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RESUMO

BERENGUEL, Ligia Colonhesi. O Plano de A¢éo como instrumento de reflex&o sobre as
intencdes formativas na gestéo escolar. 2021. 258 f. Trabalho final (Mestrado em Educacao:
Formacdo de Formadores) — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2021.

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como objetivo geral investigar o Plano de A¢do como
instrumento de reflexdo sobre as intengdes formativas na gestdo escolar. Os objetivos especificos
foram: (1) averiguar a atuacéo da equipe gestora na formacédo centrada na escola; (2) compreender
0 papel do Plano de Agdo como possibilidade formativa; (3) analisar em que medida o Plano de
Acdo, como instrumento de reflex&o, contempla as inten¢6es formativas dos gestores; (4) apresentar
proposta de formacao conjunta centrada no processo de elaboracdo do Plano de Agdo em atencéo
as intencdes formativas. Na fundamentacdo teorica, partiu-se da caracterizagdo de aspectos sociais
que impactam a atual realidade e que colocam incobmodas questdes quanto as perspectivas de futuro
da escola. Para tanto, Libaneo (2001, 2005, 2010), Placco (2006, 2010a, 2010b), Paro (2014, 2015)
e Bauman (2011) foram autores de referéncia. No contexto social caracterizado, buscou-se discutir
0 exercicio da gestdo escolar a partir das diferentes dimensGes que a compdem. Dentre elas,
defendeu-se que a dimensdo da formagéo alce espago prioritario nos processos de planejamento
realizados pelos gestores. A discussao sobre as dimensdes da gestéo escolar foi pautada por estudos
de Lick (2000, 2008, 2009a, 2009b; 2010) e Valliant (2019a, 2019b), dentre outros referenciais.
No que concerne ao trabalho do gestor escolar como formador, promotor da formacéo centrada na
escola visando a a¢bes mais colaborativas, buscou-se como referéncias os estudos de Alarcao
(2014), Canério (1995, 2006), Imbernon (2009), Novoa (1992a, 1992b), Oliveira-Formosinho
(2002, 2003), Placco (2006, 2010a, 2010b, 2012), Fullan e Hargreaves (2000) e Fiorentini (2004),
principalmente. O papel do Plano de Agdo como instrumento de trabalho do gestor escolar foi
tratado em trés vertentes, sendo que a discussdo dessas foi organizada a partir de contribuigdes de
Barbier (1996), Matus (1989, 1991, 1996a, 1996b), Padilha (2001), Tuan (2013), Zabalza (1994),
Gongalves (1995, 2007), Passarelli (2002, 2019) e Terzi (2012, 2015). A pesquisa contou com a
andlise das intengdes formativas presentes nos Planos de A¢do de sete gestores de uma escola
particular de Ensino Fundamental da regido do ABC Paulista. A analise dos dados foi inspirada na
Analise de Conteldo, de Bardin (2016), e deu origem a trés categorias: (1) o papel da equipe gestora
frente as intencGes formativas; (2) as inten¢bes formativas e sua relagdo com o quadro situacional;
(3) as inten¢des formativas relacionadas as dimensdes da gestdo. Salienta-se, também, que, do ponto
de vista dos principios educativos que guiam esta pesquisa, a obra de Freire (1973, 1982, 1983,
1987, 1991, 1996, 1997, 2003, 2014, 2016) foi o fundamento maior das discussdes dos valores
educativos que atravessam a relacdo entre ensino e aprendizagem e que enfatizam o compromisso
do profissional com a transformacdo da realidade por meio de sua capacidade de refletir
criticamente. A pesquisa possibilitou que se constatasse a necessidade de maior integracdo entre as
intencOes formativas dos gestores em razdo do desenvolvimento de um projeto formativo
institucional que se faca pautado pela racionalidade critica. Outrossim, identificou-se a preméncia
da construcdo de espacos de participacdo dos sujeitos perante a sua propria trajetoria de
aprendizagem, espacos que prevejam a integragdo do desenvolvimento profissional ao
desenvolvimento organizacional. Concluiu-se, também, que ha a necessidade do estabelecimento
de um processo de elaboragdo do Plano de Acéo que parta da construgdo de um significado
compartilhado de seu conceito e que abranja com rigor os momentos de planejamento estratégico
situacional (MATUS, 1991). Considera-se que 0 processo de producdo e reconstrucdo continua do
Plano de Acéo da gestdo deva contemplar sua elaboragdo conjunta, da qual se originem reflexdes
em processo critico-colaborativo que favorecam a constituicdo progressiva de uma comunidade de
aprendizagem profissional na escola.

Palavras-chave: Gestédo escolar. Plano de Acéo. Intencdes formativas. Formacéo centrada na escola.



ABSTRACT

BERENGUEL, Ligia Colonhesi. The Plan of Action as the instrument of reflection upon the
formative intentions of school management. 2021. 258 p. Thesis (Master's degree in Education:
Formation of Educators) — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2021.

This qualitative approach research had as its main objective investigating the Plan of Action as the
instrument of reflection upon formative intentions of school management. The specifics objectives
were: (1) verify the function of the management team in the school centered formation; (2)
comprehend the role of the Plan of Action as the formative possibility; (3) analyze how the Plan of
Action as an instrument of reflection contemplates the formative intentions of the managers; (4)
present a proposal of conjunct formation centered in the Plan of Action elaboration process. The
theory basis started from the description of the social aspects that interfered in the current reality
and that bring up bothersome questions about the perspectives of the future of school. For that,
Libaneo (2001, 2005, 2010), Placco (2006, 2010a, 2010b), Paro (2014, 2015) and Bauman (2011)
were reference authors. The described social context aimed to discuss the exercise of school
management from different dimensions that make it up. Between them, the dimension of the
Formation was described as a priority in the processes of planning made by the managers. The
discussion about the dimensions of school management were based on the studies of Liick (2000,
2008, 2009a, 2009b; 2010) e Valliant (2019a, 2019b), and others. About the impact that school
management has as an educator, promoter of formation centered in the school with collaborative
actions, the study based itself on Alarcdo (2014), Canario (1995, 2006), Imbernén (2009), N6voa
(19923, 1992b), Oliveira-Formosinho (2002, 2003), Placco (2006, 2010a, 2010b, 2012), Fullan and
Hargreaves (2000) and Fiorentini (2004), primarily. The point of the Plan of Action as the
instrument in the school manager’s work has been discussed in three different ways, all based on
Barbier (1996), Matus (1989, 1991, 1996a, 1996b), Padilha (2001), Tuan (2013), Zabalza (1994),
Goncalves (1995, 2007), Passarelli (2002,2019) and Terzi (2012, 2015). The research counted upon
analysis of formative intentions present in the Plans of Action of seven managers of a primary
school in the ABC Paulista, Sdo Paulo, Brazil. The analysis of data was inspired in the Content
Analysis of Bardin (2016), and gave origin to three categories: (1) the role of the management team
in the formatives intentions; (2) the formative intentions and its relation to the situational state; (3)
the formative intentions related to the dimensions of management. It is important to point out that
the educational principles were based on the studies of Freire (1973, 1982, 1983, 1987, 1991, 1996,
1997, 2003, 2014, 2016) about educational principles that go beyond learning and that focus on
professional commitment with the change of reality through critical thinking. This research made it
able to see the necessity of a bigger integration between the formative intentions of managers in the
development of an institutional formative project based on critical thinking. And for that, made it
able to see the role of creating spaces in which subjects can participate in their own learning
trajectory. It was decided as well that there is a necessity of establishing a process of creating a Plan
of Action that focuses on creating a shared meaning of its concept and for it to always adapt to the
situational environment (MATUS, 1991). The process of production and reconstruction of the Plan
of Action is considered to have to happen in conjunct elaboration, generating reflections based on
critical collaborative thinking that favor the creation of a community of professional learning in the
school.

Keywords: School Management. Plan of Action. Formative Intentions. Formation centered in the
school.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Os profetas ndo sdo homens ou mulheres
desarrumados. Desengoncados, barbudos, cabeludos,
sujos, metidos em roupas andrajosas e pegando
cajados.
Os profetas sdo aqueles ou aquelas que se molham de
tal forma nas aguas de sua cultura e da sua historia,
da cultura e da histéria de seu povo, dos dominados
do seu povo, que conhecem 0 Seu aqui e 0 Seu agora
e, por isso, podem prever 0 amanha que eles mais do
que adivinham, realizam.
Eu diria aos educadores e educadoras: ai daqueles e
daquelas que pararem com a sua capacidade de
sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e de
anunciar. Ai daqueles e daquelas que, em lugar de
visitar de vez em quando o amanha, o futuro, pelo
profundo engajamento com o hoje, com o aqui e com
0 agora, ai daqueles que, em lugar desta viagem
constante ao amanhd, se atrelem a um passado de
exploragdo e de rotina.

(FREIRE, 1982, p. 101)

Toda escrita € a expressdo de um tempo.

Toda escrita encontra-se circunscrita a um espago, a determinadas préaticas
culturais, a distintos condicionamentos que marcam lutas politicas, narrativas historicas,
esperangas, sonhos. Escrevo porque desejo materializar o encontro de vozes que me
habitam no desejo de fecundar mudangas.

Assim, esta escrita nasce do esforco pessoal em apreender a realidade que me
cerca e de cujas aguas estou molhada. Posso afirmar que esse esforco € inerente ao
compromisso que assumi quando escolhi a Educacédo. Por isso, destaco como impulso
inicial a voz daquele que é retrato de resisténcia aos tempos dificeis que, atualmente,
vivemos no Brasil, nos quais os direitos humanos, os valores democraticos e a
importancia da pesquisa e da producdo do conhecimento tém sido permanentemente
ameacados.

Paulo Freire tocou profundamente minha constituicdo como professora iniciante
na década de 1990. A leitura de Pedagogia da Autonomia (1996) afirmou o lugar que
desejava ocupar na historia da Educacgdo, uma vez que compreendo que essa, COmo uma
experiéncia especificamente humana, ¢ uma “forma de intervencdo no mundo”,
implicando tanto o “esforco de reproducdo da ideologia dominante quanto o seu

desmascaramento” (FREIRE, 1996, p. 110).



Escolho, portanto, educar para a emancipacdo, para desmascarar condi¢cdes de
opressdo e exploragdo, e isso, consequentemente, exige de mim uma atitude
permanentemente alerta, curiosa e indagadora diante do mundo. Reconheco que a
pesquisa € um dos caminhos privilegiados para me manter vigilante e atuante diante da
responsabilidade social que assumi.

A consciéncia da importancia social do exercicio profissional como educadora
sempre foi, para mim, aspecto primordial desde a decisdo quanto ao ingresso no
Magistério, curso que habilitava a docéncia na Educacdo Infantil e séries iniciais do
Ensino Fundamental, e que conclui aos dezoito anos de idade, em 1994. Ja na época, tinha
como desejo assumir futuramente cargos de gestora escolar, reconhecendo, para tanto, o
compromisso que deveria ter com o estudo permanente.

Com o diploma do Magistério em méos, meu avental de tecido quadriculado
mitdo e um enorme desejo de ensinar, assumi minha primeira classe de Ensino
Fundamental em 1995 e, a seguir, diferentes turmas do antigo curso primario nos seis
anos posteriores. Cursei Pedagogia entre 1996 e 1998, o0 que me habilitou ao exercicio da
orientacdo educacional e da administragéo escolar.

Aos vinte e quatro anos, fundei, em parceria com uma colega da p6s-graduacao
em Psicopedagogia, uma escola de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental em Séo José
dos Campos e, na regido, desenvolvi diversos trabalhos de formacao de professores. Atuei
como formadora em projetos contratados pela Prefeitura Municipal de Sdo José dos
Campos, Cacapava e Taubaté, tendo contato com realidades diversas e apreendendo
novas perspectivas para a compreensao dos fazeres docentes. Além disso, como diretora
mantenedora, aproximei-me de fundamentos basicos da gestdo escolar ao enfrentar
problemas tipicos da rotina da gestdo escolar e, com isso, reconheci a necessidade de me
desenvolver. Afinal, ja tinha clareza de que, se a docéncia exige o dominio de praticas e
conhecimentos especificos, a atividade gestora também tem seus fundamentos proprios.

No retorno a regido em que cresci, 0 ABC Paulista, assumi o cargo de vice-diretora
em uma escola particular e, logo depois disso, a direcdo das series iniciais da unidade do
Ensino Fundamental. Deparando-me com novos problemas e circunstancias, empreendi
um processo de autoformagéo, envolvendo-me em cursos sobre gestdo e dedicando-me
ao estudo de bibliografia relacionada as atividades do diretor escolar, seus procedimentos
e seu papel técnico-politico. Paralelamente, participei de grupos de estudo com pares

educadores e de assessorias, contextos que contribuiram muito para a minha



profissionalizacdo no exercicio da gestdo escolar, bem como para a compreensdo da
formacéo de formadores como campo de estudo.

A crescente profissionalizacdo, no entanto, ndo afastava os muitos vazios que
sentia em meu cotidiano profissional, e muitos deles encontravam ecos no relato de outras
diretoras com as quais realizei assessorias individuais?®, pessoas de distintas realidades e
experiéncias. De forma frequente, em muitos relatos ocorridos informalmente, tais
profissionais revelavam dificuldades em conceber com clareza sua fungéo na escola como
diretores ou coordenadores pedagdgicos, expondo dificuldades no que concerne aos seus
planejamentos e as suas rotinas diarias.

Apds mais de vinte anos dedicados a gestdo escolar, reconheco o papel
fundamental dos gestores frente a defesa e a organizagédo do projeto politico-pedagdgico
da escola. Suas escolhas e decisdes, imbricadas na consciéncia que eles tém, ou néo,
quanto as tarefas que compdem as diferentes dimensdes de seu trabalho, interferem
diretamente na organizacao da escola e, consequentemente, podem impactar as condicdes
de cumprimento de seu papel social.

Dada a relevancia do trabalho da gestdo para o sucesso da organizagao escolar,
considero valorosas as pesquisas em torno do papel e dos fazeres de seus gestores, tendo
em vista a natureza educativa da escola como espaco potencial de transformacéo social.

No que se refere, particularmente, ao papel do diretor escolar, por exemplo,
observo que a falta de clareza no tocante a abrangéncia de suas responsabilidades o
coloca, muitas vezes, no papel de supervisor ou de gerente, enraizando-o em tarefas
burocratico-administrativas. Tido como “o gestor”, esse profissional tem o foco de seu
trabalho frequentemente deslocado dos processos relacionados a formacdo humana,
condicgdo que o limita em sua atuacdo para a melhoria dos processos de aprendizagem, o
que, naturalmente, deveria ser seu maior interesse.

Considero que ndo caiba ao diretor escolar tornar-se um mero espectador do
trabalho educativo ou, ainda, reduzir-se a controlador ou vigia dos demais profissionais.
Por isso, acredito que seja de grande relevancia social, atualmente, a discussdo de sua

funcdo formativa, dada sua importancia como guardiao dos grandes valores institucionais.

! Embora ndo seja minha atividade profissional principal, atuo como assessora de diretores de escolas
particulares, sob regime de contratacdo esporadica, colaborando com a organizacdo das demandas da gestdo
e, especialmente, com o planejamento de praticas de formagao junto aos coordenadores pedag6gicos e aos
professores.



Desse modo, ao compreender que meu papel como diretora ndo poderia limitar-
se ao cumprimento de tarefas burocratico-administrativas, ao longo de minha trajetéria
profissional, coloquei em cena diferentes estratégias no intuito de melhor definir meu
lugar de atuacdo. Nessas alternancias, muitos foram os equivocos experimentados: ora
arrisquei-me a ser coordenadora dos coordenadores pedagdgicos, ora exerci a fungédo dos
proprios coordenadores e ultrapassei territorios de governabilidade, ou, ainda, escondi-
me cumprindo acdes rotineiras, sobrecarregada por tantas urgéncias cotidianas.

Nas tentativas para encontrar meu lugar como diretora, fui compreendendo que
deveria ter um entendimento mais amplo da relagdo que se estabelece no nicleo gestor
da escola, na qual a funcao do diretor se contrasta e se delineia na parceria com o0s demais
gestores.

Por isso, iniciei, em 2013, uma assessoria individual com Cleide do Amaral Terzi,
durante a qual pude refletir sobre inimeros aspectos do trabalho na gestéo escolar, dentre
eles, a questdo do planejamento. Nesse processo de estudo, institui junto a minha equipe
a organizacdo de Planos de A¢do anuais, documentos gque retnem intencdes de trabalho
do coordenador pedagdgico e que sdo permanentemente revisados e ampliados ao longo
do ano letivo.

Os Planos de Acdo foram, pouco a pouco, ganhando vida em nossa equipe e
importancia no cotidiano, entretanto, sua elaboracdo e sua utilizagdo ainda guardam
muitas dificuldades. Todas elas convertem-se, neste texto, em energia e em perguntas que
mobilizam esta pesquisa.

Por constituir-se como localizador de intengdes de trabalho, um Plano de Acéo
concentra oportunidades valiosas para 0 aprimoramento do trabalho na gestdo escolar.
Nesse sentido, infiro que pode, também, assumir papel relevante no planejamento da
formacéo centrada na escola, motivo pelo qual me lango ao estudo de seu potencial como
instrumento de reflex&o sobre as intengGes formativas entre os gestores da instituicdo na
qual atuo.

Antes, porém, de esclarecer o processo que antecedeu a definicdo dos objetivos
com 0s quais me guio nesta pesquisa, retomo a epigrafe escolhida para as consideracoes
iniciais de modo a reafirmar a caminhada aqui trilhada.

Assim, revisito meu passado nesta escrita inicial e me arrisco, neste trabalho, a
criar o amanhd, tal como anuncia Freire (1982). Com isso, pretendo juntar minhas maos
as de outros que trazem nas palmas cajados prontos a cutucar o chdo em busca de agua

mais limpida e inventar minha coragem na ansia de enxergar mais do que hoje vejo.



Nesse desejo, somo minha forca a de muitos educadores que vieram antes de mim e aos
que partilham o presente engajados na defesa de uma educagdo transformadora,
emancipatoria do homem e da mulher. Lan¢o-me a pesquisa pela dignidade de nossa
profissdo como educadores e pela melhoria de nossas condi¢Oes de vida; é por essa luta
que cada palavra aqui escrita se anuncia e se dirige.

Nesse lugar e nesse claro intento, tendo em vista o delineamento mais preciso dos
objetivos deste estudo e seu melhor ajuste ao cenario académico atual, prossigo
apresentando o processo de selecdo de pesquisas correlatas a temética e & abordagem
pretendidas.

Pesquisas correlatas

Uma pesquisa € um meticuloso e intrincado processo, que envolve, entre inlmeros
aspectos, a integracao entre o dominio de procedimentos metodologicos e cientificos e
abstracdes teorico-conceituais, certa dose de criatividade, além de rigorosa postura
investigadora do pesquisador, impregnada por sua historia pessoal e seus valores.

O resultado dessa construgéo, viva e auténtica, se vé na jeitosa trama apresentada
no trabalho final. No entanto, uma pesquisa guarda laténcias e, como todo artefato
cultural, é composta por uma rede de historias e fazeres, a qual pode, em parte, ser
revelada por seu verso, sua memoria de feitura.

A memoria da feitura desta pesquisa faz-se presente em alguns momentos da
leitura deste texto, nos quais a autora® deixa descobertas algumas marcas de sua
modelagem. A narrativa contada na selecdo das pesquisas correlatas é exemplo disso,
trazendo certo memorial do processo vivido na custosa busca do tema e em sua
delimitacdo. Essa €, também, uma historia que se deseja, ainda que brevemente, contar.

Inicialmente, o desejo da autora estava dirigido a investigacdo da fungéo
formativa do diretor escolar, intencdo marcada por seu lugar profissional. Tal interesse
também ganhou reforcos com as leituras de Paro (2015, p. 21), que destaca, em seus
estudos, “a relativa escassez no Brasil de pesquisas a respeito da natureza e do significado
das fungoes do diretor da escola a luz da natureza educativa dessa instituicao”.

Para tanto, empreendeu-se um trabalho de busca de pesquisas correlatas ao tema

de interesse, visto que

2 A partir desta pagina, até o final do texto, a pesquisadora optou pelo emprego da terceira pessoa do
singular.



a proposicdo adequada de um problema de pesquisa exige, portanto, que o
pesquisador se situe nesse processo, analisando criticamente o estado atual do
conhecimento em sua area de interesse, comparando e contrastando
abordagens tedrico-metodolédgicas utilizadas e avaliando o peso e a
confiabilidade de resultados de pesquisa, de modo a identificar pontos de
consenso, bem como controvérsias, regides de sombra e lacunas que merecem
ser esclarecidas (ALVES, 1992, p. 54).

Para se localizar tais regiGes de sombra da temaética pretendida, langou-se as
buscas de teses e dissertacdes na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacbes (BDTD) voltadas, inicialmente, a uma aproximacdo com estudos que
tiveram como objeto a atuagdo formadora do diretor escolar. Essa busca foi realizada ao
longo do segundo semestre de 2019.

A “garimpagem” de trabalhos iniciou-se com o registro da expressdo “diretor
escolar”. Nessa busca, ainda bastante aberta sobre o tema, porém ja circunscrita ao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo, foi possivel localizar exatamente 186 (cento
e oitenta e seis) trabalhos. Desses, apenas 10 (dez) relacionavam-se diretamente a
discussdo da funcdo do diretor escolar. Os demais trabalhos estavam relacionados a
questBes como elei¢Bes de diretores, memorias de diretores, conselho escolar, violéncia,
relacdes raciais, formacéo politica, inclusdo, alfabetizacdo, avaliacdo, entre outros temas
especificos. Além disso, muitos trabalhos apresentavam os termos “diretor” e “escolar”
isoladamente em seus titulos, reportando-se a pesquisas com outros interesses.

Quando solicitado a plataforma da BDTD que restringisse a pesquisa para 0 uso
da expressdo “diretor escolar” apenas no titulo, surgiram 40 (quarenta) trabalhos. Desses,
foram selecionados apenas 10 (dez) trabalhos, que traziam em seu titulo a relagdo com a
funcéo do diretor; foram lidos seus resumos no intuito de identificar interesses comuns.
Apenas 4 (quatro) foram selecionados, dada a relagédo identificada com a questdo da
funcdo formativa do diretor. Os trabalhos referidos sdo a tese de Zero (2006) e as
dissertacdes de Aranha (2009), Silva (2015) e Silva (2019).

E importante ressaltar que, ao langar a expressdo “diregdo escolar” em vez de
“diretor escolar”, surgiram 167 (cento e sessenta e sete) trabalhos na base. Contudo, esses
dirigiam-se, também, a pesquisas de naturezas muito diversas, quase sempre dissociando
0s termos, e, em sua grande maioria, passando ao largo da problematizacédo especifica do
papel do diretor escolar. Foi selecionada, nessa fase da busca, apenas a dissertacao de
Gomboeff (2017), pesquisa que ja era de conhecimento da pesquisadora por meio da

comunicacdo em seminarios realizados na PUC-SP.



Logo apods essa busca aberta, restringiu-se a procura a termos combinados como
“diretor escolar” e “funcdo formativa”, a qual ndo localizou pesquisas realizadas, e
“diretor escolar” e “formacao”, que resultou na ocorréncia de 95 (noventa e cinco)
trabalhos, os quais tratavam, no entanto, de temas distantes do interesse da presente
pesquisa. Dentre esses, foi selecionada a pesquisa de Barros (2004), realizada na
Universidade de Sdo Paulo a partir de uma experiéncia de formacdo em servico de
diretoras do municipio de S&o Bernardo do Campo.

O trabalho de Quaresma (2015) foi selecionado a partir da indicacdo da
orientadora desta pesquisa, uma vez que se trata do percurso de um diretor de escola
publica que fomentou mudancas em sua realidade por meio do fortalecimento do didlogo
com a comunidade. Sugeriu-se que tal trabalho pudesse evidenciar nuances de interesse
para a discussdo do papel do diretor no interior da presente pesquisa, além de trazer
contribuicBes ao arcabouco tedrico-metodologico.

De modo geral, a pesquisa preliminar na base de dados da BDTD corroborou a
hipdtese inicial de certa caréncia nas pesquisas académicas quanto a discussao da funcao
formativa do diretor escolar. Com os trabalhos inicialmente selecionados, foi possivel
comegar a leitura integral e a identificacdo de elementos preciosos para o inicio desta
pesquisa, tais como: as referéncias bibliograficas utilizadas, a abordagem e o0s
procedimentos metodoldgicos, a abrangéncia e a relacdo proposta pelos autores com

outros campos disciplinares. Essa selecdo preliminar é apresentada no Quadro 1.

Quadro 1 — Pesquisas correlatas selecionadas a discusséo da fungdo formativa do diretor
escolar e suas provaveis contribuicoes

Tipo/autor/ Titulo Provéveis contribuicdes para esta pesquisa
ano

Dissertacdo | O papel do diretor [ O trabalho teve como objetivo geral investigar o

elaborada por | escolar: uma [ processo de producdo de  significados
Aranha discussédo compartilhados sobre direcdo escolar a partir do
(2009) colaborativa processo colaborativo desenvolvido entre uma

pesquisadora e a diretora de uma escola da rede
PUC-SP publica municipal. O arcabouco teodrico,

embasado na Teoria da Atividade Sdcio-
Historico-  Cultural (TASHC), considera
conceitos que serdo abordados na andlise desta
pesquisa, tais como: aprendizagem e
desenvolvimento, consciéncia e mediacao.




Dissertacao
de Barros
(2004)

Universidade
de S&o Paulo

O papel do diretor

escolar na
formacao em
servigo: um estudo
da proposta de
formacéo da
Secretaria

Municipal de

Educacdo de Sé&o

A investigacdo teve como objetivo repensar o
papel do diretor escolar na formacao em servico,
tendo como referéncia a analise de préaticas bem-
sucedidas de formacdo continua, desenvolvidas
por duas diretoras da Secretaria Municipal de
Educacao de Sdo Bernardo do Campo, SP. Trata-
se de uma pesquisa com abordagem qualitativa,
que teve como referencial tedrico a producao de
Libaneo (2002), Pimenta (2002) e Rios (1997),
que consideram o professor um intelectual critico
e reflexivo.

A autora reflete acerca das possibilidades de
atuacéo do diretor na formacgdo em servico, tendo
a escola como locus privilegiado para essa
formac&o. Conclui que uma escola reflexiva ndo é
apenas fruto de professores reflexivos, mas de um
coletivo reflexivo e de politicas publicas
adequadas. Nesse contexto, o diretor pode ser
mediador do processo formativo, desde que
assuma o papel de corresponsavel pela
organizacdo do trabalho pedag6gico de formagéo
e adote uma postura critico-reflexiva sobre sua
propria atuagdo, sendo, portanto, o articulador do
projeto politico-pedagdgico. Suas conclusdes sao
de especial interesse na discussdo do papel
formativo do diretor e dos demais gestores, a qual
é proposta ao longo desta pesquisa.

Dissertacao
de

Silva
(2015)

PUC-SP

Bernardo do
Campo

Dimensdes da
gestao escolar:

saberes e pratica do
diretor de escola

A questéo norteadora da investigacgéo dirigiu-se a
identificar os saberes necessarios para uma pratica
efetiva do diretor de escola, considerando-se as
diferentes dimensdes da gestdo escolar. Tal
dissertacdo traz contribuicbes a analise do
mapeamento das dimensdes da gestdo escolar, 0
qual também é desenvolvido neste trabalho.

Dissertacdo
de Quaresma
(2015)

PUC-SP

Gestdo democratica
na escola de ensino
integral: limites e
possibilidades

A pesquisa investigou o0s limites e as
possibilidades da efetivacdo da gestdo
democrética, considerando o0s principios de
dialogo, participacdo e autonomia propostos por
Freire (1996) em sua pedagogia libertadora, a qual
se busca dar especial enfoque na argumentacédo
desta pesquisa. Compreendendo que a gestdo
escolar ndo se da de forma neutra e se faz
condicionada a um tipo de educacdo, essa
dissertacdo pode provocar novos olhares a
discussdo de uma pratica critico-emancipatoria.




Dissertacdo
de Gomboeff
(2017)

PUC-SP

Direcdo escolar e o
trabalho

colaborativo entre a
equipe gestora: uma
analise na
perspectiva  socio-
histérica

A investigacdo adotou como objetivo geral
apreender as significacGes de uma diretora sobre
a atividade da equipe gestora, a fim de
compreender que elementos favorecem ou
dificultam um trabalho colaborativo entre os
membros dessa equipe. Teve base nos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da Psicologia
Sécio-Histérica. Constatou que a formacédo
voltada apenas a coordenacédo reforca a ideia de
que é sua a responsabilidade Unica pela formacéo
dos docentes e pelo pedagdgico, fragmentando a
equipe. O papel da direcdo diante da formacéo
realizada na escola é aspecto discutido pela autora
e afinado com os interesses da presente pesquisa.

Tese de Zero
(2006)

Universidade
Estadual de
Campinas
(UNICAMP)

Diretor de escola:
compromisso social
e educativo

O trabalho propds a reflexdo sobre o papel
desempenhado pelo diretor de escola no ambito
das unidades de ensino no que diz respeito ao seu
compromisso social e educativo. O tratamento
metodoldgico contou com pesquisa de campo
efetuada em dez escolas publicas do Estado de
Sé&o Paulo. A pesquisa evidenciou a
responsabilidade  social da escola e,
consequentemente, de seu diretor, de se
relacionar, especialmente, com as questdes
curriculares.

Os resultados apontaram o diretor como lideranca
capaz de implementar e administrar politicas,
projetar, articular, desencadear, capacitar,
conscientizar, acompanhar e avaliar o
desenvolvimento dos processos, concluindo que,
a partir das opgdes e decisbes desse profissional,
muitas acOes transformadoras podem, ou néo, ser
desencadeadas.

Dissertacdo
de Silva
(2019)

PUC-SP

A dimenséo
formativa do diretor
escolar: analise de
um processo
critico-colaborativo
em cadeia criativa

A pesquisa teve como objetivo geral investigar
criticamente o desenvolvimento do trabalho
colaborativo e de cadeia criativa (LIBERALLI,
2008) no processo de formacdo continua de
coordenadoras pedagogicas, propondo novos
encaminhamentos para o processo de formacéo.
A estrutura da pesquisa, que enfocou justamente a
relacdo entre os gestores, bem como 0S processos
critico-colaborativos que decorreram dessas
relagdes (MAGALHAES, 2004; 2017) séo
aspectos de grande interesse para a composi¢do
deste trabalho.

Fonte: quadro elaborado pela autora deste estudo.
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Apesar da intencdo inicial da pesquisa estar calcada na discussdo da funcéo
formadora do diretor, ao lado desse propoésito, passou a figurar o problema do
planejamento na gestdo, que acompanha a pesquisadora ha muitos anos.

Concebe-se que a questdo da fungdo formativa do diretor escolar esta diretamente
entrelacada a sua capacidade de planejar a formacdo junto & equipe gestora, mobilizando
a escola em torno dessa necessidade. Por isso, verifica-se que, embora o planejamento na
gestdo escolar seja reconhecido como de fundamental importancia, é presente a
dificuldade dos gestores em estruturar um trabalho rigoroso em torno de suas intengoes
formativas.

Dessa hipotese, nasceu e se fortaleceu a recomposicdo da pesquisa em torno da
investigacdo do Plano de Acgdo como instrumento de reflexdo sobre as intencdes
formativas na gestéo escolar.

No entanto, as pesquisas inicialmente selecionadas, dirigidas a discussao do papel
formativo do diretor escolar, compuseram quadro bastante diverso e fecundo e, por isso,
mantiveram-se como referéncias a escrita deste texto. Ao seu lado, contudo, comecaram
a figurar as pesquisas correlatas ao estudo dos Planos da Acdo gestora, que foram
selecionadas em um segundo grande momento de busca na BDTD.

Para tanto, iniciou-se a nova busca com o langamento da expressdo “gestdo
escolar”, com filtro restrito ao Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo, localizando-
se, com isso, 372 (trezentos e setenta e dois) trabalhos sobre a tematica. Foram
selecionados, nessa primeira busca aberta, 2 (dois) trabalhos que traziam a relagéo da
gestdo com a elaboracdo de Planos de Gestdo: ambos foram realizados na Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS) — pesquisas de Palt (2019) e de Serpa (2018). A busca
revelaria, mais adiante, que ha producédo mais féertil no que tange a elaboracao de Planos
de Acdo nos Estados da regido sul do Brasil, especialmente no estado de Santa Catarina,
em funcdo de politicas educacionais instituidas nas escolas publicas da regido que
promoveram a sistematica de Planos de Gestdo.

Essa primeira busca também resultou na selecdo da tese de Ledesma (2008),
desenvolvida na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), que apresenta de forma
abrangente o conceito de gestéo escolar e, por isso, revela-se de grande interesse a esta
pesquisa.

O langamento da busca aberta a “Plano de A¢ao” apresentou apenas 10 (dez)
trabalhos. Muitos deles discutiram a implantacdo dos Planos de Desenvolvimento da

Educacdo (PDE), politica do governo federal, que tem como objetivo a melhoria da
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Educacao Bésica e agrega como orientacdes a implantacdo de Planos de Acdo da gestdo
escolar. E considerado um processo de planejamento estratégico desenvolvido pela
escola.

Diante da localizacdo de pesquisas sobre o PDE, que apresentaram conteudo de
possivel interesse, langou-se, também, a busca por essa expressao, o que resultou em 25
(vinte e cinco) trabalhos; constatou-se, porém, que nenhum deles discutiu a dimenséo da
formacéo na gestéo escolar.

No langcamento combinado entre “gestdo escolar” e “formagdo”, foram
apresentados 167 (cento e sessenta e sete) trabalhos. Entre “gestor escolar” e “formagdo”,
surgiram outros 156 (cento e cinquenta e seis) trabalhos. Nessa busca, foi selecionada
apenas uma pesquisa correlata ao tema, pois a questdo da formacédo surgiu difusa e nao
relacionada exatamente ao planejamento de ac¢Oes do gestor em favor da formacao
continuada na escola. A pesquisa referida é a de Dressler (2014), que, embora nédo se
encarregue exatamente de discutir a problematica dos Planos de Acéo na gestdo escolar,
foi concebida em um modelo de pesquisa-formacao, anunciando perspectivas de interesse
para a autora desta pesquisa.

Finalmente, a busca centrou-se na expressdo ‘“planejamento estratégico” e
“formagdo”, em que se localizaram 17 (dezessete) trabalhos, porém tambem
desvinculados do interesse da pesquisa. Essa Ultima tentativa deu-se em funcdo da
localizacdo do trabalho de Dalcorso (2011), de conhecimento prévio desta pesquisadora.
Esse trabalho tratou do processo de elaboracdo e de planejamento de Planos de Acéo na
rede publica e, por esse motivo, traz contribui¢fes a esta pesquisa. Da mesma forma,
incluiu-se no referencial a tese de Aranha (2015), que abordou a equipe gestora escolar
no que concerne as significacdes atribuidas em sua atividade na escola e que foi
selecionada em funcdo do conhecimento da pesquisadora acerca da trajetdria da autora.

De maneira geral, a busca pelas pesquisas na BDTD deixou clara a rara presencga
de trabalhos que discutem a relacdo entre gestdo escolar e o planejamento da formacéo.
O enredo dessa busca culminou na elaboracdo do Quadro 2, onde constam indicacdes das

possiveis contribui¢des das pesquisas supramencionadas.

Quadro 2 — Pesquisas correlatas ao estudo do Plano de Ac¢éo e as inteng¢des formativas na
gestdo escolar e suas possiveis contribui¢es

Tipo/autor/ Titulo Provaveis contribuicdes para esta pesquisa
ano
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Dissertacdo
de Pall
(2019)

Universidad
e Federal da
Fronteira
Sul (UFFS)

Planos de gestao
escolar em Santa
Catarina: a gestao
democrética em
questao

A pesquisa prop6s uma reflexdo acerca da gestdo
democrética a partir dos Planos de Gestdo Escolar
(PGEs), instituidos em Santa Catarina por meio de
decreto  governamental. Os  procedimentos
metodoldgicos adotados incluiram a andlise
documental dos Planos com base na andlise de
conteddo proposta por Bardin (2016).

A selecdo desta pesquisa deu-se justamente pela
metodologia e pelos procedimentos adotados em
virtude da analise de Planos de Acdo, embora ndo
tenha sido dirigida a localizacdo de intencdes
formativas, mas, sim, da pratica da gestdo
democrética.

Dissertacdo
de Serpa
(2018)

Universidad
e Federal da
Fronteira
Sul

(UFFS)

Planos de gestdo
escolar: nova
estratégia de
governangca das
escolas publicas
estaduais de Santa
Catarina

A pesquisa visou a andlise do processo de
implementacdo da gestdo escolar democréatica no
novo modelo de governanga presente nas escolas
estaduais de Santa Catarina, por meio de planos
apresentados a candidatura do gestor escolar na
eleicéo. Foi selecionada por privilegiar o processo de
analise de 21 (vinte e um) planos em categorias,
procedimento metodoldgico adotado nesta pesquisa.
Por meio da anédlise geral dos planos, segundo a
autora, foi possivel evidenciar que, mesmo com a
mudanca proposta, 0 modelo de gestdo ainda se
mostra fortemente ligado ao empresarial, voltado a
acentuacdo de praticas da administracao.

Dissertacao
de Dressler
(2014)

Universidad
e Federal de
Santa Maria
(UFSM)

A formacéao
permanente  no
tempo-espaco da
escola: olhares de
gestoras
coordenadoras
pedagdgicas

A dissertacdo desenvolveu-se como uma pesquisa-
formacéo vivenciada pela pesquisadora e um grupo
de quatro gestoras coordenadoras pedagogicas do
sistema publico de ensino municipal e estadual de
Santa Maria. A referida pesquisa-formacdo foi
construida a partir dos didlogos no Circulo de Cultura
e representou a valorizagdo do gestor coordenador
pedag6gico como um importante articulador no
processo de mudanca na cultura escolar. O processo
evidenciado pela pesquisa-formacdo suscitou
interesse para a realizacdo desta pesquisa, que
também pretende abrir espaco para que se constitua
como uma acgéo de formagéo junto aos participantes.

Dissertacdo
de Dalcorso
(2011)

Pontificia
Universidad
e Catolica de
Séo Paulo

O planejamento
estratégico:  um
instrumento para
0 gestor da escola
publica

A pesquisa teve como objetivo refletir sobre o papel
do gestor escolar na perspectiva do profissional que
entende a qualidade da educagdo como a promocao
da aprendizagem dos alunos, e o uso do planejamento
estratégico como instrumento gerencial para
promover melhor desempenho na gestdo dos
processos internos da escola. Para isso, a autora
analisou o processo de elaboracdo do planejamento
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sécio-historica

(PUC-SP) de 31 (trinta e uma) escolas da rede estadual de Séo

Paulo, que tinham como produto final a producédo de
um Plano de Ac¢do. Constatou-se que o planejamento
estratégico favoreceu a reflexdo sobre a realidade em
que estdo inseridas.
Tal pesquisa apresenta, como objeto de analise, as
estratégias  escolhidas para  melhoria da
aprendizagem dos alunos, contidas no Plano de Agéo
construido durante o processo de elaboracdo do
planejamento estratégico pelas escolas participantes.
A aproximacao do trabalho desta pesquisadora com
a pesquisa de Dalcorso (2011) é muito grande, visto
que se trata de aliar a elaboragéo de Planos de Acao
a melhoria das condi¢des de aprendizagem, que,
nesta pesquisa, sdo discutidos por meio dos
processos formativos.

Tese de [ Gestdo  escolar: | O estudo de Ledesma (2008) faz uma insercdo no

Ledesma desafios dos | processo da gestéo escolar, entendendo-a como parte

(2008) tempos essencial para viabilizar um projeto emancipador a
escola, aos educadores e aos educandos. Para tanto,

Universidad investiga a génese da escola na modernidade e as

e Estadual implicagbes de sua organizagdo no exercicio

de cotidiano da elaboragéo do processo de producéo do

Campinas conhecimento escolar, discussdes que interessam

(UNICAMP para sustentar o debate também iniciado nesta

) pesquisa. A escolha da referida tese deu-se em
virtude da discussdo do conceito de gestdo escolar
sob a luz de diferentes referenciais tedricos e
multiplos campos do conhecimento.

Tese de | Equipe  gestora| O objetivo geral da investigacdo foi entender o

Aranha escolar: as | fendmeno da gestdo escolar a partir dos sujeitos que

(2015) significagdes que | @ vivenciam, tendo como participantes uma diretora,

o as participantes | Uma. coordenadora e uma V|_ce-d|retora. Foi
Pontificia atribuem A  sua considerada como pesquisa de interesse para 0
Universidad - desenvolvimento deste trabalho por discutir com

1 atividade naj . L ~ -

e Catolica de rigor metodoldgico as apreensdes dos sujeitos em

Sao Paulo escola. Um estu.do relacio a sua atividade na gestdo da escola,

(PUC-SP) | Ma  Perspectiva | assinalando, dentre outros aspectos, a importancia do

papel do diretor para a possibilidade do avan¢o da
escola, bem como a relevancia e o peso da formacéo
inicial e continuada das gestoras para a efetivacao de
resultados positivos na aprendizagem de alunos e
professores.

Fonte: informacdes organizadas pela autora deste trabalho.
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A guisa de conclus3o da revisdo bibliografica

Frisa-se que foi uma preocupacdo, ao longo de todo esse processo, a diversificacdo
de universidades na composicdo do acervo de pesquisas correlatas, garantindo, assim, a
interlocucdo com outros modos de estruturar a pesquisa e de concebé-la. No entanto, esse
ndo pode ser um critério de escolha das pesquisas, dada a dificuldade encontrada na
localizacéo de trabalhos que vinculassem a gestéo escolar ao planejamento ou aos Planos
de Acdo, no que se refere a questdo da formacédo na escola.

Da mesma forma, foi um objetivo perseguido o de obter maior nimero de teses
entre os trabalhos selecionados, tendo em vista a abrangéncia desse tipo de pesquisa.
Contudo, essa também foi uma dificuldade encontrada, ainda que se restringisse tal
critério na busca avancada da plataforma BDTD.

De fato, identificou-se uma caréncia de pesquisas sobre Planos de A¢do como
instrumentos que podem favorecer a reflexdo quanto as intengbes formativas na gestao
escolar. Localizaram-se, com certa facilidade, pesquisas que abordam o planejamento em
politicas publicas, como é o caso do PAR (Plano de Acdes Articuladas), proposto pelo
governo federal, que é uma estratégia de assisténcia técnica e financeira que consiste em
oferecer um instrumento de diagndstico e planejamento de politica educacional (FNDE,
2007). No entanto, visto que esta € uma pesquisa que se centra na discussao de agdes no
nucleo gestor de uma escola, ndo foi considerada como correlata a pesquisa que buscava
discutir politicas publicas dessa ordem e dessa amplitude.

Os principais critérios utilizados na selecéo das pesquisas correlatas foram:

e apresenca da discussao da relacdo entre gestdo escolar e formacao;

e a presenca de procedimentos metodologicos ou referenciais tedricos de interesse
da pesquisadora;

e pesquisas que apresentavam o Plano de Acdo como instrumento estratégico da
gestao.

Ao longo do processo de selecdo das pesquisas correlatas, ficou claro que a
tematica da formacao, vinculada ao seu planejamento na gestao escolar, é, de fato, assunto
que representa uma sombra nos estudos apresentados no pais, motivo pelo qual se torna
relevante a sua investigagéao.

Dessa forma, expostas as consideracdes iniciais, bem como o percurso preliminar

empreendido, anuncia-se a pergunta norteadora desta pesquisa: como o Plano de Acéo
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pode se constituir como instrumento de reflexdo sobre as inten¢Bes formativas da gestdo
escolar?

Evidencia-se, desde ja, o entendimento de que formar pressupfe reforgcar no
sujeito sua capacidade critica, sua curiosidade e sua insubmissdo (FREIRE, 1996). Esta
pesquisa, portanto, funda-se sobre essa premissa e se lanca com o objetivo geral de
investigar o Plano de A¢do como instrumento de reflexdo sobre as inten¢des formativas
na gestdo escolar.

Do objetivo geral, desdobram-se como objetivos especificos:

e averiguar a atuacdo da equipe gestora na formacéo centrada na escola;

e compreender o papel do Plano de Acdo como possibilidade formativa;

e analisar em que medida o Plano de Acdo, como instrumento de reflexéo,
contempla as intencGes formativas dos gestores;

e apresentar proposta de formagao conjunta centrada no processo de elaboragdo do

Plano de Acdo em atencdo as inten¢cdes formativas.

Apdls os objetivos apresentados, cabe esclarecer que este trabalho adquiriu a
seguinte feitura:

O capitulo 1 parte da apresentacdo de aspectos que configuram o mundo atual e
que impactam a préatica educativa e sua gestdo. Tal capitulo discute a presente sociedade
do conhecimento, que foi profundamente transformada no ano de 2020 em todo o planeta
devido as crises e as mudangas advindas com a pandemia provocada pelo novo
coronavirus. A abrupta mudanga na vida cotidiana atravessa, necessariamente, toda a
escrita deste texto, bem como o contexto da pesquisa e seu objeto, o Plano de Acdo.

Ainda no capitulo 1, sdo apresentados os fundamentos tedricos que embasam esta
pesquisa, em que se abordam o0s conceitos de gestdo escolar, lideranca escolar e
comunidade de aprendizagem profissional. Discutem-se os fazeres dos gestores na escola,
com destaque a sua funcdo formativa e & possibilidade de constituirem entre si uma
comunidade de aprendizagem profissional na escola. A discussdo que se concentra no
capitulo 1 visa contribuir com o objetivo especifico de averiguar a atuacdo da equipe
gestora na formacéo centrada na escola.

O capitulo 2 destaca as diferentes dimensfes da gestdo escolar, apresentando-as
como bases de seu exercicio. Ademais, expde perspectivas que devem ser contempladas
no Plano de Acéo do gestor.

O capitulo 3 trata da estrutura e da funcdo de um Plano de Acdo de modo a

configura-lo como um instrumento de trabalho do gestor escolar e de reflex&o sobre suas
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intencbes formativas. Tal capitulo volta-se, especialmente, ao objetivo especifico de
compreender o papel do Plano de Agdo como possibilidade formativa.

No capitulo 4, apresentam-se os fundamentos tedrico-metodoldgicos desta
pesquisa sobre os Planos de Acéo dos gestores da primeira etapa do Ensino Fundamental
da instituicdo em que se concentra este trabalho. Esses planos foram construidos para o
ano letivo de 2020.

As analises e interpretacdes dos Planos de Ac¢do sdo apresentadas no capitulo 5,
no qual é atendido o objetivo de analisar em que medida o Plano de A¢do como
instrumento de reflexdo contempla as intengGes formativas dos gestores.

O capitulo 6, por sua vez, apresenta proposta de formacao conjunta centrada no
processo de elaboracdo do Plano de Acdo em atencdo as intengdes formativas.

Por fim, apresentam-se as conclusdes resultantes deste estudo, fazendo-se
referéncia as suas limitacGes, pois se pretende contribuir com o movimento natural do ato

pesquisador ao instigar novas perguntas e novos trabalhos.
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CAPITULO 1 - A GESTAO ESCOLAR EM TEMPOS DE MULTIPLAS
EMERGENCIAS

Em realidade, ndao nos sera possivel nenhum
verdadeiro equacionamento de nossos problemas sem
nos pormos em relacdo de organicidade com nossa
contextura histérico-cultural. Relacédo de
organicidade que nos ponha imersos na nossa
realidade e de que emerjamos criticamente
conscientes.

(FREIRE, 2003, p. 9)

Este capitulo parte de aspectos sociais que impactam a atual realidade educacional
e que colocam incomodas questdes quanto as perspectivas de futuro da escola,
especialmente quanto aos “desafios de conciliar um projeto de emancipagao humana com
os novos padrdes econdmicos de produgio e competitividade” (LIBANEO, 2010, p. 159).

O exercicio da gestdo escolar pressupde a compreensdo dos mecanismos que
interagem na estrutura social, impactam os projetos educativos e, por conseguinte, 0s
processos de gestdo e formagéo.

Julga-se oportuno, portanto, situar alguns relevos do contexto social atual a partir
do qual emergem as reflexdes que permeardo todo este trabalho. Essa decisdo se da em
concordancia com Imbernon (2009, p. 8), que destaca o fato de que os “contextos sociais
e educativos condicionam todo ato social” e, consequentemente, a formacéo centrada na
escola.

Outrossim, concorda-se com Freire (2016, p. 66), quando ele afirma que, para ser
valida, toda Educacdo deve, necessariamente, ser precedida por uma reflexdo sobre o
homem e uma andlise do contexto de vida concreto do homem concreto que se quer ajudar
a educar. E coerente, dessa maneira, que tal pensamento estenda-se a toda pesquisa que a
Educacao se dedique, pois,

na falta de uma anélise do contexto cultural, corre-se o risco de realizar uma
educacdo engessada, sobrecarregada — por conseguinte, inoperante —, que ndo
esta adaptada ao homem concreto, ao qual se destina. [...] Cada homem esta
situado, datado, no sentido que vive uma época determinada, num lugar
determinado, num contexto social e cultural preciso: 0 homem é um ser com
raizes tempo-espaciais. Para ser valida, a educacdo precisa levar em conta, ao
mesmo tempo, a vocacao ontolégica do homem e as condi¢Bes em que ele vive.
[...] Para ser um instrumento vélido, a educacéo precisa ajudar 0 homem, a
partir de tudo o que constitui sua vida, a se tornar sujeito (FREIRE, 2016, p.
67, grifos meus).
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Alem disso, reconhece-se que “o desenvolvimento profissional e a formagdo do
educador envolvem lidar com a complexidade do humano, do mundo atual e das relacdes
entre esse educador e esse mundo” (PLACCO, 2010, p. 145), razao que também justifica
a caracterizacdo, ainda que breve e limitada, da realidade da qual esta pesquisa e suas
acoes formativas fazem parte.

O atual momento historico impde um grande e permanente esforco de
interpretacdo da realidade, dadas as vertiginosas mudancas que se ddo nos diferentes
campos da vida social, politica, econdmica e cultural. De acordo com Imbernon (2009, p.
8), “nos ultimos decénios, as mudangas foram bruscas e deixaram muitos na ignorancia,
no desconcerto e, por que nao dizer, numa nova pobreza (material e intelectual) devido a
comparagio possibilitada pela globalizacdo® de fatos e fendmenos”.

Lib&neo (2005) destaca que a presente época, de intensas e complexas conexdes,
tem recebido vérias denominacdes: sociedade pds-moderna, pos-industrial ou poés-
mercantil e, ainda, sociedade do conhecimento. Essa ultima denominagdo também realca
a intensa e crescente producdo e circulacdo de informacBes promovidas e sustentadas
pelas tecnologias digitais. Sobre isso, Alarcdo (2011) acrescenta que esta era,
inicialmente, chamada de sociedade da informacdo e do conhecimento; mais
recentemente, passou a ser denominada sociedade da aprendizagem. Segundo a autora,
reconheceu-se que ndo ha conhecimento sem aprendizagem e que a informacdo é
condicdo necessaria ao conhecimento, porém nao suficiente.

A busca por uma nova denominagéo para os tempos em que vivemos se justifica
devido ao fato de o mundo se deslocar na atualidade em torno da produgdo e da
distribuicdo de informacéo e de conhecimento. Isso faz com que as atividades que eram
centrais nas organizagdes ndo sejam mais aquelas voltadas a producéo ou a distribuicao
de objetos, mas as que produzem e distribuem informacédo e conhecimento (BESEN;
TECCHIO; FIALHO, 2017).

O conhecimento tornou-se um ativo determinante da economia globalizada e isso
vem provocando transformacdes profundas nos valores sociais, na estrutura das relacdes

humanas e no funcionamento e no papel das instituicdes, entre elas, a escola.

3 A globalizag&o refere-se aos processos, atuantes numa escala global, que atravessam fronteiras nacionais,
integrando e conectando comunidades e organiza¢es em novas combinagdes de espaco-tempo, tornando o
mundo, em realidade e em experiéncia, mais interconectado (MC GREW, 1992 apud HALL, 2006, p. 67).
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Além disso, a chamada riqueza revolucionaria (TOFFLER, 2006 apud PLACCO,
2010, p. 139), isto ¢, “formas de riqueza baseadas no controle da informacao e do
conhecimento”, faz de cada parte do mundo, a cada momento, foco de atencdo, de
possibilidades de cultura e de conhecimento. Segundo PLACCO (2010a), essa riqueza
gera no mundo um sistema instavel e repercute em diversos campos da vida cotidiana, o
que, naturalmente, inclui a Educacao e a propria gestao escolar. A esse respeito, a autora

destaca que

0s acontecimentos gerados nesse movimento, que envolve a chamada idade da
informacéo ou do conhecimento, tém consequéncias na familia, nas religioes,
na agricultura, na tecnologia, na politica, nas formas de gestdo, no modo de
viver das populagdes, nas pessoas e suas maneiras de enfrentar as mudancas, a
rapidez das mudancas, as novas formas de relacdo e de formacdo pessoal e
profissional (PLACCO, 2010, p. 139).

Ainda sobre a relagdo entre 0 mundo contemporaneo e os desafios da educacéo,
Libaneo (2005) assevera que todas as transformac6es ocorridas com a globalizacdo dos
mercados e as hovas tecnologias afetam diretamente os sistemas educacionais. Ele explica
que “a educagdo, mormente a escolar, precisa reciclar-se para assumir seu papel nesse
contexto como agente de mudancas, geradora de conhecimento, formadora de sujeitos
capacitados a intervir e a atuar na sociedade de forma critica e criativa” (LIBANEO, 2010,
p. 195).

Contrariamente a isso, embora o enfrentamento dos desafios da escola na atual
sociedade do conhecimento seja extensivo e decisivo ao desenvolvimento de um pais, no
Brasil, os planejadores da educacdo, impregnados pelas propostas neoliberais para a
educagdo, tendem, segundo Libaneo (2010, p. 197), a considerar a pedagogia “corrente
demasiadamente dedicada a objetos humanistas mais do que a tarefas imediatas de
desenvolvimento de um sistema educacional moderno”.

Dessa ideia, resulta o pensamento de que o educador ndo precisa ser reflexivo e
envolvido com teorias, uma vez que seu trabalho apenas requer um desempenho técnico,
com capacidade para executar técnicas didaticas e, portanto, modos de fazer.

Freire (1996, p. 21) ja alertava para os perigos desse pensamento e desse discurso
neoliberais, apoiados em uma “ideologia fatalista e imobilizante, que insiste em
convencer-nos de que nada podemos contra a realidade social, que, de histdrica e cultural,

passa a ser ou a virar ‘quase natural’”. O autor alerta para o fato de que:

Do ponto de vista dessa ideologia, s6 ha uma saida para a pratica educativa:
adaptar o educando a esta realidade que ndo pode ser mudada. O de que se

4 TOFFLER, A. Revolutionary wealth. New York: Knopf, 2006.
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precisa, por isso mesmo, é o treino indispensavel a adaptacdo do educando a
sua sobrevivéncia (FREIRE, 1996, p. 22).

Inexoravelmente, o educador, compreendido apenas como alguém a ser treinado
para adaptar-se a realidade, é formado para ser um técnico operario e constitui-se
desprovido de postura critica capaz de interpretar os fendmenos socio-historico-culturais
que configuram a sociedade, o seu cotidiano profissional e tracam os rumos da Educacao.
Cede, assim, @ mecanizagdo de sua atividade, cumprindo burocraticamente suas tarefas e
alienando-se a cada dia, mais e mais, da autoria de seu destino e das escolhas quanto ao
ser humano que deseja formar.

Alheio a intencdo consciente de refletir sobre seu papel e o da escola frente as
novas demandas na sociedade do conhecimento, o professor operério, o coordenador
pedagdgico operéario, o diretor operéario, enfim, os educadores desnutridos de capacidade
critica interpretativa sdo convocados a reforcar os ditames que ampliam desigualdades e
enraizam as forcas do neoliberalismo® como condicionante das praticas escolares.

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) convoca os educadores a ndo se
curvarem a essa ideologia neoliberalista que concebe as pessoas como recursos e as
deprecia como gente. A esse respeito, Giroux (1999, p. 26) também destaca que “sé a
profissdo do ensino tem a responsabilidade primordial de educar cidadaos criticos”. Por
isso, 0 autor defende que se redefina o papel dos professores/gestores como intelectuais
transformadores, como criticos engajados, visto que a proletarizacdo da profissdo 0s
tornou impotentes, enquanto, paradoxalmente, ela € um recurso publico singular e
poderoso na luta pela democracia.

Bauman (2011) reforca a necessidade de conscientizacdo quanto a posicao critica
a ser assumida pelos educadores na atualidade ao acentuar que:

A educacdo assumiu muitas formas no passado e se demonstrou capaz de
adaptar-se a mudanga das circunstancias, de definir novos objetivos e
elaborar novas estratégias. Mas [...] a mudanga atual ndo é igual as que se
verificaram no passado. Em nenhum momento crucial da histéria da
humanidade, os educadores enfrentaram desafio comparavel ao divisor de
aguas que hoje nos é apresentado. A verdade é que n6s nunca estivemos antes
nessa situacdo. Ainda é preciso aprender a arte de viver num mundo saturado
de informagdes. E também a arte mais dificil e fascinante de preparar seres
humanos para essa vida (BAUMAN, 2011, p. 25, grifos meus).

Para tanto, perante esse complexo contexto de emergéncias que incide na

necessidade de melhoria da condicéo de formacao dos educadores, Giroux (1999) assume

5> Assume-se, nesta pesquisa, o entendimento de neoliberalismo como “ideologia conservadora que baseia
suas politicas numa racionalidade econémica, primando, entre outros aspectos, pela concepgao de pessoa
como capital humano” (IMBERNON, 2009, p. 20).



21

a defesa de uma Pedagogia Critica, capaz de promover a interlocu¢do com outras areas
do conhecimento e considerar os fenémenos que impactam as acdes educativas.

Dessa ideia, decorre o entendimento de que, em todos os processos implicados na
conducdo do projeto politico-pedagdgico de uma escola, é preciso que se estabelecam
postura e parametros criticos reflexivos, sob a pena de se contribuir a distensdo e a
consolidacao de processos alienantes. Consequentemente, um grande desafio dos gestores
escolares estd em promover espacos e tempos destinados a interformacdo e a
autoformagcéo, conceitos apresentados por Debesse (DEBESSE, 1982° apud MARCELO
GARCIA, 1999), que se constituam a partir de uma leitura critica da realidade, assentada
sob questdes éticas e politicas.

No que se refere, particularmente, ao exercicio da gestdo escolar, seus processos
e instrumentos de trabalho, como o Plano de Acéo, devem ser concebidos como espagos
potenciais de reflexdo sobre a prética, e ndo como meros mecanismos de reproducao da
alienacdo no sistema, alheados de sua funcédo formadora.

Agudizando esse ja tdo complexo contexto social, a crise de saude provocada pelo
novo coronavirus provocou no mundo novos e desconcertantes desafios. Com a pandemia
decretada pela Organizacdo Mundial da Saide em 11 de margo de 2020, estenderam-se
repercussdes em efeito domind, que agravaram os problemas econémicos em diversos
paises e escancararam as desigualdades sociais.

No ambito educacional brasileiro, a falta de acesso a internet e as tecnologias
digitais tornam-se atores em destaque ao explicitarem, como “pontas de um iceberg”, as
precérias condi¢Oes de participacdo social da maior parte da populagéo e a auséncia do
atendimento a direitos. Na mesma medida, vieram a tona, mais uma vez, os frageis
recursos e competéncias dos sistemas educativos no desenvolvimento de seus processos
pedagdgicos. Nessa fase, tais processos tém sido ainda mais prejudicados pela condicéo
do ensino remoto emergencial com o fechamento dos prédios escolares.

A grave crise sanitaria, agravada pelas questdes econémicas, colocou mais uma
vez em xeque a escola e todo o sistema educacional, exigindo respostas imediatas em um
conturbado contexto social, transpassado pelo movimento frenético das redes sociais e

das diferentes midias, permanentemente atingido por fake news’.

® DEBESSE, M. Un problema clave de la educacion escolar contemporanea. In: DEBESSE, M;
MIALARET, g. (eds). La formacién de los ensefiantes. Barcelona: Oikos- Tau, 1982, 13-34.

7 Fake news sdo noticias falsas, com alto poder de disseminagéo, produzidas com o intuito de favorecer
determinados interesses em detrimento da ética e do compromisso social.
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Desse modo, a crise acentuou o estado de instabilidade, confusdo e incerteza
social que ja era caracteristico destes tempos movedicos, e sacudiu a tona o essencial
questionamento sobre o papel da escola na sociedade do conhecimento.

Abriram-se, portanto, em meio & pandemia, novos espagos e necessidades para a
construgdo critica e colaborativa do sentido da Educacédo e da aprendizagem. O tempo
atual, no qual as experiéncias sdo construidas no distanciamento social, reafirmou a
emergéncia do exercicio de uma Pedagogia Critica (GIROUX, 1999), capaz de iluminar
um melhor entendimento sobre a escola que se quer e a que de fato esta se construindo.

Neste sensivel momento, de forma ainda mais afirmativa, nenhum outro tipo de
educacdo, que ndo seja uma reformacdo permanente e eternamente inconclusa pode ser
concebivel, visto que é condicdo para que 0os homens e mulheres possam perseguir seus
objetivos existenciais e preservar sua possibilidade de escolha (FREIRE, 1996).

Desse modo, diante do cenério da vida contemporanea em veloz transformacéo,
no qual, entre outros aspectos, as condicdes de acdo envelhecem rapidamente
(BAUMAN, 2009), as identidades dos sujeitos sao fragmentadas (HALL, 2006), o tempo
reduz-se ao presente, colocando em risco o papel da memdria (JAMESON, 2011), e,
ainda, coloca-se em jogo a necropolitica® (MBEMBE, 2016). Assim, é imprescindivel
que se conceba um modelo de gestdo da formacdo em perspectiva critica reflexiva,
voltada a conscientizacdo dos sujeitos e a transformacao de tal realidade.

Dessa maneira, da multiplicidade de vozes de diferentes tedricos, advindas de
distintos campos de estudo, busca-se pensar a escola como lugar no qual o homem possa
se tornar sujeito a partir da critica a sua realidade, consciente dos processos socio-
histdricos-culturais dos quais é parte, nos quais atua e os quais transforma. Com base

nesses postulados tedricos, se discorrerd, a seguir, sobre a gestdo da escola.

1.1 Gestao escolar

Conforme explicitado, as convicgdes de Freire (1996) sobre Educagao convergem
para a compreensdo de uma pratica educacional que seja orientada pela ideia-forca da

vocacdo do homem para ser sujeito, e ndo objeto, o que depende de um profundo

8 Segundo Liberali (2020), necropolitica refere-se ao “poder dos governos de decidir quem vivera e quem
morrerd e de que forma os fardo”. Além disso, segundo a autora, “implica a ideia da ligacdo entre suicidio
e homicidio unidos em um Gnico ato, como no caso de homens-bomba ou, atualmente, em a¢des de ndo
distanciamento social, que colocam em risco a vida propria e dos demais” (LIBERALI, 2020, p. 13).
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engajamento com sua situacdo de vida concreta. E & medida que o homem, integrado em
seu contexto, reflete sobre esse contexto e se engaja, que ele mesmo se torna sujeito, pois
sua reflexdo sobre a realidade o desperta para o fato de que é imbricado com tudo o que
constitui sua vida.

Para a compreensao de como o diretor e o coordenador pedagdgico se integram e
se implicam na transformacao de seu contexto de atuacdo, é necessario que se faca uma
aproximacédo com seu lugar de trabalho. Assim, considerando que a presente pesquisa
nasce e se desenvolve no nucleo gestor de uma escola, parte-se da discussdo do que se
entende por gestdo escolar, colocando-se, posteriormente, o termo em contraste com 0
conceito de lideranca.

Embora circule com frequéncia nos discursos educacionais, o termo gestdo
escolar, muitas vezes, é proferido no lugar de outros conceitos com os quais se relaciona,
tais como: organizagdo, administracdo e direcdo escolar. Essa estreita vinculagéo pode
provocar entendimentos diversos, sendo necessario, portanto, denotar os sentidos aqui
constituidos.

Libaneo (2001) apresenta a discussdo sobre tais terminologias, salientando que
ndo ha posicao definitiva entre os especialistas no que concerne a sua utilizagéo. Destaca,
porém, que, considerando a especificidade da escola como espaco de relagGes, o termo
mais abrangente a ser aplicado a ela seria organizacao, visto que se refere “a uma unidade
social que relne pessoas que interagem entre si e que opera [...] a fim de alcancar os
objetivos da institui¢io” (LIBANEO, 2001, p. 77). A esse respeito, também escreve
No6voa (1992b, p. 18), reivindicando que:

se erijam as escolas em espacos de autonomia pedagégica, curricular e
profissional, o que implica um esforco de compreensdo do papel dos
estabelecimentos de ensino como organiza¢des, funcionando numa tensdo
dindmica entre a producdo e a reproducdo, entre a liberdade e a
responsabilidade.

Nesse entendimento, a administracdo realiza-se no complexo contexto desta
organizagao social que € a escola e, por sua vez, “a gestdo se constitui Como um processo

vinculado a tomada de decisdes, a direcdo e ao controle de tais decisdes em seu interior”.

(LIBANEO, 2001, p. 78). Por isso, destaca-se que:

0s processos intencionais e sistematicos de se chegar a uma decisdo e de fazer
a decisdo funcionar caracterizam a a¢do que denominamos gestdo. Em outras
palavras, a gestdo é a atividade pela qual sdo mobilizados meios e
procedimentos para se atingir os objetivos da organizagdo, envolvendo,
basicamente, os aspectos gerenciais e técnico-administrativos. Nesse sentido,
é sindnimo de administragdo (LIBANEO, 2001, p. 78).
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A direcdo escolar, na relacdo com a gestdo, pode ser concebida como acdo
intrinseca a ela, sendo, destarte, “um principio e atributo da gestdo, mediante a qual ¢
canalizado o trabalho conjunto das pessoas, orientando-as e integrando-as no rumo dos
objetivos” (LIBANEO, 2001, p. 79).

Na visdo de Liick (2010, p. 97), o termo gestdo ‘“‘surge em superacdo a
administracdo a partir do reconhecimento da dindmica humana nas organizacgdes sociais
e da superacao do enfoque mecanicista”. Nessa acepcdo, a autora nao trata os termos
“gestdo” e “administracdo” como sindnimos, nem como termos que se excluem, mas
ressalta que a natureza social da educacdo exige distanciamento de uma Vvisdo
tecnocréatica. Assim, ao se referir aos processos que dirigem o trabalho com a formacéo
humana na escola, sustentado por seu sentido social, a autora adota a expressao gestao
escolar.

Nesse mesmo entendimento, na década de 1960, Anisio Teixeira (1961) tratou de
certa distincdo entre processos administrativos, destacando a dificuldade inerente a

administracéo escolar:

Sem administragdo, a vida ndo se processaria. Mas ha dois tipos de
administracdo: e dai é que parte a dificuldade toda. H4& uma administracdo que
seria, digamos, mecanica, em que planejo muito bem o produto que desejo
obter, analiso tudo que é necesséario para elaboré-lo, divido as parcelas de
trabalho envolvidas nessa elaboracgdo e, dispondo de boa méo de-obra e boa
organizagdo, entro em produgdo. E a administracdo da fabrica. E a
administracdo, por conseguinte, em que a funcdo de planejar é suprema e a
funcao de executar, minima. E ha outra administragdo — a qual pertence o caso

da Administracdo Escolar — muito mais dificil (TEIXEIRA, 1961, p. 1).

Afastando-se, portanto, do sentido atribuido a uma administracdo fabril e dada a
singularidade dos aspectos inerentes a administracdo escolar, a terminologia gestao
escolar vem ganhando evidéncia no discurso de orientagdo das acOes escolares, porque
acentua uma compreensdo da conducdo dos processos educacionais de modo mais
integrado e de carater humanizado.

Nesse mesmo entendimento, Santos Filho (1998° apud OLIVEIRA, MENEZES,
2018) também prefere a utilizagdo da expressdo gestdo escolar, pois, de acordo com o
autor, ela resulta no compartilhamento de ideias, na participacdo de todos no processo de
organizacdo e no funcionamento da escola. Assim, sobressalta uma notavel diferenca,

visto que o termo administracao pode carregar, segundo ele, no caso da educacao, uma

9 SANTOS FILHO, J. C. dos. Democracia institucional na escola: discussdo teorica. Revista de
Administracdo Educacional, Recife, v. 1, n. 2, p. 41-101, jan./jun. 1998.
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concepcao técnica, hierarquizada e fragmentada, que se pauta no poder e na autoridade,
a qual se distancia de uma atividade coerente com uma concep¢do de educacdo
democrética e emancipadora, defendida neste trabalho.

Outrossim, buscando uma conceituagdo mais abrangente para gestéo escolar,

colabora Luck (2000, p. 7) para a definicdo da expresséo, pois, para a autora,

a gestdo escolar constitui uma dimensdo e um enfoque de atuacao que objetiva
promover a organizacdo, a mobilizacdo e a articulacdo de todas as condigdes
materiais e humanas necessarias para garantir 0 avango dos processos
socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino, orientados para a promo¢éo
efetiva da aprendizagem pelos alunos, de modo a torna-los capazes de enfrentar
adequadamente os desafios da sociedade globalizada e da economia centrada
no conhecimento.

De acordo com esse entendimento, portanto, mais do que simplesmente uma
mudanca de terminologia, contemplar a gestdo escolar € almejar um novo enfoque para a
atividade administrativa escolar, que se distancia de um modelo estatico e visa a uma
estrutura dindmica por considerar as escolas como “organizagdes vivas, caracterizadas
por uma rede de relagdes entre todos os elementos que nelas atuam ou interferem direta
ou indiretamente” (LUCK, 2000, p. 14).

Concordando com a visdo de Liick (2010) e Santos Filho (1998), adota-se e
defende-se, neste trabalho, o termo gestdo escolar para a discussdo de todos 0s processos
decisorios que visam ao cumprimento da funcdo social da escola como espaco de
participagdo e apropriacdo cultural, o que, naturalmente, inclui pensar na propria
formacéo de seus gestores e outros educadores.

Parafraseando Paro (2014), sendo a escola objeto da gestéo escolar, seus gestores
tém nela lugar privilegiado de atuagdo. Desse modo, considera-se importante que se
destaque, na proxima secdo, a fim de melhor entendimento do desenvolvimento da

presente pesquisa, a composi¢do da gestdo escolar e suas funcdes.

1.2 A equipe gestora

Em sua pesquisa de doutoramento, Aranha (2015) discutiu as significacdes

atribuidas pelos gestores a sua atividade na escola e indicou que a equipe de gestéo escolar
é composta pelo diretor, pelo coordenador pedagdgico’® e pelo vice-diretor em algumas

10 Esclarece-se que as denominagdes para a fungio de coordenador pedagdgico (CP) ou coordenadores
pedagogicos (CPs) podem variar a depender das redes de ensino (municipal ou estadual) ou das regides do



26

redes de ensino (oficiais!! e particulares). Ainda segundo a autora, o vice-diretor também
é denominado, em algumas redes, como assistente de direcdo ou auxiliar de diregéo.

Além das determinac@es legais, que regulam a composi¢do da gestdo escolar nas
diferentes redes de ensino, a autora salienta que ha configuracGes especificas em cada
escola, admitidas em razéo de diferentes estruturas e necessidades.

Ha contextos, por exemplo, em que 0 supervisor escolar estabelece parcerias
préximas com o diretor e/ou com os coordenadores pedagdgicos e atua em favor da
realizacdo de diversas a¢0es subsidiarias ao trabalho na gestdo. Por isso, o0 supervisor de
ensino, o diretor escolar e o coordenador pedagdgico sdo considerados uma triade gestora
em algumas redes de ensino (BOCCIA; DABUL, 2013).

Da mesma forma, em algumas escolas, verifica-se uma variacdo na composicéo
dessa triade, que pode ser constituida pelo diretor, pelo vice-diretor e pelo coordenador
pedagdgico; ou, ainda, pelo diretor, pelo coordenador pedagdgico e pelo orientador
educacional.

O orientador educacional € o profissional gestor que prioriza a gestéo das relacdes
na escola, 0 acompanhamento do desenvolvimento dos alunos e o relacionamento com as
familias e a comunidade. Essa funcao também é desempenhada, em algumas escolas, pelo
proprio coordenador pedagogico.

E relevante destacar, também, que, na rede estadual de ensino de S&o Paulo, ha a
funcdo de professor-coordenador (PCP), que atua como coordenador pedagdgico.
Segundo Fernandes (2012), em sua pesquisa sobre o papel do PCP na rede estadual
paulista, tal funcéo passou a ser denominada apenas como professor coordenador (PC) a
partir do ano 2000'2. A autora revela que a supressdo do termo pedagogico significou a
exclusdo de elemento central na perspectiva da funcdo, afinal, é justamente a funcéo
pedagdgica que carrega, marcadamente, o territorio de atuacdo desse profissional. Alerta-

se para a conotacdo politica da questdo, visto que a acdo de coordenar em uma escola

Brasil e se apresentam como: orientador pedagégico, pedagogo e supervisor pedagégico (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2011).

11 Neste trabalho, sdo compreendidas como oficiais as redes municipal e estadual de ensino, que, por meio
de seus decretos e normas especificas, regulamentam as competéncias e fungdes da equipe gestora, tal como
indicado por Aranha (2009).

12 Resolugdo SE n° 35/2000, de 07 de abril de 2000, que dispde sobre o processo de selecdo, escolha e
designacdo de docente para exercer as funcdes de professor coordenador, em escolas da rede estadual de
ensino de Séo Paulo e da providéncias correlatas. Disponivel em:
http://siau.edunet.sp.gov.br/lItemLise/arquivos/35_2000.htm. Acesso em: 28 jun. 2020.
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pode estar associada a uma diversidade de situacOes e tarefas e, até mesmo, ligar-se,
exclusivamente, a mobilizacao de esfor¢cos na coordenacdo de rotinas.

As figuras do coordenador pedagdgico e do orientador educacional surgem no
Brasil em meados das décadas de 1950 e 1960 em escolas concebidas como de renovacgao
pedagdgica, tais como as Escolas Experimentais e 0s Ginasios VVocacionais. Nas escolas
publicas comuns, entretanto, manteve-se, por muito tempo, apenas a figura solitaria do
diretor escolar, dedicada, quase exclusivamente, ao cumprimento das funcdes
burocratico-administrativas (SILVA, 2017).

E interessante observar a construcio socio-histérico-cultural que se da em torno
da recente configuracao da gestéo escolar no Brasil, 0 que marca diretamente sua estrutura
e as funcbes desses profissionais na atualidade, tanto nas escolas publicas quanto nas
particulares.

De modo geral, é relevante destacar que, independentemente de sua configuracdo
especifica, a equipe gestora desempenha um papel de sustentacdo e de inovacdo dos
processos na escola e “sua qualidade tem influéncia determinante na eficacia escolar”
(GLATTER, 1992, p. 147-148).

Cabe, também, salientar o carater mediador das fun¢Bes dos gestores, que se
revestem de inegavel carater politico ao se orientarem para a construgdo de melhores
condicdes de vida, de realizacdo pessoal e de convivéncia social (PARO, 2015).

Trazer a discussdo o carater politico na atuacdo dos gestores tem sentido ao se
desejar afirmar o entendimento quanto a necessaria consciéncia de que, embora distintas,
educac&o e politica sdo inseparaveis, pois “toda pratica educativa contém inevitavelmente
uma dimensdo politica e toda pratica politica contém, por sua vez, uma dimensao
educativa” (SAVIANI, 1983, p. 88).

Por isso, salienta-se que ndo ha neutralidade na acdo da equipe gestora, tal como
ndo ha em toda e qualquer atividade educativa. Ao fazer escolhas e conduzir a gestdo da
escola, os gestores fortalecem determinadas préaticas e enfraquecem outras, atendendo a
distintos propdsitos e interesses. Dai a importancia de sua consciéncia quanto a natureza,
a especificidade e a abrangéncia de seu trabalho. Freire (1991, p. 20) corrobora esse

entendimento ao afirmar que:

a educacdo é um ato politico. Nao ha préatica educativa indiferente a valores.
Ela ndo pode ser indiferente a um certo projeto, desejo ou sonho de sociedade.
Ninguém € educador por simples acaso. Ninguém forma por formar. Ha
objetivos e finalidades que fazem com que a pratica educativa transborde dela
mesma.
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Dessa maneira, dada a importancia da atuacdo da equipe gestora para o alcance
da finalidade da organizacdo escolar, revela-se necessario caracterizar, com mais clareza,
as responsabilidades dos gestores, de complexidade impar.

Nessa caracterizagdo, decide-se discutir, com maior profundidade, as fungdes do
diretor e do coordenador pedagogico, pois, além de se constituirem como os sujeitos desta
pesquisa, sdo os profissionais que compdem a base da gestdo escolar na maioria das

escolas brasileiras.

1.2.1 O papel do diretor na gestéo escolar

Quando se pensa na imagem social atribuida ao diretor, frequentemente,
encontram-se representagdes de uma figura de austeridade, portadora de conduta
centralizadora e, muitas vezes, relacionada a certa atitude autoritaria. “Falar com o
diretor”, em muitas situagoes, ¢ sinonimo de repreensdo a comportamentos faltosos, de
assuncdo de um encontro em que se vai ouvir, mas pouco falar; auséncia de didlogo diante
de uma figura que representa (ou que deva representar) a palavra final.

Contrariamente a essa visdo reducionista e, até mesmo, estereotipada que
comumente circula no imaginario popular e determina o diretor como um vigilante da
ordem, ele é, de fato, o guardido e o intérprete do projeto politico-pedagdgico da escola.

De um ponto de vista abrangente, Libaneo (2001, p. 89) afirma que, “como
dirigente, o diretor tem uma visdo de conjunto e uma atuacdo que apreende a escola nos
seus aspectos pedagogicos, administrativos, financeiros, culturais”.

Na mesma perspectiva, Vasconcellos (2019, p. 87) explica que “o diretor deve ser
um elo integrador e articulador dos varios segmentos, internos e externos, da escola”. Para
tanto, cabe a ele o exercicio de uma “tarefa de coordenacdo e intencionalidade”, que
considere os aspectos burocratico-administrativos e esteja, de fato, vinculada a gestdo
pedagdgica da escola.

Amiude, a relacdo entre a administracdo e a direcdo escolar € explicitada e bem
definida por Ribeiro (1968), quando destaca que:

direcéo é funcdo do mais alto nivel que, como a prépria denominacéo indica,
envolve linha superior e geral de conduta, inclusive capacidade de lideranca
para escolha de filosofia e politica de agcdo. Administracdo € o instrumento que
o diretor pode utilizar pessoalmente, ou encarregar alguém de fazé-lo sob sua
responsabilidade. Por outras palavras: dire¢cdo é um todo superior do qual a
administracdo é parte, alias, relativamente modesta. Pode-se delegar fungéo
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administrativa; funcdo diretiva, parece-nos, ndo se pode, ou, pelo menos, nao
se deve delegar (RIBEIRO, 1968, p. 22, grifos meus).

O autor deixa claro, portanto, que as atividades administrativas seguramente
compdem o exercicio da direcdo escolar. Contudo, como um “todo superior”, a dire¢ao
de uma escola remete ao cumprimento de funcdo diretamente ligada a escolha e a defesa
da filosofia e da politica da educacdo, sendo essa uma responsabilidade do diretor como
lideranca da mais alta hierarquia de poder® na gestéo escolar.

Assim, a implicacdo do diretor com todos os processos decisorios de cunho
politico-pedagégico € direta e inerente a sua funcdo. Por isso, discorda-se do
entendimento que, muitas vezes, circula como senso comum, segundo o qual, é papel do
diretor se ocupar de atividades de cunho burocratico-administrativo, enquanto os
coordenadores pedagdgicos devam se responsabilizar pelas decisdes de carater
pedagdgico.

A estreita e necessaria relacdo entre a gestdo dos aspectos burocratico-
administrativos e pedagogicos, no entanto, historicamente, parece compor aspecto de
tensbes no exercicio da direcdo escolar. Por esse motivo, é questdo tratada por muitos

autores, entre eles, Lick (2010, p. 102). Essa autora enfatiza que:

todos podem perceber o esforgo que se realiza no ambito das escolas, no
sentido de superar a dicotomia entre gestdo pedagdgica e gestdo administrativa
que foram sendo desenvolvidas como areas independentes e, por isso,
atualmente, aparecem, até mesmo, dissociadas nas escolas, onde se da mais
atencdo a perspectiva administrativa (meio para realizar os objetivos
educacionais) do que a perspectiva pedagogica (mais diretamente associada ao
fim Ultimo da educacéo, que é a aprendizagem e a formacéo dos alunos).

No entendimento de Paro (2015), contudo, a dicotomia que se estabelece entre 0s
aspectos administrativos e pedagogicos, no que se refere as atividades do diretor escolar,
carece de fundamento. Isso porque o carater pedagdgico, segundo o autor, da raz&o de ser
a todas as atividades de natureza administrativa, pois isso € 0 que justamente caracteriza
a finalidade educativa da organizacao escolar. Nesse sentido, o autor destaca que “nao ha

nada mais administrativo do que o préprio pedagogico, ou seja, 0 processo de educar”
(PARO, 2015, p. 25).

13 Nesse contexto especifico, considera-se o poder como um fendémeno social e, tendo em vista uma das
definigbes apontadas, Stoppino (1991, p. 933) considera-0 “uma relagdo entre os homens, devendo
acrescentar-se que se trata de uma relagdo triadica”. Ainda segundo o mesmo autor, “para definir um certo
poder, ndo basta especificar a pessoa ou 0 grupo que o detém e a pessoa ou 0 grupo que a ele esta sujeito:
ocorre determinar também a esfera de atividade & qual o poder se refere ou a esfera do poder”.
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E preciso que se estabeleca, sobretudo, que o diretor € um educador, formador em
formacéo, dedicado a articular as a¢des dos diferentes atores em favor do cumprimento
das finalidades educativas. Para tanto, ele deve zelar pelo clima institucional, pela
organicidade dos processos em todas as dimensdes da gestdo, bem como pela busca
permanente da inovagao da escola, concebida como lugar de pesquisa e de aprendizagens
de todos.

Embora se pudesse discorrer de forma extensa sobre as atribui¢es do diretor e,
especialmente, sobre caracteristicas profissionais desejaveis em vista dos muitos
desmembramentos de suas funcdes, pretende-se aqui pautar a necessidade de que se
abram espacos para a explicitacéo e para a critica do papel do diretor, tendo em vista as
especificidades politico-pedagdgicas da escola.

Como assinalado, cumpre observar que, “se a dire¢ao esta imbuida de uma politica
e de uma filosofia da educacéo, sintetizam-se nela, e, por decorréncia, na fungdo do
dirigente escolar, os proprios objetivos que a escola deve alcangar” (PARO, 2014, p. 109).

Fica evidente, assim, a relevancia de se discutir e defender a natureza politica do
papel do diretor na administracdo de uma organizacgdo social cuja finalidade é a Educacéo.
Por isso, na admissdo dessa acepgdo, as funcbes do diretor afastam-se daquelas
imaginadas em uma visdo gerencialista e se assentam em uma atividade voltada a
valorizacdo do humano, das relacGes e da formacdo para a conscientizacdo e para a

cidadania.

1.2.2 O papel do coordenador pedagdgico na gestdo escolar

Marcadamente, a atividade dos coordenadores pedagdgicos estad associada a
formacdo dos professores e a gestdo pedagdgica da escola. Embora, nos discursos
educacionais, a conexdo direta da acdo dos CPs junto aos docentes e aos alunos revele-se
reconhecida, na pratica, seu trabalho se desenvolve em um lugar de tensao e de imprecisao
quanto as suas prioridades.

Conforme pesquisa* que investigou o perfil do coordenador pedagdgico no

Brasil, os problemas administrativos e organizacionais tendem a tomar grande parte do

14 A pesquisa, desenvolvida pela Fundacdo Carlos Chagas sob encomenda da Fundagio Victor Civita,
investigou a coordenacéo pedagégica em redes estaduais e municipais das cinco regides do pais, com base
em dados colhidos nas seguintes capitais: Sdo Paulo (SP), Curitiba (PR), Rio Branco (AC) Goiania (GO) e
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tempo dos CPs, e o fato de serem parte da gestdo pode afasta-los dos professores e dos
alunos, prejudicando possiveis parcerias (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011).

A mesma pesquisa identificou visdes acerca do trabalho dos CPs construidas tanto
por diretores quanto por professores e afirmou a “falta de defini¢ao de um papel especifico
e privativo do CP na escola” (PLACCO; SOUZA, 2012, p. 13). Essa ¢ uma situacao que,
certamente, intervém no sucesso do seu trabalho e da propria gestao escolar, que depende
da compreensdo da equipe no tocante as especificidades de suas tarefas para planejar,
articular e avaliar suas agoes.

A complexidade do trabalho na gestéo, as turbuléncias do cotidiano escolar e o
fato da normatizacgéo da funcéo ser relativamente nova nas escolas podem ser fatores que
contribuem para essa falta de definicdo de um lugar privativo de atuacdo do CP.
Outrossim, possivelmente, o excesso de fungdes que assumem e as fragilidades em sua
prépria formagdo como formadores contribuem para que os coordenadores pedagogicos
encontrem dificuldades na realizacdo da tarefa de formacéo de professores.

Entende-se como fundamental que as pesquisas sobre a gestdo escolar possam,
pouco a pouco, contribuir para a delimitacéo e a clareza das atribui¢fes do CP, ofertando
condigbes para que prevalega a importancia de sua atividade na rotina, e ndo o
deslocamento de suas prioridades de forma tdo corriqueira na escola. Afinal, quando nédo
se sabe por onde se deve ir, qualquer caminho serve, e 0s desvios na rotina profissional
podem se tornar a regra da atuacdo do CP e uma forca contréria instituida na cultura da
escola.

Lib&neo (2001) colabora para a definicdo do papel fundamental do CP no nucleo
gestor explicando, de modo abrangente, que dele se esperam as “a¢des de acompanhar,
supervisionar, apoiar e avaliar as atividades politico-pedagégicas” (LIBANEO, 2001, p.
104). J& na Otica das definicdes das legislacGes estaduais e/ou municipais, que também
contribuem para delimitar seu lugar de atuagédo, destacam-se, também como prioritarias,
as atividades relacionadas ao apoio aos professores.

Esse apoio aos docentes refere-se justamente a funcdo pedagogica e formativa do

CP na escola e se consolida na realizacao de diversas tarefas:

desde a lideranga do projeto politico-pedagdgico até fungbes administrativas
de assessoramento da direcdo, mas, sobretudo, atividades relativas ao
funcionamento pedagogico da escola e de apoio aos professores, tais como:
avaliacdo dos resultados dos alunos, diagnostico da situacdo de ensino e

Natal (RN). O relatério desse trabalho pode ser conferido em: PLACCO, V. M. N. S.; ALMEIDA, L. R;;
SOUZA, V. L. T. (orgs.). O Coordenador pedagégico e a formacao de professores: intengdes, tensdes
e contradicdes. Sdo Paulo: FVC, 2011.
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aprendizagem, supervisdo e organizacdo das acOes pedagdgicas cotidianas
(frequéncia de alunos e professores), andamento do planejamento de aulas
(conteudos ensinados), planejamento das avalia¢Ges, organizacao de conselhos
de classe, organizacdo das avaliagdes externas, material necessario para as
aulas e reunifes pedagdgicas, atendimento de pais etc., além da formacéo
continuada dos professores (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2012, grifos
meus).

A formacdo continuada dos professores, Gltima funcdo acima descrita, revela o
meio privilegiado pelo qual o CP pode atuar para o aprimoramento da qualidade do ensino
e da aprendizagem. Nesse processo, ele se torna o mediador entre 0s sujeitos e 0s
conhecimentos e promove ndo somente a formacédo dos professores, mas a sua propria.

Em vista do rol de responsabilidades dos CPs, fica evidente sua relevancia para o
desenvolvimento organizacional, o que constitui motivo justo e suficiente para que se
defenda a promocdo de espacos garantidos para a formacgdo continuada desses

profissionais, assunto que sera tratado na proxima secéao.

1.2.3 Os gestores e a formacéo centrada na escola

Como tecido que recobre todas as praticas educativas, as ac¢Oes voltadas a
formacdo permanente do professorado (IMBERNON, 2009), formacgio continua
(FUSARI, 2007), formagédo continuada em servico (GARRIDO, 2009) ou formagéo
continuada (MARCELO GARCIA, 1999) sdo a base para a transformacao da escola.

A formacdo continuada € um processo que se dd em continuidade a formacao

inicial e, junto dela se constitui, na acepcéo de Marcelo Garcia (1999), como:

area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didatica e da Organizacao Escolar, estuda o0s processos através dos
guais 0s professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das
guais adquirem ou melhoram 0s seus conhecimentos, competéncias e
disposicdes, e que Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento
de seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade
da educacdo que os alunos recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26, grifos
meus).

Ao assumirem sua funcdo perante a promocdo da formacdo continuada, 0s
gestores se imbuem de seu mais alto poder de influéncia, liderando a escola para o
cumprimento de seu papel social. Essa viséo da fungdo formadora dos gestores escolares

esta relacionada a uma tendéncia generalizada de encarar os estabelecimentos de ensino
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como “organizagdes sociais, inseridas em contextos particulares e com identidades e
cultura proprias” (CANARIO, 1995, p. 2).

Conceber a escola como organizacao social implica reconhecer que as mudancas,
nesse espaco assim determinado, dependem da interagdo de seus atores, e ndo de uma
imposicdo externa. Dessa maneira, experiéncias oriundas em tal territorio ganham
valorizacdo, e “a formagdo passa a ser um “componente essencial no interior da
organizagio” (CANARIO, 1995, p. 4).

Nesse modelo de formacgdo centrada na escola, destacam-se a autonomia, a
vontade coletiva e os projetos préprios da escola, 0 que ndo exclui a necessidade da
interacdo com outras instituicdes de formacéo, especialistas em educacao e outras redes,
tendo em vista a “necessidade de perspectivagdo ecoldgica da formacdao” e a
“consideracdo da aprendizagem dos alunos, em seus contextos relevantes, como nucleo
central da atividade” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002, p. 14).

Claramente, a congruéncia entre trabalho e formacdo ganha forca no interior das
escolas a medida que se afasta de uma visdo das pessoas como mao de obra e passa a
reconhecé-las como atores sociais. Com isso, desloca-se, também, da concepgdo de
formacéo, a ideia de treinamento ou capacitacdo de mao de obra para o conceito de
aprendizagem permanente.

Uma organizacao aprendente é construida por pessoas que aprendem com ela e
através dela, em uma acdo interativa e continua. Nessa perspectiva, a escola adquire
autonomia para a mudanca’®, o que, naturalmente, impacta os papéis assumidos pelos
gestores diante da necessidade de a impulsionarem no interior da organizagéo.

Diante desse quadro, todos os atores aprendem e ensinam em situacdes de
interformacéo, porém os lideres gestores, como responsaveis pelo estimulo dos processos
de formacdo continuada na escola, devem ser reconhecidos como formadores
profissionais no interior da organizagéo.

Na escola, “o ato de trabalho transforma-se em ato de formacédo desde que seja
acompanhado por uma atividade de analise, de estudo ou de pesquisa sobre ele proprio”
(BARBIER, 1996, apud CANARIO, 2006, p. 73). S0 esses processos de estudo sobre

15 Carbonell (2001, p. 19) explica que “a inovacéo educativa, em alguns contextos, associa-se & renovagéo
pedagdgica, a mudanca e a melhoria, ainda que nem sempre mudanca implique melhoria: toda melhoria
implica mudanga”. Claramente, obter a melhoria da escola depende do fato de se compreender o problema
e se promover a mudanga da pratica.

16 BARBIER, J.-M. Savoirs théoriques et savoirs d’action. Paris: PUF, 1996.
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a atividade profissional que se tornam objeto de trabalho do gestor como formador e
exigem dele conhecimentos de diferentes naturezas, por isso, sua profissionalizacéo.
N&o podemos, entretanto, pensar a formacéo continuada centrada na escola como
um processo dirigido apenas aos docentes. Compreender a escola como lugar de formagéo
é estender a perspectiva para todos os seus profissionais, inclusive o proprio CP, que deve

ter espaco e tempo assegurados, conforme explica Garrido (2009):

é preciso que ele, figura isolada em sua unidade escolar, tenha também um
espaco coletivo e formador, andlogo ao HTPC, no qual possa apresentar as
dificuldades inerentes a sua [...] fungdo, partilhar angustias, refletir sobre sua
pratica como coordenador, trocar experiéncias, crescer profissionalmente, para
poder exercer de forma plena sua funcdo formadora e promotora do projeto
pedagégico (GARRIDO, 2009, p. 11).

Compreende-se que cabe ao diretor promover esse valioso espaco para o estudo e
a tematizacdo das praticas junto ao CP, pois ele também é um formador na escola, e sua
atuacdo mais direta e continua se da na parceria com a gestdo. Da mesma forma, tal espaco
coletivo e formador, a que se refere Garrido (2009), propiciara campo fértil para a
formagéo do proprio diretor, em contexto de trabalho.

Como “criadores de sentido da formacgio” (CANARIO, 1995, p. 21) no interior
da organizacgdo escolar, os gestores devem articular a criagdo do que Canéario (1995, p.

22) denomina de “departamento de formacdo”, cujas responsabilidades, em sintese,

seriam:
. planejar estrategicamente a formacdo abandonando qualquer viséo de
curto prazo;
. articular a formacdo com o desenvolvimento da escola como
organizacdo e com o desenvolvimento pessoal e profissional;
. estimular a funcéo critica da formacéo oferecendo lugar de agir para
formar e formar agindo;
. desenvolver dispositivos de autoformacdo a partir da criacdo de

condigdes materiais, institucionais e simbdlicas que favorecam a emergéncia
dos processos autoformativos;

. constituir-se como um interlocutor com o exterior, permitindo
mobilizar recursos e apoios externos.

No entendimento desse autor, a construcdo de departamentos ou se¢Ges dedicadas
a pensar a formacdo na escola reporta-se a concepcdo de que a formacdo é substancia
essencial para a melhoria da pratica pedagogica. Em concordancia, concebe-se, também,
que seu objeto de estudo ndo esta localizado na demanda externa da industria da
formacdo, vendido em pacotes prontos a migrar para a escola. Pelo contrario, o objeto da
formacdo continuada nasce das situacdes problematicas vividas pelos educadores em sua
propria atividade e se desenvolve em contextos formativos que visam ao desenvolvimento

da capacidade reflexiva e critica dos sujeitos em formacao.
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Além disso, € relevante salientar que a formacdo € um campo de estudos, que tem
objeto préprio e metodologia especifica, entre outros indicadores de sua poténcia como
matriz disciplinar (ANDRE, 2010b). Isso corrobora a coeréncia de sua caracterizagio
como dimensdo da gestdo escolar e exige estudo continuo por parte dos gestores
formadores no sentido de sua profissionalizagao.

Outrossim, destacam-se 0s embates que o campo da formacdo atravessa
atualmente na busca por uma ruptura da hegemonia tanto da racionalidade técnica como
da racionalidade pratica a favor da “constru¢do de uma contra-hegemonia pela
racionalidade critica” (SILVA, 2019b, p. 56). Nessa busca, tal como se direciona esta
pesquisa, diversos atores lancam esforcos para que prepondere, no campo da formacéo, o
lugar dos formadores como intelectuais criticos, que refletem sobre e questionam suas
praticas e as condi¢fes nas quais elas se estabelecem.

Ampliando ainda mais o circulo de abrangéncia da formac&o centrada na escola e
o0 campo de atuacdo dos gestores como formadores conscientes de seu papel social,
entende-se que ha a necessidade de incluir, em contextos formativos, ndo somente 0s
docentes e os préoprios gestores, mas todos os funcionarios colaboradores da escola.

Vinculando, novamente, formacdo e trabalho, é necessario vislumbrar uma
organizagdo aprendente na qual todos também tenham condi¢bes de aprender e ensinar
enguanto a transformam. E, ainda que néo se trate da formacéo de professores, é também
formagdo profissional de adultos: cozinheiros, porteiros, assistentes, secretarios,
inspetores, profissionais da limpeza, entre outros.

Assim, vislumbra-se a construgdo de processos formativos dedicados a
constitui¢do de um ciclo de atuacdo formadora na escola, no qual todos interagem a favor
das aprendizagens profissionais e no sentido da melhoria dos processos educativos. Essa

ideia é representada na Figura 1, que se encontra na pagina subsequente:
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Figura 1 — Ciclo da atuacéo profissional formadora centrada na escola
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Fonte: imagem elaborada pela autora deste trabalho.

Dessa forma, reitera-se a importancia da parceria entre os gestores escolares no
desenvolvimento da formacgdo continuada na escola, tendo como centro as situagoes
problematicas que emergem da vida que nela se vive e a tematizagdo das praticas
profissionais. Vale destacar, entretanto, que embora tratemos neste trabalho da
profissionalizacdo dos gestores como formadores, todos os atores escolares atuam como
formadores em contexto de interformacgdo. Dessa forma, esse ciclo continuo e coletivo
retroalimenta-se e lanca a escola alavancas para seu desenvolvimento como organizagao
social.

Para tanto, considera-se relevante conceituar, na préxima secéo, o que se concebe
como intencdo formativa no planejamento da formacdo, tendo em vista a promocao do

desenvolvimento pessoal e profissional dos sujeitos no interior da organizagéo.

1.2.4. As intencdes formativas dos gestores
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Toda a poténcia do movimento ciclico e permanente da escola voltado a promocéao
da formacéo é desencadeado a partir da escolha consciente de tematicas e de objetivos,
que lancam os gestores ao planejamento de a¢des de cunho formativo.

Essa escolha deliberada configura-se mediante a existéncia de intengdes
formativas por parte dos gestores, as quais devem se revelar em seus instrumentos de
trabalho, tal como no Plano de Acéo.

Faz-se, assim, necessario conceituar o que se concebe como “intengdo formativa”
no nucleo da gestdo escolar. Para tanto, inicialmente, recorrer-se-4 ao conceito de
formacgéo e, logo em seguida, ao significado de “inten¢do”, procurando, finalmente,
atribuir sentido a expressdo aqui adotada.

Para Marcelo Garcia (1999), a formacdo se constitui como um conjunto de
processos nos quais 0s professores (e gestores) se implicam em experiéncias de
aprendizagem. Tais experiéncias, voltadas a melhoria de “seus conhecimentos,
competéncias e disposi¢des” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26), abarcam situagdes
formativas extremamente abrangentes. Soligo (2007, p. 33) também conceitua formacéo

de maneira ampla ao afirmar que:

a formacdo coincide com o conjunto de experiéncias formativas ao longo da
vida, ou seja, todas as experiéncias que produziram aprendizagens: o convivio
com familiares e/ou pessoas significativas desde a infancia, a escolaridade/a
vida académica, o estudo, as leituras, 0 acesso as midias, a pesquisa, a producao
escrita, as amizades, as viagens, as situacdes-problema vividas, a reflexdo
pessoal e compartilhada, a interlocucdo com pessoas tomadas como referéncia,
a discussdo das ideias, a psicoterapia, a militincia em grupos ou movimentos,
a participagdo nas instituicdes, a atuacdo profissional, o contato com a
espiritualidade, a possibilidade de fruir das artes, das manifestacfes culturais,
da literatura e de todo tipo de conhecimento.

[...] E, tal como aqui é abordada, a formacédo profissional é o conjunto de
experiéncias formativas relacionadas direta ou indiretamente ao exercicio da
profissdo: aquelas cuja finalidade explicita é subsidiar a atuagdo no trabalho —
0 curso de habilitacdo e as demais oportunidades de desenvolvimento
profissional — e as que contribuem de modo indireto — portanto, coincidentes
com boa parte das experiéncias de formacao geral acima relacionadas.

Dessa forma, considerando a variedade de situagdes e contextos da vida humana,
a formacao pode fazer emergir experiéncias ligadas a diferentes linguagens e campos do
conhecimento, estendendo-se a politica, a estética, as artes, & matematica, as expressdes

do corpo, a filosofia, as relagbes de convivéncia, aos saberes disciplinares, as didaticas, a

ética, as comunicacdes, entre outras inumeras possibilidades.



38

Imbernén (2020)Y, em comunicagdo por meio de correio eletronico com esta
pesquisadora, esclarece que a intengdo formativa ¢ ‘“a acdo intencional que
desenvolvemos na tarefa formativa com vistas a realizar com, pelo e para o educando os
fins e os meios que se justificam com fundamento no conhecimento da educagio”®
(traducdo minha).

Considerando a relacdo mutua entre formador e sujeito em formacao, o autor
confirma a acdo intencional de formagdo como um processo voltado a criagdo de situacdes
de aprendizagens que devem ser pensadas levando em conta o compartilhamento de
expectativas e de prop6sitos entre os atores. Por isso, ressalta que esse processo transgride
as intencOes de carater instrutivo, ja que visa, justamente, a formacdo. Por isso, ele

esclarece que,

para dotar professores e alunos de uma cultura psicoldgica comunicativa
guanto a simetria funcional e sua dindmica, é necessario, antes de mais nada,
alcancar a existéncia de uma intencdo formativa compartilhada, como condicéo
para transpor essa cultura do plano psicolégico para o didatico. O ato
comunicativo ndo é entendido como algo estatico, nem como um processo
linear, mas como um processo cooperativo de interpretacdo de intencGes e
implementacdo de acdes coerentes para a sua concretizacdo. Referir-se a uma
intencionalidade formativa compartilhada requer considerar a unidade entre o
individual e o social, entre as expectativas de professores e alunos e, portanto,
levar em consideracgdo: as demandas de natureza social na ordem formativa e
as aspiracbes formativas dos sujeitos em interacdo (IMBERNON, 2020%°,
traducéo e grifos meus).

Indistintamente, retomando as palavras do autor, para se constituirem como um
processo legitimo, todas as possibilidades de experiéncias formativas no campo da
formacdo profissional implicam didlogo e compromisso mutuo perante a construgdo de
um ambiente cooperativo em torno dos propdsitos que movem as aprendizagens.

Fica claro, portanto, o entendimento da formag¢&o como um processo que abrange

um conjunto de experiéncias que vao muito além da estreita e equivocada perspectiva

17 Contato mediante troca de e-mails entre julho e agosto de 2020.

18 No original: “la accién intencional que desarrollamos en la tarea formativa en orden a realizar con, por y
para el educando los fines y medios que se justifican con fundamento en el conocimiento de la educacion”
(IMBERNON, 2020).

19 No original: “para pertrechar a docentes y discentes de una cultura psicolégica comunicativa acerca de
la simetria funcional y su dindmica, se requiere, en primer término, lograr la existencia de una
intencionalidad formativa compartida, como condicién para transponer de un plano psicolégico a uno
didactico esta cultura. El acto comunicativo no se entiende como algo estatico, ni como un proceso lineal,
sino como un proceso cooperativo de interpretacion de intenciones y de la puesta en practica de acciones
coherentes para su logro. Hacer referencia a una intencionalidad formativa compartida, exige considerar la
unidad entre lo individual y lo social, entre las expectativas de profesores y educandos y por tanto tomar en
consideracion: las exigencias de caracter social en el orden formativo y las aspiraciones formativas de los
sujetos interactuantes” (IMBERNON, 2020, grifos meus).
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calcada em uma racionalidade técnica, que a concebe como mecanismo voltado a fornecer
instrucdes e informaces a alguém sobre algo a ser feito.

Formativo, em uma perspectiva critica e emancipatoéria, por um lado, refere-se,
pois, a tudo aquilo que visa a transformacdo do sujeito a partir de suas necessidades e
consciéncia, o que possibilita a intervencgdo na realidade. Por outro lado, o significado de
intencdo, pode ser localizado no Dicionario on-line de Portugués® como “aquilo que
uma pessoa espera gque aconteca; vontade; o que se pretende fazer; propdsito; o que se
almeja; o que se busca; desejo”.

O dicionario Houaiss acrescenta a essas defini¢des o significado de intengédo
relacionado ao “pensamento, ideia que a pessoa oculta e ¢ o verdadeiro motivo da agao
que pretende” (HOUAISS, 2010, p. 444).

Faz-se necessario destacar o significado de intencdo trazido pelo dicionario
Houaiss, que a manifesta como algo que pode estar implicito ou latente, na forma de uma
ideia que motiva a acdo da pessoa, ou seja, a antecede. Isso explicita, com bastante
clareza, a sensivel diferenca que existe entre uma intencdo e um objetivo. Embora sejam
conceitos proximos, definitivamente ndo sdo 0 mesmo. Uma intencdo sempre esta por tras
da formulacdo de um objetivo, mas ndo se reduz a ele e, por isso, pode ser entendida como
campo mais abrangente, que inspira a acao dos sujeitos.

No cenario da formacdo, um objetivo declara uma trajetoria mais delimitada da
acao pretendida por seu autor, contudo, pode conter, em si, uma ou mais intencdes, e essas
podem ser, até mesmo, contraditorias.

Diante do exposto, como conceito amplo e carregado de subjetividade, condicéo
inerente a relacdo humana, as intencdes formativas sdo compreendidas, no contexto da
gestdo escolar, como propositos, expectativas ou desejos do formador voltados a
desencadear junto aos sujeitos experiéncias de aprendizagem relacionadas a todos os tipos
de conhecimento para que esses se convertam em conhecimentos proprios.

Considerando os gestores como formadores no seio da escola, suas intengdes
formativas deverdo estar prenhes das situacfes problematicas que emergem do cotidiano
genuino de trabalho junto as suas equipes, considerando cada um dos sujeitos como autor
de sua propria trajetdria de aprendizagem. Considerar o sujeito em formagdo como autor
de sua aprendizagem é admitir que ele é o Unico capaz de viver experiéncias a partir de

sua participacdo e engajamento em sua formacao.

20 Disponivel em: https://www.dicio.com.br/intencao/. Acesso em: 23 ago. 2020.
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Cabe, portanto, afirmar o entendimento de que experiéncia nao € objeto que se
passa, se vende, se informa ou que transita de uma pessoa para outra. Longe disso,
experiéncia é relacdo Unica constituida entre sujeito e objeto, incontrolavel, irreproduzivel
e auténtica. Concorda-se, assim, com Larrosa (2002), que define experiéncia como “o que
nos passa, o que nos acontece, o que nos toca” (LARROSA, 2002, p. 21) e, “ao nos passar,
nos forma ¢ nos transforma” (LARROSA, 2002, p. 26).

Por isso, 0 autor assevera que, “se a experiéncia nao € o que acontece, mas o que
nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a

mesma experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 27). Ele acrescenta que:

O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e
de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia € um
saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna. Nao
esta, como o conhecimento cientifico, fora de nés, mas somente tem sentido
no modo como configura uma personalidade, um carater, uma sensibilidade
ou, em definitivo, uma forma humana singular de estar no mundo, que &, por
sua vez, uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo)
(LARROSA, 2002, p. 27).

Assim, ao almejar promover experiéncias de aprendizagem junto aos sujeitos, o
formador, autor de suas intencdes, sabe dos limites éticos de sua atividade e, por essa
razdo, reconfigura seu papel diante dos contextos que desenhard. Ao intencionar
promover a formac&o, deve compreender a necessidade de alcar o sujeito & sua condigédo
de agente de sua prépria experiéncia e, por conseguinte, da sua trajetéria de
aprendizagem.

Essa importante definicdo de experiéncia de aprendizagem, que se insere no
conceito de intengdo formativa, se revelara fecunda e impulsionadora da analise dos
conteddos dos Planos de Ac¢édo dos gestores no capitulo 5.

Considerando, portanto, a centralidade do papel dos gestores como formadores na
perspectiva defendida, na proxima sec¢do, sera abordado o conceito de lideranca, tendo
em vista a necessidade de que, como lideres, eles influenciem as pessoas para que se
sintam implicadas a participar da construcdo do processo singular de sua prépria

formacao.

1.3 A lideranca na gestéo escolar

Comumente, personifica-se a lideranca de uma escola somente a imagem do

diretor. No entanto, contrariamente a essa visdo unilateral e conservadora, o diretor se
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configura como parte de um grupo de lideres potenciais nos processos de gestdo. Diz-se
lider potencial, porque liderar ndo é pressuposto de quem ocupa um cargo, mas questao
de consciéncia e atitude, uma vez que liderar refere-se mais a “exercer uma influéncia
real sobre o curso das coisas do que ao estatuto dos que a exercem, pontual ou
regularmente” (BENNIS; NANUS, 1985% apud THURLER, 1998, p. 141).

Dessa forma, embora um gestor deva ser um lider no que concerne a gestdo das
pessoas, nem sempre ele é reconhecido, de fato, como alguém que as influencia. Além
disso, a lideranca de uma organizagdo como a escola deixou de ser apenas o governo por
meio de um organograma para voltar-se ao compromisso com o desenvolvimento das

pessoas. Nesse entendimento,

passamos do conceito de lideranca conservadora, alicercada numa visdo de
poder em que a hierarquia se sobrepde ao relacionamento, para uma lideranca
contemporanea, onde os lideres se apoiam no respeito profissional, no
reconhecimento de suas competéncias e na delegacdo de atividades para
alcancar o sucesso. [...] O papel do gestor é sensibilizar a comunidade escolar
para_essa _mudanca de paradigma que, historicamente, tracou um perfil
autoritério e centralizador nos processos de decisfes no interior da escola.
(DALCORSO, 2017, p. 67, grifos meus).

Uma lideranga contemporénea, afinada com as exigéncias desta sociedade, é
compreendida, portanto, como um exercicio continuo de promocdo da participacao e da
colaboragédo tanto na gestdo como na organizagdo dos demais processos no interior da
escola. Claramente, essa concepcdo é determinada pelo pressuposto de que lideranca é
exercicio compartilhado, devendo ser experimentada tanto no nucleo gestor quanto nos
demais setores da escola, uma vez que liderar é participar e responsabilizar-se pelo projeto
pedagdgico assumido coletivamente.

Desse modo, o projeto pedagdgico, quando compreendido como construgdo
coletiva, pressupde a necessidade de se conceber o trabalho do coletivo gestor como uma
tarefa continua de compartilhamento e valorizagdo das diferentes liderancas no interior
da escola.

Tal perspectiva enraiza-se nas mudangas de paradigmas na atual sociedade do
conhecimento, que fora brevemente caracterizada no inicio deste capitulo e que traz
deslocamentos em diferentes cenarios da vida e novas exigéncias a gestao escolar.

A inundacdo de informagdes diarias, as novas necessidades que emergem
vertiginosamente e a aceleragdo dos processos para tomada de decisdes acentuam a

necessidade de decisGes compartilhadas e de gestdo coletiva da escola. Nao € coerente

21 BENNIS, W.; NANUS, B. Leaders. New York. Harper et Row, 1985.
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com os desafios atuais da gestdo que uma pessoa concentre informacdes e centralize
decisbes: 0 mundo exige respostas rapidas e conectadas, bem como a composi¢do de uma
diversidade de pontos de vista, dada a complexidade cultural e social. Dessa maneira,
destaca-se a relevancia da promocéo de liderancas voltadas & colaboracéo.

Oliveira-Formosinho (2003, p. 40) corrobora esse pensamento ao afirmar que:

a pos-modernidade tardia ou a modernidade tardia, caracterizada por uma
concepgdo de conhecimento como um corpus aberto & mudanga, evolutivo, em
estruturacdo, organizado num curriculo de contetdos e de processos, a ensinar
numa escola democréatica para todos, multicultural e inclusiva, origina uma
concepcdo de escola como espago de colaboracdo na reconstrucdo do
conhecimento [...].

A descentracdo do trabalho e a valorizacdo da participacdo sdo estratégias que
podem potencializar as relacfes e 0s processos de trabalho na escola, exigindo que 0s
gestores planejem acbes que visem ao engajamento, ao compartilhamento de
conhecimentos e tarefas e a integracdo de esfor¢cos, o que redimensiona a ideia de

lideranca na gestdo escolar. Cabe, portanto, afirmar que:

a lideranga, nesse contexto, passa a afetar o ambiente de trabalho na forma
como ocorre a cooperacdo entre os individuos, no intercAmbio de
conhecimentos, na delegacdo de responsabilidades e competéncias intra e
interorganizacionais, em suma, a exercer influéncia em toda a dindmica rede
da aprendizagem, bem como no compartilhamento do conhecimento
organizacional (BARTLETT, GHOSHAL, 2002%? apud BESEN; TECCHIO;
FIALHO, 2017).

Vale frisar, entretanto, que, como conceito de ampla circulagdo em distintos
contextos sociais, a lideranca, enquanto objeto de estudo, comp&e um quadro diverso e
complexo, havendo, portanto, uma multiplicidade de definicdes para o termo. Dessa
forma, a guisa de conciliacdo das ideias aqui defendidas, verifica-se que:

h& uma tendéncia na literatura a se considerar a lideranga como um processo
gue envolve influéncia intencional de pessoas sobre pessoas com a finalidade
de criar condi¢des e facilitar relacfes, de modo que atividades que contribuam
para a consecucdo de objetivos compartilhados possam ser realizadas (
BESEN; TECCHIO; FIALHO, 2017).

A relacdo proxima entre os conceitos de gestdo e lideranca reside no fato de que
a gestdo, como um “processo pelo qual se mobiliza e coordena o talento humano nas
diferentes dimensdes do trabalho escolar” (LUCK, 2010, p. 96), pressupde uma atividade
de lideranca, justamente porque essa se constitui como o “processo de gestdo de pessoas”
(LUCK, 2010, p. 97). Nesse sentido, ndo se pode fazer gestdo escolar sem que se exerca

algum tipo de lideranca.

22 Bartlett, C. A., & Ghoshal, S. (2002). Human resource management and industrial relations. Sloan
Management Review, 43(2), 34-41.
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As modalidades de exercicio de lideranca podem variar segundo a “logica
organizacional, a cultura e a historia do lugar” (THURLER, 1998, p. 154), conectando-
se a diferentes objetivos e assumindo caracteristicas distintas.

Na Gltima década, Bass e Avolio (20042 apud GRACA; MARTINS, 2015),
explicaram que o comportamento de lideranga variava continuamente entre a lideranga
laissez-faire (o fracasso geral em assumir responsabilidades para liderar), a lideranca
transacional, que envolve a atribuicdo de recompensas aos seguidores em troca da sua
obediéncia e, ainda, a liderancga transformacional.

A lideranca transformacional, ou voltada a transformagdo, “visa a instaurar
forcosamente e a manter uma cooperacéo profissional, visto que estabelece uma dinamica
relacional especifica e simbolica entre os diversos parceiros” (THURLER, 1998, p. 156).
Por esse motivo, no interior desta pesquisa, defende-se que o papel da gestao escolar deva
ser um permanente exercicio de lideranga transformacional, no sentido de promover
deliberadamente a melhoria das competéncias individuais e coletivas, bem como a
construcdo de uma comunidade profissional na qual as ideias, os principios e as
finalidades da escola sejam constantemente reforcados, valorizados e partilhados.

Assim, cabe ao diretor escolar, como um lider transformacional, influenciar sua
equipe para que, juntos, construam representacdes comuns e compartilhadas na gestédo
escolar, constituam-se, de fato, como um grupo, e, assim, fortalecam-se mutuamente na
tarefa de transformar a cultura organizacional tendo em vista formas mais elevadas de

participacdo e colaboracdo. Tal assunto sera tratado na proxima sec¢éo.

1.4 Os gestores e a construcdo de uma cultura de colaboracéo

Em coeréncia com pressupostos de uma educacdo emancipatoria, defende-se que
0s gestores assumam uma atitude voltada a transformacdo, comprometendo-se com a

promocdo da participacdo e da colaboracéo profissional na escola. Isso também porque

foi comprovado, mediante estudos comparativos, que a qualidade dos
resultados € frequentemente mais alta nos centros educativos onde se
desenvolveu uma cultura colaborativa e que a disposi¢do orientada para o
progresso é mais forte onde as pessoas colaboravam de maneira permanente
em seu trabalho (ANDERSON, 2010).

2 BASS, B.; AVOLIO, J. (1994). Improving organizational effectiveness through transformational
leadership. Thousand Oaks, CA: Sage Publications. Academic Press CA.
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No que tange a ideia de colaboracao, todavia, torna-se necessario fazer algumas
ressalvas. Alarcdo (2014), ao citar Hargreaves (1998, p. 277), destaca que “o paradigma
da colaboracgdo talvez seja um dos mais promissores que emergiram na pés-modernidade
por consistir-se em elemento integrador da agdo, da cultura e da planificagdo”, entre
outros aspectos. Talvez justamente por iSso esse conceito tenha penetrado com alguma
profundidade e certa dose de modismo e superficialidade nos meios educacionais, 0 que
se torna motivo de cautela no tocante ao seu uso indiscriminado.

Nesse cenario, ao se almejar uma resposta para escapar de uma cultura
individualista na escola, pode-se, prontamente, identificar a cooperacdo, por exemplo,
como colaboracéo, equivoco que tem sido tratado por varios autores.

Fiorentini (2004) é um desses autores, que traz contribuices para que se evite a
dispersdo semantica ao mapear diversos sentidos atribuidos ao trabalho colaborativo.
Segundo o pesquisador, a polissemia encontrada no mapeamento das diferentes
modalidades ou de sentido do trabalho coletivo afeta a forma como se organiza e se efetua
o trabalho em grupos colaborativos, bem como a propria forma de investiga-los.

O autor alerta que a cooperagdo pode consistir em uma fase do trabalho coletivo
que “ndo chega a ser efetivamente colaborativo, pois, no trabalho cooperativo, apesar da
realizacdo de agdes conjuntas e de comum acordo, parte do grupo ndo tem autonomia e
poder de decisdo sobre ela” (FIORENTINI, 2004, p. 50). Em um trabalho colaborativo,
entretanto, as relacdes tendem a ndo ser hierarquicas, e os atores se apoiam visando a
atingir objetivos comuns negociados coletivamente, decididos a partir da consciéncia de
corresponsabilidade perante o trabalho.

E interessante observar, contudo, que a cooperagio entre as pessoas que atuam
conjuntamente pode ser uma fase que leva a constituicdo de um trabalho efetivamente
colaborativo. Fiorentini (2004) destaca a existéncia de estudos que, segundo ele, tem
demonstrado que, ap6s um longo periodo de trabalho conjunto, os participantes podem
adquirir autonomia e fazer valer seus proprios interesses, de modo a agirem, de fato, em
colaborac&o. E certo que dai possam surgir oportunidades para a acdo dos gestores.

Posta a necessaria prudéncia diante da dispersdo semantica do termo, faz-se
relevante esclarecer que esta pesquisa se apoia na definicdo de Alarcdo (2014, p. 24), que
conceitua a colaboragdo como um “meio para realizagdo de um trabalho conjunto com
finalidade a vista, que implica uma abertura aos outros e ao proprio trabalho, e que,

também ele, tem as suas dindmicas especificas e as renovadas intera¢des”. Para a autora,
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a colaboracdo é, ao mesmo tempo, instrumento, processo e atitude, e abarca, entre outros
aspectos, a gestéo partilhada (ALARCAO, 2014).

Outrossim, vale destacar, a titulo de expansao do entendimento do conceito, que
Fiorentini (2004), apoiado nas analises de Hargreaves (1998%%) e em conjunto com seu
grupo de pesquisa na Unicamp, salienta aspectos constitutivos do trabalho colaborativo
que podem ser referenciais a localizagdo na forma de acao conjunta na escola. Entre outras
caracteristicas, 0 autor ressalta que a voluntariedade € inerente a colaboragdo, pois é
revelada pela espontaneidade do sujeito em participar da agdo conjunta, e ndo por uma
eventual coacdo. A disposi¢do espontanea em colaborar, fruto de quem tem consciéncia
de seu inacabamento, € caracteristica inerente as relacdes colaborativas, pois se reconhece
que sozinho é dificil alcancar o beneficio da mudanca.

Para o autor, na configuragdo da colaboragdo somam-se a voluntariedade, a
lideranga compartilhada ou a corresponsabilidade, o apoio, o respeito mutuo, o dialogo,
a negociacdo e a confianca mdtua, entre outros aspectos (FIORENTINI, 2004), que
afiancam um sentimento de comunhdo consciente e solidario de esforgos, tipicos de
culturas colaborativas.

O desenvolvimento de uma cultura baseada na colaboragéo, sobretudo em uma
escola, ndo é tarefa simples, pois ela depende, naturalmente, de um nivel elevado de
seguranca e abertura entre as pessoas (FULLAN; HARGREAVES, 2000). Uma gestéo
centralizadora e recriminadora pode, certamente, inibir a exposicdo de ideias e a
vinculagéo entre as pessoas, bem como impedir que elas reconhecam significado no que
fazem. Por isso, 0 papel dos gestores é identificado como fundamental para institui¢éo
desse tipo de cultura na escola, uma vez que cabe a esses profissionais fortalecer e
encorajar as pessoas “a discutir e a trabalhar individual e coletivamente para compreender
e modificar situagcdes que causaram tais problemas” (SMYTH, 1989%° p. 190 apud
FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 70).

Vale ressaltar, no entanto, como ja afirmado, que, embora a lideranca dos gestores
seja elemento chave, em uma escola cuja cultura seja de colaboracéo, todos os educadores
sdo, em certa medida, lideres. Tal lideranca se da tanto porque eles se mobilizam para

influenciar as demais pessoas para a constru¢gdo de uma ‘“organizacdo aprendente”

2 HARGREAVES, A. Os professores em tempo de mudanca: o trabalho e a cultura dos professores
na idade Pés-Moderna. Portugal: MacGraw-Hill, 1998.
25 SMITH, J. A pedagogical and educative view of leadership. In: SMITH, J. (Ed). Critical perspectives
on educational leadership. Lewes: Falmer Press, 1989.
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(FULLAN; HARGREAVES, 2000), como porque reconhecem que sdo, também,
responsaveis pelo resultado coletivo em relacdo as aprendizagens dos alunos.
(LEITHWOOD; LOUIS, 20112° apud VAILLANT, 2019a).

No que se refere a escolas constituidas por uma cultura de colaboracéo, é relevante
destacar o estudo de Rosenholtz (1989%” apud FULLAN; HARGREAVES, 2000), que
identificou caracteristicas comuns em uma pesquisa com escolas de Ensino
Fundamental?® e as classificou como “travadas” ou “em movimento”. Nas escolas
classificadas como “travadas”, o isolamento, as incertezas € o individualismo eram
comuns, 0 que construia cenarios de aprendizagem empobrecidos, nos quais 0s
educadores pouco conseguiam aprender com 0s colegas e, consequentemente, nao se
mostravam dispostos a experimentar e a melhorar. Sdo escolas que inibiam o
aperfeicoamento justamente por limitarem a partilha de ideias e a socializacdo de praticas,
por isso, pode-se dizer que nelas se “institucionaliza o individualismo” (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 58).

Ja nas escolas ditas “em movimento”, Rosenholtz (1989) identificou que os
professores trabalhavam mais em unido, visto que reconheciam que o ensino estava cada
vez mais dificil e que, as vezes, mesmo 0s mais experientes necessitavam de ajuda e a
aceitavam (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 63). Nesse sentido, segundo os autores,
presume-se que “o aperfeicoamento do ensino € um empreendimento mais coletivo do
que individual, e que analise, avaliacdo e experimentacao junto aos colegas sdo condi¢des
mediante as quais os professores tornam-se melhores”. (ROSENHOLTZ, 1989, p. 73
apud FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 63).

Em uma escola “em movimento”, passa-se de um modelo de trabalho baseado no
paradigma do “lobo solitario” (HAUSMAN; GOLDRING, 20012 apud VAILLANT,
2019a), que isola professores em suas salas de aula e os gestores em seus gabinetes de
trabalho, para a valorizagdo da natureza colaborativa do ser humano. Essa valorizagdo
coloca as pessoas em relacdo e em acdo mutua em torno dos objetivos coletivos, com

destaque para o fato de que as evidéncias mostram que as interacGes entre os docentes

2 | EITHWOOD, K.; LOUIS, K. S. Linking leadership to student learning. San Francisco: Jossey- Bass,
2011.

27 ROSENHOLTZ, S. Teachers workplace: The social organization of schools. Nova York: Longman,
1989.

28 A pesquisa de Rosenholtz (1989) abrangeu 78 (setenta e oito) escolas elementares do Tennesse (EUA).
2% HAUSMAN, C. S.; GOLDRING, E. B..Sustaining teacher commitment: The role of professional
communities. Peabody Journal of Education, 76(2), 2001, 30-51.



47

sdo, de fato, fundamentais para a melhoria das aprendizagens (STOLL; SEASHORE-
LOUIS, 2007% apud VAILLANT, 2019a).

Embora a pesquisa de Rosenholtz (1989) tenha sido realizada ha mais de trinta
anos, o isolamento profissional ainda é bastante presente nas escolas atualmente e usado,
muitas vezes, como uma armadura contra a ajuda ou a colaboragéo, pois essas sdo
interpretadas em alguns espacos como intromissao ou controle. Fatalmente, a soliddo e o
isolamento intencional ndo se restringem a atividade docente, mas se estendem ao
trabalho na gestéo escolar.

Por isso mesmo, é fundamental que os gestores escolares tenham consciéncia e
intengdes claras frente a construcdo de uma organizagao que combata o isolamento e que
crie estruturas proprias, engendradas a partir de dentro, tendo em vista a participacdo e a

formagéo em colaboracao.

1.5 Os gestores e a criacdo de uma comunidade de aprendizagem profissional

A partir do entendimento de que a aprendizagem € um processo de participacdo
social e que uma cultura de colaboracéo favorece o desenvolvimento profissional, surge
a discussdo em torno da criacdo de comunidades de aprendizagem profissional (CAPS).

Segundo Vaillant (2019a), uma comunidade de aprendizagem profissional (CAP)
define-se por seu processo de aprendizagem coletivo e pelo interesse nas estratégias
pedagogicas, por isso, tem a aprendizagem dos alunos como centro das preocupacdes dos
participantes.

Uma CAP se assemelha a uma comunidade de pratica (VAILLANT, 2019a, p.
94), ja que “se constitui como grupo social constituido com o fim de desenvolver um
conhecimento, compartilhando conhecimentos com base na reflexdo sobre experiéncias
praticas”.

Lave e Wenger (19913 apud DANIELS, 2011) contribuem para a defini¢cdo do

termo comunidade, relacionando-o a processos de aprendizagem participativos:

Ao usar o termo “comunidade”, ndo queremos dizer alguma entidade
primordial que participa da cultura. Supomos que membros possuem diferentes
interesses, fazem contribuicdes diversas a atividade e sustentam pontos de vista
variados. Em nossa opinido, a participagdo em muitos niveis esta envolvida na

%0 STOLL, L.; SEASHORE- LOUIS. K. Professional learning communities: Divergence, depth and
dilemmas. New York: McGraw Hill, 2007.
31 LAVE, J.; WENGER E. Situated learning: legitimite periphereal participation. Cambridge: Cambridge
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condicdo de membro em uma comunidade de prética [..]. Significa
efetivamente a participagdo num sistema de atividade em torno do qual
participantes partilham de compreensdes que dizem respeito a seja o que for
que estdo fazendo e ao que isso significa (LAVE, WENGER, 1991%, p. 171
apud DANIELS, 2011, p. 136).

Schon (1996%, apud VAILLANT, 2019a) sanciona iniciativas como essa quando
afirma que a reunido de profissionais em pequenos grupos, ao partilharem de
compreens0es e intercambiar suas ddvidas em relacdo a pratica, é chave para melhoria do
ensino. Por isso, em vista do exposto, defende-se a fundagdo de uma CAP entre a equipe
gestora da escola.

A existéncia de uma CAP entre 0s gestores assenta-se na necessidade de se
quebrar fronteiras de isolamento também no interior da gestdo escolar, algcando a
formacdo a uma experiéncia que se origina no auténtico contexto onde o profissional atua
e se vincula.

Compreende-se que 0s gestores, como grupo, devem ser modelos de engajamento
e compromisso com sua propria aprendizagem, até porque sao espelhos para os demais
profissionais educadores. N&o ha sentido algum em discursar a favor da criacdo de CAPs
nos demais setores da escola se 0s gestores ndo se veem e ndo agem como profissionais
que aprendem juntos, pois, como ensinou Freire (1996), a virtude da coeréncia indica a
necessidade de “diminuir a distancia entre o que dizemos e o que fazemos” (FREIRE,
1996, p. 72).

Reconhece-se, contudo, que a existéncia de uma CAP pressupde processos de
planejamento e de organizacdo desenvolvidos de maneira formal e estruturada
(VAILLANT, 2019a), baseados em tarefas compartilhadas e legitimadas pelos sujeitos
participantes. Exige, assim, a instaura¢do de um novo modelo de gestéo, voltado a criagdo
e ao fortalecimento continuo de redes de apoio profissionais e de intercambio de trabalho
entre 0s proprios gestores.

Pode-se afirmar que o planejamento inicial de uma CAP aproxima-se do tipo de
colaboracéo a que FULLAN e HARGREAVES (2000) se referem como acéo colegiada
programada. Segundo os autores, também denominado como colegiado arquitetado,
caracteriza-se por ser um artificio com intencdo de encorajar maior associagao entre 0s
pares, no desejo de fomentar formas mais ambiciosas de colabora¢do em uma cultura

escolar mais apoiadora, solidaria e de consideracdo entre seus membros. Um colegiado

32 Schén, D. A. How professionals think in action. New York, NJ: Basic Books, 1983.
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arquitetado é um estimulo ao estabelecimento de uma cultura mais colaborativa entre 0s
educadores, sendo a fase que pode antecedé-la. 1sso porque se reconhece que toda forma
de colaboragdo precisa ser estimulada. Assim, considera-se desejavel que o diretor, como
lider gestor, estimule e sustente a criacdo de uma CAP entre sua equipe para que desta se
ramifiguem outras comunidades promissoras.

Ao se sentirem pertencentes ao Seu grupo, com suas vozes reconhecidas e
valorizadas, os gestores podem experienciar, em seu préprio corpo, 0 que poderao,
também, instituir entre suas equipes docentes e demais educadores, com mais fundamento
e legitimidade. Com apoio das palavras de Freire (1996), considera-se, assim, que
“o0 sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialogica
em que se confirma como inquietacéo e curiosidade, como inconclusdo em permanente
movimento na Historia” (FREIRE, 1996, p. 153-154).

A generosa abertura ao outro, proclamada por meio da certeza de sua condicao de
inacabamento, deve ser constantemente cultivada para ser aprendida. Por um lado, ndo se
trata de enclausurar um momento, um horario, um tempo para que ela se constitua e
realize, até porque uma CAP ndo é uma estrutura concreta, e a imposi¢do de sua
existéncia, por si s0, a destitui de significado. Por outro lado, é preciso que se lute para
instalar e manter um lugar de cumplicidade perante os processos de desenvolvimento
profissional no interior da gestdo escolar, de modo que, paulatinamente, esse deixe de ser
uma meta desejada e se torne agao natural e permanente.

Nesse sentido, a configuracdo de uma CAP contrasta com grupos de trabalho
voltados a execucdo de um projeto ou a realizagcdo de um objetivo determinado, pois,
nesse ultimo caso, a participacdo das pessoas se dd mediante o cumprimento da tarefa e,
logo apods seu término, dissolve-se sua vinculagdo, porque seu interesse residia apenas no
objeto, e ndo no desenvolvimento profissional delas.

E preciso, contudo, fazer uma ressalva: embora se defenda a consolidagdo de um
lugar de apoio mutuo entre os gestores, que circunde e integre suas acdes cotidianas, é
necessario deixar claro que esse deve ser baseado em um fio critico, sob a pena de tornar-
se um mecanismo ingénuo. Agir ativamente em uma CAP ndo pode significar, em
absoluto, uma a¢do movida a modismos ou a reproducgdo de praticas que constantemente
sdo proclamadas como solugfes no contexto mercadolégico. Em uma CAP, sobretudo,
pretende-se que 0s gestores possam incitar a producao de interpretacdes coletivas a partir
de situacBes vividas no cotidiano profissional, desenvolvendo dispositivos de

interformacéo e favorecendo a transformacao de suas praticas.
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Desse modo, para que se fortalecam critica e mutuamente perante seus desafios
profissionais, é preciso que o0s gestores tenham consciéncia das diferentes dimensées que
compdem seu trabalho na gestdo escolar.

Assim, anuncia-se o proximo capitulo deste texto, que se dedicara a discutir as
dimensdes da gestao escolar para que se tenha bem definida, entre as demais, a dimenséo

da formacdo, ponto fulcral da reflexdo sobre as inten¢Ges formativas dos gestores.
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CAPITULO 2 - A GESTAO ESCOLAR E SUAS DIMENSOES

A percepgdo parcializada da realidade rouba ao
homem a possibilidade de uma agéo auténtica sobre a
mesma.

(FREIRE, 1983, p. 34)

A atuacdo na gestdo escolar é determinada por um complexo prisma de
responsabilidades, todas elas organicamente integradas e de essencial valor para 0 bom
funcionamento e para a evolucgéo da organizacéo escolar.

A gestdo de tais responsabilidades abarca desde a administracdo financeira a
gestdo de pessoas e, em seu conjunto, devem ter como foco prioritario a apropriacédo e a
producéo de cultura, finalidades da Educacéo.

Pode-se afirmar que a gestdo escolar é composta por vérias dimensfes, que
exigem do gestor conhecimentos especificos sobre seus fundamentos. Essa consideragao
merece destaque, uma vez que é preciso o reconhecimento social de que a profissao do
gestor escolar contempla multiplas competéncias, o que requer a valorizagao dos espacos
voltados a sua formacao continuada.

N&o se arriscara, neste capitulo, entretanto, tratar da questdo da formacao
necessaria aos gestores para a boa atuacao diante das tarefas que compdem cada uma das
dimensbes da gestdo escolar. Far-se-a, em vez disso, um panorama das diferentes
dimensdes, visando a caracteriza-las com a finalidade de configurar sua interdependéncia
e sua relevancia. 1sso porque se compreende que o desenvolvimento da escola estd,
necessariamente, correlacionado a boa gestao de todas essas dimensdes, 0 que pressupde
uma Visdo sistémica e abrangente dos gestores em relacdo as suas responsabilidades.

Ressalta-se que as especificidades da gestdo escolar devem ser cuidadosamente
consideradas, sob a pena de se importar modelos empresariais e se promover a
composicdo de um quadro de responsabilidades que coloque 0s gestores como gerentes
do negdcio. Essa consideracdo € valida como um alerta, visto que tais entendimentos
surgem frequentemente no debate educacional e produzem efeitos nocivos para 0 avango
da gestdo escolar (ABRUCCIO, 2010), que ndo pode perder de vista a finalidade da

formagédo humana.
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As dimensdes da gestao escolar, como diferentes extensdes que ocupam os fazeres
gestores, sdo compreendidas como balizas ou referenciais para o planejamento de sua
atuacdo. Nesse sentido, Abruccio (2010), em um estudo® acerca de dez escolas paulistas
com enfoque na relagéo entre gestdo escolar e qualidade da Educacéo, identificou as
formas de gestéo existentes em uma unidade escolar a partir da classificacdo elaborada
por Luck (2009). Tais formas de gestdo podem ser compreendidas como as dimensdes do

trabalho do gestor escolar, conforme o quadro a seguir:

Quadro 3 — Formas de gestdo existentes numa unidade escolar (ABRUCCIO, 2010)

» Gestdo pedagogica ou da aprendizagem

«  (Gestdo administrativa

* (Gestdo financeira

» (Gestdo da infraestrutura

e Gestdo do relacionamento com a comunidade

»  Gestdo do relacionamento interpessoal na escola
*  Gestdo dos resultados escolares

»  (Gestdo do relacionamento com a rede de ensino

Fonte: informagdes organizadas pela autora do presente trabalho a partir do trabalho de ABRUCCIO
(2010).

Antes de se esmiucar os topicos acima, entende-se como relevante estabelecer um
comparativo entre eles e as dimensdes da gestdo escolar tratadas por outros referenciais.
Dentre tais dimensdes, estdo as anunciadas pelo Conselho Nacional dos Secretarios de
Educacio (CONSED), descritas no Prémio Gestdo Escolar®*. O referido prémio tem, entre
outros objetivos, o de mobilizar as escolas para focar o olhar da comunidade nos
diferentes processos envolvidos na gestdo escolar, “além de incentivar o seu processo de
melhoria continua por meio da elaboracdo de Planos de Acdo, tendo como base a

autoavaliacao” (SILVA, 2015, p. 66). O Prémio Gestdo Escolar, desenvolvido pelo

33 Essa pesquisa foi realizada por pesquisadores da Fundagdo Getllio Vargas (FGV) de S&o Paulo sob
encomenda da Fundag&o Victor Civita (FVC).

34 O prémio congrega uma série de entidades parceiras que apoiam 0 CONSED no fomento da educacéo no
Brasil. Séo elas: Ministério da Educacdo (MEC); Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE); Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime); Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco); Fundacdo Roberto Marinho; Fundacdo Lemann;
Fundacéo Victor Civita; Fundacdo Santillana; Fundacdo Itad Social; Instituto Gerdau; Instituto Unibanco;
Instituto Natura; Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); Embaixada dos
Estados Unidos no Brasil. Além dessas instituicbes parceiras, o Cenpec — Centro de Estudos e Pesquisas
em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria (assessoria pedagdgica) e a ConsisTi (assessoria tecnoldgica)
atuam cotidianamente junto ao CONSED para contribuir com a exceléncia que tem caracterizado o Prémio
Gestdo Escolar desde 0 seu surgimento, em 1998. Disponivel em:
http://www.premiogestaoescolar.com.br/historico. Acesso em: 05 abr. 2020.
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CONSED (2017), avalia as escolas inscritas nas quatro dimensdes da gestdo, anunciadas

no Quadro 4:

Quadro 4 — Dimens0es da gestdo escolar (CONSED, 2017)

» Gestdo pedagdgica concernente a analise de resultados educacionais
» Gestdo pedagogica do planejamento de a¢Bes pedagogicas

» Gestdo participativa: processos coletivos de decisoes e acOes

» Gestéo de infraestrutura: administragdo de servigos e recursos

Fonte: Edital do Prémio Gestdo Escolar (CONSED, 2017).

Mais uma vez, de modo a lancar elementos para uma posterior analise
comparativa, Lick (2009) também descreve dimensdes da gestdo escolar, vinculando-as
as ideias de organizacdo ou implementacdo. Segundo a autora, as dimensdes de
organizacdo referem-se a todas aquelas que objetivam a preparacdo, a ordenacéo, a
provisdo de recursos, a sistematizacdo e a retroalimentacdo do trabalho a ser realizado e
visam assegurar que “as demais dimens@es e acles educacionais sejam realizadas com
foco na promoc¢do da aprendizagem e formagdo dos alunos, com qualidade social”.
(LUCK, 2009, p. 26). J4 as dimensdes de implementacdo sdo aquelas “desempenhadas
com a finalidade de promover, diretamente, mudancas e transformagdes no contexto
escolar.” (LUCK, 2009, p. 26).

No Quadro 5, que também sera utilizado como referéncia a comparagdo com os
demais, lancam-se os nucleos de organizacdo e implementacdo, que elencam as dez

dimens@es anunciadas por Liick (2009):

Quadro 5 — Dimensoes da gestio escolar (LUCK, 2009)

Dimensoes ligadas & organizacgéo Dimensoes ligadas & implementacéo

1. Fundamentos e principios da 5. Gestdo democratica e participativa
educacdo e da gestdo escolar 6. Gestdo de pessoas

2. Planejamento e organizacdo do 7. Gestdo pedagogica
trabalho escolar 8. Gestdo administrativa

3. Monitoramento de processos e 9. Gestdo da cultura escolar
avaliagdo institucional 10. Gestéo do cotidiano escolar

4. Gestdo de resultados educacionais

Fonte: Liick (2009).

Na trilha de mais um quadro representativo de dimensdes que compdem a gestao

da unidade escolar, apresentam-se, também, os Indicadores de Qualidade (2013), que em
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sua quarta edicdo, foram elaborados sob a coordenacdo conjunta do Ministério da
Educacdo (MEC), do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com apoio técnico
de diversas instituicoes.

Os Indicadores da Qualidade na Educacdo do Ensino Fundamental®® foram
criados com o objetivo principal de ajudar a comunidade escolar a avaliar e a melhorar a
qualidade da escola; sdo utilizados como referenciais a gestdo escolar em Secretarias de
Educacdo, como a do Parana*. Para tanto, sdo identificadas sete dimensdes para avaliagdo
da qualidade do trabalho da escola. Destaca-se, no entanto, que o programa sinaliza que
a qualidade da escola envolve essas dimensdes, mas que, certamente, hd outras. As

dimensoes estabelecidas no referido documento sdo estas:

Quadro 6 — Dimensodes para avaliacdo da gestdo escolar

« Ambiente educativo (clima institucional)

» Prética pedagbgica e avaliacéo

» Ensino e aprendizagem da leitura e da escrita

» Gestdo escolar democratica

» Formacao e condigdes de trabalho dos profissionais da escola
» Acesso e permanéncia e sucesso dos alunos na escola

» Espaco fisico escolar

Fonte: informagdes organizadas pela autora deste estudo a partir da estrutura apresentada nos Indicadores

da Qualidade na Educag&o do Ensino Fundamental — Agdo Educativa e outras institui¢fes (2013).

Com a intencdo de também sintetizar aspectos que compdem uma lideranca
exitosa, ou seja, eficaz perante o desenvolvimento das aprendizagens e favoravel a criacéo
de comunidades de aprendizagem profissional, Vaillant (2019b) apresenta cinco

dimensbes, que se constituem como base para a atividade gestora no sentido da

3% Visando a comparagdo com as demais dimensBes apresentadas pelos outros autores, selecionou-se o
quadro de dimensBes do Ensino Fundamental, que é o segmento onde se desenvolve a presente pesquisa,
porém é relevante informar que o Programa da UNICEF apresenta materiais voltados a analise do trabalho
gestor também na Educacdo Infantil e no Ensino Médio, com ligeiras alteracGes na distribui¢do dos topicos
de analise. Disponivel em:

http://www.indicadoreseducacao.org.br/wp-
content/uploads/2013/07/INDIQUE_ENSINO_FUNDAMENTAL.pdf. Acesso em: 05 abr. 2020.

3 As dimens@es presentes nos Indicadores da Qualidade na Educac&o sdo utilizadas pelas escolas da rede
publica estadual do Parand (SEED-PR) para avaliagdo do trabalho escolar e servem de base para a
elaboracédo do Plano de Acéo da Gestdo Escolar, justamente a abordagem que é defendida nesta pesquisa
de mestrado profissional. Tais dimensdes configuram-se no Plano de Acéo das escolas estaduais do Parana
como pressupostos que norteiam as acdes planejadas pelo coletivo escolar. A orientacdo aos profissionais
da SEED-PR esta descrita no documento “A equipe gestora efetivando a implementagao do projeto politico-
pedagbgico por meio do plano de acao da escola”. Disponivel em:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/gestao_em_foco/gestao_escolar_unidade4.pdf.
Acesso em: 10 abr. 2020.
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qualificacdo das condi¢Ges de aprendizagem. Tais dimensdes sdo apresentadas no quadro

a sequir:

Quadro 7 — Dimensdes para uma lideranca exitosa (VAILLANT, 2019b)

Ideoldgica (visdo e valores): refere-se a fazer do sucesso do aprendizado do
aluno a prioridade da escola.

Organizacional (recursos materiais e humanos): implica fornecer as condicdes
fisicas necessarias e estabelecer um clima favoravel ao trabalho em equipe e
a tomada de deciséo coletiva.

Afetivo (cultura de colaboracdo): volta-se a realizacdo do trabalho conjunto
para a consecucao de objetivos comuns ligados a aprendizagem dos alunos.
Cognitivo (troca de habilidades): refere-se a garantir o aprimoramento
constante da préatica de ensino por meio de uma atualizacdo permanente do
conhecimento e por meio do aprendizado coletivo.

Pedagdgica (intervencdo baseada em evidéncias): favorece a tomada de
decisdo e intervencdes pedagogicas baseadas em evidéncias acerca das
aprendizagens dos alunos.

Fonte: Vaillant (2019b).

Visando a construcdo de um espectro mais amplo, que relacione as dimensoes

apresentadas nos diferentes referenciais, sdo apresentadas, no Quadro 8 (que se encontra

na pagina subsequente), uma justaposicdo dos quadros construidos e uma concentracdo

dos topicos por similitude, aglutinados em uma tabulacéo por cores.

E fundamental que se ressalte, contudo, que a organizacdo em tipologias das

diferentes dimensdes da gestdo escolar tem carater meramente didatico e/ou

organizacional, visto que todas as dimensdes sdo intrinsecamente relacionadas, sendo

codependentes. Muitos dos aspectos que compdem cada uma delas podem ser, também,

parte de outra, de modo que se torna ainda mais contundente a compreensédo de que 0s

gestores escolares, como liderancas educativas, devam ter uma visdo sistémica e

abrangente das facetas que compdem sua atuacdo profissional.
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QUADRO 8 — Comparativo da similitude entre os topicos presentes nas dimensdes de
gestdo escolar apresentadas por diferentes 6rgdos e autores

trabalho escolar
Monitoramento de
processos e avaliacdo
institucional

Gestdo de resultados
educacionais

Gestdo democratica e
participativa

Gestéo de pessoas
Gestédo pedagogica

Gestdo administrativa

Gestdo da cultura
escolar
Gestdo do cotidiano
escolar

Gestdo da
infraestrutura

Gestdo do
relacionamento com a
comunidade

Gestao do

relacionamento
interpessoal na escola

Gestdo dos resultados
escolares

Gestdo do
relacionamento com a
rede de ensino

planejamento de acdes
pedagégicas

Gestdo  participativa:
processos coletivos de
decis0es e acdes

Gestdo de
infraestrutura:
administracdo de

SErvigos e recursos

Ensino e aprendizagem
da leitura e da escrita

Gestdo escolar
democréatica

[Eofagao e condicdes
de trabalho dos

profissionais da escola

Acesso, permanéncia e
sucesso dos alunos na
escola

Ambiente fisico escolar

Lick Abruccio (2010) Prémio Gestdao | Acdo Educativa e Vaillant
(2009) Escolar — outras (2019)
CONSED (2017) instituicoes
(2013)
Gestdo pedagogica ou | Gestdo pedagogica, no | Ambiente  educativo
da aprendizagem que se refere a andlise | (clima institucional);
de resultados
) Gestéo administrativa | educacionais Pratica pedagégica e | Organizacional
Planejamento 4 L . y . avaliagdo (recursos materiais e
organizagdo do | Gestdo financeira Gestdo pedagogica do humanos)

Afetivo (cultura de
colaboragéo)

Pedagogica
(intervencéo
em evidéncias)

baseada

Fonte: informagdes compiladas pela autora do presente trabalho 2020.

A justaposicgdo dos itens apresentados nos cinco referenciais consultados indica,

de forma clara, a similaridade entre as dimensfes consideradas para o planejamento e

para a execucdo das atividades na gestao escolar.

Tendo em vista as semelhancas encontradas entre as terminologias adotadas pelos

diferentes referenciais para nomear as dimensfes que compdem o trabalho na gestdo

escolar, toma-se a liberdade de agrupé-las neste trabalho e discutir em campos mais

amplos suas caracteristicas. O agrupamento por cores sera utilizado como eixo horizontal

de alinhamento entre os itens considerados, favorecendo a discussdo das especificidades

da atuacéo da gestdo em cada uma das dimensoes.

Salienta-se que o termo liberdade, acima utilizado, foi escolhido justamente por

se ter clareza de que cada autor pode assumir visbes variadas no que concerne a

composicdo da dimensdo tratada, correndo-se, assim, o risco de ser indevido esse

agrupamento. No entanto, visando contribuir com a discusséo dessa importante tematica,

julga-se pertinente organizar uma nova classificacdo, e, assim, talvez, ressaltar outros

contornos a compreensao dos desafios presentes no cotidiano do gestor escolar.
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A comparacdo entre os aspectos elencados pelos diferentes documentos e autores
resultou, assim, na organizacao de sete dimensoes, constituidoras de diferentes énfases
do trabalho do gestor escolar e apresentadas na Figura 2:

Figura 2 — Dimensdes constitutivas da gestao escolar

Dimensdo da

Avaliagdo Dimensdo
Administrativa
. s50d eda
Dlmer_lsao d Infraestrutura
Pesquisa e do
Conhecimento . -
Dimensao

Pedagdgica Dimensdo

do Cotidiano
Dimensdo e da Cultura

da Escolar
Formacdo

Fonte: imagem produzida pela autora desta pesquisa.

Dedicar-se-a a descrever, em linhas gerais, aspectos a serem considerados pelos
gestores para o planejamento e para a concepg¢éo de seu trabalho a partir da congruéncia
dessas sete grandes dimensdes. No entanto, antes da exposi¢cdo das consideracdes
concernentes a cada uma delas, entende-se como necessario e pertinente fazer algumas
ressalvas quanto a relacdo intima e indissociavel das dimensfes com as atividades-fim e

atividades-meio da Educacéo, assunto que sera tratado na proxima secéo.

2.1 A relagéo das dimens6es da gestdo escolar e a finalidade da Educacéo

Na discussdo dos fazeres gestores perante as suas responsabilidades e o seu
compromisso social, é condicdo sine qua non que se designe de forma prioritaria e clara
a finalidade da Educacédo, sob pena de se perder de vista o sentido da pratica profissional
e a prépria funcdo social da escola.
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A finalidade da Educacéo é o referencial maior que se tem na gestao escolar para
a organizacéo e o exercicio de todas as suas dimensdes. Ao olhar para esse horizonte, 0
gestor pode compreender melhor o sentido do que se propde a fazer e a construir junto a
coletividade da qual faz parte.

Saviani (1991) esclarece que a finalidade da Educacéo e, em particular, da escola,
se realiza na produgao direta e intencional, “em cada individuo particular, da humanidade,
que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1991,

p. 21). Nessa acepgéo, o objeto da Educacéo:

diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 1991, p. 21).

Dessa forma, fica evidente o cardter mediador da escola no estabelecimento de
instrumentos de acesso aos saberes sistematizados, 0s quais se integram no curriculo
escolar.

Além disso, ao se reportar ao direito universal de acesso dos individuos a heranga
cultural produzida historicamente, conclui-se que a pratica educativa, a luz de uma
concepgdo democratica de mundo, ndo pode se restringir a mera transmissdo de
conhecimentos e informacGes, pois deve abranger os valores, as técnicas, as ciéncias, as
artes, permitir 0 acesso aos esportes, a filosofia, ao direito e a tudo o que compde a cultura
necessaria para a formacdo plena do ser humano-histérico (PARO, 2015).

Cumpre, também, assinalar, conforme explicita Saviani (1991, p. 29), que a
mediacdo exercida pela escola se confirma em um movimento dialético, isto ¢, “a ag¢ao
escolar permite que se acrescentem novas determinagdes que enriquecem as anteriores”,
0 que, naturalmente, gera a permanente expansao dos saberes culturais.

Considerando, portanto, a natureza do trabalho realizado na escola, vale destacar
a posicdo de Saviani (1991), que, em concordancia com Marx (1978, p. 79), afirma que
seu “produto ndo é separavel de seu ato de produgao”. No entendimento de Saviani (1991,
p. 20): “A atividade de ensino, a aula, por exemplo, € alguma coisa que supde, a0 mesmo
tempo, a presenca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, 0 ato de dar aulas é
inseparavel da producédo desse ato e do consumo desse ato”.

Para o autor, a natureza do fendmeno educativo incide na consideracao de que a
Educacao ndo se reduz ao ensino e, além disso, se realiza mediante um trabalho cujo ato

de producéo e o ato de consumo se imbricam, evidenciando a existéncia de uma unidade.
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Essa posicdo, contudo, é contestada por Paro (2002, p. 184) que, ao discordar de
Saviani (1991), afirma que “a partir de uma concepgao abrangente de produto escolar,
este pode, sim, separar-se do processo de produgdo”. Sob a perspectiva de Paro (2002),
na relagéo educativa, o consumo do produto escolar se da ndo apenas imediatamente, mas
se prolonga para além do ato de producéo, por toda a vida do individuo. E neste preciso
sentido que “deve ser entendida a separabilidade com relagdo a producao que o produto
escolar, em seu sentido amplo, supde” (PARO, 2002, p. 190).

As divergéncias dos autores no que concerne ao entendimento do processo de
trabalho ndo material realizado na escola tocam em uma discussdo fecunda sobre o que
pode ser compreendido como produto escolar. 1sso porque o produto do processo escolar
faz-se, inevitavelmente, muito mais abrangente do que aquilo que se encerra em uma aula,
pois o que € aprendido muda o homem e a mulher e os acompanha pela vida toda. De toda
forma, embora se reconheca a coeréncia desse entendimento, cabe arrastar um pouco mais
a discussdo aqui iniciada.

Concebendo-se 0 aluno como coautor e coprodutor dos processos educativos, uma
vez que ele participa ativamente de sua prépria aprendizagem, ele passa a ser ndo somente
0 objeto do trabalho, mas o sujeito da educagdo. Nesse sentido, o0 ato educativo ndo pode
se realizar alheio a sua presenca e a sua agao.

Dessa forma, ainda que seja possivel que se separe 0 produto de seu processo de
producdo, condicdo que se faz plenamente constatavel em um contexto de educacao a
distancia ou de ensino remoto, por exemplo, reconhece-se que o conjunto do produto da
educacdao sera sempre tdo mais enriquecido quanto mais o processo de produgédo provocar
a interacdo entre professor e aluno, na imbricacdo de seus atos. Nesse sentido, ao se
considerar que o produto escolar é indeterminavel antecipadamente e inexequivel longe
do sujeito que o move, conclui-se que dele depende para que exista.

Assim, ha pertinéncia também da visdo de Saviani (1991) quanto a
inseparabilidade do processo e de seu produto no trabalho educativo, pois, no ato
pedagdgico, especificamente, o processo se retroalimenta e se potencializa em funcéo de
seu préprio produto, em movimento de codependéncia.

Dessa maneira, embora sejam divergentes, admite-se que as posic¢des dos autores
sejam validas sob pontos de vista distintos. Outrossim, ambas claramente admitem a
peculiaridade do trabalho educativo e provocam reflexdes de extremo interesse para o

estudo da gestéo escolar.
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Isso posto, cabe apresentar e discutir as atividades que tém lugar no cotidiano
escolar e que se realizam em razéo da finalidade da Educacgéo. Paro (2002) classifica as
atividades que se desenvolvem no interior da escola em dois grupos: atividades-meios e

atividades-fins. Nas palavras do autor:

atividades-meios sdo aquelas que, embora referindo-se ao processo ensino-
aprendizagem, ndo o fazem de maneira imediata, colocando-se, antes, como
viabilizadoras ou pré-condi¢cfes para a realizacdo direta do processo
pedagdgico escolar, que se da predominantemente em sala de aula [...].
Atividades-fins referem-se a tudo o que diz respeito a apropriacdo do saber
pelos educandos. Nelas, inclui-se a atividade ensino-aprendizagem
propriamente dita, desenvolvida dentro e fora da sala de aula; mas ndo é
impréprio incluirem-se também os servigos de coordenacdo pedagdgica e de
orientacdo na educacdo, na medida em que estes também lidam diretamente
com questBes pedagdgicas (PARO, 2002, p. 72-75).

Na distin¢do apresentada por Paro (2002), torna-se possivel reconhecer a relagéo
constituinte entre as atividades desenvolvidas na escola e as dimensdes de sua gestdo. Ao
examinarmos as sete dimensdes apresentadas na Figura 2, identifica-se a centralidade da
dimensdo pedagdgica, que se cumpre no exercicio das atividades imediatamente ligadas
ao ensino e a aprendizagem e institucionaliza o pedagdgico como especificidade da
Educacdo e da préatica educativa escolar.

Diante dessa logica, a dimensdo da avaliacéo esta, necessariamente, inserida na
dimensdo pedagdgica, pois se caracteriza pela realizacdo de atividades que visam a
conhecer e a favorecer diretamente os processos de aprendizagem. Da mesma forma,
integram-se ao pedagdgico e interpenetram-se as dimensdes da formacdo, da cultura e da
participacdo, uma vez que todas elas se dirigem diretamente a disseminacao, a fruigdo e
a producdo dos saberes culturais historicamente produzidos.

Nessa premissa, tais dimensdes referem-se as atividades-fim da Educacdo, porque
se orientam diretamente a concretizacdo da experiéncia da aprendizagem e a promogéo
da relacdo humana: nucleos da fungdo social da escola e, por isso, da agdo gestora.

Para o cumprimento das atividades-fim, entretanto, as dimensdes da
administracdo e da infraestrutura, bem como a dimensao do proprio cotidiano escolar, que
dispde as rotinas escolares, se perpetram como atividades-meio, visto que sustentam e
disponibilizam os recursos necessarios para que o trabalho se realize da melhor forma
possivel, seja individual, seja coletivamente.

Diante desse entendimento, embora sejam intrinsicamente relacionadas e
dependentes, as dimensdes que complem a gestdo escolar podem, também, ser
classificadas e discutidas a partir de sua natureza, quer sejam ligadas as atividades-meio,

quer sejam voltadas a realizacdo imediata das atividades-fim.
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No entanto, embora se pudesse, de forma legitima e coerente, agrupar e discutir
as atividades da gestdo em relacdo a sua natureza, esclarece-se que, visando a anélise dos
dados desta pesquisa e a sua sistematizacdo, optou-se por apresenta-las organizadas
distintamente nas sete categorias, intituladas dimensdes, tal como exposto na Figura 2.
Passa-se, portanto, a discuti-las nas proximas se¢des deste capitulo para que se tenha uma
visdo abrangente do exercicio da gestdo escolar, tendo claro, porém, que todas elas se

integram e se fazem impregnadas, necessariamente, dos fins da Educagé&o.

2.2 Dimensao da gestdo administrativa e da infraestrutura

A primeira dimensdo aqui explicitada agrega os seguintes topicos apresentados
nos referenciais consultados: gestdo administrativa (LUCK, 2009); gestdo administrativa,
gestdo financeira e gestao da infraestrutura (ABRUCCIO, 2010); gestao de infraestrutura:
administracdo de servicos e recursos (CONSED, 2017); condigbes de trabalho dos
profissionais da escola e ambiente educativo (ACAO EDUCATIVA; UNICEF; PNUD;
INEP-MEC, 2013); dimenséo organizacional (VAILLANT, 2019b).

Para discutir a dimensdo da gestdo administrativa e da infraestrutura da escola, é
relevante destacar o modo como a atuacéo do diretor escolar é vista (ou era vista, espera-
se), quando orientada pelo paradigma do positivismo, baseado em uma racionalidade
técnica. Segundo Liick (2009, p. 106), “em um tempo no qual a escola era conservadora
e elitista, o diretor escolar passava a maior parte do tempo buscando garantir recursos
para a escola, na expectativa de que os processos educacionais fluissem naturalmente”.

A superacao dessa visdo fragmentada, a partir de uma “mudang¢a no modo de ser
e de fazer e nas dindmicas sociais e de todos os empreendimentos humanos” (LUCK,
2009, p. 106), deslocou essa logica e promoveu a compreensao da gestdo administrativa
como “substrato em que se assentam as demais dimensoes da gestdo escolar”. Assim, ela
foi inserida como parte mais dindmica e interrelacional, baseada em uma “Otica
organizada pela visido de conjunto” (LUCK, 2007, p. 106).

Essa visdo mais articulada promoveu uma “mudancga de significado dos recursos
administrativos, que passam a valer ndo pela sua presenca na escola, mas pelo uso que se
faz deles no processo educacional” (LUCK, 2009, p. 107). Ou seja, ndo basta, ao diretor,

ser 0 provedor ou o articulador de meios para obtencao de recursos técnicos ou materiais;
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é preciso que ele, efetivamente, atue para que o uso desses recursos esteja comprometido
com as atividades-fim da Educacéo.

Nesse sentido, a gestdo administrativa e da infraestrutura da escola, compreendida
como dimensdo-meio, evidencia a necessidade de o diretor escolar considerar as
atividades nela implicitas como subsidiarias a gestdo pedagodgica, comprometidas
diretamente com a promocao da aprendizagem e da formacéo das pessoas.

O Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar (CONSED, 2017) refere-se
a gestdo administrativa como gestao de servicos e recursos, destacando como indicadores
de qualidade dessa dimensdo: “a organizagdo dos registros escolares, a utilizagdo
adequada das instalagbes e equipamentos, a preservacdo do patriménio escolar, a
interacdo escola e comunidade e a captagdo de recursos didaticos e financeiros”
(CONSED, 2017, p. 21).

No documento Indicadores de Qualidade da Educacgéo (produzido pela Agéo
Educativa e outras instituicdes em 2013), a dimensdo que mais se aproxima da gestao
administrativa e da infraestrutura é direcionada a gestdo das condicdes de trabalho dos
funcionarios e ao ambiente educativo. Nesse documento, a avaliacdo dos itens
fundamentais para o ambiente fisico escolar é composta por trés diferentes indicadores:
suficiéncia, gualidade e bom aproveitamento dos materiais e equipamentos. Além da
avaliacdo da existéncia e condicdes desses materiais, esse aspecto abrange a condi¢édo de
trabalho dos funcionarios, sua habilitagdo técnica, assiduidade e estabilidade na escola.

A formacdo continuada é um aspecto considerado de modo aglutinado na
avaliacdo da condicdo de trabalho dos funcionérios de acordo com o descrito pelos
Indicadores de Qualidade da Educacdo. No entanto, dada a importancia dessa questdo
para o desenvolvimento da organizacao escolar e para todas as discussdes que percorrem
a presente pesquisa, sera ofertado especial tratamento a ela e, para tanto, ela sera tratada
como uma dimensdo especifica.

A gestdo da administracdo e da infraestrutura abrange, além da gestdo do
patrimonio material da escola, que € a administracdo dos bens, dos recursos fisicos e a
gestdo financeira, a administracdo do patrimdnio imaterial da escola.

No entendimento de Martins (2001, p. 16), o patrimdnio imaterial diz respeito ao
“conjunto de experiéncias acumuladas do trabalho de muitas pessoas que lutaram por
ideais, desenvolveram planos e projetos, alcangaram éxitos e fracassos”. Assim, na

acepcdo do autor, fazer a gestdo do patriménio imaterial da escola significa valorizar,
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entre outros aspectos, sua memoria, sua historia, seus simbolos e o que representa na vida
da comunidade escolar e dos que a cercam (MARTINS, 2001).

Como se V&, a gestdo da administracéo e da infraestrutura de uma escola abrange
multiplos aspectos e, por esse motivo, o diretor escolar corre o risco de isolar-se em um
cotidiano de atribuicGes dessa natureza, apartando-se da gestdo das demais dimensoes.
Isso pode acontecer de modo irrefletido ou, ainda, intencional, visto que cada uma das
dimensdes exige dele, inexoravelmente, o conhecimento de fundamentos proprios,
adquiridos a custa de muita formag&o, a qual, infelizmente, nem sempre se tem acesso.

Lamentavelmente, “sabe-se que muitos diretores escolares dedicam a maior parte
do tempo as questdes administrativas da escola” (LUCK, 2009, p. 114) e deixam de dar
atencdo a gestdo pedagogica, delegando-a totalmente aos coordenadores pedagogicos. Tal
fato é corroborado por estudos como os de Murillo y Roman (2013), que revelam que
uma das questdes problematicas entre a pratica dos lideres gestores concentra-se no fato
de que as orienta¢Ges conceituais ndo se verificam em suas praticas reais.

Segundo Murillo e Roman (2013), os diretores dedicam a maior parte de seu
tempo de trabalho as tarefas administrativas e dispdem de escasso tempo para sua propria
atualizacdo e acesso a investigagOes recentes, 0 que prejudica a construgdo de uma cultura
escolar de melhoria continua.

Conclui-se, portanto, que formar os gestores escolares para que compreendam a
abrangéncia das dimensdes de sua atividade, que vai muito além da gestdo administrativa
e de infraestrutura da escola, é condicdo para que eles passem a identificar, em sua rotina,
as distintas nuances e exigéncias formativas inerentes a cada uma delas. Desse modo,
infere-se que poderdo qualificar suas perguntas perante a realidade e desbravar possiveis

caminhos a construcdo de sua profissionalizacéo.

2.3 Dimenséo da gestdo da avaliacéo

Embora surja com denominacdes variadas, de forma desmembrada ou intrinseca
a gestdo pedagdgica, a avaliagdo € uma dimensdo presente e valorizada em todas as
referéncias aqui utilizadas.

Para Luck (2009), a gestdo da avaliacdo esta presente tanto na indicacdo do
monitoramento de processos e na avaliagao institucional quanto na gestdo de resultados

educacionais. Abruccio (2010) anuncia a dimensao com o titulo “Gestdo dos resultados
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escolares”, enquanto o CONSED (2017) lhe d4 a denominagdo “Andlise de resultados
educacionais” e a inclui na dimensdo da gestdo pedagodgica. Da mesma forma, Vaillant
(2019b) e a quarta versdo do documento Indicadores da Qualidade na Educacéo (2013)
apresentam a avaliagdo como componente agrupado & dimensédo pedagdgica.

A ideia de avaliar esta diretamente relacionada as inten¢Ges de melhoria dos
processos educativos. Contrariamente a esse entendimento, todavia, observou-se durante
muito tempo, no campo educacional, a desconsideracdo dos processos de avaliagdo e
monitoramento das praticas educacionais e de seus resultados, o que ocorreu, segundo
Liick (2009, p. 44), em razdo da “desvalorizagdo das dimensdes técnicas, mediante a
rotulacdo ligeira de ‘tecnicismo’, dentre as quais a medida ¢ a avaliagao”. Isso fatalmente
repercutiu em prejuizos na formacgdo voltada as necessidades concretas do trabalho
educacional.

Embora se deva ter cautela com as especificidades da avaliagédo desenvolvida na
escola, que ndo deve ser confundida com os processos de melhoria da qualidade
instituidos em diversos setores produtivos da sociedade, sem duvida, a avaliacdo é uma
ferramenta essencial da gestao escolar e uma condicdo para inovagdo e mudanga.

Uma organizacdo aprendente ndo pode basear seus processos na causalidade; pelo
contrario, precisa ter “rigorosidade metddica com que deve se aproximar dos objetos
cognosciveis” (FREIRE, 1996, p. 28). Por isso, a avaliacdo ¢ instrumento fundamental
para que se organizem as praticas de aproximacao para com 0s objetos necessarios a
iluminacdo do contexto e para intervengédo gestora.

Nesse sentido, como meio para a tomada de decisdes, a avaliagdo perpassa todas
as demais dimensdes da gestdo, permitindo a analise da realidade tendo em vista o alcance
das metas previstas. Deve ser vista como pratica educativa amorosa, dedicada ao
aprimoramento dos processos, e ndo como submissdo ou ameaca.

Luckesi (2000, p. 1) completa o sentido de avaliagdo aqui almejado e discutido:

0 ato de avaliar, devido a estar a servico da obtencdo do melhor resultado
possivel, antes de mais nada, implica a disposi¢do de acolher. Isso significa a
possibilidade de tomar uma situacdo da forma como se apresenta, seja ela
satisfatoria ou insatisfatoria, agradavel ou desagradavel, bonita ou feia. Ela é
assim, nada mais. Acolhé-la como estd é o ponto de partida para se fazer
qualquer coisa que possa ser feita com ela.

Acolher uma situacdo, um objeto ou um processo, é envolver-se com ele, e ndo
somente posicionar-se em condicdo de julgamento. Por isso, avaliar deve ser entendido

COMO Um processo que visa a mudanca, e ndo apenas a constatacdo de algo.
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Avaliar contempla, também, na gestdo, um processo de analise de evidéncias,
que podem favorecer a sustentacdo das decisbes da gestdo escolar, pois,
“além dos conhecimentos empiricos e dos aprendizados acumulados pelos gestores
durante sua trajetoria profissional, a busca por evidéncias pode ser uma ferramenta de
grande valia nas tomadas de decisdo” (LENT, 2016, s/n).

A andlise de evidéncias pode contribuir para o alargamento da condicdo dos
gestores de enxergar sua realidade e monitorar os processos em desenvolvimento, o que
certamente contribui para sua propria formacéo.

Ademais, a interpretacédo das evidéncias como ferramentas da gestéo da avaliacéo
é vista como um elemento diferenciador entre as escolas e que repercute na qualidade de
desempenho dos alunos. Abruccio (2010, p. 250), em sua pesquisa sobre “Gestao escolar
e qualidade da Educacdo em dez escolas paulistas”, identificou a capacidade de dar
importancia e de utilizar avaliagdes externas como fator de diferenciacdo a favor das
escolas de melhor desempenho.

Em artigo da Fundacdo Carlos Chagas, Sousa (2000) identifica tipologias de
avaliacdo educacional, caracterizadas segundo o espago pedagdgico em que se aplicam.
Segundo a autora, incluem-se na dimensao da avaliagdo: a avaliagéo de sala de aula, a
avaliacdo institucional, a avalia¢do de programas, a avaliacdo de projetos educativos e a
avaliacdo de curriculo. Sousa (2000) destaca, ainda, a avaliacdo de sistemas, que visa a
subsidiar politicas publicas na area.

Indistintamente a sua caracteristica, ao espaco pedagdgico a que se refere ou a sua
abrangéncia, a gestdo da avaliacdo deve ter sua importancia compreendida pelos gestores,
uma vez que é concernente a sua atividade. 1sso sugere acdes deliberadas para sua
realizacdo sistematica, pois a gestdo escolar precisa usar todos os saberes de que dispde
“na instituicdo para compreender seu contexto e gerar novos conhecimentos a respeito
dos seus proprios processos e resultados, em um movimento continuo de deteccdo de
necessidades emergentes e formas de atendé-las” (TAURINO, 2013, p. 128).

Defende-se, portanto, a criacdo de espacos de dialogo voltados a construgédo de
um processo coletivo e participativo de avaliacao, em um exercicio “de recuo critico, uma
reflexdo menos apaixonada das préticas, com explicitacdo das contradi¢Bes no nivel das
acOes-reagoes” (GATTI, 2011, p. 242). Considera-se, assim, a gestdo da avaliacdo uma
dimensdo fundamental para ampliar a precisdo das acdes dos gestores, que, por meio de
seu planejamento, poderdo direciona-la a servigo do desenvolvimento organizacional e

da melhoria dos processos educativos.
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2.4 Dimensao da gestdo participativa e das relagdes interpessoais

A busca pela superacdo de uma visdo segmentada e individualista na gestdo
escolar se d& em razdo da construcdo de uma escola que seja sustentada pela forca do
coletivo, atenta a seu papel social.

Para tanto, concebe-se que a pratica gestora deva considerar os valores humanos
como suas bases, admitindo o homem em sua integralidade e, por isso, reconhecendo sua
condicdo histdrica. Paro (2014) explicita a natureza social e politica na producéo da
prépria existéncia do homem, principio do exercicio da gestdo que se almeja:

A consideracdo do homem como ser histérico implica, necessariamente,
considera-lo como ser social e, mais do que isso, como ser politico. Entendida
a politica de uma forma rigorosa e abrangente, a condicao politica do homem
advém do fato de que ele, em sua historicidade, ndo pode de modo nenhum ser
tomado de forma isolada (PARO, 2014, p. 27).

O politico, segundo o autor, em seu sentido mais amplo, envolve, portanto, a
producdo da convivéncia entre pessoas e grupos (PARO, 2014). Essa convivéncia,
esclarece, pode ser produzida pela forma da dominacdo — “na qual uma parte reduz ou
anula a subjetividade da outra, tomando-a como objeto [...] ou pelo dialogo [...] com a
afirmacdo de ambas as partes envolvidas” (PARO, 2014, p. 27-28).

Freire (1996, p. 153) também afirma a viabilidade do didlogo como abertura
respeitosa aos outros, fundante do ser inacabado. Por isso, destaca que “o fechamento ao
mundo e aos outros se torna transgresséo ao impulso natural da incompletude”.

Ao considerar o homem como ser histérico, politico e social, almeja-se forma-lo
como cidaddo, “afirmando-o0 em sua condi¢do de sujeito e preparando-o0 para atuar
democraticamente na sociedade” (PARO, 2014, p. 28). Cabe a gestdo escolar, dessa
maneira, inspirar e conduzir a constru¢do de uma escola que se volte aos horizontes de
uma sociedade democratica e participativa, o que requer exercitar seu poder “para levar
individuos a se fazerem dotados de historicidade” (PARO, 2014, p. 51). Concorda-se,

mais uma vez, com Paro (2014, p. 65) quando ele afirma que:

se & a partir de praticas democraticas que se forjam verdadeiros cidadaos,
parece ndo haver divida de que, para formar pessoas que contribuam com seu
esforco para uma sociedade mais justa e mais livre, é preciso envidar todos 0s
esforcos para que se tenha uma prética escolar condizente com esses ideais.

A gestdo democratica e participativa €, além de um ideal, um principio definido
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Art. 3° Inciso VII1), e na Constituicdo
Federal (Art. 206, Inciso VI).



67

Segundo Liick (2009, p. 70), “dessa participagdo conjunta e organizada € que
resulta a qualidade de ensino para todos, principio da democratizagdo da educagdo”. Na
referéncia a essa dimensdo, que agrega a gestdo da participacdo, a valorizagdo das
relacGes interpessoais e a busca pelo exercicio democratico, optou-se pela denominagéo
“gestdo participativa e das relagdes interpessoais”. Com isso, pretendeu-se explicitar,
também, a implicacdo da gestdo escolar no estabelecimento de relagcdes proximas entre
escola e comunidade, sempre visando a comunhao de esforcos em direcdo a melhoria da
Educacao.

Ressalta-se que a interface do didlogo da escola com outros atores, para além de
seus muros, € bem destacada nas dimensdes ofertadas na pesquisa de Abruccio (2010),
que a distinguiu como dimensdo associada a gestdo do relacionamento com a comunidade
e a gestdo do relacionamento com a rede de ensino.

Em uma gestdo voltada a participacdo e as relagfes interpessoais, as pessoas
deixam de ser vistas como recursos, visao identificada nas empresas que intitulam setores
como recursos humanos, e passam a ser vistas como parceiros, colaboradores. Desloca-
se, desse modo, a administracdo dos recursos humanos para a concepcao de gestdo de
pessoas. Com isso, transforma-se, também, a dindmica do poder, que encarcera as pessoas
em seus cargos e funcdes, impondo, através de seus rétulos manifestos, o lugar cabivel e
possivel a cada uma delas.

Em uma escola onde as pessoas sao tratadas como parceiras, o lider gestor esta
amparado na seguinte trilogia: direcionamento a objetivos comuns; criagdo de um clima
organizacional saudavel; e o fortalecimento da interacdo, do estimulo e da energia
(LISBOA, 2006).

Desse modo, em um contexto de participacdo e de valorizacdo das relacdes
interpessoais como energia que movimenta a escola, as pessoas passam a compartilhar
propdsitos com énfase na ética e na responsabilidade, influenciando-se mutuamente no
compromisso com uma “educacdo de qualidade para todos” (LUCK, 2009, p. 69). Na

visdo da mesma autora,

a abordagem de gestdo participativa pode trazer beneficios significativos para
as escolas em que a gestdo de pessoas se dé de tal forma que encoraje tanto a
criatividade como o trabalho em equipe, a resolucdo de desafios cotidianos.
Essa gestdo pressupde a existéncia de espaco para a tomada de decisdo coletiva
sobre os processos e a¢des de gestdo escolar e a capacidade de assumir sua
execucdo (LUCK, 2008, p. 83).
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Portanto, ainda que seja um horizonte almejado, é preciso que se tenha presente
na pratica gestora o fato de que “a Educacao ¢ condi¢do a plena participacao publica, e a
forma com que ela se da ¢ for¢a potencial (ou ndo) para a mudanca” (APPLE, 1989, p.
16).

Assim, mesmo que diversos obstaculos sejam encontrados no cotidiano escolar e
que a propria historia de vida dos gestores seja, muitas vezes, marcada pelo isolamento e
pelo silenciamento, defende-se o planejamento deliberado de a¢fes em torno da pratica
de uma gestdo da participacdo, a favor do exercicio democrético e da qualidade das
relagdes interpessoais. 1sso porque a gestdo de pessoas nasce no coragédo do trabalho da
gestdo escolar, e, nesse lugar, pode se constituir em sua atuacdo coletiva organizada
(LUCK, 2009).

Por fim, a absoluta relevancia da Educagdo como uma condi¢do prévia para a
participagdo em outras atividades politicas e para a construcdo da cidadania € razéo que
deve assegurar a valorizacdo dessa dimenséo entre as demais que compdem as atividades

gestoras.

2.5 Dimensao da gestdo pedagogica

Tendo em consideracdo a formacao humana como atividade-fim da Educacéo, a
gestdo pedagdgica ocupa o cerne do trabalho na gestdo escolar, sendo elemento de
interseccao e que da sentido as demais dimensdes.

Todos os referenciais consultados para composicdo desta pesquisa trazem a
dimensdo pedagdgica como aspecto de distincdo no trabalho gestor, indicando-a
explicitamente ou através de aspectos correlacionados, tais como: “o planejamento de
acoes pedagogicas” (CONSED, 2017, p. 17), a prética pedagogica e a avaliagdo o ensino
e a aprendizagem da leitura e da escrita, 0 acesso, a permanéncia e o sucesso dos alunos
na escola (ACAO EDUCATIVA; UNICEF; PNUD; INEP-MEC, 2013).

Lick (2009) trata da gestdo pedagdgica como agdo que abrange, inclusive, as
praticas formativas lideradas pelo diretor escolar e que envolvem todos os setores da
escola. No entanto, nesta pesquisa, reitera-se que, dada a intencdo de destacar a gestao da
formacdo como aspecto substancial para o desenvolvimento da escola, ela sera tratada
como dimenséo a parte, sendo abordada de modo especial.

Os elementos relacionados a gestdo pedagdgica compdem o curriculo escolar, que
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se constitui como o conjunto de todas as experiéncias educativas e, na acepcao freireana,
¢ compreendido como “a politica, a teoria e a pratica do quefazer na educagdo, no espago
escolar, e nas acBes que acontecem fora desse espaco, numa perspectiva critico-
transformadora” (SAUL, 2008, p. 120).

Em tempo de alteracOes curriculares definidas pela nova Base Nacional Comum
Curricular®” (BNCC), em processo de implantagéo nas escolas brasileiras, destaca-se que
sera na esfera da gestdo pedagdgica que serdo pensadas as acOes de ajustes do curriculo
vivido na escola e de onde partirdo demandas formativas para sua realizacéo.

Assim, a gestdo pedagdgica abarca, entre outros processos, o planejamento do
ensino, a viabilizacdo de “oportunidades pedagodgicas especiais para alunos com
dificuldades de aprendizagem e necessidades educativas especiais” (LUCK, 2009, p. 94),
as relacbes de convivéncia e agdes antibullying, a utilizacdo das tecnologias da
informagdo e comunicagdo (TICs), entre outros aspectos. Articulados, tais aspectos
visam, na perspectiva defendida, a construcdo de uma postura critica e reflexiva, voltada
a conscientizacéo.

Destaca-se, para tanto, que, no entendimento do CONSED (2017), a gestédo
pedagodgica tem como indicadores:

a atualizagdo periddica da proposta curricular; o acompanhamento da
aprendizagem dos estudantes; o desenvolvimento da inovagao pedagdgica e de
politicas de inclusdo com equidade; o planejamento da prética pedagdgica; e a
organizacao do espaco e tempo escolares, com suas rotinas e estratégias de
acompanhamento (CONSED, 2017).

Diante da abrangéncia do trabalho no tocante a gestdo pedagdgica, aos gestores,
cabe garantir a organicidade dos processos de planejamento, favorecendo a articulacéo da
equipe em torno dos principios que embasam o projeto politico-pedagdgico, farol a guiar

as decisfes no que tange a essa dimensé&o, particularmente.

37 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normativo que define o conjunto
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educacdo
Baésica. Prevista na Lei de Diretrizes e Bases (1996) e no Plano Nacional de Educagdo (2014), foi
homologada pelo Ministério de Educagdo e Cultura em dezembro de 2017, estabelecendo-se como uma
referéncia absoluta para a (re)elaboracdo das propostas curriculares das diferentes redes de ensino, o que
impacta decisivamente a gestdo das escolas a partir de aspectos relacionados ao curriculo, a formacéao de
professores, & elaboracdo de materiais didaticos e a avaliacdo, especialmente. Alerta-se, contudo para o fato
de que a BNCC surge no cenério educacional evidenciando contradi¢des e embates, visto que, entre os
muitos dos aspectos desfavoraveis a sua implantacéo vertical, esta o fato de que um documento Gnico como
esse pode, inclusive, fechar sentidos do que se conceitua como curriculo.

Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 08 ago. 2020.
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2.6 Dimensao da gestéo do cotidiano e da cultura escolar

Diretamente relacionada a gestdo de pessoas, a dimensdo da gestdo do cotidiano
e da cultura escolar retne elementos que se destacam como diferenciais em escolas de
melhor desempenho, refletidos em sua organizacdo interna e no efetivo cumprimento das
normas institucionais (ABRUCCIO, 2010).

Por relacionar-se a0 bem-estar das pessoas e a construcdo de um sentido de
pertencimento ao espaco educativo, essa dimensdo é destacada na absoluta maioria das
referéncias consultadas. Anuncia-se, portanto, como uma forga do trabalho gestor e um
foco de especial relevancia no planejamento da gestéo.

Segundo Luck (2009, p.120),

a esséncia da cultura de uma escola é expressa pela maneira como ela promove
0 processo ensino-aprendizagem, a maneira como ela trata seus alunos, o grau
de autonomia ou liberdade que existe em suas unidades e o grau de lealdade
expresso por todos em relacdo a escola e a educagédo. A cultura organizacional
representa as percepcdes dos gestores, professores e funcionarios da escola e
reflete a mentalidade que predomina na organiza¢do. Por essa razdo, ela
condiciona a gestdo das pessoas.

Vale destacar que cultura ¢, segundo Abbagnano (2000, p. 228), “o conjunto dos
modos de vida criados, adquiridos e transmitidos de uma geracao para outra, entre 0s
membros de uma determinada sociedade”. Nessa cria¢do, vao se constituindo ndo
somente fazeres e praticas que sustentam as rotinas do cotidiano escolar, mas também
crencas e desejos, que podem tanto fortalecer a construcdo de um espaco com altas
expectativas de desempenho e de valor mutuo, quanto enfraquecer o valor das pessoas e
o0 sentido de coletividade e, com isso, o préprio trabalho educativo.

Cultura é um conceito diretamente vinculado a configuracdo do cotidiano escolar.
André (2010a) destaca que, como terreno cultural, o cotidiano de uma escola é um
contexto social que abarca, as “dindmicas das relacdes e interagdes que constituem o seu
diaadia, as forcas que impulsionam a escola ou a retém, as estruturas de poder e 0s modos
de organizacdo do trabalho pedagégico” (ANDRE, 2010a, p. 15).

Os gestores devem ter clareza de que suas a¢des fazem parte desse “caldo cultural
manifesto” no cotidiano da escola e que as marcas da cultura organizacional, como a
qualidade da comunicacao interpessoal, a organizacdo dos processos e rotinas, bem como
a propria valorizacdo da colaboracdo e o respeito as individualidades repercutem e
potencializam suas ag0es.

A escola, como uma organizacédo social, € um sistema simbdlico constituido em
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torno de questBes instituidas, tais como as regras, as normas e 0s codigos, e questdes
instituintes, como a afetividade, os sentimentos, os sonhos, as inter-relacdes que se
estabelecem entre os sujeitos (LACERDA, 2013). Cabe a equipe gestora, nessa
perspectiva, conceber suas acdes, seus propositos e suas decisGes considerando essa
esfera de forcas simbdlicas, instituidas e instituintes, que se influenciam reciprocamente
na escola e que constituem a cultura organizacional. Nesse sentido, destaca-se, também,
a dimens@o denominada por Vaillant (2019b) como “afetiva”, que se refere a construgdo
de uma cultura de colaboragcdo como um dos eixos de gestdo escolar exitosa.

Salienta-se, ainda, que a cultura da escola é geradora do clima institucional,
aspecto identificado como aspecto implicito a dimensdo do ambiente educativo no
referencial elaborado pela Acdo Educativa e outras instituicbes (2013). Como um
conceito complexo, o clima institucional esta relacionado a ideia de como as pessoas se
sentem na instituicdo, como percebem os espacos de convivio e como estabelecem seus
relacionamentos e experiéncias no interior da escola (MORO; MORAIS; VINHA, 2017).

Na discussdo da qualidade do clima organizacional, destacam-se os estudos de
Debarbieux (2012), que ressaltam que a qualidade do clima escolar é uma variavel muito
importante para prevenir a violéncia. Segundo o autor, “as institui¢des que revelaram
éxito em programas de prevencdo da violéncia tinham um clima escolar positivo”
(DEBARBIEUX et al., 2012%® apud MORO; MORAIS; VINHA, 2017). Assim,
considerando os inimeros problemas de violéncia escolar que interferem diretamente no
cotidiano escolar e nos processos de aprendizagem, a gestdo do clima institucional é um
tema que deve ser profundamente respeitado.

Além disso, a relacdo entre um clima escolar positivo e um maior desempenho
escolar é encontrada em diversos estudos (MORO; MORAIS; VINHA, 2017). Casassus
(2008), por exemplo, aponta que, dentre os diferentes resultados de uma pesquisa
envolvendo 14 (catorze) paises, o clima positivo em sala de aula, que se refere a um
ambiente favoravel a aprendizagem, foi o fator mais surpreendente. A pesquisa assinala
que, “nas escolas nas quais os estudantes desfrutam de um clima emocional positivo, o
desempenho deles chegou a ser superior em 36% na nota média da prova de Linguagem,
¢ 46% na de Matematica” (CASASSUS, 2008, p. 1).

3 DEBARBIEUX, E.; ANTON, N.; ASTOR, R. A.; BENBENISHTY, R.; BISSON-VAIVRE, C.
COHEN, J.; GIORDAN, A.; HUGONNIER, B.; NEULAT, N.; ORTEGA RUIZ, R.; SALTET, J;
VELTCHEFF, C.; VRAND, R. Le “Climat scolaire”: définition, effets et conditions d’amélioration.
Rapport au Comité scientifique de la Direction de 1’enseignement scolaire: Ministére de 1’Education
Nationale. MEN-DGESCO/Observatoire International de la Violence a I’Ecole, 2012.
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Portanto, é fundamental que o gestor escolar considere, no planejamento de suas
acdes, a associacdo existente entre a qualidade do clima escolar e o bem-estar dos sujeitos,
bem como a relagdo entre o desempenho académico, o sentimento de pertencimento e de
justica, a satisfacdo com a escola, entre outros inimeros aspectos que favorecem a
construcdo do autoconceito (MORO; MORAIS; VINHA, 2017).

Desse modo, como forca motriz da escola, a gestdo do cotidiano e da cultura
escolar colabora para a compreensdo do gestor quanto ao jogo social do qual é parte e no
qual deve lidar com processos instituidos e instituintes, tendo em vista 0 cumprimento de

seu papel.

2.7 Dimensao da gestao da pesquisa e do conhecimento

N&o se trata de retorica a afirmacédo de que vivemos a sociedade do conhecimento;
e, justamente por isso, este trabalho partiu de uma breve configuracéo dos tempos atuais,
em que as mudancas testemunhadas séo amplamente impulsionadas pela producéo e pela
disseminacéo da informagdo e do conhecimento, além de fartamente facilitadas pelas
novas tecnologias. O mundo conectado exibe a forca do conhecimento como
impulsionador ou retrator das economias e do poderio das nagdes.

A criacdo de uma verdadeira economia do conhecimento é vista, no presente
contexto, como uma promessa para a prosperidade, visto que a inovacdo marcha, lado a
lado, com a gestdo do conhecimento e com a pesquisa, aposta de muitos paises que se
destacam com o nivel educacional alcangado, como é o caso, entre outros, do Japéo, da
Finlandia, da Coreia do Sul e da Nova Zelandia (PISA, 2019)%°.

A gestdo do conhecimento e da pesquisa, como condicdo a mudanca e a inovagao,
instala-se em todas as esferas sociais e ganha especial contorno e relevancia na escola,

lugar privilegiado de producdo de conhecimentos. Segundo Demo (2012, p. 12),

39 Segundo dados da OCDE, o Programa para Avaliagio Internacional de Estudantes (PISA) examina o que
os alunos sabem em leitura, matematica e ciéncias e o que podem fazer com o que sabem. Ele fornece, na
visdo do programa, a avaliagdo internacional mais abrangente e rigorosa dos resultados da aprendizagem
dos alunos até o momento. Os resultados do PISA permitem que educadores e formuladores de politicas
aprendam com as politicas e praticas aplicadas em outros paises (OCDE, 2020). Os resultados da uGltima
avaliacdo estdo disponiveis em: https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa-2018-results.htm . Acesso em:
03 maio 2020.
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“educagdo e conhecimento sdo o eixo, tanto do desafio econdmico quanto do desafio da
equidade”.

A intervencdo no mundo atual exige muito além do que a reproducdo de
mecanismos, guias, manuais ou formulas prontas de sucesso; é preciso capacidade de
selecdo de dados, analise e interpretacdo: condicBGes perfeitamente favorecidas por
contextos de pesquisa e de valorizacdo do ato de conhecer. Nesse sentido, a relacao entre

conhecimento e pesquisa € novamente real¢ada por Demo (2012, p. 17):

a aventura de construir conhecimentos é tipicamente a aventura dos tempos
modernos, num conluio surpreendente entre inteligéncia critica e criativa
humana e meios eletrénicos socializadores. Pesquisa adquire, assim, a
condicdo de funcéo bésica do sistema educacional em termos instrumentais,
pervadindo ndo sé as técnicas construtivas de conhecimento, mas igualmente
o impulso critico e criativo da educacdo emancipatdria.

Claramente, deve-se compreender o papel fundamental do gestor diante da
instalacdo e efervescéncia de processos que zelem pela centralidade da pesquisa como
elemento dinamico, tanto da relacdo pedagdgica, quanto dos processos formativos dos
adultos na escola. Essa postura do gestor, favorecedora de uma cultura de pesquisa,
também deve inibir a crenca de que a producdo de conhecimento € prerrogativa de
determinados grupos.

Como principio educativo, uma gestao voltada para a pesquisa e para a produgdo
do conhecimento “perfaz um dos esteios essenciais da educacdo emancipatoria, que € o
questionamento sistematico, critico e criativo” (DEMO, 2012, p. 35).

Faz-se importante frisar que a producdo de conhecimento, destarte, € apenas meio
em que a educacdo, como fim, se realiza ao lado da relagédo com afetos, com a cidadania
e com os direitos humanos para 0s quais 0s meios sdo necessarios.

Ao se amalgamar a gestdo da pesquisa e a do conhecimento como uma dimenséo
de especial relevancia na gestdo escolar em razdo das emergentes questdes
contemporaneas, torna-se também necessario esclarecer o que sdo compreendidos como
seus objetos, tendo justamente a pesquisa como sua funcdo basica inerente.

Na visdo de Santos e Paula (2012), “a gestdo do conhecimento é o processo
sistematico de identificacdo, criacdo, renovacao e aplicagdo dos conhecimentos que sao
estratégicos na vida de uma organizacao”. Desse modo, abarca um conjunto de processos
que sdo planejados e postos em préatica pelos gestores tendo em vista a localizacéo de
informagdes e dados, a conversdo desses em conhecimento, bem como a disseminagao

deles pela escola nos setores necessarios.
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Vasconcelos e Ferreira (2002), afirmam que € possivel diferenciar trés momentos
importantes do processo de gestdo do conhecimento: (a) aquisicdo e geracdo do
conhecimento; (b) disseminacdo, compartilhamento e transferéncia do conhecimento; (c)
codificacdo do conhecimento ou construcdo da memdria. Para 0s autores, essa
diferenciacdo € um recurso metodologico que favorece a analise da organizagdo, no
entanto, tais etapas nao se manifestam isoladamente. Podem ser assim explicadas:

a) Aquisigdo e geragdo do conhecimento — refere-se ao conhecimento adquirido
por uma organizacdo e ao que ela propria desenvolve, segundo Santos e Paula (2012).
Engloba as condigdes oferecidas pelo gestor na promogéo da liberdade de criagdo, na
tolerancia aos erros, bem como os tempos criados para pensar (SANTOS; PAULA, 2002).
A questdo da inovagdo, como processo que visa a melhoria das condicGes de
aprendizagem, também se aplica a esse topico, incluindo os continuos esforcos da
organizacdo em incrementar seu trabalho a partir da utilizagdo de conhecimentos
externos.

b) Disseminacao, compartilhamento e transferéncia do conhecimento — esse topico
refere-se a permanente disposi¢do da organizagdo na transformacdo do conhecimento em
documentos e em base de dados que possam favorecer a troca entre 0S sujeitos.
Naturalmente, a falta de confianca entre as pessoas e a escassez de momentos de
encontros sdo impeditivos para essa pratica, condi¢cbes que remetem a cultura
organizacional.

c) Codificacdo do conhecimento ou constru¢cdo da memoria — o0 esquecimento
organizacional € um grande vildo das instituicdes escolares e uma séria ameaga aos
estabelecimentos em seus processos de melhoria. A codificacdo da permanéncia das
informacgdes é condicdo para que o conhecimento produzido ndo se faca apenas
reverenciado na mente das pessoas. Para que o conhecimento seja revisitado e divulgado,
€ necessaria a criagdo de mecanismos de organizacdo da memoria do que foi produzido.
Uma escola, como rica organizacdo social, ndo pode ter sua memoria de trabalho
impedida pela desagregacdo de equipes, pela falta de vontade de uns, pela limitacdo de
recursos, ou, ainda, pela falta de valorizacdo dessa construcdo por parte dos gestores
escolares.

Distintamente, muitas sdo as tarefas do gestor no planejamento de suas a¢des no
que se refere a gestdo do conhecimento nas diferentes etapas do processo anunciado. Para
tornar mais evidentes algumas das ac¢des intrinsecas a elas, organiza-se o quadro a seguir,

que pretende, também, contemplar a pesquisa como funcéo e condi¢do ao seu exercicio:
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Quadro 9 — Atividades presentes na gestdo do conhecimento e da pesquisa na gestdo
escolar em diferentes etapas

Etapas Atividades presentes
Aquisicdo e e Manutencdo de um ciclo voltado a aprender com suas préprias
geracéo do operacoes.
conhecimento e Valorizagdo do conhecimento tacito.

e Criacdo e revisdo permanente de procedimentos de trabalho.

e Estimulo & permanéncia de espacos voltados aos tempos de estudo
e a troca de informagdes.

e Abertura da escola ao didlogo com entes externos; estabelecimento
de parcerias.

e Desenvolvimento de processos de articulacdo entre diferentes
setores e funcionarios.

e Consolidagao do espago de assembleias entre alunos e funcionarios
com vistas a discussdo de problemas comuns e proposicdo de
melhorias.

e Valorizacdo do uso de recursos tecnoldgicos para troca de
experiéncias, para disseminacdo do conhecimento e como
facilitador de seu acesso (item a ser considerado em todas as
etapas).

Disseminacao,
compartilhamento
e transferéncia do
conhecimento

Representacdo, com maior rigor possivel, do conhecimento
construido em documentos.

Organizagdo permanente da base de dados da escola.
Estabelecimento da prética de socializagdo permanente e da reviséo
de informacdes e protocolos.

Instauragdo de grupos por responsabilidades perante o
compartilhamento do conhecimento organizacional com criacdo de
canais de comunicacao.

Manutencéo da participacao coletiva nos processos de avaliacdo do
projeto pedagdgico.

Valorizagdo das reunibes de pais como espagos de
compartilhamento do projeto pedagdgico e de formacao.

Criacdo de espacos de plenarias e divulgacdo de préticas.
Organizagdo de seminérios, espacos de debates publicos,
exposicdo de pesquisas dos alunos e educadores, agdes com as
familias voltadas a divulgacdo de conhecimentos.

Codificacdo  do
conhecimento ou
construcéo da
memoria

Registro permanente de planos, cursos, projetos organizacionais
e facilitagdo de seu acesso a comunidade.

Organizac&o e conservacao dos documentos produzidos.
Manutencdo e valorizagdo dos registros imagéticos da escola
(videos, fotos, publicagdes).

Valorizagdo do acervo da biblioteca escolar, o que inclui a
conservacgdo de registros de materiais produzidos pela equipe e
por alunos que sejam substantivos ao projeto pedagdgico.

e Criacdo de portfélios de pesquisas e projetos realizados na escola.

Fonte: quadro elaborado pela autora deste estudo a partir do trabalho de Vasconcelos e Ferreira (2002).

Fica claro, a partir do quadro organizado, que, mais uma vez, a perspectiva

comunitaria, de socializacdo e de validacdo dos conhecimentos produzidos pela escola é
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caracteristica da gestdo dessa dimensdo. A preservacdo da memdria institucional,
patriménio imaterial, alarga-se na producdo intelectual dos educadores e dos alunos,

assumidos como sujeitos que criam sua propria histéria e intervém em sua realidade.

2.8 Dimensao da gestao da formacéo

A gestdo da formacdo ocupa papel central para a consolidacdo da escola como
lugar de aprendizagens e de desenvolvimento profissional. Embora esteja contemplada
por Luck (2009) na gestdo pedagdgica e por Vaillant (2019b) nas dimens@es ideoldgica e
cognitiva, anuncia-se, neste trabalho, a formag¢do como dimensdo em destaque, dado seu
valor para a transformacéo que a escola requer nos tempos atuais.

Alarcao (2001, p. 20) afirma que “a escola inovadora ¢ a escola que tem forga de
pensar a partir de si propria”. Tal afirmagdo carrega, em si, muitos dos elementos que
validam e sustentam o exercicio de uma gestdo escolar dedicada a organizar espacos e
experiéncias formativos no interior da escola visando a transformacéo.

A ideia de inovagdo*, que aqui se destaca, € aquela ligada & mudanca da escola,
concebida no sentido de melhoria de seus processos educativos. Visar a mudanca é
justamente tratar de formacdo, visto que ela propria “deve ser concebida como uma
estratégia para facilitar a melhoria do ensino” (MARCELO, 1999, p. 27). Nesse sentido,
é prioritario destacar que as intencGes formativas dos gestores sdo, de fato, intencGes de
mudanca, devendo sempre antecipa-las.

Retomando, mais uma vez, as palavras de Alarcdo (2001), a escola que tem forca
para mudar reconhece seu inacabamento e, portanto, sua necessidade de olhar para dentro
e fazer perguntas a si mesma — premissa para conhecer suas poténcias e fragilidades.

Por fim, a escola que pensa talvez seja a Gnica capaz de enfrentar e transformar
as condi¢cbes adversas e paradoxais que 0s educadores encontram em Seu exercicio
profissional; por isso, é preciso que as escolas se fortalecam e se constituam em espacos

privilegiados, também, para se “pensar a propria profissio” (NOVOA, 1992a, p. 12).

40 Como néo € objetivo deste capitulo discutir o conceito de inovagio, apenas esclarece-se que se tem como
referéncia a definicdo ampla e multidimensional expressa por Carbonell (2002, p. 19), que a define como
“um conjunto de intervengdes, decisdes e processos [...] que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas,
conteudos, modelos e praticas pedagogicas”. O autor também salienta o carater contextual e ideologico que
marca naturalmente o conceito.
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Essa escola com forga para pensar a si propria ¢, para Alarcao (2001), uma “escola
reflexiva”, pautada por uma racionalidade critica e, por conseguinte, capaz de criar 0s
seus contextos de formacdo e integra-los ao desenvolvimento organizacional. Para a
autora, uma escola reflexiva ¢ definida como “organizagdo que continuamente se pensa a
si prépria, na sua missao social e na sua organizacdo, e se confronta com o desenrolar da
sua atividade num processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo”
(ALARCAO, 2001, p. 25).

Em vista disso, pode-se concluir que uma escola reflexiva é, também, uma
“organizagdo aprendente” (FULLAN; HARGREAVES, 2000), cujo desafio maior
concentra-se no aperfeicoamento continuo.

Com base no que foi exposto, desde ja, entrelagam-se na gestdo escolar as
dimensbes do cotidiano e da cultura escolar e a da formacgéo, visto que a cultura
organizacional é, também, determinante para a amplitude, a coeréncia, a permanéncia e o
vigor das praticas formativas pensadas na e para a escola.

A escola, como lugar da formacéo continuada, deve ser pensada por seus gestores
a partir de sua dimensdo coletiva e inter-relacional, que permite sobrelevar tanto a
“possibilidade de os individuos aprenderem por meio da organizacdo como pela
possibilidade das proprias organizacGes aprenderem, reforcando sua capacidade
autéonoma de mudanga” (CANARIO, 2006, p. 73), ou seja, sua capacidade de pensar a si
propria.

Isso requer o planejamento de espacos e tempos dedicados ao desenvolvimento
profissional, além de recursos materiais que viabilizem os encontros profissionais. Nao
basta desejar a mudanca da escola e esperar que os educadores tenham iniciativas para
percorrer caminhos mais investigativos em prol da melhoria de suas préticas; € preciso
que o0s gestores mobilizem, permanentemente, esforcos na criagdo de contextos de

aprendizagem profissional. Nas palavras de Canario (2006, p. 74, grifos meus):

a otimizacao do potencial formador dos contextos de trabalho passa, em termos
de formacdo, pela criacdo de dispositivos e dindmicas formadoras que
propiciem que experiéncias vividas no cotidiano profissional se transformem
em aprendizagens, a partir de um processo de autoformacdo, marcado pela
reflexdo e pesquisa em niveis individual e coletivo. E esta articulagio entre
novos modos de organizar o trabalho e novos modos de organizar a formacao
(centrada no contexto organizacional) que facilita e torna possivel a producédo
simultdnea de mudancas individuais e coletivas. Os individuos mudam,
mudando o contexto em gue trabalham.

Segundo o autor, o planejamento acurado da formacao evita a atitude imediatista,

visto que essa “tende a reduzir as situagdes formativas a situagdes informativas ou de
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treino” (CANARIO, 2006, p. 82), conferidas a uma racionalidade técnica. Ademais,
garantir um sentido estratégico a formagéo significa “passar da logica do programa de
agdes para a logica do dispositivo permanente de formagio”*!, inclusive, concebendo a
formacg&o como espaco para a resolucdo de problemas.

A visdo de Canario (2006), mais uma vez, corrobora a importancia do
planejamento da acdo gestora para evitar improvisos ou atitudes amadoras, que podem,
até mesmo, criar desanimo e desalento entre a equipe de educadores.

Planejar a formacdo implica considerar os pressupostos tedricos que embasam
todo o contexto formativo, o que inclui os dispositivos e o curriculo da formagéo. E
notavel compreender que toda a cadeia formativa carrega implicita e explicitamente
concepcdes que influenciam diretamente todos os processos de formacao desenvolvidos
na escola, bem como seu proprio desenvolvimento como organizagéo social.

A dimensédo da formacdo deve ser vista como ponto estratégico da mudanca da
organizacdo escolar e envolve a elaboracdo de um plano de formacdo, balizado pelo
projeto politico-pedagogico institucional e integrado ao Plano de Acdo gestor. Este
altimo, objeto desta pesquisa, por sua vez, é um instrumento de gestao que explicita, por
meio das acOes pretendidas, as imagens que se tém de espago formativo, o paradigma de
formacéo almejado, as concep¢des que se tém do profissional em formacéo, entre outros
aspectos que configuram a experiéncia da escola em consolidar-se como organizacao
aprendente.

Portanto, tendo em vista a multiplicidade de aspectos que interatuam na gestéo da
formagdo na escola, delineiam-se alguns pressupostos a serem considerados pelos
gestores a partir de um paradigma de formacdo baseado em uma racionalidade critica,
para a qual se orienta esta pesquisa.

Todos esses pressupostos foram elaborados tendo como sentido maior as ideias-
forca de Freire (2016), entre elas, a convicgdo de que a Educagdo “precisa ajudar o
homem, a partir de tudo o que constitui sua vida, a se tornar sujeito” (FREIRE, 2016, p.
67) ¢ que ela “somente ¢ instrumento valido se estabelece uma relacdo dialética com o
contexto em que esta enraizada”*2. Os seguintes pressupostos também estdo baseados nos
preceitos tedricos de Canario (2006) e Marcelo Garcia (1999) no que tange a formagéo

de professores.

41 CANARIO, op. cit., p. 82.
42 FREIRE, op. cit., p. 67.
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A racionalidade critica esta vinculada a um modelo conceitual de formacdo de
professores de orientacdo social-reconstrucionista, que busca “desenvolver a capacidade
de andlise do contexto social que rodeia 0s processos de ensino-aprendizagem”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 44).

No modelo da racionalidade critica, a educacao € historicamente localizada e, de
acordo com DINIZ-PEREIRA (2014, p. 39),

acontece contra um pano de fundo sécio-histérico e projeta uma viséo do tipo
de futuro que nds esperamos construir — uma atividade social — com
consequéncias sociais, ndo apenas uma questdo de desenvolvimento individual
—, intrinsicamente politica — afetando as escolhas de vida daqueles envolvidos
no processo — e finalmente problematica [...].

No modelo critico, o professor ¢ visto “como alguém que levanta um problema”
(DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 40), o que, no “modelo freircano”, significa pressupor um
processo dialético em que “se questionam o conhecimento existente, o poder e as
condi¢des” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 40). Além disso, nesse modelo, o professor é
compreendido como intelectual que cria os sentidos de sua acdo, senhor de sua vontade,
ator politico e “sujeito comprometido com seu tempo” (MARCELO GARCIA, 1999, p.
44).

Para Canario (2006, p. 78), o professor deve ser concebido como “profissional que
toma decisfes, em contextos singulares e marcados pela incerteza, que equaciona
problemas e que inventa solugdes originais”.

Esse professor indagador incorpora um compromisso social e ético na busca por
conceber suas praticas educativas tendo em vista formas justas e democréticas de vida.
Por isso, o curriculo da formacdo, sob uma perspectiva critica, deva contemplar
dimens@es sociais, culturais, politicas e econdmicas para que se ajuste as necessidades
gue emergem da escola na atualidade.

A reflexdo, neste modelo de formagéo, de acordo com Kemmis (1985%, apud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 44), refere-se “as relagdes entre pensamento e agao nas
situagdes histdricas em que nos encontramos, pressupde e prefigura relagdes sociais e
serve interesses humanos, politicos, culturais e sociais particulares”. Define-se, portanto,
como uma “pratica que expressa o nosso poder para reconstruir a vida social, participar

na comunicagio, na tomada de decisdes e na acdo social”**.

4 KEMMIS, S. Critical reflexion. In: WIDEEN, M. F. ANDREWS, I. Staff development for school
improvement. The Falmer Press, 1987. p. 71-90.
4“4 KEMMIS, 1985, apud MARCELO GARCIA, 1999, op. cit., p. 44.
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No processo critico-reflexivo, 0s sujeitos praticantes dirigem-se a “maior
autonomia e emancipagdo” (LIBERALI, 2018, p. 31), implicados na busca pela
transformacéo social.

De acordo com a orientacdo social-reconstrucionista, nos contextos formativos, a
teoria se faz integrada na préatica, dado que a pratica é concebida como o espaco potencial
e propicio para a construcdo do pensamento critico. Desse modo, a articulacéo entre teoria
e pratica é o meio pelo qual se pretende, nessa perspectiva, atingir os objetivos propostos
na formacao.

As experiéncias dos sujeitos sdo muito valorizadas e constituem-se como recursos
fundamentais para a formacdo. Diferentemente de modelos baseados em uma
racionalidade técnica, as experiéncias dos sujeitos ndo sao buscadas como forma de se
identificar lacunas na formacdo, mas sdo valorizadas e constituidoras de material
formativo por exceléncia (CANARIO, 2006).

As experiéncias, portanto, oriundas da vida real, sdo sempre plurais e de natureza
complexa. Da vida pessoal e profissional, emerge um conjunto de situacfes
probleméticas, que, por se constituirem como fendmenos sociais, ndo admitem solucdes
prontas e padronizadas, todavia, requerem reflexao critica, tornando-se precioso material
para a construcdo das propostas formativas centrada na escola.

Nesse sentido, concebe-se que os “recursos endogenos” (CANARIO, 2006, p. 79)
a escola sdo meios privilegiados de realizacdo da formacdo. Por isso, a pessoa emerge
como sujeito da sua propria aprendizagem, em contextos de interacdo coletiva que
ultrapassam a visdo estreita e individual da sala de aula e ganham a perspectiva da
organizacao.

Considera-se, assim, que, como sujeito do processo, e nao objeto, o educador néo
pode ser subjugado, mas, sim, promovido em sua prépria trajetoria e implicado com 0s
objetivos inerentes ao seu proprio desenvolvimento profissional. A formagdo, nesse
sentido, “deve levar em conta os problemas e necessidades percebidos pelos profissionais
em formagdo” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 55), pois eles sdo corresponsaveis, ao
lado dos gestores, pela idealizacdo do seu plano de formacédo. Dai o sentido de uma
formacéo que seja centrada na escola.

Afastando-se, necessariamente, de um modelo fundado na reproducdo e na
pedagogia do modelo, defende-se, na acepcdo de Canario (2006), que os educadores, na
condicdo de formadores ou de sujeitos da formacéo, sejam reconhecidos como analistas

simbolicos, pesquisadores de sua agdo, capazes de pensar contextos marcados pela



81

incerteza. Isso exige “o desenvolvimento de elevadas capacidades de abstracdo, a
aquisicdo de uma visdo sistémica que lhes permita lidar com a complexidade, [...] € 0
desenvolvimento de modos de aprendizagem em exercicio, na interacdo com o0s pares”
(CANARIO, 2006, p. 68).

Outrossim, em uma escola reflexiva que pensa a si propria, a formagdo é agédo
pesquisadora, onde ha o “questionamento sistematico, critico e criativo, mais a
intervencdo competente na realidade, ou o di&logo critico permanente com a realidade,
em sentido teorico e pratico” (DEMO, 2012, p. 36).

A pesquisa é a afirmacdo da historicidade dos sujeitos e de sua capacidade critica
e de intervencdo na realidade. Por isso, faz-se centro dos processos formativos em uma
racionalidade critica ao permitir a reconstrucdo de praticas e a construcdo de novos
conhecimentos.

Nos sentidos apresentados, visando a uma sintese das ideias aqui defendidas,
conclui-se que a gestdo da formacao baseada em uma racionalidade critica com orientacdo
social-reconstrucionista preveé:

» a reflexdo como possibilidade de emancipagdo, pratica que entrelaca
pensamento e a¢do no sentido da reconstrucdo da vida social,

» professores como sujeitos indagadores, criticos, politicos e conscientes de
seu papel perante a transformacdo da realidade;

* apessoa como sujeito da sua prépria formacéo;

* 0s problemas e as experiéncias da vida social admitidos em sua
importancia estratégica nas propostas formativas;

* apesquisa como meio para que os educadores se tornem sujeitos criticos
e se lancem a intervencdo na realidade.

Todos os elementos aqui tratados geram base fundamental para a analise das
intencbes formativas expressas no Plano de Acdo dos gestores, sujeitos desta pesquisa.
Ao se constituir como um instrumento de reflexao sobre as intencdes formativas da gestdo
escolar, a elaboragédo do Plano de Ac¢éo favorece plenamente a formacao continuada do
gestor, porque o incita a uma postura pesquisadora perante a sua pratica e conecta
formagéo e trabalho.

Concorda-se, dessa forma, com Novoa (1992a, p.25), que afirma que
“a formagdo ndo se constréi por acumulacido (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas, sim, atraves de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de

(re)construcao permanente de uma identidade pessoal”.
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A maneira de concluséo deste capitulo e, consolidando a gestdo da formac&o como
dimensao de especial valor no planejamento das agdes dos gestores, segue-se, no capitulo
3, para a discussdo sobre o Plano de Acéo, instrumento de reflexdo sobre as intencdes

formativas da gestdo escolar.
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CAPITULO 3 - O PLANO DE ACAO COMO INSTRUMENTO DA GESTAO
ESCOLAR

Para ser auténtico, é necessario ao processo educativo
que se ponha em relacdo de organicidade com a
contextura da sociedade a que se aplica. [...] A
possibilidade humana de existir — forma acrescida de
ser — mais do que viver, faz do homem um ser
eminentemente relacional. Estando nele, pode
também sair dele. Projetar-se. Discernir. Conhecer.
(FREIRE, 2003, p. 10)

Este capitulo dirige-se a apresentacao e a discussao de aspectos que compdem um
Plano de Acdo da gestdo escolar, concebendo-o como instrumento de pesquisa e de
reflexdo sobre a pratica gestora, potencializador do desenvolvimento profissional.

Para tanto, neste capitulo, organiza-se a discussdo do que se constitui como um
Plano de Acdo sob trés vertentes: a simbdlica, a reflexiva e a funcional, inspiradas em
preceitos teodricos da Filosofia, da Sociologia, da Linguistica e da Administracao,
principalmente. Como autores de referéncia para a organizagdo dessas vertentes,
destacam-se: na vertente simbdlica, Machado (2016) e Tuan (2013); na vertente reflexiva,
Zabalza (2004) e Freire (2016); e, do ponto de vista de uma vertente funcional do Plano
de Acdo, Barbier (1996) e Matus (1991); esse ultimo encontra-se na esfera do
planejamento estratégico.

De modo geral, a ideia de “fazer planos” ndo se limita a educacdo e a formacéo,
pois se apresenta em dominios e ocupa¢des muito variados, que abarcam desde o
urbanismo, a arquitetura, a comunicacao, a politica e a gestdo de servigos até inimeras
outras esferas do trabalho. Além disso, tal como se apresenta na vida cotidiana, plano é
palavra impregnada de promessa, que parece carregar, em si, a esséncia da renovacao de
praticas e de situacdes.

De um ponto de vista mais estreito, entretanto, a capacidade de elaboracéo de um
plano também ascende a maior valoriza¢do ou destaque social, visto que “grupos sociais
mais dominados apresentam as mais fracas possibilidades de elaboracao de estratégias ou
projetos de agdo de grande amplitude no dominio socioprofissional” (BARBIER, 1996,
p. 24). A capacidade analitica de planejar €, portanto, recurso que possibilita a

conscientizacdo e a emancipacao do sujeito.
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Nesse sentido, ainda que aqui ndo se pretenda discutir a distingdo entre 0s
diferentes oficios e profissdes do ponto de vista da constituicdo das oportunidades e das
desigualdades sociais, cabe fazer um justo apontamento: a elaboracéo de Planos de A¢do
oferece ao gestor escolar a possibilidade de “projetar e conduzir o seu proprio itinerario
de desenvolvimento e, por conseguinte, a sua personalidade social” (BARBIER, 1996, p.
24). Assim, 0 gestor intelectualiza suas praticas, o que pode favorecer sua
profissionalizacdo. Desse modo, seu dominio pode ser considerado de grande relevancia
para a valorizagdo da profissdo do gestor escolar ao fundar sua profissionalidade em um
lugar de pesquisa e de transformacao de sua pratica, e ndo de reproducédo da realidade ja
proclamada por outrem.

Como instrumento particular de trabalho do gestor, o Plano de Acdo é a
materializagdo de um documento que se articula com os pressupostos do projeto politico-
pedagodgico escolar (PPP), sendo a expressdo das intencGes diante das diferentes
dimensGes da gestdo escolar.

Imbuido de principios e valores que guiam a organizagéo escolar no PPP, o gestor,
em consonancia com a leitura da realidade escolar e com a composic¢do das vozes dos
diferentes setores da escola, compde seu Plano de Ac¢do como plano de trabalho anual (ou
na periodicidade desejada). Tal plano é compreendido como um instrumento aberto, que,
no cotidiano, admite variados ajustes e interrogacdes, e, consequentemente, constitui um
lugar de reflexdo permanente sobre a pratica.

Assim, um Plano de Acdo ndo tem natureza descritiva ou prescritiva, pois € um
instrumento autoral, que carrega os quadros mentais que acompanham a ag¢do do gestor
no cotidiano e nas diferentes esferas de sua atuacéo; é farol a guia-lo na vastidao da rotina

e nos percalcos da atividade educativa.

3.1 O Plano de A¢do em uma vertente simbolica

As mais diversas histdrias estdo povoadas de florestas e recantos onde a escuridao
predomina. Manguel (2016, p. 227) lembra que “a floresta abandonada ¢ o lugar pelo qual
temos de passar para dela emergir mais conscientes de nossa humanidade”; e, para
traduzir o que ainda esté por vir, recorre as imagens de florestas nas margens de outros

mundos, florestas da noite da alma, florestas de ameaca visionaria, florestas vivas que
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avancam para derrotar Macbeth ou, ainda, a floresta negra na qual Jodo e Maria tracam
seu destino.

A jornada na travessia é condi¢cdo nas historias para a promessa do céu aberto, da
visdo limpa, do encontro com o outro, da transformagéo. Por isso, a busca pelo mundo
imaginado que se espera encontrar além-floresta € sempre assunto da ordem da utopia.

A utopia pode ser anunciada como condi¢do para que se germinem os Planos de
Acdo na gestdo escolar, pois sua renuncia poderia significar desanimo e descrenca na
transformacéo da realidade. A palavra origina-se do grego: ou (nédo) + topos (lugar) e foi
criada pelo humanista inglés Thomas Morus (1478-1535) ha mais de quinhentos anos,

como titulo de seu livro, indicando o nome de um pais imaginario, idealizado, desejado:

Durante meio milénio, esta bela palavra, que quer dizer ndo lugar, mas também
pode se traduzir por eutopia — lugar da felicidade —, fez um longo percurso
cheio de enigmas. Promessa, esperanga, simulacdo antecipadora, horizonte de
nossos desejos, a utopia tem um destino comum: a severa e lucida critica da
realidade. O fundamento da utopia € a critica do presente (NOVAES, 2016,
p.12, grifos meus).

A travessia da floresta anuncia a possibilidade de encontro com 0 novo, assim
como o lampejo de um pais imaginado traduz o desejo por algo melhor diante da critica
ao estado vigente, na posse das tensdes e das laténcias de transformacdo que habitam o
homem e a mulher.

Embora a ideia de utopia possa simbolizar, para alguns, o anteprojeto, a
inviabilidade do plano por se tratar de algo impraticavel, ndo ha como se lancar a qualquer
busca sem certa ansia para aproximar as imagens que a distancia impede, de maneira que
“o tempo da utopia se faz marcado pela esperanca como afeto politico central”
(SAFATLE, 2016, p. 298). E por isso que viver contra a utopia é viver sem esperancas —
condicdo sob a qual ndo se fazem planos, ndo se atravessa a escuridao da incerteza.

No mundo dominado pela racionalidade técnica, a utopia consiste no trabalho
permanente de critica sobre si mesmo e sobre o contexto, o que se torna material que da
base e legitimidade a elaboracdo de um Plano de Acéo na gestdo escolar.

O permanente pretender ser é o desejo da mudanca, que caracteriza a condicao de
existéncia humana tal como caracterizou Marx (1985) ao distinguir o trabalho humano da
atividade de uma aranha tecendo sua teia. O trabalho é o meio pelo qual se torna possivel
imaginar, prever, antecipar e construir planos, uma vez que “a realidade humana ¢

primariamente pretensdo, projeto” (MARIAS, 19884, apud MACHADO, 2016, p. 30).

45 MARIAS, J. La felicidad humana. Madrid: Alianza, 1988.
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Assim, um Plano de Acdo, na gestdo escolar, € sempre desencadeado por certa
utopia, que coloca a esperanga em jogo e da possibilidade de se lancar mundos no mundo,
como poetizou Veloso (1998): “porque a frase, o conceito, o enredo, o verso, (e, sem
duvida, sobretudo o verso), é o que pode lancar mundos no mundo”.

A relacdo entre os conceitos de espago e lugar revela-se plenamente presente
quando se conceitua um Plano de Acdo, visto que € possivel compreendé-lo como um
lugar pretendido, um “objeto social da paisagem” (SANTOS, 2012, p. 53) concebido a
partir de uma dimenséo espacial dos fazeres do gestor.

Alargando-se a compreensdo dos conceitos de espaco e lugar para abranger uma
geografia simbolica e humana, recorre-se a interpretacdo de Tuan (2013), que concebe
“lugar como seguranca” e “espago como liberdade”, entendendo que “estamos ligados ao
primeiro e desejamos o outro” (TUAN, 2013, p. 11). Nessa perspectiva, em contraste com
0 espago como todo indiferenciado, o conceito de lugar torna-se corpo carregado de
simbolismos e expande-se ao se amalgamar com a experiéncia humana, os sentimentos,
a cultura, as relaces sociais, a historia e a paisagem.

Podemos, portanto, conceber um Plano de A¢do como um lugar no qual a “pausa
no movimento” (TUAN, 2013), obtida com sua materializagdo, permite ao gestor o
estabelecimento de maior intimidade com a realidade, a representacdo de seus afetos, a
expressao da amplitude de sua experiéncia e de seu conhecimento.

Compreender um plano como um lugar prenhe de sentimentos e simbolos da
experiéncia humana no mundo provoca a necessidade de um “deslizamento do significado
da cartografia stricto sensu para uma cartografia simboélica” (MACHADO, 2016, p. 177),
na busca por caracteriza-lo em um sentido antropolégico.

Para Lévy (1994* apud MACHADO, 2016, p. 177), “o universo humano ¢
constituido por diferentes espacos”. Segundo o autor, os portulanos, os mapas e as
ferramentas matematicas, que permitem a representacdo dos espacos territoriais e das
mercadorias, superpdem-se ao espaco do conhecimento, que pode ser representado por
cinemapas. Nessa perspectiva, pode-se relacionar um Plano de A¢do a um cinemapa, que
¢ um “instrumento de orientacdo no espaco do conhecimento”, uma ‘“carta viva que
incorpora a dimensdo tempo, transformando-se continuamente em sintonia com a

realidade em construgdo™?'.

46 LEVY, P. L’intelligence collective — pour une Anthropologie du Cyberspace. Paris, La Découverte,
1994,
47 MACHADO, op. cit., p. 177.
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Segundo Machado (2016)*, em latim, mappa significa “pequena toalha ou
guardanapo, algum tipo de folha em que se representa a localiza¢do de um terreno ou as
posicOes relativas de acidentes geogréaficos”. Buscando-se, entretanto, a configuracao de
um Plano de A¢do como um mapa concebido em uma cartografia simbdlica, podemos
caracteriza-lo segundo alguns elementos fundamentais apresentados pelo autor, a saber:

e todo mapa é presenca e é auséncia;

e todo mapa traduz um esquecimento coerente;

e todo mapa expressa um ponto de vista;

e todo mapa consiste em um mapa de relevancias;

e todo mapa pressupBe um contexto em que se enraiza.

O processo de elaboracdo de um Plano de Acdo, compreendido como cinemapa
ou como um mapa de intengbes, aproxima-se do exercicio de um geografo na
representacdo de uma paisagem, de um urbanista ao tracar modelos de deslocamento nas
cidades, de um arquiteto em seus projetos estruturais ou, ainda, de um viajante ao tracar
rotas e paradas. Nesses sentidos, a linguagem cartografica colabora para uma
aproximacéo da dimenséo espacial de um Plano como objeto que presentifica, em menor
escala, um territdrio de analise em suas relevancias e em seus itinerarios localizadores.

Partindo-se dessa categorizacdo, faz-se relevante destacar a natureza contextual
da qual um Plano de Acdo é constituido, adquirindo uma relacdo tdo intrinseca ao
contexto do qual nasce, que, na auséncia desse referencial, ndo possui sentido ou
legitimidade.

Da mesma forma, a feitura de um Plano de Acéo pressupde escolhas e, portanto,
impGe ao gestor a decisdo de silenciar, destacar ou obnubilar concepgdes e intencdes. Seu
valor é adquirido, assim, pelo que carrega e pelo que omite, sendo esse um critério
sugerido a sua analise.

Além disso, um Plano de Acdo, entendido como um mapa de inten¢des, € um
localizador de referéncias dependentes de outros sistemas e, a partir das quais, se
concretiza em escalas e formas. Seja uma ilha, seja uma cidadela ou uma via, 0 mapa tem
sempre um referente maior, um mapa-mundi do qual é subsidiario. No caso do Plano de
Acdo, seu sistema de referéncias principal é o projeto politico-pedagdgico da escola e,

com ele, deve estar intimamente comprometido.

“8 Ibidem, p. 175.
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Da mesma forma, como qualquer mapa, um Plano de Acéo traz, em sua
concepcao, os elementos relevantes do contexto do qual nasce. Esses elementos estdo
conectados entre si e amalgamados nas experiéncias e na histéria de vida de seu autor, 0
gestor escolar. Na escolha de suas intencionalidades, o gestor escolar torna-se, assim, um
cartografo de relevancias, construindo um instrumento que carrega, em si, seu passado e
sua visdo de mundo. Tal instrumento constitui-se no presente e mira intengdes para o
futuro.

Na mesclagem entre pesquisa e cartografia, a metafora do mapa colabora para que
se compreenda a construgdo de um Plano de Agédo na gestdo como instrumento que
possibilita a travessia na escuriddo floresta afora, no mundo incerto e complexo:
empreitada para a qual se requer planejamento e precisdo. Isso porque, como alerta
Machado (2016, p. 185) “todos que se aventuram [..] sem dispor de algum tipo de mapa,
tacito ou explicito, parecem, sem duvida, condenados a se perder”.

Uma vez alcancada sua forma, um Plano de Acao, esse lugar simbdlico no qual
intencbes e experiéncias se interconectam e se configuram, concretiza-se como
instrumento com dimensdes especiais, tais como: vertical e horizontal, massa, volume,
espaciosidade, interior e luz, experiéncias que o corpo conhece intimamente (TUAN,
2013). Assim, como um objeto material, um simbolo visual proeminente, um Plano de
Acdo oferece ao gestor possibilidades de afeicdo mais duradoura com a realidade,
permitindo o alargamento de sua consciéncia.

O trabalho de construgcdo, como qualquer atividade complexa, favorece o
desenvolvimento de maior atengédo as dimensdes de seu exercicio profissional, percepcéo
aos detalhes de sua prética, acuidade perante seus anseios e, quica, sensibilidade.

Tuan (2013, p. 134) afirma que “a forma construida tem o poder de aumentar a
consciéncia e tornar mais nitida a diferenca existente na temperatura emocional entre
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‘interior’ e ‘exterior’”. Embora o autor se refira, particularmente, a obras arquitetdonicas,
desloca-se aqui sua acepcao para a materialidade de um Plano de Ac¢do, que, como obra
construida, adquire temperatura emocional entre seu conteudo explicito e seu entorno.
Ao tornar vivo um Plano de Ac¢édo no cotidiano escolar, o gestor permite que ele
impacte diretamente seus fazeres e sentidos, potencializando a consciéncia de suas
escolhas e agdes.
Retomando Manguel (2016, p. 224), pode-se dizer que 0 ser humano quer sempre

“conhecer a extensao plena daquilo que supostamente o envolve”. Seja na escuridao da
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floresta, seja no cotidiano escolar, “conjuram-se lugares partindo de uma experiéncia

propria e singular para outra que se faga estranha e, quem sabe, melhor’*°.

3.2 O Plano de Ag¢ao em uma vertente reflexiva

A elaboracdo de um Plano de Agdo situa-se no campo dos processos mentais e
intelectuais. Esses processos se reportam a realidade, mas o real representado € um real
construido ou reconstruido pela atividade mental: a representacdo €, em relagdo as
realidades as quais se reporta, uma “entidade psicoldgica nova”, conforme expressao
cunhada por Denis (1982, p. 134%° apud BARBIER, 1996, p. 37), dotada de uma
existéncia propria e independente.

Essa entidade, com existéncia e forga proprias, € objeto material cujo processo de
idealizacdo e manufatura exige a mobilizacdo de diversos recursos cognitivos por parte
dos sujeitos autores, os quais englobam, entre outros dominios, a linguagem e o
pensamento critico.

Desse modo, do ponto de vista da vertente reflexiva, neste texto constituida no
intento de exploracdo didatica do conceito, o Plano de Acdo da gestdo escolar sera
analisado como instrumento reflexivo, potencializador do desenvolvimento profissional
e da conscientizacdo e, consequentemente, dirigido a transformacéo da realidade.

Para tanto, se discutird o papel da escrita como promotora de aprendizagens e do
desenvolvimento profissional na gestdo escolar, 0 que perpassa a sintese, a socializa¢éo

de experiéncias e a memoria documental dos fazeres profissionais.

3.2.1 O Plano de Agéo como instrumento reflexivo

Para muitos tedricos, como Canario (2006) e Imbernon (2009), é na escola que 0s
profissionais aprendem sua profissdo. E no seio de sua atividade profissional que os
gestores se deparardo com situagdes problemaéticas que exigirdo deles determinadas

aprendizagens, e essas poderdao impulsionar seu desenvolvimento profissional.

4 MANGUEL, op. cit., p. 224.
S0DENIS, M. Les images mentales. Paris: PUF, 1979.
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A tarefa de construir um Plano de A¢do comumente se constitui como uma
situacdo problematica no cotidiano do gestor. Funda-se em sua consciéncia quanto a
necessidade de intervencdo no contexto escolar, exigindo que ele aprenda a observar
criticamente a realidade e a planejar suas acOes de intervencéo a partir da delimitagdo de
objetivos compartilhados com o coletivo ao qual pertence.

Uma situacdo problematica pode ser compreendida como uma zona
indeterminada da pratica (SCHON, 2000), que envolve incertezas e conflitos, inclusive,
de natureza ética. Por isso, extrapola os limites da racionalidade técnica, que encerra 0s
gestores como meros aplicadores de solugdes técnicas em préaticas rotinizadas e alienantes
e, ao contrario, os anuncia como intelectuais que refletem criticamente sobre sua
realidade, porque compreendem que estdo nela e com ela.

Como instrumento de trabalho que sustenta a profissionalizagcéo na gestéo e tem
como objeto o desenvolvimento profissional, o Plano de Acdo pode ser compreendido,
na perspectiva socio-historica, como artefato cultural, mediador da ac¢do do sujeito em
uma atividade social (LEONTIEV, 1972):

as atividades, segundo Leontiev (1972), surgem a partir de uma necessidade
vivida por um grupo social. A partir da percepcao dessa necessidade, objetos
idealizados sdo construidos e movem as agBes dos participantes, o que
concretiza a atividade (LIBERALLI, 2018, p. 19).

E a necessidade, portanto, que lanca o sujeito a atividade, a qual propicia
oportunidades para o desenvolvimento individual e coletivo. No quadro da Teoria Sécio-
Histérico-Cultural (TASCH), Vygotsky (2001), Leontiev (1977) e Engestréom (1999)
focalizam o estudo das atividades sociais, “nas quais os sujeitos estdo em interacdo com
0s outros em contextos culturais determinados e historicamente dependentes”
(LIBERALI, 2009, p. 12). Esse estudo visa a “pensar a vida que se vive” (MARX;
ENGELS, 2006°!, p. 26 apud LIBERALI, 2009, p. 12) e, com isso, participar
conscientemente de sua transformacao. Por isso, € da vida que se vive na gestdo escolar
que se extrairdo oportunidades para a reflexao sobre a pratica profissional e a realidade,
bem como para a sua transformagéo.

Por esse motivo, o processo de construgdo do Plano de Acgéo na gestédo escolar,
guando desencadeado por sujeitos que se propdem a atuar colaborativamente em torno de
objetivos compartilhados, constitui-se como atividade social capaz de engaja-los em um

processo de conscientizacdo. Freire (2016, p. 17) elucida o significado dessa palavra:

51 MARX, K.; ENGELS, F. A Ideologia Alema: Teses sobre Feuerbach. 9 ed. Trad. Silvio Donizete
Chagas. Sao Paulo: Centauro Editora, 2006.
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a conscientizacdo é o processo pedagdgico que busca dar ao ser humano uma
oportunidade de descobrir-se atraves da reflexdo sobre sua existéncia. Ela
consiste em inserir criticamente os seres humanos na acao transformadora da
realidade, implicando, de um lado, no desvelamento da realidade opressora €,
de outro, na acéo sobre ela para modifica-la.

A relacdo entre conscientizagdo e reflexdo é intima e indissociavel. Conceber a
reflexdo em uma perspectiva critica, tal como defendida por Freire (2016), é pensar a
formacdo dos gestores dirigida a sua conscientizacdo, tendo em vista a transformacéo
social. O Plano de Acao, como instrumento central no processo de planejamento da acédo
gestora, deve ser compreendido como artefato mediador no processo de desenvolvimento
profissional e, nessa perspectiva, promotor da reflexao.

Ao lidar de forma critico-reflexiva com as situa¢@es problematicas envolvidas nos
processos de elaboracdo do Plano de Ac¢éo, o gestor participa de uma atividade social que
propicia um contexto de construcao de conhecimento conjunto no confronto de acdes com
os demais gestores. Criam-se espagos propicios ao estabelecimento de zonas de
desenvolvimento proximal (ZDPs), conceito central para a criagdo de espacos
colaborativos no contexto escolar, compreendidos como praxis, isto ¢, como “atividade
pratico-critica” (NEWMAN; HOLZMAN, 2002, p. 46). Uma ZDP, conceito criado por
Vygotsky, ¢ compreendida como uma “unidade soOcio-histérica”, uma “unidade
aprendizagem-desenvolvimento”. Esse conceito expande-se além do entendimento de
zona como lugar determinado, pois ¢ “uma abstracdo, um ‘espago de vida’ que é
insepardvel de ‘nés que a produzimos’™ (HOLZMAN, 1997, p. 60). Acerca desse

conceito, Magalhaes (2009, p. 7) esclarece que a

ZDP é entendida [...] como uma zona de acdo criativa, uma atividade
transformadora “pratico-critica”, em que colaboragdo e criticidade sdo
imprescindiveis a possibilidade de criagdo de ‘“novas trilhas”
(desenvolvimento). O foco esta na criagdo de novos significados em que as
mediagdes sociais sdo  “pré-requisito”  (instrumento) e “produto”
(desenvolvimento). Nesse quadro, produto e instrumento, como apontam 0s
pesquisadores, formam uma unidade dialética, a totalidade “instrumento-e-
resultado”.

Uma ZDP, espago dialético de tensBes e contradi¢des, pode ser constituida ao
longo do processo de construgdo de um Plano de Acdo na gestdo escolar, sendo esse,
conforme ja afirmado, um contexto favoravel ao desenvolvimento da consciéncia critica
dos gestores.

Defende-se, portanto, que se priorize, na gestéo escolar, a construcdo colaborativa
dos Planos de Acdo como instrumentos reflexivos, que favoreceréo o desenvolvimento

profissional e a transformacao da realidade vigente, concebendo a escola como local ndo
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neutro, e seus autores como intelectuais responsaveis por formar cidad&os criticos na sua
comunidade.

Nesse sentido, reforga-se que pensar o Plano de A¢do como instrumento reflexivo
implica desvelar a realidade através da consciéncia critica, conduzindo os seres humanos

a sua vocacao ontologica e histérica de humanizar-se (FREIRE, 2016, p. 16). 1sso porque:

é mediante a reflexdo sobre sua situacdo, sobre seu ambiente concreto, que o
homem se torna sujeito. Quanto mais refletir sobre a realidade, sobre sua
situacdo concreta, mais ele emergira, plenamente consciente, engajado, pronto
a intervir sobre e na realidade, a fim de muda-la. Uma educacédo assim — cuja
finalidade seja desenvolver a tomada de consciéncia e a atitude critica — liberta
0 homem, ao invés de subjugé-lo, domestica-lo, coloca-lo de acordo, como faz
amidde a educacdo que vigora em grande nimero de na¢des no mundo, visando
a ajustar o individuo a sociedade, bem mais do que promové-lo em sua prépria
trajetéria (FREIRE, 2016, p. 68).

Busca-se, portanto, defender um processo de construcdo e de analise critica
permanente do Plano de Ac¢do na gestdo escolar que esteja, de fato, comprometido com a
tomada de consciéncia do gestor. Ele poderd tratar o Plano de Ag¢do apenas como
instrumento burocréatico, de cunho reprodutivo, alienando-se de seu papel social em uma
perspectiva tecnicista; ou, ainda, em uma concepcao critica da Educacao, ao se fortalecer
em uma comunidade de aprendizagem profissional, poderd tornad-lo instrumento
reflexivo, mediador de sua propria aprendizagem, tendo como objetos seu
desenvolvimento profissional e a transformagao da realidade. E esse Gltimo o sentido que

se deseja.

3.2.2 O Plano de A¢ao como producao escrita

Tristes Tropicos é uma combinacdo de relato de viagem e de estudo etnogréfico
produzido pelo etnégrafo Lévi-Strauss (1995), em um esforco de conferir uma dimenséo
mais humana ao seu trabalho académico. Apresentado ao publico em 1955, o livro foi
escrito no desejo de seu autor de desempacotar as diversas experiéncias vividas no Brasil
em suas andancas e aventuras exploratérias entre a poeira do cerrado, as comunidades
indigenas e o himus da floresta tropical. Sua escrita revela o desejo de olhar para si na
trajetdria vivida, alargando, em sua narrativa, 0 campo, incluindo a paisagem, 0s povos

primitivos e questionando a si mesmo como etnologo em atividade. Nas palavras do autor:

olhando no retrospecto, devo admitir que, em Tristes Tropicos, hd uma
determinada verdade cientifica que talvez seja maior do que em nossos
trabalhos objetivos, porque o que eu fiz foi reintegrar o observador ao objeto
de sua observacdo. E um livro escrito com uma lente que se chama olho de
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peixe, se ndo me engano. [...] Ela mostra ndo s6 o que estad na frente, mas
também o que esta atréds da camera. Portanto, ndo € uma visdo objetiva de
minhas experiéncias etnologicas, ¢ um olhar para mim vivendo essas
experiéncias (LEVI-STRAUSS, 1995%, apud WILCKEN, 2011).

O livro se transformou em um marco da antropologia e transformou-se no que
viria a ser conhecido como “etnografia reflexiva, género que prosperou a partir de 1960”
(WILCKEN, 2011, p. 206).

Na citacdo, Lévi-Strauss (1995) ilumina o entendimento de que sua lente era capaz
de captar muito mais do que as cenas externas, sobretudo porque a fotografia se tornara
metéfora do que era seu processo de autoconhecimento, de percepcdo de si em acao.

A producéo intelectual, artistica ou ndo, guarda, em si, um duplo mecanismo no
qual se apreende parte da realidade ao mesmo tempo em que ela é amalgamada com a
subjetividade de seu autor, seu modo de ser, de sentir e de pensar a vida que vive.
Justamente por isso, 0 processo de autoria implica olhar para dentro na medida em que se
olha para fora.

Um Plano de Acéo é, também, uma obra autoral, capaz de refletir, tal como a lente
de uma camera, a visdo de mundo de seu autor, 0 modo como ele se vé no curso da vida
diante de seus problemas e dilemas profissionais. Permite, pois, a reflexdo sobre camadas
mais profundas da experiéncia do gestor, além daquelas que, explicitamente, estdo
escancaradas em uma imagem superficial do documento.

Escreveu Lévi-Strauss (1970), em tom desesperangado, que “a primeira coisa que
vemos quando viajamos pelo mundo € a nossa propria sujeira, atirada na cara da
humanidade” (LEVI-STRAUSS, 1970 apud WILCKEN, 2011, p. 207). Certamente,
ndo sera exatamente a sujeira das tragédias humanas que se tornardo reflexos das
experiéncias no Plano de Ac¢do — embora ele possa explicitar uma série de desigualdades
de oportunidades no seio da escola. No entanto, como enquadramento de uma cena, tal
como em uma fotografia, um Plano de A¢do, como instrumento reflexivo, possibilita o
encontro com a cultura, com os valores morais, com as incertezas, com as dificuldades e
com os problemas da atividade gestora, provocando a instalacdo de perguntas que podem
mobilizar os sujeitos a a¢do.

Como destacou Lévi-Strauss (1995), a reintegracdo do observador ao objeto de

sua observacdo — neste caso, o Plano de Acdo — oferece uma perspectiva de analise mais

52 EVI-STRAUSS, C. Saudades do Brasil. A Photografic Memoir. Seatle, WA: University of
Washington Press, 1995.

53 LEVI-STRAUSS, C. The Raw and the Cooked: Introduction to a Science of Mythology 1. Londres:
Jonathan Cape, 1970.
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humana e natural aos fazeres profissionais e concretiza a singularidade e a complexidade
presentes em qualquer ato de cunho autoral.

A andlise de um plano é, portanto, a analise de um contexto que integra a realidade
objetiva e subjetiva, consolidando uma ideia de unidade ao invés da fragmentacdo dos
elementos percebidos. Nesse sentido, a escrita, como elemento mediador da atividade
social, carrega significados profundos, iluminando concepcdes diversas dos autores do
plano. Isso porque a linguagem, como motor e instrumento da agdo, materializa o
processo reflexivo do gestor ao mesmo tempo que constitui sua pratica educativa
(LIBERALLI, 2018).

Manguel (2016, p. 119), ao tratar da curiosidade e investigar como o ser humano
coloca perguntas no mundo, afirma que “sempre soube que as palavras dos outros o
ajudavam a pensar”. Para o autor, cada livro pode ser um oraculo ao responder aos seus
leitores questdes das mais diversas naturezas.

A linguagem é a ferramenta essencial para que se investigue a realidade, se
raciocine sobre o que se vive e se intervenha. Permite a reestruturacdo do ato de
pensamento em diferentes niveis, abrangendo as formas de acgdo reflexiva, que perpassam
os atos de informar, descrever, confrontar e descontruir as proprias acdes (SMYTH,
1992>* apud LIBERALL, 2018, p. 68), e que podem se relacionar aos dominios sociais de
comunicacdo: narrar, relatar, argumentar e descrever (DOLZ, SCHNEUWLY, 1996
apud LIBERALLI, 2018, p. 68).

Portanto, ao dar conta de dispositivos estruturados na producdo escrita, o gestor
pode contribuir de forma poderosa para reforgar o estatuto dos educadores como
profissionais que produzem seus proprios saberes e que sdo capazes de explicita-los,
fundamenta-los e comunicé-los (CANARIO, 2006).

Passarelli (2019) colabora com o entendimento do papel da escrita na formacao

continuada do gestor ao afirmar que,

por ser a escola a instancia publica de uso da linguagem, é nela que devemos
propiciar situacBes favoraveis para o sujeito constituir-se como cidaddo
participativo [...] A linguagem é atividade constitutiva historica e social,
produzida por sujeitos, que interagem, na maioria das vezes, por textos,
seguindo padrdes dos lugares sociais estipulados pela sociedade da qual fazem
parte. Como cada sujeito se constitui diferente do outro, a liberdade de cada
um é preservada (PASSARELLI, 2019, p. 81).

54SMYTH, J. Teachers’ work and the politics of reflection. American Educational Research Journal, v.
29, n. 2, p. 267-300, Sum. 1992.

% DOLZ, J., Schneuwly, B. Pour un enseignement de I”oral. Initiation aux genres formels a I"école.Paris.
ESF éditeur, 1998.
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Outrossim, essa autora incentiva que a educacao linguistica também faca parte da
formagdo continuada com ‘“agdes pedagodgicas que, reflexivamente, estabelecam o
didlogo da teoria com a pratica pedagogica” (PASSARELLI, 2019, p. 85). Defende,
portanto, a instauracdo de ‘“espagos para o trabalho que permitam a teoriza¢do da
experiéncia e a interpretagdo pratica de conhecimentos tedricos”, teorizagdo essa que €
plenamente favorecida mediante o uso do Plano de A¢do como instrumento reflexivo da
pratica gestora.

Como producéo escrita, dessa maneira, o Plano de Acdo possibilita ao gestor o
distanciamento de suas a¢des, tornando-o outro de si mesmo e, com isso, potencializando
sua capacidade de reflexdo. Esse deslocamento de ponto de vista é obtido em diversos
estagios da producéo escrita, desde a escolha da forma de dizer, do contetdo do dizer até
0 que a leitura suscita.

Zabalza (2004) contribui para que se pense o poder da escrita como recurso
formativo para o préprio gestor no ambito da producdo de seu Plano de Acéo, quando

analisa a producao de diarios de aula:

tanto escrever sobre o que fazemos como ler o que fizemos nos permite
alcancar certa distancia da acdo e ver as coisas e nGs mesmos em perspectiva.
Estamos tdo entranhados no cotidiano, nessa atividade frenética que nos
impede de parar para pensar, para planejar, para revisar nossas acoes e n0ssos
sentimentos que o diario € uma espécie de oasis reflexivo (ZABALZA, 2004,
p. 136).

Interessa destacar o termo que Zabalza (2004) conferiu ao diario de aula
chamando-o de “oasis reflexivo”. Talvez seja justamente a ideia proxima que se pode ter
diante do Plano de Acdo do gestor, & medida que esse documento se torne lugar de
reflexdo, parceiro dialégico do gestor durante todo o curso de sua atividade na escola.
Isso porque sua producdo escrita pode “fomentar a emancipa¢ao do aprendente como
sujeito historico”, nesse caso, o proprio gestor em formacao continuada, favorecendo que
seja capaz de “gerir sua propria vida e de se construir no seu proprio projeto de dizer, de
modo a se tornar, também, um criador, € nao apenas reprodutor de conhecimento”
(PASSARELLLI, 2019, p. 82).

Entretanto, ao tratar do Plano como objeto que se distancia de seu autor e o torna
outro, corre-se o risco de estabelecer um compromisso com o positivismo, marcado pela

separacao entre sujeito e objeto, entre teoria e pratica. Por isso, o distanciamento aqui

% PASSARELLLI, op. cit., p. 85.
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conferido esta centrado na lida cotidiana, pois “eu s6 me distancio querendo estar dentro

dela, sendo eu nao me distancio” (SANTOS, 2007, p. 211).

A melhor palavra para definir nosso processo de distanciamento talvez seja
exotopia. Eu s6 posso estar fora daquilo que eu estou dentro. Eu preciso me
distanciar para um outro lugar para enxergar aquilo que € meu. Eu me torno
um outro da minha propria histéria (GERALDI, 2003%" apud SANTOS, 2007,
p. 212).

O conceito de exotopia deve ser entendido na acepgdo dada por Bakhtin (1997) e
diz respeito a condicdo concreta de um sujeito situar-se fora de si, uma vez que aquilo
que o sujeito ndo pode ver em si, pelo lugar que ocupa, so lhe é dado pelo outro. Devo
“identificar-me com o0 outro e ver o0 mundo através de seu sistema de valores; devo
emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o0 acabe mediante o excedente de minha visao, de
meu saber, de meu desejo ¢ de meu sentimento” (BAKHTIN, 1997%, p. 45 apud
SANTOS, 2007, p. 211).

E esse esforco interpretativo que deve configurar a postura pesquisadora do gestor
diante de seus instrumentos de trabalho, nesse caso particular, do Plano de Acéo, de modo
que eles possam, de fato, assumir-se reflexivos.

Aqui, também se destaca a pesquisa da propria pratica como mobilizadora e
elemento fundamental de uma acéo reflexiva e critica por parte do gestor. A utiliza¢do do
Plano de Agdo como mais um recurso de pesquisa sobre sua atividade ndo pode ficar a
margem da discussdo que se pretende nesta pesquisa. O olhar de estranhamento, que é
um olhar exotdpico diante da escrita do Plano de Acdo, pode ser porta de acesso as
perguntas que o conduzirdo a pesquisa de sua propria atividade. Nao se trata, portanto, de
assumir postura averiguadora do plano, constatadora do que nele ha ou o que ele descreve,
mas, sim, uma postura interrogativa diante de suas contradi¢des, concepcdes, omissdes e
presencas a qual permitird ao gestor desencadear uma acdo pesquisadora.

Ademais, ao se constituir como materialidade, o Plano de Acéo torna-se
instrumento de pesquisa coletiva do grupo gestor e, por esse motivo mesmo, ganha valor
como elemento de estudo em uma comunidade de aprendizagem profissional (CAP).
Nesse sentido, a possibilidade de socializagdo dessa escrita pode estender o potencial
formativo desse processo criativo.

O ato de escrever arrasta consigo toda uma série de opera¢des que aproximam o

sujeito do ato de aprender (ZABALZA, 2004). Por isso, cabe aqui, também, destacar as

5" GERALDI, J. W. A constituicdo do sujeito leitor. In: GERALDI, J. W. Médulo I: Fundamentos de
estudos da linguagem. Campinas: UNICAMP/ VITAE/SEE, 1993, p. 13
S8 BAHKTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 8.ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 1997.
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quatro caracteristicas do ato de escrever explicitadas por Yinger (1981°, apud Zabalza,
2004, p. 43-44) no que se refere a escrita de um diario de aula. Tais caracteristicas séo
perfeitamente cabiveis na discussdo acerca do Plano de Acdo da gestdo escolar como
instrumento reflexivo constituido pela producéo escrita:

1. O processo de escrever é multirrepresentacional e integrativo. No ato de
escrever, 0 autor manipula as diversas formas de acesso a realidade, organizando e
recriando a experiéncia numa mensagem estruturada e produzindo a sintese, o
pensamento simbdlico, a percepg¢do de conjunto etc.

2. No processo de escrever, produz-se um feedback autoproporcionado, pois o fato
de a escrita reter e manter pensamentos e sentimentos converte os produtos escritos em
algo disponivel como documento da evolugédo e do desenvolvimento desses. Processo e
produto se imbricam e origina-se um mecanismo ciclico de criacdo-revisao.

3. “Escrever requer uma estruturacao deliberada do significado” (ZABALZA,
2004, p. 43), uma vez que é uma necessidade do escritor organizar de forma explicita e
sistematica os simbolos que comp&em o significado das mensagens.

4. “A escrita ¢ ativa e pessoal” (ZABALZA, 2004, p. 44) e resulta construtiva do
pensamento, porque o discurso escrito, como salientaram Luria e Yudovich (1971, p.
118 apud ZABALZA, 2004, p. 44), “implica um processo de andlise e de sintese muito
mais lento, repetidamente mediatizado, o qual ndo so6 torna possivel que se desenvolva o
pensamento desejado, mas [...] que se transforme a cadeia sequencial de conexdes, numa
estrutura simultanea e autorrevisada”. Assim, escrever se torna um poderoso ato de
estruturagdo do pensamento e instrumento de intervencéo social.

Desse modo, dada a poténcia da producéo escrita como ferramenta formativa no
ambito individual e coletivo, muito longe de seu fim apenas utilitario, cabe compreender
que o Plano de Acdo, além de ser instrumento de profissionaliza¢do, € um recurso que
contribui para a formagéo continuada do gestor escolar ao se constituir como instrumento

reflexivo de suas praticas.

3.3 O Plano de A¢ao em uma vertente funcional

9YINGER, R. J. Reflective journal writing: theory and practice. Paper. (Occasional Serie n.50) Michigan:
I. R. T. Michigan State Univ. East Lansing, 1981.

0 LURIA, A. R.; YUDOVICH, E. Speech and the development of mental processes in the child.
Baltimore: Penguin, 1971.
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Reserva-se, a esta secdo, a discussao sobre 0s elementos que constituem um Plano
de Acdo, sua estrutura e sua funcao em relacdo aos demais instrumentos de planejamento
escolar.

O Plano de Acdo da gestdo escolar localiza-se no cenario do planejamento
educacional como guardido de intengdes coordenadas de acdo, mediador entre o
conhecimento e a acao do gestor.

Segundo Padilha (2001), Paulo Freire (1959) ndo escreveu, especificamente,
sobre o tema do planejamento educacional, mas se referiu a ele em diversas ocasides.
Dada a absoluta relevancia de seu pensamento sobre a pratica educativa em uma
perspectiva critica, na qual esta pesquisa estd fundada, cabe destacar o que ele apontou
sobre a questdo em “Educa¢do e atualidade brasileira” (1959), texto em que defendeu
que:

todo planejamento educacional, para qualquer sociedade, tem que responder as
marcas e aos valores dessa sociedade. S6 assim € que pode funcionar o
processo educativo, ora como forca estabilizadora, ora como fator de mudanca.
As vezes, preservando determinadas formas de cultura. Outras, interferindo no
processo histérico, instrumentalmente. De qualquer modo, para ser auténtico,
€ necessario ao processo educativo que se ponha em relacdo de organicidade
com a contextura da sociedade a que se aplica. [...] A possibilidade humana de
existir — forma acrescida de ser — mais do que viver, faz 0 homem um ser
eminentemente relacional. Estando nele, pode também sair dele. Projetar-se.
Discernir. Conhecer (FREIRE, 1959, p. 8, grifos meus).

Freire (1959) realca, nesse trecho, a discussdo da autenticidade e da organicidade
de um processo de planejamento em relacdo ao contexto do qual é parte. Esse processo
depende da capacidade deciséria dos sujeitos, que, ao ndo renunciarem a sua condigdo de
fazer a historia, se engajam conscientemente na construcao de sua realidade.

Nesse sentido, entende-se que o planejamento educacional deve girar em torno da
vida que se vive, e ndo da mera aplicacdo de técnicas. Isso exige a autoria critica de quem
efetivamente executara a acao.

Lamentavelmente, no entanto, a palavra planejamento, muitas vezes, se mostra
desgastada e parece carecer de sentido na escola, pois é comum estar condicionada a
processos burocraticos, fragmentados e assistematicos, distantes da necessidade real de
organizacdo dos processos pedagogicos e de gestao.

Confundidos com préticas autoritarias de controle, ou, ainda, decorréncias de
lacunas formativas, as agdes de planejamento e a construgédo de planos acabam, por vezes,
sendo alvo de resisténcia e procrastinacdo no espaco educacional, encontrando

dificuldades de ganharem volume, fluxo e aderéncia no cotidiano do educador.



99

No entanto, é preciso que se atenha ao fato de que saber planejar é uma
competéncia fundamental ao exercicio da gestdo escolar como ato politico e profissional,
requerendo estudo e compromisso. E uma atitude impulsionada pelas perguntas que
movem o educador diante da necessidade de mudanca e de intervencdo em sua realidade.

Do ponto de vista da acepgdo da palavra planejamento, entende-se que é um

processo de tomada de decisdes e, no ambiente educacional, trata-se de:

um processo de andlise critica que o educador faz de suas agdes e intencoes,
onde ele procura ampliar sua consciéncia em relagdo aos problemas do seu
cotidiano pedagdgico, a origem deles, a conjuntura na qual aparecem e quais
as formas para a superagdo dos mesmos (FUSARI, s.d.®* apud PADILHA,
2001, p. 31).

Complementarmente ao sentido atribuido por Fusari (s/d), embora ndo haja
métodos gerais que possam ser aplicados a toda e qualquer situacdo, o planejamento
educacional constitui uma abordagem racional dedicada aos problemas escolares.

Como processo, portanto, pressupde a compreensao da situacdo da qual é parte, a
determinacéo de objetivos dos atores envolvidos e 0s recursos necessarios, a analise de
consequéncias, a definicdo de metas e prazos, entre outras operacdes relacionadas. Ganha
especificidades na escola ao se configurar como planejamento do curriculo, planejamento
do ensino ou, ainda, o planejamento de uma aula; no caso especifico desta pesquisa, trata-
se do planejamento do Plano de Acdo da gestéo escolar.

Da mesma forma, um plano adquire especificidades ao se configurar na escola
como plano do desenvolvimento®, plano curricular, plano de um curso ou plano de aula,
por exemplo. Dependendo da funcdo e a que se destina, naturalmente, ganha contornos
préprios e delimitacdes. Contudo, independentemente da fungdo que adquire na préatica
educativa, no que concerne a importancia do planejamento e da elaboracéo de planos na

escola, é importante explicitar que:

realizar os diversos planos e planejamentos educacionais e escolares,
organizando a educacdo, significa exercer uma atividade engajada, intencional,
cientifica, de carater politico e ideolégico, isento de neutralidade. Dessa forma,
planejar, em sentido amplo, é um processo que visa dar respostas a um
problema, estabelecendo fins e meios que apontem para sua superacdo, de
modo a atingir objetivos antes previstos, pensando e prevendo,
necessariamente, o futuro, mas sem desconsiderar as condicoes do presente e
as experiéncias do passado, levando em conta 0s contextos e 0s pressupostos

61 FUSARI, J. C. O planejamento da educagao escolar: subsidios para agdo/reflexdo/acdo. Sao Paulo,
SEE, s.d (a), 14 p. (mimeo).

62 Aqui, faz-se referéncia, especificamente, ao PDE, Plano de Desenvolvimento da Escola, ferramenta
gerencial desenvolvida pelo Ministério da Educacéo do Brasil e voltada & melhoria do desempenho da
escola em vista da qualidade do ensino e da aprendizagem. Disponivel em:;
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/137-programas-e-acoes-1921564125/pde-plano-de-
desenvolvimento-da-educacao-102000926/176-apresentacao. Acesso em: 02 ago. 2020.
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filosofico, cultural, econémico e politico de quem planeja e de com quem se
planeja (PADILHA, 2001, p. 63).

Entretanto, justamente pelos termos planejamento e plano se fazerem
intrinsicamente relacionados, ha o risco de, equivocadamente, serem utilizados como
sinbnimos, mas, definitivamente, ndo o sdo. Enquanto o planejamento € um processo, 0
plano ¢ um documento “em que se registra o que se pensa fazer, como fazer, quando fazer,
com quem fazer” (PADILHA, 2001, p. 36). Assim, um plano refere-se a uma
apresentacdo sistematizada das decisfes tomadas no processo de planejamento, um
roteiro organizado que, a0 mesmo tempo, em que se revela como intencdo de trabalho, é,
também, sua memdria de feitura.

Além disso, um Plano de Ag¢ao ¢ “uma aposta” (MATUS, 1991, p. 28) e um
compromisso, que anuncia resultados de quem governa. Debatendo-se entre um extremo
de controle absoluto e a entrega ao destino, um governante real, nesse caso, o gestor, age
no equilibrio “entre as variaveis que controla e as que nao controla”, e esse equilibrio
“define sua governabilidade sobre o objeto do plano”®3,

Nessa busca de equilibrio, a fungdo do Plano é nortear a pratica e, justamente por
partir dela e se ajustar a ela, ndo pode se configurar como instrumento rigido e estético,
mas deve estar aberto ao movimento proprio que a acao pedagdgica e formadora requer.

Nesse sentido, considerando a sociedade do conhecimento que se presentifica na
p6s-modernidade, discutida no capitulo 1, e cujas incertezas e liquidez marcam a
velocidade das transformacdes, ndo é possivel que se proponha a construgdo de um Plano
de Acdo rigido para o governo de uma organizacdo social complexa como a escola.
Portanto, com inspiracdo no trabalho do economista chileno Carlos Matus (1989, 1991,
1996a, 1996b), propde-se a aproximacao da concepgédo de um Plano de Acdo, na gestao
escolar, com uma “combinagdo de calculo e apostas”, em um “jogo semicontrolado a
servigo da pratica racional da agdo humana” (MATUS, 1991, p. 29). Considera-se, assim,
com base nas ideias do autor, a relevancia de uma epistemologia situacional, que
considere a complexidade, a indeterminacdo e a incerteza, tipicas da contemporaneidade.

Visa-se, com isso, ao distanciamento de uma visdo apegada aos determinismos e
ao economicismo tecnocratico de uma planificagéo tradicional, buscando-se fundamentar

o Plano de Acédo a partir de um sistema semicontrolado, em um processo proximo ao que

83 MATUS, op. cit., p. 28.
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Matus (1991) denomina Planejamento Estratégico-Situacional (PES). Segundo Artmann
(2000, p. 2),

o enfoque do Planejamento Estratégico Situacional — PES (Matus, 1993,
1994a, 1994b) [..] parte do reconhecimento da complexidade, da
fragmentacdo e da incerteza que caracterizam 0S processos sociais, que se
assemelham a um sistema de final aberto e probabilistico, onde os problemas
se apresentam, em sua maioria, ndo estruturados, e o poder se encontra
compartido, ou seja, nenhum ator detém o controle total das variaveis que estdo
envolvidas na situacéo.

Concebe-se gque o jogo social coloca seus atores implicados em uma tarefa que se
revela impredizivel, o que exige deles cooperacdo e criatividade, bem como o
reconhecimento de que as suas jogadas dependem das acbes de todos os atores
envolvidos. Nesse complexo processo, no qual a incerteza espreita a todo instante, é
preciso que se aprenda a jogar. Ainda de acordo com Matus (1991), o dominio intelectual
da complexidade desse jogo semicontrolado apresenta quatro grandes problemas, quais
sejam:

« saber explicar a realidade do jogo;

« saber delinear propostas de acdo sob forte incerteza;

* saber pensar estratégias para lidar com outros jogadores e circunstancias,
para calcular bem o que podemos fazer, em cada momento, em relacdo ao que
podemos fazer para alcangar os objetivos;

« saber fazer no momento oportuno e com eficacia recalculando e completando
0 plano com um complemento de improvisagdo subordinada (MATUS, 1991,
p. 31).

Na gestdo escolar, saber jogar este jogo social € condigdo para que se promovam
avancos na organizacao, pois a lideranca exige o dominio da explicacéo situacional, que
é sempre uma analise multidimensional, bem como a coordenacdo da relacéo entre gestao
de pessoas, prioridades e tempo e recursos disponiveis.

Barbier (1996), pesquisador de instrumentos de analise de praticas no campo da
formacéo, discute o processo de elaboracdo de um projeto de acao, identificando que sua
concretizagdo produz representagdes, isto €, “realidades que tém a caracteristica
dominante de reportarem elas proprias a outros objetos, sendo dotadas de uma existéncia
independente destes ultimos” (BARBIER, 1996, p. 35).

Para o autor, o processo de elaboracdo de um projeto, que seria o planejamento, €
distinto do desenrolar das a¢6es planificadas. Por isso, defende que se diferenciem tais
processos, pois, para ele, planificar refere-se a capacidade de elaborar os projetos e situa-
se no campo dos processos mentais e intelectuais. Tem, portanto, seu conteudo ligado a
transformacéo do real ao qual se reporta, porém ndo implica, automaticamente, que ela

aconteca.
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Segundo o autor, a realizacdo da acdo propriamente dita depende de outros
processos assegurados pela intervencdo de diferentes meios, que envolvem aspectos
financeiros, materiais € humanos “de acordo com a natureza, a amplitude e o contetido da
acdo”®. Assim, “se um projeto pode ser descrito como a ideia de uma possivel
transformacéo do real, sua realizacéo pode ser definida como o processo de transformagao
do proprio real”®.

Cabe, também, destacar que, para esse pesquisador, um projeto pode adquirir a
denominacdo de programa de acdo, plano processual ou plano de acgéo, tal como neste
trabalho esta determinado. Em seu entendimento, o projeto ¢ “definido como a
combinagdo de meios que permitem atingir o objetivo final fixado”®®. Para ilustrar o
sentido atribuido, o autor destaca, em seu texto, a seguinte epigrafe, que, neste trabalho,
também merece relevo: “se no século XVII o projeto é simplesmente uma ideia de acéo,
bem depressa, no decurso do século XVIII, a palavra assume o sentido de plano que visa
realizar essa ideia” (BARBIER, 1996, p. 57).

Na perspectiva desta pesquisa, um Plano de Acao da gestdo visa a realizar as ideias
desenvolvidas ao longo de seu processo de planejamento a partir da analise situacional
das diferentes dimensbes da gestdo, explicitadas cuidadosamente neste trabalho no
capitulo 2.

O Plano de Acdo da gestdo escolar € um documento estruturado que apresenta e
parte de marcos situacionais da escola, definidos e interpretados pelos gestores, e que
redne e integra as intengdes de intervencdo nas diferentes dimensfes da gestdo escolar.
Embora dele também possam partir microplanos de acdo destinados a situagdes
especificas vividas na escola, € um instrumento amplo, que procura abranger a totalidade
das responsabilidades e das intencdes dos gestores e, por isso, faz-se sempre aberto a
ramificacdes.

Esse plano relaciona-se diretamente ao projeto politico-pedagogico institucional
e a ele deve coeréncia, visto que o Plano de Ac¢édo funde o entendimento compartilhado
da comunidade escolar a respeito de que educacgéo se almeja e para que sociedade.

Tal como o PPP, o Plano de Acdo da gestdo escolar é, também, um instrumento
politico, uma vez que encerra uma visdo de mundo através das intencionalidades

explicitas e implicitas e visa & formagdo do homem segundo os principios e valores dos

54 Ibidem, p. 37.
% BARBIER, op. cit., p. 37.
% Ibidem, p. 57.
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quais se faz tributario. Ndo pode ser compreendido, portanto, como instrumento neutro,
0 que seria entendimento de uma consciéncia ingénua sobre a pratica educativa. Além
disso, um Plano de Acdo é uma zona de contradigdes entre as intencfes e interesses que
dentro dele transitam, fruto das restricdes de poder e do lugar social de seu autor.

Desse modo, ao nédo dissociar politica e educacdo e ao compreender que se faz
politica também ao planejar e planificar suas intengdes formadoras, o gestor assume a
participacdo consciente na vida comunitaria por meio dos processos decisorios que lhe
sdo concernentes, aprovando ou rejeitando a¢des que dizem respeito aos seus membros e
a construcio da realidade da qual participa. Com isso, afirma-se a profissionalizacio®’
dos gestores, como intelectuais e pesquisadores de sua acdo educativa.

A guisa de sintese, diante de todos os apontamentos até aqui construidos, pode-se
afirmar que, a partir da vertente funcional, um Plano de Agéo da gestéo escolar em uma
perspectiva critica:

« é fruto e parte do contexto sdcio-historico-cultural a que se remete;

» funda-se em uma explicacdo situacional e carrega as marcas subjetivas de seu
autor e de seus atores;

» édocumento permanente, aberto e flexivel, ajustando-se a uma préatica pedagdgica
critico-reflexiva em constante movimento e a um mundo perene a constantes
mudancas e incertezas;

» relne intencBes de trabalho em uma busca de equilibrio dindmico, entre a rigidez
normativa e a sorte e o azar diante das circunstancias. E, portanto, uma cadeia de
apostas calculadas racionalmente a partir de argumentacdes;

» € objeto construido dialogicamente em um jogo de confrontos entre diferentes
atores da gestéo escolar;

» encerra visdes de mundo, histérias de vida, principios e valores da condi¢édo
humana de seu autor; por isso, é instrumento vivo e historicamente situado;

» ésempre um recorte da histdria real observada, da qual emergem as possibilidades

de intervencdo. Nao € totalidade, embora a busque utopicamente;

67 André e Almeida (2017), apoiadas em Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), explicam que a
profissionalizagdo é constituida por duas dimensdes que se articulam, sdo complementares e constituem um
processo dialético de construcdo de uma identidade social: a profissionalizagdo como processo interno
(profissionalidade) ou externo (profissionalismo)”. Esclarecem, também, que “a profissionalizagdo como
processo externo se refere ao profissionismo ou profissionalismo e diz respeito a reivindicacdo de status,
dentro da visdo social de trabalho, que requer negocia¢cBes por um grupo de atores, no intuito de
reconhecimento social de qualidades especificas, complexas e dificeis de serem aprendidas” (ANDRE;
ALMEIDA, 2017, p. 205-206).
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» tal como um jogo, concebe um futuro impredizivel, por esse motivo, situa-se no
presente observavel,

» realiza-se mediante a acdo criativa de seu autor em trabalho conjunto com 0s
demais coautores/gestores, que, conscientes de sua falibilidade diante das
maultiplas variaveis e invariaveis, unem-se para pensar e construir a explicacdo da

realidade, formas e tempos de intervengdo em regime de colaboracao.

3.3.1 A elaboracéo de um Plano de Agdo da gestéo escolar

Um Plano de Acdo nasce de um processo de mapeamento e de estudo das
condices situacionais da realidade da qual é parte, bem como de cada uma das dimensdes
da gestdo escolar, visto que a qualidade do planejamento se relaciona diretamente ao
conhecimento que se tem da realidade.

Conhecendo suas responsabilidades perante cada uma das dimensdes da gestéo,
0s gestores, inicialmente, partem para inventariar e explicar os elementos do contexto
suscetiveis a compreensdo da realidade. Isso porque, como lembrou Barbier (1996, p.
166), a partir de relatos de participantes de um seminario de Souillac®, “os dados ndo sdo
dados; sdo produzidos”.

Barbier (1996) apresenta, de forma abrangente, as questdes implicadas nesse
processo de aproximacao no sentido de identificagdo do contexto funcional da agéo:
“a constituicdo do referido da planificacdo é, na realidade, o resultado de todo um
processo anterior, no qual a cultura, a historia e as experiéncias de cada um dos atores
implicados na planificacdo desempenham um papel fundamental” (BARBIER, 1996, p.
166).

Nesse entendimento, os dados a serem produzidos para o conhecimento da
realidade sdo sempre frutos de um processo de escolha e de uma leitura particular da
realidade social, na qual incidem e importam a cultura, a historia e as experiéncias de seus
atores. Desse modo, 0 processo de elaboragdo de um plano implica na consideracéo de
diversos elementos e pressupde, na perspectiva adotada, a organizacdo de momentos

sistematicos de trabalho, que serdo descritos a seguir.

% CHORNIER, G. Le projet d'établissement. Les Amis de Sévres, n. 4, dez., 1983, p. 47.
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3.3.2 O quadro situacional do Plano de Ac¢do

O mapeamento da situa¢do, em um processo de planejamento estratégico, exige,
de partida, um olhar do gestor dirigido a investigacdo da realidade, pronto a contrastar
observagdes, documentos e demais registros, até entdo construidos em diferentes
momentos do cotidiano escolar, em deliberado exercicio de sintese e reflexdo. E um
momento propicio a abertura e a ampliacdo da consciéncia do gestor no confronto entre
seus mundos internos e externos, seus valores, expectativas e interesses.

Para Matus (1991, p. 32), esse momento de estudo da situagao seria o primeiro
problema da planifica¢do, porque, para ele, “ndo se trata de promover um diagndstico,
mas uma explicacdo situacional”. O autor entende que a apreciagdo situacional ¢ “o
motivo e o motor de sua a¢do”, diferentemente de um diagnodstico, que “se apega a uma
explicacdo Unica supostamente objetiva e, muitas vezes, sem autor reconhecivel”®°.

Em sua acepcdo, a situacionalidade é preconizada como a esséncia do
planejamento, visto que a situagdo ¢ a explicagdo da realidade, “uma reconstrucao
simplificada dos processos que geraram os problemas destacados pelo ator, de tal maneira
que os elementos constituintes desses processos aparecem  sistematicamente
interconectados [...]”"° (MATUS, 1985, p. 44, tradugdo minha).

Pode-se inferir, portanto, que, no confronto de diferentes explica¢es situacionais,
delineia-se o0 quadro situacional, que é o ponto de partida do Plano de Acdo da gestdo
escolar e deve conter um conjunto de dados informativos que colaborardo para que o
gestor tenha maior clareza do contexto e da realidade em foco. Segundo Gongalves™
(2020), “o quadro situacional contém a descrigdo, coletivamente formulada, da realidade
da escola; em consequéncia, permite configurar os problemas cujo enfrentamento
possibilitara as melhorias nessa realidade”.

Esse quadro referencial abrange dados quantitativos e qualitativos, que

contracenam na analise situacional, tais como:

numero de professores, sexo, escolaridade, origem social, experiéncias prévias,
tempo de atuacdo na instituicdo escolar, interesses profissionais, participagao
em atividades sociais e culturais, levantamento de expectativas e necessidades
[...] e outros aspectos que se consideram relevantes na vivéncia especifica do
grupo de trabalho (TERZI; FUJIKAWA, 2015, p. 136).

%9 Ibidem, p. 33.

"No original: “Una explicacion situacional es una reconstruccion simplificada de los procesos que generan
los problemas destacados por el actor, de tal manera que los elementos constituyentes de dichos procesos
aparecen sistematicamente interconectados [...]” (MATUS, 1985 p. 44).

"1 Explicacdo fornecida pelo professor Carlos Luiz Gongalves, durante o exame de qualificagdo desta
pesquisa, realizada por meio remoto em 29 de setembro de 2020.
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Dessa forma, sdo levados em conta aspectos sociais, culturais e estruturais da
escola e, para tanto, todos os instrumentos que circundam os fazeres cotidianos do gestor
podem ser fontes de informacao que colaboram para a construcdo do quadro situacional
do Plano de Acdo. Da mesma forma, importam, para sua composicao, os dados obtidos
na avaliacdo curricular, os conteudos advindos dos didlogos intencionalmente
promovidos com os demais profissionais, familias e alunos, bem como necessidades de
mudanca emergentes e possiveis demandas advindas de outros setores e instituicdes, que
contracenem com a escola. Trata-se de processo que, claramente, se beneficia da
participacdo de diferentes atores presentes no cenario educativo.

Gongalves (2007, p. 35) esclarece que, nesse momento inicial, o gestor responde
a pergunta: “como explico e compreendo a situagdo?”, o que caracteriza, segundo o
Planejamento Estratégico Situacional (PES), proposto por Matus (1991), o momento
explicativo da construgéo do plano. Esse momento também se volta a indicar a escolha
do problema prioritério a ser tratado de forma sistematizada em tal plano.

Dessa maneira, ultrapassando o intuito de fornecer mera descricéo de cenérios, o
quadro situacional deve ser objeto de analise critica, em um movimento que visa a
compreensdo da realidade. Por isso, feitas a selecdo e a organizacdo dos dados, € esperado
que o gestor promova, a partir da analise compartilhada com seu grupo de trabalho, uma
producéo interpretativa das relevancias contidas nesse quadro.

A andlise do quadro situacional, em contexto de socializacdo e de discussdo com
os demais gestores da equipe, possibilita que se comece a identificar as relevancias do
contexto de modo mais ampliado, atribuindo-se significados a dados que poderiam passar
despercebidos se estivessem longe de um processo apurado de discussdo coletiva.

Cabe, aqui, destacar o valor da colaboragdo entre os gestores no processo de
planejamento e feitura do Plano de A¢do como uma atividade social, implicada em uma

comunidade de pratica profissional:

nossa atividade, nossa participagdo, nossa ‘“‘cognicdo” estd sempre
estreitamente associada a participagdo e a atividade dos outros, sendo delas
codependente, sejam elas pessoas, ferramentas, simbolos, processos ou coisas.
[...] Na medida em que participamos, mudamos. (LEMKE, 199772, p. 38 apud
DANIELS, 2011, p. 138).

2 LEMKE, J. Cognition, context and learning: a social semiotic perspective. In: KIRSHNER, D. (ed.)
Situated Cognition Theory Social, Neurological and Semiotic Perspectives. Nem York: Erlbaum, 1997.
p. 37-55.
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Em acdo colaborativa e participativa na gestdo escolar, a proposi¢cdo de perguntas

a partir do quadro deve desencadear o confronto entre as explicacdes e a percepcéo de

situacBes emaranhadas na tessitura contextual. Sdo perguntas mobilizadoras da analise do

contexto escolar, expandidas a partir do trabalho de Terzi e Fujikawa (2015):

Como se configura o perfil da comunidade?

Quais as caracteristicas predominantes da regido onde esta a escola?

Que relagdo a comunidade tem com a escola?

Quais as resisténcias?

Como se manifesta o sentido de pertencimento?

Como a escola esta ocupada?

Quais s&o 0s espacos de encontro, pesquisa e producéo cultural?

Qual é a rotatividade dos diferentes grupos profissionais?

O que os dados de evasdo revelam?

Quais sd8o 0s novos integrantes da escola, suas experiéncias e
necessidades?

Qual o sentido atribuido a aprendizagem, a pesquisa e a colaboracdo em
nossa escola?

Como se apresenta a formacéo continuada?

Quais os tempos dedicados a formacéo, a partilha e & convivéncia?

Quais dados a escola tem sobre bullying?

Quais 0s espacos de participacao instituidos?

As perguntas possiveis a se lancar sdo diversas e continuas nessa fase. 1sso porque

longe de se constituir como um questionario a ser preenchido, a analise do quadro

situacional deve permitir um mergulho nas condi¢bes sobre as quais o grupo gestor

promovera seu trabalho, agugcando a percepgao sobre as partes e sobre o todo. Afinal, “a

identificacdo do contexto alimenta todos os momentos de ajustamento e replanificacao
que percorrem a agdo” (BARBIER, 1996, p. 177).

A anélise do quadro situacional oferecerd a indicacdo dos problemas a serem

considerados a partir da identificacdo de relevancias das diferentes dimensfes da gestao.

E certo, contudo, que restardo problemas nio possiveis de abranger ou identificar nesse

momento de analise em virtude da complexidade inerente a realidade escolar.

abe fazer uma referéncia ao conceito de “problema” na perspectiva adotada por
Cabe f: fi to de “problema” t dotad

Matus (1996a). Nas palavras do autor,
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um problema exprime uma insatisfacdo, uma inconformidade com a realidade
presente ou suas perspectivas futuras. Essa insatisfacdo chega a ser um
problema quando um ator o declara evitavel. [...] S6 os atores podem declarar
problemas. [...] Caso o ator tenha comando sobre o problema, pode inclui-lo
em sua agenda, para enfrentd-lo como parte de seu projeto de governo
(MATUS, 19964, p. 210).

Nesse sentido, ao escolher o problema e declara-lo, os gestores assumem ter 0s
recursos necessarios para promover as mudancas pretendidas, pois se anuncia que ele esta
dentro de seu territério de acdo direta e, portanto, sob sua governabilidade. A
governabilidade, por sua vez, pode ser compreendida como a “oscilagdo entre as variaveis
que sdo controladas pelos atores sociais € as que ndo sao” (GONCALVES, 2007, p. 35).

Pode-se afirmar, portanto, que 0 momento de elaboragédo do plano é um processo
meticuloso de escolha dos problemas a serem enfrentados. Como exemplos, caso se
identifiquem, no quadro situacional, caracteristicas e necessidades especificas de alunos
em inclusdo ou, ainda, um namero relevante de professores novos em determinada série
ou na escola, isso impactara o planejamento da gestdo no que se refere diretamente as
dimensbes da gestdo pedagdgica e da gestdo da formacdo, sendo dados a serem
cuidadosamente considerados.

Considera-se também altamente desejavel que se construam, no processo de
defini¢do do quadro situacional, sinteses narrativas e reflexivas e que essas sejam objetos
de socializagdo com os demais gestores, a fim de que seja possivel definir, anunciar e
confrontar, por meio da escrita, as explica¢Ges situacionais que foram construidas nessa

etapa inicial de planejamento para a planificagéo.

3.3.3 A analise situada de cada uma das dimensdes da gestéo

Logo ap6s a organizacdo e a interpretacdo das relevancias contextuais e dos
desafios provaveis da gestdo, a partir do quadro situacional, sugere-se que se parta para a
avaliacdo do cenario em cada uma das dimensdes da gestéo, apresentadas no capitulo 2.

A titulo de retomada, seguem as sete dimensdes discutidas, que, embora estejam
sempre mutuamente imbricadas, tendo em vista os desafios inerentes a cada uma delas, é
importante que os gestores destinem tempo e esforgos a sua avaliacdo particular:

1. dimens&o administrativa e infraestrutura;

2. dimenséo da gestdo pedagdgica;

3. dimenséo da gestéo da avaliagéo;
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4. dimensdo da participacao e das relacdes interpessoais;

5. dimenséo do cotidiano e da cultura escolar;

6. dimenséo da pesquisa e do conhecimento;

7. dimenséo da formacéo.

Propde-se, portanto, que se faca uma avaliagao estratégica dos aspectos inerentes
as dimensdes da gestdo, de modo a se identificarem os problemas em jogo ¢ seus “nOs
criticos” (GONCALVES, 2007, p. 36), que sdo as causas que sustentam a persisténcia
dos problemas.

Para tanto, algumas ferramentas podem ser aplicadas nessa fase, as quais
colaboram para o refinamento da avaliacdo por parte do gestor. Como instrumentos de
decisdo, tais ferramentas favorecem o trabalho de evocacéo e ativacao de imagens, que
incidem sobre os elementos do contexto.

Uma das ferramentas utilizadas pelas organiza¢Ges no planejamento de acgdes
estratégicas € o método denominado SWOT™® (Strengths, Weakness, Opportunities,
Threats) ou, como é conhecido na lingua portuguesa, FOFA (Forcas, Oportunidades,
Fraquezas e Ameacas). Embora se alerte para o fato de que essa € uma ferramenta
gerencial, originada em estudos ligados a administracdo de empresas, ela ganhou
aplicacdes em diferentes setores, da educacdo ambiental a sadde, justamente devido a sua
simplicidade. Por esse motivo, entende-se que também possa ser um recurso de
organizacdo do pensamento dos gestores escolares durante o processo de planejamento
do Plano de Acdo, capaz de colaborar para o levantamento de situacGes problemaéticas e

favoraveis a gestao:

A anélise SWOT é uma ferramenta de gestdo muito utilizada porque permite
promover um confronto entre as variaveis externas e internas, facilitando a
geracdo de alternativas de escolhas estratégicas, bem como de possiveis linhas
de acdo. Seu objetivo é conhecer o ambiente interno da organizacéo — através
da definicdo dos seus pontos fortes e fracos em relagdo as demais instituigdes
— bem como identificar o ambiente externo a organizagao, que sao as ameacas
e as oportunidades (CAVALCANTI; GUERRA, 2009, p. 703).

Tal ferramenta é constituida por um diagrama em que se divide o foco de atencéo

na avaliacdo de pontos criticos do cenario, os quais incluem a avalia¢do de fatores internos

73 Segundo Dalcorso (2007, p. 82), “a técnica é creditada ao professor Albert Humprey, da Universidade
de Stanford”. Ainda segundo a autora, muitos explicam que foi desenvolvida pelos professores Kenneth
Andrews e Roland Christensen da Harvard Business School. Sua origem, no entanto, parece estar
relacionada aos conselhos do general chinés Sun Tzu ha mais de dois mil anos: “Concentre-se nos pontos
fortes, reconheca as fraquezas, agarre as oportunidades e proteja-se contra as ameagas”.
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a organizacdo — anunciados como suas forcas e fraguezas — bem como a analise das
oportunidades e ameacas, atribuidas ao ambiente externo.

Na experiéncia da autora desta pesquisa, 0 uso da ferramenta ndo ficou limitado
a localizacdo de pontos centrados nos ambientes internos e externos, mas 0s termos
Forgas, Fraquezas, Ameacas e Oportunidades foram utilizados como artificios de
evocacdo de imagens a partir de cada uma das dimensdes da gestdo em analise.

A figura seguinte representa uma forma de organizagdo dessa matriz, em que 0s
apontamentos podem ser registrados pelos gestores, a fim de terem essa ferramenta de
avaliacdo como apoio ao planejamento do Plano de Agé&o:

Figura 3 — Matriz de analise SWOT/FOFA

Dimenséo da gestdo em analise:

Forcas Fraquezas

Ambiente interno

Oportunidades Ameagas

Ambiente externo

Fonte: matriz organizada pela autora deste estudo com base no trabalho de Dalcorso (2017).

Outra ferramenta de gestdo, capaz de substituir a andlise SWOT/FOFA, € a
ferramenta de Verbos da Gestédo, elaborada por Terzi (s. d.) e apresentada na Figura 4.
Consiste na classificagdo das situacdes inerentes as diferentes dimensdes da gestdo a
partir de quatro verbos antagbnicos e complementares: fortalecer/enfraquecer,
criar/extinguir.

Tais verbos favorecem a reflexdo pratica sobre os fazeres cotidianos da gestéo e
as necessidades identificadas no contexto presente. Instigam a identificacdo de situagoes
mais promissoras, que exigem fortalecimento e, na outra ponta, aquelas que sdo
obstaculos ao desenvolvimento da escola e que, por isso, precisam ser extinguidas.

No centro, como verbo intermediario, localizam-se as situacdes que precisam ser
enfraquecidas, mas que, por forca da cultura institucional, por exemplo, ndo devem ser
imediatamente extintas. As situacGes relacionadas a criacdo referem-se as necessidades

identificadas, podendo facilmente impactar os processos formativos, a gestao de pessoas
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e a comunicacdo. Um diagrama possivel de organizacdo do quadro dos Verbos da Gestao

seria 0 seguinte:

Figura 4 — Verbos da Gestdo — Anélise estratégica das situacdes (TERZI, s. d.)
Fortalecer Enfraquecer Criar Extinguir

Dimensao da
gestdo em

analise:

Fonte: informacBes organizadas pela autora desta pesquisa a partir dos estudos de Terzi (s. d.).

Com efeito, Barbier (1996) constata que as analises de situagdo anteriores a acdo
aparecem, tal como apresentadas nessas duas ferramentas, a maior parte das vezes,
“ordenadas em torno de uma dicotomia positiva/negativa que indica alternativas entre
pontos fortes/fracos, pontos de apoio/ resisténcia, oportunidades/perigos e fraquezas,
potencial/riscos e incertezas” (BARBIER, 1996, p. 170). A esse respeito, o autor afirma
que:

as imagens do real produzidas na altura da identificacdo do contexto de uma
acdo sdo, efetivamente, imagens polarizadas, dinamicas: ndo tém sentido
positivo ou negativo sendo em relagdo a orientacdo estratégica em que o autor
recolhe a informagdo: ha elementos que vao no sentido da agdo em causa e
outros que, aos olhos dos atores implicados, ndo vao nesse sentido (BARBIER,
1996, p. 170).

Por isso, a polarizagdo € apenas relativa ao referente, e a mesma situacdo poderia
estar figurando em um ou outro campo, sendo oportunidade ou limitacdo, dependendo do
ponto de vista. Segundo tal pesquisador, “este trago caracteristico €, provavelmente, o que
melhor exprime a incidéncia dos afetos, dos desejos e da vontade na producdo de imagens
finalizadas”". E, portanto, mais uma vez, assunto relativo ao contexto, as historias de
vida, aos valores e as experiéncias de seus autores.

Ainda a respeito dessas ferramentas, destaca-se que a classificacdo das situacGes
no diagrama favorece a organizacdo das ideias e sua socializagcdo entre os gestores. A
discussdo das situa¢Bes permitira seu contraste e refinamento, de modo que, a partir delas,
possam ser identificadas, entre outras possibilidades:

+ as situacBes que exigem atuacdo imediata, ou, ainda, a médio ou longo prazo;

4 BARBIER, op. cit., p. 170.
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» as situacdes que exigirdo atuacdo conjunta de toda a comunidade, de toda a

equipe gestora ou de parte dela;

* situagcbes que merecem maior investigagdo para serem mais bem

compreendidas;

» situacBes que sdo compreendidas de modo distinto pelos gestores e que

exigem debate amplo na escola.

A partir do estudo e do refinamento de cada uma das situagdes envolvidas nas
diferentes dimensoes, e, em contraste com outros registros e documentos dos gestores,
dessas situacGes, emergirdo os problemas prioritarios da gestdo e, em seguida, a descricdo
de tais problemas favorecera a identificacdo dos nos criticos que, supostamente, 0s
provocam.

Diante desses quadros de analise, 0 momento normativo do Plano de Acdo
implicaré a “escolha de um conjunto de operagdes que podem modificar ou remover os
“nos criticos” (GONCALVES, 2007, p. 37). Esse movimento repercutird no esfor¢co do
gestor em responder, tendo em vista seu espaco de governabilidade, a seguinte pergunta:
“como elaboro um Plano de A¢do para provocar as mudangas desejadas nessa situagao?”
(GONCALVES, 2007, p. 35).

Nesse processo, objetivos podem ser identificados como exclusivos a um ou mais
gestores, especificamente, ou se revelarem concernentes a todos da equipe. Podem,
contudo, servir-se de recursos ou meios distintos, mediante o elenco de um conjunto de
intervencOes diferentes por parte dos gestores responsaveis.

Como exemplo, o grupo gestor pode ter identificado a necessidade de fortalecer
as praticas de leitura literaria na escola de modo amplo, envolvendo alunos, funcionarios
docentes e ndo docentes, bem como as familias. Assim, a cada gestor cabera planejar e
planificar agcdes que, dentro de seu espago de atuacdo, colaborem para que a escola tenha
sucesso na promocao da leitura.

Desse modo, a organizacdo dos objetivos que nasceram da analise da realidade
durante o planejamento do plano sera fruto de um processo de negociacao e de partilha
entre 0s gestores, que, ao atuarem de forma colaborativa, compreendem que sdo um

coletivo e visam ao fortalecimento amplo da organizacdo, que é a escola. Por isso,

o0 planejamento é, necessariamente, um calculo situacional complexo que deve
estar estritamente ligado a acéo no presente, ou ndo é planejamento. Pode ser
literatura sobre o futuro, pode ser futurologia e, como normalmente os planos
tradicionais se fazem com muito atraso, pode ser histéria, porém néo
planejamento. Para que seja plano e falemos de planejamento, este calculo
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situacional complexo tem que preceder e presidir a acdo concreta (MATUS,
1989, p. 4).

O encadeamento das operagOes que aproximem o gestor da situacdo desejada se
concentra na resposta a seguinte pergunta: “como torno viavel o plano elaborado?”
(GONCALVES, 2007, p. 35), dirigindo-se a0 momento estratégico do plano. Esse
momento deve permitir a organizacdo dos meios necessarios ao seu desenvolvimento a
partir da producdo dos quadros de operagao.

Como o coragdo do plano, os quadros de operagédo, assim denominados nesta
pesquisa, carregam a selecédo das intencbes dos gestores, organizadas apos todo o apurado

processo de andlise situacional. Podem se apresentar com a seguinte estrutura sugerida:

Figura 5 — Estrutura sugerida dos quadros de operacao do Plano de Acao

Problema em foco:
Dimensdes diretamente envolvidas:
Objetivos Metas/ Sequénciade | Recursos | Envolvidos Tempo Meios Formas de
Indicadores acoes estratégicos avaliacao/
previstas monitoramento
Observagdes:

Fonte: figura elaborada pela autora da presente pesquisa com base nos trabalhos de Matus (1989,1991,
1996a, 1996b), Dalcorso (2017), Gongalves (2007), Terzi e Fujikawa (2015) e Romano (2013).

A partir do elenco dos objetivos que integram as dimensdes da gestéo, delineiam-
se as metas a serem alcancadas, as quais podem se configurar em indicadores, que
favorecerdo, posteriormente, 0 monitoramento e a avaliagdo dos processos.

Da mesma forma, cada um dos objetivos requer a decisdo quanto aos atores
envolvidos ou responsaveis, bem como recursos e indicacdo de tempo previstos. Por meio
desse processo de imaginacdo de cendrios, o ator vislumbra alternativas e interacdes,
elabora sequéncias de acdes e considera possiveis consequéncias para que o que “deve
ser predomine sobre o que pode ser” (MATUS, 1996a, p. 34).

E papel da estratégia examinar os recursos disponiveis e identificar se existe
alguma incoeréncia entre 0 que se espera alcancar e as decisdes a serem acionadas,

avaliando-se a viabilidade do percurso a ser empreendido, em seus aspectos técnicos e
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politicos (MATUS, 1996a). O autor assinala, ademais, que a analise estratégica “raciocina
por meio de sistemas criativos e abertos a muitas possibilidades nas quais os atores,
ligados a visdes subjetivas do mundo, lutam para mudar o resultado do jogo do qual
participam” (MATUS, 1996a, p. 12).

A escolha dos meios estratégicos, coluna presente no quadro de operagOes
sugerido, visa a construcdo de uma trajetoria mais viavel para o alcance dos objetivos e
envolve conhecer a relacdo de forcas em jogo. A estratégia deve ser pensada tanto para
0S processos que serdo promovidos em cooperagdo com 0s demais atores envolvidos,
como para as situacdes em que se prevé a necessidade de confronto, tendo em vista as
relacdes de forcas constituintes dos nds criticos a serem enfrentados.

Segundo Artmann (2000), o planejamento estratégico situacional considera
diferentes tipos de estratégias, que abarcam, entre outras, a imposic¢do, quando se faz
necessario 0 uso da autoridade, a persuasdo, as negociagdes cooperativas e a conflitiva,
bem como a confrontacdo. Logicamente, as estratégias se combinam e variam, sendo
pensadas conforme a necessidade de cada momento. A depender da mobilizacdo de
recursos a serem empregados, o autor do Plano deve prever a conjuncgdo de estratégias
que favorecam o alcance do objetivo, considerando, inclusive, a analise das restri¢fes de
poder.

A construcdo de um encadeamento l6gico das acdes e a escolha da combinacdo
de meios estratégicos resultara na trajetoria estratégica do plano, sempre na pretensao de
facilitar o desenvolvimento de cada acdo prevista.

Vale ressaltar, contudo, que, embora coexistam meios estratégicos variados,
sempre que possivel, devem-se viabilizar estratégias consensuais, em detrimento do
confronto ou da negociacdo conflitiva, por exemplo, tendo em vista uma acumulacgéo
progressiva de poder que ajude na viabilizacdo do plano (ARTMANN, 2000).

Na ultima coluna do quadro de operagdes, o item intitulado “formas de avaliagdo
e monitoramento” refere-se a0 momento operacional do plano e, de acordo com
Gongalves (2007, p. 38), deve responder a seguinte pergunta: “como agir em cada dia de
forma coerente com o plano elaborado ou com as inevitaveis reformulagdes do plano
original?”.

Segundo o autor, “monitorar quer dizer: levantar, transacionar, interpretar,
processos e acumular dados sobre a situacdo para verificar se estdo acontecendo as

mudancas que aproximam o ator social da situacdo-objetivo tragada” (GONCALVES,
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2007, p. 39). Trata-se de atitude permanente de seu ator diante do plano em
desenvolvimento, que se concretiza na medida de sua execucao e de seu registro.

Como em tantos outros momentos do cotidiano escolar, com o Plano de Acgéo
definido, é preciso que se mantenha a postura indagadora diante do instrumento, no qual
multiplos olhares sdo ainda lancados pelo gestor escolar para que seja capaz de identificar
tendéncias e movimentos (PLACCO, 2010). Em um ciclo constante de reflexao sobre
esse instrumento de trabalho, o gestor deve exercitar atitudes marcadas por “E se...?”, na
busca permanente por analisar suas alternativas e prenunciar resultado (PLACCO, 2010).

Alem disso, como a realidade muda constantemente, e 0s cenarios se alteram, é
necessario que o plano traduza esse movimento de mediacdo entre o conhecimento da
situacdo e a acdo, sendo constantemente reconstruido. Desse modo, 0s momentos de
elaboracdo do plano ndo podem ser estanques ou dissociaveis; pelo contréario, devem
acontecer de forma ciclica e atenta as interferéncias e aos finais abertos que séo inerentes
ao jogo social do qual é parte.

Portanto, muito além de se constituir como um instrumento técnico, um Plano de
Acao prolonga possibilidades de conhecimento das concepgBes emergentes ao ser capaz
de responder:

*  Quais os valores e 0s principios que orientam as a¢fes?

*  Qual visdo de educagdo, de ensino-aprendizagem e de aluno estd contida no
plano?

»  Sobre quais compromissos sociais, culturais e politicos o plano atua?

+  Com que tipo de parceiros o plano pretende atuar?

* Qual a relacdo que pode ser estabelecida entre seu plano, as diretrizes e 0s
valores definidos pela instituicdo? (TERZI; FUIIKAWA, 2015, p. 145).

Dessa forma, concebe-se que o Plano de A¢do da gestao escolar é capaz de revelar,
dentre as intengdes contidas, tragos da visdo de mundo e de Educacdo de seus autores,
constituindo-se campo fertil as reflexdes e muito promissor para os avancos da

organizacao escolar como lugar de formagdo humana.

3.3.4 Estrutura base do Plano de Acéo

Do ponto de vista estrutural, um Plano de Acdo da gestdo escolar pode assumir
diferentes configuracdes e formatos. No entanto, de maneira a possibilitar a explicitagcéo

dos aspectos fundamentais a sua materializacdo, descreveram-se, nesta secdo, alguns de
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seus elementos estruturantes, os quais sdo reunidos no quadro a seguir, a titulo de

organizacdo e expansédo de suas possibilidades de composicéo:

Quadro 10 — Estrutura base de um Plano de Acéo

Moadulos do Caracterizacao
Plano de Ac¢éo

Trata-se de narrativa descritiva e reflexiva produzida pelo autor do
plano, que visa a introduzi-lo e apresentar suas percepcdes do
presente, expectativas e preocupagdes, de modo a caracterizar o
momento em que ele é construido, bem como o estado de seu autor
perante 0 que observa. Como narrativa que anuncia de onde se
parte, costuma ser carregada de simbolismos e da subjetividade de
seu autor, colaborando fortemente para alavancar a construcao do
quadro situacional e para o contraste com a percepg¢édo dos demais
atores sociais.

Marco
Referencial

Em uma perspectiva critica, o exercicio de fazer perguntas a
realidade é condigdo para a intervencdo. Por isso, sustenta-se a ideia
de que um Plano de Acdo nasca da proposicdo de perguntas a
realidade, uma vez que é, também, instrumento de pesquisa sobre
ela. Podem ser apresentadas logo apds o “marco referencial” ou de
forma distribuida ao longo do plano.

Perguntas a
realidade

Apresenta-se como um conjunto de dados qualitativos e
Quadro quantitativos selecionados sobre a realidade em foco, que
colaboram ao entendimento da configuragdo da situacéo.
Apresentar dados sobre a caracterizacdo dos colaboradores da
escola, docentes e discentes, nimeros relativos as turmas, nimeros
de evasdo, proposicdes da comunidade, estatisticas, dados da
avaliacdo curricular, dentre outras informacgdes que colaborem a
construcdo de um mapa multidimensional de como se mostra a
realidade presente.

A partir do quadro situacional construido, este modulo do plano
estd voltado a interpretacdo do cenario, evidenciando as grandes
questdes que emergem da realidade em foco. Tendo em vista toda
a discussao apresentada, essa interpretacdo é construida com base
situacional na discussdo colaborativa entre os gestores, devendo contar com a
participagdo dos diversos outros atores do cenario educativo no
estimulo a participacdo no planejamento da vida escolar. De tal
analise, anunciam-se os problemas a serem enfrentados pela equipe
gestora, que, posteriormente, serdo elencados e tratados nos
quadros de operagéo.

Em um processo de avaliagédo estratégica, analisam-se as diferentes
nuances das dimensbes da gestdo escolar, elencando o que se

situacional

Analise do

quadro
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Analise das | pretende criar ou extinguir, fortalecer ou enfraguecer, em um
movimento que colabora para fazer emergir, ao passo do estudo de
registros profissionais e da escuta da comunidade, todos 0s aspectos
que merecem intervencdo por parte da gestdo. Tal estudo das
dimens@es colabora para o aprofundamento da compreensdo dos
fazeres gestores, uma vez que exige entendimento da natureza de
cada um deles, das inter-relacdes existentes e de seus impactos na
estrutura organizacional. A omissdo perante uma ou outra
dimensdo incorre na amortizagdo do desenvolvimento da escola,
dada sua relacao integrada.

Descricdo dos | Definidos os problemas, parte-se para sua descricdo detalhada, a
fim de identificar os nos criticos, que sdo as causas que 0S
mobilizam. Esse € um momento fundamental para a definicdo
posterior de estratégias, pois a coeréncia das intervenc6es depende
do bom conhecimento das causalidades.
Apos a explicitacdo e a descri¢do dos problemas, que contemplam
Quadr~os de o0 levantamento de seus nos criticos, promove-se a planificacdo das
Operagao por | jntences de intervencdo por meio da elaboragfo dos quadros de
dimensdo operacgdo. Tais quadros englobam: objetivos, metas ou indicadores,
acOes previstas, envolvidos ou responsaveis, recursos, tempo,
definicdo de meios estratégicos e formas de avaliagdo e
monitoramento- que os retroalimentam.
A dimensdo tempo é considerada na elaboragdo de um cronograma
Cronogramas | do Plano de Acdo, que é a representacdo grafica da previsio
temporal de execucdo das operacdes do plano. Ele contempla os
principais marcos que assegurarao 0 sucesso e a sincronia das a¢des
programadas nas diferentes dimensdes. Pode abranger as operagdes
de todas as dimensdes, ou se referir a cada uma delas.

A partir dos indicadores determinados nos quadros de operacao,
Forr_nas de geram-se apontamentos para a construcao de acdes de monitoria da
avaliagdo & | gyecucio do plano e da necessidade de ajustes. A avaliacio, em

moggoggrggnto mecan_ismo de retroalimer\tagao, favorece a revisao da es_crita e da

reescrita do plano, sua discussdo em novos momentos junto aos
demais atores, sempre em vista da coeréncia a realidade em
movimento.

Fonte: informagdes compiladas pela autora desta pesquisa.

dimensoes da

gestao

problemas

Tendo, portanto, apresentado tanto o processo de elaboragcdo de um Plano de Acao
da gestdo escolar, bem como o0s elementos constituintes desse instrumento a luz de

diversos enquadramentos tedricos, passa-se para 0 proximo capitulo, em que serdo
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tratados os fundamentos e os encaminhamentos metodoldgicos para analise dos objetos

desta pesquisa.
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CAPITULO 4 - FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Pesquiso para constatar, constatando intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer
0 que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade.

(FREIRE, 1996, p. 32)

Este capitulo apresenta os fundamentos e os procedimentos metodoldgicos
planejados para o desenvolvimento desta pesquisa, que se desenvolve no ndcleo gestor
de uma escola de educacao basica, cuja diretora do segmento é a pesquisadora.

Um aspecto de grande relevancia para a fundamentacdo metodoldgica se
concentra no fato de que a pesquisadora é parte do grupo pesquisado, sendo, também,
sujeito de pesquisa. A histdria e a relacdo constituidas por esse grupo de gestores sao
justamente os alicerces sobre os quais puderam se manifestar os problemas do cotidiano
profissional, tornando-se o lugar onde as perguntas desta pesquisa ganharam vida e forma.

Assim, no chamamento e no desafio de fazer a passagem de diretora escolar para
pesquisadora, tornando o locus profissional um espaco de pesquisa, tenta-se superar o
modelo das pesquisas educacionais que reduzem os sujeitos a amostras ou a objetos.
Desse modo, o percurso metodologico dirige-se a estabelecer uma relagdo mais organica
entre a vida que se vive na escola e as atividades de pesquisa, reconhecendo-as como
parte de um todo complexo em que possam ser articuladas a Educacdo e desencadear
processos formativos conscientizadores.

Considerando um paradigma de racionalidade cientifica que leva em conta a
complexidade dos fenbmenos, esta pesquisa pretende respeitar a relagdo de integracéo,
interdependéncia e inseparabilidade entre sujeito e objeto, reintroduzindo o sujeito
cognoscente em todo processo que envolve a construcdo de conhecimento (SCHERRE,
2015). Por isso, a pesquisadora, integrada ao contexto de pesquisa como sujeito, assume
uma atitude de pesquisa em que se coloca, de fato, “n0 meio da cena investigada,
participando dela e tomando partido na trama da pega” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 8).

Essa visdo de pesquisa afasta um pensamento de simplificagdo ou de
fragmentacdo do objeto cognoscente e provoca a necessidade de um mergulho
multidimensional nas raizes do problema, bem como a compreensdo de suas relacfes

constituintes.
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Morin (2013) assinala que o progresso do conhecimento cientifico exige que o
observador se inclua em sua observacdo, o que, nesta pesquisa, significa, entre outros
aspectos, a integracdo da pesquisadora, como parte da equipe gestora, ao grupo de
sujeitos. Entretanto, o autor salienta a condi¢do de que “o sujeito se reintroduza de forma
autocritica e autorreflexiva em seu conhecimento dos objetos” (MORIN, 2013, p. 30), 0
que se coloca como premissa e exigéncia de todo o processo de pesquisa.

Em vista do exposto, como diretora incluida na cena investigada, a pesquisadora
defende a fungdo formativa da direcédo, dedicando esfor¢os ao planejamento de agoes
formadoras junto a sua equipe de cinco coordenadores pedagdgicos e uma orientadora
educacional.

Dessa forma, a realizacdo desta pesquisa, que tem como sujeitos seus parceiros
gestores, pretende, também, possibilitar a criacdo de um contexto de formacgdo na gestdo
escolar a medida que oferece dados para andlise e interpretacdo de seus fazeres e
concepcdes emergentes. Nesse sentido, o itinerario metodologico desafia-se a promover
pesquisa e formacdo, permitindo que a realidade pesquisada também possa experimentar

a transformacgéo. Segundo Perrelli et al. (2013, p. 5):

Essa visdao rompe com a rigidez da separacdo dos lugares e das atribui¢Ges
daquele que investiga, que produz conhecimento cientifico, e daquele que
participa como sujeito investigado, que fornece os dados de que o pesquisador
necessita.

Por isso, considerando a natureza da relacdo entre os gestores, esta pesquisa se
estabelece na aproximacgéo entre pesquisador e sujeitos, que compartilham, entre si,
incdmodos comuns no que concerne ao objeto de estudo deste trabalho, cujo objetivo
geral dirige-se a investigar o Plano de Ac¢do como instrumento de reflexdo sobre as
intencdes formativas na gestéo escolar.

Para que se possam apresentar todos os desdobramentos do itinerério
metodolégico desenvolvido neste trabalho, partir-se-a da apresentacdo do contexto da

pesquisa.

4.1 Contexto de pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola particular de S&o Caetano do Sul,

localizada no ABC Paulista, regido metropolitana do Estado de S&o Paulo, e atende alunos

da Educacdo Infantil ao Ensino Médio. Tem 31 (trinta e um) anos de funcionamento e em
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torno de 1250 (mil duzentos e cinquenta) alunos. Conta com 340 (trezentos e quarenta)
funcionarios entre as trés unidades de atendimento: unidade 1 — Educacdo Infantil;
unidade 2 — Ensino Fundamental (séries iniciais — 1° ao 5° ano); unidade 3 — Ensino
Fundamental (séries finais) e Ensino Médio. A escola conta, ainda, com uma unidade
dedicada a realizacdo de atividades esportivas e culturais.

Os prédios escolares estdo localizados em dois bairros do municipio, ambos
prioritariamente residenciais e reconhecidos como “nobres” devido ao nivel de poder
aquisitivo de seus moradores. Os alunos sdo membros de familias formadas por
profissionais que atuam, sobretudo, no comércio e em servicos, parte delas com fonte de
renda dependente, mesmo que, indiretamente, da inddstria automobilistica que se localiza
no municipio ha mais de 50 (cinquenta) anos.

A taxa de urbanizagio do municipio onde se localiza a escola é de 100% e o indice
de Desenvolvimento Humano (IDHM) o situa na faixa de desenvolvimento humano
muito alto (IDHM entre 0,800 e 1). A dimensdo que mais contribui para o IDHM do
municipio é a renda, com indice de 0,891, seguida de longevidade, com indice de 0,887,
e de Educacéo, com indice de 0,811, conforme indices de 2010 informados pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)"™.

A escola figura entre as instituicdes de melhor resultado dos estudantes nas
avaliacdes nacionais como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Na ultima
edicdo, em 2019, os resultados dos alunos do 3° ano do Ensino Médio mantiveram a escola
como terceira colocada em maior média do Estado de S&o Paulo’® e décima terceira do
Brasil.

E uma instituicio que oferece programa bilingue em inglés/portugués, o que exige
a obrigatoriedade da permanéncia do aluno em, pelo menos, uma vez por semana em
periodo integral, a partir do 1° ano do Ensino Fundamental, dada a abrangéncia da carga
horéria.

Os professores, em sua maioria, possuem regime de dedicacao exclusiva a escola.
No segmento foco desta pesquisa, por exemplo, somente dois professores que se dedicam
ao curriculo obrigatdrio atuam em outras instituicbes. Apenas um deles é concursado na

rede pablica e trabalha nas duas institui¢cbes. J& os professores dos cursos opcionais de

5 InformagBes coletadas no site do IBGE, disponiveis em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-
caetano-do-sul/panorama. Acesso em: 12 set. 2020.

76 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/microdados e em https://enem2019.evolucional.com.br/. Acesso
em: 12 set. 2020.
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esportes, devido a uma menor carga horaria na escola, também atuam em outras
instituicdes particulares e em associa¢des esportivas da regido.

Os gestores escolares atuam em regime integral, com 40 (quarenta) horas
semanais dedicadas exclusivamente a escola, e sdo acompanhados pelos mantenedores da
instituicdo, que também atuam como diretores nos segmentos da Educagéo Infantil, das
séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Essa configuracdo de trabalho
dos profissionais contribui para a possibilidade de organizagdo de diversos momentos
formativos e para o estabelecimento de uma maior aproximagao entre os educadores, 0
que favorece a construcdo de uma comunidade de aprendizagem profissional.

A pesquisadora € diretora da unidade 2, segmento da primeira etapa do Ensino
Fundamental, turmas de 1° ao 5° ano, e atua nessa escola ha 15 (quinze) anos e, na gestao
escolar, ha mais de 20 (vinte). Os demais sujeitos da pesquisa — cinco coordenadores
pedagdgicos e uma orientadora educacional — também sdo gestores da mesma unidade.

Um dos gestores € iniciante como coordenador pedagdgico e passou a exercer
essa funcdo em 2020, porém tem mais de dez anos de experiéncia como docente na mesma
escola. Outro sujeito da pesquisa, também iniciante no grupo em 2020, ja atuou na escola
em anos anteriores e tem experiéncia como coordenadora pedagogica em outra
instituicdo. Ja a orientadora educacional atua na escola ha 17 (dezessete) anos, contudo é
seu primeiro ano de trabalho em tal funcdo. Os outros trés coordenadores pedagdgicos,
sujeitos da pesquisa, possuem largo tempo de atuacdo na mesma funcdo, mantendo
estabilidade nas demandas de seu lugar de atuacdo. De modo geral, € um grupo bastante
experiente na atuacdo no segmento e com bom relacionamento interpessoal.

A experiéncia da maior parte do grupo com a elaboracdo de Planos de Acéo foi
iniciada em 2014, quando a diretora da unidade, autora desta pesquisa, deu inicio a um
processo formativo com assessoria individual e passou a promover a¢des formativas para
a implantacdo dos Planos de Agdo como instrumentos de gestéo.

A cada ano letivo, desde entdo, a diretora, compreendendo seu lugar como
formadora do grupo de gestdo, renova estratégias formativas, atuando tanto coletiva como
individualmente, na persistente busca do aprimoramento desses instrumentos, visando a
intervencdo na realidade. No entanto, embora o grupo revele, nos discursos, aparente
entendimento da importancia desse instrumento em sua pratica, ele parece repousar como
documento estéril na dindmica da atuagdo cotidiana.

Essa situacdo mostra-se problematica no grupo e, especialmente, a diretora, que

compreende sua responsabilidade perante o planejamento e a organizacdo do trabalho
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escolar, tendo clareza de que Ihe compete, entre outras atribuicdes, estabelecer a pratica
do planejamento como processo fundamental de gestao e “orientar a elaboracao de Planos
de Acdo como instrumentos de politica e estratégia de a¢do” (LUCK, 2009, p. 31).

Desse modo, esta pesquisa é, de fato, a busca por uma transformacéo consistente
na trajetéria de tal grupo, e, quicd, de outros grupos gestores, que patinam na
concretizacdo de seus Planos de Ac¢do objetivando a manifestacdo de suas intencdes
formativas, movimento que rege a mudanca da escola. Alguns dos gestores do grupo, com
mais de cinco anos promovendo tentativas de melhoria de seus instrumentos, tornam-se
aqui testemunhas e parceiros desta pesquisa no claro intuito de que eles se tornem aliados
em suas acOes de intervencdo na realidade escolar.

Visando a melhor contextualizacdo do cendrio da pesquisa, esclarece-se que o
grupo iniciou suas discussdes sobre os problemas enfrentados na escola, que seriam foco
de trabalho em 2020, ainda nos meses finais de 2019, quando se prospectou um processo
de avaliacao de curriculo da unidade junto aos professores e auxiliares pedagogicos. Esse
processo foi muito enriquecido pelas apresentacdes das pesquisas docentes no Simpdsio
Interno, que acontece anualmente na escola desde 2013 e, cujos temas langados em 2019
constam no anexo A.

Ao final do referido simpésio, 0 grupo gestor se reuniu junto com os docentes e
auxiliares e, em pequenos grupos, foi feito o levantamento de forcas e oportunidades de
melhoria do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola. Desse encontro, resultou a
organizacao de um quadro, que esta disponivel no anexo B.

Posteriormente, em uma sequéncia de reunides, realizadas ainda em dezembro de
2019, focou-se a discussdo de questdes problematicas na atuacdo das equipes, bem como
nos curriculos do 1° ao 5° ano, elencando aproximacdes e distanciamentos com a BNCC
e estabelecendo convergéncias entre areas disciplinares e desafios a sua verticalizacao.

Ao final do ano letivo, portanto, o0 grupo gestor ja possuia um conjunto de dados
importantes a configuracdo do quadro situacional de seu Plano de Acdo. Ja havia sido
realizada, também, uma avaliacdo do trabalho individual e coletivo da gestdo em uma
reunido realizada em novembro somente entre o grupo gestor, que identificou prioridades
a partir da ferramenta Verbos da Gestédo (TERZI, 2015).

No inicio do ano letivo de 2020, em uma das primeiras reunides da equipe de
gestdo, ocorrida em 14 de janeiro, cuja pauta esta disponivel no apéndice A, deu-se inicio
ao delineamento das demandas da equipe gestora para 0 ano, em um processo de avaliagdo

estratégica por meio da ferramenta FOFA, ja apresentada neste trabalho.
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Em seguida, foi dada continuidade a reflexdo sobre os pontos ressaltados como
forcas e oportunidades em uma nova reunido pedagdgica junto aos docentes e auxiliares,
realizada em 10 de fevereiro de 2020. Na ocasido, foi feita a socializacdo dos aspectos
apresentados pelos diferentes grupos de trabalho, baseada no material organizado com o
levantamento feito em dezembro de 2019. Essa socializagdo visou a localizagdo de
aproximacdes entre os apontamentos feitos pelos diferentes grupos e a identificacdo das
prioridades com a intengéo de definir em conjunto os focos formativos do segmento em
2020, que originou 0s objetivos anuais do segmento, constantes do apéndice B.

De posse dos resultados de todos estes movimentos, ja era possivel aos gestores
delimitar os problemas prioritarios da gestdo, penetrados por diferentes dimensdes, bem
como definir seu quadro situacional.

A partir de ento, todas as reunides, até o inicio de marco de 2020, tanto coletivas
(entre todo o grupo gestor) quanto em duplas (diretora e coordenador/orientador),
comecaram a sustentar a efetiva elaboracao dos Planos de Ac¢édo do ano, ao passo em que
a diretora também construia o0 seu e dava continuidade aos seus estudos no mestrado
profissional.

Em sintese, pode-se afirmar, portanto, que o processo de avaliacdo estratégica
voltado a construcdo do Plano de Acdo de 2020 dos gestores de tal grupo aconteceu
mediante a organizacdo de uma cadeia de atividades, que envolveu:

1. realizacdo do Simposio Interno, com a apresentacao das pesquisas dos gestores
e dos docentes, que tratam de assuntos de interesse do educador com foco em suas
praticas. O simpdsio ocorreu nos dias 10 e 11 de dezembro de 2019 e contou com a
participacdo dos gestores, professores, auxiliares pedagdgicos, estagiarios, inspetores e
convidados de outras unidades da escola. As tematicas apresentadas, que constam no
anexo A, contribuem para a compreensdo do contexto de analise do quadro situacional,
visto que elas ofereceram o contexto para a elaboragao dos objetivos anuais do segmento;

2. reunido entre gestores, professores e auxiliares pedagogicos para levantamento
de forcas e oportunidades de trabalho, realizada ao término do simpdsio de 2019, no dia
11 de dezembro (anexo B);

3. reunides para avaliacdo do curriculo, ocorridas nos dias 12, 13 e 16 de dezembro
de 2019 com a participacao dos gestores, docentes e auxiliares pedagogicos;

4. reunido da equipe gestora em 14 de janeiro de 2020 para definicdo de demandas
do ano letivo e composicdo do quadro situacional do Plano de Ac¢do 2020 a partir do

percurso vivido (apéndice A);
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5. reunido pedagogica realizada com os professores e auxiliares pedagdgicos em
10 de fevereiro de 2020 para revisdo do documento elaborado em 11 de dezembro de
2019, o qual se referia a avaliacdo do trabalho pedagdgico mediante levantamento de
forcas e oportunidades. Realizou-se, ademais, a defini¢do de prioridades para selecéo de
focos formativos do segmento com a participacdo de todos os docentes e auxiliares
pedagogicos. Para tanto, foi material de apoio a classificagdo dos aspectos colocados no
referido levantamento em tematicas mais constantes. Essa classificacdo esta disponivel
no apéndice C.

6. reunides semanais da equipe gestora em 02 e 09 de marco de 2020 com foco no
estudo da estrutura do Plano de Ac¢éo e na socializa¢do dos pontos observados por cada
um dos gestores.

Apos essa cadeia de atividades, o grupo enfrentou a ruptura de todos 0s processos
iniciados com o advento da pandemia pelo novo coronavirus e o consequente fechamento
das escolas. Esse fato, inicialmente, significou uma enorme paralisia em todos 0s
processos de analise estratégica da gestdo, dificultando, inclusive, o didlogo entre a
equipe, que passou a acontecer através das reunides a distancia, com uso de ferramentas
digitais.

No inicio, a falta de dominio e de conforto com o uso dessas plataformas virtuais
tornou todos os processos mais cansativos. As reunides dos gestores, que contemplavam
semanalmente espacos de formacdo, foram deslocadas, inicialmente, para que se
pudessem instituir novas rotinas e praticas educativas no ambiente virtual, anestesiando
imediatamente outros processos alavancados em diversos setores da escola.

Com isso, 0s processos formativos em torno da discussdo da elaboracdo dos
Planos de Acdo perderam espago, e os proprios planos refletiram a fragmentacdo do
cotidiano.

No entanto, como o plano é um instrumento vivo e deve intimidade com a
realidade que representa, tornou-se, também, um objeto que concentra essa historia de
enorme rompimento e de renovacao das estruturas pedagogicas, que se condicionaram ao
ensino remoto em todas as praticas escolares, inclusive, para a formacao de educadores.

Embora seja evidente que todos os processos de trabalho dos gestores tenham sido
fortemente impactados nesse cendrio drastico de mudangcas em que as escolas se
encontram, enquanto se escreve este texto, o desafio de elaborar Planos de Acao nao €
fruto desse tempo especifico. Pelo contrario, a presente realidade manifesta, mais do que

antes, a urgéncia da competéncia de planejamento por parte dos gestores, que devem saber
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fazer a leitura do quadro situacional em veloz transformacao e ajustar seus objetivos e
estratégias de forma coerente com o contexto.

Esta pesquisa, portanto, se debruca sobre a analise documental dos Planos de Acédo
de gestores que enfrentam essa realidade complexa, precisam ter o dominio conceitual e
procedimental do planejamento na gestdo e procuram sua profissionalizacdo em meio a
cenarios de trabalho que exigem imediatismos e os afastam de seus tempos de reflex&o.
Os Planos de Acdo se ressentem disso, pois sdo instrumentos que requerem curadoria e
criacdo continua, componentes que somente ganham vico e amplitude quando se oferece

a eles tempo.

4.2 Participantes da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo 0s sete gestores das séries iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano). De modo a manter a identidade dos sujeitos preservadas e,
considerando que o objeto da pesquisa séo seus Planos de Acéo, a referéncia aos dados
sera feita mediante a atribuicdo de numeragéo a cada um dos Planos, de P1 a P7.

Entretanto, visando ao entendimento da diversidade de experiéncia na gestdo
escolar, bem como de sua formacdo inicial, os sujeitos sdo apresentados no quadro a

sequir:

Quadro 11 — Gestores — Sujeitos da pesquisa

Gestor(a) Formacéao Tempo médio de trabalho
na escola
Coordenadora das turmas | Pedagoga com | 7 (sete) anos, sendo 5 (cinco)
de Integral especializacdo em | deles na gestdo desta escola

Supervisdo de Ensino e
Orientacédo Escolar

Coordenador da éarea de | Educador fisico com | 10 (dez) anos
Educacdo Fisica especializacdo em
Administracdo Esportiva e
em Educacao Fisica escolar

Coordenadora da area de | Bacharela e licenciada em | 5 (cinco) anos como docente
Lingua Inglesa Letras, Mestra e Doutora | e menos de 1 (um) ano como
em Letras gestora desta escola. 5
(cinco) anos de experiéncia
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Matemética e
Portuguesa

Lingua

especializacdo em

Psicopedagogia

como coordenadora
pedagégica em  outras
instituicdes

Orientadora Educacional e | Pedagoga com | 17 (dezessete) anos

Coordenadora Pedagdgica | especializacdo em

das acbes ligadas a | Psicopedagogia

convivéncia e a area de

Filosofia

Coordenadora da area de | Pedagoga com | 10 (dez) anos como docente

e menos de um ano na gestdo
escolar

Coordenadora Pedagogica
da area de Artes e Ciéncias
Humanas e Sociais

Pedagoga, Mestra em
Psicologia da Educacgédo e
Doutora em Artes

20 (vinte) anos

Diretora do segmento com

em

Pedagoga
especializacao
Psicopedagogia Clinica

15 (quinze) anos

Fonte: dados coletados pela autora deste trabalho.

Destaca-se, também, que, embora dois dos gestores possuam menos tempo de
experiéncia nessa equipe de gestdo, considerou-se relevante sua participacdo na pesquisa
para se garantir a regra da exaustividade, que foi levada em conta para a constitui¢do do
corpus de analise.

Os gestores consentiram com a realizacdo da pesquisa mediante a assinatura de
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, cujo modelo consta como anexo C deste
trabalho.

4.3 Caracteristicas da pesquisa

Esta € uma pesquisa de abordagem qualitativa, visto que a natureza do presente
estudo exige um engajamento do pesquisador com a realidade investigada e a
compreensio acerca das “dinamicas historico-relacionais” (ANDRE; GATTI, 2008, p. 4),
fundamentais para a anélise dos Planos de Acédo dos gestores.

Lidke e André (2018, p. 14) colaboram para esclarecer o conceito de pesquisa

qualitativa ao destacar algumas de suas caracteristicas:
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A pesquisa qualitativa ou naturalistica, segundo Bogdan e Biklen (1982),
envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.

Como se observa, 0 uso da abordagem qualitativa favorece a incorporacdo de
maior flexibilidade as posturas investigativas, possibilitando a adocdo de diferentes
angulos de analise, o que inclui a consideracdo dos pontos de vista dos personagens
envolvidos nos processos educativos (GATTI; ANDRE, 2010).

Dessa forma, ao romper com modelos herméticos e interessar-se mais pelos
processos, a abordagem qualitativa favorece a anélise almejada nesta pesquisa, uma vez
que preserva a integracdo contextual, bem como admite a ruptura com “o circulo protetor
que separa pesquisador-pesquisado” (ANDRE; GATTI, 2008, p. 4).

Do ponto de vista metodolégico, justamente por postular o envolvimento do
pesquisador, ressalta-se que a abordagem qualitativa exige alto rigor e dominio de
instrumentais. Além disso, a escolha das técnicas de estudo deve ser coerente com a
aproximacdo do pesquisador a realidade e a obtencdo dos dados necessarios a devida
analise, uma vez que “a busca de relevancia e de rigor nas pesquisas ¢ uma meta publica”
(ANDRE; GATTI, 2008, p. 11).

Do mesmo modo, é intencdo que, ao desenvolverem compreensdes e adensarem
sua capacidade explicativa, tais pesquisas possam também se aplicar a outros contextos
semelhantes (GATTI; ANDRE, 2010), intencdo essa que cerca os passos dados pela
pesquisadora.

Assim, diante do exposto, considerando todas as exigéncias para que este trabalho
se constitua como uma pesquisa com elevado rigor metodologico, serdo tratados, na

proxima secao, os procedimentos metodologicos selecionados para sua realizacéo.

4.4 Procedimentos metodoldgicos

Tendo em vista o0 objetivo geral desta pesquisa, que visa a investigar o Plano de
Acdo como instrumento de reflexdo sobre as intengfes formativas na gestao escolar, foi
escolhida como técnica de investigagdo a anélise documental.

A andlise documental que se caracteriza neste estudo serd do “tipo técnico”
(LUDKE; ANDRE, 2018, p. 47), visto que os Planos de A¢&o sdo documentos de natureza

profissional, que se vinculam ao exercicio funcional dos gestores escolares.
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Como fonte natural e estavel, os documentos permitem acesso ao sujeito e ao
contexto por diferentes pontos de vista e em diferentes momentos, constituindo uma
“valiosa técnica de dados qualitativos” e assegurando “mais estabilidade aos resultados
obtidos” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 45).

A escolha da técnica da analise documental também se dirige ao alcance dos
seguintes objetivos especificos:

* averiguar a atuacao da equipe gestora na formacao centrada na escola;

« compreender o papel do Plano de A¢do como possibilidade formativa;

« analisar em que medida o Plano de Acdo, como instrumento reflexivo, contempla

as intencOes formativas dos gestores.

A pesquisa bibliogréfica, como técnica complementar empregada, também
contribuiu para o alcance dos objetivos especificos, especialmente o de averiguar a
atuacdo da equipe gestora na formacdo centrada na escola. Esse tipo de pesquisa
favoreceu o aprofundamento tedrico da pesquisadora e, consequentemente, o refinamento
de referenciais para a organizacdo e a sustentacdo da analise documental.

Para que se possa garantir o devido rigor aos encaminhamentos metodologicos e
escapar aos perigos da compreensdo espontanea ou de uma leitura superficial na analise
documental, optou-se pelo método da analise de conteldo, com base nos estudos de
Bardin (2016). A rejeicdo a uma pratica ingénua na analise dos dados é destacada pela

propria autora:

esta atitude de vigilancia critica exige o rodeio metodolégico e o0 emprego de
“técnicas de ruptura” e afigura-se tanto mais Util para o especialista das
ciéncias humanas, quanto mais ele tenha sempre uma impressdo de
familiaridade face ao objeto de anélise (BARDIN, 2016, p. 34).

A consideracao da autora a respeito da adocao de técnicas de ruptura é ponto muito
relevante neste estudo, pois, ja que a pesquisadora faz parte do grupo gestor, 0s
procedimentos metodoldgicos deverdo ser aplicados com vistas a criacdo de uma atitude
de estranhamento perante o objeto, um afastamento proposital que favoreca o rigor de sua
analise.

Como “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes” (BARDIN, 2016,
p. 37), a anélise de conteudo é marcada pela diversidade e pela adaptacdo a diferentes
contextos e situacdes, inclusive a area da Educacao; nesse caso, tais técnicas colaboram
para revelar os significados e as concepg¢des implicitos nos Planos de Acéo dos gestores.

Esclarece-se, portanto, que a analise de conteudo representa “um conjunto de

técnicas de analise das comunicagfes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos
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de descricdo do contetido das mensagens”, cuja intengdo € a “inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producao” (BARDIN, 2016, p. 44). A autora explica, ainda,
que a analise de contetdo aplicada a pesquisa deve obedecer a algumas fases, que se
organizam em torno de trés polos cronoldgicos: 1) a pre-analise; 2) a exploracdo do
material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo (BARDIN, 2016,
p. 125).

Em geral, “a primeira fase dirige-se a trés missdes: a escolha dos documentos a
serem submetidos a andlise, a formulacdo das hipéteses e dos objetivos e a elaboracgéo de
indicadores que fundamentem a interpretacao final” (BARDIN, 2016, p. 125).

Faz parte da fase inicial a delimitacdo do corpus da pesquisa, que representa “o
conjunto de documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos™"’.

O corpus desta pesquisa é composto pelos Planos de Ac¢do de 2020 de todos 0s
gestores da unidade escolar no segmento das séries iniciais do Ensino Fundamental.
Visando obter maior legitimidade e abrangéncia da pesquisa, julgou-se pertinente a
inclusdo dos Planos de todos os gestores, mesmo daqueles com menor experiéncia na
funcdo. Isso porque todos participaram do processo de avaliacdo estratégica no final de
2019 e inicio de 2020, determinando, em conjunto, relevancias do trabalho da gestdo da
escola; além disso, elaboraram seus planos no inicio do ano letivo. Portanto, de acordo
com Bardin (2016), garantem-se, com essa decisdo, algumas das principais regras para a
composicdo do corpus de pesquisa:

a) regra da exaustividade: todos os elementos do corpus de analise foram
incluidos — Planos de Acéao de 2020 dos gestores das séries iniciais do Ensino
Fundamental;

b) regra da homogeneidade: todos os Planos referem-se ao ano letivo em curso e
foram produzidos sob as mesmas circunstancias de trabalho e demandas;
inclusive, a partir do levantamento em conjunto dos problemas da gestao,
produzido em encontros de estudo da realidade por esse grupo. Tal regra,
segundo Bardin (2016, p. 128), é pertinente “quando se desejam obter
resultados globais ou comparar entre si resultados individuais™;

c) regrada pertinéncia: os documentos revelam-se adequados enquanto fontes de

informacao, visto que se ajustam perfeitamente aos objetivos da pesquisa.

" Ibidem, p. 126.
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A partir da exploracdo inicial do material, em um movimento que Bardin (2016,
p. 126) denomina “leitura flutuante” e que consiste no estabelecimento do contato com o
texto para que o analista se deixe tomar por algumas impressfes, partiu-se para a
elaboracéo de quadros descritores dos Planos de Agéo.

Salienta-se que, como documento autoral, cada Plano de A¢édo adquire a marca de
seu autor gestor, e adentrar sua leitura € tentar reconhecer o modo particular com que cada
qual expressa a realidade e constroi sua historia profissional. Por isso, nessa primeira
leitura, ainda ndo se buscou como foco a identificacdo das intengGes formativas
eventualmente presentes, mas, sim, tomar maior conhecimento dos aspectos gerais de
cada plano. Para tanto, percorreram-se, na leitura inicial, algumas perguntas que
pudessem favorecer a organizacao posterior de unidades de registro, de acordo com o
método da analise de conteldo, proposta por Bardin (2016).

Nesse momento inicial de criagdo, reconhecendo que “no processo de
decodificacdo das mensagens, o receptor utiliza ndo sé o conhecimento formal, 1dgico,
mas também o conhecimento experiencial” (LUDKE, ANDRE, 2018, p. 49) transitaram
as seguintes perguntas: como este Plano de Acdo é composto? Quais as mensagens mais
evidentes? Que funcdo o Plano de Acédo parece ter para seu autor? Que concepgdes de
formacao se fazem aparentes?

Ndo tendo, porém, a intencdo de responder a essas perguntas como se
constituissem um questionario, em seu conjunto, elas tocaram em impressdes da
pesquisadora sobre cada um dos planos.

Destaca-se, também, que, como a pesquisadora conhece parcialmente o0s
documentos que serdo submetidos a analise, algumas hipoteses preliminares ja estiveram
circulantes na fase da pré-andlise e foram requisitos importantes para a posterior definicao
das unidades de registro. As hipéteses foram as seguintes:

a) o Plano de Acéo é capaz de explicitar concepcdes do gestor sobre formacéo, sobre

ser formador, bem como sobre o papel dos sujeitos envolvidos, evidenciando a

racionalidade que pauta suas intengdes de forma mais constante;

b) das intencGes formativas expressas, pode ser possivel extrair autoconceitos do
gestor sobre sua atuagdo como formador;

c) haveria manifestacdo de concepc@es de formacdo diversas e contraditorias entre o
grupo e que, inclusive, poderiam ir na contraméo do que € apregoado pelo PPP da

escola;
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d) deveriam estar presentes no texto intengdes formativas voltadas a autoformacéao
do proprio CP, visto que esse assunto foi foco de discussdo na equipe em alguns
de seus encontros;

e) os indices a percorrer nos planos concentram-se na identificagdo das intengoes
formativas dos CPs e se reportam ao desenvolvimento da mudanga na escola, as
quais deveriam estar expressas, prioritaria, mas nao exclusivamente, a partir da
presenca de verbos. No entanto, assumiu-se a hipo6tese de que algumas intengdes
formativas poderiam estar implicitas na manifestacéo de conteddos de formagao,
0s quais poderiam estar expressos por substantivos também.

f) as inten¢cbes do formador evidenciam demandas que podem estar bem postas, ou
ndo, mas revelam os motivos que orientam o sujeito a acao.

De posse dessas hipoteses preliminares e de tabelas que reuniam as impressfes gerais

sobre a apresentacao dos planos ap0s a pré-analise, passou-se para a fase de categorizacdo
(BARDIN, 2016), que sera descrita na proxima secao.

4.5 A fase da categorizacdo e os procedimentos de analise

A categorizacdo, nesta pesquisa, partiu, inicialmente, do que Bardin (2016)
descreve como um procedimento de “caixas”, no qual o sistema de categorias decorre, a
priori, diretamente dos funcionamentos tedricos. Entretanto, recorrendo-se as releituras
dos documentos, houve a necessidade de rever as categorias pré-organizadas para que
pudessem melhor abranger as unidades que sobressaltaram aos olhos.

Dessa forma, seguindo o método da “andlise tematica” (Bardin, 2016), foram
organizadas categorias a partir da localizacdo de “ntcleos de sentido” nas intengdes
formativas presentes nos Planos de Acao de 2020 dos gestores. Tais nucleos, como se
refere a autora, foram construidos com base em trés aspectos: as hipoteses preliminares,
as impressdes obtidas na pré-analise dos planos e o enquadramento tedrico desejado a
partir da fundamentacdo defendida nesta pesquisa. Esse trabalho inicial junto aos dados
permitiu a organizacao de trés categorias:

» 0 papel do gestor como formador frente as inten¢Ges formativas;
» as intencdes formativas relacionadas as dimensdes da gestéo;

» as intengdes formativas e sua relagdo com o quadro situacional.
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Ap0s a definicdo das categorias, buscou-se agucar a percepcao sobre a presenca
de inten¢bes formativas nos Planos de Ac¢éo, que estavam latentes ndo somente no quadro
de operacdo especifico dedicado a dimensao da formacgdo, mas em varias outras secdes
dos planos.

Vale ressaltar que, se recorreu, nessa fase, a concepcdo de intengdo formativa
assumida nesta pesquisa, conforme exposto no capitulo 1, compreendendo que ela ndo se
refere somente a objetivos declarados, mas se presentifica também como uma demanda,
um motivo ou um sentido da agcdo do gestor em relacdo ao seu lugar como formador.
Reafirma-se, portanto, que, nesta pesquisa, concebem-se intencdes formativas como
propdsitos, expectativas ou desejos do formador voltados a desencadear junto aos sujeitos
experiéncias de aprendizagem relacionadas a todo tipo de conhecimentos para que esses
se convertam em conhecimentos proprios.

Inicialmente, destacaram-se todos os trechos dos Planos de Acdo que declaravam
explicitamente ou insinuavam intencdes formativas por parte dos gestores. Em seguida,
partiu-se para a organizagdo de quadros dedicados as trés categorias de analise elaboradas,
classificando cada uma das intengdes destacadas em seu enquadramento mais coerente.
Feito o agrupamento das inten¢des formativas, foram destacados os “nucleos de sentido”

(BARDIN, 2016) nos trechos, em cor amarela, tal como representado nas figuras 6 e 7:

Figura 6 — Categorizacdo dos dados nas categorias 1 e 2 — 12 fase

QUADRO DE DADOS POR CATEGORIA- 1* FASE

inicial de cada v deles de maneira que a pratica seja efetiva e que eles possam
cumprir imediatamente com as demandas da escola com exceléncia, além do
compromisso com a construgdo da identidade profissional de cada um.” (p.01)

“Muitas dividas surgem quando observo o meu quadro sitvacional. O desafio de
perceber como enxergo a minha equipe é justamente olhar essa equipe novata, que
se modifica a cada ano e pensar em como posso contribuir com a identidade

profissional de maneira que significativa para a construgio da imagem de cada |

um deles e, consequentemente, isso se reverta para o bom trabalho
desenvolvido na escola.” (p.05)

‘Criar um banco de sugestio de atividades permanentes para alimentar o
planejamento semanal da equipe do integral” (p.09)

“A partir da discussio e reflexdo sobre casos reais, documentar protocolos de
como devemos proceder no que se refere ao trabalho da auxiliar dentro da rotina
escolar” (p.9)

“Trabalhar a formacdo das auxiliares do integral na orientagdo dos estudos
dirigidos e ligio de casa nos atendimentos individvaiz, a partir da minha
observagdo desse momento das aulas.” (p.0%)

“Estudar o modelo das oficinas até 0 momento e pensar em novas possibilidades
para que elas acontecam de maneira mais inovadora " (p.9)

Planos CATEGORIA 1 CATEGORIA 2
O papel do gestor como formador frente as intencdes formativas As intencdes formativas e sua relacio com o quadro
situacional
P1 0 grande desafic do meu trabalho com esza equipe & contribuir com a formacdo | “No perindo remoto, até o presente momento, 03 encontros foram pontuads,

para tratar as demandas do cotidiano que estava sendo estabelecido.
Ex: uso da ferramenta tecnoldgica, conduta profissional, planejamento de
férias, planejamento de festa junina, esclarecimento de banco de horas e

redugic da jornada de trabalho, formagdo dos protocolos de seguranga”
.07y

“Formar as auxiliares para que possam fazer uma hoa orientacio de
estudos com calculo mental. As auxiliares deverdo construir um portfolio
de observacio reflexiva scbre 2 aula acompanhada.” (p.11)

FORMAR, palavra que estava contemplada no plano inicial, ze
reconfigurou, mas ndo entrou no segundo plano. Mudamos o conteido da
formacdo. Trabalhei com a formagio das plataformas virtais com a
equipe de avxiliares e estagidrios, com protocelos de etiqueta virtual, com
planejamento de férias, de festa junina, de observagdo de aula.” (p.18)

Um ganho do processo de formagio no formato virtwal, foi a
possibilidade de discutir alguns casos que aconteceram durante as anlas
ou atividades de férias, com objetivo de trocar experiéncia e refletir
sobre isso, permitindo que todos olhassem para a propria pratica,
além de tracar estratégias para acdes futuras, Trazer a chance da
reflexiia em cima de algo realmente vivido pela nossa equipe é sma pratica

Fonte: organizacdo dos dados extraidos dos Planos de Acdo dos gestores. Material de estudo da

pesquisadora.




134

Figura 7 — Categorizacdo dos dados na categoria 3 — 1? fase

TABELA DE DADOS POR CATEGORIA- 1* FASE

CATEGORIA 3: AS INTENCOES FORMATIVAS RELACIONADAS AS DEMAIS DIMENSOES DA GESTAO
Planos Administracio e Pedagbgica Avaliacio Participacio e Relacdes Cotidiano e Cultura Pesquisa e Formacio
Infraestrutura Interpessoais Escolar Conhecimento
Pl ‘No periodo remoto, até o | “Fortalecer a qualidade “Minha participacio na | “Fortalecer a pauta dos | “Criar o documento

presente momente, os | das  propostas  dos passagem de dados dos | encontros individuais.” | de referéncia do
encontros foram pontuais, | semanarios.” (p.08) alunes.” (p.8) .7 integral™ (p.7)
para tratar as demandas do
cotidiano que estava sendo | “Estudar sobre “Enfraquecer a | “Fortalecer a | “Construir °
estabelecido. Ex: vsc da | resolugio de conflitos. encaminhamento de | comunicacio do | memorial do
ferramenta tecnoldgica, | Retomar o estudo sobre o alunos para a | trabalho do integral para | integral para ser um
conduta profissional, | desenvolvimento da coordenacio para | aescola” (p.7) contexto de
planejamento  de  férias, | moralidade e estabelecer resolucio de conflitos formacio da equipe
planejamentc  de  festa | padrées de conduta simples.” (p.8) “Enfraquecer a faltade | e  favorecer a
junina, esclarecimento  de | para atuar diante de um planejamento do | documentacio do
banco de horas e redugdo da | conflite.” (p.09) “Escuta de grupo: rennido | material  que  serd | trabalho.” (p.10)
jornada de trabalho, para a equipe de estagidrios | utilizado nas
formagdo dos protocolos de | “Formar as  auxiliares compartilhar suas | oficinas.”(p.§)
seguranga.” (p.07) para que possam experiéncias, impressdes

compreender e e com isso oportunizar | “Enfraquecer a falta de
Referente a0 comtrole de | sistematizar o processo reflexdes sobre a pratica | comunicacdo no cao da
informagdes: de alfabetizagdo. vivida,” (p.12-13). resolugdo de conflitos.”
“Fortalecer o registro das | Investigar o que as (p-8)
ligdes de casa.” (p.8) auxiliares sabem sobre

alfabetizacfio. Construir
‘Criar  protocolos  de | registros reflexivos
procedimentos para | sobre a aprendizagem”
condutas  nas  rofinas | (p.12)
escolares.” (p.8)
‘Criar os documentos

Fonte: organizacdo dos dados extraidos dos Planos de Acao
pesquisadora.

dos gestores. Material de estudo da

A reiterada leitura das intengGes formativas destacadas favoreceu novos

questionamentos e percepgOes por parte da pesquisadora, especialmente com relagéo ao

detalhamento dos termos utilizados pelos autores dos planos, que revelaram, em si,

concepcdes e interesses diversos e relevantes a interpretacdo contextual.

A partir da identificacdo de temas presentes nas intencdes formativas, foram

criadas subcategorias a partir do que eles sugeriam, conforme exemplificado na figura a

seguir. No exemplo, que retrata o processo de andlise de dados na categoria “O papel do

gestor como formador frente as intengdes formativas”, foi aplicado o recurso de sublinhar

os temas que colaboraram com a organizagdo das subcategorias, conforme ilustrado na

figura a sequir:
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Figura 8 — Categorizacdo dos dados — 22 fase (organizacdo de subcategorias)

Fase 2- Quadro de Categorizacio

1* Categoria: O papel do gestor como formador frente is intencées formativas

Temas ‘ Excertos das Falas

Sub-categoria: orientacio do FAZER

» Instrugdo a agdo “Orientei as professoras a construirem as sequéncias usando as atividades do livros e expandindo com elaboragdes de atividades pata
o cademo & uso da cozinha experimental. (p.4 e 40) P3

‘Partinde da revisdo das atividades. tenho discutido com as professoras nos atendimentos individuais orientacdes sobre o quanto os
enunciados devem evidenciar o ohjetivo da proposta e registrar o percurso do gue o grupo tem vivenciado.” (p.4) B3

*‘Aprimorar o planejamento das professoras através da revisio semanal com apontamentos.” (p.44) P3

“Anali 05 juntas os planej 05 para eu ibuir com os apontamentos que devem ser feitos as professoras.”(p.26) P3
“‘Adeguar as acdes do profs as reais idades dos alunos. orientando a r da de atividades. adaptando instrumentos e
laneiando or

des de estudo. Encontros para discutir observagdes e estratégias para ll]]]daf os alunos frente aos desafios e
dificuldades™ (p.18) P4

*0 grande desafic do meu trabalho com essa equipe € contribuir com a formacdo inicial de cada um deles de maneira que a pratica
seja efetiva e que eles possam cumprir imediatamente com as demandas da escola com exceléncia, além do compromisso com a
construcio da identidade profissional de cada um.” (p.01) P1

‘Reunir-me individualmente com os professores de esportes. Fazer pauta [...] e discutir curriculo, dificuldades nas aulas e feedback das
avlas assistidas. Esclarecer duvidas e orientar sua rotina de trabalho.” (p.22) P2

“Explicar ¢ orientar os professores sobre como iremos pensar no curriculo neste formato ™ (p.23)P2

* Acompant nta ‘A har e avaliar os professores durante as aulas.” (p.03) P2
da agéo do sujeito

“Acompanhar o preparo das aulas dos professores, atentandc para o desenvolvimento do curricule proposte no plano de avla
Devolutiva sobre o desenvolvimento das aulas com objetive de identificar os ¢ idos programados no planej " (p20) P2

“Supervisionar ¢ apoiar a construcio do projeto de formacio (desenvolvido pela CP) com a equipe de estagio.” (p.06) P7

Fonte: organizacdo dos dados extraidos dos Planos de Acdo dos gestores. Material de estudo da
pesquisadora.

Ressalta-se, ainda, que, segundo Bardin (2016, p. 135), “o tema ¢é a unidade de
significagdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo os critérios
relativos & teoria que serve de guia a leitura”. A autora destaca, conforme M. C. d’Unrug
(197478 apud BARDIN, 2016, p. 135), que o tema é:

[...] uma unidade de significacdo complexa, de comprimento variavel; a sua
validade nédo é de ordem linguistica, mas, antes, de ordem psicolégica: podem
constituir um tema tanto uma afirmagdo como uma alusdo; inversamente, um
tema pode ser desenvolvido em vérias afirmacfes (ou proposi¢des). Enfim,
qualquer fragmento pode remeter (e remete geralmente) para diversos temas.

Desse modo, a organizacdo de subcategorias a partir da identificacdo de temas
serviu a base de anélise e contribuiu para a interpretacdo dos dados. Espera-se, desse
modo, que a descricao das tarefas empreendidas na trajetoria da analise contribua para a
compreensdo do processo que deu origem aos resultados.

Esclarece-se, também, que, a partir da conclusdo da andlise documental, foi
cumprido o ultimo objetivo especifico desta pesquisa, que consiste em apresentar

proposta de formacéo conjunta, centrada no processo de elaboracao do Plano de A¢do em

8 UNRUG, M. C. D. Analyse de contenu et arte de parole. Paris: Delarge. Ed. universitaires, 1974.
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atencdo as intencdes formativas, como forma de expandir os conhecimentos obtidos a
sociedade.

A proposta formativa é apresentada no capitulo 6 e foi desenvolvida a partir da
realizacdo de uma reunido com o0s sujeitos desta pesquisa. Essa reunido teve como
proposito dar inicio a um processo critico-colaborativo de construgdo do significado
compartilhado de Plano de Agéo, que pudesse desencadear a expansao da compreensao
acerca do instrumento e das a¢Oes para a melhoria de sua organizacgéo e estrutura.

Como coautores da proposta formativa, os gestores concordaram com a definicéo
da situacdo problematica apresentada pela pesquisadora, que se refere a falta de um
processo colaborativo na construcdo do Plano de Acao.

Para desenrolar as discussdes, foi proposto ao grupo que, inicialmente, definisse
como conceitua o Plano de Acéo a partir de quatro eixos: o qué? Para qué? Por qué?
Como? Apds esse levantamento inicial, que deve ser objeto de reconstrugdo ao longo da
formacéo, foi solicitado ao grupo que indicasse o que uma proposta formativa deveria
contemplar, tendo em vista a intencdo de transformar as condi¢des de elaboragéo do Plano
de Acéo.

As consideracdes dos gestores foram escritas de forma conjunta ao longo da
reunido, em documento compartilhado, e constam na integra no apéndice D. Ressalta-se
que a reunido foi realizada em 07 de dezembro de 2020, de forma virtual (em razdo do
isolamento social causado pela pandemia) e foi gravada integralmente. A proposta
formativa, resultado do processo de andlise de dados e das proposicGes dos gestores,
sujeitos desta pesquisa, consta no capitulo 6. No capitulo 5, por sua vez, sera feita a

apresentacdo detalhada da andlise dos dados.
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CAPITULO 5- APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

O clima do pensar certo ndo tem nada que ver com 0
das férmulas pré-estabelecidas, mas seria a negacao
do pensar certo se pretendéssemos forja-lo na
atmosfera da licenciosidade ou do espontaneismo.
Sem rigorosidade metddica, ndo ha pensar certo.
(FREIRE, 1996, p. 55)

O analista é como um arque6logo a procura de vestigios que tragam elementos ao
melhor entendimento de um tempo, de um espaco, da histéria de algo ou de alguém.

Assumindo a tarefa de intérprete dos vestigios que encontra, que, em conjunto,
traduzem-se em uma possivel leitura da realidade em foco, o pesquisador se lanca a
limpar, com rigor e técnica, a poeira que recobre seus achados, na tentativa de enxergar
além das aparéncias da matéria bruta.

Esse mergulho na cena observada pode ser pensado sob diferentes vieses a partir
do conjunto da obra de Teun Hocks™ (2000), artista que se inclui em suas fotografias e
pinturas surrealistas para expressar 0 espaco entre as expectativas do homem e sua
experiéncia no mundo. Suas obras ajudardo a compor este capitulo, que traz a analise dos
dados coletados nos Planos de Ac¢éo dos gestores, a luz do referencial tedrico que orienta
esta pesquisa.

Figura 9

Fonte: Hocks, T. Sem titulo, 2000,

8 O artista, gentilmente, permitiu a esta pesquisadora o uso de suas obras neste trabalho. Essa permissao
foi obtida por meio de correio eletrénico em 06 set. 2020.

80 Disponivel em: http://teunhocks.nl/analogue-work-oil-on-toned-gelatin-silver-print. Acesso em 28 fev.
2021.
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Com o escopo de analisar em que medida o Plano de Acdo, como instrumento de
reflexdo, contempla as inten¢6es formativas dos gestores, bem como averiguar a atuacédo
da equipe gestora na formacao centrada na escola, esclarece-se que a exploracdo metddica
dos instrumentos permitiu a organizacdo de trés categorias de analise e subcategorias

complementares. O Quadro 12 foi organizado para melhor exposi¢éo dessa configuragéo:

Quadro 12 — Categorias e subcategorias de analise das manifestacfes nos Planos de A¢édo
dos gestores

Categorias de analise de Subcategorias
dados
1- O papel do gestor como 1. O formador como orientador
formador frente as intencdes
formativas 2. O formador como acompanhante e interlocutor

3. O formador como parceiro critico

4. O formador como profissional que aprende

2- As intencdes formativas 1. ManifestacBes relacionadas a dimenséo
relacionadas as dimensdes da administrativa e de infraestrutura
gestéo

2. Manifestacbes relacionadas a dimensdo
pedagdgica

3. ManifestacBes relacionadas a dimensdo da
avaliacdo

4. ManifestacBes relacionadas & dimensdo da
participacdo e das relagdes interpessoais

5. ManifestacBes relacionadas ao cotidiano e a
cultura escolar

6. ManifestacOes relacionadas a dimensdo da
Pesquisa e do Conhecimento

3- As intencgdes formativas e 1. A avaliacéo estratégica do segmento
sua relacdo com o quadro
situacional 2. O ensino remoto emergencial

3. O contexto funcional do gestor

Fonte: dados organizados pela autora deste trabalho.
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Antes de se deslindar, contudo, o que cada uma dessas categorias contempla e dar
inicio a apresentacdo da analise dos dados a elas atribuidos, cabe apresentar algumas
consideracdes.

Esclarece-se que as manifesta¢des dos gestores foram retiradas em dois momentos
de feitura dos Planos de Acdo. A primeira versdo dos planos langou-se ao
desenvolvimento do trabalho na etapa inicial de 2020, e a segunda versao, remodelada,
contou com adaptacdes em virtude de novas necessidades apontadas pelo ensino remoto
emergencial, admitido em razdo da pandemia provocada pela COVID-19.

Vale destacar que, conforme conceituado na fundamentacdo tedrica, foram
selecionadas para analise manifestacGes dos gestores que se apresentavam como
propdsitos, expectativas ou desejos do formador voltados a desencadear, junto aos
sujeitos, experiéncias de aprendizagem relacionadas a qualquer tipo de conhecimento,
considerando-as como intengdes formativas.

Além disso, ressalta-se que, devido ao fato de os Planos de Ac¢ao nao apresentarem
estrutura uniforme, as intencBes dos gestores se mostraram contempladas ao longo de
seus planos e ndo em secdo especifica. Por esse motivo, a contextualizagcdo do excerto,
quando necesséria, é apresentada entre parénteses, uma vez que, em virtude de sua
extensdo, os planos ndo constam nos anexos deste trabalho.

Ainda a respeito da estrutura dos planos, esclarece-se que, embora 0s documentos
analisados neste trabalho ndo obedecam a uma configuracao rigida, todos eles contam
com:

» Dbreve apresentacdo profissional do autor;

* quadro de rotina semanal;

» quadro Situacional;

« quadros de operacdes a partir de dimenses da gestéo;
» cronograma de agoes.

Salienta-se que as manifestacdes extraidas dos planos foram registradas
exatamente como escritas por seu autor, contudo, optou-se por grafa-las em italico e trazé-
las deslocadas do paragrafo, sempre que possivel. Essa decisdo deu-se no intuito de
assegurar melhor visualizacdo do dado, bem como sua diferenciacdo em relacdo as
citacBes dos autores que fundamentam esta pesquisa. Informa-se, também, que o0s
destaques dos excertos foram mantidos em negrito de modo a evidenciar as relevancias

que os fizeram ser selecionados e categorizados.
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Ainda no intento de melhor exposicdo dos dados, ao lado de cada manifestacéo,
foi mantida a referéncia ao plano de origem, mediante a atribui¢do da letra P (Plano) e
numeracdo de 1 a 7, pois se trata de sete planos.

Esclarece-se, ademais, que, de modo que se preservasse a identidade dos sujeitos,
algumas particularidades presentes nas intencdes formativas selecionadas foram
suprimidas, mas estdo devidamente sinalizadas mediante uso de colchetes e reticéncias.

Expostas as condi¢des de apresentacdo dos dados, na proxima secao, se seguird a

sua analise.

5.1 Categoria 1: O papel do gestor como formador frente as intencdes formativas

Tal categoria abrange a analise das intencdes formativas a partir do que elas
manifestam acerca do papel que os gestores assumem como formadores e que,
naturalmente, aproximam suas praticas de determinadas concepcles e orientacdes
tedricas.

Ao inicio das analises, logo se revelou a pesquisadora que um mesmo Plano de
Acdo apresentava intencbes formativas com fundamentos tedricos divergentes. Isso
evidencia que a formacdo continuada é uma acdo complexa e atravessada por multiplas
referéncias e circunstancias, sendo passivel, portanto, que se sustente sobre fundamentos

tedricos nem sempre conscientes para o0 sujeito, ou nem sempre coerentes entre si.

Figura 10
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Fonte: Hocks, T. Sem titulo, 20068,

81 Disponivel em: http://teunhocks.nl/. Acesso em: 05 set. 2020.
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Que chapéu se veste como formador na gestdo escolar?

Os diferentes papéis que 0s gestores assumem como formadores podem ser
pensados metaforicamente a partir da experiéncia de ter diferentes chapéus a vestir. A
escolha pode ser aleatéria e levar a consequéncias ndo previstas ou irrefletidas. Uma
escolha deliberada, entretanto, baseada na reflexdo critica, podera levar a localizagéo da
mudanca que se deseja ver no mundo a partir da pratica formativa contemplada. E o ajuste
da consciéncia com a intengdo, a busca da coeréncia entre o discurso e a prética.

De acordo com Pérez Goméz (1992a, p. 96), de cada uma das metaforas ou
imagens que definem o modelo de professor, subjazem “uma teoria do conhecimento e
da sua transmissdo e aprendizagem, uma relacdo propria das relacdes entre teoria e
pratica, entre a investigacao ¢ a a¢ao”. Claramente, essa acep¢do se resguarda, também,
no exercicio da fungdo formadora na gestdo escolar.

As subcategorias que serdo discutidas a seguir reforcam a diversidade de metéforas
possiveis, de papéis e de concepgdes que convivem em uma mesma equipe de gestdo e
que criam nuances, muitas vezes, dispersas sobre a direcdo assumida pela propria
instituicdo perante a declaracdo de seu projeto pedagégico. As trés primeiras foram
organizadas de modo a permitir a explicitacdo de distintas orientag@es tedricas marcadas
na atuacdo do gestor como formador. J& a quarta subcategoria refere-se ao papel que ele
assume diante de sua propria formacdo em servico, ao tomar consciéncia dos
conhecimentos necessarios a sua atuacdo, aspecto que se destacou na analise das

intencdes contidas nos planos.

5.1.1 O formador como orientador

Os verbos “orientar”, “explicar’, “adequar” e “indicar” revelaram-se muito
presentes nas manifestacbes dos gestores relacionadas a criacdo de oportunidades
formativas na gestdo do cotidiano escolar e, por isso, vinculam-se aos papéis assumidos
por eles como formadores. Dentre eles, o verbo “orientar” fez-se mais recorrente, por
isso, foi definido como titulo de tal subcategoria.

O papel dos gestores como “orientadores” destacou-se Nnos seguintes excertos,
anunciados nos quadros de operacdo dos planos na dimensdo da formacdo. A primeira
manifestacdo refere-se as acdes cotidianas que foram projetadas como foco das reunides

formativas a serem realizadas entre gestor e professores ao longo de 2020:
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Atendimento individual com os professores para discutir o
curriculo, dificuldades nas aulas e dar feedback das aulas
assistidas. Esclarecer duvidas e orientar sua rotina de trabalho.
Na avaliacdo das acdes, (espera-se constatar) professores mais
comprometidos com a instituicdo, revisando planejamentos e
aulas diversificadas (P2).

As seguintes manifestacGes foram destacadas no Plano de A¢do como primeiras

acOes propostas aos professores visando a gestdo curricular, no que tange a organizacdo

de documentos, encaminhados pelo formador ao seu grupo no inicio de 2020. Esta

manifestacdo faz parte da analise do quadro situacional do gestor e consta na abertura de

seu plano:

Partindo do meu contexto inicial de trabalho, planejei algumas
acdes: orientei que organizassem as sequéncias e projetos ja
escritos para uma tabela padronizada, com o objetivo de garantir
0S registros necessarios nesses documentos e a leitura dos
mesmos. Orientei as professoras a construirem as sequéncias
(didaticas) usando as atividades do livro e expandindo com
elaboracdes de atividades para o caderno e para o uso da cozinha
experimental (P5).

Partindo da revisdo das atividades, tenho discutido com as
professoras, nos atendimentos individuais, orientacfes sobre o
quanto os enunciados devem evidenciar o objetivo da proposta
e registrar o percurso do que o grupo tem vivenciado (P5).

Também alinhado ao papel de orientador, o seguinte excerto destaca uma acao

prevista pelo gestor no quadro de operacéo da dimensdo do curriculo, na tentativa de dar

conta do objetivo de reestruturar o curriculo da area, tendo em vista seu interesse na

implantacdo de uma nova estrutura fisica do documento curricular:

(Como objetivo) Reestruturar o curriculo com contetdos mais
criativos. (Como meta) Incluir exercicios de acordo com as
especificidades das séries e habilidades para, assim, respeitar o
desenvolvimento [...] da faixa etéria. Realizar reunido com
professores com o tema curriculo. Explicar e orientar os
professores sobre como iremos pensar no curriculo neste
formato (P2).

Dentre os excertos apresentados e, de forma mais contundente no ultimo, a

intencdo implicita pode sugerir o papel de formador atrelado a um modelo histérico



143

reproducionista e normativo, em que se explicam e se aplicam solucbes de outros as

praticas educativas (IMBERNON, 2009), inclusive, nesse caso especifico, ao que se
refere ao seu modo de pensar.

Embora as a¢des de explicar e de orientar sejam inerentes a atividade formativa,
€ preciso que 0 gestor esteja consciente quanto as concepcles que embasam seu ato
formativo, para que nao se instale uma relacao na qual as experiéncias dos sujeitos sejam
identificadas como lacunas formativas a serem resolvidas por reiteradas orientagdes e
instrucBes, uma vez que sio material formativo por exceléncia (CANARIO, 2006).
Alerta-se, nesse sentido, para o fato de que, quando a instrucdo se eleva como centro da
acdo do formador, acentuam-se praticas relacionadas aos fundamentos de uma
racionalidade técnica, na qual ele assume, indevidamente, o lugar de explicador ou de
solucionador de problemas.

O papel do formador como “orientador” também estd imbricado nas seguintes
manifestacdes, em que o gestor descreve, no quadro de operagdes, seus objetivos com
relacdo a dimensdo da gestdo do cotidiano, no que se refere as mudangas das rotinas
pedagdgicas, nesse caso, dirigidas ao processo de planejamento semanal:

Aprimorar o planejamento dos professores — revisdo semanal
(dos semanarios) com apontamentos. (Como avaliagdo) Verificar
quais perguntas sao registradas no semanario; conversa sobre o
impacto do semanario no trabalho (P5).

Reunides as tercas-feiras para analisarmos, juntas, o0s
planejamentos para eu contribuir com 0s apontamentos que
devem ser feitos as professoras (P5).

Esse papel de orientador, que indica condutas, revela-se também presente no
seguinte excerto, em que o gestor relaciona, na apresentacdo de seu Plano de Agéo, de
acordo com seu ponto de vista, suas atribuicdes no papel de coordenador pedagdgico:

[...] Assessorar o trabalho dos professores através de sugestfes
de atividades; criar solucdes para problemas que surjam junto
ao grupo de professores e de alunos [...]. Elogiar o “positivo” e
explicitar o ""negativo™. Incentivar os professores a investirem
na educacao continuada [...] (P2).
E possivel reconhecer, nesses Gltimos fragmentos, a presenca latente da ideia de
que a aprendizagem e a mudanga na pratica pedagogica poderao advir de “instrugdes”, de

“apontamentos” ou, ainda, de “solucdes” fornecidas pelo formador. Intengdes dessa

natureza afastam-se da perspectiva defendida por Marcelo Garcia (1999), conforme a
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qual, a formacéo deve levar em conta os problemas percebidos pelos profissionais, uma
vez que a mudanca se faz promissora quando o sujeito é capaz de, por si mesmo, indagar-
se e problematizar sua préatica a partir dos obstaculos que encontra.

Ao contrario de criar solucdes e entrega-las aos professores ou, ainda, reforcar a
conduta desejada em uma acepcdo condutivista da aprendizagem do adulto educador,
defende-se que o formador provoque contextos em que 0s sujeitos possam encontrar por
si proprios solug@es para as situagdes problematicas (IMBERNON, 2009) que identificam
em seu cotidiano profissional. Exige-se, assim, que, muito mais do que apontamentos de
condutas ou de oferta de solucgdes, os formadores colaborem nos diagnosticos construidos
em parceria com 0s demais sujeitos, a partir da reflexao sobre a pratica e da culminancia
em sua reconstrucgéo.

Ainda no mesmo sentido, evidencia-se, na seguinte manifestacdo, uma mesclagem
do papel do formador, exercido entre a intencdo de abertura de um espaco de parceria na
construcdo conjunta do diagnostico, e a conformacdo da atividade docente pela orientacdo
a acdo. Este excerto refere-se aos objetivos do gestor relacionados a formacéo da equipe
no que tange ao acompanhamento dos processos de aprendizagem dos alunos e a
compreensdo de suas necessidades:

Adequar as ac¢des do professor as reais necessidades dos alunos,
orientando a retomada de atividades, adaptando instrumentos e
planejando orientacdes de estudo. Encontros para discutir
observacOes e estratégias para ajudar os alunos frente aos
desafios e dificuldades (P4).

Nessa manifestacéo, verifica-se que, a0 mesmo tempo em que propde um espaco
para discussao dos desafios e de estratégias para apoiar o aluno, o gestor se coloca na
posicdo daquele que controla a formacgéo e, por isso, intenciona trazer a informacao
considerada como “adequada ” para preencher a lacuna formativa do outro. Freire (2014)
alerta para o fato de que a educacéo deve incentivar a opg¢do e afirmar o homem como
homem, pois, para o autor, adaptar € acomodar, e ndo transformar. Nesse sentido, ao
pretender adequar as agdes dos professores, o formador arrisca afirmar a heteronimia,
conformando-os a uma condicéo de espectadores da orientacdo a ser fornecida e, muitas
vezes, assumida na roupagem de solugéo do problema. Corre-se o risco, inclusive, de o
problema visado pelo formador nem ter sido percebido como tal pelos sujeitos.

Além disso, essa posicdo se assenta, segundo Canario (2006, p. 60), em
pressupostos incorretos, como o de que “a formagado precede a agdo, a qual € vista como

aplicacdo, com base em uma transferéncia direta e linear da formacéo, para o exercicio
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profissional”. A mesma expectativa de linearidade faz-se presente na seguinte
manifestacdo, identificada na apresentacdo do Plano de Ac¢éo do gestor em relacdo ao seu
quadro situacional, e que sugere conceber a formagdo como uma préatica capaz de tornar
imediatos  resultados no cotidiano, direcionada a uma concepgdo de
treinamento/instrugéo:

O grande desafio do meu trabalho com essa equipe é contribuir
com a formagcéo inicial de cada um deles de maneira que a
pratica seja efetiva e que eles possam cumprir imediatamente
com as demandas da escola com exceléncia, além do
compromisso com a construcdo da identidade profissional de
cada um (P1).

Nota-se, na construcdo do texto, a aproximacdo da formacdo a uma ideia de
treinamento ou de instrucdo, na qual a exceléncia no trabalho possa ser brevemente
obtida. Embora se compreenda a necessidade do formador de estabelecer vias de acesso
a compreensao do sujeito acerca da cultura da escola em que atua, € fundamental abrir
espacos nos quais 0 proprio sujeito seja responsavel por essa construgdo compartilhada
dos sentidos de sua agdo na coletividade. Para que a formacdo ndo se enquadre como
treinamento, € prioritario que se instalem contextos dialégicos, nos quais o formador, em
parceria com seu grupo, submeta os problemas cotidianos a revis&o critica e colaborativa
e que seja compreendida como processo de aprendizagem, e ndo como fim.

Outra nuance revelada acerca do papel assumido pelos gestores como orientadores
relaciona-se a presenca de manifestacGes relacionadas a expectativas de aprendizagem a
partir da oferta de subsidios tedricos.

O seguinte excerto foi destacado dos quadros de operacdo da dimensdo do
curriculo, no qual o gestor destaca seus objetivos para a formacao da equipe e anuncia
como estratégia formativa a proposta de discussao coletiva de subsidio teorico:

(Como objetivo) Garantir espaco no planejamento para
geometria e medidas. (Como acdes previstas) Reuniéo
pedagogica para discutir a geometria; leitura de teoria e
discusséo da leitura (P5).

No mesmo sentido, a partir da analise do quadro situacional, o gestor indica o que
denomina como possibilidades iniciais de formacdo e descreve, no quadro de operagoes
da dimensao da formacdo, um objetivo relacionado a revisao de teoria como contexto
formativo a ser proposto:

Retomada (com os professores) dos conceitos: “mapeamento de
projeto”, “gerenciamento do projeto” e ‘“planejamento da
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avalia¢ao” (relacionados ao estudo da metodologia de projetos
baseada em problemas) (P3).

A mesma inteng&o de fornecer um contexto de discusséo de elementos tedricos se
revela no objetivo presente no quadro de operacGes na dimensao da formacéo deste outro
Plano de Acdo:

Aprimorar a qualidade das propostas de trabalho em grupo a
partir do aprofundamento tedrico quanto a criacdo de espacos
criativos para o confronto de ideias (ZDPs) — perspectiva
vygotskyana/ sociointeracionismo [...] (P7).

Tais intencdes podem sugerir uma racionalidade de cunho tecnoldgico, na qual o
ensino é tido como ciéncia aplicada, e o educador, como um técnico cuja atividade
profissional ¢ instrumental, “dirigida para a solucao de problemas mediante a aplicagao
rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (PEREZ GOMEZ, 1992a, p. 96).

No entanto, uma linha ténue destaca-se na analise de intengfes formativas que
sugerem como estratégia a capacitacdo tecnolégica do educador, pois, ainda que possam
guardar tracos de uma instrucdo técnica, admite-se que é papel da teoria colaborar para
que o educador seja capaz de compreender os elementos que interagem e as restricdes que
condicionam sua prética profissional. Nesse sentido, em concordancia com Libaneo
(1998), assume-se que a apropriacdo e a producdo de teorias € um marco para a melhoria
das praticas de ensino e de seus resultados, motivo pelo qual a relagdo do educador com
0 campo tedrico é muito bem-vinda no cotidiano profissional.

Uma ressalva deve ser feita, no entanto, a necessaria articulacdo da
fundamentacéo tedrica com a logica da agdo educativa, para que a formacao ndo se paute
por um sentido de capacitagdo técnica, no qual o formador assume papel de instrutor, e 0
sujeito, de instrumento. Outrossim, ¢ preciso que se esteja atento ao “mercado de
conceitos” que chega aos educadores como pacote para a superagdo dos problemas
cotidianos, desarticulados de contextos mais amplos, esvaziados de sentido e em
desconsideracdo do ensino como prética social concreta, que é dependente do contexto
organizacional em que ocorre.

Desse modo, compreende-se que ndo é possivel determinar se um contexto
formativo dirigido ao estudo teorico € pertinente, ou ndo, sem considera-lo em relacéo a
realidade que se deseja conhecer mais profundamente e a efetiva participacdo dos sujeitos

envolvidos nas decisdes que balizam seu processo de aprendizagem.
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Entretanto, tal analise ganha relevancia ao se construir a partir de manifestacGes
dos gestores que nédo traziam o estudo teorico relacionado ao desejo de compreensao das
situacOes problematicas, aparentemente identificadas pelos profissionais em formacao.
Contrariamente, elevaram-se como intenc¢@es formativas que encerravam o estudo tedrico
em si, pois ndo previam, ao menos na forma como registradas, a analise da pratica como
fonte prioritaria das indagacdes e de expansao do estudo.

Adverte-se, também, para o fato de que o papel do formador foi associado ao
conceito de formagao como atualizacdo cientifica, didatica ou psicopedagogica. Vestigios
do papel do formador relacionado a esse conceito podem ser identificados no seguinte
excerto, no qual o gestor, ao introduzir seu Plano de Ac¢édo de 2020, apresenta sua funcéo
da seguinte forma:

O coordenador é o profissional de educac@o que desempenha o
papel de lider na equipe pedagogica das escolas. No programa,
ele é o Impulsionador Estratégico, responsavel por apresentar e
apoiar o projeto na escola, levando ao conhecimento dos
professores todos os produtos oferecidos: cursos, contetidos e
novidades sobre a educacéo [...] (P2).

Ao dar pleno destaque, no Plano de Agdo, a veiculacdo de “cursos e novidades”,
recursos exogenos ao contexto escolar, o gestor posiciona seu papel formativo a servigo
do que Canario (2006) denomina como “industria da formagdo”, que oferece
componentes prontos ao ajuste do consumidor para sua necessidade. Aqui, reside o alerta
feito por Freire (1996) com relagdo as forcas neoliberais que arrebatam a escola e a
deslocam de servico publico para um espaco de consumo, conduzindo os educadores a
serem consumidores, e ndo intelectuais criticos de sua prépria ag&o.

Né&o se defende, entretanto, uma formacao que se encerre na escola e se baste em
torno de seus problemas tipicos sem abrir-se a perspectivas diversas. Contudo, se assevera
que o centro da demanda formativa devam ser as situacdes problematicas com as quais o
profissional se incomoda em seu cotidiano no trabalho na escola (MARCELO GARCIA,
1999). Sédo essas situacdes que devem figurar como pontos prioritarios do gestor na
promocao e na defesa do projeto pedagogico da escola e, por isso, em sua a¢do formadora.

De modo geral, portanto, a maneira de conclusdo da analise nesta subcategoria,
compreende-se que os dados analisados sugerem a busca consciente do gestor em
fornecer orientacGes, por meio de apoio e recursos, aos profissionais em formacéo, o que
é, de fato, papel inerente ao exercicio formador. Entretanto, foi possivel reconhecer uma

pratica formativa que se revela atravessada por vestigios de uma racionalidade técnica,
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na qual as ac6es formativas chegam ao sujeito como instru¢des e nem sempre partem de
seus problemas profissionais cotidianos, mas da concluséo unilateral do formador.

Atenta-se para o fato de que um modelo de préatica formativa baseado na instrugdo
técnica, seja essa advinda da voz do formador, seja das vozes dos tedricos, ndo se sustenta
em uma sociedade em relagdo constante com a incerteza. 1sso porque essa sociedade exige
a necessaria evolugdo da formacdo para uma cultura de interacdo e de resolugdo de
problemas, na qual os profissionais sejam analistas simbélicos (CANARIO, 2006) e
corresponsaveis por seu projeto de formacdo (MARCELO GARCIA, 1999).

Ao lado das manifestacdes que figuram na organizagéo de tal subcategoria e que
acautelam quanto aos riscos de uma orientacdo que desresponsabilize o0s sujeitos em seu
desenvolvimento profissional, os Planos de Acgdo carregam expressdes que declaram

outros papéis dos gestores como formadores, as quais serdo analisadas a seguir.

5.1.2 O formador como acompanhante e interlocutor

Esta subcategoria foi organizada em razdo da percepcdo da pesquisadora quanto
a manifestacGes em que os gestores revelavam intenc@es de ir além de uma postura de
instrucdo e orientacdo diante dos contextos formativos. Tais manifestacdes revelam a
implicacdo do formador como parceiro no ato de aprendizagem e sugerem, com isso, a
assuncéo de um papel de acompanhante e de interlocutor da atividade.

No seguinte excerto, por exemplo, extraido do quadro de opera¢des na dimensao
da avaliacdo, o gestor declara o objetivo de estabelecer critérios para a avaliacdo
qualitativa da area disciplinar, com base no curriculo da série. Para tanto, assinala que a
acdo sera criada em parceria com os professores, inclusive, visando a sua autonomia, e
ndo sob forma de prestacao de instrucGes a realizagdo da atividade:

Estabelecer junto a docente da série critérios que comporao a
avaliacdo qualitativa. Como avaliagdo: observar a autonomia
dos professores ao revisar e adaptar os critérios de avaliagéo

adotados (P3).
O mesmo se apresenta nesta manifestacdo, em que, no quadro de operacgdes
relacionado a dimensdo do curriculo, o gestor indica a intencdo de selecionar, de forma
compartilhada com os professores, 0s contetdos especificos da area disciplinar que

coordena e, para tanto, destaca como seu objetivo:
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Selecionar os conteddos [...] com a equipe. Como meta,
evidenciar os contedos de forma progressiva no plano anual.
Estudar a BNCC com o grupo e aprofundar o tema [...] com a
organizacgao de um grupo de estudos (P5).

Esse papel de acompanhante e de interlocutor da cena pedagdgica também se faz
presente no seguinte excerto, no qual o gestor apresenta, no quadro de operac¢des na
dimenséo da formacé&o, uma necessidade formativa identificada por sua equipe em relagao
aos desafios na conducdo do trabalho com os alunos com necessidades educativas
especiais:

Observamos a necessidade de elaborar propostas de acordo com
as possibilidades de cada aluno com NEE. Como acoes:
encontros semanais para estudar as leis e 0s processos de
inclusdo na escola, discutir e planejar as adaptacGes das
propostas junto a equipe. Acompanhamento das propostas e
planos de ensino aos alunos de inclusdo, realizando as
intervencdes necessarias (P4).

Note-se que, no excerto, o gestor indica que a percepcao acerca da necessidade de
elaboracdo de novas propostas nasceu em um contexto coletivo (“‘observamos a
necessidade”), e nao de sua percep¢do individual, ou seja, trata-se, aparentemente, de um
problema vivenciado pelo grupo em seu cotidiano profissional.

Isso também se observa no seguinte excerto, em que o gestor apresenta um de seus
objetivos formativos, voltado a promover um grupo de estudo em parceria com outro
gestor da equipe:

Apoiar e subsidiar o desenvolvimento de projeto de formacéo a
partir da organizagao de grupo de estudo em oralidade junto aos
coordenadores, conforme interesse apontado pelos professores
em reunido de janeiro/2020 (P7).

Note-se, também, nessa manifestacdo do gestor, que o contexto formativo sera
gerado a partir do interesse apresentado pelo grupo de professores, o0 que evidencia uma
percepcao quanto a indispensabilidade da acdo consciente dos sujeitos em sua trajetéria
de aprendizagem, tendo em vista formas mais elevadas de participacao.

Nessas manifestacdes, acentuam-se relacbes de aprendizagem nas quais o
formador sinaliza suas inten¢des formativas com base na expectativa de acdo conjunta.
Diferentemente dos excertos analisados na primeira subcategoria, em que a relagdo
parecia tomar uma forma vertical, esses excertos sugerem maior horizontalidade na
relacdo entre formador e demais sujeitos.

Contudo, ainda que o papel de acompanhante e interlocutor corresponda, de fato,
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a uma relacdo proxima e integrada com os demais profissionais, defende-se que o gestor,
enguanto formador, cumpra um necessario distanciamento da experiéncia imediata para
que tenha condi¢Oes de criagdo de possibilidades efetivas de ampliacdo das perspectivas
de atuacgéo docente.

Isso exige dele um “olhar largo” diante da realidade, pois requer constante
exercicio de analise, planejamento de trabalho e desenvolvimento de competéncias
profissionais especificas a construcdo de sua profissionalidade. Mais uma vez, Hocks
(1996) contribui com a provocacdo do pensamento em torno da discussdo aqui
desenvolvida, ao trazer, em uma de suas obras, um deslocamento de perspectivas, tanto
no que se refere a dimensao da cena, quanto aos lugares conferidos aquele que observa.
Ao mesmo tempo em que estd no caminho do trem, ao fazer a curva, a paisagem ganha
novas proporcgdes e torna possivel ao artista estabelecer outra relagdo com o contexto

observado.

Figura 11

Fonte: Hocks, T. Sem titulo, 1996°%2.

A dupla condicdo, de observador e de participe da cena pedagdgica, confere ao
formador uma atuacdo consciente como acompanhante e interlocutor dos sujeitos em
formacgdo e se ajusta ao que Orsolon (2010) denominou papel de “covisionario”. Na
acepcdo da autora, a atitude de covisionar, nos contextos formativos, concretiza-se na

capacidade do formador de criar possibilidades efetivas para aprender junto, a partir da

8 Disponivel em: https://galleryviewer.com/en/artwork/2030/untitled-model-train. Acesso em: 31 out.
2020.
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complementacdo do olhar e da desfragmentacdo da atuacdo pedagdgica. 1sso também
reduz o sentimento de soliddo, comumente relatado entre os educadores, conforme
discutido na fundamentacédo tedrica deste trabalho.

Ainda a respeito da consciéncia do gestor acerca de seu papel formativo, o verbo
“acompanhar” se fez explicitamente declarado em algumas manifestagcdes extraidas dos
planos. Nos seguintes excertos, por exemplo, 0 gestor apresenta, no quadro de operacdes
da dimensé&o do curriculo, o objetivo de atuar na observacéo de aulas e, para tanto, propGe:

Acompanhar os encaminhamentos das sequéncias didaticas:
promover discussdes com as professoras; levantar em conjunto
as perguntas norteadoras das sequéncias (P5).
Em outro trecho, no qual indica um objetivo relacionado a gestdo do cotidiano no
quadro de operagOes, 0 mesmo gestor reforca seu papel de acompanhante e de interlocutor
de seu grupo:

Acompanhar os encaminhamentos das propostas. Planejar as
aulas com as professoras e tornar as observagdes propostas de
discussao sobre a pratica (P5).

Na seguinte manifestacédo, o papel do formador como acompanhante revela-se no
quadro de operagdes dedicado a gestdo do curriculo. Neste excerto, o gestor manifesta o
objetivo de identificar os contetudos programados no planejamento e, para isso, propde
como acoes:

(Como acgdes previstas) Observar as aulas. Acompanhar o
preparo das aulas dos professores, atentando para o
desenvolvimento do curriculo proposto no plano do curso.
(Oferecer) Devolutiva sobre o desenvolvimento da aula (P2).

Verifica-se que o verbo “acompanhar”, na modalidade transitiva direta, de acordo
com o Dicionario On-line de Lingua Portuguesa® (2020), refere-se a “ir junto com;
seguir, reconduzir; observar a marcha, a evolugdo, o desenvolvimento de”. Um
acompanhante, nessa acepcao, por um lado, mantém-se atento aos movimentos do outro,
conduzindo-o em sua trajetdria. Por outro lado, quem acompanha &, inversamente,
acompanhado, devendo responder reciprocamente pelo sucesso da caminhada. Por isso,
ndo se pode restringir o entendimento da acdo de acompanhar o sujeito em contexto
formativo a uma atitude de vigilia de seus movimentos; pelo contrario, quem acompanha

age junto e se responsabiliza pelo curso do processo empreendido.

8 Disponivel em: www.dicio.com.br. Acesso em: 25 set. 2020.
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Para Orsolon (2010), a acdo de acompanhar, na formacdo continuada, esta
relacionada a possibilidade de desenvolver um processo de reflexdo na acdo (Schon,
1992), em que seja possivel, ao sujeito, rever sua maneira de ser e de fazer. Nas palavras
de Schon (1992, p. 33), “a reflexdo na agdo tem uma fungdo critica, questionando a
estrutura de pressupostos do ato de conhecer na agao”3*. Trata-se, portanto, de pensar um
contexto formativo capaz de promover a socializacdo de vivéncias e a identificacdo de
dificuldades, na intencdo de que cada um possa, a partir de uma conversacéo reflexiva,
reapreciar a situacao, reestruturar as estratégias de acéo e recolocar o problema percebido
em conjunto.

Defende-se, assim, que os papéis de acompanhante e de interlocutor, adotados
pelo gestor, habilitem-no a mobilizar acGes na formacao que favorecam saltos da reflexdo
na pratica imediata para uma reflexdo sobre a pratica, alcangando-se a metarreflexividade,
conforme postulado por Libaneo (2002). A reflexividade®, nesse sentido, naturalmente,
se reportara a acao, porém, ndo se confundira com ela, assegurando-se que a atividade de
aprender a profissdo e de pensar sobre a pratica ndo se restrinja aos imediatismos e, nem
mesmo, a situacgdes particulares.

Diante desse entendimento, foi possivel identificar algumas manifestacfes que se
aproximam, na forma descrita, de um contexto referencial de formacéo capaz de acionar
um processo de reflexdo intermediaria, que se volta a pensar a pratica e expandi-la em
suas perspectivas de conhecimento e acdo. Nesse sentido, a seguinte manifestacéo refere-
se a acOes previstas pelo gestor diante do objetivo de criar um protocolo de procedimentos
das rotinas escolares em conjunto com sua equipe. Verifica-se, no excerto, a clara
intencdo de promover uma reflexdo mais ampla sobre a préatica e dela extrair elementos
para a construcdo de um novo referencial de trabalho:

A partir da discusséo e reflexao sobre casos reais, documentar
protocolos de como devemos proceder no que se refere ao
trabalho [...] dentro da rotina escolar. Resgatar documentos
antigos; revisar; criar novos textos a partir da observacéo de
grupos e das reflexdes originadas da formagéo com a equipe
(P1).

Nesse contexto de atividade, o formador torna dominante seu papel de

84 Para Schén (1992, p. 33), “conhecer-na-agio é um processo tacito, que se coloca espontaneamente, sem
deliberagdo consciente e que funciona proporcionando os resultados pretendidos, enquanto a situacédo
estiver dentro dos limites do que aprendemos a tratar como normal”.

8 Libaneo (2012, p. 85) apresenta o conceito de reflexividade como “um dos elementos da formagdo
profissional dos professores” ¢ que pode “quase sempre ser compreendida como um processo articulado de
acdo-reflexdo-agao”.
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acompanhante e de interlocutor nos processos de aprendizagem ao favorecer que a pratica
profissional seja, de fato, um elemento que da sentido, estrutura e potencializa o processo
formativo.

No préximo excerto, identifica-se, também, o reconhecimento do gestor no que
concerne a necessidade de promover a reflexdo sobre a pratica para que ocorram
aprendizagens e mudancas mais sélidas. Este excerto faz parte do texto de analise do
quadro situacional do Plano de Agéo:

Vejo que refletir sobre a pratica, sobre o planejamento, sobre as
propostas elaboradas ou sobre a auséncia de elaboracdo de
propostas sdo pontos que necessitam de movimentacdo na
equipe para que as mudancas necessarias ocorram (P5).

Embora muitas das manifestacdes toquem, explicitamente, na expressao “reflexao
sobre a pratica”, observa-se que carregam um claro sentido da formagdo ainda muito
apoiado por uma “reflexdo na pratica”, uma vez que t€m a propria agdo pedagdgica como
Unico referencial proximo para a analise.

Por isso, ainda que expressem, sob alguma forma, o desejo pelo distanciamento
dos fendmenos, e a reflexdo sobre a cotidianidade vivida represente, de fato, nesses
excertos, o material formativo de exceléncia da formacao, alcar a reflexdo sobre a acao,
em uma perspectiva critica, exige a apropriagdo de novos instrumentos de a¢do por meio
de teorias. Exige, ademais, a consideragdo dos contextos sociais, politicos e institucionais
que configuram as préticas escolares (LIBANEO, 2012), o que se torna um horizonte a
ser buscado pelo grupo.

Diante do exposto, verifica-se que as manifestacOes dos gestores marcam, com
clareza, sua atuacdo na formacéo centrada na escola no papel de acompanhantes e de
interlocutores nos processos formativos. Todavia, as expressées aqui categorizadas nao
revelam explicitamente, na forma como cunhadas por seus autores, intengfes de acionar
a reflexividade critica nos contextos formativos implicados. Centram-se na reflexdo sobre
a pratica mais imediata, revelando que, muitas vezes, o formador néo se afasta do contexto
pratico em andlise para provocar a consciéncia dos condicionantes estruturais do trabalho,
da propria cultura e das formas de sua socializacdo, exigéncias de uma leitura critica da
situacao.

Nessa direcdo, também se deseja ressaltar o fato de que, nos excertos apresentados
nos planos, ndo se fazem claras as estratégias a serem adotadas pelos gestores, o que é

tarefa, de acordo com Goncalves (2007), dos momentos normativo e estratégico de
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construcdo do Plano de Acdo. H4, outrossim, uma aparente dificuldade na formulacéo dos
objetivos formativos e na descricdo de estratégias que os sustentem, e, de forma mais
incisiva, na elaboragdo de estratégias que os lancem a provocacao da reflexdao critica junto
aos profissionais em formacéo.

Por isso, a andlise evidencia a necessidade de estudo por parte do grupo quanto
aos processos de organizacao do Plano de Agéo a luz dos trabalhos de Matus (1991) e de
Goncalves (2005) para que possam melhor viabilizar, com maior rigor na construcéo dos
quadros de operacdo, 0s meios necessarios ao enfrentamento da situacdo desejada em
vista de maior precisdo do que pretendem. Certamente, esse dominio lhes prestard mais
consciéncia sobre seu papel e foco em suas intengdes.

Outrossim, a respeito do uso do termo reflexdo, observou-se o uso da palavra em
diversas manifestacfes em tal subcategoria, associada a criacdo de contextos dialdgicos,
mas desassociada da reconstrucdo da préatica, o que, fatalmente, abre a possibilidade de
problematizacdo junto a equipe em vista da apropriacdo sobre o que se concebe como
ciclo de reflexdo sob uma perspectiva critica (LIBERALI, 2018).

Far-se-4, portanto, nesse contexto de discussdao do papel dos gestores frente a
definicdo de seus propdsitos formativos, a passagem para a proxima subcategoria, que
analisa manifestacdes que revelam o papel dos gestores como mediadores na acdo

formativa.

5.1.3 O formador como parceiro critico

Um conjunto de intencBes formativas se inscreveram nesta categoria, que se volta
a analisar o papel do formador como alguém que intenciona atuar como parceiro critico
nos contextos formativos, ao fomentar a analise da pratica por meio do confronto de ideias
e a luz de teorias das ciéncias da educacao.

O titulo da subcategoria sugere a consciéncia do formador quanto a dimenséo da
construcdo social do pensamento e do raciocinio em contextos formativos. A
“coconstrucdo do conhecimento” (PONTECORVO, 2005, p. 71) é um fendmeno que se
manifesta como modalidades coletivas e socialmente compartilhadas de pensar e de
raciocinar. Por meio do apoio mutuo, os individuos confrontam diferentes discursos,
“constroem seu proprio sentido através dos significados disponiveis socialmente [...], e a

voz social se torna a voz interior” (DANIELS, 2013, p. 12).
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Essa acdo deliberada do formador, no sentido de estabelecer uma parceria critica,
confirma-se como uma atividade de mediacdo do formador entre os demais sujeitos e 0s
conhecimentos, bem como entre eles e as tarefas a serem realizadas. O carater mediador
do papel dos gestores como formadores fez-se evidenciado nas seguintes manifestagdes,
extraidas do quadro de operacdes da dimensdo da formagdo, em que o gestor anuncia
estratégias para lidar com as necessidades formativas individuais:

Professora [...] precisa avancar na capacidade de planejar as
aulas e materiais de modo a tornar a agdo do aluno ativa.
Também apresenta dificuldade de selecionar bons materiais de
apoio e de interpreta-los. (Como estratégias previstas) Trazer
conteudo que amplie o repertério cultural da professora. Ser
interlocutora da produgdo da professora. Supervisionar o
planejamento semanal trazendo perguntas desestabilizadoras e
contribuindo com outras formas de encaminhamento do
conteudo (P6).

Professora [...] precisa dominar as expectativas de
aprendizagem da série e compreender os objetivos didaticos das
sequéncias e projetos com mais profundidade. (Como estratégias
previstas) Ajudar a interpretar os documentos curriculares da
série [...]. Ser interlocutora na leitura da producdo da
professora. [..] Contribuir com perguntas e observagdes. Ajudar
a analisar os materiais de apoio e experimentos selecionados.
[...] Compartilhar minhas pesquisas sobre [...] que possam
ajudar nos estudos do contetido em foco nas sequéncias didaticas
(P6).

Identifica-se, nesses excertos, a consciéncia do gestor quanto a necessidade de
articular a analise da pratica com teorias, bem como provocar um processo dial6gico,
capaz de incitar a reflexdo sobre a acdo. Ao desencadear perguntas desestabilizadoras,
que permitam pensar sobre 0 que se vive, o formador possibilita que, da descricao e
apreciacao das consequéncias de suas agdes, 0s sujeitos possam confronta-las com as
teorias e, em um movimento ciclico, reconstruir suas praticas em direcdo a transformacéo
da realidade.

O mesmo ocorre nesta manifestacdo, em que o gestor identifica uma situacdo
problematica na atuacdo especifica de um professor e pretende promover um contexto
formativo para que ele, por si mesmo, seja capaz de construir uma viséo critica sobre seu
trabalho. No quadro de operacgdes dedicado a formacéo de sua equipe, o gestor indica o
objetivo de rever o curriculo da area a luz da argumentacdo, compreender a linguagem
como elemento de aprendizagem e promover a integracdo com outras areas:

Observei a necessidade de intervir na dindmica das aulas [...].
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As aulas estdo centradas na fala do professor, muito expositivas
sem que haja a participacao das criangas por meio de discussoes,
reflexGes ou da argumentacdo. (Como acdes previstas) Projeto
de formacdo nas reunifes pedagdgicas para estudar e rever o
curriculo da é&rea, tendo como eixo o trabalho com
argumentacao/linguagem. Propor tematizacGes que auxiliem o
professor a enxergar o proprio trabalho (P4).

As tematizacGes a serem propostas alcam a reflexdo a um contexto mais amplo,
uma vez que a analise da pratica podera ser alimentada por novos referenciais teéricos,
em contexto dialdgico e proximo do ideal de reconstrucao dos fazeres pedagdgicos.

No mesmo sentido, a manifestacdo transcrita mais abaixo apresenta uma intencao
do gestor de provocar um contexto de mediacédo da reflexdo sobre a pratica. Este excerto
foi retirado, tal como os anteriores, do quadro de operacdes da dimensdo da formacao,
construido com base nas necessidades formativas identificadas em conjunto entre
formador e demais sujeitos, a partir da anélise do quadro situacional.

Nesse caso especifico, os gestores definiram como um dos objetivos,
compartilhados entre si, instituir a pratica da autoavaliacdo a partir da apreciacdo do
percurso de aprendizagem evidenciado na constru¢cdo compartilhada do portfélio do
aluno. Para tanto, o autor anuncia em seu plano:

Estudo compartilhado (com o colega gestor) do conceito de
avaliacdo em uma perspectiva emancipatoria e da atividade
social, pensando em aprimorar o ensino por meio de projetos na
disciplina de [...]. Problematizacdo conjunta dos instrumentos
avaliativos construidos ao longo do ano letivo visando a
melhoria deles (P7).

Ao intencionar formar por meio de acdes de problematizacdo das praticas, da
proposicdo de perguntas que visem, intencionalmente, desestabilizar ideias e do
posicionamento como interlocutor critico, o formador provoca um contexto de mediacdo,
0 qual, por sua vez, se traduz em uma pratica social, que gera possibilidades de

participacao e de aprendizagem. Esse entendimento pode ser mais bem esclarecido desta

maneira;

Participacdo em praticas sociais, incluindo participacdo no discurso, constitui
0 _maior_empreendimento de esfor¢o préprio de que 0s seres humanos se
ocupam: o falar é necessario para aprender a falar; ocupar-se de contextos é
necessario para reconhecer e lidar com os contextos. 1sso significa, € claro, que
0s contextos que aprendemos sdo0 0s contextos que vivemos, 0 que, por sua
vez, significa que os contextos que vivemos sdo aqueles que sdo especializados
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relativamente & posicdo social de cada um (HASAN, 2005%, p. 153 apud
DANIELS, 2011, p. 18, grifos meus).

Na intencdo formativa destacada a seguir, identifica-se, explicitamente, a
consciéncia do gestor acerca do carater mediador de sua atividade formadora. Este excerto
refere-se as estratégias do formador no intuito de promover avangos na producdo de
documentos curriculares de uma determinada area, bem como fortalecer a integragédo de

linguagens:

(Como estratégia) Nos encontros coletivos quinzenais, ser
interlocutora na criagdo das propostas. Mediar a integragéo das
linguagens especificas da disciplina, aléem de promover a
integracdo com outras areas também. Supervisionar e contribuir
na producao dos documentos curriculares (P6).

Reconhece-se que a mediacdo acontece por meio de contradi¢bes e confrontos,
em um movimento dialético em que os individuos potencializam e viabilizam
mutuamente suas existéncias (OLIVEIRA, 2019), bem como suas formas para conquistas
de espacos e direitos, possibilitadas pela participacdo. Ao reconhecer seu papel mediador
na criacdo de contextos nos quais se coloca como um coconstrutor de sentido
(CANARIO, 2006) da pratica educativa e institui deliberadamente redes de participagao,
o formador abre caminhos para que se cultive uma comunidade de aprendizagem
profissional (VAILLANT, 2019) no seio da escola, situacdo altamente desejavel para a
transformacéo social.

Considerando-se que o funcionamento humano é inerentemente sociocultural e
que “um individuo se torna ciente de si (ele proprio ou ela propria) somente em e através
das interagdes com ‘outros’” (KOZULIN, 19988 apud DANIELS, 2011, p. 21), ha que
se destacar a relevancia do papel do formador atrelado a promocdo de experiéncias de
parceria e de interagdo reflexivas. Afirma-se, assim, o valor das intencdes que se enraizam
na construcdo de um trabalho que provoque conexdes entre 0s individuos e entre seus
mundos de experiéncias.

E o caso da seguinte manifestacio, extraida do quadro de operacdes da dimens&o
da formacdo, em que o gestor indica as parcerias de estudo e de trabalho a serem

promovidas ao longo do ano letivo, especificamente dedicadas a melhoria das relacdes

8 HASAN, R. Semiotic medition, language and society: three exotripic theories — Vygotsky, Halliday e
Bernstein In: J. J. Webster (ed.) Language, society and consciousness: Rugaiya Hasan, London, Equinox,
46-67, 2005.
87 KOZULIN, A. Psychological tools. A sociocultural approach to education. London: Harvard University
Press, 1998.
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interpessoais entre os alunos:

[...] Promover interlocucdo para organizagdo do curriculo de
discussdo de dilemas morais através da literatura no Clube de
leitura junto a equipe de convivéncia e orientadora educacional,
bem como para manutencdo e aprimoramento da sistemética
instituida nas assembleias de classe e de escola [...]. Garantir
aprofundamento quanto as formas de melhoria da interacéo entre
os alunos na sala de aula, iniciando este estudo em parceria com
as equipes das areas de [...] para que depois se expanda na
escola. Foco no sentido da argumentacdo nas aulas de [...].
Integrar aos encontros periodicos no Clube de Leitura sessoes
especificas para discusséo de dilemas morais, articulados a
construcdo de um curriculo de convivéncia na escola. Parceria
com a coordenadora [...] na organizacéo do Clube de Leitura no
projeto literario da escola e com a coordenadora [...], com
relacdo as escolhas literarias para as discussdes éticas (P7).

Da mesma forma, nesta manifestacéo, o gestor objetiva ampliar a aprendizagem
dos professores a respeito dos procedimentos de estudos na area curricular que coordena,

por meio do fortalecimento de um trabalho mais colaborativo:

(Como metas) Que os professores identifiquem os procedimentos
de estudo de foco no EF1 nas areas de [...]. Que os professores
construam colaborativamente um curriculo vertical de ensino
dos procedimentos de estudos selecionados. [...] (Como
estratégias) Estudo de literatura da &rea. Pesquisa individual de
um procedimento escolhido. Socializacdo e discussdo das
pesquisas individuais na reunido pedagbgica. Escrita
colaborativa do curriculo de procedimentos de estudo (P6).
Fica evidente, no entanto, que as intencBes, nesse excerto, ndo se voltam,
efetivamente, a construcdo da colaboragdo, mas sdo o lampejo de propostas de interagcdo
a serem articuladas pelo formador, cujo objeto ou motivo esta, aparentemente, na
construcdo de conhecimentos de outras naturezas. Ainda que se tenha clareza, conforme
expresso no capitulo 1, de que o trabalho colaborativo é um tema complexo e ndo se
realiza pela exclusiva vontade do formador, assinala-se, aqui, o valor das inten¢Ges que
tém em seu ndcleo o entendimento de que a aprendizagem do adulto é mediada e
dependente da interagéo social e, por isso, se voltem a promové-la.
Sugere-se que o estabelecimento de um processo de parceria critica na formacao,
para a pesquisa e a interpretacdo da realidade, ainda recai, em tal grupo gestor, sobre o
desejo e o esforco do formador. Isso porque ndo se fez evidente, nas manifestacdes
analisadas, implicacdo consciente dos sujeitos na construcdo do projeto de formagéo

institucional e, tanto mais, do estabelecimento de uma “intercompreensdo critica”
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(GUIMARAES, 2012) nos seus contextos de aprendizagem.

Por esse motivo, reconhece-se a necessidade de se considerar a construgdo do
significado compartilhado do que seja uma CAP, tendo em vista a possibilidade de
ampliacdo dos papéis assumidos pelos sujeitos em dire¢cdo a parceria critica em suas
aprendizagens profissionais, com base em uma Vvisdo de coautoria e coconstrugdo
(VYGOTSKY, 1930%  apud GUIMARAES, 2012) da cultura escolar.

Deixa-se aberta, portanto, a analise de manifestaces dos gestores que pretendem
promover objetivamente a colaboracdo por meio de préaticas formativas. A esse respeito,
especificamente, na anélise das manifestagdes vinculadas a gestdo da participacdo e das
relacdes interpessoais, serdo abordadas as nuances conferidas pelo grupo no intento de
promover uma cultura mais colaborativa na escola. De todo modo, desde ja se expressa a
necessidade da concentracdo de esforgos para a constituicdo de um projeto de formacao
institucional, pensado, nascido e desenvolvido na prépria realidade contextual, formativa,
institucional e profissional (PARRILA; DANIELS, 2004), que tenha a colabora¢do como
horizonte e que reafirme o papel dos sujeitos como parceiros criticos em contexto de uma
CAP.

5.1.4 O formador como profissional que aprende

Na passagem para a analise do contetdo da ultima subcategoria voltada a
compreensdo do “papel do gestor como formador frente as intengdes formativas”,
localizam-se 0s excertos nos quais se identifica a visdo do gestor como aprendiz em
contexto de trabalho, ou seja, como um profissional que aprende.

Em muitas das intencGes apresentadas nos planos, o gestor se mostra consciente
de seu permanente inacabamento (FREIRE, 1996) e se coloca implicado em um processo
de aprendizagem, que pode ser considerado como de intengcdo de ‘“‘autoformagado”
(MARCELO GARCIA, 1999). Evidencia-se, por exemplo, na manifestacdo a seguir,
extraida da analise do quadro situacional, atualizado a partir do inicio do ensino remoto
emergencial, a consciéncia do gestor de sua condi¢édo de aprendiz como formador:

Um ganho do processo de formacdo no formato virtual foi a
possibilidade de discutir alguns casos que aconteceram durante
as aulas ou atividades de férias, com objetivo de trocar

8 VYGOTSKY, L. S. Interagéo entre aprendizado e desenvolvimento. IN: COLE, M. et al. (eds.) Mind
in society. Cambridge: Harvard University Press, 1978.
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experiéncias e refletir sobre isso, permitindo que todos olhassem
para a préopria pratica, além de tracar estratégias para acgoes
futuras. Trazer a chance da reflexdo em cima de algo realmente
vivido pela nossa equipe é uma prética formativa que ndo quero
perder, muito pelo contrario, quero poder me aprofundar nela,
inclusive no retorno ao presencial. Para a pratica dessa reflexdo
sobre o vivido, a minha experiéncia de observacéo de aulas de
professores mais experientes foi fundamental (P1).

Identifica-se, na manifestacdo do gestor, que o “proposital” ¢ a “delibera¢do”,
caracteristicas da aprendizagem de adultos (PLACCO; SOUZA, 2006), fazem-se
presentes, ressaltando a consciéncia dos sujeitos de tal grupo quanto a necessidade de
profissionalizar-se.

Observa-se, também, a inscricdo do gestor em um processo engajado, voltado a
aprendizagem de suas funcbes formadoras, em cujo espaco de mediacdo, no confronto
com a realidade, identifica novas perspectivas de atuagdo e expande sua consciéncia sobre
a realidade. Ao escrever acerca da andlise situacional, em criagdo conjunta com os demais
atores, o gestor acentua a existéncia de um movimento constitutivo, em que € capaz de
ver-se em interacdo e, inclusive, identificar os fatores que contribuem para sua
aprendizagem. Como formador, ilumina-se ao atuar e, com isso, pode perceber aspectos
antes irreconheciveis, mas potenciais ao seu proprio desenvolvimento.

Hocks (1988-1989), na obra “Composite”, entrega essa relagdo de ressignificagdo

da prética formativa, possibilitada pelo movimento constitutivo do sujeito que aprende:

Figura 12

Fonte: Hocks, T. Composite, 1988-1989%°,

8 Disponivel em: http://www.artnet.com/artists/teun-hocks/. Acesso em 28 fev. 2021.
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Outras inten¢6es formativas dos gestores também assinalam o comprometimento
do grupo perante as proprias aprendizagens, focalizando, em si mesmaos, a necessidade de
formacdo. Tornam evidente, contudo, que ha a circulacdo, no grupo, de distintos
direcionamentos de esforcos, ora apontando para a busca de maior dominio de
instrumentos do oficio, ora para a ampliagdo de “saberes sociais” (TARDIF, 2014, p. 31).

De modo a facilitar a comparacdo da natureza das intencfes dos gestores que se
dirigem a autoformacdo, organizou-se 0 Quadro 13, cujos eixos trazem as énfases de
interesse do gestor para com seu processo de aprendizagem. Estas manifestagdes foram
extraidas dos quadros de operacao da dimensdo da formacao de diferentes Planos de Agéo

e foram classificadas de acordo com os diferentes saberes presentes nelas:

Quadro 13 — Intencdes referentes a autoformacdo dos gestores

boas orientagdes as
professoras (P5).

Analisar materiais que
discutem a
autorregulacdo, tendo
como destaque [...] criar
condicbes de
aprendizagem que
permitam que os alunos
aprendam progredindo
sempre visando o melhor
(P3).

Estudar as diferentes

anos e de um ano para
outro [..]. Revisitar
materiais trabalhados
na assessoria de [...]
para  fazer  boas
orientacgdes as
professoras” (P5).

Revisdo de sequéncias
didaticas [..] para
conhecimento do
curriculo escolar; para
adequagdo a BNCC
[..](P3).

Enfases Ampliacdo de saberes | Ampliacéo de saberes | Ampliacdo dos saberes
da formacéo curriculares da acéo como formador
profissional
(das ciéncias da educacéo e
da ideologia pedagdgica)
IntencGes | Estudar o processo de | Analise de progressdo | Observar 0s  alunos,
formativas | alfabetizacdo para fazer | nas sequéncias dos | perceber as necessidades

deles e dos professores.
[..]

Acompanhar de forma
mais efetiva 0s processos
de aprendizagem,
compreendendo como 0s
alunos aprendem, a
caracteristica das faixas
etdrias e a questdo
afetivo-emocional que
permeia 0s modos de
aprender das criangas e
dos adultos (P4).

Profissionalizar a minha

causas da dificuldade atividade como
escolar (P4). coordenadora,
melhorando 0S

Estudar as leis de

inclusao (P4).

Estudar a construcéo do
espaco geografico pela
crianga (P6).

Estudo compartilhado
do conceito de atividade

instrumentos do oficio,
bem como as praticas de
formagdo com foco na
observacéo de aula (P6).

Revisdo  compartilhada
com o coordenador das
bases conceituais de
observacdo de aulas (P7).




162

social (P7).

Estudo compartilhado
da dimensdo de gestdo
de curriculo (P7).

Fonte: dados coletados pela autora deste estudo e organizados com base no trabalho de Tardif (2014).

De modo geral, constatou-se, a partir da organizac¢ao do quadro, que a maioria das
énfases presentes nas intencdes formativas referem-se a percepcao do formador quanto a
fragilidades no dominio de saberes da formacdo profissional, transmitidos pelas
instituicdes de formacdo de professores e oriundos das ciéncias da educacdo, as quais 0
habilitam a compreender seu espaco de atuacdo como educador e gestor.

Ademais, mostraram-se pouco presentes intencbes que se dirigem,
especificamente, a melhoria das praticas como formador, o que leva a conjeturar se ha
pouca percepc¢do do préprio gestor quanto as particularidades de seu papel ou, ainda, se 0
provavel desconhecimento de fundamentos relacionados a pratica formativa pode
explicar a existéncia de poucas perguntas geradas nesse sentido.

Ainda que ndo seja possivel nem coerente defender conclusées definitivas sobre
a rara presenca de intencbGes especialmente relacionadas as especificidades das
competéncias profissionais como formadores, entre os planos, revela-se, com tal andlise,
uma interessante oportunidade para que se promovam problematizagdes junto ao grupo.

Cabe salientar, no que tange ao dominio de saberes curriculares, que ndo ha
convergéncia de intengGes formativas entre os gestores no sentido do estudo
compartilhado do curriculo. Isso pode sugerir que, mesmo que 0s gestores tenham
anunciado, por meio de algumas intencdes, 0 desejo de promover a integracdo curricular,
ela pode ser claramente dificultada pela falta de previsibilidade de discussdo entre pares
sobre a estrutura curricular de forma mais abrangente.

Assim, identifica-se outra necessidade de mudanca na forma de atuacéo do grupo,
0 que pode ser problematizado com vistas ao levantamento de possibilidades de
integracdo ndo somente de areas, mas de acdes entre 0s proprios gestores e entre suas
equipes.

A maneira de conclusio da analise das manifestagdes da categoria 1, estabelecem-
se alguns apontamentos acerca do papel assumido pelos gestores como formadores frente
as intencbes formativas. Tais apontamentos sdo listados como pré-organizacdo dos

aspectos que serdo apresentados de forma conjunta nas consideracdes finais:
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e Identifica-se, entre as manifestacbes categorizadas, a ocorréncia de intencdes
formativas que se assentam em principios de uma racionalidade técnica, na qual
o formador age como um técnico especialista, um instrutor ou solucionador de
problemas, acentuando, consequentemente, o lugar dos demais atores como
depositarios do saber.

e Nessa oscilacdo de papéis, mantém-se como fragilidade o fato de o papel do gestor
como formador revelar-se pouco definido, o que repercute na possibilidade de que
assuma, indevidamente, tarefas que ndo sejam exatamente de sua
responsabilidade imediata e, com isso, deixe de conferir importancia ao
planejamento e & atuagdo formadora.

e Ha manifestacGes que oferecem oportunidades para que o formador atue como
articulador entre a préatica pedagdgica e seu contexto organizacional. Com isso, se
consciente de seu papel, ele podera ascender a reflexdo sobre a pratica a contextos
sociais bem mais amplos, potencializando experiéncias emancipatdrias.

e Como ‘“acompanhante”, “interlocutor” e “parceiro critico”, revelaram-se
intengdes que se aproximam de um ideal de reflexividade na préatica formativa.
Entretanto, hd maior presenca de intengdes que buscam favorecer contextos de
reflexdo na agéo, tangenciando o planejamento de contextos de reflex&o sobre a
acdo em perspectiva critica.

e Apresentam-se fragilidades do papel do formador como problematizador da
articulacdo da teoria com a pratica nas intenc6es formativas analisadas, bem como
ndo foram constatadas inten¢Ges explicitamente relacionadas a reconstrucéo da
acao ao longo de um processo reflexivo e critico.

e Evidencia-se grande dispersdo de sentidos atribuidos a colaboragdo, resultando na
atuacdo do gestor como quem se responsabiliza, unilateralmente, por promover
acOes coletivas, o que ndo alcanga a emergéncia da criacdo de uma comunidade
de aprendizagem profissional, tendo em vista os desafios da escola na atualidade.
Essa andlise culmina na conclusdo de que ha necessidade da construcdo do
significado compartilhado do objeto no grupo, fortalecendo a¢cfes de coautoria e
coconstrucdo da pratica.

Ap0s as andlises, foi possivel constatar que muitos chapéus, de fato, flutuam no
ar, e eles anunciam a oscilacéo e a coexisténcia de multiplos papéis dos gestores como
formadores, muitas vezes, colocados por aparente falta de intencionalidade ou

consciéncia quanto a repercussdo de seus atos formativos.
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Verifica-se, também, que, embora estejam claramente buscando a afirmacdo de
seu lugar frente a formacao na escola, os gestores revelam a necessidade de iterar, em
seus discursos nos planos (e, potencialmente, na pratica), seu papel como coconstrutores
do sentido da ac&o pedagdgica e analistas simbélicos (CANARIO, 2006), em perspectiva
de colaboracéo critica com suas equipes e entre si.

Reitera-se que um ponto de grande relevancia que se destacou na analise dos
planos refere-se a baixa especificacao de estratégias formativas nos quadros de operacao
organizados. Verificou-se, ademais, uma aparente dificuldade dos gestores de expor com
clareza, ou mesmo de delimitar, seus objetivos formativos. Isso repercute, obviamente,
na necessidade de que os gestores dediquem esforcos a melhoria de sua producéo escrita
e a organizacdo de seus quadros de operacdo, tendo em vista elucidar suas intencdes e
canalizar seus esforcos apds conferir maior rigor aos textos dos planos.

Igualmente, revelou-se, com destaque, apds as analises em tal categoria, a
necessidade de problematizar a estrutura do proprio documento no grupo para que se
alcance uma homogeneizacao dos planos e, com isso, seja possivel garantir maior unidade
entre as acOes, aspecto que sera levado em consideracdo na construcdo da proposta

formativa conjunta.

5.2 Categoria 2: As intenc6es formativas relacionadas as dimens@es da gestao

A construgdo desta categoria atribui-se a defesa de que os gestores devam
contemplar, em seu Plano de Acdo, diferentes dimensbes que compdem seu espaco de
atuacdo na escola, sob pena de ndo zelar pelo bom desenvolvimento organizacional.

Conforme tratado ao longo do capitulo 2, as dimensdes do trabalho na gestdo se
dirigem & sustentacdo de atividades-fim da Educacdo, as quais estdo relacionadas as
dimensbes ligadas a gestdo pedagdgica, e as atividades-meio, que se relacionam,
especialmente, com a gestdo administrativa e da infraestrutura da escola.

Tendo clareza de que seu trabalho deve se dirigir as finalidades da Educacéo,
espera-se que o gestor empenhe esforgos para que contemple, em seu Plano de Acéo,
diferentes aspectos da gestdo e revele, assim, a compreensdo de que a atividade gestora é
complexa e multirrelacional.

Embora seja possivel classificar as énfases das inten¢des formativas de acordo com

as diferentes dimensdes da gestdo apresentadas, € preciso reiterar que elas estdo,
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necessariamente, penetradas umas pelas outras. Por isso, ao buscar a mudanga em uma
determinada direcdo, a acdo do gestor gerara repercussdes nas demais dimensoes,
evidenciando o sincronismo existente na realidade em seus componentes sociais,
historicos e culturais.

Ao classificar as intengbes formativas dos gestores em subcategorias segundo as
dimensbGes que enfatizam, € possivel agucar a percepcdo quanto a natureza dos
compromissos estabelecidos por tal grupo gestor na transformacéo da realidade e, com
isso, analisar em que medida o Plano de Acdo, como instrumento de reflexdo, as
contempla.

As subcategorias consideradas para esta analise foram compostas justamente pelas
dimensbes da gestdo detalhadamente tratadas no capitulo 2. A primeira delas a ser
discutida é a que retne manifestacbes dos gestores relacionadas a dimensdo

administrativa e infraestrutura.

5.2.1 Manifestaces relacionadas & dimensdo administrativa e infraestrutura

Esclarece-se, inicialmente, que poucas foram as manifestacdes presentes nos
Planos de Acdo dos gestores dirigidas aos aspectos ligados as atividades-meio da
Educacdo. Além disso, ndo se revelou qualquer convergéncia de esforcos entre as
expressoes apresentadas nos diferentes planos, o que pode indicar fragilidades na atuacédo
integrada de tal equipe nesse sentido.

Destacaram-se as intengdes que se dirigiam a mobilizar esforgcos para producéo
documental, vinculando o trabalho do gestor, com sua equipe, & organizagao de processos
sustentadores das rotinas na escola.

Segundo Gongalves (1995), as atividades de rotina sdo voltadas ao funcionamento
do cotidiano, bem como as normas reguladoras do processo de decisdo-acdo, a
manutencdo de procedimentos e aos recursos de trabalho. As rotinas tém um
compromisso com a manutencéo da estabilidade do trabalho, por isso, séo condic¢des para
que a escola possa concretizar suas fungdes.

Placco (2010b) alerta, contudo, para o fato de que as rotinas ndo devem enrijecer
o0s procedimentos na escola, nem mesmo produzir estagnacdo ao conformar os sujeitos na
mecaniza¢cdo dos processos. Nesse sentido, denota-se a relevancia das intencdes

formativas que se voltam a mobilizar sujeitos, de diferentes setores da escola, para que
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pensem sobre a sua préatica e criem processos de trabalho mais ajustados a sua realidade
atual.

Os seguintes excertos apresentam intencdes voltadas ao desenvolvimento de a¢des
formativas junto a diferentes equipes, visando a constru¢do de documentos sustentadores
das rotinas da escola. O primeiro deles consta diretamente nos quadros de operagédo
dedicados a dimensdo administrativa:

Favorecer uma equipe comprometida e responsavel com
materiais e espago fisico. [..] Criar um manual de
procedimentos por setor, citando funcdes, deveres e rotinas
(P2).

Nesta manifestacdo, extraida dos objetivos profissionais do gestor para o ano
letivo, destaca-se a necessidade de melhor organizar os arquivos produzidos pelo grupo
de educadores, tendo em vista a introducéo de nova plataforma:

Como um ponto a fortalecer em 2020, destaco a organizacao de
documentos e de materiais nos drives da escola (P6).

A respeito do Gltimo excerto, salienta-se o entendimento de que documentar o
trabalho é parte fundamental do exercicio gestor e condicdo para que estejam atreladas a
memoria, legado da escola, e as orientacbes de trabalho, instrumentos estruturantes, que
medeiam as relagbes humanas. Nesse sentido, inten¢Ges com essa finalidade imbricam-
se, também, na gestdo do conhecimento, sustentando sua geracdo, codificacdo e
compartilhamento (SANTOS; PAULA, 2012).

No mesmo sentido, destaca-se outra manifestacdo relacionada a dimensao
administrativa e de infraestrutura, voltada a mobilizacdo das equipes docente e
administrativa na organizacdo dos materiais de apoio ao trabalho:

Projeto de organizacdo dos instrumentos e procedimentos

administrativos do F1 [...] tendo como objetivos: (1) organizar

documentos e procedimentos de secretaria no drive gestor (2)

arquivar modelos e catalogar procedimentos administrativos da

escola em arquivo Unico; (3) reorganizar rotinas e funcées (P7).

Outra intencdo formativa apresenta, de forma mais abrangente, a visao do gestor

para empreender acdes que sustentam as novas rotinas ao longo do ensino remoto,

disposto pela escola de margo a dezembro de 2020 em funcdo da pandemia provocada

pelo coronavirus. Este excerto foi extraido do texto de analise do quadro situacional do
Plano de Acdo:

Os horarios de trabalho pedagdgico com essa equipe sdo uma
novidade para o ano de 2020. [...] Vamos usar esse momento
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para a formacdo pautada na observacdo de aulas, mas até o
presente momento, os encontros foram pontuais, para tratar das
demandas da rotina do cotidiano que estava sendo estabelecido
no periodo remoto. Ex: uso da ferramenta tecnoldgica, conduta
profissional, planejamento das atividades das férias,
planejamento de festa junina, [...], formacédo dos protocolos de
seguranga (P1).

Os contetdos das reunides entre essa equipe, ao longo do novo e conturbado
periodo vivido durante a pandemia, voltaram-se justamente a possibilitar a reorganizacédo
de toda a rotina escolar instituida ainda na modalidade presencial. Torna-se, aqui,
evidente o interesse do gestor perante o desvelamento de a¢des formativas em que possam
convergir esforcos da equipe para implantar novos procedimentos de rotina escolar a
inédita condicdo de trabalho. Mais uma vez, destaca-se a importancia da manutencao e
da criacdo de referenciais de rotina na escola, visto que “atividades de importancia
constituem o arcabougo da organizagdo escolar” (PLACCO, 2010, p. 49).

Outro aspecto relativo a dimensdo da administragdo e infraestrutura da escola diz
respeito a organizacao de seu espaco fisico. Dentre os planos analisados, identificaram-
se, em apenas um deles, inten¢des formativas que enfatizavam a consideracéo do espaco
como um elemento pedagdgico de foco. Nesse plano, o objetivo aqui indicado esta
presente como uma intencdo de trabalho dedicada a melhoria da comunicacdo e da
documentacao, aspectos que tocam a dimensdo administrativa:

Elaboracdo de noticias no site da escola, com rodizio de
responsaveis por més, envolvendo: esportes, inglés, projetos de
arte e ciéncias, integral; [...] Comunicacéo interna: foco na
elaboracéo de planilhas e registros da escuta das criancas
(caderno de vestigios); Uso dos corredores para exposi¢ao de
trabalhos de modo organizado, com responsabilidades [...] (P6).

Essas manifestacdes sugerem, porém, que o foco do gestor ndo se estende a
problematizar junto & equipe o uso do espaco com vistas a potencializar aprendizagens
ou interacGes. Mantém-se, aparentemente, restritas ao planejamento da organizacdo da
comunicacéo do trabalho pedagogico.

Considerando-se o espaco fisico como aspecto constituinte da relagdo pedagogica,
que se faz carregado de simbolismos, memdrias e elementos sensoriais que importam na
formacdo e no bem-estar humanos, a constatacdo da auséncia de intencBes formativas
relacionadas ao tema foi, de fato, revelador a pesquisadora. 1sso porque, inclusive, pensar

0 espaco como um agente educador foi, muitas vezes, objeto que ocupou a formacéao de
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tal equipe gestora, que sempre reconheceu sua natureza complexa, bem como a intima
relacdo entre a arquitetura, o design e a didatica.

O espacgo, como elemento funcional do projeto da escola, refere-se a um modelo
relacional que interfere na forma como adultos e criancas aprendem e convivem. Pode-se
afirmar que é um valor cultural que se transforma com o tempo e com as interagdes que
nele se constroem. Planejar a evolucao do espaco, em atencéo a organicidade e a poténcia
dos processos pedagdgicos, deve ser aspecto presente em uma gestao dirigida a finalidade
da Educacédo. Alerta-se, assim, para o fato de que a auséncia de intengdes formativas
voltadas & problematiza¢do dos contextos de experiéncias que 0s espagos promovem na
escola revela um afastamento indevido da equipe gestora no que concerne ao projeto
cultural e politico inerente a esse aspecto.

Ressalta-se, também, que a rara presenca de manifestacdes relacionadas as
atividades-meio nos Planos de Acdo também se explica pelo fato de que essa equipe atua
em uma escola na qual a atuacao dos mantenedores se dirige, diretamente, a administracdo

da infraestrutura, o que os isenta, em parte, da acdo direta ou continua em tal gestéo.

5.2.2 Manifestacdes relacionadas a dimensdo da gestdo da avaliacéo

Conforme tratado ao longo do capitulo 2, a gestdo da avaliacdo relaciona-se
diretamente as atividades-fim da Educacdo, uma vez que seu propdsito se realiza em
funcdo da melhoria dos processos de aprendizagem. Nesse sentido, a anélise, na referida
subcategoria, se estabelece tendo como fio condutor a discussdo de como 0s gestores
vinculam sua pratica formativa em razao da gestdo da avaliacdo na escola.

As intencdes formativas que se localizaram em torno da temaética da avaliacdo,
nos Planos de Acdo, destacaram a vigéncia de concepces distintas acerca da funcéo da
avaliacdo no cotidiano escolar. Além disso, o fato de ndo se identificar a presenca de
intencdes relacionadas na totalidade dos planos trouxe o entendimento de que esse € um
assunto ainda pouco valorizado na equipe gestora e que requer, de sua parte, maior
engajamento.

As intencGes relacionadas & avaliagdo sugerem que ela se constitui,
aparentemente, em alguns momentos, tal como um anexo das ac¢des pedagdgicas, ou seja,

ndo se ajusta organicamente aos processos de aprendizagem e, por isso, provavelmente
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ndo os retroalimenta. Essa afirmacdo evidencia-se na seguinte manifestacdo, extraida do
quadro de objetivos gerais do gestor para o ano de 2020:

(Como objetivo geral do segmento para o ano letivo) Valorizar o
processo de avaliacdo compreendendo-0 como elemento
indissociavel do curriculo e espaco potencial de aprendizagem.
(Como uma das ag0es previstas pelo gestor) Garantir a inser¢ao
do enfoque avaliativo nas sequéncias didaticas em processo de
escrita e, posteriormente, as ja escritas (P7).

O mesmo se evidencia no seguinte excerto, localizado no quadro dedicado a
construgdo da avaliagdo estratégica para a composic¢ao do quadro situacional:

Fortalecer o habito de elaborar provas e atividades avaliativas
no inicio dos projetos e sequéncias (P6).

Fica claro, na analise dessas intencdes, que a avaliagdo € um componente a ser
“inserido” nas atividades didaticas, como se o trabalho pedagogico pudesse acontecer, em
algum sentido, longe da avaliacao.

Observa-se, também, a presenca de inten¢des que acentuam o esfor¢o do gestor
em fortalecer, junto a sua equipe, 0 uso da avaliagdo como componente que se ajusta a
realidade que se deseja conhecer, e ndo como processo alheio aos sujeitos em suas
trajetorias de aprendizagem. E o que se apresenta nas seguintes intencdes, extraidas do
quadro de operacdes dedicadas a dimensdo da avaliacao:

(Como objetivo) Estabelecer critérios para avaliacéo
qualitativa. (Como acdo prevista) Criacdo de criterios
avaliativos considerando os objetivos da sequéncia estudada.
[...JAdequar os instrumentos avaliativos tornando-os mais
contextualizados e significativos (P3).

Contextualizagdo de provas e elaboragcdo de planilhas de
avaliacdo - como pontos a fortalecer em 2020 (P6).

Ha, nessas intencdes, tracos de uma busca para que 0s instrumentos que sustentam
0s processos avaliativos na escola estejam mais comprometidos com a coeréncia do
processo de ensino e aprendizagem e com a realidade especifica a que se dedicam, de
maneira que também possam estar a servico de uma avaliagdo de cunho formativo.

O termo “contextualizagdo” refere-se a intencdo de aproximar a prova do que foi

vivido, conforme esclarecem Ronca e Terzi (2018, p. 46):

A contextualizacdo impressa nas questdes impde ao aluno que deixe de lado a
simples memorizacdo para poder ampliar o leque do pensamento e
compreender o que foi lido. A relagdo que se estabelece j& ndo é mais leitor-
pergunta, mas, sim, leitor-contexto, via texto.
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E justamente esse 0 ponto em que a prova deixa de ser construida para alimentar
a engrenagem de producdo de notas na escola e passa a figurar como um elemento de
aprendizagem, constituinte de uma gestdo da avaliacdo em que o interesse final esta na
formacéo do aluno.

Um aluno que aprende a ler o contexto em que vive, a se posicionar diante dele e
a autorregular-se diante de sua trajetdria de aprendizagem, ocupa o lugar de sujeito na
relacdo pedagdgica, e ndo de um objeto a ser medido. O carater autorregulatério da
aprendizagem consiste na consciéncia e no monitoramento, pelo sujeito da aprendizagem,
de seus avancos e de suas necessidades no curso de sua atividade. Ele se fez presente em
algumas das intengdes formativas dos gestores.

Nesta manifestacdo, o gestor indica uma agéo prevista, ainda atrelada ao objetivo
anual do segmento de valorizar o processo de avaliacdo, compreendendo-0 como
elemento indissociavel do curriculo e espago potencial de aprendizagem:

Mudanca na estrutura dos relatérios individuais, atrelados ao
desenvolvimento do portfélio celebratério do aluno, para
favorecer a autorregulacdo das aprendizagens. Integracdo do
processo de autoavaliagdo a construcdo do portfolio
celebratério do aluno (P7).

Surgem, imbricados nesses excertos, o portfolio celebratdrio, material que retne
trabalhos reveladores dos progressos do aluno diante dos desafios de aprendizagem e
selecionados por ele, e a autoavaliagdo; ambos sdo instrumentos que privilegiam o
movimento autorregulatério do aluno.

Compreende-se que a autoavaliacao € um elemento potencial ao desenvolvimento
de uma gestdo da avaliagdo comprometida com os aspectos formativos, contudo,
aparentemente, ndo tem, ainda, relevancia entre os gestores do grupo, uma vez que s6 foi
citada em trés dos planos analisados, sendo que, em dois deles, foi apenas mencionada
como pratica voltada aos docentes, e ndo aos alunos.

A autoavaliagcdo é mencionada nos planos, vinculada ao processo de avaliacdo
profissional, como acdo prevista para alcance do objetivo anual do segmento apenas
nestes excertos:

[...] Partindo do estudo da autorregulacdo e em minha analise
das autoavaliagbes docentes, compartilharemos experiéncias
positivas e negativas. Esse compartilhar, além de estreitar a
relacdo da equipe, gerard, segundo meu planejamento,
instrumentos de feedback para processos cotidianos de nossa
pratica (P3).
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Tendo em vista acompanhar o encaminhamento das propostas,
serdo realizadas observacgdes de aulas. (Como acdo prevista)
Tornar as observag@es propostas de discussdo sobre a prética.
(Como instrumento de avaliacdo) Realizar autoavaliacdo dos
professores tanto escritas nas devolutivas, como nos
atendimentos individuais (P5).

Valorizacao da definicédo de objetivos profissionais do ano para
cada professor, coordenador e assistentes, como forma de
atribuir sentido as devolutivas e a autoavaliacao (P7).

A respeito da avaliagdo profissional, salienta-se que, embora ela tenha sido
contemplada entre os planos, ndo ganha lugar de destaque e, inclusive, ndo apresentam-
se estratégias claras para sua realizacao, sendo um aspecto sobre o qual ha significativa
auséncia de tratamento. Equivale a afirmar que ndo ha sinais, dentre os planos, de que a
equipe gestora estabeleca um processo de avaliagdo atrelado ao desenvolvimento
profissional. Indica-se, com isso, uma significativa lacuna, que, certamente, enfraguece o
processo de formacao instituido.

Ha, entretanto, um aparente esforco dos gestores em transformar a pratica
avaliativa em um processo a servico da formagéo docente. A seguinte intengdo formativa
traz evidéncias disso e consta no quadro de operagdes da dimensdo da formagéo:

(Como objetivos) Compreender as necessidades dos alunos;
elaborar pautas de observacdo e de orientagdo aos alunos;
acompanhar os processos de aprendizagem. (Como acbes na
formacéo) Elaboracgéo de protocolos de registro dos alunos que
revelem percursos, identifiquem forcas, fraquezas e que
fornegcam pistas ao professor de quais intervencbes precisa
planejar (P4).

Ao vincular os registros cotidianos das observacgdes coletadas junto aos alunos a
gestdo da avaliacdo, notabiliza-se uma aproximacdo de sua pratica como exercicio
permanente e disposto a promover a melhoria das aprendizagens. Do mesmo modo, 0S
excertos em destaque, a seguir, elencam intenc6es de colocar o planejamento e a analise
do processo avaliativo a servi¢co da formacdo. Ambos se fazem presentes no quadro de
operacgdes dedicado a dimensdo da avaliacéo:

Partindo do estudo das primeiras avaliagdes enviadas, torna-las
elementos mais reflexivos. [...] (Como objetivo) Reconfigurar as
avaliacGes da disciplina [...], atribuindo-lhes carater reflexivo.
(Como acbes previstas) Junto a docente da série, discutir
modelos de avaliacdo que promovam a significancia do
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aprendizado, além da autonomia dos alunos (P3).

Embora haja claros vestigios de que a gestdo da avaliacdo seja um aspecto
considerado por tal equipe, a analise das manifestagdes inscritas nessa dimenséo ilustrou
gue 0s movimentos dos gestores em torno da avaliagdo ainda a deixam como elemento
periférico na gestdo das aprendizagens dos alunos e, de forma ainda mais acentuada, dos
adultos em formacéo.

Além disso, realca-se a clara auséncia, nos planos, de expressdes relacionadas a
um processo organizado em torno do monitoramento dos resultados dos alunos, agédo
capaz de sustentar intervencdes baseadas em evidéncias. Esse processo €, ademais, um
aspecto que todos os referenciais consultados nesta pesquisa estabelecem como
fundamental no trabalho do gestor (ABRUCCIO, 2010; CONSED, 2017; LUCK, 2009;
VAILLANT, 2019b). Por esse motivo, deseja-se deixar explicita a necessidade de o grupo

reconfigurar sua atuacdo em torno de mais esse aspecto, especificamente.

5.2.3 ManifestacOes relacionadas a dimenséo da gestao participativa e das relactes

interpessoais

A organizacdo da andlise em tal subcategoria recaiu sobre as manifestagdes dos
gestores relacionadas a gestdo das relagdes interpessoais, pois nao se revelaram explicitas,
em nenhum dos documentos, intencfes dedicadas, especificamente, a gestdo da
participagdo. Embora constituam, neste trabalho, uma unica dimenséo, dada sua natural
proximidade, considera-se relevante destacar a omissdo do tratamento intencional dos
gestores quanto a promocao da gestdo participativa em seus planos.

Essa constatagcdo provoca conjecturas acerca dos motivos que levam a esse
afastamento do grupo para com o planejamento da participagcdo dos diferentes atores
sociais no desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico institucional. Um ponto a ser
considerado é a provavel centralizacdo das esferas decisorias nas maos dos gestores e, até
mesmo, 0 possivel desconhecimento quanto aos caminhos possiveis para a defesa da vida
democrética na escola.

Embora, de fato, a gestdo da participacdo ndo seja mencionada diretamente nos
planos, nota-se que ela se faz implicita no seguinte excerto, que traz, em seu ndcleo, o

objetivo de valorizacdo das assembleias estudantis. A pratica de assembleias, realizadas
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por meio de representantes de classe, direciona-se a “preparar as pessoas para atuar
democraticamente na sociedade” (PARO, 2014, p. 28). Nesta manifestacdao, o gestor
destaca, em seu plano, as ac0es a serem empreendidas para o alcance de um dos objetivos
anuais do segmento, que € justamente o de aprimorar a gestdo das rela¢Ges interpessoais:

(Como acbes previstas) (1) Valorizagdo do trabalho
desenvolvido nas assembleias dos alunos; (2) nas reunides com
mentores e na tutoria aos alunos e professores novos (incluséo
dos professores); (3) realizagdo de encontros no grupo de
pesquisa sobre afetividade e relagGes interpessoais sob
coordenacdo de S. — com enfoque na criagdo de referenciais
para a convivéncia no segmento (P7).

Evidencia-se, também, nesse excerto, o interesse na melhoria do acolhimento aos
novos professores e alunos que chegam a escola, o que toca, tanto na gestdo das relactes
interpessoais, quanto na responsabilidade de todos perante a constru¢do de um ciclo de
participagdo na escola. Entretanto, nesse plano, tal como ja evidenciado anteriormente,
nédo ha descricdo de estratégias detalhadas para o alcance do objetivo em questéo, o que
impede a analise mais aprofundada no que concerne a extensdo da intencdo do autor no
fomento a participacao na escola.

Ainda no que tange a gestdo das relacdes interpessoais, observa-se, no mesmo
excerto, a intengdo de realizacdo de um grupo de estudo na escola, voltado ao
aprofundamento tedrico quanto ao desenvolvimento da afetividade e dos
relacionamentos, o que, por si so, representa a direcdo do grupo no sentido de melhoria
da gestdo dessa dimensao.

Além disso, foi possivel arrecadar manifestacfes dos gestores que se voltam a
criacdo e ao fortalecimento de espacos de didlogo na escola. Conforme assinala Paro
(2014), essa abertura a aproximacao entre as pessoas reforca a valorizacdo de suas
subjetividades e as afirma como sujeitos. E 0 caso deste excerto, presente no quadro de
operacdes relacionado, especificamente, a dimensao das relagdes interpessoais, no qual o
gestor vislumbra, como objetivo, “desenvolver o espirito coletivo entre sua equipe” e,
para tanto, planeja, como um contexto formativo, o estudo da autorregulacdo das
aprendizagens:

(Como meta) Trazer a equipe [...] o habito de compartilhar suas
praticas cotidianas. Desde o inicio do ano letivo, notei uma
equipe ndo coesa, segmentada em trés grupos; [...]. Com o
ensino remoto, a segmentacdo se consolida como pratica
constante. Com a mudanga na configuracdo da equipe [...], notei
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oportunidades de promover a comunicacdo efetiva entre os
membros (P3).

A intencdo de promover a qualidade das relagdes interpessoais na escola também

pode ser identificada nesta manifestacao, que se refere a um objetivo presente no quadro

de operacdes da dimensdo da formacéo, no qual o gestor destaca, como objetivo principal,

promover a escuta de seu grupo e coloca, como centro do didlogo, o compartilhamento

de saberes experienciais.

Promover a escuta de grupo [...] Planejamento de reunides para
a equipe compartilhar suas experiéncias, impressées e, com
isso, oportunizar reflexdes sobre a prética vivida. Desenvolver
roteiro de perguntas que possibilite a equipe falar sobre os
desafios vividos no encontro remoto (P1).

O fomento a qualidade das relacdes interpessoais aparece neste outro excerto

associado ao fortalecimento do dialogo entre professores e alunos. Esta manifestacédo

pertence a analise situacional produzida pelo gestor apds o inicio do ensino remoto:

E preciso fazer um esforco grande para passar da mera
constatacéo de que o aluno age desta ou daquela forma para a
acao de atuar no conhecimento dos contextos, das necessidades
educativas do aluno, naquilo em que, de fato, o professor precisar
investir. [...] As rodas de conversa [...] permitem que as criangas
tenham um espaco para falar de si e do que tem vivido neste
periodo que estdo longe da escola e dos amigos. Terreno fértil
para identificar sentimentos e promover agdes que 0s apoie
diante de tamanho desafio (P4).

Ainda no tocante a compreensdo de que a escola depende da multiplicacdo de

espacos de dialogo e de abertura respeitosa aos outros (FREIRE, 1996), apresentam-se

intencBes que se dirigem a construir contextos mais proximos entre os educadores e as

familias. Tais intengdes se fizeram presentes na descricdo da analise situacional dos

planos:

A comunicagdo com as familias também se tornou objeto de
estudo e reflexdo. (Pretendo) acompanhar e orientar as familias
guanto aos processos educacionais e de convivéncia (P4).

(Como objetivo) Planejar acbes de orientacdo aos alunos,
equipes e pais sobre grandes temas da convivéncia e da vida
atual, de modo a criar mais proximidade com as familias.
Estudo de formato para formacéo de pais com cinco tematicas
anuais, articuladas a projeto institucional realizado de forma
transversal na escola: uso da tecnologia; prevencdo de
acidentes; bem-estar e saude, pratica de esportes, bullying e
convivéncia (P7).
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As intengdes concernentes as familias, no entanto, embora se constituam como
promissoras a inauguracdo de novos espacos de interacdo e de abertura dos muros da
escola, representam, claramente, uma visdo ainda escolarizada do didlogo entre
educadores e demais atores sociais. Evidenciam que a abertura pensada pelos gestores se
insere em um contexto de ensino aos pais/responsaveis e ndo pretendem ser espacos de
didlogo a partir do interesse matuo. Assim, revela-se a necessidade de uma ampliacéo
dessa expectativa de relacdo que va além do exercicio de orientacdo e alcance a escuta
verdadeira das familias, pois, certamente, a escola tem muito a aprender com todas elas.

Outras intencBes dos gestores dizem respeito a gestdo da convivéncia entre 0s
alunos, voltam-se a construgcdo de um espago em que o dialogo seja um valor, em vez de
uma educacdo pautada por uma cultura do medo, da punicdo ou do autoritarismo. E o
caso desta intencdo, que pertence ao quadro de operacGes denominado, por seu autor,
como “demandas do coordenador” e refere-se ao objetivo de estabelecer, junto a equipe
de educadores, padrdes de conduta para atuar diante de um conflito disparado entre
alunos:

Enfraquecer o encaminhamento de alunos para a coordenacao
para resolugdo de conflitos simples. Estudar sobre a resolugio
de conflitos com a equipe, retomar o estudo sobre o
desenvolvimento da moralidade (P1).

Muitas vezes, a escola constrdi, em pequenos movimentos cotidianos, uma
experiéncia coletiva baseada em rela¢fes nas quais o respeito as regras é obtido por
condutas autoritarias e recriminatorias. Em um ciclo que se expande em muitas esferas, a
forma como o desenvolvimento moral € concebido, pode instalar as pessoas em um lugar
de dependéncia do controle externo, reforcando comportamentos heteronomos, inclusive
entre os adultos. Por esse motivo, identificar tracos cotidianos que marcam as relagfes
humanas na escola representa o inicio de um movimento de pesquisa por parte do gestor
no que tange a problematizagao dos “acontecimentos culturais nos cotidianos em que
vivemos e nos educamos” (ALVES, 2003, p. 65).

Destaca-se, também, nessa mesma acepgdo, a intencdo formativa que se dirige a
aproximacédo entre gestores de diferentes segmentos, em um esforco de atuar,
coletivamente, na gestdo das relacGes interpessoais. Tal intencdo esta presente no plano
como um dos trabalhos a serem desenvolvidos pelo gestor no enfrentamento do
afastamento social provocado pela COVID-19:

Planejamento de ac¢Oes que promovam o0 bem estar da
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comunidade escolar. Com as orientadoras educacionais dos
diferentes segmentos da Escola, organizar um plano de apoio
aos colaboradores, professores, alunos e familias (em relacéo ao
ensino remoto emergencial e o fechamento do prédio escolar) [...]
(P4).

Embora essa manifestacdo se reporte a oferta de acdes voltadas a todos os
funcionarios da escola, é relevante apontar que ndo foram localizadas intencdes que
contemplem o interesse por cultivar espacos de relacdo entre os adultos da escola por
meio da escuta democratica. Por isso, evidencia-se, na gestdo da equipe, um expressivo
hiato na gestdo participativa e nas relagdes interpessoais, que deve ser cuidadosamente
observado.

Do mesmo modo, ndo foi identificada, dentre os planos, manifestacbes que
lancam pontes de dialogo da escola com outros atores além de seus muros, o que foi
plenamente destacado como desejavel na pesquisa de Abruccio (2010) e o que revelaria
a atuacdo da escola na transformacao social.

Dessa forma, foi possivel constatar que as manifestacfes dos gestores relativas a
essa subcategoria indicam que suas intengdes formativas se revelam dispersas nos planos
e, provavelmente, em seus cotidianos profissionais. Requerem, sobretudo, a criagéo de
um entendimento comum entre 0s sujeitos gestores no que se refere a abrangéncia e a
relevancia de tal dimenséo para o trabalho gestor, tendo em vista, principalmente, suas
responsabilidades sociais. Além disso, as manifesta¢des indicam, tal como observado nas
anélises em outras categorias, a necessidade de maior dedicagdo do grupo a elaboragédo

de estratégias concernentes aos problemas realcados.

5.2.4 Intengdes formativas relacionadas a gestdo do cotidiano e da cultura escolar

Conforme discutido na fundamentacéo tedrica desta pesquisa, o cotidiano de uma
escola é terreno sobre o qual se dispdem e interagem forcas que impulsionam ou que
retraem o desenvolvimento organizacional. Esta, por isso, impregnado das relagdes de
poder, de diferentes interesses pessoais e de valores que pautam as historias humanas.
Movido por marcas, muitas vezes, intangiveis, o cotidiano guarda uma relacéo bastante
particular com a cultura escolar, mantendo com ela profunda congruéncia.

No que se refere a sua gestdo, tal dimensdo esta voltada a realizacdo das

atividades-fim da educacdo e, por isso, afina-se perfeitamente com o sentido de
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construcdo de uma cultura de trabalho e aprendizagem na qual vigorem a cordialidade, o
respeito mutuo e a colaboracéo, sustentaculos de uma escola viva, que vise a igualdade e
a dignidade humanas. Por esse motivo, a analise de inten¢des relacionadas a criacdo de
uma cultura colaborativa na escola instalou-se nessa subcategoria.

Nestas manifestagOes, por exemplo, surge, explicitamente, a intencdo de fomentar
uma cultura colaborativa na escola, visando as aprendizagens profissionais, o que pode
sugerir, ainda de forma ndo consciente, o direcionamento do trabalho no sentido de
criagdo de uma CAP. Ambas foram destacadas do quadro de operacbes dedicado a
dimensdo da formacao nos Planos de Acgéo referentes:

As reunides pedagogicas das segundas-feiras a noite passarao a
ter o foco voltado a tematizacéo de praticas em torno de alguns
eixos de estudo, relacionados com os objetivos do ano. Propdsito
social: construir um documento orientador, que possa ser
incluido no documento de referéncia e, quem sabe, ser publicado
como um material reflexivo produzido na escola. Objetivos:
Colaborar para a construcdo de uma postura reflexiva do
professor no que se refere ao estudo de sua prética e da pratica
do coletivo. Criar um espaco de apoio entre professores
favorecendo a aprendizagem colaborativa (P7).

(Como objetivo) Estreitar a relacdo colaborativa entre os
membros da equipe [...]. (Como acdes previstas) Promover, em
reunides de equipe, o compartilhamento de atividades aplicadas
nas diversas séries com o objetivo de colaboragdo no trabalho
mutuo (P3).

A mesma énfase na criacdo de um contexto de maior colaboragéo entre o grupo
docente aparece empregada na composicao da avaliacdo estratégica deste plano, inserido
no quadro Verbos da Gestdo. Nesta manifestacdo, o gestor apresenta como intencéo para
2020:

Criar canais de comunicacéo/planejamento colaborativo entre
polivalentes e especialistas. [...] (P6).

Este outro excerto foi extraido da analise do quadro situacional do Plano de Acéo,
na qual o gestor apresenta como objetivo anual do segmento aprimorar a qualidade das
propostas de trabalho em grupo e, para tanto, anuncia, a intencdo de promover
aprendizagens colaborativas:

[...] soma-se o desejo de avangar com a reorganizacao curricular
em funcdo das demandas provocadas pela BNCC e pelas
alteracdes em livros e materiais didaticos ao longo do ano. Tal
reorganizagdo deve, necessariamente, ser promovida em
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parceria com a formacdo da equipe no que se refere aos
processos didaticos que visam a autonomia e a criacao
compartilhada com espirito de renovacdo de nosso trabalho.
Assim, nos planos de formacao, deverdo estar impregnadas as
intencbes de promover aprendizagens colaborativas, com a
criagdo de Zonas de Desenvolvimento Proximal mais potentes.
Esse é o grande sentido de minhas a¢Ges em 2020 (P7).

Observou-se a presenca de outra manifestagdo, também ligada ao objetivo anual
do segmento, porém voltada a promocdo de uma cultura colaborativa como meio de
fortalecimento das aprendizagens dos alunos. Este excerto consta do quadro de operacfes
da dimensdo da formagéo deste plano:

Fortalecer a metodologia ativa e o trabalho colaborativo em
grupos de alunos nas aulas de [...]. Fortalecer o trabalho
colaborativo entre as criancas — trabalhar em grupo € diferente
de sentar em grupo (P6).

Ja nestes outros excertos, a intencdo de fomentar uma cultura de maior
proximidade nas relagbes de trabalho surge com o objetivo de fortalecer o trabalho
cooperativo ou as parcerias entre os educadores. Essas manifestagdes foram extraidas do
quadro de operagdes da dimensdo da formacao do Plano de Acdo dos gestores:

(Como objetivo) Oportunizar a troca de experiéncias e a
cooperacdo entre os professores. (Como acbes previstas)
Dialogar sobre os desafios vivenciados nas aulas. Discutir
teorias e estratégias para enriquecer a qualidade das aulas.
Acompanhar a aprendizagem dos alunos e planejar acdes para
melhora-la (P2).

Promover a parceria das professoras entre as séries. Garantir o
estudo de [...], promovendo-o de forma mais reflexiva. Discutir a
escrita da sequéncia em conjunto (P5).

Essas manifestacOes sugerem a existéncia de relagbes hierarquizadas, cuja
orquestracdo esta nas maos e no desejo exclusivo do gestor. Por isso, apesar de
representarem genuinas intencBes de fomento ao trabalho coletivo, mostram-se
programadas para um contexto formativo no qual nem todos os envolvidos terdo
autonomia e poder de decisdo (FIORENTINI, 2004). Dessa forma, constata-se que as
manifestacOes apresentadas revelam a existéncia, na escola, de um cenario bastante
proximo ao que Fullan e Hargreaves (1996) identificam como de “colegiado arquitetado”
ou, ainda, aproximam-se do que Fiorentini (2004) denomina cooperacao.

Ademais, ainda que todas as intencdes apresentadas sugiram a intencdo dos

gestores de criar, no cotidiano, situacbes que favorecam a interacdo em torno das
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aprendizagens, nota-se que a variedade de expressdes empregadas (“relagdo
colaborativa”, “aprendizagem colaborativa”, “cooperac¢do”, “parceria”’, “trabalho em
grupo”) revelam falta de clareza entre o grupo acerca da distingdo entre cooperagao e
colaboracdo (FIORENTINI, 2004) e, consequentemente, apontam a existéncia de
distintas concepcdes do que seja a construgdo de uma cultura colaborativa na escola.

Nesse sentido, assevera-se que ha indicios de que se mescla, entre o grupo, certo
entendimento de que a colaboracdo se realizara pelo fato de as pessoas estarem em
interacdo ou por agirem conjuntamente. No entanto, conforme apresentado na
fundamentacdo tedrica desta pesquisa, um trabalho colaborativo exige, sobretudo,
objetivos compartilhados, respeito mutuo e reciprocidade (FIORENTINI, 2004), aspectos
que implicam a plena consciéncia dos sujeitos que realizam a atividade.

Diante do exposto, considerando-se a necessidade de uma atuacdo afinada e
consciente da equipe gestora para o cumprimento do papel social da escola, conclui-se
que ha a necessidade de maior aprofundamento tedrico da equipe e a construcdao do
significado compartilhado de cultura colaborativa. Essa construcdo deve privilegiar a
participacdo dos docentes e levar em conta a discussdo de caminhos férteis para a
constituicdo de CAPs entre os educadores.

No mesmo sentido de valorizacdo da participacdo, vale destacar uma manifestacédo
que carrega implicita a busca pelo desenvolvimento de liderancas na escola, o que se
configura como aspecto de valorizacdo em uma CAP e assinala a perspectiva de que
todos, na escola, assumam sua funcdo formadora e sua responsabilidade pela melhoria
das aprendizagens. Esse ponto é observado neste excerto, em que o0 gestor objetiva que a
professora seja autora de um projeto novo, em producéo, a partir da fundamentacdo nos
estudos tedricos em andamento. Foi retirado do quadro de operacdes da dimensdo da
formacéo e refere-se a uma intengdo formativa dirigida a um docente da equipe:

(Promover agdes para) que a professora seja multiplicadora de
saberes em sua equipe de trabalho (P6).

Nesse excerto, o formador revela reconhecer a centralidade dos individuos em sua
trajetoria de aprendizagem ao trazer, em seu texto, mesmo com um breve apontamento, a
intengdo de que eles atuem como “agentes com poder para mudar as condigcdes que
medeiam suas atividades” (LIBERALI, 2018, p. 20). Ressalta-se, contudo, que ndo
consta, no plano, descricdo de estratégias especificamente vinculadas ao alcance desse
objetivo, o que dificulta a compreensdo de como o gestor pretende lidar com as diferentes

perspectivas situacionais implicadas na realizacdo desse movimento.
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Cabe salientar, também, que ndo foram localizadas inten¢6es similares nos demais
planos, o que recai no entendimento de que o fortalecimento de liderancas néo se revela
como uma forga da cultura desta escola.

Ainda no que tange as manifestagdes relacionadas a dimensdo da cultura e do
cotidiano, foram identificadas intengGes que representam tracos da busca dos gestores por
mobilizar forcas que atuam no cotidiano da escola para transforma-las em energia de
mudanca. Algumas delas sinalizam a percepc¢do quanto a aspectos do trabalho pedagdgico
que podem ser compreendidos como resisténcias ou como obstaculos e que, por isso,
tocam a necessidade de intervencdo. E o caso das seguintes intencdes, extraidas dos
planos do quadro Verbos da Gestdo, criados por cada gestor na avaliacao estratégica para
composicao do quadro situacional:

Criar o habito das professoras trazerem cadernos de alunos,
planejamento e planilhas de avaliacdo para os encontros (de
orientacdo com a coordenacdo). Fortalecer o habito de planejar
[...] e de criar cronogramas (P6).

Fortalecer a pauta dos encontros individuais. Enfraquecer a
falta de planejamento do material que sera utilizado nas
propostas (P1).

Observa-se, nesses excertos, que habitos rotineiros sao vistos pelo gestor como
procedimentos que interferem e depreciam a pratica pedagdgica, de modo que podem,
inclusive, impedir o tratamento e o devido feitio de tarefas fundamentais. Ao desprover
sua acdo profissional dos planos e dos instrumentos que a sustentam, o educador afirma
um ciclo de improviso em seu trabalho, capaz de diminuir de tal modo sua préatica que ela
se torne amadora.

De forma mais grave, quando habitos cotidianos como esse se tornam marca de
UM grupo e passam a ser aceitos como, até mesmo, esperados, a forca da acéo coletiva,
certamente, trar4 impactos a construgdo da cultura organizacional sob essas bases e
valores. Independentemente de serem posturas de resisténcia ou fruto de acdes
descuidadas, consistem em pedidos de intervencao a equipe gestora e devem se converter
em acgOes afirmativas de sua parte.

Mais uma vez, vale destacar que, mesmo quando as intencbes se dirigem a
formacgdo de procedimentos cotidianos de trabalho, sobrelevam-se as finalidades da
Educacao como objetivo maior da atividade gestora, pois esses procedimentos apoiam e
nutrem as acdes pedagogicas.

Nesse mesmo sentido, € possivel localizar evidéncias da cultura organizacional
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em permanente criacdo na seguinte intencdo, também retirada do quadro Verbos da
Gestdo:
Criar o comportamento de leitor de literatura infanto-juvenil
entre os professores (P6).

Observa-se que, nesse excerto, a intengdo formativa traduz o empenho do gestor
em fortalecer acbes dos professores que, além de bases de sua profissionalidade, se
constituem como forgas impulsionadoras da cultura organizacional.

Outra importante forga da escola, marca de sua cultura, esta na qualidade da
comunicagéo interpessoal. Dentre os planos analisados, apenas um deles fez mencéo a
esse aspecto ao lancar como intengéo formativa no quadro Verbos da Gestéo:

Enfraquecer a falta de comunicagéo no caso da resolugéo de
conflitos (P1).

Percebe-se que essa intencéo esta relacionada tanto a circulacéo da informagéo no
interior da escola quanto ao clima institucional, porque toca diretamente o tratamento das
relacdes humanas, nesse caso, a mediacéo de conflitos entre os alunos.

De modo geral, constatou-se, a partir das analises das inten¢bes contidas nesta
categoria, que ndo transparece a consciéncia dos gestores quanto aos determinantes
culturais que marcam suas relacdes, suas trajetorias profissionais e 0s contextos em que
se realizam.

Da mesma forma, ressalta-se que a maioria das manifestacdes consideradas na
analise da dimensdo do cotidiano se fizeram presentes nos planos no quadro Verbos da
Gestdo, ferramenta que evoca, conforme apresentado, as agOes dos gestores em seu
cotidiano profissional: criar/extinguir; fortalecer/enfraquecer. Foi possivel constatar,
contudo, que as manifestacOes extraidas desses quadros ndo se transportaram para 0s
quadros de operacao para serem objeto de normatizacéo e criacdo de estratégia. Conclui-
se, assim, que a organizacdo dos planos, no que se refere a sua funcdo e estrutura, mais
uma vez, representa ponto de grande relevancia a ser problematizado entre a equipe, tendo
em vista a melhoria da gestao.

Além disso, compreende-se que discutir junto, a tal equipe, a relacdo particular
existente entre o cotidiano escolar e a cultura organizacional possa ser um significativo
passo em direcdo a maior consciéncia dos gestores quanto as suas escolhas na gestao

escolar, pois, como frisa Alves (2003, p. 66):

ao mesmo tempo que reproduzimos o que aprendemos com as outras geragdes
e com as linhas sociais determinantes do poder hegemonico, vamos criando,
todo dia, novas formas de ser e fazer que, “mascaradas”, vao se integrando a0s
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N0Ss0s contextos e ao NOsso corpo, antes de serem apropriadas e postas para
consumo, ou se acumulem e mudem a sociedade em todas as suas relacées.

5.2.5 Manifestacdes relacionadas a dimensao da gestdo pedagogica

As intencGes formativas circunscritas a dimenséo da gestdo pedagogica contém,
entre seus elementos estruturantes, as acdes dos gestores dedicadas a mudanca nos
aspectos relacionados ao planejamento, as praticas pedagdgicas e ao curriculo escolar e
abrangem, inclusive, as oportunidades especiais de aprendizagem (LUCK, 2009),
pensadas a partir da anélise das necessidades individuais dos alunos.

Dentre as intengdes selecionadas nos Planos de Acdo, destacaram-se, em maior
numero, as relacionadas diretamente a mudanca do curriculo escolar, revelando, assim, a
centralidade da acdo dos gestores nesse sentido. Sobressaltam as inten¢des voltadas a
mobilizagdo da equipe para processos de implementagéo de agdes curriculares, em virtude
de novas demandas identificadas.

Essa observacdo pode ser conferida nas seguintes manifestacdes, retiradas dos
quadros de operacdo da dimenséo do curriculo:

Construcéo e implementagdo de um projeto de literatura, que
privilegie a leitura de obras de referéncia e que possa se tornar
projeto fixo [...] (P3).

Encontro quinzenal com os professores polivalentes com o
objetivo de construir um curriculo vertical de procedimentos de
estudos na &rea de [...] (P6).

Esta outra manifestacdo refere-se a parte dos objetivos profissionais do ano,

definidos por um dos gestores, e tocam diretamente na gestao do curriculo:

Revisitar os curriculos das areas de [..], promovendo a
reconstrucdo compartilhada com a equipe, a localizacdo de
pontos de melhoria e de mudanga em virtude da BNCC e dos
livros didaticos e literarios adotados. Contrastar o curriculo
vivido nas areas com o proposto pela BNCC localizando
fragilidades ou incongruéncias. Promover integracdo do
curriculo entre areas [...] (P7).

Ao lado da énfase dada a implementacdo de agles, outros excertos consideram a
organizacao do curriculo vivido. 1sso pode ser evidenciado na seguinte manifestacédo,

retirada do quadro de opera¢des da dimensao do curriculo:
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Sistematizar os objetivos e as acdes de leitura: planejar os
semanarios organizando as ac¢des e os focos. [...]. Organizar a
progressdo dos conteudos trabalhados ao longo do EF1,
atualizar e organizar os documentos que norteiam o trabalho
desenvolvido (P5).

O mesmo sentido de organizagdo pode ser observado na seguinte manifestacéo,
cujo autor tem o objetivo de melhorar o trabalho pedagdgico realizado em razédo da
prevencao das praticas de bullying na escola, indicando sua intencdo no quadro de
operagdes deste plano:

Dar rigor ao planejamento e a realiza¢do das aulas em torno da
convivéncia ligadas aos dilemas morais tratados atraves da
literatura no Clube de Leitura. Organizar as sequéncias
didaticas integrando as tematicas das areas de Filosofia e Lingua
Portuguesa, no que tange a oralidade (P7).

Acentua-se, também, nesses Ultimos dois excertos, que a organizacéo do curriculo
estéa atrelada & melhoria dos processos de planejamento. E relevante destacar que a gestdo
pedagdgica também se estabelece a medida que o profissional se debruca sobre os
instrumentos organizadores da vida escolar, tais como os planos curriculares e 0s
semanarios®.

Mais uma vez, fazer planos torna-se metafora para pensar o sentido da acéo
pedagdgica. E o que se faz materializado nesta obra de Teun Hocks. Na imagem, a tela
ganha vida e passa a interagir com seu autor. Esse movimento retrata a relacdo de
transformacdo mdtua entre instrumento e criador, tal como se pensa 0 que acontece com
0 gestor ao dar forma as suas ideias por meio de seus documentos de planejamento, como

0 seu Plano de Acdo.

9 Semanarios sdo constituidos por quadros descritores das propostas elencadas pelo professor para serem
desenvolvidas, junto aos alunos, no prazo de uma semana.
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Figura 13

Fonte: Hocks, T. Sem titulo, 19901

Ao lado das intengdes voltadas aos processos de implementagéo e de organizagao
do curriculo, figuram, na andlise da dimensdo pedagogica, intencdes dedicadas ao
fortalecimento de préaticas pedagdgicas. 1sso pode ser evidenciado neste excerto, extraido
do quadro Verbos da Gestdo. Em tal excerto, objetivam-se melhorias nas préaticas
docentes de duas areas curriculares:

Fortalecer a utilizagdo da linguagem artistica nos contextos de
investigacdo. [...] Fortalecer o protagonismo dos alunos nas
préaticas de laboratério (P6).

Ainda no sentido de fortalecimento do trabalho pedagdgico, essa manifestacéo
visa a fortalecer o uso das tecnologias da informacéo, aspecto implicado nessa dimenséo,
segundo Luck (2009). Este excerto faz parte do quadro dedicado a gestdo do curriculo e
prevé como objetivo “integrar a tecnologia digital no cotidiano das aulas”:

Promover o estudo do uso da tecnologia digital para melhoria
da aprendizagem nos grupos de pesquisa de 2020 por meio de
socializacdo de préaticas docentes. Sdo objetivos da equipe de
tecnologia: 1. facilitar e organizar o acesso as tecnologias
digitais para estimular o uso; 2. colaborar para o sucesso das
aulas; 3- multiplicar as boas aulas, incentivando novos usos e
trazendo possibilidades (P7).

°1 Disponivel em: https://www.escapeintolife.com/artist-watch/teun-hocks/. Acesso em: 02 jan. 2020.
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Esta triade — implementacdo, organizacdo e fortalecimento — revelou-se o centro
das manifestacdes dos gestores na dimensdo pedagodgica, concentrando-se de forma
incisiva as ac¢des desta equipe com foco nas mudangas curriculares.

Entretanto, em poucas manifestacdes, foi possivel identificar atencdo direta ao
processo de aprendizagem do aluno, no que se refere a coeréncia entre as expectativas
curriculares e o sujeito real, que tem o direito de ser considerado em suas singularidades.
Foi localizada a incidéncia de manifestacGes com esse propdsito em apenas dois dos
planos analisados. Ambas constam no quadro de operagdes dedicado & dimenséo da
formacdo e contemplam intencGes formativas e expectativas dos gestores quanto as agdes
dos docentes em relagédo aos alunos:

Elaborar propostas de acordo com as possibilidades de cada
aluno com necessidades educativas especiais. Encontros
semanais para estudar, discutir e planejar as adaptacdes das
propostas junto a equipe [..] Observacdo, orientacdo e
acompanhamento do trabalho, promovendo olhar e escuta
cuidadosa diante das dificuldades, buscando intervengdes que
auxiliem na compreensdo de como as criancas aprendem.
Orientar, identificar necessidades, planejar intervencdes e
organizar as pautas de orientacdo aos alunos (P4).

Identificar os alunos pouco participativos e descobrir a (razéo
da) falta de interesse pela atividade [...]. Identificar os alunos
com necessidades especiais para planejar acGes antes do ano
letivo. Corrigir os conte(dos no curriculo para os alunos com
dificuldades no desenvolvimento (P2).

Nas duas manifestacdes, identifica-se 0 compromisso do gestor para com a
personalizacdo do ensino e a promogéo de adaptacdes curriculares, compromissos de uma
escola que considera os alunos como sujeitos em suas trajetdrias de aprendizagem.

Né&o foram localizadas expectativas dos gestores em promover ajustes curriculares
com base na escuta dos alunos, de suas familias ou mesmo dos demais educadores, 0 que
poderia sugerir o sentido formativo almejado, de que “o educando va sendo o artifice de
sua formagdo” (FREIRE, 1996, p. 78). Contrariamente, foi possivel reconhecer que as
intencdes dos gestores incidem, aparentemente, em uma via de méo Unica, ndo retratando
expectativas de participacdo dos demais sujeitos.

Considera-se que o exercicio da gestdo pedagodgica deva prever uma aproximagao
do gestor com as necessidades especificas dos sujeitos, pois, somente assim, é possivel
promover a coeréncia entre a pratica pedagogica e a realidade na qual se inscreve. O fato

de os Planos de Acdo, em sua maioria, tangenciarem esse aspecto, assinala uma
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contradicdo e abre caminhos para que se pense, junto a essa equipe, formas de estabelecer
uma agdo mais dialética.

A maneira de conclusdo, a analise das intencbes formativas presentes em tal
subcategoria reforca o entendimento de que o olhar do gestor esta fortemente dirigido a
constru¢do do curriculo, contudo, carece de atencdo as praticas inclusivas e de
personalizacdo do ensino. A analise também deixa transparecer o exercicio de uma gestao
pedagdgica que, embora esteja claramente comprometida com a melhoria das propostas
curriculares, ndo se revela proxima da aprendizagem concreta. Ou seja, observam-se
vestigios de uma gestdo que ndo se nutre de evidéncias construidas com a avaliacdo para
problematizar as praticas pedagdgicas. Por esse motivo, considera-se valido apontar a
necessidade de maior reflexdo do grupo quanto ao papel efetivo da avaliacdo na gestao

pedagdgica, vinculada a um olhar apurado em relacdo aos sujeitos da aprendizagem.

5.2.6 Manifestacdes relacionadas a gestdo da pesquisa e do conhecimento

De antemdo, salienta-se que esta pesquisa esta assentada na compreensdo de que
0 processo de elaboragdo de um Plano de Agdo € um movimento de pesquisa do gestor
diante de sua realidade. Desse entendimento, partem as discussdes que serdo tratadas
nesta subcategoria, uma vez que se pretende afirmar a possibilidade de coexistirem varias
modalidades de pesquisa praticadas em uma escola de educacéo basica. Amplia-se, assim,
a visdo da pesquisa, estendendo-a além do privilégio dos meios académicos.

Isso deve ser posto explicitamente, sobretudo porque se entende a formacgéo no
interior da escola como um processo que deve carregar consigo a pesquisa da pratica
como elemento de grande potencial ao desenvolvimento critico. Ademais, destaca-se que
a escola, como espaco de construcdo de conhecimentos e da formagdo da competéncia
inovadora (DEMO, 2012), é um lugar privilegiado para que a pesquisa ganhe novos
dominios no fortalecimento da cidadania. Por esse entendimento, as inten¢bes formativas
inscritas nesta secdo, trazem, implicitamente, a pesquisa como expressdo educativa e
como atitude de reconstrucdo da realidade em processo de questionamento critico sobre
0 que se vive na escola.

A elaboracdo da documentagdo pedagdgica, por exemplo, compreendida como
meio de interpretacdo e de avaliacdo no espago escolar, enquadra-se perfeitamente como

um material que se origina de uma atitude pesquisadora do educador e do aluno em
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relacdo a sua atividade. As manifestacdes a sequir, retiradas do quadro de operacdes
dirigidos a dimensdo da formacdo e a dimensdo da comunicacdo, respectivamente,
assinalam o interesse dos gestores no fomento a criacdo de contextos nos quais a produgao
de documentacdo pedagogica € um meio de favorecimento das aprendizagens dos
educadores e dos alunos:

(Como objetivo) Construir o memorial (do segmento) para ser
um contexto de formacéo da equipe e favorecer a documentacao
do trabalho. (Como metas previstas) [...] Envolver a equipe na
proposta de formacgdo de anélise da documentacéo. Identificar
qual é o papel da crianca e dos educadores nos contextos
analisados. Elencar quais 0s pontos que favorecem nosso
trabalho e listar critérios sdo imprescindiveis para o
planejamento de novos contextos de pesquisa com as criancgas.
(Como agdes previstas) Organizar horarios de reunides, levantar
as ementas e registros fotogréficos das propostas e garantir a
presenca da tematizagdo nos encontros semanais. (Como
avaliacdo) Analisar a construcédo da documentacéo e identificar
se gerou mudancas nas novas propostas desenvolvidas (P1).

Construcdo compartilhada com os alunos dos portfolios de vida
da turma, de modo a dar visibilidade ao trabalho, tendo em vista
a producéo de documentacdes (P6).

Nota-se que ambas as intencdes formativas assinalam o proposito de produzir
instrumentos de pesquisa sobre a realidade escolar. No primeiro excerto, a intencdo se
dirige a construir um instrumento que contribua tanto para a memdria do que foi
produzido quanto para a formacdo dos educadores, insinuando uma estratégia “de
questionamento critico e criativo, teorico e pratico” (DEMO, 2012, p. 42). No segundo
excerto, a acdo se dedica a construcdo de portfolios de trabalho junto aos alunos, um
impulso capaz de promover a interpretacdo do vivido, em processo de autorregulacao das
aprendizagens e de constru¢do de um sentimento de pertencimento ao grupo.

Considera-se que as intengbes formativas que se voltam a promover um
questionamento sistematico sob qualquer perspectiva da acdo pedagdgica, podem ser
reconhecidas como elementos préoprios a gestdo da pesquisa e do conhecimento, desde
que conferidas a um processo consciente de analise sistemética da realidade. Para tanto,
é fundamental que se estabelega um movimento que coadune a retroalimentacéo sobre a
propria atividade e a consciéncia do papel social dos conhecimentos em vista da mudanca
da praética.

Mesmo sem a marca da sofisticagdo das pesquisas de cunho académico, a

paisagem da escola em que as acBes pedagdgicas se entrecruzam com movimentos
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interpretativos das praticas e dos cotidianos € objeto de especial interesse em tempos nos
quais ndao cabe mais a mecanica reprodutiva que moldou a vida escolar por séculos. Por
isso mesmo, Demo (2012) destaca o papel dos meios eletronicos como espacgos de
socializacdo e de producdo dos conhecimentos, recursos magnificos para expandir as
oportunidades de aprender de forma colaborativa e de saber pensar.

Nesse sentido, ganha relevo esta manifestagdo, que visa a mudanca de praticas
pedagdgicas por meio do estudo dos recursos digitais a servico da aprendizagem. O
excerto foi retirado do quadro de operagOes da dimensdo da formacgéo, dedicado ao
planejamento de a¢cOes para 0 cumprimento dos objetivos anuais do segmento. Um desses
objetivos refere-se a integrar a tecnologia digital no cotidiano das aulas de modo a
potencializar aprendizagens e segue com as seguintes ac0es previstas:

Integracdo inteligente da tecnologia como contexto de
ampliacdo das aprendizagens, ou seja, de criacdo e
compartilhamento de préaticas desenvolvidas por alunos,
professores, gestores e demais funcionarios. Acdes formativas
com equipe administrativa e professores. Valorizacao de praticas
bem-sucedidas com uso de tecnologia no cotidiano da escola —
tema gerador da Mostra Cultural 2020. Acompanhamento da
rotina e formacdo especifica com equipe de tecnologia.
Realizacdo de grupo de estudo com professores em tecnologia
com orientacdo da professora C. S. e supervisdo da Direcéo
(P7).

Identificam-se, no excerto, tracos do que defendem Santos e Paula (2012), no que
se refere ao zelo que deve ser dedicado, na gestdo da pesquisa e do conhecimento, aos
meios pelos quais se tornam disponiveis 0s conhecimentos na escola. Nessa acepcao, 0s
artefatos culturais produzidos pelos atores da escola possibilitam a existéncia de um
processo sistematico de renovacdo dos conhecimentos e de constru¢cdo da memdria
institucional, ascendendo seu valor como elementos da gestéo.

No mesmo sentido, o processo continuo de elaboragéo e de renovacdo do projeto
politico-pedagdgico institucional também figura como parte da gestdo da pesquisa e do
conhecimento na escola. Considerando a funcdo do PPP, inclusive, como gerador do
movimento intelectual de producdo da cultura material e imaterial na escola, pode-se
afirmar que ele € instrumento que ocupa papel central em sua gestao.

A referéncia a revisdo da escrita do PPP apresentou-se em parte dos Planos de
Acdo do grupo, porém desprovida de estratégias detalhadas acerca do desenvolvimento
deste trabalho, o que incide na conclusao de que, dificilmente, podera se constituir como

contexto propicio a formacao.
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Todos os Planos de Acdo, entretanto, apresentaram manifestacdes relativas a
producdo documental em algum aspecto do trabalho na gestdo, conforme exemplos
extraidos do quadro de operagdes da dimensao da formacao:

Registrar e documentar o trabalho [..]. Documentar as
competéncias especificas [...] por série, compondo o portfélio
com as ac¢des em aula e os relatos dos alunos. Produzir material
que mostre o percurso desenvolvido durante o ano letivo (P2, p.
20).

Estudo do sentido de documentacdo do trabalho pedagdgico
junto a coordenadora [...]. Foco nos contextos formativos de
constru¢cdo do memorial de oficinas [...] e na socializagéo,
problematizacdo e tematizacdo das observagdes de aulas
realizadas junto a sua equipe [...] (P7).

Revisdo do documento de referéncia da escola. Construgdo do
documento de referéncia para validar o ensino remoto junto aos
demais membros da gestdo. Emprego de documentos
internacionais como base para a nossa elaboracao (P3).

No altimo excerto, especificamente, o gestor indica como objetivo a construgao
de um documento de referéncia para validar o ensino remoto em curso. Pode se constituir,
certamente, em contexto favoravel a formacdo, desde que concebido com
intencionalidades claras para tal e em acordo com os demais sujeitos envolvidos. De outro
modo, ao invés de se tornar um campo de pesquisa e formacdo sobre a atividade
profissional, fatalmente se transformara em acdo mecanica e de finalidade meramente
burocratica.

Ainda no que concerne a producdo documental, apenas uma manifestacdo reporta-
se a aprimorar o trabalho da gestdo em torno da producéo documental dos préprios Planos
de Acdo. Nesta manifestagdo, o gestor indica, na abertura de seu Plano, uma das que
seriam as principais forcas de seu trabalho na dimenséo da formacéao, em 2020:

Fortalecimento da escrita dos Planos de Acdo como
instrumento principal da gestéo [...] (P7).

N&o foi possivel localizar, contudo, manifestacbes implicadas no mesmo
proposito de aprimoramento na competéncia de elaboracao dos Planos de A¢éo na gestéo.
Conclui-se, portanto, a partir desse apontamento, que ha lacunas na cumplicidade do
grupo perante as intengGes formativas que os envolvem mutuamente. Esse €, de fato, um
relevante aspecto a ser considerado, uma vez que se reconhece que, quando 0s sujeitos

estédo alheados das intengdes formativas a eles dedicadas, enfraquecem-se as condigdes
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para que 0s processos de aprendizagem se desvelem e, de forma mais aguda,
impossibilita-se 0 desenvolvimento da conscientizacdo. Desse modo, essa analise
constitui aspecto relevante a ser tratado na proposta formativa conjunta que sera
desenvolvida com essa equipe.

Deseja-se destacar, também, o fato de que ndo surge de forma explicita a palavra
“pesquisa” entre os Planos de Ac¢do dos gestores, seja ela dirigida ao movimento de
autoformacdo, seja a instalacdo de processos formativos junto aos demais atores na
escola. Constata-se, assim, um robusto tema a ser tratado por tal equipe, uma vez que a
pesquisa ndo se revelou nas manifestacGes analisadas como um elemento dinamico na
escola.

A guisa de concluséo da analise da subcategoria em quest&o, pode-se afirmar que,
embora haja vestigios consistentes da atuacao dos gestores em torno da gestdo da pesquisa
e do conhecimento na escola, € nitido que as a¢des em torno desse exercicio acontecem
por forca de seu papel funcional, e ndo por um processo organizado de trabalho baseado
na consciéncia quanto a importancia dessa dimenséo.

Verifica-se, a vista disso, que a gestdo da pesquisa e do conhecimento, em tal
grupo, requer atencdo e maior vigor, sobretudo por indicar a necessidade de ser objeto de
estudo pelo grupo. Conclui-se, também, que essa gestdo insta maior expansao para
contemplar outros espacos e cendrios na escola e, inclusive, prever o compartilhamento

de conhecimentos para além de seus muros, em uma perspectiva de intervencgéo social.

5.2.7 Considerac0es sobre a relacéo entre as manifestacdes presentes nos Planos de

Acéo e as dimensdes da gestao escolar

A analise dos dados em tal subcategoria ressaltou a indispensabilidade do
tratamento das diferentes dimensbes da gestdo de forma conjunta, porque, embora o
trabalho do gestor adquira diferentes sentidos no cotidiano escolar, todas as suas acoes
convergem a melhoria das condicGes de aprendizagem e de participagdo social. Por esse
motivo, ressalta-se que, apesar de cada manifestacdo ter sido organizada em uma
subcategoria, a medida que a anlise foi se delineando, observou-se claramente a maltipla
implicacéo das intencgdes entre si.

Diante disso, salienta-se que, conquanto se defenda a consideracéo das diferentes

dimensGes da gestdo no Plano de Acdo, possivelmente, os quadros de operacao destinados
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ao planejamento do trabalho dos gestores, a serem tratados em acGes futuras com essa
equipe, ndo precisardo, necessariamente, estar dedicados ao atendimento de uma
dimensdo especifica.

Além disso, ficou clara a preméncia da integracdo de esfor¢os dos gestores em
torno do enfrentamento de problemas como condi¢cdo para a concretizagdo do que
intencionam. Obviamente, isso requer da equipe maior refinamento da analise situacional
e a identificacdo de aspectos-chave que devem ser objeto de construgdo compartilhada de
significados, tendo em vista a coeréncia e o fortalecimento de suas a¢cdes. Um ponto que
se destacou na analise, nesse sentido, foi a necessidade da construcdo do significado
comum de cultura colaborativa na escola, inclusive, visando a constituicdo de uma
comunidade de aprendizagem profissional entre os proprios gestores.

Com vistas a tecer uma metafora do exposto ao longo das analises descritas nesta
categoria, presentifica-se, mais uma vez, a obra de Teun Hocks (2003-2014), na qual se
vé um homem impedido de seguir seu curso pela fragmentacdo das bases sobre as quais
pode sustentar seus passos e pelo espalhamento de seus recursos. Na mesma medida, as
analises das intengdes formativas dos gestores traduzem uma experiéncia de trabalho na
gestdo que precisa unir seus empenhos e intencionalidades para ganhar maior extenséo e

forca.

Figura 14

92 Disponivel em: www.artsy.net. Acesso em: 28 nov. 2020.



192

Reitera-se que, tal como observado nas analises da categoria 1, a falta de um
padrdo no Plano de Acdo dos gestores, a omissdo no tratamento detalhado de suas
estratégias de acdo, bem como de acBes voltadas ao monitoramento repercutem em
grandes fragilidades na composi¢do do Plano de Ac¢do. Por esse motivo, tal plano é
considerado uma prioridade para a construgdo da proposta formativa conjunta com essa

equipe.

5.3 Categoria 3: As inteng0es formativas e a rela¢cdo com o quadro situacional

As intengdes analisadas nesta categoria remetem ao engajamento dos gestores
com sua realidade e seu empenho em “criar sua propria experiéncia” (FREIRE, 2016, p.
57), ao pingar do cotidiano da vida na escola os problemas que pedem por intervencéo e
ao assumirem sua responsabilidade no enfrentamento deles.

Os problemas que geraram o quadro situacional para a construcao dos Planos de
Acdo de 2020 foram selecionados pela equipe gestora a partir de diversas instancias de
escuta e de partilha junto as equipes docentes e administrativas da escola. Esse processo
foi descrito no capitulo 4 e contemplou a realizacdo da avaliacdo curricular anual, o
Simposio Interno de apresentacdo de pesquisas € a construcdo de um quadro de forcas e
oportunidades da escola, que contou com a participacao de toda a equipe docente e dos
auxiliares pedagodgicos.

A partir da realizacdo dessa cadeia de atividades, foram estabelecidos pelos
gestores objetivos gerais do segmento para o ano letivo de 2020, os quais, se esperava,
deveriam repercutir em seus Planos de Acéo.

Os objetivos gerais para o segmento em 2020, construidos pelo grupo gestor apds
esse processo, foram os seguintes:

 aprimorar a qualidade das propostas de trabalho em grupo;

« integrar a tecnologia digital no cotidiano das aulas;

« aprimorar a gestdo das relacOes interpessoais — fortalecimento das
acoes voltadas ao desenvolvimento da moralidade e da personalidade
ética;

« valorizar o processo de avaliacdo, compreendendo-o como elemento

indissociavel do curriculo e espaco potencial de aprendizagem.
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Diante dos objetivos estabelecidos, que se configuram como uma sintese das
demandas pensadas coletivamente, a primeira subcategoria a considerar a relacédo entre
as manifestacbes dos gestores e o quadro situacional, intitula-se Manifestacfes
relacionadas a avaliacdo estratégica do segmento. Essa subcategoria trata,
especificamente, da permeabilidade dos objetivos anuais do segmento nos Planos de Agéo
dos gestores. Dando continuidade a analise nessa categoria, outras duas subcategorias
foram organizadas:

e ManifestacBes relacionadas ao ensino remoto emergencial — subcategoria que
enfoca as intengdes formativas em aten¢do as mudancas planejadas pelos gestores em razao
de um novo cenario de atuacéo.

e ManifestacOes relacionadas ao contexto funcional do gestor, que identifica a
percepcdo dos gestores quanto ao seu espago de atuacédo atual.

Seguir-se-a a analise da primeira subcategoria.

5.3.1 ManifestacOes relacionadas a avaliagdo estrategica do segmento

Para desencadear o processo de analise subcategoria em questdo, inicialmente,
verificou- se, nos Planos de Acdo de 2020 dos gestores, a incidéncia de manifestacdes
relacionadas aos objetivos gerais do segmento, tendo como interesse reconhecer a
permeabilidade da realidade criticada nas intencGes planejadas.

A selecdo dos excertos permitiu a organizacdo do Quadro 14, que indica a
presenca de manifestacdes relacionadas aos objetivos anuais nos Planos de Acdo. Torna-
se relevante informar, que para assinalar essa presenca (que, no quadro, esta assinalada
com um Xx), verificou-se se o Plano continha alguma manifestacdo relacionada a tematica
dos objetivos. Essas manifestagcdes estdo em negrito na primeira coluna de tal quadro, que

se encontra na proxima pagina:
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Quadro 14 — Indicacdo da presenca de manifestacfes nos Planos de Acdo relacionadas
aos objetivos anuais do segmento

Obijetivos gerais do P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7
segmento
Aprimorar a qualidade das X X X X
propostas de trabalho em
grupo
Integrar a  tecnologia X X X
digital no cotidiano das
aulas.
Aprimorar a gestdo das X X X X X X X

relacbes interpessoais -
fortalecimento das agdes

voltadas ao

desenvolvimento da

moralidade e da

personalidade ética.

Valorizar o processo de X X X X
avaliacdo compreendendo-o

como elemento

indissociavel do curriculo e
como espaco potencial de
aprendizagem.
Fonte: dados organizados pela autora deste trabalho.

A observacgdo do Quadro 14 evidencia que ndo se firmou conex&o integral entre
0s objetivos anuais do segmento, definidos coletivamente, e as intengdes formativas
presentes nos Planos de Ac¢do. Foi possivel constatar, portanto, que 0s gestores nao
atestam, em seus Planos, a responsividade direta na evocagdo e no tratamento desses
objetivos a partir de seu espaco de governabilidade, o0 que ja inaugura, por si S0, uma
importante circunstancia a ser discutida e enfrentada entre os componentes de tal grupo.

Observa-se, no quadro, que apenas um dos objetivos anuais reverberou, sob
alguma forma, em todos os Planos de Ac¢éo, que foi 0 seguinte: aprimorar a gestdo das
relacdes interpessoais — fortalecimento das acbes voltadas ao desenvolvimento da
moralidade e da personalidade ética. Assim, considera-se pertinente analisar em que
medida as intenc¢des formativas dos gestores se aproximam do tratamento desse objetivo,
especificamente.

Nesta manifestacdo, por exemplo, o gestor apresenta como inten¢do promover o
estudo do desenvolvimento da moralidade infantil junto a sua equipe de trabalho. Este

excerto foi extraido do quadro de operacdes da dimensdo da formacéo.
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(Como objetivo) Estudar sobre resolucdo de conflitos. (Como
acOes previstas) Retomar o estudo sobre o desenvolvimento da
moralidade e estabelecer padrdes de conduta junto a equipe para
atuar diante de um conflito entre alunos. Realizac&o de reunides
com a equipe no primeiro trimestre do ano (P1).

Embora fique evidente a relacdo préxima entre a intencdo e o objetivo anual
estabelecido em grupo, ndo se identifica, na forma de registro dessa manifestacao, o modo
como o gestor pretende fazer o monitoramento e a avaliacdo de tal agcdo formativa, o que
podera, facilmente, ocasionar na dificuldade em realizar ajustes e intervengBes no
processo.

Uma situacao parecida pode ser verificada neste outro excerto, retirado do quadro
de operacGes dedicado a formacédo, no qual o gestor anuncia o tratamento a ser dado por
ele a gestdo das relagOes interpessoais e a afetividade na escola:

(Como objetivos) Observar e acompanhar as relacdes éticas e
de convivéncia na escola, entre o grupo de alunos, professores
e funcionarios. (Como acdes previstas) Elaborar uma rotina de
trabalho junto aos colaboradores do setor. [...] Promover um
grupo de estudo junto aos professores com foco em afetividade e
relacdes — estudo sobre afetividade e aprendizagem, sob a luz da
teoria de Wallon (P4).

Tal como no primeiro excerto, a manifestacdo é indicada sem que se prevejam as
formas de monitoramento do trabalho. Fica descurado, também, um maior detalhamento
de estratégias para o alcance do objetivo, que é registrado de forma muito aberta e
acompanhado de agdes previstas, que parecem ndo o abranger totalmente.

Nas seguintes manifestacGes, o atendimento ao objetivo anual do segmento, de
aprimorar a gestdo das relagdes interpessoais, & previsto, apenas, como uma das
estratégias de organizacdo da equipe para aprimoramento do curriculo, ndo ganhando
relevancia ou maior atencdo no Plano de Ac¢do dos gestores. O primeiro excerto,
pertencente ao quadro de operagdes da dimensdo da formacao, refere-se a uma estratégia
prevista para o alcance do objetivo de escrita conjunta de uma sequéncia didatica e ja foi
apresentado em uma das categorias; o excerto subsequente destaca uma intencdo do
gestor, prevista por ele no quadro Verbos da Gestdo:

Promover parceria entre as series (P5).

Criar canais de comunicacéo/planejamento colaborativo entre
professores polivalentes e especialistas (P6).
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Observa-se que, embora as inten¢des surjam associadas nos Planos como forma
de promocédo da gestdo das relagdes, ndo é possivel considerar que estejam, de fato,
atendendo ao objetivo anual proposto pelo proprio grupo. Julga-se pertinente assinalar
que, especificamente, os planos P5 e P6 ndo apresentam qualquer outra manifestacéo que
se aproxime do objetivo de aprimorar a gestdo das relagdes interpessoais na escola.

Neste ultimo exemplo, o gestor destaca, explicitamente, no quadro dedicado a
gestdo das relacOes, o objetivo de aprimorar a gestdo das relacdes interpessoais €, para
tanto, indica como agOes previstas:

Superviséo e interlocugdo na organizagdo de grupo de estudo
voltado a compreensao do sentido da afetividade e da linguagem
do educador, conforme necessidade apontada pelos professores
na avaliacdo de interesses realizada em janeiro/ 2020. [...]
Aprimorar e promover o projeto antibullying da escola em
integracdo com as competéncias socioemocionais propostas pela
BNCC. Supervisao e interlocu¢do no sentido de desenvolver

\

junto a equipe de convivéncia projeto voltado a escuta dos
sentimentos das criangas e familias em vista da proposicao de
acOes de apoio as necessidades observadas [...] (P7).

Tal como assinalado anteriormente, o elenco de agdes com relagdo ao objetivo
anual parece acontecer de forma dispersa, pois ndo constituem, tanto entre si, quanto em
conjunto com as demais acdes previstas pelos gestores da equipe, um projeto de formagéo
institucional, nascido de acordo com a realidade observada e construido a partir das vozes
de seus atores, conforme defende Canario (2006).

Desse modo, embora as intengdes propostas pelos gestores guardem certa
coeréncia com o objetivo almejado, mostram-se esparsas entre 0s planos ao ndo se
nutrirem mutuamente como um projeto formativo.

Observa-se, também, que o objetivo anual do segmento, na forma em que foi
registrado, carrega o intento ndo somente de aprimorar a gestao de relacGes interpessoais
na escola, mas também de fortalecé-las por meio de agdes voltadas ao desenvolvimento
da moralidade e da personalidade ética. Contudo, as intencdes dos gestores, em sua
maioria, tangenciam esse tratamento, o que revela a necessidade de que se detenham, com
maior rigor, no refinamento da elaboracéo de seus objetivos, para que eles sejam balizas
de suas intencOes e para que elas ganhem detalhamento e profundidade nos quadros de

operacao, rigor necessario a sua concretizacao.
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5.3.2 Manifestacges relacionadas ao ensino remoto emergencial

Na acepcéo de Plano de Acdo considerada nesta pesquisa, o fruto do planejamento
¢ sempre uma aposta do gestor, que, em leitura permanente da realidade, vislumbra
oportunidades de novas jogadas e redireciona o caminho de sua atuagao.

No ano de 2020, especificamente, toda espécie de terminologia que se aproxime
da ideia de redirecionamento ou de reconstrugédo de planos foi provada pelos educadores,
uma vez que as agudas mudangas experimentadas com o fechamento das escolas e o
estabelecimento dos meios virtuais como Unico acesso para a permanéncia da relacdo
pedagdgica provocaram a adaptacdo de todos os processos de trabalho. Por essa razdo, a
presenca de tal subcategoria nesta pesquisa € plenamente requerida. Ademais, considera-
se que ndo h& coeréncia na producdo de um trabalho académico que retrate parcela da
realidade educacional no ano de 2020 sem que se registre que as circunstancias de
trabalho dos educadores tenham sido acentuadamente transformadas pela ampla
circulacédo do virus causador da COVID-19 no mundo.

Nesse sentido, julgou-se pertinente submeter a andlise as intencdes formativas
presentes nos Planos de Agdo relacionadas a estruturacdo do ensino remoto emergencial
a partir da identificacdo dos principais aspectos retratados pelos gestores, visto que
ressaltam seus esforcos para a correspondéncia de sua atuacdo para com os desafios do
quadro situacional em mutagéo.

O primeiro aspecto identificado refere-se a dimensdo de maior recorréncia nos
planos: a gestdo pedagdgica, no tocante a organizacao curricular. Foi possivel localizar,
em todos os planos, mencdes as necessidades de adaptacdes conferidas ao curriculo, tendo
em vista, sobretudo, a impossibilidade de manter o curso idealizado junto aos professores
no inicio do ano letivo. As seguintes manifestaces foram retiradas da analise situacional
produzida pelos gestores, como ajuste do quadro situacional, apos inicio do ensino remoto
emergencial:

Adaptar os planos de ensino as demandas do ensino remoto,
levando em consideracdo as necessidades de cada aluno,
propondo acbes que auxiliem a familia e a crianca frente a
aprendizagem (P4).

O planejamento inicial foi adaptado e vem se ajustando as novas
necessidades. [...] Os préximos passos ja precisam ser de
reestruturacao do curriculo do 3° trimestre e de 2021 (P5).

A adequacgdo do curriculo se faz necessaria, pois todos 0s
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objetivos tracados para o 1° trimestre ndo ocorreram dentro do
prazo estabelecido inicialmente e, consequentemente, todo o
curriculo deste ano, para todas as séries, estara em constante
adaptacdo. Faz-se necessario otimizar o tempo didatico e
possibilitar que os alunos encerrem o periodo de ensino remoto
com contetdos estudados devidamente consolidados (P3).

Evidencia-se, com clareza, na ultima manifestacdo (P3), a nova relacdo
estabelecida dos educadores com o componente “tempo didatico”, que impactou
fortemente a organizacdo escolar e ocupou 0s espac¢os formativos junto a equipe. Esse
componente, que sempre foi ponto crucial na relacdo pedagdgica, exigiu empenhos
extraordinarios para a conversao do curriculo antes imaginado para as atividades
presenciais, espaco de dominio dos educadores, para um cenario desconhecido, o qual
diariamente exigiu a reavaliacao do instituinte. llustra, portanto, com exatidao, as rupturas
que as mudancas na configuracdo social provocam nas organizacdes escolares, que, no
referido momento, especificamente, foram imediatas.

Essa analise recai sobre as mutacGes da escola observadas desde a metade do
século XX. Segundo Canério (2006, p. 16, italicos do autor), “a escola passou de um
contexto de certezas, para um contexto de promessas, inserindo-se, atualmente, em um
contexto de incertezas”. O autor salienta que a escola foi condenada a alimentar processos
de exclusdo ao mesmo tempo em que reforcou as desigualdades e a competitividade
marcada pelos desafios da integragdo econdmica. Nada mais ajustado ao que se verifica
nos dias atuais, em que a escola se viu compelida a responder, de algum modo, as
incertezas diante das condi¢des de vida impostas, e 0 fez escancarando a desigualdade de
recursos dentre as redes de ensino pelo pais.

Além disso, destaca-se que o quesito “tempo”, ao lado dos modos de gestdo do
“espago” e dos “agrupamentos de alunos”, configuram-se como invariantes
organizacionais e eixos estratégicos de intervencdo capazes de promover a reinvencao da
organizacéo escolar (CANARIO, 2006). Nesse sentido, conclui-se que a reconfiguracio
do tempo escolar, neste momento de pandemia, ao provocar macigas rupturas na
configuracdo da escola, indicou possibilidades concretas de mudanca, podendo essas
incidirem verdadeiramente na invencdo de modos alternativos de gestéo, de selecéo e de
articulacdo dos saberes disciplinares e de modalidades de interacdo entre os alunos e 0s
educadores.

A partir do exposto, € possivel afirmar que os rompimentos com os modos de

gestdo das invariantes organizacionais que reinavam no modelo presencial podem ser
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vistos como oportunidades de reformas e inovag6es na escola desde que se fagcam objeto
de reflexdo critica dos educadores, articuladas a contextos colaborativos de pesquisa e de
formagéo.

Deseja-se, também, destacar 0os novos termos que tomaram conta do cotidiano
escolar e que passaram a constituir a cultura organizacional: as plataformas digitais
tornaram-se o0 espaco de gestdo dos processos pedagdgicos, e o planejamento da aula
passou a considerar o acesso do aluno por meio de atividades sincronas, on-line ou
assincronas. Nesse sentido, observa-se, nos seguintes excertos, a mudanca de contetdo
experimentada nos encontros formativos, em decorréncia da estruturagdo do ensino
remoto. Todas as manifestacdes foram retiradas dos Planos de Ac¢do dos textos de analise
do quadro situacional, atualizado em razéo do inicio do ensino remoto emergencial em
margo de 2020:

Formar, palavra que estava contemplada no plano inicial, se
reconfigurou, mas ndo entrou no segundo plano. E necessario
mudar o contetdo da formagdo. O enfoque passa a ser a
formacao por meio das plataformas virtuais [...], com protocolos
[...] de observacgéo de aula (P1).

O que vira foco no ensino remoto, o que fica como pendéncia e
0 que ndo contemplaremos serdo escolhas que exigem um olhar
criterioso e reflexivo meu e das professoras e tem gerado muitas
davidas entre nossa equipe (P5).

Nos encontros individuais semanais, tenho tratado dos assuntos
gue antes seriam foco [...]: escrita de projetos e sequéncias;
planejamento de aulas em uma metodologia ativa; e também
novas demandas: planejamento do contetdo utilizando novas
estratégias e plataformas digitais e planejamento de aulas
sincronas e videoaulas [...] O desafio que descortina é pensar em
uma formacdo remota que tambeém integre diferentes
tecnologias e plataformas, menos expositiva. [...] O ensino
hibrido serd& a nova era da educacdo e o desafio da
personalizacdo da aprendizagem sera nosso grande propdsito
(P6).

Cabe realcar o contetudo do ultimo excerto apresentado (P6), em que se confirma
o esfor¢o do gestor em garantir avancos na reinvenc¢ao da escola a partir da “organizagao
dos recursos de modo diferente” (CANARIO, 2006, p. 19). Ou seja, enfatiza-se que a
capacidade da escola de efetivar mudancas que ndo sejam apenas periféricas requer o
reconhecimento de que os novos desafios impostos nao esperam a conformacédo ou a

reproducédo da experiéncia pedagogica ja vivida; requerem, em vez disso, a producéo de
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inovacdes em movimento sistémico, que crie maltiplas oportunidades de aprendizagem
em interacao.

Desse modo, compreende-se a urgéncia de que os projetos de formacdo nas
escolas estejam avidos por integrar as perguntas que emergem da situacdo corrente e ndo
se mostrem barreiras a repelir a reinvencdo da escola que parece germinar.

A titulo de expanséo do que compds o quadro situacional em contexto de grandes
transformacdes, surgem intencdes formativas relacionadas ao apoio emocional dos
alunos, das familias e dos colaboradores no ensino remoto, bem como despontam aquelas
que preveem um processo de orientacdo de estudos mais coerente com o cenario em curso.
Estas manifestacGes foram coletadas dos quadros de operacao da dimensdo da formacao,
ajustados apds o inicio do ensino remoto:

(Objetivos do trabalho no ensino remoto) Os professores devem
orientar, identificar as necessidades dos alunos, planejar
intervengOes e organizar as pautas de orientagcdo aos alunos.
Acolher, escutar e orientar as familias frente aos desafios
impostos pelo ensino remoto. Realizar rodas de conversa sobre
o tema “nos da quarentena”, criando um espaco de escuta e de
acolhimento frente as demandas impostas pelo ensino remoto.
(P4).

Supervisdo e interlocucdo para desenvolver novas acdes de
apoio aos alunos e as familias em virtude da adequacdo ao
ensino remoto [...]. Junto a orientadora educacional, explicitar
mecanismos de orientacdo ao aluno para exercicio de
autorregulacéo que favorecam o acompanhamento das aulas no
ensino remoto (P7).

Verifica-se, assim, que houve permeabilidade do contexto situacional nas
intencdes formativas dos gestores, especialmente em relacdo as demandas de adequacao
do curriculo. Infere-se, portanto, que o grupo considera a realidade para definir ajustes
em seus propdsitos e encaminhamentos formativos em seus planos.

N&o foi possivel identificar, contudo, a natureza das adaptacdes curriculares
promovidas pela equipe por meio dessa analise. Sobressaiu, decerto, o reconhecimento
dos gestores quanto as emergéncias de mudanca no que tange ao modelo de aula e a
didatica docente, inclusive, abrangendo o compromisso para com o olhar individualizado

dos processos de aprendizagem — possivelmente, um grande trunfo destes tempos.
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5.3.3 Manifestacges relacionadas ao contexto funcional do gestor

Dentro do estatuto de analise das inten¢des formativas em relacdo ao quadro
situacional, definiu-se esta terceira subcategoria, que abrange as intencdes relacionadas a
visdo do gestor diante de seu contexto funcional.

Observa-se, de modo contundente, que a exigéncia de implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular a partir de 2020 repercutiu em todos os Planos de Acéo
analisados. Os gestores contemplaram, em suas intengdes, referéncias a integracdo da
BNCC nos curriculos das diferentes areas disciplinares, o que se tornou ponto comum das
acOes formativas. E 0 caso destas manifestacBes, que foram retiradas dos quadros de
operacdao da dimensdo do curriculo (pertencente a gestdo pedagdgica) e representam
objetivos dos gestores:

(Como objetivo) Promover as unidades tematicas da BNCC.
(Como acdes previstas) Estudar e entender o que a BNCC
contempla para o curriculo. Revisdo e checklist das atividades
propostas com as sugestdes da BNCC. Junto aos professores,
adequar nossas atividades curriculares as unidades tematicas
da BNCC. [...] (P2).

(Como objetivo) Estudo de sequéncias (da area) para adequacao
a BNCC. (Como a¢des previstas) Levantamento em conjunto com
a coordenadora [...] das adequacdes a serem promovidas nos
projetos e sequéncias didaticas [...]. Realizar as mudangas nos
documentos em fevereiro para implementacdo ao longo do ano
(P3).

Constata-se, assim, a consideracdo, dentre os Planos de Acdo da equipe, de
intencbes formativas ajustadas as demandas do quadro situacional, que prevé, no ano
letivo de 2020, a obrigatoriedade da implementacdo do que propde a Base Nacional
Comum Curricular para o Ensino Fundamental, segmento de foco desta pesquisa.

Além do impacto dos desafios impostos no processo de implantacdo desse
documento, foi possivel identificar que as mudancas na configuracdo das func@es de tal
equipe gestora em 2020 (que passou a contar com uma orientadora educacional e com a
chegada de um novo membro na coordenagédo pedagdgica) foram um aspecto do quadro
situacional que reverberou nos Planos de Acdo. As manifestacfes foram extraidas dos
textos introdutdrios, pertencentes a analise do quadro situacional:

Estou consciente dos seguintes desafios: trabalhar de forma
colaborativa com minhas parceiras, tendo em vista que M.
precisa ser auxiliada nesta funcdo, que é nova para ela; é
preciso preservar e promover ainda mais integracao das areas



202
em projetos e sequéncias didaticas (P6).

O primeiro desafio com que me deparo é conhecer as sequéncias
didaticas e projetos desenvolvidos do 1° ao 5° ano [...], o que
exige de mim e da equipe de professores estudo deste material
(P5).

Embora as intencdes relacionadas ao contexto particular do gestor possam ser
elementos sutis nos planos, reconhece-se nelas grande valor & medida que representam a
consciéncia e o compromisso profissional quanto ao seu contexto de atuacdo. Trata-se,
assim, de reconhecer, na escrita das intengdes formativas, a qualidade de serem expresséo
genuina do autor do plano, e ndo meras transposi¢cdes de estruturas de outros materiais
que circulam nos meios educacionais.

Do mesmo modo, torna-se relevante destacar que, a partir do contexto funcional
do gestor emergiram intengdes que se colocaram em consonancia com outras, revelando
interrelacBes e parcerias formativas estabelecidas. E o que se apresenta nos seguintes
pares:

e Intengdes formativas comuns entre P3 e P7:

Reflexdo sobre o processo de avaliagédo [...]. Implantacéo de
mecanismos de regulacéo nos processos de aprendizagem (P3).

Instituir a pratica da autoavaliacdo a partir da apreciacdo do
percurso de aprendizagem evidenciado na construgéo
compartilhada do portfélio celebratorio do aluno, que prevé a
autorregulacdo das aprendizagens pelo aluno[...]. Estudo do
conceito de avaliacdo em uma perspectiva emancipatoria e da
atividade social, pensando em aprimorar o ensino por meio de
projetos [...]. Problematizacao dos instrumentos avaliativos em
conjunto com L., construidos ao longo do ano letivo (P7).

e Intengdes formativas comuns entre P5 e P7:

Organizar documentos das d&reas curriculares: sequéncias
didaticas, plano anual e mapa curricular (P5).

Analiso que as mudancas de coordenacdo dos ultimos anos
trouxeram novas ideias e rumos ao trabalho, no entanto,
prejudicaram muito a linearidade de evolucdo de alguns
processos iniciados [...]. Assim, meu desafio e desejo do ano se
aglutinam em torno de um ponto bastante crucial para o sucesso
da gestéo da escola: reorganizar esses documentos curriculares
centralizando-os e dando o devido valor ao trabalho que foi
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criado com tanto empenho até entao (P7).

O destaque dado a aproximacao identificada entre determinados pares de
intencbes formativas deve-se ao fato de representarem elementos de relevancia para o
sucesso de qualquer empreendimento na gestdo escolar. Entretanto, a correlagdo
observada ficou circunscrita a determinados Planos de Acéo, em razdo da especificidade
da relacdo constituida entre esses gestores.

N&o ha, porem, correspondéncia de intencdes entre todos os Planos de Agéo, 0
que culmina no entendimento de que ha muito campo de atuacao para que promissoras
parcerias de estudo e de formacao se estabelecam entre os gestores de tal equipe.

Outrossim, foi possivel concluir que, embora os gestores revelem clareza no que
concerne ao seu cenario de atuacao, nao se identificam muitos pontos convergentes entre
suas intencdes. Essa convergéncia poderia ser promovida por meio da construcdo coletiva
de um projeto institucional de formacdo, capaz de fomentar, de maneira mais
contundente, uma comunidade de aprendizagem profissional entre os gestores e os demais
educadores.

Diante do que foi exposto na analise do contetdo das inten¢des formativas dos
gestores, contidas em seus Planos de Acao de 2020, presentificou-se um conjunto extenso
de oportunidades de formacéo junto ao grupo gestor. Dessa forma, a partir das indicagdes
expressas nas sinteses interpretativas incluidas ao longo deste capitulo de analise, sera
apresentada uma proposta de formacao conjunta centrada no processo de elaboracéo do
Plano de Acdo, de acordo com o0s objetivos desta pesquisa. Essa proposta formativa é o
objeto do préximo capitulo.
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CAPITULO 6 - PROPOSTA FORMATIVA CONJUNTA

Este capitulo dedica-se a apresentar uma proposta de formacdo conjunta, centrada
no processo de elaboracdo do Plano de Acdo, em atencdo as intencdes formativas dos
gestores. Contempla, assim, um dos objetivos especificos deste trabalho.

Para tanto, sera exposta uma sequéncia formativa, desenvolvida a luz dos achados
desta pesquisa e de acordo com os procedimentos metodoldgicos apresentados no capitulo
4.

A configuracdo das atividades desta proposta inspira-se no conceito de Cadeia
Criativa (LIBERALLI, 2006, 2018), tendo o intuito de contribuir para o desenvolvimento
critico dos participantes ao longo do processo formativo. Estruturadas como elos, as
atividades que compdem a Cadeia Criativa (LIBERALI, 2006, 2018) visam a
materializacdo de um processo de constru¢cdo compartilhada de significados, no qual
todos os participantes se tornam formadores comprometidos com a transformacao das
condigdes de viver (BAKHTIN, 1934-35/1998% apud LIBERALI, 2018).

O conceito de Cadeia Criativa (LIBERALLI, 2018) prevé que, a partir da forma de
participacdo dos sujeitos envolvidos, algumas esferas sejam constituidas. Tais esferas
envolvem as acOes de estudar, formar e acompanhar. Essas esferas, que foram
consideradas na elaboragdo da proposta formativa, preveem “o desenvolvimento do
objeto em diferentes niveis e o desenvolvimento de estratégias para materializar
discursivamente essas atividades” (LIBERALI, 2018, p. 27).

Igualmente, foi inspiracdo para a construcdo desta proposta o que conceitua Matus
(1996, p. 107) quanto aos processos criativos, que sdo proprios dos sistemas sociais. Para
0 autor, em contextos complexos, nos quais as incertezas atuam fortemente, os planos
exigem “criatividade aberta, juizo estratégico e agdo interativa”. Por isso, como um plano,
esta proposta formativa prevé acOes abertas, dependentes da criacao de possibilidades de
aprendizagem em um contexto voltado a producdo colaborativa. Vale afirmar que,
embora Matus (1996) néo se reporte diretamente a contextos formativos quando trata da
temética do planejamento, suas consideragdes acerca do jogo semiestruturado, que se

realiza nas relacdes sociais, estdo plenamente ajustadas a esse cenario, particularmente.

% BAKHTIN, M. O discurso no romance. In: Questdes de literatura e de estética: teoria do romance.
Trad. Aurora F. Bernardini et alii. 6 ed. Sdo Paulo: Editora UNESP: Hucitec, 1934/35- 1975/1998.
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Diante do exposto, o planejamento da referida formacédo objetiva, dentre outros
aspectos, a producéo de significados compartilhados sobre o Plano de Acéo, tendo em
vista as fragilidades evidenciadas a partir da analise dos dados desta pesquisa. Dirige-se,
consequentemente, a pensar melhor sobre o préprio processo de producédo coletiva desse
instrumento de gestdo, bem como elaborar uma estrutura mais estavel do modelo utilizado
por tal equipe.

Para que fosse possivel organizar uma proposta formativa conjunta, que, de fato,
considerasse as diferentes visoes dos participantes, o primeiro passo foi a realizacdo de
uma reunido inicial (Reunido 1), que funcionou como espago de andlise do contexto
vivido para validacdo do problema comum e de selecdo conjunta dos aspectos que
comporiam o processo de aprendizagem desse grupo de gestores.

Essa reunido foi realizada no dia 07 de dezembro de 2020, em modalidade remota
devido as condicdes de isolamento social, e contou com a participacéo de todos os sujeitos
desta pesquisa. As consideracBGes dos gestores compuseram um quadro que consta nos

apéndices desta pesquisa e que constituem os alicerces da proposta que sera apresentada:

Proposta formativa conjunta
Equipe gestora

Situacao problematica Objeto compartilhado

A elaboracédo do Plano de Agéo da gestdo | Implementacdo de um processo de
é uma atividade que ocorre de forma | construgdo critico-colaborativa do Plano de
pouco  colaborativa, limitando a | Ac¢do dagestdo visando a transformacao das
possibilidade de discussdo critica dos | condi¢gdes de producdo do instrumento, ao
objetos desejados e, consequentemente, | desenvolvimento dos individuos e a criagao
enfraquecendo 0 processo de | de cultura (LIBERALI, 2018).
transformacdo da escola e da
comunidade.

EIXO ESTUDAR

Como acdo planejada do eixo estudar, serdo propostos materiais que colaboram para a

aproximacdo do fendmeno do planejamento, conceito em foco neste processo de
trabalho.
Assim, 0 eixo estudar pressupGe a oferta de fundamentos teoricos, por meio de livros,
artigos, teses e dissertacGes. Os materiais apresentados como ponto de partida desta
proposta constam das referéncias bibliograficas desta pesquisa. Alguns desses materiais
também serdo utilizados com a equipe nas atividades do eixo formar, a saber:
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PADILHA, P. R. Planejamento dial6gico — como construir o projeto politico-pedagédgico da
escola. Guia da Escola Cidada. Instituto Paulo Freire. vol. 7. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2001.

DALCORSO, C. Z. O planejamento estratégico: um instrumento para o gestor da escola
publica. 2011. 177 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo, Sao Paulo, 2011.

LUCK, H. Dimensdes da gestdo escolar e suas competéncias. Curitiba: Editora Positivo,
20009.

MATUS, C. O Plano como Aposta. In: Revista Sdo Paulo em Perspectiva, v. 05, n° 4. Out.-
Dez. p. 28-42. 1991. Disponivel em: http://www.saopaulo.sp.leg.br/escoladoparlamento/wp-
content/uploads/sites/5/2015/07/0O-Plano-como-Aposta-Matus.pdf. Acesso em: 05 jul. 2020.

Organizacdo pessoal no eixo estudar:

Considerando a necessidade do preparo pessoal do formador, a pesquisadora, que
compde esta equipe como diretora, prevé a necessidade de dedicar 03 (trés) horas
semanais destacadas na rotina de trabalho.

Atividades a serem realizadas:
Momentos de estudo individual/registros pessoais/planejamento dos encontros
formativos/planejamento de devolutivas aos participantes do processo de formagao na
perspectiva critico- colaborativa.

EIXO FORMAR
2 (dois) encontros semanais de 2 (duas) horas de duracéo cada

Reunido 1 — Discusséo coletiva inicial
(Esta reuniéo foi realizada em 07 de dezembro de 2020 e gravada)

Esta reunido teve como objetivo definir como o grupo compreende o Plano de
Acdo, de modo que, ao longo da formacdo, pudessem ser construidos significados
compartilhados.

O conceito de Plano de Acéo foi discutido a partir dos itens: 0 qué?, por qué?,
para qué? e como? A discussdo gerou o quadro presente no apéndice D.

O grupo também discutiu o que seria importante contemplar em uma proposta
formativa que buscasse promover um espaco de reflexdo da equipe sobre o processo de
elaboracdo do instrumento e assegurasse a melhoria da estrutura construida.

A discussdo estabelecida pelo grupo indicou 0s seguintes topicos a serem
considerados nesta proposta formativa. Os trechos em destaque foram selecionados
pela pesquisadora:

® apoio de textos tedricos que possam enriquecer as reunides — o processo de

elaboracéo do plano;

e uma boa estratégia formativa para a gente € melhorar os instrumentos de

observacao da realidade — analisar as coisas que tém em méaos para encontrar,
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juntos, necessidades formativas;

e tematizar a pratica — analise dos nossos proprios instrumentos com o apoio
da equipe;

e 0 plano ndo se esgota nele mesmo — ou vira memdria, ou tem de ser refletido o
tempo todo — devemos diluir as anélises ao longo da formacéo;
compartilhar os documentos entre nos;
compartilhar observacdes entre nos;
refinamento do quadro situacional e divisdo do que cada um estd olhando —
dar a “cara da instituicao” aos instrumentos;

e analisar como cada um organizou o seu plano e definir uma estrutura comum
— trazer outros modelos como referéncia e destacar aspectos que sejam
pontos fortes de cada um dos planos.

e Tarefas da Reunido 1
a) Escrita individual: a partir das discussdes ocorridas na reunido 1 e das
expectativas pessoais quanto ao processo de planejamento da gestéo para 2020,
0 gestor devera descrever:
Como vivemos o processo de planejamento na gestdo escolar?
Exercicio com devolutiva individual da diretora

“O descrever é compreendido como a palavra propria, a voz do autor
sobre sua propria agdo” (BAKHTIN, 1953, apud LIBERALI, 2018, p.
38).

b) Leitura antecipada de material tedrico:

PADILHA, P. R. Planejamento dialdégico — como construir o projeto politico-
pedagogico da escola. Guia da Escola Cidada. Instituto Paulo Freire. vol. 7. Sdo Paulo:
Editora Cortez, 2001. p. 15-59.

Foco: leitura e construgdo de sintese pessoal da introducdo e dos capitulos 1 e 2 para
destacar aspectos mais relevantes e compartilha-los na proxima reuniao.

**k*

Reunido 2 — Localizacdo do trabalho e estudo em grande grupo

Encontro entre os membros da equipe gestora para estudo compartilhado do material
tedrico com foco nos instrumentos de planejamento da gestdo escolar. A leitura deve
ter sido feita previamente e, neste encontro, cada gestor compartilhara os destaques
atribuidos.

Tendo em vista 0 permanente processo de planejamento da gestédo escolar, tal proposta
de estudo compartilhado de material tedrico objetiva colaborar com a ampliacédo de
conhecimentos do grupo quanto as modalidades de planejamento.

e Tarefa da Reunido 2: Leitura antecipada de material tedrico
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DALCORSO, C. Z. O planejamento estratégico: um instrumento para o gestor da
escola publica. 2011. 177 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia
Universidade Catolica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2011.

Foco: indicar 3 consideracGes da autora que possam ampliar nosso entendimento
quanto ao conceito de Plano de Acdo, ampliando ou ajustando o que foi construido ao
longo da reunido 2.

**k%x

Reunido 3 — Reescrita do conceito de Plano de Acéo
Discussdo em pequenos grupos das anotacbes que cada membro destacou a partir da

leitura dos textos 1 e 2.
Revisédo e reescrita coletiva da tabela produzida na Reunido 1 — Plano de Acéo: O
qué? Por qué? Para qué? Como?

e Tarefa da Reunido 3: Leitura antecipada de material tedrico e producao escrita
LUCK, H. Dimensbes da gestdo escolar e suas competéncias. Curitiba:
Editora Positivo, 2009.

Foco: elaborar um miniensaio sobre a relacdo existente entre as diferentes dimensdes

da gestdo apresentadas pela autora.

Atividade do Eixo Acompanhar: nas reunides semanais individuais com cada
participante, sera discutido o contetudo desse miniensaio.

*k*k

Reunido 4 — Estudo dos Planos de Acdo anteriores e ampliacdo tedrica
Estudo compartilhado das dimensdes de andlise da gestdo escolar a partir dos eixos
considerados em documentos antigos da escola e da leitura prévia, realizada na reunido
3.

e Tarefa da Reunido 4:
Leitura do capitulo 2 deste trabalho: “As dimensdes da gestdao escolar”.

Foco: estabelecer relagdes entre os textos lidos nas reunides 3 e 4 e destacar a relagéo
entre as atividades-fim e as atividades-meio na gestdo escolar.

**k*

Reunido 5 — Dimensdes do Plano de Acéo

Producdo coletiva das dimensdes de analise do Plano de Agdo da Escola como
reconstrucdo do modelo utilizado nos anos anteriores.

**k*
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Reunido 6 — Inicio da construcdo do quadro situacional

Com o objetivo de dar inicio ao levantamento de aspectos que compdem o quadro
situacional, sera sugerida a realizacdo de algumas entrevistas com funcionarios. Nesta
reunido, propde-se que a equipe, em conjunto, decida se e como tais entrevistas podem
colaborar, bem como o melhor processo para construirem, com melhor precisdo, o
quadro situacional.

Proposta prevista para a reunido — Levantamento dos problemas

Cada membro da equipe gestora entrevistara 3 (trés) ou 4 (quatro) funcionarios de
diferentes setores da escola para levantar os problemas observados no cotidiano que
exijam intervencao. Classificar os problemas em 3 (trés) niveis: intervencdo urgente,
médio prazo e longo prazo.

**k*

Reunido 7 — Discussao dos resultados obtidos na coleta de dados

e Conversa sobre o exercicio de coleta de dados, caso seja realizado com 0s
funcionarios, e comparacdo dos resultados obtidos.

e Elaboracdo coletiva dos critérios de analise dos problemas para selecdo dos
prioritarios.

e Selecdo dos problemas que serdo considerados no Plano de Agéo da Gestéo.

**k*

Reunido 8 — Verbos de acdo — andlise estratégica

e Composicdo de tabela dos Verbos da Gestdo (TERZI, s. d.) como parte do
processo de composicdo do quadro situacional.

Para a realizacéo dessa atividade conjunta, serd proposta a consideracdo dos resultados
das entrevistas com os funcionérios, da avaliacdo de curriculo e da escuta permanente
dos profissionais, dos alunos e das familias.

Tarefas da Reunido 8:

e Anadlise critica da tabela construida coletivamente e comparagdo com 0s
problemas evidenciados na escuta dos funcionarios.

Atividade do Eixo Acompanhar: nas reunides semanais individuais com cada
participante, devera ser discutido esse processo de construcao do quadro situacional.
Previsdo para realizagdo desta atividade: 2 (duas) reunides semanais de 1 (uma) hora
de duracéo.
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**k*

Reunido 9 — Definicéo e discussdo dos problemas em evidéncia
Tendo em vista as conclusdes do grupo realizadas nas Reunides 5 e 8, esta reunido sera
dedicada a definicdo dos problemas prioritarios.

e Tarefa da Reunido 9 — Leitura

MATUS, C. O plano como aposta. In: Revista Sdo Paulo em Perspectiva, v. 05, n® 4. Out.-
Dez., p. 28-42. 1991. Disponivel em: https://www.saopaulo.sp.leg.br/escoladoparlamento/wp-
content/uploads/sites/5/2015/07/0-Plano-como-Aposta-Matus.pdf . Acesso em 28 fev 21.

Foco: estabelecer relacdes entre o que vivemos e a visao do autor sobre planejamento.
Identificar os momentos de elaboracdo do planejamento estratégico e registrar duas
ideias importantes para posterior socializagdo com o grupo.

**k*

Reunido 10 — Discussao da estrutura do quadro de operacdes

e Atividade de simulagéo: escolha de um dos problemas selecionados para escrita
compartilhada do quadro de operacdes correspondente.

e Objetivo: Definicdo conjunta da estrutura do quadro de operac@es, que atendera
aos Planos de Acdo da equipe. Consideracdo dos momentos de elaboragéo do
plano a partir de Matus (1991).

e Plenéria: critica coletiva da escrita para aprimoramento.

e Tarefa da Reunido 10: atividade individual
Intervencdo escrita no documento compartilhado — reviséo.

Atividade do Eixo Acompanhar:
Nas reunifes semanais individuais com cada participante, discutir as contribui¢6es

pessoais quanto ao processo de construcdo dos quadros de operagéo.
Previsdo para realizacdo dessa atividade: 2 (duas) reunifes semanais de 1 (hora) de
duracéo cada.

**k*

Reunido 11 — Andlise critica do documento final

**k*

Previsdo das atividades das reunides posteriores
A partir do documento final, cada gestor devera elaborar seu Plano de Acdo, que sera
objeto de reflex&o critica nas atividades do Eixo Acompanhar.

e Tarefas possiveis:
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a. Preparar apresentacdo do Plano de Acdo individual, ajustado de
acordo com suas demandas funcionais e alinhado com o Plano de A¢éo
Escolar, que foi elaborado coletivamente ao longo deste processo
formativo.

b. Anaélise critica dos planos em pares e coletivamente.

c. Reescrita da producdo individual proposta como tarefa na reunido 1,
modificada em funcdo do processo formativo vivido (devolutiva
individual e socializagdo posterior).

“Como vivemos o planejamento da gestio escolar?”

Organizacdo do tempo

e Reunides individuais semanais (uma hora de dura¢éo) com os participantes do
processo para discussdo da producdo e devolutivas, bem como para localizacéo de
questdes que possam contribuir para avaliacdo e replanejamento das reunides coletivas.

e Reunifes quinzenais em pequenos grupos para acompanhamento da
implantacéo dos Planos de Ac¢do (uma hora de duragéo)

Participacdo de membros da equipe gestora e representantes de diferentes setores da
escola para debate sobre o alcance e 0 ajuste das metas e das ag0es propostas nos planos.

Conforme apontado, essa proposta visa promover um espaco de aprendizagem da
equipe gestora a partir da reflexdo sobre o processo de elaboracdo do Plano de Acéo,
genuinamente desenvolvido no contexto de trabalho desta equipe.

Como defendem Canério (2006) e Imberndn (2009), a formagdo centrada na
escola se desenvolve a partir das situacbes problematicas que tém como centro os
problemas praticos do cotidiano profissional, pois é na escola que se aprende a profisséo.
Nesse sentido, é possivel também incitar a criacdo de uma comunidade de aprendizagem
profissional, pois, em contexto de aprendizagem em parceria colaborativa, 0s sujeitos tém
autonomia para tomar as decisbes que conduzirdo seu processo de aprendizagem e
aprendem, com isso, a modificar juntos a propria realidade.

Nessa perspectiva, embora tal proposta formativa conte com um planejamento
prévio da formadora, necessario a disciplina de sua implementacdo, € uma sequéncia
plenamente aberta as necessidades e as aspira¢gdes dos envolvidos, contando com alto
grau de participagéo e de recriacdo conjunta.

Assim, espera-se que todos 0s envolvidos sejam responsaveis pela trajetoria de

aprendizagem vivida em processo critico-colaborativo, sendo ativos tanto no
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planejamento dos processos quanto na avaliacdo e na reconstrucdo das atividades em
busca da transformacéo das condigdes de trabalho, do desenvolvimento profissional e da

criagdo de cultura.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em Gltima instancia, o que se procura obter em um
estudo é a compreensdo ampla e profunda do
objeto focalizado. Para isso, sdo escolhidos certos
tipos de dados que supostamente levardo a uma
representacdo aproximada da realidade. Tais
dados sdo obtidos por um constante transitar do
pesquisador entre “realidade” e teoria num
processo continuo de inferéncias sobre o que os
dados significam, o que implicam, para onde
levam. Os mudltiplos significados se manifestam,
assim, em forma de mensagens explicitas ou
implicitas, ideias claras ou  obscuras,
representacdes evidentes ou imprecisas que
procuramos capturar, traduzir e revelar (ANDRE,
1983, p. 70).

Para a escrita das considerac@es finais, assumo novamente a palavra em primeira
pessoa, no desejo de deixar transparecer, com maior nitidez, ndo somente os achados da
pesquisa, que pretendem ser contribui¢Bes do trabalho a sociedade, mas as mudancas que
carrego a partir de sua realizacéo.

Para tanto, pretendo entrelacar minhas palavras as de André (1983), escolhidas
para a epigrafe, pois, além de revelarem tal e qual o que pude experienciar ao longo desta
trajetoria, desejo reverenciar sua histéria como educadora e pesquisadora, professora
deste curso de mestrado profissional, referéncia em pesquisa qualitativa no Brasil. Marli
André, admiravel profissional que tive a alegria de conhecer no curso do mestrado, nos
deixou este ano, inacreditavelmente no mesmo dia em que redijo estas consideracGes
finais. Seria membro da banca de qualificacdo de meu trabalho e contribuiu muito com
sua apreciacao do texto inicial, quando o avaliou durante a disciplina que participei. Suas
marcas estardo sempre aqui.

Penso que a esperada aproximacgdo com a realidade da gestdo escolar, por meio
da investigacdo dos Planos de Acdo produzidos pelos gestores para o ano de 2020,
significou, de fato, uma oportunidade de reconhecer esses instrumentos como espagos
potenciais de reflex&o sobre suas inten¢des formativas, principal objetivo deste estudo.

Os planos tornaram-se janelas, que escancararam mensagens, explicitas e
implicitas desses sujeitos, suas subjetividades, suas ideias, ora claras, ora obscuras,
exibidas em representacdes evidentes e imprecisas (ANDRE, 1983) de como concebem

seu papel como formadores, de como pensam e de como organizam seu plano de trabalho.
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Destaco que reconheco que o objetivo, a frequéncia de producdo e a abrangéncia
de um Plano de A¢édo podem ser muito variaveis, pois esse instrumento pode ser elaborado
a partir de distintas necessidades do gestor e dos processos internos da gestao escolar. Por
isso, elucido que, embora seja desejavel que, inicialmente, o grupo gestor elabore um
Plano de Ac¢éo da unidade escolar e, posteriormente, cada gestor o prolongue e construa
seu préprio Plano de Acao concernente ao espago de sua governabilidade, esta pesquisa
se limitou apenas a analisar o Plano de Acdo individual do gestor, construido com base
em um processo Vvivido no nucleo gestor da escola, conforme anteriormente descrito.

Constatei, nesse extenso processo de andlise, que as intencdes formativas dos
gestores revelam tracos de diferentes racionalidades que permeiam suas ac¢oes, €, dentre
elas, foi possivel reconhecer alguns esforgcos em promover experiéncias pautadas pela
curiosidade e pela reflexdo criticas. No entanto, as analises evidenciaram um
direcionamento mais enfatico das inten¢bes dos gestores para a formacao pelo viés da
orientacdo técnica, pois suas manifestacdes apontaram a prevaléncia de intencdes
voltadas a melhoria das tarefas a serem postas em acao. Nesse sentido, observei desvio
da equipe em articular, em conjunto, um processo de desenvolvimento profissional que
favorecesse a consciéncia dos individuos quanto a sua propria responsabilidade diante de
sua formacdo e quanto a transformacao da realidade.

Isso explica, mesmo que ndo de forma absoluta, a inexisténcia de intencbes
propositivas dos gestores para a construcdo de contextos participativos, nos quais seja
possivel ao individuo tomar posse de sua trajetéria de desenvolvimento profissional,
articulado ao desenvolvimento organizacional, como defende Canéario (2006). Afinal,
transparece, a partir das investigaces, que o foco maior do formador se destina a
concretizagdo material, e ndo ao desenvolvimento dos sujeitos.

Embora tenha sido possivel averiguar, por meio das analises dos Planos de Acéo,
que este grupo gestor reconhece seu papel formador e atua deliberadamente na formacéo
centrada na escola, as intencdes formativas da equipe se fragilizam por ndo guardarem
consistente relacdo entre si, ou mesmo por ndo pertencerem a um projeto de formacéo
institucional. Tais intengdes formativas mostram-se dispersas e pouco elaboradas entre 0s
quadros de operagdo nos planos.

Fica evidente, portanto, que sdo necessarios o estudo permanente e a criagdo de
espacos de trabalho voltados, exclusivamente, ao planejamento de a¢des integradas entre

a equipe, as quais acontecam de forma critica e colaborativa.
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Do mesmo modo, faz-se evidente a necessidade de que os gestores se dediquem
ao rigoroso registro de seus propdsitos, também visando a sua profissionalizagdo. Aqui,
nasce um ponto de consciéncia de minha parte, como diretora e sujeito desta pesquisa,
visto que almejei realizar este trabalho na defesa de que cabe ao diretor atuar como
formador na gestao escolar e investir em sua propria formacdo como formador.

Vislumbro, diante do que pude constatar, a inevitabilidade de promover
oportunidades formativas para que 0s gestores, em conjunto, tracem suas proprias
trajetorias de aprendizagem de modo colaborativo e que reflitam sobre suas praticas a luz
de referenciais teoricos. Dentre esses referenciais, ressalto os postulados de Vaillant
(2019) e Parrilla e Daniels (2004), autores que fundamentam esta pesquisa e que
contribuem para a compreensdo de como age uma comunidade de aprendizagem
profissional.

Outrossim, apo6s as investigacdes dos planos, reconheci que o conceito de
colaboracéo reverbera em visdes multiplas dentro da equipe, 0 que constitui um sintoma
da falta de unidade entre o grupo quando ele intenciona favorecer parceiras, trocas, 0
trabalho coletivo, a cooperacdo. A dispersdo semantica evidenciada nos planos revela que
os gestores dirigem seu foco de atuacéo para diferentes finalidades, especialmente quando
pensam a participacdo e a coletividade.

Reconheco a pertinéncia de promover processos formativos nos quais 0s
individuos comuniquem e discutam os sentidos que atribuem ao que vivem e, a partir
dessa composicdo, possam elevar suas consciéncias na construcdo de significados
compartilhados. Por isso, além do conceito de colaboracdo, que se evidenciou como
obliquo entre o grupo, verifiquei que o prdprio entendimento da funcéo e da estrutura do
Plano de Acdo despontou como de grande fragilidade entre a equipe e requer atencao.

Por esse motivo, na apresentacdo da proposta formativa conjunta (um dos
objetivos especificos deste trabalho), zelei pela promocéo de um espaco de partilha entre
0s gestores para que comunicassem os sentidos atribuidos ao instrumento e pudessem
construir, em movimento critico e colaborativo, um significado compartilhado sobre o
Plano de Acéo.

Compreendi a forga que um instrumento de mediagdo como o Plano de Agéo pode
assumir quando seu processo de elaboracdo aciona a reflexdo critica a partir da analise
situacional. Concluo, desse modo, que 0 processo de elaboracdo desse documento pode
proporcionar ao gestor um contexto formativo muito favoravel para que se engaje com a

realidade e desenvolva sua consciéncia rumo a profissionalizacao.
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Notadamente, no que tange a profissionalizacao, identifico que esta pesquisa fez
emergir questionamentos quanto ao real dominio dos gestores sobre o planejamento de
seu trabalho e & construcéo de instrumentos que d&o base as suas agdes. E sabido que a
formacéo inicial dos gestores corresponde, quase sempre, a um percurso de aprendizagem
da profissdo docente; no caso da equipe participante desta pesquisa, esse percurso inicial
deu-se tanto no curso de Pedagogia quanto no curso de Letras ou de Educacdo Fisica. No
entanto, o cotidiano na gestdo escolar brinda esses profissionais com problemas de outras
naturezas. ldentifico, assim, que aprender a construir um bom Plano de Acdo desponta,
nesse contexto, como parte relevante de um percurso de formacdo continuada do gestor,
centrada na escola.

Um desmembramento dessa observagdo concernente a necessaria aprendizagem
da funcéo gestora repercute na percepcdo da imprescindibilidade de definir com o grupo
uma estrutura uniforme do Plano de Acdo, 0 que, antes desta pesquisa, ndo era uma
preocupacdo justamente pela falta de conhecimentos especificos. Minha crenca,
particularmente, era a de que o gestor deveria ter liberdade de organizar seu plano com a
estrutura que lhe fosse mais conveniente. 1sso se revelou, entretanto, ndo somente como
uma dificuldade para a analise, mas, perceptivelmente, um obstaculo para a concretizagdo
do préprio documento, pois os formatos variados restringem o alcance e interferem na
exposicdo das ideias, além de, obviamente, dificultarem a posterior compreensao dos
demais atores.

Concluo, portanto, tal como etapa prevista na proposta formativa apresentada, que
0 grupo gestor deva definir, entre si, uma estrutura padrdo para o Plano de Acdo, até
mesmo porque se trata de um documento do tipo técnico, e ndo de um material de cunho
pessoal. Nesse mesmo sentido, considero que a estrutura basica do quadro de operacdes,
sugerida no capitulo 4, deva ser objeto de analise critica da equipe para que se consolide
como instrumento facilitador da exposicéo e do detalhamento das ideias.

Ressalto que, além da maior clareza quanto ao aspecto estrutural do documento,
0 processo de elaboracdo do plano ganhou, ao longo deste estudo, um valor prioritario.
Embora antes da pesquisa previsse que 0s gestores devessem assegurar um tempo de
andlise do quadro situacional, concluo que o aprofundamento analitico exigido deva ser
mais rigoroso ao se pretender elaborar um plano sob a perspectiva de Matus (1989, 1991,
19964, 1996b), dada a centralidade da situacdo no desvelamento coerente de todo o plano.

O planejamento estratégico situacional (MATUS, 1996) pressupde a consciéncia

e a determinacdo para que se extraiam os problemas prioritarios da gestdo a partir de um
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continuo e sistematico processo de curadoria da situacdo. Para o autor, o PES é um
“encadeamento de indicagdes” de problemas, nds causais, iniciativas, propostas, sempre
no “sentido de intervir e alterar a realidade compreendida no espaco indicado” (MATUS,
1996, p. 155). Trata-se, portanto, de um processo de aguda percepgédo contextual e rigor
metodologico, que deve, naturalmente, refletir na concretizagdo do plano.

Ap0s os estudos empreendidos e as investigacoes realizadas, admito a necessidade
de debrucar-me com mais foco no trabalho do autor e, como um desdobramento da
proposta formativa apresentada, esmiugar junto a equipe aspectos que merecem maior
refinamento para a construcdo de um plano consistente.

O topico “estratégia”, por exemplo, € um dos aspectos centrais na obra de Matus
(1996) sobre o qual identifico a necessidade de propor um estudo compartilhado com a
equipe. Isso porque, ao analisar em que medida o Plano de Agdo, como instrumento de
reflex&o, contemplou as inten¢des formativas dos gestores, pude reconhecer que, embora
a dispersdao dos focos das intengbes formativas dos gestores seja um elemento a
enfraquecer sua condicdo de alcanca-las, o maior problema constatado foi, de fato, a falta,
em todos os planos, de uma trajetoria estratégica detalhada.

Ressalto que as intengdes formativas se fizeram presentes nos Planos de Acéo e
trataram, com maior énfase, da dimenséo do curriculo, tal como apresentado no capitulo
5, em detrimento de dimensBes como as da participacdo, da avaliacdo e da pesquisa e do
conhecimento. Embora admita a pertinéncia de os planos manifestarem melhor a devida
atencdo as distintas dimensdes que a gestdo escolar pressupde, concluo que a falta de
conhecimentos relativos a construgdo de um plano estratégico sobressalta como elemento
de maior fragilidade para o trabalho da equipe.

Com a mesma énfase, ao lado do esmiucamento da trajetoria estratégica a partir
dos problemas e dos nés causais identificados, a questdo do monitoramento do plano
também ganha realce, visto que se relaciona diretamente com 0s processos avaliativos na
gestdo, e esses foram aspectos de tangenciamento nos planos analisados. Para Matus
(1996), um bom acompanhamento da situacdo e uma revisdo constante dos planos sao
condigdes para que se avaliem as possibilidades recorrentemente e se criem respostas as
surpresas e incertezas que se apresentam no cotidiano da escola. Trata-se, assim, de ponto
gue merece aprofundamento em estudos futuros.

Paralelamente ao que distingo como contribui¢cfes desta pesquisa para 0 avango

do trabalho na gestdo escolar desenvolvido pelos sujeitos deste estudo, considero, de
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forma mais ampla, trés possiveis contribui¢cGes em relacdo a consolidacdo dos Planos de
Acdo como instrumento de reflex@o sobre as inten¢des formativas na gestéo escolar.

A primeira contribuicdo possivel se da com a construgcdo do capitulo 2, no qual
disponho um comparativo entre as dimensdes da gestdo apresentadas por diferentes
materiais tedricos e proponho uma leitura adicional, trazendo a possibilidade de pensar
0s sentidos da atuacao sob outras vertentes, sempre em vista das finalidades da Educacéo.

Considero que uma segunda contribuicdo deste trabalho reside no desvelamento,
ao longo do capitulo 3, do potencial formativo do Plano de Ag¢do na gestdo escolar, tendo
em vista 0s processos que ele pode acionar no sujeito em seu processo de elaboragéo. Seja
em relacdo a sua natureza funcional, seja como uma ponte de conexao do autor com seus
valores e sua expressao escrita, 0 Plano de Ac¢do medeia processos relacionais, que sao
constitutivos da identidade do gestor como formador e como defensor do projeto
pedagdgico institucional.

O plano revela-se, sem davida, um forte espaco de reflexdo pessoal e um
instrumento que consolida intencdes que circundam o plano das ideias. Por esse motivo,
infiro que algar papel central ao Plano de Ac¢do na anélise das praticas dos gestores pode
contribuir para sua profissionalizagédo e para a compreensao de seu papel como formador
diante de sua responsabilidade na formacéao centrada na escola.

Uma terceira contribuicdo deste trabalho se deve ao exposto no capitulo 4, quando
indico um possivel percurso de construgcdo de um Plano de Acdo, bem como pontos-chave
para sua elaboracdo, o que pode ser valoroso para 0s interessados em promover a
discussao critica sobre o processo de planejamento gestor na escola.

Posso afirmar que vivi, nesta pesquisa, o sentido pleno da ideia de “processo”.
Muitas vezes, eu me lancei ao texto com a imagem de um artesdo ao esculpir um pedaco
bruto de argila. Essa foi a metafora mais presente em minha mente quando enfrentava a
artesania da palavra.

Na peca amassada, moldada, esculpida e queimada, restam tracos imperfeitos
daquele que buscou criar uma “representagio aproximada da realidade” (ANDRE, 1983,
p. 80). Sei, contudo, que a representacdo obtida e descrita ao longo dos seis capitulos
apresentados, ndo pode ser considerada o melhor retrato possivel. No entanto, moram
agora em mim conhecimentos que transformaram meu olhar diante da realidade da gestéo
e que me incitam a fazer novas perguntas.

Uma delas, que foi germinando enquanto construia as analises, diz respeito a

constituicdo identitaria do gestor. Considero pertinente desdobrar novas investigacoes
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sobre como o gestor reconhece que se ddo suas aprendizagens na funcdo e como se realiza
sua profissionalizacéo.

H4, certamente, maltiplos caminhos que permitem o acesso de um pesquisador as
subjetividades dos sujeitos de sua pesquisa € a sua propria. Pude, felizmente, fazer a
escolha de olhar de perto minha pratica como diretora enquanto me iniciei como
pesquisadora. Sempre vinculei minha acdo na escola ao ato de pesquisa, porém, agora,
reconheco que adquiri atencdo tedrico-metodoldgica para estabelecer roteiros praticos
sobre meu trabalho e contribuir com mais convicgdo com quem atuo na gestdo,
especialmente com relagéo a elaboracao do Plano de Acéo.

O compromisso que tenho como educadora se realizou no engajamento que
empreendi com a realidade que vivo e de cujas aguas fico “molhada”, “ensopada”, como

lembra Freire (2014), educador que finaliza comigo estas considera¢des e com quem
percorri de forma auténtica a construcdo deste trabalho, pois,

somente um ser que € capaz de sair de seu contexto, de ‘distanciar-se’ dele para
ficar com ele; capaz de admird-lo para, objetivando-o, transforma-lo e,
transformando-o, saber-se transformado pela sua prépria criagdo; um ser que é
e estd sendo no tempo que é seu, um ser histérico, somente este é capaz, por
tudo isso, de comprometer-se (FREIRE, 2014, p. 19-20).

Sinto-me plenamente comprometida com a realidade que busco transformar, e é
com a alma reluzente, pelo sentimento de trabalho cumprido (mas nunca terminado), que

sigo minha trajetoria de vida e de pesquisa.
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APENDICE A

Pauta de reunido da equipe gestora do segmento em 14 de janeiro de 2020
Foco: processo de definicdo de problemas da gestdo, com vistas a elaboracdo do Plano
de Acdo do ano letivo

Primeiro encontro de 2020
Pauta de reorganizacao da equipe

14 de janeiro de 2020

Narciso, 6leo sobre tela, 113,3 x 94 cm, 1597-1599, Caravaggio (Michelangelo Merisi),
Galeria Nacional de Arte Antiga, Palazzo Barberini, Roma, Italia.

MITO DE NARCISO: A FONTE DA VAIDADE

Narciso era filho do deus-rio Cephisus e da ninfa Liriope, e era um jovem de extrema beleza. Porém, a
despeito da cobica que despertava nas ninfas e donzelas, Narciso preferia viver sO, pois ndo havia
encontrado ninguém que julgasse merecedora do seu amor. E foi justamente esse desprezo que devotava as
jovens a sua perdicéo, pois havia uma bela ninfa, Eco, amante dos bosques e dos montes, companheira
favorita de Diana em suas cagadas. Eco tinha um grande defeito: falava demais e tinha o costume de dar
sempre a Ultima palavra em qualquer conversa da qual participava.

Um dia Hera, desconfiada — com razédo — de que seu marido estava divertindo-se com as ninfas, saiu a sua
procura. Eco usou sua conversa para entreter a deusa enquanto suas amigas ninfas se escondiam. Hera,
percebendo a artimanha da ninfa, condenou-a a ndo mais poder falar uma s6 palavra por sua iniciativa, a
ndo ser responder quando interpelada.

Certa vez, a ninfa passeava por um bosque quando viu Narciso, que perseguia a caga pela montanha. Como
era belo o jovem, e como era forte a paixdo que a assaltou! Seguiu-lhe os passos e quis dirigir-lhe a palavra,
falar o quanto ela o queria... Mas ndo era possivel — era preciso esperar que ele falasse primeiro para, entéo,
responder-lhe. Distraida pelos seus pensamentos, ndo percebeu que o jovem dela se aproximara. Tentou se
esconder rapidamente, mas Narciso ouviu o barulho e caminhou em sua direcéo:

— Ha alguém aqui?

— Aqui! —respondeu Eco.
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Narciso olhou em volta e ndo viu ninguém. Queria saber quem estava se escondendo dele e quem era a
dona daquela voz t&o bonita.

—Vem — gritou.

—Vem! —respondeu Eco.

— Por que foges de mim?

— Por que foges de mim?

— Eu ndo fujo! Vem, vamos nos juntar!

—Juntar! —a donzela ndo podia conter sua felicidade ao correr em direcdo do amado que fizera tal convite.

Narciso, vendo a ninfa que corria em sua direco, gritou:

— Afasta-te! Prefiro morrer a te deixar me possuir!

— Me possuir... — disse Eco.

Foi terrivel o que se passou. Narciso fugiu, e a ninfa, envergonhada, correu para se esconder no recesso dos
bosques. Daquele dia em diante, passou a viver nas cavernas e entre os rochedos das montanhas. Evitava o
contato com os outros seres e ndo se alimentava mais. Com o pesar, seu corpo foi definhando, até que suas
carnes desapareceram completamente. Seus 0ssos se transformaram em rocha. Nada restou além da sua
voz. Eco, porém, continua a responder a todos que a chamem e conserva seu costume de dizer sempre a
Gltima palavra.

Né&o foi em vao o sofrimento da ninfa, pois, do alto, do Olimpo, Némesis vira tudo o que se passou. Como
punicdo, condenou Narciso a um triste fim, que ndo demorou muito a ocorrer. Havia, ndo muito longe dali,
uma fonte clara, de dguas como prata. Os pastores ndo levavam para |4 seu rebanho, nem cabras ou qualquer
outro animal a frequentava. Nao era tampouco enfeada por folhas ou por galhos caidos de arvores. Era
linda, cercada de uma relva vigosa e abrigada do sol por rochedos que a cercavam.

Ali, chegou, um dia, Narciso, fatigado da caca e sentindo muito calor e muita sede. Narciso debrugou-se
sobre a fonte para banhar-se e viu, surpreso, uma bela figura que o olhava de dentro da fonte. “Com certeza,
¢ algum espirito das dguas que habita esta fonte. E como ¢ belo!”, disse, admirando os olhos brilhantes, os
cabelos anelados como os de Apolo, o rosto oval e o pescoco de marfim do ser.

Apaixonou-se pelo aspecto saudavel e pela beleza daquele ser que, de dentro da fonte, retribuia o seu olhar.
Né&o podia mais se conter. Baixou o0 rosto para beijar o ser, e enfiou os bragos na fonte para abraca-lo.
Porém, ao contato de seus bragcos com a dgua da fonte, o ser sumiu para voltar depois de alguns instantes,
tdo belo quanto antes.

— Por que me desprezas, bela criatura? E por que foges ao meu contato? Meu rosto ndo deve causar-te
repulsa, pois as ninfas me amam, e tu mesmo ndo me olhas com indiferenca. Quando sorrio, também tu
sorris e responde com acenos aos meus acenos. Mas, quando estendo os bragos, fazes o0 mesmo para, entéo,
sumires a0 meu contato.

Suas lagrimas cairam na agua, turvando a imagem. E, ao vé-la partir, Narciso exclamou:

— Fica, peco-te, fica! Se ndo posso tocar-te, deixe-me pelo menos admirar-te.

Assim, Narciso ficou por dias a admirar sua propria imagem na fonte, esquecido de alimento e de agua,
seu corpo definhando. As cores e 0 vigor deixaram seu corpo, €, quando ele gritava “Ai, ai”, Eco respondia
com as mesmas palavras.

Assim, o jovem morreu. As ninfas choraram seu triste destino. Prepararam uma pira funeréria e teriam
cremado seu corpo se o tivessem encontrado. No lugar onde faleceu, entretanto, as ninfas encontraram
apenas uma flor roxa, rodeada de folhas brancas. E, em memdria do jovem Narciso, aquela flor passou a
ser conhecida pelo seu nome. Dizem, ainda, que quando a sombra de Narciso atravessou o rio Estige, em
direcdo ao Hades, ela debrugou-se sobre suas 4guas para contemplar sua figura.

Disponivel em: http://www.fafich.ufmg.br/~labfil/mito_filosofia_arquivos/narciso.pdf. Acesso em: 12 jan.
2020.

Que pensamentos e sentimentos 0 mito nos desperta?
Que relagdes estabelecemos com o trabalho na gest&o escolar?
Como enfrentar a “solidao narcisica”?

1. Recuperando a demanda e grandes temas do ano:

e um olhar situado para a mudanga: a provocacao de Antonio Névoa
UBIKO.EU Inspiring Learning — Updating School for 21st Century
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a. a reorganizacao de espacos e atribuictes

a.1. as responsabilidades por série;

a.2. as mudangas espaciais;

a.3. o desafio da coordenacdo integrada; retomada do documento anterior e revisdo inicial.

b. os eixos formativos prioritarios

Demandas da e Revisdo de concepcdes de aprendizagem com exploracdo da teoria socio-histdrico-

direcéo cultural e o conceito de ZDP aplicado aos contextos de trabalho visando a
potencializacdo dos espacos de aprendizagem e, portanto, & aprendizagem
colaborativa.

e O conceito de atividade social para reorganizacdo das sequéncias e projetos
didaticos tendo em vista a formagéo de pessoas conscientes de seu papel.

e A compreensdo da fungdo e da aplicagdo escolar das tecnologias digitais frente a
aprendizagem e a produgao de conhecimento.

e Construgdo compartilhada do Plano de Acéo gestor.

Demandas da e Promover a integragdo das Ciéncias Humanas e Naturais do 1° ao 4° ano.
coordenacéo e Adequar o curriculo de acordo com a BNCC em todas as disciplinas.

e  Produzir materiais novos e atualizar materiais observando as fontes dos textos.

e  Atualizar o curriculo de LP e Matematica.

e Formar professores para o trabalho com novas metodologias, cooperativas e
inovadoras, tendo a atividade social como pretexto de aprendizagem.

e Melhorar a qualidade das provas, dos relatérios e dos demais instrumentos de
avaliacéo.

e Organizar o curriculo de argumentacdo (formac&o critico-literaria) para o Clube de
Leitura e ampliar propostas de uso da sala.

e Elaborar materiais e estruturas de apoio aos alunos, familias e funcionarios.

e Integrar o curriculo de convivéncia a Filosofia com estrutura propria e aulas
regulares.

e Comunicar as familias as praticas curriculares de convivéncia.

e Elaborar projeto de educacéo financeira.

e Organizar as adaptacdes curriculares para os alunos de inclusdo.

e Observar as acOes propostas no recreio.

e Inovar 0os modos de comunicar e apresentar os trabalhos das criancas.

e Integrar a tecnologia das sequéncias e projetos didaticos.

e Observar aulas e realizar devolutivas de acordo com focos determinados de
avaliacdo.

e Padronizar os documentos curriculares (sequéncias, projetos, planejamentos e
semanarios).

e Implementar novos formatos de HTPs e reunides pedagdgicas.

e Cuidar da formacdo das auxiliares responsaveis pelo integral no que se refere as
demandas da rotina escolar: licdo de casa, estudos, encaminhamento para 0S
esportes, refeicdo e conflitos.

e Planejar as oficinas que acontecerdo durante o ano para o periodo integral.

e Formacdo periddica com a equipe de estagio/auxiliares de sala.

2. O que precisamos saber ou 0 que nos perguntamos frente aos desafios na formacao de professores?

Que outros formatos de HTP e reunido pedag6gica podem potencializar a formacao?

Quais estratégias sdo mobilizadoras de experiéncia para alimentar a formacdo e desenvolver a capacidade
criadora e inovadora dos professores?

Como melhorar a contribuicdo da observacéo de aula para a formacéo docente?

Como identificar as fragilidades de atuacgéo e do curriculo?
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De que maneira promover a reflexdo frente as fragilidades?

Enxergo que estamos num processo de redefinicdo da nossa profissdo e da compreensdo da nossa préatica.
Precisamos estar atentos as mudangas que estdo acontecendo no mundo e ao nosso redor. Na area de Educagdo
Fisica e Esportes, é fundamental o fortalecimento da nossa profissdo como educadores na formacéo continuada.
Como desafiar os professores a desenvolverem as capacidades abaixo?

criatividade;

inovacéo;

com novas tecnologias;
com a interdisciplinaridade;
com valores humanos;

com a reflexao.

Como promover uma formacgdo na perspectiva reflexiva, que indique aos professores os meios de um
pensamento autbnomo?
Quais s@o os meios de identificar e compreender as reais necessidades na formacéo docente?
De que forma posso contribuir para que o professor seja autor e pesquisador da sua préatica?
Como criar uma rede de trabalho colaborativo entre o grupo de professores de forma a estimular a troca entre
pares competentes?

3. Confrontar as demandas relacionadas aos contetidos langados nos Verbos da Gestao projetados ao final do ano
e incluir/modificar o proposto.

4. Frente as demandas relacionadas coletivamente, definir seus objetivos profissionais do ano (atividade
individual) para o primeiro atendimento individual com a direcdo. Compartilhar no drive.

5. Lista das atividades dos professores no retorno ao planejamento. O que devemaos priorizar como tarefas?
Na reunido de coordenagdo do dia 15 de janeiro, distribuir as tarefas selecionadas pensando em quando e como.

As moedas e 0s desejos...

Ligia Colonhesi Berenguel
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APENDICE B

Obijetivos anuais determinados apds avaliacdo estratégica do segmento e intencdes
formativas dos gestores correlacionadas

Objetivo: Aprimorar a qualidade das propostas de trabalho em grupo.

Intencgdes formativas relacionadas, contidas nos Planos de Acéo:

Promover a escuta de grupo [...], compartilhar suas experiéncias, impressoes e,
com isso, oportunizar reflexdes sobre a préatica vivida (P1).

Utilizar diferentes e flexiveis modos de organizacdo do tempo, do espaco e de
agrupamento dos alunos para favorecer e enriquecer 0 processo de
desenvolvimento e aprendizagem (P4).

Favorecer a promocao de reuniées em grupos com professores [...] para promover
0 exercicio da colaboracdo entre pares no sentido da andlise de préaticas, o que
inclui a padronizagdo/organizacdo dos instrumentos de planejamento (P7).

Objetivo: Integrar a tecnologia digital no cotidiano das aulas.

Intencgdes formativas relacionadas, contidas nos Planos de Acéo:

Integracdo da tecnologia as sequéncias e aos projetos didaticos (P3).

Aprimorar as experiéncias de aprendizagem fazendo uso dos Ipads e das esta¢des
de computadores, garantindo frequéncia e diversidade de usos (P6).

Criar um curriculo vertical de ensino de procedimentos de estudos [...], incluindo
procedimentos digitais (CONTEUDO DE FOCO NA FORMAGCAO) (P6).
Integracdo inteligente da tecnologia como contexto de ampliagdo das
aprendizagens, ou seja, de criagdo e compartilhamento (do conhecimento) por
parte dos alunos, dos professores, dos gestores e dos demais funcionéarios (P7).

Objetivo: Valorizar o processo de avaliagdo compreendendo-o como elemento
indissociavel do curriculo e como espaco potencial de aprendizagem.

IntencGes formativas relacionadas, contidas nos Planos de Acéo:

Definir critérios de avaliagdo antecipados com os objetivos trabalhados em cada

série (P2).

Adequar os instrumentos avaliativos tornando-os mais contextualizados e
significativos [...] (P3).

Utilizar estratégias diversificadas de avaliacdo da aprendizagem e, a partir dos
resultados, formular propostas de intervencdo pedagdgica, considerando-se o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos (P4).

Contextualizacdo de provas e elaboracdo de planilhas de avaliagdo — pontos a
fortalecer em 2020 (P6).

Objetivo: Aprimorar a gestdo das relagdes interpessoais — fortalecimento das ac¢oes
voltadas ao desenvolvimento da moralidade e da personalidade ética.
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IntencGes formativas relacionadas, contidas nos Planos de Acéao:

Estudar sobre resolucdo de conflitos. Retomar o estudo sobre o desenvolvimento
da moralidade e estabelecer padrbes de conduta para atuar diante de um conflito
(P1).

RelacOes interpessoais e formacao de grupos: observar e acompanhar as relagdes
de convivéncia na escola. Planejar a¢fes voltadas a convivéncia entre os alunos
(P4).

Acompanhar e orientar as familias quanto aos processos educacionais e de
convivéncia (P4).

Afetividade e relacdes — estudo sobre afetividade e aprendizagem, sob a luz da
teoria de Wallon (P4).

Supervisdo e interlocucdo para organizacdo de grupo de estudo voltado a
compreensdo do sentido da afetividade e da linguagem do educador, conforme
necessidade apontada pelos professores na avaliacdo de interesses realizada em
jan. 2020 (P7).

Supervisdo e interlocucdo no sentido de desenvolver, junto a equipe de
convivéncia, projeto voltado a escuta dos sentimentos das criancas e das familias,
em vista da proposicdo de acOes de apoio as necessidades observadas (P7).
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APENDICE C

Recorréncia de tematicas de interesse da equipe docente e de auxiliares do segmento do
Ensino Fundamental 1. Material elaborado a partir da constru¢do do quadro de forcas e
oportunidades construido coletivamente ap6s o Simpdsio Interno em 2019.

Brincar como curriculo 1. Possibilitar a interacdo do professor e do aluno
durante a brincadeira.

2. Perceber o brincar como uma cultura da infancia,
de forma menos dirigida.

3. Pensar o brincar como contetdo.

4. Brincar como conteldo.

Prética inclusiva 1. Transpor o olhar para efetiva atuacdo com alunos
com transtornos de aprendizagem.

2. Atualizar o documento padréo de adaptagdes e
inclusoes.

Integracdo da equipe 1. Otimizar a integracdo do pedagdgico com o
integral e outras &reas também.

2. Fortalecer o confronto de ideias no coletivo.

3. Comunicagdo e divulgacdo efetiva do trabalho
entre as equipes (endomarketing).

4. Integracdo entre a equipe do integral e os demais
setores da escola.

5. Reunido com a equipe de inglés e polivalentes para
compartilhar os projetos, a fim de integrar as
sequéncias e 0s projetos.

6. Garantir espacos de trocas entre equipes.

7. Criar espagos de trocas mais frequentes entre os
professores de diferentes areas para melhor
integracéo.

Relagdes interpessoais 1. Estabelecer que as emocgOes fazem parte da nossa
aprendizagem.

2. Construcao de uma escuta ativa.

Conflitos como instrumento de aprendizagem.

Uso da tecnologia para a 1. Uso da tecnologia como uma ferramenta de

aprendizagem aprendizagem.

2. Como utilizar a tecnologia a favor da
aprendizagem.

3. Capacitacdo dos educadores para 0 uso das novas
tecnologias, sempre favorecendo a aprendizagem.

4. Uso da tecnologia no contexto de aprendizagem.

5. Colocar forca nas oportunidades de oralidade,

leitura e uso de tecnologias.

A escola como espaco de
aprendizagem da
profisséo




246

APENDICE D

Referente: Processo de construcdo de proposta formativa conjunta

Slides utilizados na reunido formativa inicial, realizada com a equipe gestora em
07 de dezembro de 2020, visando a construcdo de uma proposta formativa conjunta. A
proposta formativa pretende favorecer a construcdo dos significados compartilhados
sobre o Plano de Acéo e, consequentemente, colaborar para a definicdo de um modelo
mais estavel do instrumento entre a equipe.

Slides 1 e 2 — Apresentacao

Proposta formativa conjunta

Equipe Gestora do Ensino Fundamental I

07 de dezembro de 2020

O que se propde

Um processo de construcdo compartilhada de significados, no qual todos os participantes
se tornam formadores comprometidos com a transformacio das condi¢des de viver (LIBERALLI,
2018).

Este encontro objetiva, entre outros aspectos, a producio de significados compartilhados
sobre o Plano de Acdo, instrumento de planejamento da gestdo escolar, por meio do

desencadeamento de uma proposta formativa entre o grupo.



Slide 3 — Reconhecimento do problema vivido
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Nesta etapa da reunido, a diretora exp0s a situacdo problematica para que o grupo a

validasse.

Com qual problema lidamos?

O que se objetiva?

A elaboracdo do Plano de Acédo da
Gestdo é uma atividade que ocorre de
forma pouco colaborativa, limitando
a possibilidade de discussdo critica
dos objetos desejados e,
consequentemente, enfraquecendo o
processo de transformacéo da escola
e da comunidade.

Implementacdo de um processo de
construcdo critico-colaborativo do
Plano de Acdo da Gestado visando a
transformacdo das condicdes de
producdo dos Planos de Agdo, ao
desenvolvimento dos individuos e a
criacio de cultura (LIBERALIL
2018).

Slides 4 e 5 — Quadro elaborado de forma compartilhada pela equipe ao longo da
referida reunido

Como compreendemos o Plano de Agao?

A partir dos textos tedricos ja abordados e das experiéncias anteriores na elaboragfo de Planos de Agdo, discutitemos o conceito a partir

dos ttens:

O qué?
Documento de  tomada de
consciéncia diante das
demandas da  escola- nos
coloca diante da  reflexio
(focos/ pontos fracos)

O que proveca’ leitura de
realidade que nos provoca € o
primeiro passo.

Penzo na ideia de mapa- onde a
gente comsegue  visualmente
enxergar a escola de fora e ver
conjuntamente quais rotas tratar.
Escolha de rotas

Mapa que a gente teima em ndo
consultar- porque a gente quer
ter a lembranga do caminho de
memoria.

Por qué?

Porque  formaliza os
objetivos. Tende a
formalizacio em
conjunto a  gente
consegue atuar, cadaum
na sua frente, de uma
forma mais certeira.
Quando s tem
consciéncia do objetivo,
a gente atua de forma
mais certeira. Ter uma
afuagio mais assertiva.

Promogdo de uma
corrente de reflexdes.

Como um planejamento
ele orienta o percurso de
trabalho

Para qué?

Fortalecer as raizes da
escola

Alinhamento das propostas
entre nos- o que & coletivo-
530 as raizes.

Para tormar nossas raizes
“expostas”, visiveis,
alcangaveis.

Ter um norte para fazer
escolhas- Para que pais e
professores entendam os
processos de aprendizagem
das criangas e com isso
podermos  atender  as

Como?
Fazer coletivamente torna as agdes mais possiveis.

Imaginar as questdes de cumiculo- pensando nos
conceitos, na formag3o de professores e na crianga.

Ver congruéncia entre a crianga, o que ela deve aprender
€ a orientagdo A familia- precisamos encontrar um meio
de fazer intersecgio.

Descrever a estratégia- narrativa do operacional- ndo
temos essa cultura de escrever isso ainda.

Definir o caminho de participagiio de cada um- prever o
que & comum’ olhar o que precisa ser feito & encontrar a
melhor via.

Partindo dos nossos objetivos. tendo em vista que o que
buscamos ¢ a melhor aprendizagem- isso desmembra
uma série de coisas: encaminhamentos, agdes, o que cabe
acada um.



O qué?

E um marco referencial
que exige atualizacdo
permanente A rotina muda
e 0 Plano muda.

Virou um documento onde
0 que eu preciso esta la.
Nio set se & sua fungio,
mas virou um memorial-
meméria do ano para mim.
Nio é um Plano Coletivo.

Base  estrutural  para
nortear nossas intengdes e
nossas agdes.

Por qué?

Traz uma unidade 2
equipe gestora

Porque evidencia os
valores' as raizes da
escola. Serd que as
raizes sdo conhecidas
ou estio embaixo da
terra mesma?

Para tornar mais claras
as nossas intencdes.

Sugestdes do grupo

O que seria importante contemplarmos em uma proposta formativa com esse

foco?

Para qué?

Encontrar conexdes entre
nés.

Transformar a reflexdio em
agio

Para tornar possivel colocar
essas intengdes em pratica.

Como?

Refinar os instrumentos de analise da realidade-
porque as vezes vocé ndo enxerga bem as
urgéncia- fazer boas anilises das agdes dos
professores- escuta atenta as criangas e as
familias.

Saber fazer recortes, saber escolher para poder
tragar esses objetivos. Chega até ser algo
técnico. Limpar impressdes.

Analise cuidadosa para ndo ir no que esta sendo
tendencioso. Profissionalizar a nossa aglo,
refinando, olhando os processos de uma forma
mais estruturada.

Reflexdo sobre as minucias e sobre o que é
global- macro e micro. Atengdo as necessidades
e as demandas.

Analisando cada uma das dimensdes que a
gente precisa considerar. Acompanhamento- se
ha condigdes de cumprir

Apoio de textos tedricos que possam enriquecer as reunides- o processo de elaboracéo do Plano

Uma boa estratégia formativa para a gente & melhorar os instrumentos de observacdo da realidade-

analisar as coisas que tém em mé&os para encontrar juntos necessidades formativas

instrumentos

Tematizar a pratica- analise dos nossos proprios instrumentos com o apoio da equipe
O que ajudaria nesse processo?- busca por essa resposta
O Plano néo se esgota nele mesmo- ou vira memoria ou tem que ser refletido o tempo todo- diluir analises
Compartilhar os documentos entre nas
Compartilhar cbservactes

Refinamento do quadro situacional e divisdo do que cada um esta olhando- dar a “cara da instituicdo” aos

® Analisar como cada um organizou o seu e definir uma estrutura comum- trazer outros modelos como
referéncia e destacar aspectos que sejam pontos fortes de cada um dos Planos

@
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w

Slide 6 — Apontamentos dos gestores sobre as atividades a serem contempladas na
proposta formativa conjunta
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ANEXOS
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ANEXO A

Ref.: Temas do Simposio Interno de 2019 — apresentacao de pesquisas e praticas dos
docentes e auxiliares pedagogicos do Fundamental |

Subsidio a construcdo do Quadro Situacional do Plano de Acéao de 2020 da gestdo escolar,
configurando-se como foco de interesse de pesquisa dos docentes sobre sua pratica, que
geraram grupos de estudo e outras a¢des formativas.

Sinteses

Titulo: A arte nos contextos de aprendizagem das Ciéncias Humanas

Este trabalho é um desdobramento da pesquisa anterior, apresentada no Simposio 2018 e ICLOC 2019,
em que discutimos como as diferentes linguagens artisticas contribuem para a aprendizagem da Historia
e da Geografia. Nesta pesquisa, concluimos que as linguagens sdo metaforas do pensamento que
aproximam aqueles que aprendem de outros tempos, culturas e espacos tornando a aprendizagem
significativa e humanizadora.

Agora, pretendemos investigar como a arte pode compor contextos disparadores de aprendizagem
promovendo experiéncia nos alunos. A palavra contexto traz, em sua composi¢do, a palavra texto. Dai o
contexto é algo que se apresenta com um texto, ou seja, com uma narrativa. Nessa perspectiva, todo
contexto conta uma historia, pressupde-se que haja personagens, espago, tempo, trama, enredo... Em se
tratando de um contexto de aprendizagem, é possivel transferir essa ideia para uma situacéo planejada a
partir da arte para que um sujeito possa viver uma experiéncia que promova aprendizagem.

Mais do que pensar em fatos historicos de maneira isolada, com diferentes contextos de aprendizagem
utilizando linguagens artisticas, os alunos refletem sobre a histdria humana contida nos fatos e nos
porqués dos acontecimentos histéricos, ampliando sua capacidade de ler o mundo.

Titulo: Qual o espago das emocdes nos processos da vida escolar?

A partir da consolidagdo da BNCC, no que se refere a contemplagéo das competéncias socioemocionais,
este estudo pautou-se pelo incdmodo em entender melhor o papel das emocBes no processo de
aprendizagem dos nossos estudantes, na medida em que, por vezes, a emogao torna-se perceptivel apenas
em circunstancias adjacentes.

N&o obstante, o objetivo do nosso trabalho parte de processos que ocorreram neste ano na vivéncia com
os nossos estudantes, na tentativa de evidenciar o “quando”, o “como” e o “quanto” que os discentes
sentem oportunas a expressao e a administracdo de suas emogoes.

Titulo: Aprendizagem x Competi¢do. O que é predominante para a crianca?

Nas aulas de Educacédo Fisica, as propostas apresentadas para as turmas do fundamental | tem como
finalidade desenvolver e ampliar a consciéncia corporal e a socializagdo. Durante as aulas, os alunos
vivenciam jogos e brincadeiras com o contexto de proporcionar-lhes refletir sobre suas a¢des motoras,
cognitivas e sociais. Dessa forma, procuramos investigar o que é mais importante para o aluno nos jogos
coletivos. A partir desta investigagdo, mostraremos as estratégias realizadas pelo professor e o olhar do
aluno.

Titulo: O uso dos recursos tecnologicos a favor dos processos de aprendizagem

A comunicacdo intermediada pelas tecnologias possibilita a constituicdo de novos recursos
metodoldgicos, além de oportunizar o desenvolvimento de atividades com ferramentas facilitando os
processos de ensino e aprendizagem.

Segundo Vygotsky, o individuo, ao tecer relagdes com o mundo, constréi a si mesmo e reconstréi a
prépria realidade, construindo significados sociais e sentidos a partir da interacdo simbolica e afetiva
com seus pares. Essa construgdo se da através da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), definida
como o nivel de desenvolvimento real, ou seja, aquilo que o sujeito ja faz de maneira independente e o
nivel de desenvolvimento potencial, 0 que o sujeito ainda ndo realiza independentemente, mas com
auxilio de um sujeito mais experiente.

A questdo norteadora deste trabalho nasceu do desenvolvimento de atividades aplicadas nas aulas de
GPI, ndo apenas para explorar a funcionalidade do uso de aplicativos e softwares, mas, sim, extrair do
uso desses instrumentos procedimentos importantes para a aprendizagem significativa.
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A utilizacdo do Google Classroom nos levou a mediar pesquisas, planejamento, organizacdo e
cumprimento de tarefas, promovendo em nossos alunos o0 compromisso e comprometimento com a
pesquisa coletiva. Através desses principios, a construgdo da pesquisa do projeto “Parque de Diversdes”
encontrou, no uso do Google Classroom, um instrumento dindmico de interagdo e comunicagdo em que
a aprendizagem se da através de atividades que geram um processo de continua transformacéo, visto que
nele o compartilhar de informacGes e a mediacdo do professor é real, ainda que seja fisicamente distante.

Titulo: Mapeando a construcao do saber

Dando continuidade as pesquisas sobre como se ensina e como o individuo aprende, utilizando
ferramentas potentes de aprendizagem, ampliamos nossas investigacfes sobre tais assuntos.

Nosso objetivo com este trabalho foi buscar diferentes recursos de registros para dar a oportunidade de
os alunos organizarem melhor sua aprendizagem e escolher a melhor forma na hora de estudar. Para isso,
trabalhamos com o mapa mental, mapa argumentativo, mapa dialégico e mapa conceitual.

Durante a construcdo de cada um desses mapas, o0 aluno pode desenvolver habilidades de tomada de
decisdo, classificacdo, sele¢do, organizacdo e visualizacdo dos contetdos, além de reflexdo, didlogo e
apontamento critico.

Titulo: Praticas de leitura na escola: experiéncias e dialogos

Viver a leitura na escola pressup8e ser uma professora leitora e atribuir valor cotidiano a uma sociedade
que se relaciona com a palavra (e tantas outras linguagens).

A leitura transforma, é capaz de promover o didlogo, a tomada de decisdes, a compreensao e o respeito.

A melhor maneira de se encantar pela leitura é conhecendo-a, pois acreditamos que a palavra tem poder
e, por isso, precisamos ampliar o repertério onde ela aparece e fortalecer essa relagdo. Quando lemos um
texto, somos presenteados pelo olhar do outro no mundo.

Titulo: Questdes étnico-raciais na escola: ler imagens e rever préaticas

Certo dia, ao realizar com o quarto ano uma leitura de imagem da artista sul africana Mary Sibande,
deparei-me com a seguinte problematica: ao falarmos sobre a questdo do preconceito étnico-racial de
maneira genérica, as criangas se pronunciaram de forma critica aos discursos discriminatérios, porém,
ao realizarmos registros foi possivel observar, na leitura de imagem de alguns estudantes, as marcas de
um racismo estrutural. A partir de entdo, busquei observar de maneira mais atenta a presenca do racismo
na sala de aula, bem como passei a rever algumas escolhas minhas enquanto professora, principalmente
com relacdo ao curriculo e ao modo como apresento para as criangas a producdo artisticas dos brancos e
dos negros. Conceitos como o de branquitude e o das representagdes sociais sdo 0s que apoiaram minha
reflexdo, bem como os artigos do livro As diferentes faces do racismo e suas implica¢Bes na escola,
organizado por Silvio Gallo. A presenca do auxiliar de artes Matheus, jovem negro e de perspectiva
progressista, também vem sendo importante nesse processo. Com alguns acertos e alguns erros, pretendo
convidar os colegas professores para compartilhar como temos vivido essa problematica na sala de aula
e como podemos nos fortalecer no combate ao racismo.

Titulo: Os jogos como recursos didaticos para desenvolver a esséncia das operagdes matematicas
Os jogos convenientemente planejados sdo recursos pedagogicos eficazes para a construgdo do
conhecimento. A importancia do ensino e da aprendizagem da matematica parte da teoria segundo a qual
0 aluno aprende a partir dos seus préprios erros. Com 0s jogos, o aluno € incentivado a pensar nas
consequéncias de suas atitudes, 0 que promove a construgao de seus proprios conceitos, uma vez que é
através do jogo que ele analisa, percebe e se apropria de conhecimentos.

Associar 0 jogo a contetdos importantes de aprendizado é conceder a todos os alunos a chance de se
relacionar com o conhecimento de uma forma mais prazerosa, significativa e produtiva.

Titulo: Desafios da capacitacao de vocabulario e linguagem nos projetos de IPE

Este trabalho relata um panorama geral sobre habilidade de speaking nos projetos de IPE (Integrated
project in English) dos quartos anos, o qual se relaciona com a teoria de language learning de Stephen
Krashen. Por fim, sugerem-se algumas ferramentas para um aprimoramento ainda maior de aquisi¢ao de
vocabulério.

Titulo: Desenvolvendo competéncias

Serd que temos clareza de quais competéncias desenvolvemos em nossa préatica?

Segundo a BNCC, quais sdo essas competéncias?

Ha& uma significativa diferenca entre competéncias e habilidades que precisa estar clara em nossas agdes
de forma intencional para que a aprendizagem seja progressiva desde o infantil até o ensino médio.
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Refletir sobre competéncias e habilidades nos leva a ajustar o foco para que preparemos nossos alunos
para 0 mundo, tornando-os aptos a tomar decisoes, liderar, resolver conflitos e viver em comunidade.

Titulo: Professores investigadores = alunos investigadores

O que desperta o interesse das criangas? Como manter os alunos envolvidos no processo de pesquisa?
Quais propostas desenvolver? Quais materiais utilizar? O que esta por tras do trabalho realizado em sala
de aula?

Este trabalho de pesquisa tem como objetivo compartilhar propostas e encaminhamentos realizados
durante as aulas de Histéria e Geografia, em que nos debrugamos no estudo das Escolas pelo mundo,
bem como trazer inquietacdes e reflexdes sobre nossa pratica. As criancas sdo curiosas por natureza;
nosso desafio, enquanto educadores, ¢ manter essa curiosidade presente ao longo das propostas. E
fundamental VIVER a pesquisa com os alunos, envolver-se com os assuntos, fazer questionamentos,
buscar respostas, participar ativamente de todo o processo e transforma-lo. A pesquisa precisa fazer parte
da vida do professor e do aluno.

Tema: O laudo clinico, o professor e a sala de aula

Como o professor lida com o laudo clinico que recebe dos especialistas?

Conhecé-lo pode ajudar os educadores a identificar 0s apoios necessarios para que o aluno participe e se
desenvolva, porém o laudo clinico ndo pode ser interpretado como um atestado de incapacidade ou uma
receita pronta. Informagdes clinicas podem contribuir, mas, o professor precisa estar atento. E preciso
conhecer os alunos, observar, a fim de reconhecer aspectos que precisam ser compensados pormeio de
recursos capazes de proporcionar ou ampliar suas habilidades funcionais. Mas, fazendo o qué? Como o
professor da conta disso?

Esta pesquisa tem como objetivo conhecer os dados significativos do laudo clinico e identificar os apoios
necessarios para que o aluno se desenvolva amplamente.

Titulo: A importancia das relacdes interpessoais no contexto escolar

Com o novo setor de convivéncia, surgem algumas inquietacdes e olhares que ndo estavam tao presentes.
Ao longo do nosso trabalho, percebemos que o maior desafio é a construcdo de proximidade e empatia
no processo de ensino-aprendizagem, tornando um grande desafio o sucesso nas relagcdes de convivéncia
dentro do ambiente escolar. Como é que eu, como professor, posso trazer as relacdes pessoais como
contetdo de trabalho na minha sala de aula? Para a efetiva construcdo desses conceitos, é necessario
levar em consideracdo o ambiente em que o meu aluno vive, as experiéncias que ele ja teve, os saberes,
enfim, reconhecer a realidade em que 0 meu aluno esté inserido. Devemos lembrar que cada aluno é
Unico e tem o seu tempo de desenvolvimento.

Titulo: Oficinas do Integral: Vivéncias, espacos e saberes em transformacao

Como as oficinas do integral contribuem com a construcéo de novos saberes na instituicdo escolar? Qual
o0 papel do professor pesquisador nas oficinas?

Com as oficinas do Integral se destacando na Escola Villare, surgem novas inquietagdes a respeito do
processo de ensino e aprendizagem desenvolvido, além da relevancia dos resultados qualitativos
alcancados pelos trabalhos colaborativos. Nesta pesquisa, temos como objetivo promover reflexdes
acerca das oficinas do Integral, destacar suas contribui¢fes na construgo de novos saberes das criangas
e quais os desafios enfrentados nesse percurso de ensino dindmico e interativo.

Titulo: Tempos de brincar — uma pesquisa sobre o brincar livre

Tendo o brincar como foco desta pesquisa, nos inquietamos com os pedidos dos alunos acerca do brincar
livre. As criancas do integral passam o tempo fazendo licdo de casa, estudos diarios, atividades
curriculares programadas, oficinas, esportes e brincando, porém, com tantas atividades, boa parte delas
tém nos pedido um tempo livre, para brincar livremente, do que quiserem, sem proposta. Partindo desses
pedidos, decidimos pesquisar a respeito dessa necessidade.

Titulo: Documentacio “expositiva”

Neste trabalho, temos por objetivo refletir sobre as diferentes maneiras de documentagéo utilizadas para
expor as experiéncias vividas em sala de aula. Nesse contexto, vamos trazer algumas possibilidades de
documentar com o intuito de encontrar diferentes estratégias, que sejam potentes para o aprendizado das
criancas e a reflexdo dos educadores envolvidos no processo.
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Titulo: O que os cadernos de classe revelam?

No século XVII, nos colégios de elite, os alunos tinham um “livro branco”. Nesse suporte, os estudantes
copiavam os textos que acabavam de traduzir. A traducdo, que consistia no exercicio base, ndo era escrita
no caderno, mas em uma folha avulsa. S6 depois de corrigida ela era copiada no caderno. Vé-se assim
gue, na época, a finalidade do caderno nao era avaliar o progresso do aluno, €, sim, acumular todos 0s
textos trabalhados, como se fosse um "livro de memoria®, sem erros. Como se destinava a ser consultado
como um livro, ndo devia conter erros.

O presente trabalho tem como intuito elucidar a importancia do caderno e como usé-lo a tal ponto de
torna-lo significativo para a aprendizagem do aluno e familiares. Iniciaremos com uma breve descrigdo
sobre a histéria do caderno, em seguida, tragaremos alguns aspectos culturais e ideologicos desse
instrumento tdo presente na vida de meninos e meninas; relacionaremos o caderno ao uso social,
desmistificando algumas praticas comuns em sala de aula e, por fim, tragaremos os olhares das familias,
do docente e, sobretudo, do educando sobre tal objeto e sua fungéo.

Titulo: O trabalho colaborativo nos pequenos grupos

Esta pesquisa partiu do estudo sobre como o trabalho em pequenos grupos acontece na perspectiva de
Pichon Riviere, em que “a técnica de grupo operativo consiste em um trabalho cujo objetivo é promover
um processo de aprendizagem para 0s sujeitos envolvidos, em que aprender significa uma leitura critica
da realidade, uma atitude investigadora, uma abertura para as dividas e para as novas inquietagdes”.Ou
seja, em nossa pesquisa, buscamos compreender o funcionamento do grupo em torno da tarefa, na relagéo
com o tempo, o quanto trabalhar em grupo favorece a aprendizagem, o desenvolvimento da autonomia
e promove um olhar mais cuidadoso do professor sobre seus alunos.

Este ano, nossa escolha foi pautada em observar como as criangas, dentro de um grupo, trabalham de
forma colaborativa, como assumem, dividem papéis e compartilnam saberes.

Titulo: O papel da oralidade na formacé&o do leitor

Dando continuidade ao trabalho iniciado em 2018, “A Oralidade em Sala de Aula”, meu foco de pesquisa
este ano foi a andlise das conversas que florescem a partir das leituras. Na busca por estratégias que
promovessem maior interesse das criangas em ler, me deparei com o poder do diélogo na construgdo dos
sentidos que transitavam entre reflexfes individuais e coletivas. Ao socializarem suas opinides,
impress@es e criticas sobre os textos lidos, foi possivel observar as criangas interagindo umas com as
outras em um constante exercicio de escuta e elaboracgdo da fala.

Titulo: O brincar no Ensino Fundamental — como conciliar o brincar além do recreio com a
demanda de sala de aula

A brincadeira é o ludico em ac&o. O brincar é importante em todas as fases da vida, mas, na infancia, ele
é ainda mais essencial: ndo é apenas um entretenimento, mas também uma aprendizagem. A crianga, ao
brincar, expressa sua linguagem por meio de gestos e atitudes, as quais estdo repletas de significados,
visto que ela investe sua afetividade nessa atividade. Por isso, a brincadeira deve ser encarada como algo
sério e que é fundamental para o desenvolvimento infantil.

O tempo do recreio é suficiente para que os alunos se envolvam com o brincar?
E possivel disponibilizar um tempo além do recreio para a brincadeira?

Quais sdo os seus beneficios?

A tecnologia est4 realmente substituindo os momentos de brincar?

Qual o lugar da brincadeira dirigida?

Esses sdo alguns questionamentos que norteiam nosso trabalho.

Titulo: Educacéo 4.0: o0 que devemos esperar

Estamos vivendo um momento de grandes mudancas com o avanco da Inteligéncia Artificial (Al),
Internet das Coisas (10T), robética e programacéo, que tém aberto novos caminhos e perspectivas para o
desenvolvimento de uma aprendizagem dindmica. Da mesma forma, com a aprovacédo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), fica determinado que as tecnologias sdo competéncia de ensino.

Este cenario nos mobilizou a pesquisar e experimentar possibilidades de transformar a experiéncia de
aprendizagem por meio da tecnologia. Ao lidar com questSes de Lingua Portuguesa e Ciéncias, as
criangas tiveram uma porta de entrada para interagir com 0s pares, construir, desconstruir e reconstruir
a aprendizagem. Essa experiéncia deixou claro que é possivel realizar uma educacdo regrada em
criatividade e inventividade, usando diversos recursos e contando com um ambiente baseado em
experimentacdo com o aluno no centro do processo de aprendizagem.
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ANEXO B

Quadro de forcas e oportunidades reveladas apds o Simpdsio Interno de 2019:
avaliacdo estratégica realizada entre equipe gestora, docentes e auxiliares de ensino
do segmento em 11 de dezembro de 2019 — subsidio a construc¢ao do quadro situacional
do Plano de Acéo de 2020 da gestéo escolar

Grupo Forcas da escola Oportunidades/ necessidades de
aprofundamento
01 e Procedimentos de e Resgatar a progressdo, ano a ano,
estudo (utilizagéo do dos procedimentos de estudo.
caderno, registros e e Brincar como conteldo.
esquemas). e Uso de diferentes linguageng
e Contextos de integrando-as s a préatica do professo
aprendizagem. polivalente.
Planejamento. e Atualizar o documento padrédo de
Parceria entre 0s adaptac0es e inclusoes.
membros da equipe. e Criar espacos de trocas mais
e Disponibilidade de frequentes entre os professores de
diferentes linguagens diferentes areas para melhor
artisticas e cientificas. integracéo.

e Transpor o olhar para -efetiva
atuacdo com alunos com transtornos
de aprendizagem.

e Utilizar a escola como estudo de
campo para sustentar nossas praticas
e pesquisas.

e Colocar forca nas oportunidades de
oralidade, leitura e uso de

tecnologias.
02 e Desenvolvimento da e Pensar no coletivo como construcéo
oralidade. social.
e Intencionalidade no e Pensar o brincar como conteudo.
planejamento. e Uso da tecnologia no contexto de
e Motivacdo e aprendizagem.
afetividade. e Registros para expor as pesquisas
e Competéncias e (documentagdo).
habilidades. e Registro (uso do caderno).
e Criacdo de contextos e Como esclarecer 0s géneros
para aprendizagem. textuais.

e Pensar  estratégias para O
desenvolvimento do habito leitor.

e A linguagem artistica como recurso
no contexto da aprendizagem.

e Garantir espacos de trocas entre
equipes.




255

03

Intencionalidade  no
planejamento.

Compreender 0S
estagios de
desenvolvimento  da
faixa etéria.

Levar em conta as
relagbes entre  0S
sujeitos e 0 meio.
Contextos de
aprendizagem.

Dar ao aluno oportunidade de maior
autoria.

Olhar mais atento quanto as
habilidades e competéncias.
Perceber o brincar como uma
cultura da infancia, de forma menos
dirigida.

Como utilizar a tecnologia a favor
da aprendizagem.

Capacitagdo dos educadores para o
uso das novas tecnologias, sempre
favorecendo a aprendizagem.
Reunido com a equipe de inglés
e polivalentes para compartilhar os
projetos, a fim de integrar as
sequéncias e 0s projetos.

Setor de inglés em todas as salas.

04

Trabalho colaborativo.
Intencionalidade  do

planejamento do
trabalho que sera feito.
Habilidades

socioemocionais.
Desenvolvimento de
habilidades e
competéncias.

Ensino investigativo.

Visdo do desenvolvimento da
construcdo do trabalho coletivo e
individual.

Reflexdo da pratica docente.
Integracdo entre a equipe do integral
e 0s demais setores da escola.

Uso da tecnologia como uma
ferramenta de aprendizagem.
Conflitos como instrumento de
aprendizagem.

Compreender  Educacdo como
pratica social.

Desenvolver um  olhar  mais
atencioso e afetivo.

Comunicacdo e divulgacdo efetiva
do trabalho entre as equipes
(endomarketing).

Construcdo de uma escuta ativa.

05

Postura  critica e
colaborativa.
Intencionalidade dos
profissionais
envolvidos.

Pesquisas e contextos.
Exercicio de escuta.
IntervencGes de acordo
com as necessidades
das criancas.

Fortalecer o confronto de ideias no
coletivo.

Estabelecer que as emocdes fazem
parte da nossa aprendizagem.
Repensar avaliagdes que valorizem
as emogoes.

Repensar as documentacOes de
forma reflexiva e a favor do
planejamento.

Criar novas estratégias para
formagdo de grupos tanto na
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educacdo fisica como dentro da sala
de aula.

e A linguagem audiovisual entendida
como projeto interdisciplinar.

e Otimizar a integracdo  do
pedagodgico com o integral e outras
areas também.

e Possibilitar a interacdo do professor
e do aluno durante a brincadeira.
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ANEXO C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: O Plano de Acdo como instrumento de reflexdo sobre as intengdes
formativas na gestdo escolar

Pesquisadora: Ligia Colonhesi Berenguel

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) de uma pesquisa.
Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa a assegurar
seus direitos como participante e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com
VOCE, e outra com a pesquisadora.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas.
Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé poderé esclarecé-las com
a pesquisadora. Nao haverda nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se vocé ndo aceitar
participar ou se decidir retirar sua autorizagdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

O presente estudo sera desenvolvido a partir de perguntas da pesquisadora a
respeito da funcdo do Plano de A¢do como instrumento de reflexdo sobre as inten¢des
formativas na gestdo escolar. Tal pesquisa tem como objetivos especificos: averiguar a
atuacdo da equipe gestora na formacéo centrada na escola; compreender o papel do Plano
de Acgéo como possibilidade formativa; analisar em que medida o Plano de Agéo, como
instrumento de reflexdo, contempla as intengdes formativas dos gestores.

Além disso, pretende-se, a partir da analise e da interpretacdo dos dados,
apresentar proposta de formacgdo conjunta centrada no processo de elaboracdo do Plano
de Acdo em atencdo as intencdes formativas.

Procedimentos:

Ao aceitar participar desta pesquisa, seu envolvimento se dara pela permissao em
fornecer seu Plano de Acdo, elaborado para o presente ano letivo, para analise de dados,
que sera feita pela pesquisadora.

Desconfortos e riscos:
N&o ha riscos na participacdo desta pesquisa, e sua identidade sera preservada.

Beneficios:

Como beneficios, infere-se que esta pesquisa possibilitard uma maior
compreensdo sobre a funcdo do Plano de Acdo como instrumento de reflexdo sobre as
intencBes formativas na gestdo escolar, com potencial para mobilizar o gestor a
intervencdo na realidade.

Acompanhamento e assisténcia:
O pesquisador dara total suporte aos voluntarios participantes desta pesquisa, em
caso de duvidas sobre o desenvolvimento deste estudo.

Sigilo e privacidade:
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Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma
informac&o sera dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores.
Na divulgacao dos resultados deste estudo, seu nome nao seréa citado. E, ainda, vocé tem
o direito de retirada do consentimento a qualquer tempo, sem qualquer prejuizo, énus ou
represalia.

Ressarcimento e indenizacéo:
Vocé terd a garantia ao direito & indenizagéo diante de eventuais danos decorrentes
de sua participagdo nesta pesquisa, se for o caso.

Contato:

Em caso de dlvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a
pesquisadora Ligia Colonhesi Berenguel. Endereco: Rua Conselheiro Lafayette, 109,
apto, 184 Bairro Santa Maria — Sdo Caetano do Sul, S&o Paulo. Telefone: 11 97071-5005.

Em caso de denuncias ou reclamacdes sobre sua participacdo e sobre questdes éticas
do estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da PUC-SP na Rua: Rua Ministro Goddi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do
E.R.B.M.) — Perdizes — Sdo Paulo-SP — CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e
e-mail: cometica@pucsp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas
envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem
por objetivo desenvolver a regulamentacgéo sobre protecédo dos seres humanos envolvidos
nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em
Pesquisa (CEPs) das instituicGes, além de assumir a funcéo de érgédo consultor na area de
ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Ap0s ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos,
métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e o0 incbmodo que esta possa acarretar,
aceito participar e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada
pela pesquisadora e por mim, tendo todas as folhas por nés rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefénico:

e-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade da pesquisadora:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e
complementares na elaboracao do protocolo e na obtengéo deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste
documento ao participante.

Data: / /

(Assinatura da pesquisadora)



