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RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo central compreender como vem sendo
construida a identidade dos diretores de escola do municipio de Rio Claro-SP e os
fatores sociais e histdricos que acompanham essa constituicdo. No intuito de
aprofundar as investigagOes, foi analisada a identidade desse profissional né&o
somente pela otica de sua subjetividade, mas compreendendo a constituicdo da
identidade como resultado da interacdo social do individuo, de sua trajetoria
profissional e da politica educacional em vigor nos diferentes momentos histéricos. A
fim de alcancar esse propésito, desenvolveu-se uma pesquisa de carater qualitativo,
tendo como procedimentos metodologicos a analise documental, a pesquisa
bibliografica e a aplicacéo de entrevistas semiestruturadas com diretores de escola do
municipio, aposentados e em exercicio. Nesse processo, foi efetuado um estudo
sobre o surgimento do cargo de diretor e como foi sendo configurada a sua identidade
ao longo do tempo. Descreveu-se também a historia da constituicdo da Rede
Municipal de Ensino de Rio Claro, a forma como o diretor escolar foi inserido nesse
processo e a evolucédo de sua participacdo no sistema de ensino local. Além disso,
por meio da analise das entrevistas com diretores aposentados e em exercicio,
procurou-se investigar como eles compreendem o seu papel dentro da instituicao
escolar. Utilizou-se, como arcabouco teorico, a abordagem de autores cujos estudos
versam sobre a constituicAo das configuracfes identitarias, sua reproducédo e
transformacao, especialmente Claude Dubar e Antonio da Costa Ciampa, recorrendo-
se subsidiariamente a outros estudiosos que desenvolveram trabalhos sobre os
aspectos da lideranca e gestéo escolar. Os resultados indicam que a configuragéo da
identidade do diretor de escola € um processo continuo, inacabado e néo linear,
sujeito a idas e vindas de acordo com as transformagdes trazidas pelos contextos
historicos e sociais que se apresentam, influenciando a maneira como se enxerga,
como é retratado nos documentos oficiais e como € visto por terceiros com 0s quais
se relaciona. Essa perspectiva externa pode ser acolhida ou recusada, gerando uma
identidade de continuidade ou de ruptura, de ndo metamorfose ou de emancipagao.
As narrativas das diretoras revelam a necessidade de uma relacdo mais estreita com
as instancias superiores e uma formacao que compreenda a organiza¢ao de espacos
para troca de ideias e reflexdo sobre suas praticas administrativas, pedagogicas e
relacionais. Essas relagcdes somente podem ser melhoradas se houver um rompi-
mento com a perspectiva tradicional que estabelece ao diretor uma postura
centralizadora e um perfil identitario de mero executor, representante das instancias
superiores na escola e ndo um representante da escola perante as instancias
superiores.

Palavras-chave : Identidade. Gestao escolar. Diretores de escola. Rede Municipal de
Ensino de Rio Claro.



ABSTRACT

The present research main objective was to comprehend how school principals'
identities in the city of Rio Claro-SP have been constructed and the social and historical
factors which accompanied such construction. To extend investigations, their identities
were analyzed not only from their subjective points of view, but also with the
understanding of their identities as being the result of each individual's social
interactions, of their professional trajectory and of educational policies existing in
different historical moments. To accomplish such analysis, a study of qualitative nature
was developed with the adoption of the methodological procedures of document
analysis, bibliographical research and conduction of semi-structured interviews with
retired and active principals of schools in the city. In the process, studies were
performed regarding the creation of the position of school principal and how its identity
was shaped along the years. The history of the formation of the city of Rio Claro
educational system was also analyzed, as well as the way in which the school principal
was introduced in the formation process and their participation in the local school
system. Additionally, through the inspection of the content of semi-structured
interviews with retired and active school principals, it was investigated how each school
principal understood their role in the educational institution. As theoretical framework
it was used the approach of authors whose studies examine the constitution of identity
configuration, its reproduction and transformation, specifically Claude Dubar e Antonio
da Costa Ciampa, with supplementary resort to researchers who developed works
about aspects of school leadership and management. Results showed that the
structuring of the school principal identity is a continuous process, unfinished and non-
linear, subject to adjustments resulting of transformations caused by historical and
social circumstances, both of which are determining to their perspective of themselves,
to their depiction in official documents and to their image before third parties with whom
they interact. This external appearance might be accepted or refused, what may create
an identity of continuity or of rupture, of non-metamorphosis or of emancipation. The
school principals' narratives reveal the need to narrow their relationship with superior
positions and to develop skills that allow the creation of opportunities for idea
exchanging and for the development of administrative, pedagogical and relational
practices contemplation. These relationships can only be improved if there is a rupture
in the traditional perspective that institutes the school principal as a centralizing role
and with an identity profile of a mere agent, representing superior positions of the
school instead of being a representative of the school to its superior positions.

Keywords : Identity. School management. School principals.
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INTRODUCAO

O mundo esta em constante transformacéao, tratando-se de uma caracteristica
gue acompanha a sociedade humana desde o tempo em que os fatos histéricos
comecaram a ser registrados. Na area educacional, novas demandas suscitam
debates a respeito da qualidade do ensino e indicam a necessidade de um olhar mais

amplo para a instituicdo escolar, seus sujeitos e sua organizacgao.

Uma escola é algo mais abrangente do que somente dependéncias fisicas,
programas e rotinas. E espaco de interagio, local onde pessoas se relinem e se
conhecem, ensinam e aprendem, convivem com outros individuos e entram em
contato com a diversidade de pensamento inerente ao ser humano, exercendo e
sofrendo influéncia por conta dessa socializagéo. Tal realidade repercute na forma
como cada sujeito reage aos fendmenos que o rodeiam, permitindo que sejam
constantemente reavaliadas determinadas condutas, em virtude das reflexdes

resultantes desse processo dialégico.

Essa afirmacgédo se aplica a todos os integrantes da comunidade escolar,
professores, pais, alunos, funcionarios, ndo sendo diferente com os membros da
equipe gestora, particularmente o diretor de escola, que vai configurando sua
identidade por meio das relacdes sociais e de trabalho (DUBAR, 2005), as quais se

desenvolvem sob as mais variadas circunstancias.

As transformacgdes da sociedade e do cenario educacional requerem do gestor
diferentes posturas, de acordo com a época em que se situa, pois as configuracdes
identitarias devem ser consideradas em processos histéricos especificos e em
contextos simbdlicos proprios, nunca sendo dadas, sempre sendo construidas e
reconstruidas “em uma incerteza maior ou menor e mais ou menos duradoura”
(DUBAR, 2005, p. 135).

Nesse contexto, a presente tese se propde a discutir e analisar a dinamica de
construcéo da identidade dos diretores de escola do municipio de Rio Claro-SP, a luz
dos documentos oficiais que definem seu perfil e por meio das narrativas desses
profissionais, ao discorrerem sobre sua atuacdo na pratica cotidiana, observando
como se descrevem e interpretam o seu papel no ambito do sistema de ensino e,

especificamente, dentro do recinto escolar.
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Levando em conta que a relevancia de uma pesquisa transcende a analise dos
dados, compreendendo todo o processo de elaboragcéo de um trabalho académico em
suas diferentes fases, pretende-se, de inicio, relatar resumidamente o movimento de
investigacdo deste estudo, expondo as ac¢des adotadas no intuito de alcancar os

objetivos tracados.

Escolher um problema de pesquisa, segundo Laville e Dionne (1999), envolve
a observacdo do ambiente de vida, procurando nele uma situacdo problematica
gualgquer que a pesquisa possa compreender e eventualmente colaborar para a sua

modificacao.

Partindo dessa premissa e considerando que todo problema de pesquisa
possui uma histéria, pode-se afirmar que, no caso do presente trabalho, a escolha do
tema levou em consideracao as experiéncias de vida da pesquisadora e a percepgao
de que € necessario um aprofundamento dos estudos em sua area de atuacao, a
gestdo escolar, identificando possibilidades de melhoria. Discorrer sobre tal opcao
implicou revisitar os caminhos que conduziram seu olhar para a questdo da
identidade, fato que remete a sua propria trajetdria profissional, primeiramente como

docente e depois como diretora.

A experiéncia de alguns anos na carreira do magistério, em cargos distintos
dentro da Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, possibilitou uma visdo abrangente
sobre os papéis desempenhados pelos diferentes atores que interagem no espaco
escolar, reconhecendo-se tanto a importancia da docéncia quanto da gestdo na

instauracao de um clima harmonioso dentro da instituicao.

O interesse em aprofundar os estudos sobre as questbes que envolvem a
construcéo da identidade originou-se no desejo de compreender como os diretores
desenvolvem comportamentos e maneiras de agir, despertado sobretudo pelo

ingresso da pesquisadora na dire¢cdo de uma unidade escolar.

A imersdo na pratica cotidiana mobilizou seus sentidos e agucou sua
curiosidade quanto as diferentes possibilidades de exercer a gestdo, uma vez que a
atuacao do diretor tem suas particularidades, por envolver tarefas e desafios de maior

amplitude.

Entre outras ponderacdes, percebeu-se que, embora fosse dada énfase ao

discurso de gestdo democratica na area educacional, ndo foi totalmente superada a
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imagem do diretor como autoridade incontestavel no ambiente escolar, mantendo-se
fortes resquicios dessa concepcdo no imaginario dos demais integrantes da
comunidade, apesar de terem sido vislumbradas acdes, ainda que pontuais,

objetivando uma reformulagéo desse pensamento.

Assim, na medida em que as relacées acontecem dentro da escola, mesmo
havendo uma abertura maior para a participacdo da comunidade nas deliberacdes, a
pesquisadora observou que a tradicdo centralizadora se perpetua de maneira
marcante em muitos momentos, principalmente diante de situagdes envolvendo a
tomada de decisbes, quando cresce a expectativa pelo posicionamento do diretor,
aguardado para dar andamento as discussdes, antes da ado¢cdo de uma solucéo

definitiva.

Essa caracteristica ndo se limita aos aspectos comportamentais dos sujeitos,
incorporando-se também aos atos e normas editados pelas instancias superiores, 0s
quais concentram na pessoa do diretor uma gama de encargos nao condizente com
o discurso em favor da descentralizacdo inerente a gestdo democrética. Tais agoes,
gue alicercam a maneira como essas instancias oficiais compreendem as atribuicdes
do diretor, confirmaram as percepcdes iniciais da pesquisadora, quando de seu

ingresso nesse cargo.

O descompasso entre 0 modo como seus interlocutores entendem que um
diretor deve agir e a maneira que a pesquisadora compreende sua fungdo provoca
uma constante reavaliacdo de sua postura, numa tentativa de ajustar a identidade
para si, representada pelo que ela quer ser, a identidade para o outro, aquela que
terceiros desejam que ela seja, em uma espécie de negociagao continua, nos moldes
teorizados por Dubar (2005). Essa realidade, observada em varios momentos da
trajetoria profissional da pesquisadora, causou um aumento de seu interesse em
investigar quais fatores colaboram para que o diretor continue sendo visto dessa
maneira, como autoridade maxima, e de que forma essa visdo externa interfere na

sua percepgao sobre si.

A fim de responder tais indagagodes e acreditando na necessidade de formagao
continua como elemento possibilitador de reflexdo, a pesquisadora resolveu cursar
uma disciplina em nivel de pos-graduacéo, abordando o tema gestao escolar, a qual

ofereceu uma rara oportunidade de interacdo e compartilhamento de experiéncias
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com os colegas de classe, além de estimular as leituras de autores que se debrucam
sobre o tema, trazendo novas perspectivas acerca dos fundamentos da gestéo

educacional.

Diferentemente de outras formacdes oferecidas, de amplitude genérica ou mais
direcionadas aos profissionais docentes, os topicos da disciplina tratavam de
tematicas relativas a administracdo escolar, ao trabalho do gestor e a influéncia de
sua atuacédo no clima organizacional da escola, dando ensejo a uma ponderacéo
sobre o0 que se espera desse profissional e 0s aspectos socioculturais que

sedimentam essas expectativas.

Entre os assuntos abordados, o tema identidade chamou a atencao de maneira
especial. Nessa disciplina, ocorreu um primeiro contato com os estudos de Claude
Dubar, versando sobre a construgdo das identidades pessoais e profissionais,

decorrentes das interacdes sociais.

Durante as pesquisas complementares, a pesquisadora tomou conhecimento
das obras de Antonio da Costa Ciampa, que aborda esse assunto pela otica da
psicologia social, constituindo-se num material adicional cujo contetdo contribuiu para

a compreensao do fendbmeno de configuracéo e reconfiguracao identitarias.

O aprofundamento no referencial tedrico permitiu uma reflexdo acerca de sua
pratica como gestora e sobre os elementos que influenciam a sua conduta. As
discussbes ocorridas na disciplina e o refinamento das leituras apontaram caminhos
e provocaram questionamentos a respeito de como os diretores de escola constroem
a sua identidade e a forma como buscam solucdes para os problemas enfrentados no

cotidiano.

Na medida em que o interesse foi se desenvolvendo, 0s seus questionamentos
se multiplicaram, passando a abranger o modo como a gestéao escolar era concebida
nos diferentes periodos da historia, despertando especificamente a curiosidade de
conhecer mais sobre a atuac&o do diretor de escola da Rede Municipal de Ensino de

Rio Claro, onde exerce essa atribuigao.

Dessa forma, a pretensao de aprofundar os estudos em nivel de doutorado é
consequéncia do desejo de compreender as maneiras como o diretor se vé, como ele
entende o seu trabalho e o que influencia essa visédo, surgindo assim a intencéo de

dar inicio a uma pesquisa relacionada ao tema “identidade do diretor de escola”, em
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que fosse examinada a influéncia dos processos relacionais e do contexto socio-
histérico no modo como o diretor se narra e se interpreta, e se ao longo de sua

trajetdria profissional ocorreram alteracdes significativas nessa visao.
Objetivos

No intuito de responder a essa problematizacdo, elegeu-se como objetivo
geral compreender como vem sendo construida a identidade de diretores de escola
na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro-SP e os fatores sociais e histéricos que

vém acompanhando essa constituigao.

A fim de alcancar o referido objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes

objetivos especificos

- desenvolver um levantamento historico sobre o surgimento do cargo de diretor
de escola e o perfil desse profissional, focalizando aspectos que permitam inferir como

foi se configurando sua identidade ao longo do tempo;

- descrever como ocorreu a construcdo da Rede Municipal de Ensino de Rio
Claro, a forma como o diretor de escola foi inserido nesse processo e a evolucao de
sua participagéo no sistema de ensino local;

- investigar e analisar como os diretores de escola, sob o seu ponto de vista,

definem o seu papel dentro da instituicdo escolar.

Depois de ter sido superada a fase de escolha do tema, da problematizacéo e
da delimitacao dos objetivos, as atenc¢des se concentraram na selecdo da abordagem
mais adequada para atingir os propositos tracados, decidindo-se pela pesquisa na
modalidade qualitativa, em virtude da especificidade e da natureza do problema que

se pretendeu estudar.

Ao contrario do método quantitativo, “que divide a realidade em unidades
passiveis de mensuragido, estudando-as isoladamente” (ANDRE, 1995, p. 17), o
enfoque qualitativo coaduna-se com o escopo do presente trabalho, permitindo que
seja compreendida a dinamica da constituicdo identitaria dos diretores, considerando
0 contexto social em que se desenvolvem e as narrativas pessoais, pois “a abordagem
qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das ac¢des e relacdes humanas,
um lado n&o perceptivel e ndo captavel em equacdes, médias e estatisticas” (MINAYO
et al., 2002, p. 22).
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Na opinido de Flick (2009), ndo é facil encontrar uma definicdo uniforme de
pesquisa qualitativa que seja aceita pela maioria dos pesquisadores, ja que ela deixou
de ser apenas a “pesquisa hao quantitativa”, desenvolvendo uma ou talvez varias
identidades proprias. Mesmo reconhecendo a existéncia de muitos enfoques sobre a
pesquisa qualitativa, o autor acha possivel identificar alguns atributos comuns a esse
recurso, que visa a entender, descrever e explicar os fenbmenos sociais de diversas

maneiras diferentes:

Analisando experiéncias de individuos ou grupos . As experiéncias podem
estar relacionadas a histérias biograficas ou a praticas (cotidianas ou
profissionais), e podem ser tratadas analisando-se conhecimento, relatos e
historias do dia a dia.

Examinando interacbes e comunicacbes que estejam se
desenvolvendo . Isso pode ser baseado na observacdo e no registro de
praticas de interacdo e comunicacdo, bem como na analise desse material.
Investigando documentos  (textos, imagens, filmes ou musicas) ou tracos
semelhantes de experiéncias ou intera¢des (FLICK, 2009, p. 8, grifo nosso).

No caso especifico deste estudo, a fim de examinar os componentes
socioculturais que podem ter influenciado a configuracdo da identidade dos diretores
de escola, recorreu-se a analise dos aspectos historicos descritos em livros e
documentos, os quais constituem uma importante fonte de dados para compreender
a cultura instituida e os eventos sociais a partir de sua materialidade, facilitando o
entendimento de como esse profissional concebia a sua funcdo e de como ele era

visto pelas instituicbes e demais sujeitos com quem interagia.

Um outro recurso ndo menos relevante, a disposi¢cao daqueles que se propéem
a efetuar uma pesquisa de natureza qualitativa, é a realizacao de entrevistas, ouvindo

os individuos que tém algum tipo de vinculo com o assunto pesquisado:

Muitos pesquisadores de orientacao qualitativa fazem seu trabalho de campo
através de observacéao e entrevista, empregando muito do seu tempo no local
da pesquisa, em contato direto com 0s sujeitos. Registram suas notas,
analisam seus dados e escrevem os resultados obtidos, incluindo descricdes
de trechos de conversas e dialogos (GODQY, 1995, p. 62).

A aplicacdo de entrevistas a um grupo de diretores de escola, selecionados
entre agueles que efetivamente exerceram ou vém exercendo tal atribuicdo, trouxe
voz e visibilidade a uma parcela significativa desses profissionais, proporcionando a
coleta de um material de grande interesse, que auxiliou a pesquisadora a melhor
compreender o universo de estudo sob a Otica dos proprios sujeitos, 0s quais, por

meio desse procedimento, puderam narrar a sua trajetoria pessoal e profissional,
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descrevendo seu contexto de atuacdo e evidenciando a importancia da instituicdo

como lugar de construcdo de memorias e de identidades.

Assim, foi dedicada uma atencdo especial a investigacdo das referéncias
histéricas, encontradas em normas e em trabalhos escritos, alusivas a criagdo e
evolucéo do cargo de diretor de escola, bem como nos discursos dos entrevistados,
observando suas posturas, atitudes e expressdes gestuais manifestadas durante os

dialogos.

Nesse processo, procurou-se manter uma cautela constante em relagdo a
vinculacao dos dados coletados com o0s objetivos propostos, para que se preservasse
uma coeréncia entre ambos, porém, sem afastar a possibilidade de que alguns
guesitos inusitados, ndo identificados previamente, fossem examinados a fim de

verificar a sua pertinéncia para propiciar um melhor entendimento do tema.

Com base nessas consideragdes, confirmou-se que a pesquisa qualitativa é a
abordagem mais adequada ao presente estudo, constituindo um valioso método
investigativo que ofereceu a possibilidade de explorar a constituicdo identitaria dos
diretores a partir de suas préprias narrativas e de uma perspectiva histérica e social.

Procedimentos metodoldgicos

O municipio de Rio Claro foi escolhido como espaco para a realizacdo da
pesquisa, por se tratar da localidade onde a pesquisadora atua profissionalmente,
permitindo conjugar sua experiéncia profissional com os estudos que desenvolve,
além de haver menor dificuldade para um acesso mais amplo a documentacdo de
interesse e aos sujeitos participantes. Ponderou-se também que essa escolha torna

mais concreta a possibilidade de utilizacdo dos resultados das investigacdes.

Ademais, a aludida Rede de Ensino apresenta algumas peculiaridades quanto
a evolucdo historica do cargo de diretor, merecendo destaque o fato de que as
designacdes de diretores inicialmente eram feitas por indicacdo, evidenciando a
presenca de uma marcante influéncia politica nesse processo, até que no ano de
1987, foi instituido o concurso publico de provas e titulos como forma de ingresso,
tendo havido, na normatizagdo desse certame, uma participacdo importante das
diretoras que exerciam interinamente tal fungcdo, o0 mesmo ocorrendo na elaboracéo

do primeiro Estatuto do Magistério de 1986, evidenciando uma identidade politica e
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uma consciéncia de classe que se mostraram decisivas na defesa de suas

prerrogativas naquela ocasiao.

Por néo terem sido localizados textos académicos abordando especificamente
a construcao identitaria dos diretores de escola rio-clarenses, considera-se que este
trabalho € caracterizado por uma originalidade que torna mais instigante o seu
desenvolvimento. Devido a vinculacédo dos temas, ao estudar os diretores de escola,
a pesquisadora também analisou a Rede Municipal de Ensino, como espac¢o de
socializagéo do qual o diretor faz parte, tendo em vista que a identidade se constitui

por intermédio das relagdes sociais.

Como percurso metodologico, foi utilizada uma abordagem multifacetada,
compreendendo diferentes modalidades de coleta de dados, abrangendo a pesquisa
bibliografica, a analise documental e a aplicagédo de entrevistas semiestruturadas.

A utilizacdo de instrumentos variados amplia o horizonte do conhecimento,
requerendo um esforco intelectual que pode facilitar a obtencdo de melhores
resultados nas investigacdes cientificas, propiciando uma variedade de enfoques na
interpretacdo dos fendbmenos que sejam alvo de observacdo, aplicando-se esse

raciocinio ao problema escolhido como objeto desta tese.

Para melhor compreenséo da contribuicdo de cada instrumento metodolégico,
a seguir sera apresentada uma breve sintese do significado de cada um deles.

Pesquisa bibliografica

Envolvendo a criacdo de algo novo ou propondo um olhar mais refinado para
um aspecto particular de algum elemento existente, toda pesquisa usualmente tem
como ponto de partida uma base epistemoldgica que Ihe antecede, fundamentada em

uma producéo resultante do trabalho realizado por outros pesquisadores.

Partindo desse pressuposto, considera-se indispensavel consultar as obras
gue tenham alguma afinidade com o tema analisado, no intuito de aferir a relevancia
de seu conteudo e sua capacidade de auxiliar a investigacdo que se pretende
desenvolver, tentando agregar ao conhecimento ja produzido uma perspectiva

inovadora.

Lakatos e Marconi (1992) defendem que a pesquisa bibliogréafica, ou de fontes

secundarias, € aquela que corresponde ao levantamento da bibliografia composta por
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livros, revistas, publicacdes avulsas e imprensa escrita, cuja finalidade € colocar o
pesquisador em contato direto com aquilo que foi redigido sobre um determinado

assunto.

Na visdo de Gil, a pesquisa bibliografica envolve a analise de materiais ja
elaborados, constituidos principalmente de livros e artigos cientificos, tendo como
maior vantagem o fato de contemplar uma gama de fendmenos bem mais abrangente
do que aquela pesquisada diretamente, sendo especialmente importante quando o
problema examinado requer dados que se encontram muito dispersos, acrescentando
que essa modalidade de pesquisa € indispensavel nos estudos histéricos, pois “em
muitas situacdes, ndo ha outra maneira de conhecer os fatos passados sendo com

base em dados secundérios” (GIL, 2008, p. 50).

Severino (2007) esclarece que a pesquisa bibliografica utiliza dados ou
categorias tedricas devidamente registrados, ja trabalhados por outros pesquisadores,
de modo que esses textos tornam-se fontes para o pesquisador atual, o qual recorre

as contribui¢cdes dos autores de estudos analiticos anteriores.

Guiando-se por essas premissas, procedeu-se ao levantamento, a selecdo e a
leitura dos textos que abordam o assunto, consultando exemplares impressos e varias
bases de dados eletrbnicas, a fim de recuperar o que ja foi produzido de conhecimento
cientifico acerca das diferentes concepcbes sobre identidade, articuladas com a
realidade da gestédo escolar, privilegiando especificamente os estudos a respeito da
constituicdo identitaria pelo enfoque da sociologia, baseando-se nos estudos de Dubar

(2005), e pelo prisma da psicologia, fundamentando-se nas ideias de Ciampa (1989).

Apesar de priorizar 0s aspectos supracitados, alguns outros temas ndo menos
importantes também receberam atengdo, como as questdes atinentes a lideranga no
ambiente escolar e as praticas de gestdo educacional, devido a correlacdo desses

assuntos com o problema central da pesquisa.

Durante o mapeamento das fontes bibliograficas, foi possivel observar que,
apesar de haver um interesse crescente no processo de constituicdo da identidade
dos atores que trabalham nas escolas, a maioria dos textos examinados é voltada
para a compreensao dos perfis identitarios de docentes, coordenadores pedagdgicos

e alunos, sendo poucas as referéncias a identidade do diretor e ainda mais raras
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aguelas que abordam esse tema conjugando a perspectiva histérica com a visao do

proprio sujeito pesquisado.

Esse estagio da pesquisa é relevante por ser um momento de contato com uma
variedade de narrativas formuladas por estudiosos que previamente abordaram o
assunto, ainda que por uma oOtica diferente. A consisténcia do referencial tedrico
proporcionou a pesquisadora uma maior clareza no tratamento dos dados gerados
pelas entrevistas e pelas informacdes obtidas mediante andlise das fontes

documentais.
Pesquisa documental

Na fase de planejamento da pesquisa, concluiu-se que era necessario
promover uma imersdo na histéria da educacgédo, voltada aos aspectos relativos a
trajetoria dos diretores escolares no Brasil, desde a instalacdo das instituicdes jesuitas
sob a lideranca de seus reitores, passando por uma longa etapa em que grande parte
dos locais de aprendizagem se resumiam a uma sala de aula isolada, regida e
administrada por um unico mestre, até se chegar ao modelo de classes agregadas
num mesmo espaco fisico, em colégios primarios particulares, nos liceus publicos
secundarios e nos grupos escolares criados em S&o Paulo, cuja administracéo e

coordenacao ficavam a cargo de um diretor.

O passo seguinte foi acompanhar, nos limites deste Estado, como ocorreu a
evolucao do papel do diretor de escola ao longo do tempo, concentrando-se na analise
das suas atribuigdes. Depois disso, as atencdes se voltaram para a constituicdo da
Rede Municipal de Ensino de Rio Claro e na inclusdo do diretor em seu quadro
funcional. Além de valer-se das fontes bibliograficas, as pesquisas focadas nesses
topicos desenvolveram-se com base em consulta as normas e documentos expedidos

pelos 6rgaos governamentais.

Bell considera que a maioria dos projetos de ciéncias da educacao exige uma
analise documental, que serve de complemento as informacgfes obtidas por outros
métodos ou constitui 0 método de pesquisa central. A autora explica que 0s
documentos podem constituir fontes primarias ou secundarias, afirmando que as
primeiras sdo aquelas produzidas durante o periodo a ser investigado, ao passo que
“as fontes secundarias sdo interpretacdes de eventos desse periodo baseadas em
fontes primarias” (BELL, 2010, p. 104).
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Reportando-se a pesquisa documental, Marconi e Lakatos (2017) entendem
que ela se caracteriza pela coleta de dados em documentos escritos ou néao,
chamados de fontes primarias, pertencentes a arquivos publicos, particulares, de
instituicbes e domicilios, e fontes estatisticas. As autoras definem como fontes
primarias 0os materiais que ainda ndo receberam tratamento, provenientes dos
proprios 6rgdos que realizaram as observacdes e que podem servir como fonte de

informacao para a pesquisa cientifica.

Gil teoriza que o desenvolvimento da pesquisa documental segue 0s mesmos
passos da pesquisa bibliografica, diferenciando-se apenas no tocante a natureza das
fontes, pois “enquanto a pesquisa bibliografica se utiliza fundamentalmente das
contribuicbes dos diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa
documental vale-se de materiais que nao receberam ainda um tratamento analitico”
(GIL, 2008, p. 51).

E inquestionavel que o manuseio dos documentos merece uma atencgio
especial durante todo o percurso exploratorio, envolvendo a localizacdo, a coleta, a
selecdo das fontes e a sua andlise criteriosa, para que sejam alcancadas
interpretacbes fidedignas e coerentes, articuladas a teoria, a fim de procurar

responder a questédo do estudo.

Nesse processo, a primeira etapa consistiu na localizacédo e organizacdo dos
documentos, valendo-se de apontamentos oficiais que fazem alusdo a tematica
pesquisada, como leis, decretos, editais de concurso, estatutos, portarias,
destacando-se os elementos que retratam o historico do cargo de diretor de escola

em ambito nacional, estadual e, especificamente, na Rede Municipal de Rio Claro.

Os locais de acesso a documentacdo de interesse foram bastante
diversificados, recorrendo-se as paginas eletrénicas de entidades governamentais,
mantidas pelo Senado Federal, Camara dos Deputados, Presidéncia da Republica,
Portal do MEC, Assembleia Legislativa do Estado de Sao Paulo, Prefeitura e Camara
Municipal de Rio Claro, Secretarias de Educagdo e Arquivos Publicos Estaduais e
Municipais, entre outras plataformas digitais.

No ambito municipal, solicitou-se autorizacdo de acesso aos documentos nao
disponibilizados eletronicamente na Internet, por meio de oficios encaminhados ao

Gabinete do Prefeito e ao Presidente da Camara de Vereadores. O Arquivo do
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Municipio dispensou essa formalidade, exigindo somente o preenchimento de um
formulario da propria autarquia. Em atendimento a esses requerimentos, a Secretaria
do Executivo forneceu coOpias dos decretos municipais relacionados ao ensino, a
Camara Municipal disponibilizou a integra dos principais projetos de lei educacionais
e 0 Arquivo Publico liberou a consulta aos livros e atas contendo a transcricdo das

normas locais mais antigas.

De modo similar, um oficio foi enviado ao Secretario Municipal de Educacéao,
solicitando permisséo para acessar a documentacdo de posse daquele Orgdo e
efetuar pesquisas nos documentos que direta ou indiretamente poderiam ter relacéo
com o tema investigado. Nesse requerimento, a relevancia do estudo foi justificada
com base no argumento de que o resgate histdrico da constru¢do da identidade de
diretor de escola no municipio, juntamente com a analise das narrativas de
profissionais que atuam e atuaram na administracdo das escolas, compdem um rico
material cientifico apto a contribuir para o planejamento de novas acdes voltadas a
formacéo e ao aprofundamento dos estudos envolvendo as atividades dos gestores

escolares.

A autorizacéo do Secretario foi deferida sem percalcos, permitindo que a coleta
se realizasse a partir de novembro/2018, prosseguindo-se até o final do ano seguinte,
devendo ser enaltecida a receptividade com que a pesquisadora foi acolhida no
periodo de permanéncia no Setor de Recursos Humanos e na Biblioteca da Secretaria
da Educacado, tendo sido disponibilizado um local apropriado para a analise,
organizacdo e digitalizacdo de todo o arcabouco de fontes documentais. Idéntica
cordialidade foi demonstrada pelos demais 6rgdos publicos municipais mencionados

anteriormente.

Apos a fase de coleta, procedeu-se a uma triagem para eleger quais elementos
passariam a integrar efetivamente o corpus de analise, mediante um exame acurado
que definiu as fontes de maior interesse aos objetivos da pesquisa, promovendo uma
reflexdo acerca do contetdo de cada documento coletado, no intuito de aferir se nele
havia alguma informacao relevante que contribuisse com o propoésito do trabalho em

execucao.

Levando em conta todas essas consideracdes, constatou-se que a pesquisa

documental complementou de forma adequada a pesquisa bibliografica, uma vez que
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permitiu o estabelecimento de novos e enriquecedores enfoques sobre os aspectos
historicos que acompanharam a figura do diretor escolar, cumprindo um importante
papel no processo de coleta de informagbes que proporcionaram uma melhor

compreensao dos fatos sociais examinados.
Aplicacao de entrevistas semiestruturadas

No desenvolvimento deste estudo, entendeu-se que seria fundamental ter
acesso a informacdes que revelassem a visao subjetiva dos diretores de escola sobre
a realidade que os cerca, acrescentando mais dados aqueles coletados por intermédio
das pesquisas bibliografica e documental, necessitando, para isso, de um outro tipo

de instrumento.

A realizagéo de entrevistas foi considerada como o mecanismo de coleta de
dados adequado a esse intento, por envolver um contato pessoal que proporciona o
entendimento das ideias, sentimentos, propésitos e valores manifestados nos
discursos dos diretores a respeito do seu papel e dos elementos que ajudaram a

construir a sua identidade profissional.

Na opinido de Duarte (2004), a entrevista € um procedimento que, se bem
realizado, possibilita ao pesquisador levantar informacfes e indicios consistentes
sobre os sentidos e significados atribuidos pelos participantes da pesquisa a
realidade, permitindo que haja uma melhor compreensdo do fendmeno estudado,

mais dificil de ser alcangada por outros métodos de recolha de dados.

Lidke e André destacam outra particularidade dessa técnica, chamando a
atencao para o carater de influéncia matua que permeia a entrevista, destacando que,
ao contrario de outros recursos de pesquisa, € estabelecida uma interacdo entre

entrevistador e entrevistado:

Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral estabelecem uma
relagdo hierarquica entre o pesquisador e o pesquisado, como na observagéo
unidirecional, por exemplo, ou na aplicacdo de questionarios ou de técnicas
projetivas, na entrevista a relagdo que se cria é de interacdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde
(LUDKE; ANDRE, 2013, p. 39).

Reportando-se a questdo da interacdo, Marconi e Lakatos observam que uma
das vantagens da entrevista refere-se ao fato de ser oferecida, pela proximidade entre
pesquisador e participante, uma “maior oportunidade para avaliar atitudes, condutas,
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podendo o entrevistado ser observado naquilo que diz e como diz: registro de reacdes,
gestos etc.” (MARCONI; LAKATOS, 2002, p. 95).

O intercambio estabelecido entre ambos nao significa reduzir a entrevista a
uma simples conversa, desconsiderando a sua fungéo de coleta de dados. O que se
busca com essa relacao € instaurar um clima harmonioso propenso a contribuir para
a obtencdo do maximo de informacgdes que possibilitem a compreensao do fenémeno

pesquisado.

Outro ponto a ser considerado vincula-se a conveniéncia de sua aplicagdo em
pesquisas que envolvam a rememoracdo de fatos decorrentes da trajetéria de vida
dos sujeitos, pois “se 0s objetivos da pesquisa se referirem a informacfes que néo
estdo registradas ou disponiveis a ndo ser na memaria ou pensamento das pessoas,

entdo, a entrevista pode ser um meio apropriado” (MANZINI, 1991, p. 150).

Baseando-se nessas afirmacoes, julgou-se pertinente o uso da entrevista neste
trabalho, uma vez que tal instrumento encontra-se em consonancia com um dos
propasitos da tese, que é estudar a identidade dos diretores de escola sob a 6tica da
subjetividade, por meio da narrativa sobre sua trajetéria, o que envolve tanto a relacao
de interacdo pontuada por Ludke e André (2013), como a possibilidade de recolha de
informacdes presentes na memoria (Manzini, 1991), especialmente no caso dos

diretores mais antigos, que se encontram aposentados.

Consolidada a opcéo pela entrevista, procurou-se escolher o seu formato mais
pertinente, optando-se pela entrevista semiestruturada, entendida como aquela que
recorre a uma organizacado prévia das questdes referentes ao tema de estudo em
forma de roteiro, o qual ndo impede que no transcorrer da conversa “o entrevistado
fale livremente sobre assuntos que vao surgindo como desdobramentos do tema
principal” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 72).

Ludke e André compreendem que a entrevista semiestruturada parece ser o
tipo mais adequado para as pesquisas em educacao, por valer-se de esquemas mais
livres e menos estruturados, visto que “as informacdes que se quer obter, e 0s
informantes que se quer contatar, em geral professores, diretores, orientadores,
alunos e pais, sdo mais convenientemente abordaveis através de um instrumento
mais flexivel” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 40).
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O relato dos proprios diretores acerca da percepcao de seu papel e de sua
atuacao, revelou-se proficuo no desvelamento de aspectos relativos a dinamica das
identidades, como foram construidas e reconstruidas, e quais aspectos influenciaram
essa metamorfose, termo utilizado por Ciampa (1989) para se referir as

transformacdes identitarias que se processam ao longo da vida.
Metodologia de Analise dos dados

Considerando que a realizacdo de uma pesquisa envolve um didlogo entre “os
dados, as evidéncias, as informacbes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento teérico acumulado a respeito dele” (LUDKE, ANDRE, 2013, p. 1-2),
optou-se por desenvolver este trabalho a partir da articulacdo entre os elementos
extraidos das fontes bibliograficas, documentais e das entrevistas aplicadas,
utilizando como instrumento a anélise de conteddo, que no entendimento de Bardin é
um conjunto de técnicas de analise que tem por objetivo obter indicadores
quantitativos e qualitativos, por meio de “procedimentos sistematicos e objetivos de

descricdo do contetudo das mensagens” (BARDIN, 2011, p. 44).

A adocédo dessa modalidade de analise ndo se limita a simples descricdo de
conteudos, visto que contempla a realizacdo de uma abordagem dos dados baseada
no refinamento do olhar para além do que é aparente, na busca por indicios
cuidadosamente postos em evidéncia, utilizando a inferéncia e a interpretacdo. Trata-
se de procurar um texto atras de outro texto, ndo manifesto na primeira leitura e que

necessita ser desvelado por meio de procedimentos de maior ou menor complexidade.

Dessa forma, a analise de conteudo consiste em descobrir os nucleos de
sentido que compdem uma comunicacao e as suas contribuicbes em prol do objetivo
visado. Partindo dessa premissa, mediante consulta detalhada as comunicagfes orais
e escritas compiladas, pretendeu-se compreender como essas manifestacoes
expressam os significados atribuidos ao papel e a funcdo do diretor de escola, bem

como a constituicdo de sua identidade.

No curso da pesquisa, foi confirmada a importancia dessa pratica investigativa
para a inspecao dos documentos oficiais que definem a historia e o perfil dos diretores,
uma vez que esses materiais ajudaram a entender o cenario social em que foram

elaborados e quais intencdes e valores se destacavam em cada periodo.
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O mesmo raciocicio se aplica ao exame dos dados coletados por intermédio
das entrevistas, as quais viabilizaram o acesso a um conjunto de informacodes
relevantes para a confirmacdo das hipoteses levantadas mediante leitura e analise
dos documentos coletados, convalidando a afirmagédo de Bardin, que considera
indispensavel esse recurso, pois ele fornece “um material verbal rico e complexo”
(BARDIN, 2011, p. 93).

A analise do conteudo empregada no tratamento dos documentos e das
mensagens obtidas pelas entrevistas, aliada ao aprofundamento no exame do
referencial tedrico consultado, serviu de base para as interpretacdes e inferéncias
promovidas no intuito de verificar e compreender os elementos que influenciaram a
construcdo da identidade dos diretores das escolas publicas do municipio de Rio
Claro.

Estrutura do Trabalho

A presente Tese esta estruturada em trés capitulos, precedida desta
apresentacao inicial, em que foram explicitados os objetivos da pesquisa, 0s
procedimentos metodologicos e o tratamento dos dados.

No capitulo 1 discutiu-se o conceito de identidade, fundamentando-se nos
estudos de autores que se dedicaram ao tema, sobretudo Claude Dubar (2005) e
Antonio da Costa Ciampa (1989), que contribuiram para a compreensao de questdes
referentes a construcdo das formas identitarias sob as perspectivas socioldgica e
psicoldgica, respectivamente. Essas referéncias foram utilizadas como suporte teérico
para tentar esclarecer como foi se configurando a identidade dos diretores escolares
e os fatores sociais e historicos intervenientes nesse processo, considerando a escola

como local de socializagdo e de construcdo de formas identitarias.

O capitulo 2 discorre sobre os aspectos histéricos da construcéo identitaria do
diretor de escola, tecendo consideracdes acerca de sua trajetoria no percurso da
histéria da educacédo, desde o periodo jesuita até o surgimento dos grupos escolares
em S&o Paulo, abordando, em seguida, a influéncia de suas atribuicbes na
configuracéo de sua identidade. Aborda também o diretor de escola no ensino de Rio
Claro, contendo apontamentos sobre alguns temas vinculados a educacéo local, como
0s primeiros professores, o0 carater suplementar reservado ao ensino municipal e a

sua evolucao gradativa até se chegar a consolidacdo da Rede Municipal de Ensino,
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com a inauguracao de escolas que tinham a frente um diretor, marcando o inicio de
um novo periodo na educacao rio-clarense, em que diversos atos legais e normativos
passaram a estabelecer as regras aplicadas a esse sistema, como 0s estatutos do
magistério publico, o plano de cargos e salarios e os editais de concursos publicos,
entre outros, compondo um conjunto de documentos que contém informacdes

valiosas para compreender o perfil identitario desses profissionais.

O capitulo 3 concentra-se na andlise das entrevistas realizadas com o0s
diretores de escola, procurando articula-las com os dados obtidos nas fontes
bibliograficas e documentais, objetivando estabelecer relacbes entre 0s varios
discursos e buscando averiguar a compreenséo desses sujeitos sobre o que deles era
esperado em cada fase da histéria da Rede Municipal, quais os fatores intervenientes
na conformacao de sua identidade e se ocorreram mudancgas significativas durante

essa trajetoria.

Ao final, serdo apresentadas as considera¢fes da pesquisadora a respeito dos
resultados das analises sistematicas realizadas no percurso investigativo, expondo o
seu ponto de vista acerca do problema de pesquisa, na expectativa de contribuir para
o enriquecimento do debate, estimulando outras iniciativas voltadas ao estudo da

gestao escolar, especialmente no que concerne ao diretor de escola.
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1 IDENTIDADE

1.1 Apontamentos conceituais

Empreender um estudo sobre a identidade dos diretores de escola mediante a
interpretacdo de seus discursos e a analise do contexto no qual foram produzidos
requer um aprofundamento sobre a propria definicdo desse termo, focando

especialmente na dindmica da sua construcao.

7

No presente capitulo, o propdsito é apresentar o conceito de identidade
discutido por alguns dos autores que se dedicaram ao tema, sobretudo Claude
Dubar e Antonio da Costa Ciampa, cujos trabalhos tém servido como contributo a
compreensao de questdes referentes ao processo de construcdo das formas
identitarias e sobre os fatores que influenciam essa acdo, sem deixar de colher

subsidios em outras fontes que versam sobre o assunto.

Em um segundo momento, pretende-se utilizar as ideias compiladas como
referéncias tedricas aplicaveis ao objetivo da presente tese, procurando compreender
e analisar como foi se configurando a identidade dos diretores de escola e os fatores

sociais e histéricos intervenientes nesse processo.

O vocéabulo identidade carrega consigo uma grande diversidade conceitual,
advinda das diferentes perspectivas encontradas nos estudos voltados para essa
tematica, vinculadas as diversas areas do conhecimento, destacando-se a psicologia
e a sociologia. Cada interpretagcéo procura, sob diferentes enfoques, propor formas de

leitura para as questdes referentes a sua construcao e reformulacgéo.

Trata-se de um enunciado amplo e complexo, que abarca diferentes acepcodes,
motivo pelo qual o ato de pesquisar sobre identidade implica “saber lidar com
pluralidade de abordagens, niveis de andlise e campos teoricos” (CARRIERI; PAES
DE PAULA; DAVEL, 2008, p. 128).

De acordo com Santos, esse termo foi popularizado na segunda metade do
século XX, mas tem suas raizes no lluminismo, movimento em que 0 sujeito era

concebido como:

Individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de razéo,
de consciéncia e de agdo, cujo ‘centro’ consistia num nucleo interior, que
emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia e com ele se desenvolvia,
ainda que permanecendo essencialmente 0 mesmo — continuo ou ‘idéntico’ a
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ele — ao longo da existéncia do individuo. Seu centro essencial era sua
identidade como pessoa (SANTOS, 2010, p. 28).

Apesar da sua utilizacao ter se propagado mais recentemente, o significado de
identidade ja era discutido desde a Grécia Antiga, quando filosofos pré-socraticos
manifestavam visdes de mundo antagdnicas, presenciando-se uma divergéncia entre
as opinides externadas por Parménides e Heréclito, cujas ideias sobre a percepcao
de ser repercutiam na definicdo de identidade.

Maia (2008) explica que enquanto Parménides acreditava em uma Unica
identidade, do ser uno e imutavel, Heraclito sustentava que nada permanecia idéntico

e gque tudo estava em constante mutabilidade, complementando que:

A nocdo de identidade nasce junto com a nogdo de ser, porque € esse
conceito de ser o primeiro que formamos na mente no momento em que
comecamos a ver a realidade do mundo, a sentir e a pensar (MAIA, 2008, p.
55-56).

Claude Dubar (2006) introduz sua teorizagdo sobre as formas identitarias
reportando-se a essa dicotomia filosofica, que divide a nocdo de identidade em dois
grandes grupos, unidos a duas correntes distintas: de um lado, a de Parménides,
firmada em uma crenca nas realidades essenciais, nas substancias imutaveis e
originais, e de outro, uma concepcdao diferente, de Heraclito, que considera ndo haver

esséncias eternas, sendo tudo submetido a mudancgas.

Santos corrobora essa visao ao concluir que existem duas formas de conceber
a identidade, a essencialista ou primordialista, que a vé como um conjunto atributivo
objetivo, natural, essencial, a-historico; e a nominalista ou relacional-estratégica, “que
pensa a identidade como um processo negociado em permanente construcao e

reconstrucao nas trocas simbdlicas sociais” (SANTOS, 2010, p. 30).

Dubar demonstra uma inclinacado em favor dessa segunda posicao, pela qual a
“identidade de qualquer ser empirico depende da época considerada, do ponto de
vista adoptado” (DUBAR, 2006, p. 8).

Sendo um processo construido socialmente, por intermédio de relacdes, a
identidade ndo é um atributo fixo de uma pessoa, mas um fenbmeno suscetivel a
variacfes de acordo com as mudancas sociais ocorridas nos grupos de referéncia

com 0s quais ela mantém um vinculo de pertencimento, observando-se assim que:

E muito influente o papel dos grupos de pertenca e de referéncia, na
categorizacdo social de perfis identitarios e que permitem ndo s6 a
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construcdo da singularidade do individuo, mas também a sua inser¢gao num
grupo social especifico (SANTOS, 2005, p. 129).

Como fatores que influenciam esse processo constitutivo, incluem-se as
experiéncias sociais vivenciadas em diferentes contextos, as relacdes subjetivas e a

imagem conferida por terceiros.

Partindo dessa perspectiva, considera-se que o arranjo de criacdo e recriagao
identitaria envolve tanto as mudancas sucedidas na trajetoria profissional e pessoal
do individuo, quanto os efeitos das transformacdes ocorridas no contexto social e

histérico em que se situa.

Assim, entende-se que 0 conceito de identidade carrega a ideia de
singularidade e coletividade, o que permite inferir que tal concepcéo refere-se,
usualmente, ao modo como o sujeito se define e como ele € definido pelos outros em

suas relacdes sociais nos diversos planos de espaco e tempo.

Todo o processo de construcdo do sujeito é realizado de forma coletiva, ou
seja, o individuo se apropria subjetivamente de um mundo social, carregado de
crencas e valores, e passa a desempenhar papéis de maneira pessoal, os quais,

contudo, ndo sao imutaveis (Maheirie, 2002).

Por essas consideracdes, verifica-se que a identidade ndo € dada, ao contrario,
€ construcdo e reconstru¢cdo ao longo da vida, sendo produto de continuas
socializacfes, de vivéncias e experiéncias adquiridas durante a trajetoria do sujeito,
gue ndo a constréi sozinho: “ele depende tanto dos juizos dos outros quanto de suas

proprias orientacdes e autodefinicdes” (DUBAR, 2005, p. XXV).

Analisando esse fendbmeno do ponto de vista sociolégico, Dubar (2005)
reconhece as identidades pessoais e profissionais como processos decorrentes das
interacdes entre individuos em determinado contexto social, econémico e cultural, nos
quais padrdes de conduta sdo incorporados e também modificados pela acdo do
sujeito sobre os grupos.

Nesse sentido, levando em conta a hipétese de que a identidade pressupfe a
reconstrucao do eu por meio de um processo reflexivo que conecta mudanca pessoal
e social, pela interacdo com a sociedade, Silva conclui que “a identidade criada pelos
grupos sociais dentro de uma organizagdo depende de diferentes fatores, que se
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relacionam as questdes culturais, historicas sociais e econémicas” (SILVA, 2011, p.
211).

Considerando as interagBes como um processo continuo e levando em conta a
instabilidade dos contextos, infere-se que o individuo, em sua trajetéria de vida, sofra
influéncia dessa inconstancia e modifique seus padrdes de comportamento a partir

das alteracfes ocorridas nas esferas relacional e contextual.

Em decorréncia disso, a identidade constitui um processo inacabado de
formulagédo e reformulacdo, “[...] o resultado a um s6 tempo estavel e provisério,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializacédo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem as
instituicbes” (DUBAR, 2005, p. 136).

Dessa forma, é realcado o carater dindmico da identidade, atribuindo-lhe a
caracteristica de ser uma construc&o ao longo da vida, suscetivel a reformulacdes de
acordo com a influéncia recebida pelas mudancas ocorridas nas esferas culturais,
histdricas, sociais e econdmicas com as quais 0 sujeito vai se deparando em sua
interagdo com a sociedade (DUBAR, 2005).

Segundo Dubar (2005), a configuracdo das identidades envolve processos
biograficos (identidade para si) e relacionais (identidade para outro). De modo sucinto,
para o autor, a identidade para si € 0 que vocé diz que €, enquanto a identidade para

0 outro é o que se diz que vocé é.

O processo biografico € compreendido como uma espécie de autodefinicdo, de
como a pessoa interpreta os rotulos que Ihe sao atribuidos, acompanhando o individuo
durante sua existéncia, em face de seu pertencimento a diferentes institui¢des,
comecando pelo nucleo familiar, transitando pelos recintos escolares em seus Varios
niveis e adentrando nos ambientes profissionais, devendo também ser considerados

outros circulos sociais em que eventualmente tenha se inserido.

O processo relacional decorre de uma interacdo com agentes e instituicdes,
gue atribuem uma identidade ao sujeito, o qual, por sua vez, pode assimilar essa forma
identitaria por intermédio de um ato de incorporagdo desses atributos ao seu eu, num

percurso que tera como consequéncia a legitimacao dessas expressdes exteriores.
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Na visdo de Zanatta, o processo relacional pode ser entendido como o
“reconhecimento da rotulagem proveniente das instituicées, do modo como o sujeito
é identificado, enquanto o processo biografico € a deliberacdo subjetiva sobre a
rotulagem, a autoidentificacdo” (ZANATTA, 2011, p. 50).

Ressalte-se que ao invés da aceitacdo dessa identificacdo externa, podera
haver uma recusa da identidade atribuida, ocorrendo uma situacédo em que o individuo

escolhe outra configuracdo identitaria, por ele considerada mais conveniente.

A producao das identidades surge entdo da confluéncia entre 0s processos
relacional e biografico, de modo que, para Dubar, “a identidade social € marcada pela
dualidade entre esses dois processos e a dialética estabelecida entre eles € o cerne
da andlise socioldgica da identidade” (FARIA; SOUZA, 2011, p. 37).

Analisando a constituicdo identitaria no ambiente de trabalho, Dubar (2005)
defende que a construcdo da identidade profissional € marcada por constantes
processos de rupturas e continuidades, os quais podem ser construidos mediante

experiéncias e trocas vivenciadas ao longo do exercicio profissional:

A relacdo entre as identidades herdadas, aceitas ou recusadas pelos
individuos, e as identidades visadas, em continuidade as identidades
precedentes ou em ruptura com elas, depende dos modos de
reconhecimento pelas instituicdes legitimas e por seus agentes que estdo em
relacdo direta com os sujeitos envolvidos (DUBAR, 2005, p. 140).

Considerando a identidade como um processo permanente de tensao entre o
individual e o social, Dubar (2005) concebe a identidade profissional como produto
das socializagbes ocorridas no ambiente de trabalho, as quais sdo permeadas por

conflitos e negociacdes, exigindo constantes transacoes.

O autor esboca uma conceitualizacdo que procura fazer da identidade social

bY

uma articulacdo entre duas transagfes, uma interna a pessoa, a subjetiva, de
identidades herdadas e visadas, e outra externa, a objetiva, de identidades atribuidas
e incorporadas, que se da pela interacdo entre o individuo e as instituicbes sociais de

que participa. Dito de outra forma:

A transacéo objetiva é a relacdo que o individuo estabelece com seu espaco
de trabalho e com a retribuicdo concreta da contribuicdo que da com seu
trabalho para o ambiente social. A transacdo subjetiva se refere a relacdo
temporal do individuo com a profissdo, projecbes realizadas para si e a
identidade construida ao longo de sua vida, a partir dos contextos sociais e
dos valores da identidade familiar (ALVES et al., 2007, p. 279).
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Essas transacdes sociais passam primeiramente por um processo de atribuicao
da identidade por terceiros que interagem com 0 sujeito e, num segundo momento,
ocorre a interiorizac¢do, a incorporacéo da identidade, cuja analise deve acompanhar
as “trajetérias sociais pelas e nas quais os individuos constroem ‘identidades para si’
gue nada mais sdo que ‘a histéria que eles se contam sobre o que séo” (DUBAR,
2005, p. 139).

Sobre esse tema, Goffman (2008) entende que o carater imputado ao individuo
corresponde a uma identidade social virtual, enquanto a categoria e os atributos que
ele prova possuir, sdo chamados de sua identidade social real. Recorrendo a esses
conceitos, Dubar (2005) afirma que se houver um desacordo entre a identidade social
virtual, conferida a alguém, e a identidade social real, atribuida a si préprio, surgirdo
estratégias identitarias destinadas a aproxima-las.

Tais estratégias se apoiam nas mencionadas transacdes sociais, as externas,
objetivas, que tentam acomodar a identidade para si a identidade para o outro, e as
internas, subjetivas, que se posicionam entre a necessidade de manter parte das
identificagbes herdadas anteriormente e o impulso de construir futuras identidades, as

visadas.

Para o autor, “a transacdo subjetiva pode levar a uma continuidade entre
identidade herdada e identidade visada ou a uma ruptura, a uma discrepancia, entre
a definicdo de si oriunda da trajetéria anterior e a projecdo de si no futuro” (DUBAR,
2005, p. 324), implicando uma dualidade entre dois espac¢os e uma impossibilidade
de construir uma identidade de futuro dentro do espaco produtor da identidade

passada.

Por sua vez, pela transacao objetiva, pode haver um reconhecimento social,
quando uma determinada instituicdo legitima a identidade visada pelo individuo, ou
pode ocorrer um nao-reconhecimento, nas situacdes em que ndo se da essa
legitimacéo, configurando-se uma dissonancia entre o futuro da instituicdo e o do
individuo, “seja ele construido em continuidade a seu passado, seja construido em
ruptura com ele” (DUBAR, 2005, p. 325).

As diversas maneiras como as transacfes se estabelecem dao origem,

segundo o autor, a quatro diferentes formas identitarias, que ele chama de identidade
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do executor estavel ameacada, identidade bloqueada, identidade de responsavel em

promocao interna e identidade autbnoma e incerta.

A identidade do executor estavel ameagcada  se perfaz quando ocorre um
conflito entre a identidade atribuida pela instituicdo e aquela forjada pelo sujeito,

configurando-se um processo de exclusdo (DUBAR, 2005).

Os individuos apresentam um conformismo, sendo refratarios as inovacoes e
vendo nelas uma ameaca. Ndo demonstram interesse em ter acesso a formagao
tedrica para desenvolver suas competéncias, priorizando a pratica e enaltecendo as

experiéncias adquiridas no local de trabalho.

Consideram que as mudancgas ndo sdo um progresso, mas uma sancao, pois
comprometem os saberes préaticos que tanto valorizam, adquiridos em virtude da

experiéncia acumulada no exercicio de suas atribui¢des.

Mantém com a chefia uma relacdo de grande dependéncia, de certa forma
paternalista, fazendo o que € ordenado e pouco opinando. Se essa interacédo sofrer
um distanciamento, sentem-se desestabilizados, aflorando um sentimento de

inseguranca.

Manifestam um forte sentimento de pertencimento ao grupo: “sao individuos
gue assumem a identidade coletiva, do grupo de trabalho, e seu discurso € sempre
permeado por ‘nés’. O trabalho para estes individuos € uma obrigacéo, seu ‘ganha-
pao” (HOBOLD, 2008, p. 62), havendo, portanto, uma relacdo entre
trabalho/contribuicdo e salario/retribuicdo muito significativa:

O trabalho estd, para eles, no centro da configuracéo identitaria. A transacao
objetiva (espaco, contribuicao-retribuicao) supera a transacao subjetiva, pois
ndo “vivem” a progressao profissional, ndo se imaginam em outras funcgdes,
buscando outros locais de trabalho etc.

[...] ndo tém dentro de si a busca por outras posicdes e fungBes. Ndo séo
passivos, no sentido de se distanciarem das mudancgas e exigéncias, mas
reagem se defendendo e resistindo as mudancas, pois ja se percebem
excluidos (ALVES et al., 2007, p. 280).

Estudando a identidade profissional de professores, Alves et al. (2007)
visualizam essa configuracao nos docentes que valorizam os saberes praticos, alheios
a novas formacoes, estabelecendo uma relacéo de dependéncia com a chefia, porém,

sem patrticipar dos processos decisorios.

A identidade bloqueada ou de oficio  reporta-se a profissionais que mantém

uma grande afinidade com a instituicdo a qual se vinculam, cumprindo fielmente o que



37

Ihe é determinado, pouco questionando a validade dos comandos e tendo um bom

dominio sobre o seu espaco de trabalho estabelecido:

E aquele individuo que ‘veste a camisa’ da empresa ou do seu oficio. Diante
desta fuséo, ha a supremacia das transacdes objetivas sobre as subjetivas;
0 sujeito quase que se anula em detrimento da profissdo e/ou empresa. A
vida do individuo passa a ser as regras da empresa/profissao, e se funde
nela. Analogicamente, pode-se dizer que é um sujeito com uma venda nos
olhos, conduzido pelos valores da empresa (HOBOLD, 2008, p. 63).

Porém, revelam uma desconfianca em relacdo as mudancas, exercendo sua
profissdo de modo mecanico, automatizado, criando um bloqueio as inovag¢des, num
cenario em que as novas modalidades de organizacao do trabalho confrontam suas

expectativas, de tal forma que ndo vislumbram para si perspectivas futuras positivas:

As regras do jogo mudaram, mas eles ndo podem abandonar aquelas as
quais haviam se identificado, ainda mais porque as novas regras lhes
parecem obscuras, arriscadas e até mesmo ameagadoras (DUBAR, 2005, p.
276).

Tém em comum o atributo de se definirem a partir de um oficio conectado a
sua formacao inicial, com objetivos voltados para “uma carreira ligada a essa
especialidade e que implica uma progresséao regular combinando, de maneira diversa,
a antiguidade e o aperfeicoamento técnico nessa especialidade” (DUBAR, 2005, p.
275).

Assim, suas posturas sao favoraveis as formagfes especificas, desde que
oferecidas internamente, resistindo a cursos de formacédo geral realizados fora do
horéario de trabalho, por entenderem que esses cursos ndo sdo proveitosos para o

desempenho de suas fungdes.

Transpondo para o campo do magistério, Alves et al. apontam que:

Professores nesta condicdo administrariam seu espaco de trabalho de uma
forma estruturada sem mudancas, e embora sendo um executor polivalente,
ndo se sente reconhecido em sua individualidade pelos pares, apesar de ser
reconhecido pela escola como um professor que alcanca bons resultados.
Porém, nas transacdes subjetivas, ndo se sente realizado apenas por ser
cumpridor dos programas (ALVES et al., 2007, p. 281).

A identidade de responsavel em promocéo interna vincula-se a um perfil
carreirista do individuo, sendo construida dentro da instituicdo, numa acdo de
reciprocidade, pela qual ha um engajamento pessoal em prol do éxito da empresa,
gue por sua vez proporciona ao sujeito uma contraprestacao proporcional, garantindo

uma seguranca no emprego e uma perspectiva de evolucao profissional.
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Nesse caso, considera-se que ha uma equivaléncia entre contribuicdo e
retribuicdo, num ambiente em que as transacdes objetivas e subjetivas estdo em
convergéncia, colaborando para que seja alcancada uma identidade visada, que &
reconhecida e estimulada pela instituigao.

Esses individuos possuem uma identidade social virtual identificada com a
instituicdo, uma identidade de empresa, ndo podendo “se definir nem por seu trabalho
atual, nem por sua formacao inicial, nem por sua trajetéria anterior, mas apenas pelo
e no projeto empresarial que inclui totalmente a realiza¢ao potencial dessa identidade”
(DUBAR, 2005, p. 290).

Demonstram uma visdo da empresa como um todo, que extrapola o seu setor,
desenvolvendo um conjunto de saberes que conjugam conhecimentos teoricos,
adquiridos em diferentes espacos de formag&do, com as capacitacdes advindas da

pratica, da experiéncia adquirida no local de trabalho.

O interesse e engajamento percebido nesse tipo identitario também pode ser

presenciado no profissional docente:

0S quais associam o éxito da escola ao proprio feito e conquista. A relagéo
com a instituicdo de ensino € significativa e proporciona ao professor o
sentimento de pertencimento. Nesse contexto constréi sua identidade que se
fortalece quando apresenta o sentimento de reconhecimento e crescimento
na escola. O docente assume que seu desenvolvimento profissional esta em
ascensdao, evitando a estagnacdo e a despreocupacdo com o pedagdgico
(MOLETTA, 2019, p. 125).

A identidade autbnoma e incerta € atribuida aquela pessoa que manifesta um
comportamento mais individualista, que projeta uma identidade visada néo
circunscrita aos limites da instituicdo, desenvolvendo uma relacdo que ndo se
fundamenta em vinculos duradouros e centrando suas a¢fes na formacao continuada,

priorizando os estudos e deixando em segundo plano o trabalho.

E também conhecida como identidade do modelo afinitario, por se pautar pela
manuten¢ao de um senso de afinidade com terceiros de fora da institui¢cao, facilitando
a formacao de uma rede de contatos que |Ihe propicia a obtengédo de um novo emprego

sem grandes percalcos:

Este individuo se dedica significativamente a sua formacdo continuada.
Procura se atualizar constantemente de forma que consiga mudar de
emprego sempre que desejar. Nao estabelece vinculos duradouros com a
instituicdo de trabalho e, assim que se sente desmotivado ou desvalorizado,
procura uma outra colocago no mercado. E do tipo que valoriza mais a sua

formacdo académica do que seu trabalho. E um sujeito com grande
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mobilidade profissional, e que, valoriza a interacao social (HOBOLD, 2008, p.
64).

Nessas circunstancias, a instituicdo se vé diante de um dilema, pois quer contar
COm 0S Seus servicos e investir nesse funcionario, e ao mesmo tempo sabe que a ele
falta uma consciéncia de coletivo e de pertencimento, podendo preteri-la a qualquer
instante, diante da auséncia de comprometimento, prevalecendo uma preocupacao

com o seu projeto individual.

Esses profissionais possuem uma autoestima elevada e acreditam que o0 seu
valor supera aquele que Ihes é reconhecido, num processo de construcao identitaria

dominado pelos aspectos inerentes a transacao subjetiva:

De maneira exatamente oposta a dos assalariados em promogéo interna, 0s
individuos em busca de autonomia tentam colocar a transagdo objetiva com
a empresa a servico da transacgéo subjetiva consigo mesmos” (DUBAR, 2005,
p. 308).

Normalmente, enquadram-se nessa tipologia os jovens bacharéis, os quais
consideram que o seu diploma € resultado de um investimento pessoal, com a
identidade biografica marcada por sua formacdo, adotando um discurso
predominantemente centrado em suas caracteristicas formativas e projetos futuros,
privilegiando saberes tedricos e culturais em detrimento dos saberes praticos de
trabalho, “compreendendo que sua identidade pode ser considerada instavel e
continuamente reconstruida” (MOLETTA, 2019, p.126).

No caso de professores, Alves et al. (2007) teorizam que a identidade
autbnoma e incerta estaria representada por agueles que concebem a sua formacéo

como um investimento pessoal, desvinculado da escola na qual trabalham:

Definem-se mais pela sua formacéo continuada do que por seu trabalho
pratico. Muitas vezes ndo criam lagos sustentaveis com a instituicao escolar,
buscando oportunidades dentro ou fora da mesma. Nao ha sentimento de
pertencimento com o grupo da instituicdo. Esses profissionais tém uma certa
flutuacdo em sua identidade social que é definida por eles mesmos a partir
de sua relacdo com o saber tedrico. Ha uma tendéncia desses professores
direcionarem suas carreiras para a area académica, por exemplo (ALVES et
al., 2007, p. 283).

Embora os exemplos extraidos dos textos de Alves et al. (2007) e de Moletta
(2019) tenham versado sobre investigacbes de formas identitarias centradas na
carreira docente, é razoavel concluir que essas considera¢gfes também séo validas
para os profissionais do magistério que desempenham func¢des fora da sala de aula,

estando alocados nas areas de administracdo, coordena¢ao ou supervisao escolar.
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Esse mesmo raciocinio se aplica aos estudos desenvolvidos por Dubar (2005),
verificando-se que apesar de se basearem em entrevistas feitas com trabalhadores
franceses (desempregados, jovens ou assalariados de grandes empresas privadas),
os resultados de suas formulagfes teoricas servem como referencial para pesquisas
promovidas em varios outros espagos sociais, inerentes a analise do papel das
instituicbes e dos demais fatores que interferem na configuracdo de formas

identitarias.

Antonio da Costa Ciampa (1989) aborda a concepc¢ao de identidade sob a
Otica da psicologia social, compreendendo esse conceito como uma espécie de
metamorfose, renovada sucessivamente ao longo da vida, em que se destaca a
interacdo entre a trajetoria individual e de trabalho, o contexto histérico e social, e a
participagcédo dos outros nessa construcdo, evidenciando uma estreita relagédo com os

aspectos inerentes a socializacdo humana.

Para o autor, a primeira nocdo de identidade baseia-se no paradoxo entre
diferenca e igualdade, mencionando, a titulo de exemplo, que as pessoas se
identificam pelos seus nomes, distinguindo-se dos outros. Via de regra, a familia é o
primeiro grupo social no qual o ser humano é inserido, cabendo a seus genitores
atribuir-lhe um nome, pelo qual passa a ser conhecido e individualizado. Também
recebe um sobrenome, que Ihe confere um elo de pertencimento, equiparando-o a
seus familiares. Consubstancia-se assim uma diferengca marcada pelo nome e uma

igualdade representada pelo sobrenome (CIAMPA, 1987).

A referéncia a metamorfose vincula-se a ideia de um sujeito em constante
transformacao, resultado da conjugacéao de historia de vida, atividades desenvolvidas,
contexto historico e aspiracdes pessoais, reportando-se a alguém que se constroi nas
relacbes que estabelece socialmente, sem perder de vista sua subjetividade, ou seja,

embora exista uma constituicdo social, preserva-se uma identidade que é individual:

Evidentemente, ndo se trata aqui de metamorfose como processo natural
(como a da borboleta) mas de processo histérico e social, que se da
fundamentalmente como producdo de sentido — o que é proprio do agir
comunicativo (CIAMPA, 1998, p. 92-93).

Portanto, depreende-se que a aludida metamorfose néo € de natureza fisica,
mas sim de indole cultural, vinculada & construcédo, reconstrucdo e desconstrucao de
significados, sendo resultante da inter-relacdo que o individuo mantém com terceiros,

efetivando-se continuamente por intermédio da convivéncia social.
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O autor considera que a formacao e a transformacéo da identidade pessoal séo
elementos fundamentais no processo de reproducao da vida humana, repercutindo na
reproducdo da cultura, da sociedade e do individuo, os quais constituem “trés
elementos distintos mas indissociaveis como produtos e a0 mesmo tempo como
produtores de sentido” (CIAMPA, 1998, p. 93).

Assim como Dubar (2005), Ciampa corrobora a proposicao de que o homem
necessita do coletivo para elaborar representacdes de si, pois a identidade se constroi
na relagdo social e por meio dela, de maneira que ambos, individuo e sociedade, se

configuram mutuamente em um processo dialético:

E uma abordagem tedrica que se preocupa em conhecer como cada um de
nds — que nasce como ser apenas natural capaz de se metamorfosear, em
ser também histérico ao sofrer as determinacdes das constantes
transformacdes sociais — se constréi como individuo humano que, assim, ao
mesmo tempo em que age como ator social, vai se tornando autor de acdes
gue podem determinar transformac¢bes da sociedade as quais, ao se
concretizarem, concretizam o processo histérico como sintese de natureza e
cultura. (PACHECO; CIAMPA, 2006 p.164).

Devido ao seu carater de plasticidade, que a torna apta para assumir novas
configuracdes, a identidade pode sofrer alteracbes no curso da trajetéria do sujeito, a
partir das relacdes estabelecidas, do contexto social e das determinagfes sociais,
permitindo que ele tenha condi¢cdes de se adaptar, amadurecendo e adquirindo

capacidade de superar as mazelas e os conflitos presentes no ambiente social.

Na concepcdo de Ciampa (1987), identidade é historia personificada,
permitindo pensar em multiplas personagens que compdem essa histoéria, que “ora se

conservam, ora se sucedem, ora coexistem, ora se alternam” (Ciampa, 1987, p. 156).

Portanto, em determinado momento, 0 sujeito exterioriza parte do seu eu,
incorporando uma personagem. Ele ndo demonstra o seu todo, conservando dentro
de si as suas outras partes, outras personagens, que poderdo emergir no futuro,

guando as circunstancias assim demandarem.

Nessa perspectiva, o autor explica que o desenvolvimento da identidade
decorre da interacdo das personagens incorporadas pelo individuo, esclarecendo que
“as personagens sao momentos de identidade, degraus que se sucedem, circulos que
se voltam sobre si em um movimento, ao mesmo tempo de progressao e regressao”
(CIAMPA, 1987, p. 198).
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Dessa forma, os individuos podem ser considerados como atores que se

transformam na medida em que vivem suas personagens:

A constancia ndo existe. Os individuos evoluem, transformam-se de acordo
com a maneira pela qual sdo capazes de negociar suas contradi¢cdes e seus
conflitos. Além disso, de acordo com a idade e responsabilidades que tém de
assumir, ou o status social a que chegaram, eles sao solicitados por situacdes
sociais diferentes ou confrontados a elas (ENRIQUEZ, 2001, p. 51).

A aludida transformacdo corresponde a reformulacdo de sua configuracéo
identitaria, vislumbrando-se, segundo Mattos, Castanho e Ferreira (2003), um
encadeamento de trés fases distintas nesse processo: a pressuposicao, a posicao e
a reposicao.

Na fase em que a identidade é pressuposta, um conjunto de atributos é
imputado ao individuo, correspondendo aquilo que dele se espera, as expectativas
prévias externadas pelo grupo social com o qual vai se relacionar, conferindo-lhe uma

identificacdo inicial. Em outras palavras, a pressuposicdo € definida como:

[...] a ocorréncia de uma predicacao atribuida ao individuo pelo ‘outro’, isto é,
a nomeacao de um atributo individual nas relagbes que se ddo no &mago de
uma estrutura social. Trata-se de uma identidade dada, atribuida, outorgada
pelo outro e mediada por este. Esta identificacdo, objetivamente infligida,
carrega em si o conhecimento compartilhado socialmente e as expectativas
dos outros no que se refere ao modo como um determinado individuo deve
agir e ser (MATTOS; CASTANHO; FERREIRA, 2003, p. 3).

O segundo estagio ocorre pela incorporacdo da identidade que foi pressuposta,
guando o sujeito interioriza os atributos pré-estabelecidos e deles se apropria,
ambientando-se a posi¢do que ocupara dentro da comunidade a que pertence.

Desse modo, a identidade é posta mediante uma conduta pela qual o individuo
adota “o que Ihe foi pressuposto pelas pessoas significativas de seu meio social,
identifica-se com tais caracteristicas e representa sua posi¢ado, ou seja, apresenta-se
como representante dessas caracteristicas” (MATTOS; CASTANHO; FERREIRA,
2003, p. 4).

A acdo que permeia a configuracdo identitaria percorre uma terceira etapa, a
da reposicdo, que se processa por conta das relagdes sociais, quando a identidade
pode ser re-posta pelo sujeito, apds ter sido assumida, consolidando a metamorfose
idealizada por Ciampa (1987, 1989).

Em decorréncia desse ciclo, surge uma condicdo marcada pela figura que o

autor chama de mesmice, entendida como uma reiteragdo continua da identidade,
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pela qual a reposicao “deixa de ser vista como uma sucessao temporal, passando a
ser vista como simples manifestacdo de um ser idéntico a si mesmo na sua

permanéncia e estabilidade” (CIAMPA, 1987, p. 164), tornando-0 avesso a mudancas.

A reposicéo da identidade pressuposta vai repercutir na conformagao de uma
cultura instituida, contribuindo para a sua preservacao e, por conseguinte, dificultando

alteracdes substantivas na estrutura social, de tal modo que:

Quanto maior o conformismo com as convencgdes sociais, mais as
identidades pressupostas séo repostas, ou seja, sdo reproduzidas de forma
a consolidar uma tradicdo que vé como natural o que é social e
consequentemente histérico (PACHECO; CIAMPA, 2006, p. 164).

Cabe acrescentar que na dinamica que move a identidade reposta, prevalece
uma nocao de atemporalidade e de identidade inalteravel, que se revela um fator de

blogueio a emancipacdo humana:

Esse trabalho de reposicdo na tentativa de evitar a transformacéo cria a
aparéncia de uma identidade atemporal, imutavel, fixa, que é chamada por
Ciampa (2001) de “mesmice” e, embora seja frequente no convivio social,
pode ter como consequéncia, em muitas situagdes, a paralisia da ocorréncia
de novas identificagBes e, assim, impedir o processo emancipatério (LARA
JUNIOR; LARA, 2017, p. 4-5).

Pacheco e Ciampa (2006) explicam que, apesar de aparentar uma situacao
estatica, parecendo nao sofrer modificagcdes, a configuracdo identitaria continua se
submetendo a transformag¢des, mediante atitudes e rituais sociais que repéem o que
socialmente é posto como correto, recepcionando o que foi estabelecido pelas normas
sociais e pela ideologia dominante, e acarretando, por consequéncia, a exclusao do

carater de historicidade da identidade:

E o que Ciampa denomina de identidade “mito”, em que apenas se reproduz
0 social sem questionamento e/ou responsabilidade por parte do proprio
individuo com relagéo a sua identidade. A ideia de “mesmice” corresponde a
esta aparente ndo transformagdo da identidade. Ciampa diz que a
metamorfose que, nestes termos, se da por reposi¢édo pode ser julgada como
‘negativa’, pois 0 que de fato se impede é a emancipacdo (PACHECO;
CIAMPA, 2006, p. 164).

A citada emancipacao diz respeito a busca por uma autonomia no agir, numa
tentativa de superar os limites de compreenséao fixados pelas regras heterbnomas
pressupostas, que cerceiam as atitudes do sujeito, tolhendo a liberdade de escolher o

qgue considera ser o melhor caminho para alcancar sua plenitude interior.

Nessa conjuntura, 0s autores apregoam que a metamorfose seria uma
superacao, uma emancipacao de valores estigmatizantes e preconceituosos impostos

pela sociedade, “possibilitando assim um agir mais livre e criativo para realizagéo de



44

suas metas e desejos, 0 que € a expressao da ‘mesmidade” (PACHECO; CIAMPA,
2006, p. 165).

Pela teoria de Ciampa, a mesmidade refere-se a uma conduta de autodetermi-
nacéo que habilita a pessoa a afastar de si o fen6meno da reposi¢éo, para ampliar
seus horizontes e deixar no passado a personagem que assumiu ao acolher as ca-

racteristicas pressupostas.

No olhar desse autor, a emancipacdo é um processo continuo, mas nao
necessariamente linear, tratando-se de uma movimentagc&do que nunca chega ao fim,
embora possa ocasionalmente se submeter a retrocessos, “pois aos nos
emanciparmos de uma condicdo opressora, sempre ha o risco de surgirem novas

situagdes que criem novos desafios” (CIAMPA, 2006, p. 3).

Adotando essa postura, o ser humano pode exteriorizar outra posi¢cado, mais
proxima de sua visdo de mundo e em convergéncia com suas aspiracdes pessoais:
“esta autodeterminacdo nos possibilita sair do movimento de reposicédo e buscar o
outro ‘outro’ que também somos, ou seja, 0 ‘outro’ que queremos ser pela superacéo
da identidade pressuposta” (PACHECO; CIAMPA, 2006, p. 165).

No Encontro Nacional da Associacdo Brasileira de Psicologia Social —
ABRAPSO, realizado no ano de 1999, Ciampa apresentou uma visdo renovada a
respeito do conceito de identidade-metamorfose, propondo sua ampliagcdo para o
sintagma identidade-metamorfose-emancipacao, a fim de passar a analisar o “sentido
gue as metamorfoses estavam seguindo: emancipagdo ou resignacao frente aos
ditames do mercado” (LIMA, 2009, p. 164).

A referéncia aos ditames do mercado € compreendida como a priorizagdo dos
interesses econdmicos, centrados no capital, em detrimento dos valores atribuidos ao

ser humano, que nesse cenario é colocado num segundo plano.

Desse modo, o referido sintagma expressa uma compreensdo de que as
metamorfoses pelas quais passa a configuracdo identitaria “devem ser orientadas
para a emancipacao, para a busca de projetos de vida que levem 0s sujeitos a uma
condigcédo de autonomia frente ao sistema” (DANTAS, 2013, p. 24).

Consequentemente, os estudos sobre o processo emancipatoério da identidade

concentraram esforcos na tentativa de examinar a fundo toda a complexidade que
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envolve essa tematica, abrindo espaco para reflexdes a respeito de varios conceitos,

entre eles o de politicas de identidade e de identidades politicas.

As politicas de identidades sdo entendidas como processos de socializa¢ao
implementados para propiciar a construcdo de formas identitarias dentro dos grupos
sociais, com o propésito de configura-las de acordo com o pensamento dos que
defendem essas politicas, para que produzam resultados que atendam aos interesses

gue patrocinam.

Elas estabelecem critérios e apresentam orientagdes que os individuos devem
observar caso desejem ser reconhecidos, podendo submeter-se ao que foi proposto
ou resistir ao enquadramento. Quando optam por essa segunda alternativa, podem
ser considerados anormais, desajustados, problematicos, configurando um perigo
para a ordem (LIMA, 2009).

Colocando-se a servi¢o da formacao e manutencéo das identidades de grupos,
ou coletivas, as politicas de identidade podem apresentar uma tendéncia

emancipatéria ou um viés regulatorio:

Emancipatorio quando ampliam a(s) possibilidade(s) de existéncia na
sociedade, garantindo direitos para os individuos; regulatério quando criam
regras normativas que muitas vezes aprisionam os individuos numa Unica
representacdo possivel de sua identidade, impedindo sua diferenciacao
(LIMA, 2009, p. 155).

Depreende-se, por essas colocacdes, que sao classificadas como
emancipatorias as politicas de identidade que permitem a livre manifestagcédo do sujeito
e estimulam a sua autonomia, a expressao de seus sentimentos e de seus anseios,

enaltecendo sua individualidade na busca por uma plena realizacao pessoal.

No tocante as politicas de identidade regulatérias, Lima ressalta que o seu
objetivo central é o de cristalizar os papéis e os lugares sociais, bem como as
identidades dos individuos:

Quando trabalhamos as politicas de identidade como instrumento de
regulacdo, estamos nos referindo as situacbes onde essas politicas séo
utilizadas de forma ideoldgica para a manutengdo de uma determinada
realidade instituida, ndo possibiltando a expressdao da subjetividade
individual (LIMA, 2009, p. 150).

Dessa forma, a politica de identidade regulatéria tem como principio o

estabelecimento de normas de conduta que s&o impostas ao grupo social,
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propagando padrdes de comportamento considerados aceitaveis, com vistas a refrear

a multiplicidade de representacdes identitarias e a reduzi-las a um modelo uniforme.

Corroborando essas constatacdes, Souza (2002) afirma que as politicas de
identidade assumem um duplo sentido, podendo ser uma estratégia de aglutinacédo e
mobilizacdo de individuos que possuem interesses coletivos compartilhados ou um
artificio para a institucionalizacdo de acbes coletivas em prol da consolidagdo e

legitimacao de estruturas sociais.

Pelo exposto, percebe-se a existéncia de uma dicotomia em relacdo a
implementacdo das politicas de identidade, num quadro em que cada um dos

percursos disponiveis pode levar a resultados opostos:

Fica assim exposta uma dupla direcdo que pode ser atribuida a relacdo do
individuo com as identidades coletivas, um caminho no qual este se submete
a politica de identidade proposta (sentido regulatério) e outro que resiste a
esse enquadramento e busca integrar suas noc¢des identitarias a partir do que
pressupde a cultura do grupo, assumindo entdo uma identidade politica
(sentido emancipatério) (VISSOCI, 2015, p. 22).

Vissoci complementa sua interpretacdo ponderando que o sentido regulatério
ocorre quando as pressuposi¢cdes de um grupo social geram regras normativas
prejudiciais & autonomia do individuo, restringindo as representacfes de sua
identidade e fazendo com que prevaleca a heteronomia, enquanto o sentido
emancipatorio favorece o enfrentamento da opressao da ordem sistémica, a partir do
equilibrio das desigualdades e das demandas grupais frente ao poder burocratico ou

monetario.

Percebe-se que essa segunda vertente proporciona as condigdes necessarias
para que a concepc¢do de identidade politica tome forma, mediante uma acéo pela
qual o ser humano tenta elaborar uma configuracéo identitaria propria, fundamentada

em seus valores pessoais.

Nesse contexto, a identidade politica € uma expressao individual concebida no
ambito das interacdes sociais, as quais decorrem da participacdo das pessoas nos

grupos com os quais tém alguma afinidade ou compartilham aspiracoes.

Essa socializacdo ndo impede que o individuo conserve um grau de liberdade
para manifestar a autonomia pessoal, de maneira que suas pretensdes
emancipatoérias ndo figuem comprometidas, preservando uma relativa independéncia

qgue lhe permita levar adiante o projeto de vida que deseje concretizar:



a7

Uma identidade politica é aquela que conjuga a igualdade e a diferenca.
Requer que o individuo em seu processo de socializagdo busque associacéo
a grupos, ideias, causas que lhe deem sustentacdo, sem aprisiona-lo a
eventuais politicas de identidade impostas ao/pelo grupo. Dessa forma, o
individuo encontra espacgo para o exercicio de sua autonomia, por meio do
seu processo de individuagdo (DANTAS, 2013, p. 73).

Na visdo de Lima (2009), o conceito de identidade politica possibilita
compreender as metamorfoses que ocorrem NnOS grupos sociais, 0s quais, como
espacos democraticos, também se metamorfoseiam, uma vez que 0s interesses

individuais mobilizam os interesses grupais.

Infere-se que as identidades politicas sdo estabelecidas como uma reacéo
subjetiva a tendéncia de homogeneizacao do grupo, propiciando uma discussao sobre
a validade das politicas regulatorias e agindo para que nao sejam refreados os
movimentos emancipatorios, numa dialética que busca a convergéncia entre o sentido

das identidades individuais e o da identidade coletiva.

Ciampa esclarece que ha um duplo desafio a ser enfrentado pelos sujeitos: o
“de lutar pelo seu préprio desenvolvimento pessoal e também pelo desenvolvimento
de seu grupo, buscando contribuir, colaborar, ou pelo menos abrindo horizontes

emancipatoérios a serem discutidos e partilhados” (CIAMPA, 2006, p. 3).

O entendimento acima transcrito foi manifestado quando o tedrico discorria
sobre questbes especificamente voltadas a configuragcdo identitaria do
psicopedagogo, porém, € um preceito aplicado indistintamente a variados grupos
sociais, estendendo-se a qualquer area da atividade humana e alcancando uma ampla

diversidade de sujeitos que atuam em diferentes campos profissionais.

Reportando-se ao ambiente do magistério, Ciampa observa que quando o
educador considera sua formacao insuficiente ou inadequada, ele passa a buscar
subsidios e conhecimentos complementares para que seja competente na atividade
que desempenha, tratando-se de uma atitude de n&o acomodacédo e,

consequentemente, emancipatoria:

Todo professor seriamente comprometido com seu papel profissional e
ativamente preocupado em encontrar solu¢des para os desafios com que se
depara em sua atividade € uma pessoa que autenticamente busca promover
a emancipacédo (CIAMPA, 2006, p. 4).

O autor acrescenta que o sentido emancipatdrio vai se concretizar na pratica,
ao ser adotada uma politica de identidade (coletiva) que possibilite uma identidade

politica (individual), cabendo ao proprio grupo chegar ao autoentendimento sobre o



48

que ele esta sendo e o0 que gostaria de ser, decidindo com autonomia para superar a

heteronomia, pela qual o “outro € quem diz para ele o que deve fazer’” (CIAMPA, 2006,
p. 3).

Nesse cenario, constata-se que o centro das discussdes reside no modo como
a coletividade exerce influéncia na formacédo individual dos sujeitos que dela
participam, isto €, de que maneira a politica de identidade dirigida a um grupo afeta a
constituicdo identitdria de cada um de seus membros e quais rea¢des provoca na

configuracéo de suas identidades politicas.

Uma breve comparacéao entre as abordagens de Dubar e de Ciampa a respeito
das questbes envolvendo os conceitos de identidade permite aferir que se trata de
perspectivas afins ou que se complementam, uma vez que enquanto uma focaliza a
importancia da socializa¢do na trajetéria do individuo, a outra destaca o sujeito como

produtor de sentidos e agente transformador da sociedade.

Ambas as interpretaces enfatizam a relevancia dessas rela¢cfes tanto para a
perpetuacdo de identidades j& postas pela tradi¢do e pela cultura instituida, como para
a mudanca de paradigmas, por meio do estimulo a novos olhares sobre a carreira, a

formacdo e a atuacao do diretor dentro do universo educativo.

A imersao nessas leituras apontou que esses processos relacionais acontecem
em determinados contextos de acdo, em que as demandas decorrentes de mudancas
conjunturais podem interferir na constituicdo, na reavaliagdo e no redirecionamento

de praticas e comportamentos, a fim de se adequar as novas circunstancias.

Para os autores supracitados, a identidade tem seus contornos tracados pela
interacdo com 0 meio social, ou seja, é a partir das dindmicas sociais que
comportamentos e maneiras de agir sdo delineadas. Essa constru¢cdo ndo se da
espontaneamente, mas a partir de situagcdes que surgem pela interagcdo com o0s
membros de determinado grupo, ocorrendo de forma constante, podendo ser revista
e modificada de acordo com as mudancas advindas do contexto de atuacdo dos

sujeitos.

Por esse raciocinio, infere-se que a intencado de um estudo sobre a identidade
do diretor de escola deve se concentrar tanto na analise dos elementos contextuais

que ao longo do tempo acompanharam a origem dessa figura dentro da educacéo e
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delinearam seu perfil, guanto no exame do discurso daquele que participa e vivencia

o dia a dia da gestéo.

Com base nesse pressuposto, serdo apresentadas uma série de consideracdes
a respeito do valor da socializagdo na configuracdo de formas identitarias, e
compartilhadas algumas reflexdes sobre a instituicho escolar como local de
constituicdo da identidade do diretor de escola, visando a compreender a influéncia

desse ambiente na sua atuagao profissional.

1.2 A escola como local de socializacéo e construgcd o de identidades

Y

A propensdo a sociabilidade faz com que as pessoas frequentem espacos
coletivos, convivendo com outros sujeitos, vivenciando periodos de harmonia,
alternados com momentos instaveis, provocados pela necessidade de superar

conflitos inerentes a vida em comunidade.

E da tens&o existente entre as experiéncias externas e as concepg¢des internas
dos individuos que surgem estratégias e negociacdes para se chegar a um equilibrio
entre as diferentes formas identitarias, reais ou virtuais, que precisam assumir para

superar os desafios impostos pelas mais variadas situacdes cotidianas.

Considerando que o comportamento humano € em parte norteado pela
reproducao da conduta observada nos seus pares, as vivéncias resultantes do contato
com o outro muito contribuem para a conformacéao de sua identidade, fato que realca
a importancia das relagdes sociais nessa constru¢cdo, com influéncia marcante no

papel que cada um desempenhara na sociedade.

A sociabilidade é uma questdo que vem sendo debatida desde os classicos
gregos, podendo ser sintetizada nas palavras de Aristoteles (2006), quando afirma
gue o homem é um animal civico, mais sociavel que as abelhas e outros animais que
vivem juntos, tendo recebido da natureza, com exclusividade, o dom da fala, atribuindo

ao comércio da palavra o lagco de toda sociedade doméstica e civil.

A caracteristica gregaria do ser humano é facilmente detectada pela
observacdo das situagbes corriqueiras do cotidiano, as quais evidenciam que a
aproximacao e o0 agrupamento permeiam o0 seu comportamento em todas as fases da

vida.



50

Essa socializacdo néo decorre somente de questdes ligadas a sobrevivéncia
biolégica, mas também em razdo da necessidade psiquica de compartilhar
sentimentos, de estar préximo ao outro e de saber que tera um interlocutor com quem

possa dividir seus momentos alegres ou angustiantes.

Uma situacdo de isolamento extremo e prolongado provoca uma profunda
aversao a quem a ele se submete, trazendo dificuldade para a preservacdo da
consciéncia e da sanidade, tanto que, no percurso de formacdo da sociedade, a
medida que os bandos se tornaram tribos e as culturas se tornaram reinados, a dor
do banimento era vista como a punicdo mais severa, ndo sendo por acaso que,
“mesmo hoje, nas instituicdes correcionais modernas, o ultimo recurso de penalidade
seja o confinamento em solitaria” (CACIOPPO; PATRICK, 2010, p. 20).

Os aludidos autores explicam que o impulso humano pelo vinculo social tem
raizes tao profundas que a sensacgdao de isolamento pode minar a habilidade de pensar

com clareza, exaltando, dessa forma, o efeito da sociabilidade na forja da inteligéncia:

[...] foi a necessidade de dar e receber, de interpretar e confiar em redes
sociais cada vez mais complexas que proporcionou a expansao do manto
cortical do cérebro humano e possibilitou uma interconectividade cada vez
maior.

Em outras palavras, foi a necessidade de lidar com outras pessoas, em
grande medida, que fez com que nos tornassemos o que somos hoje.

[.-]

O ambiente social afeta 0s sinais neurais e hormonais que governam nosso
comportamento, € nosso comportamento, em contrapartida, provoca no
ambiente social mudancas que afetam nossos processos neurais e
hormonais (CACIOPPO; PATRICK, 2010, p. 22).

E identificada, portanto, uma via de m&o dupla nesse intercambio de
experiéncias entre individuo e entidade social, estabelecendo relagdes cujos efeitos,
como jaA mencionado, tém a capacidade de afetar ambos os polos que delas

participam.

Em decorréncia dessa interacdo, os atributos particulares e as caracteristicas
comportamentais dos sujeitos sao influenciados pelos padrées observados nos
agrupamentos com o0s quais mantém alguma aproximacéao, como a familia, a escola,

o trabalho, a igreja e inUmeras outras corporacoes.

Entre os ambientes coletivos pelos quais uma grande parte das pessoas
transitard no curso de sua existéncia, destaca-se a escola, exemplo de local de
socializacdo por exceléncia, em que é desenvolvida a atividade de ensino e de
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aprendizagem, com professores e alunos, circundados de outras personagens que de

maneiras diversas atuam nessa comunidade.

Uma escola pode ser pensada como espac¢o pulsante, por onde transitam
singularidades. Tudo é tdo vivente nela que ndo se pode concebé-la como um

ambiente neutro.

Lick (1997) entende a escola como uma organizacdo sistémica aberta,
composta por pessoas com diferentes papéis, estruturas de relacionamento, ambiente
fisico, entre outros quesitos, tratando-se de componentes que se interagem e se

influenciam mutuamente:

[...] qualquer mudanca em qualquer dos elementos da escola produz
mudanca nos outros elementos, mudanca essa que provoca novas mudancas
no elemento iniciador, e assim sucessivamente.

A interinfluéncia sera tanto mais forte quanto maior proximidade e
relacionamento tiverem os elementos. Essa interinfluéncia ocorre, quer
tenhamos consciéncia dela ou ndo; e o entendimento de como ela funciona
na escola é sobremaneira importante, a fim de que esta possa exercer
equilibradamente sua funcéo educativa (Luck, 1997, p. 9-10)

Atualmente, transformacdes sociais evidenciam a importancia de se redefinir o
sentido da escola e de assegurar condicdes para o desenvolvimento de uma
educacdo comprometida com a qualidade social. A partir desse pressuposto, o foco
de muitas pesquisas recai sobre a complexidade das rela¢cdes construidas nesse

ambiente.

Considerando-a como um local de encontros, o outro, o lugar do outro e a
interacdo com O outro merecem uma atencdo especial, pois sdo as relacbes

concebidas no universo escolar que irdo delinear sua histéria e sua memoaria.

Para Freitas et al. (2004), a escola constrdi a sua identidade por meio das
relacdes estabelecidas entre seus membros. Segundo os autores, as instituigdes,
como organismos vivos, também aprendem, criam uma memoria e constroem sua
historia:

[...] Como um coletivo, as instituicdes tém uma memdria das suas lutas e
demandas e sdo um organismo vivo que reflete sobre sua realidade e seu

futuro, assumindo postura de nédo neutralidade diante dos distintos caminhos
a seguir (Freitas et al., 2004, p. 71).

Noévoa (1995), ao discorrer sobre as peculiaridades da cultura organizacional
erigida no espaco escolar, afirma que, embora integradas a um contexto cultural e

social mais amplo, cada estabelecimento de ensino tem caracteristicas especificas,
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configurando identidades préprias, resultantes da partilha de concepc¢oes, valoracdes
e pontos de vista de seus membros.

Essas identidades singulares, fruto da cultura interna estruturada por seus
atores, contribuem na producdo de sentidos e maneiras de atuar, interpretar e
reinterpretar politicas e orientacdes externas, o que evidencia a ideia da escola como
ambiente coletivo, vivo e ativo, demonstrando, como assevera Carvalho, “que nao se
trata de um receptaculo passivo de instrugdes exteriores, mas um elemento activo na
sua reinterpretacdo e operacionalizagcéo” (CARVALHO, 2006, p. 6).

No entanto, se as oportunidades para a melhoria das relacdes e praticas dentro
da instituicao forem limitadas, a escola, ao invés de se constituir em local de ampliacéo
e renovacao de antigas compreensdes, pode transformar-se em espacos inertes,
somente reproduzindo conceitos pré-concebidos, gerando mal-estar, apatia e
conformismao.

Por outro lado, levando em conta o carater de transitoriedade e de movimento
das identidades, é plausivel considerar que o inverso ocorra, de modo que praticas e
comportamentos possam ser reinventados e revistos a partir de posturas criticas que
orientem as atuacfes daqueles que integram a escola, influenciando a forma como
esses individuos compreendem o seu papel e constroem sua autoimagem, gerando o
qgue Dubar (2005) denomina de identidade de ruptura.

Uma vez que a atuacao do elemento humano ocorre de acordo com seus
principios, convicgdes e experiéncias de vida em sociedade, tracando os contornos
de sua personalidade, entende-se que a interacdo social deve ser valorizada, em
razdo de seu efeito na configuracdo de identidades politicas, as quais podem dar
forma a uma politica de identidade que traga beneficios e empreenda mudancas
positivas na organiza¢ao, como pontua Ciampa (2006).

Corroborando com a perspectiva desses estudiosos, infere-se que os vinculos
estabelecidos entre professores, alunos, demais funcionarios e equipe gestora,
orientam as atitudes cotidianas, imprimindo um sentido politico as ac¢des e edificando
uma cultura particular em cada unidade de ensino, instaurada a partir de suas
especificidades.

A questdo da construcdo de identidades politicas (individuais) dentro de um
grupo € abordada por Ciampa (2006) em seu estudo sobre as configuracdes
identitarias do psicopedagogo, cujo resultado apontou a necessidade de criar um
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clima propicio a elaboracdo de politicas de identidade (coletivas), que ampliem as
reflexdes e permitam a manifestacdo e participacdo dos sujeitos nas deliberacgdes,
com vistas a melhoria das rela¢gdes no ambiente escolar.

Havendo predisposicdo para esse compartilhamento, identidades politicas,
construidas na esfera individual do sujeito, serdo criadas e direcionadas a
emancipacao e superacao dos desafios concernentes a sua profissao.

Tal perspectiva alicerca a importancia da socializagdo na construgdo das
identidades dos profissionais atuantes na escola, uma vez que as relagbes
estabelecidas podem tanto reafirmar praticas e representacdes pautadas na tradicao,
resistentes a inovacdes, quanto romper com os padrdes estabelecidos, instaurando
uma nova cultura, a partir da revisao e reconstrugéo de significados.

A primeira hipotese revela uma situacdo definida por Dubar como de
continuidade, construida pelos individuos por meio da interiorizacdo de certos papéis,
sem a devida motivacao para refletir sobre eles e promover mudancas, garantindo a

permanéncia de determinadas regras e valores:

As identidades construidas nos moldes da continuidade implicam um
espaco potencialmente unificado de realizacdo, um sistema de emprego no
interior do qual os individuos mobilizam trajetérias continuas. Esse espago
pode ser de tipo profissional (seguindo o modelo geral do oficio) ou de tipo
organizacional (seguindo o modelo geral da burocracia ou da empresa)
(DUBAR, 2005, p. 324, grifo do autor).

No segundo caso, vislumbra-se uma circunstancia de ruptura, que permite, por
intermédio de praticas reflexivas, gerar novos processos de identificacdo que rompem
com paradigmas ja estabelecidos, proporcionando que seja dado um outro sentido a
identidade ao longo da vida:

As identidades construidas nos moldes da ruptura implicam, ao contrério,
uma dualidade entre dois espacos e uma impossibilidade de construir para si
uma identidade de futuro no interior do espaco produtor da identidade
passada (DUBAR, 2005, p. 324, grifo do autor).

Tanto Dubar quanto Ciampa reconhecem a existéncia da relacdo dialética entre
individuo e sociedade, na qual um se identifica e se transforma a partir do outro, de
maneira que as pessoas atuam na conformacao identitaria de seus pares e da propria
instituicdo, colaborando para modificar préaticas entendidas historicamente como
inflexiveis e ratificando a afirmacéo de Ciampa de que “a identidade do outro reflete
na minha e a minha na dele” (CIAMPA, 1989, p. 59).

Nesse sentido, as interacdes estabelecidas na escola podem contribuir para a

transformacao interna dos sujeitos que dela fazem parte, uma vez que é a partir das
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experiéncias por eles vivenciadas e assimiladas que o seu “eu” vai se delineando e se
reconstruindo, por influéncia de um sistema de valores, ideias e simbolismos sociais
gue interferem nas maneiras de agir e atuar, afetando a escola como um todo.

Entre os diversos atores que integram as entidades educacionais, inclui-se o
diretor, profissional que cumpre um papel de destaque nessas organizacgoes,
interagindo com pais, alunos, professores, demais funcionarios e publico externo,
além de ser o seu principal interlocutor perante os demais 6rgdos e 0s setores
hierarquicamente superiores.

Conhecer como o diretor atua em face das diferentes situacdes que enfrenta
no dia a dia, permite uma maior compreensdo de como sua identidade vai sendo
construida, realgcando a importancia da analise dessas configuracdes e da sua
trajetdria dentro do sistema de ensino e mais especificamente no interior das unidades

educacionais.

1.3 A construcéo da identidade do diretor no espaco escolar

Quando se fala de escola, a despeito das discussdes acerca das diferentes
terminologias utilizadas para designar aquele que se encarrega de sua gestéo, de
imediato vem a mente a palavra “diretor”, termo que ainda persiste no imaginario
coletivo, evocando o individuo que comanda e organiza o cotidiano dessas

corporacdes, em seus aspectos pedagogicos, administrativos e relacionais.

Numa sociedade em constante transformagao, as instituicbes devem ser
estruturadas da melhor maneira possivel para que possam cumprir 0s seus objetivos,
buscando uma aplicacdo otimizada dos recursos materiais e humanos que tém a
disposicéo, tornando-se essencial que esses elementos sejam reunidos, organizados

e administrados adequadamente.

Tecendo consideragdes sobre a administragcdo em sentido geral, Paro afirma
que ela “é a utilizacdo racional de recursos para a realizacao de fins determinados”
(2006, p. 18), configurando-se como uma atividade exclusivamente humana, pois
somente 0 homem consegue estabelecer objetivos que se propde a cumprir,

complementando que:

No que se refere a relacdo do homem com a natureza, e de acordo com o
conceito de administracdo que estamos examinando, esses recursos
materiais e conceptuais precisam ser utilizados de maneira racional com
vistas a realizacdo de objetivos. O que quer dizer que o homem age tanto
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mais administrativamente quanto mais ele conjuga seus conhecimentos e
técnicas, os faz avancar e os aperfeicoa, na utilizacdo de seus meios de
producdo (PARO, 2006, p. 21)

Partindo dessa premissa, destaca-se a relevancia de um olhar mais refinado
sobre a gestdo das organizacdes escolares, em razdao daquilo que essa atividade
representa, por envolver, em sua amplitude, o contato direto com todas as dimensdes

da escola, sejam elas afetivas, financeiras, estruturais, burocraticas ou pedagogicas.

E incontestavel a importancia da escola na configuracido da identidade do
diretor, uma vez que ela constitui o locus de sua atuacdo, contribuindo
significativamente em prol da construcéo da forma com que pratica a gestao e da sua
evolugdo como profissional, delineadas a partir da vivéncia experimentada no dia a

dia.oo

Nesse ambiente de trabalho, o diretor exerce sua profissdo e vai
desenvolvendo os saberes necessarios para que consiga ter um desempenho a altura
das expectativas que recaem sobre si, aprendendo e ensinando, compondo uma
histéria pessoal dentro da rede de ensino, resultante dos sentidos, acdes e

posicionamentos externados como ator e como autor ao longo da carreira.

Por meio da sua percepc¢do como membro de um grupo, da interiorizacao ativa
(Dubar, 2005) dos papéis que os outros atribuem a sua funcao e do relacionamento
gue mantém com os individuos pertencentes ao seu meio social, sdo adotadas
posturas e encarnadas personagens (Ciampa, 1987) que se metamorfoseiam ao

longo da trajetoria profissional.

Sob essa 6tica, a pratica da gestdo € um ato de transformacéo do sujeito, tendo
em vista que o processo de humanizacdo se constrGi na socializagdo e no
compartilhamento de conhecimentos e de modos de ser e estar no mundo.

Essa partilha proporciona tanto a evolucdo pessoal e profissional do diretor,
quanto dos outros individuos com os quais interage, fato que corrobora a afirmacéo
de Lane (1989), de que o homem é produto e processo, € autor, produtor e
transformador da histéria.

As socializagbes ocorridas durante a vida desencadeiam processos de
elaboracao e reelaboracdo de comportamentos e formas de agir. No contexto escolar,
sdo as relacbes mantidas com professores, pais e demais funcionarios que irdo

permitir ao diretor apreender conceitos de gestdo e construir sua identidade
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profissional, envolvendo uma negociacdo constante e a adequacao de estratégias
para superar a tensao entre “aquilo que se espera do diretor” e “aquilo que o diretor
interioriza sobre sua fung&o”, sendo em meio a esse embate que as formas identitarias
sao erigidas (DUBAR, 2005).

As interacbes com a comunidade escolar contribuem para a constru¢do dos
modos de atuacdo concernentes a tomada de decisdes e as maneiras de lidar com
conflitos, por envolver grupos de individuos com pontos de vista distintos.

Quando algum membro apresenta uma sugestdo ou uma reivindicagédo, o
diretor recorre ao conhecimento que adquiriu como docente e as experiéncias
assimiladas posteriormente na condicdo de gestor, reunindo um repertorio de saberes
capaz de propiciar a escolha da melhor solugéo a ser aplicada para a superagao do
problema, colocando em pratica o estilo de lideranca que julgar mais adequado para
cada situacao.

A posicdo adotada na tomada de decisdes interfere na forma como a
comunidade vai avaliar e se relacionar com o seu modo de gestdo, uma vez que a
concessédo de oportunidades para a manifestacdo de opinides e pontos de vista ira
definir o grau de participacéo, estimulando ou reprimindo a atuacao coletiva.

Nessa perspectiva, considera-se que as posturas autoritarias, baseadas na
centralizacdo, podem provocar desmotivagao e pouco envolvimento dos profissionais
entre si e com a escola, enquanto as atitudes democraticas trazem seguranga ao
grupo para socializar suas opinides e, consequentemente, influenciar a cultura
organizacional, contribuindo para o0 estabelecimento de estruturas menos
verticalizadas.

A formacéo da identidade profissional do diretor escolar também se inspira nas
relagdes firmadas com sujeitos e entes externos, como a Secretaria de Educacéo e
0S seus membros, com guem mantém contato regular, por necessidade e
consequéncia do exercicio das atribuicoes que Ihe competem.

A construcdo das maneiras de praticar a gestdo nao ocorre subitamente, pois,
de acordo com Noévoa, a dindmica de configuracdo das identidades constitui um
processo complexo, cuja apropriacdo pelo individuo demanda “tempo para fazer
identidades, para acomodar inovacgdes, para assimilar mudancas” (NOVOA, 2000,
p.15).



57

Esse processo construtivo é movido por uma confluéncia de fatores,
compreendendo os aspectos biograficos, a formacao recebida, as situacdes concretas
do cotidiano, as identidades atribuidas pelas instancias superiores, as politicas
publicas vigentes e o imaginario popular, entre outros, compondo um mosaico de
informacdes que serdo recebidas, submetidas a um exercicio de reflexdo, antes de
serem interiorizadas, podendo ser aceitas ou recusadas.

Assim, paulatinamente, o diretor vai construindo e internalizando a sua
autoidentificagdo com a func¢édo, adotando papéis e assumindo, na visdo de Ciampa
(1987), diferentes personagens ao longo de sua trajetéria como profissional do
magistério.

Pelo exposto, depreende-se que a escola possui influéncia preponderante
nessa dinamica, ao fornecer, por meio do conjunto das relagcdes estabelecidas em seu
interior, 0s elementos necessarios a articulagdo entre as transacdes objetiva e
subjetiva teorizadas por Dubar (2005), proporcionando uma aproximagao entre a
identidade para si e a identidade para o outro e possibilitando que seja feito um juizo
de valor sobre a preservacdo das caracteristicas identitarias herdadas ou a

formulacdo de uma nova configuracao de identidade.

Normalmente, a trajetoria profissional de um diretor escolar principia-se com o
seu ingresso na docéncia. Nessa etapa inicial, enquanto professor, a escola constitui
um espaco impar de aprendizagens que serdo Uteis ao seu amadurecimento,
acumulando experiéncias ao longo do tempo, que comporao um conjunto de saberes

especificos, Uteis para exercer o seu papel no processo educativo.

A todo o conhecimento gradualmente adquirido, agrega-se o ensinamento
advindo da formacéao recebida, que propicia condi¢bes para a reflexdo e a reavaliacéo
de seu modo de atuar, permitindo o aprofundamento do estudo de questdes tedricas
e a sua efetiva aplicacdo, uma vez que a acao docente € pautada pela juncao entre

teoria e prética.

O profissional do magistério, depois de permanecer na sala de aula por um
tempo e se propor a enveredar pelo caminho da gestdo, submete-se a uma

reformulacéo significativa do processo de construcédo de sua identidade.

Ao ingressar no cargo de diretor, o educador passa a desempenhar um novo

papel, outra atividade de maior complexidade, incorporando as experiéncias
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adquiridas como professor uma gama de conhecimentos mais abrangente,

modificando a relacdo que mantém com a instituicdo escolar.

Em face dessa condicdo, as suas formas identitarias sdo reconfiguradas para
se ajustar a uma nova situacdo, demandando um olhar mais amplo e uma atencéo
voltada para certos aspectos que antes eram observados a distancia, exigindo dele a
execucao de funcdes multifacetadas, que requerem uma desenvoltura e uma gama
de conhecimento que nao se restringem a um determinado ramo do saber,
extrapolando as especificidades da area pedagodgica e, concomitantemente, ndo se
limitando as questdes puramente administrativas, além de ser requerida uma conduta

de articulador de acdes coletivas.

1.4 A lideranca no contexto escolar e a construgéo da identidade

Quando o profissional do magistério deixa a sala de aula para assumir a direcédo
escolar, ocorre uma mudanca de postura que o leva a assumir uma funcéo de lider e

a arcar com o compromisso de orientar sua equipe rumo a um objetivo comum.

No caso especifico do diretor, o ato de liderar resulta da posicao hierarquica
em que se colocou, independentemente de possuir uma habilidade natural para essa
incumbéncia. Partindo do principio de que a capacidade de lideranca nao € inata e
qgue decorre de um processo social, Luck conclui “que ela pode ser desenvolvida no

contexto das experiéncias em grupos sociais” (LUCK, 2011, p. 121).

A maneira com que a lideranca € exercida ndo se restringe a uma unica
categoria, podendo ser adotado o modelo mais condizente com as necessidades

surgidas em virtude das situacGes concretas com que o lider se depara.

Para uma explanacao acerca da constituicdo do individuo enquanto gestor e
dos estilos de lideranca empregados pelos diretores escolares no desempenho de
suas atividades, é oportuno recorrer aos estudos de Ball a respeito desse tema e das

questdes relativas as micropoliticas que se estabelecem na escola.

Pela visdo de Ball (1989), na micropolitica da escola, as possibilidades de
atuacdo do diretor se realizam dentro das limitacdes especificas de um quadro, de
uma histéria e de um contexto proprio, devendo ser escolhida a melhor forma de

lideranca a ser aplicada.
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O termo lideranca, no sentido de chefia, comando, direcdo e conducéo, €
formado a partir da palavra lider, de origem inglesa, “empregada para indicar a pessoa
que serve de chefe ou de condutor de um grupo. E quem dirige, orientando” (SILVA,
P, 2006, p. 847).

Trata-se de uma conceituacao que pressupde a figura de dois atores, o lider e
o liderado, entendendo-se que todos os individuos que vivem em sociedade, em
algum momento da vida, desempenham um desses papéis, seja no campo pessoal,
familiar ou no trabalho.

Nas organizacdes educacionais, a despeito de a lideranca maior estar
convencionalmente nas maos do diretor, as atuacdes dos individuos em seu cotidiano
revelam atitudes de lideres, que se destacam entre funcionarios, alunos e demais
membros da comunidade.

Conviver em harmonia com outros lideres exige um esforco redobrado do
gestor que se propde a ser democratico, devendo compreender que ndo € o unico
detentor das decisGes, mas uma parte do processo. Isso implica ter disposi¢cao para
ouvir, reconhecer a competéncia dos outros, manifestar concordancia, horizontalizar
a cadeia de comando e fazer concessdes em prol do interesse coletivo. Essa tarefa
constitui o maior desafio e dificuldade do lider, pois envolve uma mudanca de postura
e, para alguns gestores, nem sempre é facil renunciar ao poder decisorio.

Estudos de Ball apontam que, apesar de o diretor ser o principal centro de
lideranca, suas possibilidades de atuacdo acontecem “dentro de las limitaciones
especificas de un marco, una historia y un contexto particulares” (BALL, 1989, p. 92).

O autor considera insuficiente analisar o trabalho da direcao levando em conta
apenas a definicdo formal de suas atribuicbes e deveres, sendo necessério atentar
para fatores contextuais que limitam, condicionam ou afetam de diversas maneiras o
desempenho da funcdo, muitas vezes relacionados a processos conflituosos.

Ao examinar 0s contextos sociais em que as atitudes de lideranca se
manifestam, Ball (1989) afirma que elas dependem das micropoliticas que sao
estabelecidas e das relagbes de poder existentes, as quais ocorrem de maneira
velada na maioria das vezes, devendo ser analisadas a luz dessas micropoliticas.

Ball chama de estilos de lideranca o jeito como o diretor vai lidar com a
resolucéo dos conflitos advindos das relagdes politicas existentes na escola. E um
modo individual de aplicacdo da autoridade, mas igualmente se constitui em agdes
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conjuntas, dependentes do contexto e que ndo se desenvolvem sozinhas, havendo
elementos comuns entre elas: “[...] raramente los estilos se desarrollan em un vacio
social; son al mismo tempo el vehiculo de la accion conjunta de la escuela y um
produto de ella” (BALL, 1989, p. 97).

Entendendo a opgéo por um ou outro estilo como algo dinamico, conclui-se que
as atuacOes nem sempre sao as mesmas, podendo depender de fatores externos para
se expressarem: “Las variaciones o cambios em las situaciones a lo largo del tempo
em el entorno institucional pueden dar origen a reelaboraciones de estilo; las
actuaciones pueden ser adaptadas a diferentes publicos” (BALL, 1989, p. 97).

De modo analogo, em pesquisa sobre os perfis de lideranca e seus reflexos na
gestdo escolar, Polon acrescenta que “ha distintos perfis de lideranca e estas
distingcdes se fazem por processos de combinacéo e recombinagao de prioridades”.
(POLON, 2011, p. 16).

Em vista disso, a pesquisadora destaca que esses estilos dependem de varios
fatores para se erigirem, como:

a) as qualidades pessoais e profissionais dos diretores e membros da
equipe; b) as pressdes exercidas pelas demandas préprias as
diferentes frentes de atuacao existentes na escola, a saber, aspectos
politico-pedagdgicos, administrativo-organizacionais e
humanorrelacionais; c¢) as condicdes materiais da escola e o nivel
socioecondmico do publico atendido; d) o tipo de rede de ensino em
gue se inserem, pela fato dessas redes serem em grande parte
determinantes de valores, cédigos proprios e condi¢Bes de trabalho;
e) pela cultura institucional estabelecida. (Polon, 2011, p.16).

Dessa forma, o gestor vai se utilizar de estilos diversificados de acéo,
adequando-os as necessidades impostas pelas variadas situacdes que surgirem no
dia a dia e que precisarem ser equacionadas, ndo sendo fixos e imutaveis (Ball, 1989,
p. 95), 0 que remete a Dubar (2005) e a concepc¢do de identidade como algo em
movimento.

Assim, como padrdo de comportamento, as diferentes maneiras de exercer a
lideranca ndo sdo totalmente rigidas, pois é necesséria uma flexibilidade nas formas
de atuacéo, a depender do grupo com o qual os gestores trabalham, levando muitos
diretores a alternarem entre um e outro género ou a adotarem uma combinacéo de
estilos, que também vao ser elaborados ou refinados de acordo com cada conjuntura
especifica e em consonancia com os tragos presentes nas identidades oficiais a eles

atribuidas.
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1.5 ldentidades oficiais: 0 que € pressuposto ao di  retor?

E consenso que o processo de construgio das identidades reline um somatario
de fatores que ira influenciar a forma de pensar e agir do individuo. No tocante ao
diretor de escola, esse conjunto de elementos inclui os anseios dele proprio com
relacdo ao seu trabalho, a reflexdo que faz sobre a sua pratica, 0 seu percurso de
formacdo e a sua vivéncia no cotidiano da escola.

Entretanto, apesar de o diretor executar suas funcbes dentro do ambiente
escolar na maior parte do tempo, suas relagdes profissionais ndo se circunscrevem
apenas a esse universo, abrangendo outros espacos corporativos que o levam a
interagir com supervisores, secretarios e diretores de departamentos do 0Orgao
administrativo ao qual deve prestar contas.

Essas relagcbes, permeadas por sentimentos de pertenca, conduzem a uma
atribuicdo de papéis por parte dos superiores hierarquicos, de forma implicita ou
explicita, influenciando a formacao da identidade do diretor e a sua compreenséao
sobre a posi¢cao que ocupa no sistema de ensino, j& que muitas de suas ac¢des serao
guiadas pelos preceitos contidos nessa cultura instituida.

Sobre o0 assunto, Silva destaca como intervenientes nesse processo, além das
interacbes existentes no local de trabalho, “as identidades oficiais, que sao
construidas pelo poder politico, econdmico e historico, e consubstanciadas pelos
documentos oficiais” (SILVA, 2011, p. 214), ressaltando que uma cultura hierarquica
e burocrética contribui para a construcdo de uma identidade na qual o diretor de escola
€ o centro das decisdes e do poder, e uma cultura menos centralizadora vai permitir a
edificacdo de uma identidade na qual sdo abertos espacos para a participacao,
negociagao e corresponsabilidade.

Apesar de serem vislumbradas mudancas no modo de se conceber o diretor de
escola, o que se observa corriqueiramente é a representacéo desse profissional como
aguele que decide e detém o poder, prevalecendo a forca da tradicdo na visdo que se

tem a respeito da pessoa que ocupa esse cargo.

Em consequéncia da aura de autoridade que ainda permeia a pratica da gestéo,
muitos diretores acabam interiorizando uma postura de centralizacdo e autoritarismo
na tomada das decisfes concernentes ao dia a dia da escola, revelando os tracos de

uma cultura que lhe concede a ultima palavra.
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Esse entendimento é reforgcado pelo posicionamento das instancias superiores,
que favorece a consolidacéo de concepc¢des profundamente arraigadas, incentivando
0s gestores a se tornarem refratarios a mudancas, pois o seu lugar dentro da escola
ja esta posto: o de chefe.

Nesse contexto, a identidade atribuida pelo outro e internalizada para si produz
efeitos na convivéncia diaria e nas praticas dentro da escola, refletindo também na
configuracéo da identidade desse profissional.

Ao discutir a questdo da cultura organizacional, Silva (2011) destaca a
importancia da dinamica peculiar das organizacdes escolares, as quais podem, por
meio das praticas de seus membros, contribuir para o estabelecimento do que é
legitimo ou ndo, permitindo mudancgas ou estimulando a perpetuacdo da situacéo
existente.

Dependendo do grau de autonomia e da maneira como as relacées ocorrem
em seu interior, a escola pode reforcar as identidades oficiais outorgadas pelas
politicas educacionais ou, por outro lado, colaborar para a superagédo da perspectiva
racional-burocratica nas quais essas identidades se assentam e que, por
consequéncia, reforcam a imagem do diretor como mandatéario do Estado, rigoroso e
centralizador das decisdes.

Cabe a esse profissional formular uma interpretacéo subjetiva acerca da forma
identitaria que Ihe é pressuposta tradicionalmente, reconhecida nos discursos oficiais
e no conjunto de documentos que expressam aquilo que dele é esperado.

Como resultado desse exercicio de reflexdo, podera assimilar a ideia de
detentor do poder e onisciente nas decisfes, incorporando uma concepc¢ao autoritaria
no seu cotidiano, ainda que inconscientemente, tornando-se avesso ao dialogo,
embora, muitas vezes, tente mascarar essa atuacado pautada no autoritarismo,
revestindo-a com uma roupagem de democracia.

Por outro lado, também é possivel que adote uma postura menos pragmatica,
distanciando-se dos padrdes fixados no imaginario coletivo, passando a reconhecer
como positivo o compartiihamento do poder decisério, concedendo uma maior
autonomia aqueles que o auxiliam, incentivando a formacédo de colegiados e a
participacdo dos seus membros nas discussfes sobre questdes envolvendo o ensino,

valorizando e respeitando as deliberacdes desses 6rgaos.
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Partindo do principio de que a atuacdo profissional se baseia naquilo que o
individuo acredita, o conhecimento a respeito dos conceitos de gestdo democratica
pode despertar uma conscientizagcéo do diretor, auxiliando-o a aprimorar sua maneira

de realizar os trabalhos inerentes a fungdo que desempenha.

Essa possivel transformacédo depende da forma como ele vai entender as
inovacbes e de como ird transmiti-las a seu grupo, podendo demonstrar uma
resisténcia as mudancas ou reconhecé-las como positivas, passando a conscientizar

a comunidade sobre a importancia de todos participarem das decisfes.

Dessa forma, a identidade auto definida pelos diretores de escola pode se
constituir em uma identidade construida com base na continuidade, cerceada pelas
regulacdes dos discursos oficiais, quando sado internalizadas condutas pré-concebidas
que dificultam as adequac¢fes necessarias aos avangos sociais, ou em uma identidade
de ruptura (DUBAR, 2005), reconstruida a partir de propostas inovadoras que a
tornam um fator de motivacdo e de aprimoramento, requerendo do gestor uma

reformulag&o de conceitos considerados anacronicos.

Portanto, nem sempre 0s valores extrinsecos ao sujeito, com 0s quais ele é
compelido a se identificar, estdo de acordo com os seus desejos, havendo situacdes

em que a identidade outorgada ndo € aquela reconhecida e introjetada como correta.

Ciampa (1989) denomina de identidades pressupostas esses paradigmas
atribuidos e direcionados ao individuo. Sdo formas identitarias externas que acabam
definindo o que é esperado desses sujeitos, perpetuando uma ideia de diretor como
sendo a autoridade administrativa suprema.

De acordo com Lefone (2018), a relacdo com a administracdo remete a tradicao
e a cultura instituida em torno dessa figura, fato que pode ser comprovado pelo tipo
de escolarizacdo antes requerida para 0 ingresso no cargo, circunstancia que

perdurou por um longo intervalo de tempo:

No sentido mais amplo, mas sem deixar a profundidade necesséria de lado,
o cargo/funcéo de Diretor de Escola esta ligado a Administracdo. A propria
formacdo que se exigia para o provimento de cargo — Pedagogia com
Habilitacdo em Administracdo Escolar, que hoje é a Licenciatura em
Pedagogia —, revela esta relacdo com a Administracdo (Lefone, 2018, p. 37).

Essa identidade pressuposta para o diretor reveste-se de cunho
essencialmente burocratico:

[...] arraigada ao escopo simplista de que a figura do Diretor é capaz de, por
meio de procedimentos e técnicas racionais, colocar tudo em uma ordem, que
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poderiamos denominar de absurdamente ineficaz e reducionista da acao
humana, aquela que de fato constitui-se no cotidiano escolar (Lefone, 2018,
p. 37).

A ideia do diretor como detentor de um comando quase absoluto ainda aparece
no imaginario da comunidade escolar e na visdo das instancias superiores, que
comumente Ihe outorgam identidades oficiais com essas caracteristicas, a despeito
das mudancas e inovagOes trazidas pelas propostas de gestdo democratica,
fortalecendo a rotulagem de centralizador das fungdes e acabando por reservar ao
diretor “diversas atribuicdes de cunho tarefeiro, o que dificulta sua acado pedagogica”
(Lefone, 2018, p. 38).

Em artigo sobre a construcdo da identidade do diretor de escola a luz do
discurso oficial e de sua prética, Silva (2011) observou que as mudancgas advindas de
uma concepc¢ao mais democratica, preconizadas pela Constituicdo Federal de 1988 e
pela LDB de 1996, ndo foram suficientes para que houvesse uma ruptura com as
identidades vinculadas ao modelo racional/burocratico, atribuindo essa situacdo a
prevaléncia de uma cultura centralizadora que continua arraigada nas instituicbes do

Brasil, dificultando a democratizacdo dos espacos decisorios:

A incorporacdo de uma cultura participativa e democréatica vai além dos
discursos e do estabelecimento da mesma em leis e decretos, depende de
uma série de condicionantes que tém inicio em uma atitude que estimule as
escolas a autonomia, tanto por parte da Secretaria de Educacao quanto de
diretores e professores. E necessario que a participagéo de pais e alunos seja
considerada legitima, fato raramente aceito, como mostram diferentes
estudos sobre a questéo (SILVA, 2011, p. 226).

Nessa perspectiva, urge olhar o diretor como profissional e como sujeito,
visualizando as influéncias de carater histérico-social a que se submete, pois as
reformas educacionais lhe conferem um papel de destaque nos meios educativos,
razao pela qual a escolha por esse cargo ou funcao ainda é valorizada.

Sobre a dindmica de construcdo e reconstrugdo de posicdes a partir das
experiéncias vividas, cabe recorrer a analogia feita por Bauman (2005), que compara
a formacao da identidade a um quebra-cabeca, cujas pecas (conexdes com 0s outros)
se encaixam para formar uma imagem compreensivel e um todo significativo.

Em determinado momento do percurso, pode haver mudancas nas pecas e nos
encaixes, gerando outra situacao também provisoria, uma vez que, ainda que sejam
substituidas, sempre existirdo pecas a serem mudadas.

Portanto, entendendo a identidade como um processo de construcao particular

do sujeito historicamente situado, pode-se inferir que é a partir dos vinculos, discursos
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e praticas (pecas do quebra-cabecas) vivenciados, que serdo construidos papéis e
assumidas posi¢cdes ndo permanentes, mas em constante mobilidade, tendo como

pano de fundo os contextos de vida das pessoas.

1.6 O contexto historico e social na construcdo da identidade profissional

Ainda que discutam o assunto sob diferentes perspectivas, Dubar (2005) e
Ciampa (1989; 2007) concordam que 0s aspectos historicos e sociais exercem uma

influéncia marcante na composi¢éo da identidade do individuo.

Sobre a importancia desse elemento no processo de producao das identidades,
Ciampa (1989) afirma que € “do contexto historico e social em que o homem vive que
decorrem suas determinacdes e, consequentemente, emergem as possibilidades e

impossibilidades, os modos e alternativas de identidade” (CIAMPA, 1989, p. 72).

O autor destaca que a identidade, como constru¢do social, &€ suscetivel ao
modo como a sociedade se configura e, por isso, todo e qualquer estudo que envolva
essa questdo deve levar em conta as condi¢cfes historicas nas quais as identidades

foram produzidas.

Partindo dessa perspectiva e direcionando tais reflexdes especificamente ao
ambiente escolar, € pertinente destacar que as demandas e exigéncias advindas das
transformacdes no panorama histérico e social podem interferir em maior ou menor
grau no cenario educativo, na instituicdo e, consequentemente, nas identidades dos

sujeitos que dela fazem parte.

As mudancas ocorridas no contexto histérico se manifestam na identidade que
o individuo atribui a si e na identidade conferida pelo outro, influenciando as relacdes
de convivéncia e inspirando comportamentos dentro dos grupos com 0s quais

interage, especialmente no campo profissional.

Dubar (2005) e Ciampa (1987) realgam a importancia social e cultural do
trabalho e o compreendem como um componente crucial na conformacao identitaria,
tal qual o momento historico vivido e o papel desempenhado por terceiros nessa
construgao.

7

Nas palavras de Ciampa, “o trabalho € o dar-se do homem, que assim
transforma suas condicfes de existéncia, ao mesmo tempo em que seu desejo é
transformado” (CIAMPA, 1987, p. 201).
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No mundo atual, a trajetéria no trabalho tem uma representatividade que
transcende os aspectos puramente econdémicos, possuindo outros significados que
faz dele um instrumento de realizacdo pessoal e uma oportunidade impar para a
interagdo social, na medida em que propicia aproximagdes entre 0sS sujeitos e

promove a conjugacao de esfor¢os na busca por objetivos e valores comuns.

O ato de perceber-se como parte de um grupo, por meio do reconhecimento de
semelhancas com o0s pares, acaba gerando uma sensacao de pertencimento,
refletindo nas estratégias de elaboracdo das formas identitarias, além de afetar a
maneira como 0 sujeito vai se enxergar em sua profissao, influenciando também a

constituicdo da identidade da propria instituicao.

Pelo contato entre os sujeitos, serdo produzidos sentidos e internalizados
significados, num processo de aceitagéo ou de recusa, de construgao e reconstrucao,
no qual cada individuo imprime o seu estilo particular. Assim, a forma como o diretor
vai encarar e lidar com as mazelas diarias determina as caracteristicas de sua maneira
de atuar, dando contornos aquilo que Dubar denomina de “papéis” e Ciampa, de

“personagens’”.

O cotidiano de trabalho de um diretor escolar é marcado pelo contato com
pessoas que fazem parte do seu circulo social, pelas relagbes com instancias
hierarquicamente superiores e por referéncias externas, compondo um cenario
complexo, pontuado por intersubjetividades, mobilizando acdes e possibilitando
condicdes para que o processo de elaboracéo e reelaboracédo identitaria aconteca.

Sobre o assunto e acolhendo esse ponto de vista, Piolli enfatiza a relevancia
do trabalho nos processos de identificacdo pessoal e na vida social, destacando “a
sua importancia no processo de constituicdo da imagem de si e da identificacédo pelos
outros, uma vez que esta carregado de um conteudo simbolico” (PIOLLI, 2010, p.5).

No caso dos diretores de escola, as relagdes profissionais irdo repercutir
decisivamente na tomada de decisbes, no entendimento do seu papel, no
comportamento demonstrado diante de conflitos, enfim, na sua atuagdo como um
todo, percebendo-se que em fungéo da identidade estabelecida pelos 6rgéos oficiais,
fruto dos interesses predominantes em cada periodo historico, a ideia de centralizagdo

continua presente.
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Nesse contexto de desafios, o diretor vai tecendo sua historia de vida e
desenvolvendo maneiras de realizar o seu trabalho e interpretar o papel que
desempenha, construindo sua identidade e elegendo estilos de lideranca (BALL,
1989) aos quais recorrerd no dia a dia, trilhando um caminho constituido de vérias
etapas consecutivas, mas nao lineares, em que as identidades véo sendo delineadas,
reafirmadas, modificadas, em um movimento dindmico de estruturacdo e
desestruturacdo (DUBAR, 2005).

Piolli (2010) aponta que, na hierarquia do sistema educacional, essa categoria
profissional ocupa uma funcao “privilegiada” em relacdo aos demais trabalhadores da
escola, tornando a analise de suas transformacdes identitarias um desafio ainda mais
complexo. Apesar da pretensa posicdo estabelecida pelo imaginario social, de
detentor do poder méximo dentro de uma unidade de ensino, os diretores, segundo
Piolli (2010), ndo se encontram imunes as pressfes e ao confronto de suas

expectativas de autorrealizacdo com os ditames dessa organizacéo de trabalho.

Diferentemente das demais fungdes, nas quais a troca de experiéncias com 0s
colegas é facilitada pelo convivio diario, ocorrendo com certa naturalidade, o diretor
acaba se sentindo solitario no desempenho de seu trabalho. Além disso, ele pode
sentir o encargo conferido aqueles que desempenham um papel de lideranca pouco
contestada, corroborado pelo imaginario popular e legitimado pelas instancias

superiores.

7

Por conseguinte, € possivel que ele sofra a influéncia de habitos ja
cristalizados, resquicios de uma cultura centralizadora que o vé como o “todo-
poderoso” e que acaba interferindo na construcdo e no reconhecimento do seu papel,
ressaltando-se, porém, que o diretor pode ou néo se identificar com o que lhe foi
atribuido, aceitando ou recusando tais identidades pressupostas.

Nesse contexto, torna-se pertinente questionar como o diretor se via € como se
vé atualmente, se houve modificacdo dessa visdo e qual a natureza das mudancas
porventura ocorridas, suscitando indagaces sobre como a concepcéo de diretor foi
sendo delineada ao longo do tempo e quais aspectos influenciaram esse
desenvolvimento, sendo também instigante verificar em que medida essas maneiras

de se ver e de ser visto interferem em sua conduta.
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Pesquisas dessa natureza despertam reflexdes a respeito da importancia de
uma analise mais aprofundada sobre como ocorre a formacéo da identidade do diretor
no ambiente escolar e como a escola é percebida por esse sujeito que nela participa
ativamente na tomada de decisfes, cuja atuagado pode tanto possibilitar quanto limitar

avancos na instauracdo de um clima organizacional harménico e democratico.

Para a compreensdo da construcdo identitaria dos diretores de escola,
considera-se relevante efetuar primeiramente uma sintese do historico da presenca
dessa figura ao longo do percurso da histdria da educagéo no Brasil, assunto que sera

abordado no capitulo seguinte.
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2 ASPECTOS HISTORICOS DA CONSTRUCAO IDENTITARIA DO DIRETOR DE
ESCOLA

bY

Levando em conta que a funcdo da historia € fornecer & sociedade uma
explicacdo sobre ela mesma (BORGES, 1993), conclui-se que o exame do histérico
do cargo do diretor de escola € um subsidio importante para tentar entender como
ocorreu a insercao desse profissional do magistério na organizacdo do ensino e a
evolucao do seu papel ao longo do tempo, partindo do principio de que os individuos
e a sociedade estdo em constante transformacéo, circunstancia que também se aplica

dentro do ambiente educacional.

Ademais, este estudo pode colaborar para a compreensdao do modo como
transcorreu a sua constituicdo identitaria, particularmente no municipio de Rio Claro,
sem deixar de analisar, ainda que com menor profundidade, a presenca desse ator na
histéria da educacédo no Brasil e no estado de Sdo Paulo, onde foram instituidos os
grupos escolares, nos quais o cargo de diretor se consolidou em definitivo, tornando

possivel que fosse construido um perfil identitario especifico desse profissional.

A importancia da analise do cargo de diretor de escola no ensino paulista
decorre do fato de ser a unidade federativa em que é localizado o municipio de Rio
Claro, existindo uma aproximacdo natural entre ambos os sistemas de ensino, o
municipal e o estadual, por razdes geograficas, por questdes legais e estruturais que
demandam uma inter-relacdo constante ou em virtude de uma opc¢édo do municipio,

gue voluntariamente reproduz as boas praticas observadas na rede estadual.

Nesse percurso, procurou-se identificar quem era o diretor, quais
caracteristicas eram requeridas desse individuo, as atribuicbes que lhe foram
outorgadas e as expectativas acerca de sua atuacdo e do resultado de seu trabalho,
iniciando pela organizacdo escolar no periodo colonial, passando pela estruturacdo
do ensino na época do Império, alcancando a fase da Proclamacéo da Republica,
marcada pela criacdo dos grupos escolares no estado de Sao Paulo, e avancando até
o final do século XX, quando ganhou forca a proposta de uma gestdo escolar mais
democrética e participativa, que ainda continua presente nas recentes politicas

educacionais.

Em seguida, partindo do pressuposto de que “conhecer a origem e a histéria

de um cargo pode contribuir para entendé-lo melhor” (SANTOS, 2002, p. 63), os
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estudos direcionaram-se ao sistema de ensino de Rio Claro, focando na historia da
educacdo do municipio e da Rede Municipal, no surgimento do cargo de diretor de

escola municipal e nos aspectos que influenciaram sua formacdao identitaria.

Apesar de haver um capitulo especifico tratando da analise das entrevistas
concedidas pelos diretores de escola, alguns fragmentos de seus relatos seréo

antecipados nesta etapa, no intuito de melhor ilustrar como ocorreu essa construcao.

2.1 A trajetdria do diretor de escola do periodo je  suita ao surgimento dos

grupos escolares

As primeiras concepc¢des de ensino organizado no Brasil datam da época
colonial, com a chegada dos jesuitas da Companhia de Jesus, que foram os
precursores de uma sistematizacdo da atividade educacional nas colonias
portuguesas, propagando um modelo de escola ligado a Igreja, com a
institucionalizacdo da pedagogia baseada no método de estudo denominado Ratio
atque Institutio Studiorum Societatis lesu, traduzido como Plano e Organizacdo de

Estudos da Companhia de Jesus, mais conhecido como ratio studiorum.

Esse compéndio apresentava uma série de regras que normatizavam as
atividades desenvolvidas nos colégios jesuitas, tendo sido elaborado em razéao da
expansdo das escolas sob responsabilidade dessa ordem religiosa, no intuito de
uniformizar o método pedagodgico aplicado e adotar um padrdo para a estrutura

administrativa dos nulcleos de ensino instalados nas mais diferentes localidades.

De acordo com Franca (1952), a figura central desses colégios era o reitor,
distribuindo os oficios, convocando e dirigindo as reunides dos professores, presidindo
solenidades, neles exercendo a autoridade mais alta, subordinando-se ao provincial
dentro da provincia e, fora dela, ao superior geral, autoridade maxima da
congregacao, por quem era nomeado.

As atividades do reitor foram disciplinadas no ratio studiorum mediante a
instituicdo de 24 regras, as quais determinavam que a ele cabia distribuir as tarefas
dos professores, visitar as aulas e aferir se estavam produzindo resultados
satisfatdrios, acompanhar o controle de acesso aos livros da biblioteca, atuar para que
os professores permanecessem motivados, instruir-se com o provincial, seguir suas
orientacdes e lhe prestar contas regularmente. Por intermédio de uma analise focada

nessas normas, Correia conclui que “a atuacéo gestora desse ator apresenta muitas
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semelhancas com as funcbes exercidas pelos gestores/diretores escolares da
atualidade” (CORREIA, 2018, p. 56).

Assim, vislumbram-se na pessoa do reitor de colégios jesuitas as primeiras
reminiscéncias ao profissional que, estando presente no ambiente escolar, era
responsavel pelo bom andamento dos trabalhos desenvolvidos nas instituicdes de
ensino do Brasil, inserindo-se numa posicdo que contemporaneamente é ocupada
pelos diretores de escola, respeitadas as diferengas contextuais existentes. Como a
Companhia de Jesus se baseava numa estruturacéo militar, 0os seus componentes se

submetiam a uma rigida hierarquia, em que imperava um regime disciplinar rigoroso.

Com base nesses postulados, infere-se que o reitor possuia uma formacao
religiosa austera e muita devogcado ao trabalho e aos estudos. Na condicdo de
representante da igreja e autoridade maxima dentro dos colégios, deveria zelar pelo
cumprimento das normas expressas no ratio e adotar uma postura que o habilitasse

a reivindicar de seus comandados uma grande dedicag&o aos objetivos da Ordem.

Aplicando a classificacdo identitaria proposta por Dubar (2005) ao reitor, é
razoavel supor que o seu perfil se aproximava da identidade de responsavel pela
promocao interna, pois era construida dentro da corporacéo por um individuo que se
destacava entre 0s seus pares, com uma visdo da entidade como um todo e um

engajamento pleno em prol do seu sucesso.

Avancando no tempo e chegando a época em que foi proclamada a
Independéncia do Brasil, vivenciava-se uma situagdo em que n&o havia um ensino
publico estruturado capaz de atender as necessidades da populacéo, o que acarretou
a ocupacao desse espaco pela iniciativa privada, contando com o apoio e o estimulo
do Governo, a fim de suprir suas proprias deficiéncias nessa area de atuacéo.
Seguindo essa ldgica, foi publicado o Decreto de 30 de junho de 1821 (BRASIL,
1889a), possibilitando a qualquer cidaddo o exercicio do ensino e a abertura de

escolas de primeiras letras, independentemente de exame ou licenca.

Naquele periodo, um exemplo do ensino particular organizado é encontrado na
Carta Régia de 14 de setembro de 1820, aprovando um colégio de educacdo

estabelecido na Vila do Recife, em Pernambuco:

Tendo-me representado Antonio Jacintho Xavier Cabral, que elle formara
nessa Villa do Recife o importante estabelecimento de um collegio de
educacdo, para nelle instruir a mocidade, provendo-o de bons mestres de
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primeiras lettras, das linguas ingleza e franceza, de arithmetica, geometria,
desenho civil e militar, [...] Hei por bem approvar o collegio de educacédo que
elle tem estabelecimento nessa villa (BRASIL, 1889b, v. 1, p. 85).

De acordo com essa autorizacdo, haveria varios professores reunidos em uma
mesma unidade de ensino, para transmitir licbes de alfabetizacdo, idiomas,
matematica e desenho, desenvolvendo-se um empreendimento legalizado pela Corte,

dedicado especificamente a pratica da docéncia.

A direcdo dessa entidade era exercida por Antonio Jacintho Xavier Cabral,
biografado como “Director do Collegio d'Educacédo denominado de Sancto Anténio
do Recife, capital da provincia de Pernambuco, e ahi professor de desenho” (BLAKE,
1883, p. 157, grifo nosso), e como “um habilissimo pintor, director e lente de desenho
do collegio Santo Antonio do Recife até o anno de 1822, em que partiu para Portugal”
(SILVA, 1858, v. 1, p. 191, grifo nosso).

Uma curiosidade a respeito do diretor Antonio Jacintho Xavier Cabral refere-se
ao fato de que pouco tempo depois de oficializar a abertura do colégio em Recife,
retornou a Portugal e em seguida mudou-se para Roma, onde chegou em junho de
1823, tornando-se um negociante de arte (DEGORTES, 2018) e expressando uma
nuance de identidade que Dubar (2005) categorizaria como autbnoma e incerta, pois
nao estabeleceu vinculos duradouros em sua passagem pelo Brasil, demonstrando
uma grande mobilidade profissional e a falta de consciéncia de pertencimento,
concentrando-se no seu projeto de vida particular.

As aludidas biografias de Antonio Jacintho ilustram que nos colégios
particulares de primeiras letras ja era utilizada a palavra “diretor” para designar o
individuo que administrava estabelecimentos de ensino, organizando 0s recursos
humanos e materiais destinados ao oficio do magistério. Portanto, o diretor era um
empreendedor, o proprietario da instituicdo, com elevado poder decisério e nessa
condicao podia exercer o controle da maneira que lhe aprouvesse, possibilitando que
se configurasse uma identidade com tragcos autoritarios, caracteristica que, em certa

medida, ainda permanece presente no imaginario coletivo.

Esse vocabulo também aparece na Decisdo de Governo n° 9, de 17 de janeiro
de 1826 (BRASIL, 1881), que dispde sobre a remessa, aos diretores das escolas de
ensino mutuo, dos exemplares do paradigma dos registros necessarios a manutencao

dessas instituigoes:
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DECISOES DO GOVERNO

N. 9. GUERRA. Em 17 de janeiro de 1826

Remette aos directores das escolas de ensino mutuo os exemplares do
paradigma dos registros necessarios a manutengdo das mesmas escolas.
Remetto a Vms. os exemplares juntos do paradigma dos registros
necessarios & manutencao das escolas elementares do ensino mutuo, afim
de que os fagam por em execucdo nas escolas do dito ensino, tanto nesta
corte como nas provincias, em que semelhantes escolas se acham
estabelecidas, distribuindo-os pelos respectivos professores. (BRASIL, 1881,
p. 6, grifo nosso).

O ato normativo supracitado traz uma informacéo interessante quanto a
existéncia de um manual definindo a uniformizacdo dos registros de atividades a
serem observados e revelando uma preocupacdo com as questdes de natureza
administrativa, relativas ao acompanhamento e controle do desenvolvimento da
instrucdo. Outro dado relevante refere-se a sinalizacdo de que, mesmo numa época
na qual predominava o modelo de cadeiras isoladas, existiam locais que aglutinavam
varias salas de aula, necessitando de uma pessoa que organizasse esse tipo de
instituicdo, conhecida como colégio, em paralelo aos recintos intitulados de escola.

A distingdo semantica entre escola e colégio foi abordada no Aviso n° 13, de
18 de janeiro de 1862, objetivando esclarecer a idade minima exigida daqueles que
pretendessem abrir escola e dos que fossem exercer o cargo de diretor de um
estabelecimento de instrucéo:

[...] deve-se entender por escola , seja qual for o0 nome que se lhe dé,
qualquer estabelecimento de primeiras letras, ou de uma ou mais matérias
de instrucdo primaria e secundaria, em que haja somente alunos externos

e um so professor, que seja a0 mesmo tempo o chefe da casa; em tais
circunstancias devera ter este a idade de 21 anos [...]. E do mesmo modo
deve-se entender que é colégio o estabelecimento em que, havendo
somente alunos externos, o pessoal do ensino consta de um diretor
coadjuvado por professores da instrucdo primaria ou secundaria , ou
juntamente de ambas. Em todos estes casos é exigivel a idade de 25 anos
[...] (BRASIL, 1862, p. 15-16, grifo nosso).

Em linhas gerais, ficou decidido que a escola seria 0 recinto educacional
composto por um Unico professor que lecionasse para alunos em regime de externato,
ao passo que, entre os entes classificados como colégio, incluia-se a instituicdo na

qual houvesse um diretor e um grupo de professores ministrando varias disciplinas.

Versando também a respeito dessa diferenciacédo, a Decisédo Imperial n°® 570,
de 7 de dezembro de 1875 (BRASIL, 1876), esclareceu que ndo estavam sujeitos ao
imposto de industrias e profissbes agqueles que ensinavam nas casas dos respectivos
alunos, em suas proprias escolas ou em colégios sob a dire¢cao de outrem, sujeitando-

se a esse tributo somente os diretores de colégios propriamente ditos, ficando



74

estabelecida uma distingcdo entre os professores e os individuos que congregavam
esses profissionais dentro de uma instituicdo dedicada a disseminacdo do
conhecimento, organizando, coordenando e administrando a entidade sob seu

comando.

Portanto, na época imperial, os diretores escolares estavam presentes nos
institutos particulares chamados de colégios, locais em que as aulas eram ministradas

nao por um unico professor, mas por uma equipe que constituia o seu corpo docente.

Além das incumbéncias internas, ha registro de que se encarregavam de
tarefas que suplantavam a circunscricdo de seus colégios, conforme Decisdo n° 38,
de 17 de marco de 1827, pela qual os professores deveriam encaminhar
semestralmente uma conta circunstanciada do estado de suas escolas, para 0s

diretores das escolas de ensino mutuo da Corte:

llim. e Exm. Sr.- Resolvendo Sua Magestade o Imperador, que os professores
das escolas de ensino mutuo, mandadas estabelecer nas differentes
provincias do Imperio remettam de seis em seis mezes aos Directores das
escolas do ensino mutuo da Cérte  uma conta circumstanciada, em que
declarem o numero de discipulos, sua applicacdo e aproveitamento, com as
observactes sobre a maneira de melhorar e adiantar tdo uteis escolas sob
pena de serem suspensos 0s professores que faltarem a dar semelhante
conta (BRASIL, 1878a, p. 33, grifo nosso).

Infere-se que o Governo pretendia reunir informacdes detalhadas acerca dos
estudantes que frequentavam aulas, demonstrando interesse nas sugestbes dos
docentes a respeito de acbes que pudessem elevar a qualidade do ensino, dando
oportunidade para que expusessem suas praticas e manifestassem seus

pensamentos.

Numa indicagdo de afinidade e subordinagdo ao Governo, atuando como
prepostos, os diretores de escola foram designados como destinatarios das contas
circunstanciadas procedentes de todas as provincias do Reino, pressupondo-se que
deveriam promover a coleta e tabulacdo desse material, a fim de auxiliar a tomada de
decisbes num momento em que o Parlamento discutia medidas em favor da
disseminacgdo da instrucdo publica, tanto que, meses depois, entrou em vigor um ato
legal particularmente representativo, carregado de uma aura simbdlica que o eternizou

na histéria da educacéo, por servir de referéncia a comemoracao do Dia do Professor.

Assim, em 15 de outubro de 1827, foi assinada a primeira lei regulamentando

0 ensino basico (BRASIL, 1878b), conhecido como primeiras letras. Entre outras
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disposicfes, essa norma determinou a criacdo de escolas em todas as localidades
mais populosas do Império, tendo sido elaborado um regimento meticuloso, em que
nao foi feita nenhuma alusdo ao profissional encarregado de administrar unidades de
ensino, evidenciando que o padréo de escola publica que se pretendia criar era aquele
mais comedido, de classes isoladas, ndo sendo cogitada a propagacéo de colégios
maiores, com diretores e corpos docentes bem estruturados, em razdo das

dificuldades praticas e financeiras enfrentadas.

Naquela época, vigorava a primeira Constituicdo Brasileira, promulgada em
1824 (BRASIL, 1824) e caracterizada por uma concentracdo de poder no governo
central, concedendo pouca liberdade para que questdes relevantes fossem tratadas
localmente. Na década seguinte, foi assinado o Ato Adicional expresso na Lei n° 16,
de 12 de agosto de 1834 (BRASIL, 1866), que promoveu alteragcdes na Constituicdo
Imperial, representando um movimento de descentralizacéo politica e administrativa,
criando as assembleias legislativas das provincias e incluindo entre as suas

competéncias a atribuicdo de legislar sobre instrugédo publica.

Com base nessa permisséo, foi assinado o Decreto Imperial de 15 de margo
de 1836 (BRASIL, 1861), versando sobre o Regulamento das Escolas de Primeiras
Letras da Corte e Municipio, aplicado dentro do Municipio Neutro do Rio de Janeiro,
prescrevendo que seria nomeado um diretor responsavel pela fiscalizacdo e inspecao
das escolas de primeiras letras, cabendo-lhe fazer com que fossem observadas as
providéncias e determinacdes do Governo.

Esses profissionais tinham sob sua tutela varias escolas, ndo podendo
permanecer em uma unica unidade de ensino, circunstancia que dificultava a criacao
de sentimentos de pertenca e a formacédo de um perfil identitario dependente desse
tipo de vinculo. As atribuicbes a eles confiadas eram uma combinacao daquilo que

hoje é executado pelos diretores de escola e por supervisores de ensino.

Uma funcéo similar foi idealizada em Minas Gerais pela Lei n° 13, de 28 de
marco de 1835 (MINAS GERAIS, 1846), disciplinando a instru¢cdo priméaria naquela
Provincia e estipulando que em cada comarca seria nomeado ao menos um delegado,
a quem competia designar visitadores das escolas, suspender professores, indicar

substitutos e fazer observar as normas do Governo.
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Na Provincia de Sao Paulo, foi assinada a Lei n° 34, em 16 de marco de 1846
(SAO PAULO (PROVINCIA), 1846b), organizando a instrucdo primaria paulista,
estabelecendo que a inspecdo das escolas e o exame dos alunos seriam feitos por
uma comissao local composta por trés cidadaos, que inspecionariam as escolas

publicas e particulares com visitas mensais.

N&o obstante terem sido utilizadas terminologias distintas e a despeito de se
reportarem a uma pessoa ou a um 0Orgao colegiado, o ponto comum entre essas
normatizacdes consiste na forma como foram concebidos os servi¢os de inspecao das
aulas apo6s a descentralizacao legislativa, mantendo-se um padréo pelo qual essas
tarefas eram realizadas por pessoas distanciadas do cotidiano escolar, sem vinculo
de pertencimento com a instituicdo, cabendo ao professor acumular 0os encargos

pedagdgicos e burocraticos de sua escola.

Esse modelo de regulamentacdo propagou-se pelas demais provincias,
atestando que a figura do diretor de escola ndo estava prevista no arcabouco do
ensino publico elementar implementado logo ap6s o Ato Adicional de 1834, o qual
estimulou as assembleias provinciais a empreenderem esforgos visando a melhoria
do ensino oferecido em seus territorios, de tal sorte que suas ac¢des transcenderam
os limites do ciclo primario, avancando para a graduacdo seguinte, as escolas

secundarias.

No Rio Grande do Norte , a Lei n°® 30, de 30 de marco de 1835, aprovou 0s
estatutos para servir de regulamento ao ateneu da capital, que seria administrado por
uma equipe chefiada por um diretor (RIO GRANDE DO NORTE, 2004, p. 16). A esse
primeiro estabelecimento de ensino secundario oficializado depois do Ato Institucional,
seguiram-se outros por todas as regides do Império, predominando uma organizacao

escolar com um diretor a sua frente.

Na Bahia, o Liceu foi criado em 23 de marcgo de 1836, consignando-se que teria
um diretor e um secretario nomeados pelo governo, escolhidos entre os seus
professores (MOACYR, 1939, p. 67). A sua abertura tinha por objetivo concentrar as
aulas em um dUdnico lugar, reunindo alunos que outrora recebiam as licbes de
preceptores distanciados geograficamente (DICK, 2019), com pouco contato entre si,
dificultando a elaboracdo de um curriculo padréao, a troca de experiéncias entre os

mestres, a uniformizag&o do conteudo a ser ensinado e do método de ensino aplicado.
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Essa concentracdo das aulas em um mesmo prédio facilitaria a sistematizacéo das
licbes, possibilitando o acompanhamento e o controle dos eventos relacionados a
instrucdo publica secundaria. Num ambiente que agregava varios professores e
devido ao crescimento do volume de tarefas burocréticas, tornou-se necessaria a

alocacao de uma pessoa que se dedicasse exclusivamente aos assuntos extraclasse.

O Colégio Dom Pedro Il do Rio de Janeiro foi fundado como escola
secundaria no Municipio da Corte, inspirado nos estatutos dos liceus franceses, com
a proposta de servir de modelo as demais instituices de ensino publico e particular
do Império: “concebido para ser o centro difusor das ideias educacionais, relativas ao
ensino secundario, foi considerado o ‘padrdo’ a ser seguido pelos congéneres em todo
o pais” (VECHIA, 2010, p. 83). O seu quadro administrativo era composto por um
reitor, um sindico ou vice-reitor e um tesoureiro, cabendo ao reitor dirigir e administrar
0 colégio e responder por uma lista de atribuicbes que incluia a contratacdo e
suspensdao de funcionarios, a verificagdo do cumprimento das determinacdes
superiores, 0 acompanhamento das atividades pedagdgicas e dos relatorios sobre
alunos (BRASIL, 1839), desempenhando o oficio de um profissional com tarefas

equivalentes aquelas do diretor de escola atual.

Dentro dos limites da Provincia de Sao Paulo , foram criados dois liceus em
1846, nas cidades de Taubaté e Curitiba (SAO PAULO (PROVINCIA), 1846a),
salientando-se que somente em 1853 o Parana foi desmembrado da provincia
paulista. O regulamento desses colégios foi introduzido pela Lei n® 29, de 16 de marc¢o
de 1847 (SAO PAULO (PROVINCIA), 1847), prevendo um diretor, quatro professores
e um porteiro em seu corpo funcional. A nomeacao do diretor era prerrogativa do
Governo, tendo entre suas atribuicbes o dever de zelar sobre todas as questdes
concernentes ao liceu, impor a observancia dos estatutos, inspecionar a conduta dos
professores, adverti-los, dar conhecimento de suas faltas, atestar a frequéncia dos

empregados e repreender os alunos.

A identidade pressuposta atribuida a esse profissional era a de um guardido da
ordem e de representante do Estado, responsavel pelo bom funcionamento da escola,
pondo em pratica as regras estabelecidas pelas instancias superiores, cumprindo e

fazendo cumprir tais determinacdes.
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Como visto, no ano de 1846, logo apo6s a publicacéo da Lei n® 33 que autorizou
a criacdo dos liceus, foi assinada a Lei n°® 34, organizando a instrucao primaria
paulista. Comparando o conteudo de ambas as leis provinciais, evidencia-se que o
ensino primario seria acompanhado a distancia, pautando-se por um arranjo mais
singelo, ao passo que o ensino secundario seguiria outro modelo, com a presenca
permanente de um dirigente no interior de suas unidades, encarregado de sua

administracao.

Seco, Ananias e Fonseca destacam que a amplitude das obrigacées dos
diretores deve ser analisada no contexto do incipiente nascimento do ensino
secundario, que pretendia juntar as matérias das aulas avulsas uma série de outras
disciplinas em um Unico espaco, requerendo “a figura de um diretor, responsavel pelos
professores, alunos e todas as atividades realizadas no estabelecimento de ensino”
(SECO; ANANIAS; FONSECA, 2006, p. 79-80).

A alocacdo do diretor escolar nos liceus seria necessaria por conta da
expansao da grade curricular, que passaria a ter uma gama maior de matérias a serem
ministradas em um s6 local. A diversidade das disciplinas demandaria conhecimentos
especificos e um dominio de cada assunto, de modo que 0s ensinamentos seriam
transmitidos ndo por um Unico mestre, mas por um grupo de professores,

especializados em diferentes areas do saber.

A designacao de uma pessoa para responder pelas questdes organizacionais
também se deve ao fato de os liceus serem nucleos de ensino em menor quantidade
e por isso concentrarem mais alunos, multiplicando as tarefas burocraticas
indispensaveis ao controle administrativo e ao acompanhamento pedagdgico do
contingente de discentes, refletindo no aumento do quantitativo de funcionarios que

integravam o quadro de apoio as atividades de magistério.

Portanto, a partir da aglutinacdo de disciplinas, do crescimento do corpo
docente e do quadro de pessoal das escolas secundéarias, com uma concentracao
maior de estudantes num mesmo espaco fisico, comecou a ganhar contornos uma
instituicdo de ensino mais complexa, que necessitava de alguém apto a reunir,
organizar e empregar 0S recursos materiais e humanos para a consecuc¢ao de seus

propésitos.
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O modelo aplicado aos liceus nao foi imediatamente reproduzido na instrucao
publica priméaria, até porque esses locais de ensino normalmente eram classes
isoladas, de estrutura modesta, dispensando um especialista para cuidar dos
trabalhos burocraticos e dar suporte as atividades pedagdgicas. Assim, até o Segundo
Reinado, a figura do diretor de escola € abstraida das escolas publicas elementares,
cujo acompanhamento e fiscalizacdo ficavam a cargo de prepostos que nao
permaneciam diuturnamente no interior desses espacos, destituidos de um
sentimento de pertengca e nédo criando vinculos duradouros, ndo vivenciando as
experiéncias e as adversidades do seu dia a dia, fato que dificultava a construcdo de

um perfil identitario marcado por essas relagdes sociais.

No tocante as instituicdes educacionais privadas, o Decreto Imperial n® 1.331-
A, de 17 de fevereiro de 1854 (BRASIL, 1854), aprovou o regulamento para a reforma
do ensino primario e secundario do Municipio da Corte, mencionando o diretor de
colégios particulares e discriminando os seus deveres. De modo semelhante, no
ambito da Provincia de S&o Paulo, a Lei n° 81, de 2 de abril de 1887 (SAO PAULO
(PROVINCIA), 1887), autorizou o livre exercicio do ensino primario e secundario pelos
particulares, impondo aos diretores desses colégios uma série de obrigacdes relativas

a prestacao de informacdes as autoridades publicas.

Com base nessas duas normas, Tabacchi (1979) considera que o diretor de
escola primaria surge inicialmente na estrutura administrativa do ensino particular e
somente depois aparece no ensino oficial, passando a integrar os quadros das escolas
publicas paulistas. E razoavel compreender que a aura de autoridade atribuida ao
diretor de escola tem relacdo com o fato de ser um cargo que de inicio apareceu nas
instituicbes particulares, em que as responsabilidades pela administracdo e o

exercicio do direito de propriedade concentravam-se numa mesma pessoa.

Seco, Ananias e Fonseca explicam que as escolas publicas de primeiras letras
nao possuiam um diretor e sua administracao era realizada pelo proprio professor,
que anualmente fazia um relatério dando conta da escola em que lecionava, sendo
fiscalizado ora por inspetores de distritos, ora pelas camaras municipais e pelo
inspetor geral da instrucdo publica, completando que “sera a Republica a instituir
oficialmente o ‘lugar’ das escolas e a sua administracao interna, através da criacédo
dos Grupos Escolares” (SECO; ANANIAS; FONSECA, 2006, p. 88).
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Ao comentar a influéncia da nova ordem politica na area de educacao, Souza
explica que os republicanos paulistas assistiam impressionados aos avancos dos
sistemas nacionais de ensino implementados nos Estados Unidos e na Europa,
acrescentando que em muitos paises, a universalizagdo do ensino primario ja se
consolidara e que “no bojo desse processo, a escola primaria foi ‘(re)inventada’: novas
finalidades, outra concepc¢éao educacional e organizacéo do ensino” (SOUZA, 1998, p.
29).

Portanto, um conceito inovador de escola publica passa a se materializar
depois da Proclamacéo da Republica, disseminando-se por todo o pais a partir das
propostas colocadas em pratica no estado de Sao Paulo, com inspiracdo nos

exemplos utilizados na América do Norte e no Velho Continente.

Nesse contexto historico, a criagdo do cargo de diretor decorreu da
necessidade de existir alguém que garantisse a reforma da educacdao realizada pelos
republicanos, “segundo a organizacdo e concepc¢ao pedagdgica de um modelo
educacional que exigiu a instauragcdo de novos papéis dentro da escola,
estabelecendo assim uma divisdo do trabalho em seu interior” (SECO; ANANIAS;
FONSECA, 2006, p. 92).

Essa divisdo de tarefas propiciou a construcédo de identidades diferenciadas
para professores e diretores, apesar de serem mantidos muitos pontos em comum
entre um e outro perfil identitario, visto que o diretor de escola é essencialmente um
educador e por mais que tenha que se dedicar as questdes administrativas, nunca se

afasta totalmente das atribuicdes de cunho pedagogico.

A consolidacdo da nova proposta organizacional para o magistério publico é
encontrada no Decreto n° 248, de 26 de julho de 1894, que aprovou o Regimento
Interno das Escolas Publicas, utilizando o termo “grupo escolar” para designar os
locais destinados a comportar de quatro a dez escolas isoladas de uma mesma area

geografica, cuja direcao ficava a cargo de um diretor:

DOS GRUPOS ESCOLARES

Artigo 81. - Nos logares em que, em virtude de densidade da populagéo,
houver mais de uma escola no raio fixado para a obrigatoriedade, o Conselho
Superior poderé fazé-las funccionar em um sé predio para esse fim construido
ou adaptado.

§ 1° - Taes escolas terdo a denominagado de "Grupo Escolar" com a sua
respectiva designacdo numerica em cada localidade.

[.]
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Artigo 83. - Para dirigir cada Grupo Escolar o Governo nomearau  m dos
professores da mesma escola , diplomado pela Escola Normal, dando-lhe
um adjuncto para o auxiliar na regencia da classe que lhe coubér (SAO
PAULO (ESTADO), 1894, p. 8-9, grifo nosso).

Dessa forma, um dos professores com formagdo no curso normal seria
deslocado de sua classe, mediante ato governamental, passando a exercer as
atribuicdes de direcdo. Para a sua vaga, seria designado um professor adjunto que o
substituiria nas atividades de magistério que anteriormente desempenhava, abrindo
caminho para que fosse promovida uma reconfiguracao de sua identidade, decorrente

da nova posicéo que passou a ocupar.

Meneses aponta que, como consequéncia da alocacdo de um adjunto para
auxiliar o professor-diretor na regéncia de sua classe, “praticamente, o diretor foi
afastado das funcbes docentes e o0 cargo passou a ter, paulatinamente, mais
caracteristicas administrativas do que pedagogicas” (MENESES, 1972, p. 47).

Nesse sentido, as competéncias desse profissional compreendiam o encargo
de representar a escola em todas as suas relacdes externas, fiscalizar as classes
durante o seu funcionamento, aplicar o tipo de organizacdo e método de ensino das
escolas-modelo, proceder a matricula dos alunos, submeté-los a exames mensais,
cumprir as disposicdes legais a respeito de estatisticas e recenseamento, velar pela
boa guarda do edificio e de seus objetos, controlar as faltas dos professores e
organizar as folhas do pagamento de todos os empregados do estabelecimento (SAO
PAULO (ESTADO), 1894), mesclando uma série de atribuicbes de natureza

administrativa com algumas tarefas de carater pedagogico.

Assim, por intermédio de uma sucessao de atos normativos, consolidou-se a
atuacao do diretor de escola no ensino paulista, impulsionada pela necessidade de ter
alguém a frente um grupo de pessoas reunidas em razdo de um novo padréo
educacional, concebido no intuito de outorgar uma qualidade maior ao oficio da

docéncia, com a pretensao de universalizar o acesso a educacao.

Antes disso, € observada a sua presencga nas escolas jesuitas, na figura do
reitor, nos colégios particulares, de propriedade de diretores empreendedores, cujo
funcionamento era autorizado e estimulado pelo Governo Imperial, e nos liceus

criados ap0s a descentralizacdo administrativa ocorrida com o Ato Adicional de 1834.
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Segundo Tabacchi (1979), o diretor era o principal responsavel pelo
funcionamento e progresso dos grupos escolares, devendo, com 0 seu traquejo e
experiéncia, transformar o conjunto de classes em uma so escola, atuando de forma
harmoniosa e diligenciando para que o ensino e o trabalho dos professores fossem

satisfatorios.

De acordo com Souza (1998), o diretor era visto como uma autoridade do
Governo, o mesmo ocorrendo com o0s inspetores de ensino, ambos escolhidos
livremente pelo governador entre os diplomados pela escola normal, com experiéncia
Nno ensino, e Com iSso 0 cargo passou a ter um carater politico. Ele era o responsavel
pela escola perante o governo, tornando-se o0 seu interlocutor, em substituicdo aos

professores:

o exercicio do cargo entrelagcava as normas estabelecidas e os compromissos
pessoais, além de tornar a estrutura administrativa muito fragil as
interferéncias politicas. A identidade do diretor foi construida nos
primeiros anos seguintes a implantacdo dos grupos e scolares . A
importancia dos diretores de grupo escolar ndo pode ser minimizada pois eles
constituiram, juntamente com os professores primarios, o primeiro corpo
profissional do magistério publico dotado de uma id entidade. A
autoridade do diretor foi construida sobre a encarn acdo do poder do
Estado, como legitimo representante do governo no a mbito de sua
competéncia (SOUZA, 1998, p. 78, grifo nosso).

A autora menciona que essa centralidade do cargo fora apontada em 1908,
pelo Inspetor Geral do Ensino, Jodo Lourenco Rodrigues, em relatério reproduzido no

Anuario de Ensino do Estado de Sao Paulo:

Nos novos grupos installados no anno passado, verificou-se mais uma vez a
importancia decisiva que tem, para os destinos da instituicao, a escolha do
director.

Esta escolha é para o grupo uma questéo de vida ou de morte.

Pode-se dizer, em geral, que tanto vale o director, tanto vale o grupo.
(SAO PAULO (ESTADO), 1908, p. 26, grifo nosso).

Ainda no século XIX, outra explanacédo abordando essa concepcao de lideranca
autoritaria e centralizadora € encontrada nos textos de Joaquim Motta, Inspetor Geral
de Instrucdo Publica no Parand, citando os escritos de Victor Cousin, Ministro da
Instrucdo Publica francesa, que em visita a uma escola na Holanda, admirou-se com

a ordem, progresso e disciplina presentes naquele externato.

Ao perguntar ao Diretor pelo regulamento da instituicdo de ensino visitada,
Cousin obteve como resposta “o regulamento sou eu ”, tendo replicado, ao final da
visita, que “VOs nao sois o regulamento da escola normal de Haarlem, sois o préprio

systema”. Motta concluiu que o sucesso desses institutos dependia quase que
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exclusivamente do diretor, “a alma e o centro de operacdes” (Motta, 1878, p. 163-165),
exteriorizando uma linha de raciocinio que prevalecia num tempo em que conceitos

de descentralizacdo do poder e de gestdo democratica ndo eram discutidos.

As ideias que enalteciam uma concepcao centralizadora de administragéo
escolar ainda permanecem disseminadas no imaginario coletivo, na forma de slogans
e adjetivacdes que reforcam uma estrutura hierarquizada baseada na atribuicdo de
uma posicao superior do diretor, a exemplo das seguintes frases: “a escola € a cara

do diretor”, “o diretor é a alma da escola, &€ o seu maestro”.

Na visdo de Meneses, 0 grupo escolar era uma organizacdo relativamente
simples, com poucos niveis hierarquicos e muitas atribuicbes concentradas no cargo

de diretor, estruturado como uma empresa:

As atividades dessa empresa estdo altamente centralizadas no diretor e o
organograma revela uma estrutura de ‘linha’. Para a consecucdo de seu
objetivo de ministrar o ensino primario, além da atividade substantiva - a
escolarizacdo - nela sao desenvolvidas inimeras atividades que
complementam o processo educativo, 0 que determinou a organizacdo de
guadro de pessoal de certa complexidade, caracterizado pela divisdo do
trabalho e especializacédo de funcées (MENESES, 1972, p. 64).

Com a insercao definitiva do diretor escolar nos quadros de pessoal das
instituicbes educacionais, as normas subsequentes que versavam sobre a
organizacdo do ensino passaram a fazer referéncias constantes aos diretores de
escola, descrevendo as suas atribuicdes e o papel conferido a esse profissional dentro

do modelo de ensino praticado.

2.2 A influéncia das atribuicbes do diretor de esco  la em Séo Paulo na sua

configuracédo identitaria

O conjunto de atribuicbes de um cargo pode ser entendido como o rol de
obrigacdes que recaem sobre o sujeito que desempenha uma determinada ocupacao,
respondendo pelo cumprimento das tarefas a ela inerentes. No caso dos diretores de
escola publica, seus deveres normalmente sdo discriminados em leis, decretos,

regimentos ou em outros dispositivos formais analogos.

O Decreto n° 2.225, de 16 de abril de 1912 (SAO PAULO (ESTADO), 1912),
consolidou as regras esparsas anteriores, publicadas desde a Proclamacéao da
Republica, dispondo que o quadro de pessoal dos grupos era composto de um diretor,
um professor adjunto para cada classe, professores substitutos, um porteiro e dois
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serventes. Nessa formacdo, ndo estavam previstos o vice-diretor, o coordenador
pedagdgico e o auxiliar administrativo, inferindo-se que, naguele momento, o diretor

atuava isoladamente.

O aludido Decreto elencou as competéncias do diretor, que englobava a
representacédo oficial do grupo em todas as suas relacdes externas, a contratacao de
serventes, a matricula de alunos, os registros nos livros de escrituracéo, a elaboracéo
e 0 encaminhamento de relatorios, o zelo pelo cumprimento de todas as disposi¢cdes
legais e determinacdes do Governo, entre outras  atividades burocratico-
administrativas, prevendo também tarefas de cunho pedagogico, como a inspecao e
fiscalizacéo do regime e método de ensino e a aplicacdo dos exames mensais e finais,
constituindo um conjunto de regras heteronomas pressupostas que delineavam as

caracteristicas das identidades oficiais elaboradas pelo poder instituido.

Essa enumeracdo exemplifica todo o complexo de atribuicbes que foram
conferidas ao diretor de escola no inicio do século XIX, tendo sido extraida de uma
lista ainda mais abrangente, detalhada no referido Decreto, demonstrando que havia
uma concentracdo do poder decisério em um U(nico agente, acarretando uma
sobrecarga de trabalho que passou a ser uma caracteristica ainda encontrada nos

dias atuais.

Souza (1998) observa que as competéncias do diretor foram sendo ampliadas,
abrangendo aspectos administrativos e pedagodgicos, e que desde a criagdo dos
grupos, o diretor foi visto como o responsavel pela implementacdo do tipo de
organizacdo e metodo de ensino das escolas-modelo do Estado, fazendo que ele se
tornasse um novo centro de poder, ocasionando uma reducéo do rol de competéncias
e da autonomia dos professores, no tocante ao contetdo do programa, ao ritmo do
trabalho e as normas disciplinares aplicadas aos alunos.

Esse arranjo hierarquico inovador representou o rompimento de um paradigma
que perdurara por muito tempo, instaurando-se um clima organizacional propenso ao
surgimento de situacdes conflituosas, ja que os limites de atuacdo dos professores
praticamente se restringiram ao interior da sala de aula, encerrando um ciclo de
protagonismo na administracdo da escola com o qual os docentes haviam se

habituado e incorporado a sua identidade profissional.
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A inovacao implementada provocou uma crise de identidade “desencadeada
pela imposicdo de uma identidade ndo desejada ou pela recusa de uma identidade
reivindicada” (DUBAR, 2011, p. 183), ocorrendo uma dificuldade de aceitagcdo da nova
realidade vivenciada dentro do ambiente escolar, inerente ao movimento a que se

submetem as formas identitarias.

Com essa mudanca, os mestres foram obrigados a prestar contas a uma
autoridade fisicamente presente no seu dia a dia, ocupada por um individuo que
anteriormente era um de seus pares, compondo um ambiente social que demandava
certa capacidade de resiliéncia por parte dos envolvidos, para que se adaptassem a

nova realidade e convivessem em harmonia.

Os conflitos entre diretor e professores eram comuns, como atestam 0s
oficios de queixas mutuas e os processos disciplinares organizados pelos
inspetores de ensino. As queixas dos diretores contra os professores revelam
da parte destes a insubordinacdo as regras estabelecidas, o desafio a
autoridade do diretor, as discordancias em relacdo a procedimentos
pedagogicos e regras disciplinares (SOUZA, 1998, p. 85).

Foi nesse contexto que a identidade do diretor de escola comecou a ganhar
forma, exigindo que esse ator incorporasse outra personagem (Ciampa, 1987), para
que pudesse implementar transformagfes em sua configuracdo identitaria que o
tornasse apto a superar resisténcias e a enfrentar as intercorréncias inerentes as

novas atribuicées assumidas.

Uma tarefa desse porte representava um desafio cuja superacdo seguramente
foi facilitada pelo fato de o diretor ter sido professor e ter acumulado uma bagagem de
conhecimento durante o seu tempo de magistério que se mostrava util para o

desempenho de outra funcao dentro do sistema de ensino.

Apesar de se tratar de um cargo criado para o exercicio de incumbéncias
diversificadas, o0 seu ocupante obrigou-se a priorizar 0s aspectos administrativos, em
razao da elevada quantidade de tarefas burocréticas, fazendo com que relegasse a
um segundo plano o acompanhamento das atividades-fim desenvolvidas pelos
docentes, situacdo que foi se prolongando ao longo dos anos e que € mencionada em
varias entrevistas realizadas com os diretores de escola do municipio de Rio Claro,
ao expressarem uma certa contrariedade com relagéo ao afastamento das atividades

pedagdgicas, como se vera no capitulo seguinte.
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O desequilibrio entre encargos administrativos e pedagoégicos se manifestou no
Caodigo de Educacéo paulista instituido pelo Decreto n° 5.884, de 21 de abril de 1933
(SAO PAULO (ESTADO), 1933), que imputou ao diretor a superintendéncia técnica e
administrativa do estabelecimento, descrevendo atribuicbes que abarcavam o dever
de cumprir e fazer cumprir as normas e determinac¢des superiores, controlar o ponto
dos funcionarios, efetuar matricula e eliminacédo de alunos, efetuar os exames parciais
e finais, velar pela disciplina geral do estabelecimento, estabelecer relagbes entre a
escola e a familia, organizando associa¢6es de pais e mestres e convocando reunides

periodicas de uns e outros, para discutir questdes sobre o ensino em geral.

A novidade nesse Decreto refere-se a inser¢cdo da missao de promover uma
aproximacdo entre escola e pais de alunos, por meio do estimulo a criagdo de
colegiados compostos por professores e por esses familiares, no intuito de dar
oportunidade para a manifestacdo de todos os integrantes da comunidade escolar,
medida que pode ser vista como um embrido daquilo que nos tempos recentes passou
a ser um dos pilares do movimento em prol da gestdo democratica e participativa na

educacéao.

Anos mais tarde, o Regimento Interno dos Grupos Escolares de Séo Paulo foi
aprovado pelo Ato n° 11, de 24 de fevereiro de 1956 (SAO PAULO (ESTADO), 1956),
ratificando que tais instituicdes seriam administradas por um diretor, o qual deveria
presidir todas as atividades escolares, a orientacdo do ensino e as relacdes entre a
comunidade escolar e a sociedade.

Na lista de atribuicdes que Ihe foram outorgadas, incluia-se o dever de cumprir
e fazer cumprir as leis, regulamentos e as determinacdes das autoridades
competentes; abrir e encerrar diariamente o0 ponto do pessoal docente e
administrativo; presidir as reunifes pedagdgicas; zelar pela conservacdo do prédio;
pugnar por novas técnicas renovadoras de ensino que melhorassem o aproveitamento
escolar; velar pela disciplina geral do estabelecimento, aplicando ou propondo penas
disciplinares; estimular as relacdes entre a escola e a familia; visitar com assiduidade
as classes, assistindo e orientando aulas; dar cumprimento imediato a todas as

determinacdes oficiais referentes ao ensino, entre outras obrigacdes similares.

A compilacdo acima citada indica que o diretor continuava a responder por

atribuicoes de diferentes matizes, percebendo-se que a inser¢gdo do compromisso de
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mobilizar esforgcos em favor de novas técnicas de ensino, ao lado da prerrogativa de
assistir e orientar aulas, pretendia fazer com que a combinacdo de encargos

administrativos e pedagdgicos fosse mais equitativa.

Numa época em que as escolas municipais de Rio Claro ainda ndo contavam
com diretores que as administrassem, na esfera estadual, o ato normativo de 1956 foi
utilizado como referéncia por um longo tempo, permanecendo em vigor até a
publicacdo do Decreto n® 5.586, de 5 de fevereiro de 1975, que deu um tratamento
mais conciso a matéria, porém, com um enfoque diferente, estipulando que as

atribuicées do cargo de diretor escolar compreendiam:

| - coordenar a elaboracéo e a execuc¢éo do plano escolar de modo a garantir
a consecucao dos objetivos do processo educacional;

Il - assegurar a compatibilizacdo do plano escolar com o plano setorial de
educacéo;

Il - promover a compatibilizacdo dos varios setores de atividades da escola,
especialmente no que se refere as de natureza pedagogica;

IV - estimular e possibilitar o aprimoramento continuo do pessoal docente,
técnico e administrativo do estabelecimento;

V - responsabilizar-se pela atualizacédo e exatiddo dos dados estatisticos e
dos registros escolares, bem como pela sistematizacdo e fluxo dos dados
necessarios ao planejamento educacional;

VI - preparar, segundo as determinac@es da legislacéo vigente, o orcamento-
programa anual da escola;

VII - cumprir e fazer cumprir as disposi¢ées legais, relativas a organizacéo
didatica, administrativa e disciplinar da escola, bem como as normas e
diretrizes emanadas das autoridades superiores;

VIl - desenvolver outras atividades que se fizerem necesséarias para a
consecugao dos objetivos da escola (SAO PAULO (ESTADO), 1975, p. 1-2).

A nova legislacéo revelou uma pretensao de fazer com que o diretor superasse
0 estigma de ser visto como um mero executor de tarefas ou um agente fiscalizador,
passando a condicao de planejador, de coordenador de acdes tendentes a possibilitar
gue a escola exercesse plenamente o seu papel, sem deixar de consignar o dever de
cumprir e fazer cumprir as normas e diretrizes superiores. Na definicdo de suas
atribuicoes, expressdes como elaborar, velar, determinar, impor, fiscalizar, deixaram
de ser utilizadas, comecando a aparecer frases ancoradas nos verbos coordenar,

assegurar, responsabilizar-se, garantir.

De acordo com Tabacchi, o diretor deveria ser visto como:

o coordenador de um grupo de trabalho que espera receber dele estimulo,
orientacao e apoio; mas ele € também o elemento que mantém o seu ‘sistema
escolar’ unido, coeso, integrado, agindo, portanto, eficientemente em direcao
aos objetivos propostos; ele representa, ainda, o elemento de ligacdo da
unidade escolar com o sistema de ensino (TABACCHI, 1979, p. 93-94).
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O autor comenta que as inovacgdes contidas no Decreto n°® 5.586/75 ndo foram
postas em execucao de imediato, pois os diretores continuavam seguindo as normas

prescritas no Regimento de 1956, que estavam acostumados a observar.

Esse fato revela tracos de uma identidade de continuidade (DUBAR, 2005),
avessa a ruptura com o que estava posto e demonstrando a presenca de habitos
cristalizados e introjetados na formacéao identitaria do diretor, cuja reformulacédo se
submete a um ritmo proéprio, confirmando as afirmacdes de Novoa (2000) sobre a
complexidade da dindmica de configuracdo identitaria, a qual exige um certo tempo

para que inovacfes e mudancgas sejam processadas.

As novas ideias somente vieram a se consolidar nos regimentos escolares
subsequentes, ganhando destaque a concepcéo de que o trabalho de direcéo escolar
nao poderia ser atribuido a uma s6 pessoa, devendo ser compartilhado com aqueles

gue compdem as equipes técnicas e administrativas.

No dia 26 de outubro de 1977, foi expedido o Decreto n° 10.623 (SAO PAULO
(ESTADO), 1977), que aprovou o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1°
Grau, deliberando que a direcao da escola, composta pelo diretor e por seu assistente,
era considerado o nucleo executivo que organiza, superintende, coordena e controla

todas as atividades desenvolvidas no ambito da unidade escolar.

Ao descrever as atribuicdes do diretor, esse regramento levou em conta as
especificidades da escola, determinando que a ele caberia organizar as atividades de
planejamento escolar, assegurar o cumprimento da legislacdo emanada da
administracdo superior, zelar pela manutencéo e conservacao dos bens patrimoniais,
garantir a disciplina na organizacdo e promover a integracdo escola-familia-

comunidade.

No mesmo Regimento, foi estipulado que o diretor teria competéncia para
executar a aprovacdo do plano escolar, autorizar matriculas e transferéncias de
alunos, efetuar a atribuicdo de classes e aulas aos professores, estabelecer o horario
das aulas e de expediente da secretaria e da biblioteca, presidir solenidades,
representar a escola em atos oficiais e nas atividades da comunidade, aprovar o
regulamento e os estatutos das instituicbes auxiliares, propor a designacdo ou

dispensa do assistente de diretor, coordenador pedagogico, secretario e zelador.
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Com base no teor desse Decreto, Hojas assevera que o diretor era identificado
como um profissional que ocupava “uma posicao de especial importancia na vida da
escola, cuja fungédo, em linhas gerais, seria garantir o cumprimento das normas e

diretrizes produzidas e determinadas por instancias superiores” (HOJAS, 2011, p. 36).

Constata-se que as atividades sob sua responsabilidade eram multiplas,
exigindo dele um enorme esforgo para dar conta de todas as suas obrigacdes, como
assinala Santos: “O rol de atribuicGes e competéncias era tdo grande e complexo que
o diretor, para desempenha-lo bem, teria de ser um super-homem” (SANTOS, 2002,
p. 76-77).

As atribuicbes dos 6rgaos e as competéncias das autoridades da Secretaria
Estadual da Educacéao foram atualizadas pelo Decreto n° 17.329, de 14 de julho de
1981 (SAO PAULO (ESTADO), 1981), tendo sido listadas incumbéncias
eminentemente burocraticas, sendo interessante notar que a inclusao dos diretores
de escola em uma norma que dispunha sobre as atribuicbes e competéncias das
autoridades daquele Orgéo revela uma visio tecnicista que os equiparava aos demais
responsaveis por outros setores integrantes da estrutura da pasta, como diretores de

divisdo e dirigentes de grupos técnicos do Conselho Estadual de Educacéo.

O espirito tecnicista estava presente no modelo de administracao implantado
pelo regime militar, tendo sido organizada uma estrutura de comando verticalizada,
com uma rigida politica de controle das institui¢cdes, tanto no aspecto ideoldgico, como
em relag&o ao alcance de metas e resultados, observando-se uma aproximacao entre
as areas da educacdo e econdmica, em consonancia com as pretensoes
desenvolvimentistas que orientavam aquele Governo, cujas liderancas se mostravam
insatisfeitas com a utilidade pratica do sistema de ensino, questionando, por exemplo,
o estudo da filosofia e a presenca de disciplinas de carater humanista na grade

curricular oficial.

Esse panorama politico refletiu no perfil do profissional que iria administrar a
escola, por representar uma politica de identidade implementada para garantir a
eficiéncia e o atendimento dos objetivos do Governo, em um cenario propicio para a
construcdo de identidades marcadas por posturas autoritarias e centralizadoras,

tratando-se de um comportamento que remete as afirmacdes de Ball, de que as



90

possibilidades de atuacdo do diretor se realizam dentro das limitacdes especificas de

um quadro, de uma histéria e de um contexto proprio (BALL, 1989).

Aranha (2012) afirma que a partir das décadas de 1960 e 1970, comecgou a ser
esbocada essa tendéncia, sob influéncia dos Estados Unidos, no intuito de tornar a
aprendizagem mais objetiva, recorrendo ao planejamento e a organizacao racional da
atividade pedagdgica, a fim de alcancar mais eficiéncia e produtividade com a
predominancia das praticas administrativas, privilegiando as fun¢des de planejar,
organizar, dirigir e controlar, e intensificando a burocratizacdo que leva a divisdo do

trabalho.

De acordo com Clark, Nascimento e Silva, prevalecia uma viséo utilitarista da
politica educacional, com a pretensédo de estabelecer uma relacdo direta entre o
sistemas de ensino e o produtivo, num ambiente em que a educagao passou a ter a
funcdo principal de qualificar o aluno para o mercado de trabalho, colocando-se a
servico do processo de producdo: “a consolidacdo dessa nova organizacdo e
orientacdo da administracdo escolar privilegia a estrutura burocratica e garante o
poder de decisdo a uns poucos técnicos que gozam da confianca das autoridades”
(CLARK; NASCIMENTO; SILVA, 2006, p. 134).

Essa circunstancia influenciou a escolha do modelo de administracéo escolar
mais adequado a um cenario em que as deliberacbes de maior relevancia eram
tomadas nos gabinetes dos 6érgdos centrais, repercutindo, por consequéncia, na
atuacao do diretor de escola, que exercia atividades previamente definidas, com

autonomia limitada para colocar em préatica as ideias proprias:

Os técnicos tornam-se entdo responsaveis pelo planejamento e controle, o
diretor da escola é o intermediéario entre eles, e os professores reduzem-se a
simples executores. Com isso, o0 plano pedagdgico submete-se ao
administrativo (ARANHA, 2012, p. 447).

Desse modo, foi elaborada uma estrutura organizacional que cobrava
obediéncia as determinacdes superiores, delineando uma forma de administracao
rigida, sem espaco para manifestacdes contrarias aos preceitos concebidos pelo
centro do poder, circundado por teéricos alinhados aos ideais defendidos por aquele

regime.

Nesse sentido, segundo Gallindo e Andreotti (2012), o diretor ocupava uma

posi¢cdo de comando, encontrando-se, todavia, subordinado a legislagcédo e cumprindo
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um papel de reprodutor das politicas publicas, atuando na area administrativa e nao
pedagogica. Eram as instancias federais, estaduais e municipais que planejavam ou

pensavam a educagéo, enquanto os professores seriam 0s executores.

Essa politica de identidade remete a uma concepcdo de administracao
gerencialista, em que as normas sdo executadas sem questionamentos, contribuindo
para a construcdo de uma identidade baseada no fendmeno da reposicao (CIAMPA,
2006), em que ocorre a reproducéo das identidades pressupostas e a consolidagéo

de uma cultura instituida que dificulta alteracdes significativas na estrutura social.

Clark, Nascimento e Silva (2006) concordam que o diretor de escola atuava
como mediador das relagbes entre as instancias graduadas e seus subordinados,
vendo-se, muitas vezes, dividido entre a obrigacdo de lealdade aos superiores
hierarquicos e o anseio de manifestar apoio aos colegas de escola, num conflito de
papéis e interesses que em geral tendia em favor das instancias superiores, em
detrimento de uma identificacdo maior com as demandas da unidade escolar e de sua

comunidade.

Subentende-se que ja havia um movimento de recusa e reflexdo e um
vislumbre de ruptura, uma crise de identidade (DUBAR, 2011) que revelava um dilema
entre aquilo que ele achava que deveria fazer como diretor e aquilo que a instancia
superior determinava que fizesse, comecando a ser esbocada uma identidade politica

(CIAMPA, 2006) que questionava a observancia de tais regras heteronimas.

Os aludidos autores acrescentam que o papel do diretor como mediador vai se
deslocando das instancias superiores para o contexto interno da escola, a medida que
cresce a sua autonomia, passando a ser o principal articulador dos trabalhos de
professores e funcionarios, com atribuicbes que vao além do exercicio de fungbes
burocraticas, responsabilizando-se pela dimenséo coletiva do trabalho pedagdgico, a
qual envolve, “de forma organica e articulada, professores, funcionarios, alunos e pais,
com o propoésito ndo s6 de melhorar o ensino, mas de buscar a integracdo entre a
escola e a comunidade” (CLARK; NASCIMENTO; SILVA, 2006, p. 136).

Cabe mencionar que a referida mudanca de foco relativa ao papel atribuido ao
diretor efetivou-se em sincronia com as alteragdes politicas ocorridas na década de

1980, ocasido em que houve uma intensificacdo da reacdo popular contra o regime
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politico de excecéao vigente, reivindicando, em varias frentes, o pleno restabelecimento

da democracia.

O resultado desse movimento representou uma oportunidade para que fosse
discutida a reestruturagdo de diversas instituicoes integrantes da sociedade, entre
elas a escola publica, cuja maneira de se organizar e de ser administrada foi

influenciada pela conjuntura democratica que ganhava consisténcia naquele periodo.

Shiroma, Moraes e Evangelista esclarecem que ja na década de 1970, eram
reivindicadas mudancas no sistema educacional, por intermédio dos novos partidos
de oposicao legalizados em 1979, por associacdes cientificas e sindicais recém-
criadas, periodicos e eventos de grande repercussdo, expressando o espirito da
época, que cobria “um amplo espectro de reivindicacdes a comecar pela exigéncia de
constituicdo de um sistema nacional de educagdo organico - proposta recorrente
desde a década de 1930” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002, p. 47).

Segundo as autoras, um dos requisitos desse projeto tinha como fundamento
a democratizacdo da gestéo, que por sua vez envolvia a democratiza¢do dos 6rgaos
publicos de administracdo do sistema educacional, a descentraliza¢gdo administrativa
e pedagogica, a gestado participativa dos negocios educacionais, a eleicdo para
diretores, a constituicio de comissdes municipais e estaduais de educacao para
acompanhamento e atuacdo nas politicas educativas e a criacdo dos colegiados

escolares eleitos pela comunidade escolar.

Esse panorama politico e social influenciou a elaboracdo da Constituicdo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), que dedicou alguns de seus dispositivos a tematica
da educacéao, destacando-se, entre seus principios norteadores, a gestdo democratica

do ensino publico, formalmente elevado a condi¢cdo de clausula constitucional.

De acordo com Sarubi, a busca por atender a esse principio constitucional
provocou transformacdes no ambito da organizacdo e gestdo das escolas, ja que,
historicamente, a administracdo escolar se embasava na teoria geral da
administracdo, com forte influéncia dos modelos empresariais até os anos 1980,
caracterizados por formas racionais, técnicas e mecanicas, inspiradas nas

concepcOes de Taylor e Fayol:

Mas essa forma de organizacao foi superada por novas formas de gestéo, a
gestao democratica, que propicia o debate, a tomada de decisdo coletiva, a
administracdo de conflitos, fazendo da participacdo efetiva de todos seu



93

principal componente. A gestdo democratica contrapde-se a burocracia e ao
autoritarismo da administrac@o escolar, socializando o poder e incentivando
a participacdo da comunidade em um processo de constru¢cdo permanente,
um fazer coletivo constante (SARUBI, 2006, p. 3).

Adrido e Camargo observam que o principio constitucional da gestéao
democratica indicou a incorporacao de experiéncias de democratizacdo da gestao da
educacao basica ja existentes nas redes publicas de Sao Paulo e de outros Estados,
“nas quais as demandas por democracia redundaram, ja no inicio dos anos 1980, na
implantagéo de conselhos escolares de natureza deliberativa, eleicdo de dirigentes
e/ou estimulo aos grémios estudantis” (ADRIAO; CAMARGO, 2007, p. 70).

Na vigéncia da nova Constituicdo, foi aprovado o Plano Decenal de Educacéo
para Todos (BRASIL, 1993), fazendo referéncia a escola como um espaco privilegiado
e autonomo de gestao e desenvolvimento da aprendizagem e formagao do cidadao,
ao fortalecimento da gestdo democratica da escola mediante a constituicdo e
aperfeicoamento de colegiados de pais e membros da comunidade escolar e a
concessao de maior autonomia financeira, administrativa e pedagdgica as escolas

publicas.

Posteriormente, a Lei Federal n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996), estabeleceu as diretrizes e bases da educacao nacional, reafirmando que o
ensino seria ministrado com base em alguns principios, entre eles o da gestéo

democrética, nos moldes tragados naquela lei e na legislacao dos sistemas de ensino.

Configurava-se, assim, um novo cenario que serviria como pano de fundo para
a atuacdo do diretor de escola, permeado por disposicdes normativas que
apregoavam a desconcentracdo de poderes, a maior autonomia das unidades
escolares, a descentralizacdo administrativa, a participacdo da comunidade nas
discussbes sobre o ensino e o foco no trabalho coletivo, exigindo desse profissional
outra postura e uma reformulacéo dos contornos de sua identidade, o que remete a
importancia do contexto historico e social nha configuracao identitaria, como assinalam
Ciampa (1989) e Dubar (2005) ao realgarem o papel dessas variaveis na composicao
da identidade dos individuos.

As caracteristicas da nova concepc¢ado administrativa repercutiram nas formas
como as atribuicbes do diretor de escola passaram a ser concebidas nos atos
normativos subsequentes, a exemplo do Parecer CEE n®67, de 18 de marco de 1998,
aprovando as Normas Regimentais Basicas para as Escolas Estaduais, que
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estabeleceram os principios e diretrizes da politica educacional da Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, cuja versao final representava o esforco de
consubstanciar em texto normativo “0s novos mecanismos instituidos pela LDB, que
confirmam a importancia de uma gestdo escolar democratica, fortalecida em sua
autonomia e compromissada com a elevacéo do padréo de qualidade de ensino” (SAO
PAULO (ESTADO), 1998, p. 19).

Nesse documento, estipulou-se que a gestdo democratica se daria mediante a
participacdo dos profissionais da escola na elaboracdo da proposta pedagodgica, a
participacdo de toda a comunidade escolar nos processos consultivos e decisorios, a
autonomia e transparéncia na gestdo pedagogica, administrativa e financeira, e a
valorizacdo da escola como espaco privilegiado de execucdo do processo

educacional.

Esses postulados confirmam que o modelo de gestdo pretendido se baseava
no estimulo a participacéo coletiva em conselhos de escola e associacoes de pais e
mestres, na concessédo de uma maior autonomia as unidades educacionais e em uma

atuacao gestora marcada pela transparéncia de suas agoes.

As aludidas normas regimentais disciplinaram a organizacdo técnico-
administrativa das unidades de ensino do estado, prevendo que seriam compostas de
diferentes nucleos de atuacéo, entre eles o de direcdo, considerado como o centro
executivo de planejamento, organizacao, coordenacdo, avaliacdo e integracédo das
atividades desenvolvidas na escola, formado pelo diretor e vice-diretor:

Artigo 63 - A direcédo da escola exercera suas funcdes objetivando garantir:

| - a elaboracéo e execucao da proposta pedagdégica;

Il - a administracdo do pessoal e dos recursos materiais e financeiros;

Il - o cumprimento dos dias letivos e horas de aula estabelecidos;

IV - a legalidade, a regularidade e a autenticidade da vida escolar dos alunos;
V - 0s meios para o reforco e a recuperagéo da aprendizagem de alunos;

VI - a articulacéo e integracao da escola com as familias e a comunidade;
VIl - as informacdes aos pais ou responsavel sobre a freqiiéncia e o
rendimento dos alunos, bem como sobre a execucdo da proposta
pedagégica;

VIIl - a comunicacdo ao Conselho Tutelar dos casos de maus-tratos
envolvendo alunos, assim como de casos de evaséo escolar e de reiteradas
faltas, antes que estas atinjam o limite de 25% das aulas previstas e dadas.
Artigo 64 - Cabe ainda a direcdo subsidiar os profissionais da escola, em
especial os representantes dos diferentes colegiados, no tocante as normas
vigentes e representar aos 6rgaos superiores da administragcdo, sempre que
houver decisdo em desacordo com a legislagdo (SAO PAULO (ESTADO),
1998, p. 22).
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A elaboracéo e execucao da proposta pedagdgica e os meios para o reforco e
a recuperacao da aprendizagem de alunos séo atribuicdes de carater pedagogico, ao
passo que a administragcdo do pessoal e dos recursos materiais, a observancia do
calendério escolar e o cuidado com a documentacdo dos alunos sao classificados

como encargos administrativo-burocraticos.

A articulacdo e integracdo da escola com as familias e a comunidade, a
prestacao de informacgBes aos familiares sobre a execu¢édo da proposta pedagogica,
a frequéncia e o rendimento dos alunos, permitem uma aproximacao entre instituicdo
e coletividade, além de revelar uma intencéo de agir com transparéncia, estimulando
a participacdo geral, caracterizando assim um modelo de gestdo pautado por

iniciativas de indole democrética.

Por sua vez, a comunicacao ao conselho tutelar dos casos de evaséo escolar,
faltas reiteradas e maus-tratos contra criancas e jovens, € uma manifestacédo concreta
da funcdo social da escola, ainda que ndo vinculada diretamente a sua misséo
principal de produzir e socializar conhecimento. Essa circunstancia evidencia a
pluralidade das areas de atuacdo das entidades de ensino, as quais ndo podem
permanecer alheias as mazelas ocorridas a sua volta, particularmente aquelas que

atingem os seus discentes.

Para a consecucao dos objetivos tracados pelas normas regimentais estaduais,
o diretor deve posicionar-se como um elemento catalisador de a¢des que possibilitem
0 alcance dos propoésitos da escola, reafirmando que o nucleo de direcdo ndo é
somente um polo executor, mas uma instancia encarregada de definir, coordenar e
orientar a forma como essa execucdo ocorrera, devendo concentrar esforcos no
planejamento e na elaboracéo de estratégias para a obtencdo dos recursos materiais

e humanos e na melhor maneira de usufrui-los.

Baseando-se nesse perfil, infere-se que a identidade construida pelo diretor de
escola vem se distanciando do modelo centralizador, sendo gradativamente
reconfigurada por acdes e comportamentos tendentes a compartilhar decisdes e
promover a integracdo entre a familia, a escola e a comunidade, o que envolve uma
mudanca de postura e uma reflexdo sobre a sua pratica em uma estrutura

organizacional horizontalizada.
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Sem afastar-se desses conceitos, nos ultimos anos, a Secretaria da Educacao
do Estado de Sao Paulo passou a deliberar sobre as atribuicdes dos profissionais do
magistério mediante a publicacdo de uma série de resolugcbes, renovadas
periodicamente, contendo a definicho das competéncias e habilidades deles
requeridas, sempre observando o principio da gestdo democratica da educacéo, em
consonancia com as normas federais que regulam o assunto e, concomitantemente,
recorrendo a autonomia concedida as unidades federadas, a fim de organizar a sua

gestdo e o0s seus servicos da forma mais conveniente as particularidades regionais.

Essa liberalidade ndo favorece somente os estados, contemplando os
municipios de modo similar, que também possuem autonomia para se organizarem,
circunstancia que nao os impede de voluntariamente seguir a planificagdo de outros
entes, especialmente aquela que foi adotada pelo estado a que pertengcam,

orientando-se por ideias que ja tenham demonstrado um resultado promissor.

Nesse sentido, muitas referéncias encontradas na organizacdo do ensino
estadual foram reproduzidas no municipio de Rio Claro, de uma maneira fiel ou
contendo adaptacfes que as adequassem as especificidades locais. Esse fato
ocorreu quando foi elaborado o primeiro estatuto do magistério municipal, que se
inspirou no estatuto do estado, segundo a declaracdo de um dos diretores

entrevistados:

A gente fez uma comissdo, estudava, comparava com o Estado, nos
reuniamos e fizemos o Estatuto. E conseguimos passar o Estatuto. E ai a
partir dali teve uma organizacédo melhor. (Diretora J).

A legislacdo municipal posterior continuou sofrendo influéncia estadual, como
se observa na manifestacao de outro sujeito de pesquisa, referindo-se a administracéo
atuante na época do segundo Estatuto:

O Secretario, na parte pedagogica, ele deixou todo mundo na méo da diretora
administrativa, que como veio do Estado, veio com uma outra ideia, umas
coisas absurdas, estava “sumindo” a educagéo municipal. Eu acho que virou
um Estado, leis e normas e nao precisava disso. Até os documentos
eram iguais aos do Estado. Esqueciam até de tirar o nome, era um
absurdo, ndo mudava nem um ponto, nem uma virgula (Diretora E, grifo
Nosso).

Por esses e por outros exemplos, é percebido que as normas municipais
seguem 0s passos da legislagdo estadual com frequéncia, inspirando-se em suas
deliberacbes, ora por imposicao legal, ora em razdo da lideranca exercida pela

unidade federativa economicamente mais desenvolvida e de grande projecéo cultural,
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assumindo uma posicao de destaque no que diz respeito aos temas ligados ao ensino

publico.

Esse € um dos motivos que contribuiu para que, no ambito da presente
pesquisa, antes de adentrar especificamente na analise do ensino no plano municipal,
fosse interessante abordar o estudo da historia do cargo de diretor de escola no estado
de Séo Paulo, ja que os caminhos de ambos 0s sistemas se entrecruzam em muitos
momentos, numa relagcdo pontuada pela interdependéncia, sem, contudo,

comprometer a liberdade de organizagéo que lhes é assegurada constitucionalmente.

Finalizada essa abordagem mais ampla abrangendo o tema no ambito nacional
e estadual, as proximas secOes serdo dedicadas especificamente aos aspectos
envolvendo o ensino na cidade de Rio Claro, a construcao de sua Rede Municipal de
Ensino e a insergao do diretor de escola nesse processo.

2.3 Os primeiros passos do ensino no municipio de R io Claro

A década de 1820 representou um momento de efervescéncia politica e social
no Brasil, com muitos acontecimentos historicos importantes, como a declaracéo da
Independéncia, a busca pelo reconhecimento internacional dessa condicdo, a
delimitacdo das fronteiras e a elaboracéo da primeira Constituicdo. No campo cultural,
nao foi diferente, com a criagao das Faculdades de Direito em Olinda e em S&o Paulo,
a fundacao do Jornal do Commercio, da Sociedade de Medicina do Rio de Janeiro e

a promulgacao de uma lei geral de educacéo, entre outros eventos significativos.

Enquanto esses assuntos dominavam as discussdes nos circulos sociais
formados na capital do Império e nas localidades mais populosas, lavradores,
tropeiros, bandeirantes e aventureiros continuavam a se embrenhar pelo interior do
Pais, partindo da regido litorédnea, passando pelas terras de Piratininga em direcdo ao
oeste do Continente. Uma parcela desse contingente se estabeleceu pelo caminho,
dando origem a vilarejos que serviam de apoio e local de pousada aqueles que
seguiam viagem rumo aos sertdes mais distantes da Provincia, chegando a
ultrapassar suas divisas para alcancar os locais onde hoje se localizam os estados da
Regido Centro-Oeste.

Por meio desse processo, formaram-se muitas cidades no interior do estado de

Séo Paulo, incluindo o municipio de Rio Claro, nascido de um pequeno povoado em
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que foi criada uma capela curada em 1827, sob a denominacédo de Sao Jo&o Batista
de Rio Claro.

Os relatos iniciais a respeito do ensino local acompanham o0s eventos
relacionados a origem do municipio, numa época em que a instrucdo era
extremamente precaria, de forma similar ao que ocorria em outras regides
geograficamente afastadas, nas quais as licbes sobre leitura e escrita ficavam a cargo
de pessoas que detinham um grau minimo de alfabetizacdo e se aventuravam a

ensinar:

Mas, é forcoso confessar que nos primitivos tempos de Rio Claro a instrucgéo
ndo existia. Alguns homens mais abastados arranjavam uns pobres diabos
qgue sabiam ler e contar e escrever, e que a mingua de outros recursos ou
empregos se prestavam a ser mestres de meninos! Quasi sempre eram uns
mumbavas, especie de parasitas ou sombras dos abastados, os que
ensinavam meninos nas fazendas e até nas cidades. Escolas publicas ou
regias eram pouquissimas e s6 nos grandes centros, e porisso ndo havia
outro remedio sendo aprender com taes mestres-escolas (CAMPQOS, 1929,
p. 68-69).

Formalmente, a primeira escola publica rio-clarense foi criada pela Lei n® 7, de
4 de marco de 1843 (SAO PAULO (PROVINCIA), 1843). O seu regente inicial foi Tito
Correa de Mello, natural de Campinas, primeiro professor publico da cidade, o qual,
pelo teor das atas que lavrou na Camara Municipal local, “tinha boa calligraphia e
orthographia, assim como devia possuir alguns conhecimentos acima dos commons
de entdo” (CAMPOS, 1929, p. 69).

Entre 1845 e 1855, havia uma escola subvencionada pelo municipio e regida
pela professora Maria do Prado Leme. De 1861 a 1877, o Cénego Flaminio Alvares
Machado de Vasconcellos ensinava religido, matematica, portugués, francés e latim
para criancas e adultos: “principiou sua escola na sua propria residéncia e,
posteriormente, apds construido o prédio do Gabinete de Leitura Rio-Clarense, ali
continuou lecionando” (PENTEADO, 1984, p. 74).

Um outro registro sobre a situacdo do ensino na cidade € encontrado no
Almanak de S. Jodo do Rio-Claro para 1873, no qual foram reunidos dados sobre as
escolas em funcionamento, relatando que havia quatro cadeiras publicas, ocupadas
por dois professores e duas professoras, além de quatro escolas particulares

destinadas a alunos do sexo masculino e trés para o publico feminino (MOLINA, 1981).

Uma das escolas particulares femininas contava com trés professores, entre

eles Maria Candida da Motta, que, além de lecionar, apresentava-se como a diretora
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desse colégio (MOLINA, 1981), tratando-se de um dos primeiros registros do uso
dessa terminologia para designar um diretor escolar atuando no municipio de Rio
Claro, em um empreendimento modesto, pelo qual alguns docentes dividiam o mesmo
espaco fisico no intuito de transmitir conhecimentos. E razoavel supor que a diretora
Maria Candida conservava tracos de uma identidade docente, pois acumulava 0s
encargos inerentes a administracdo do colégio com o exercicio do oficio de

professora.

Em sua monografia sobre a Educacdo em Rio Claro no Século XIX, Sant'/Ana
elaborou uma relacdo de professores que lecionaram em escolas publicas de
primeiras letras entre os anos de 1845 e 1895, composta de 35 docentes, iniciando-
se com Tito Correa de Mello e tendo entre seus integrantes o professor normalista
Jodo Von Atzingen, que em 1892 ocupava a primeira cadeira (SANT'ANA, 1993, p.
136-138).

Von Atzingen viria a ser nomeado para o cargo de diretor em comissao, ficando
responsavel pela instalacdo do primeiro grupo escolar estadual rio-clarense, no
periodo seguinte a Proclamacdo da Republica, em que a reorganizacdo da escola

primaria era vista como uma representacao simbdlica do inicio de novos tempos.

Esse grupo escolar foi criado por Decreto de 17 de fevereiro de 1900, com
inauguracao ocorrida em 2 de junho daquele ano, recebendo o nome de “Coronel
Joaguim Salles”. Funcionou em locais adaptados até 22 de abril de 1904, quando o
prédio préprio foi concluido, passando a oferecer acomodagfes para dez classes,
distribuidas em dois pavimentos (SAO PAULO (ESTADO), 1908).

A segunda instituicdo desse tipo instalada no municipio foi o Grupo Escolar
“Marcello Schmidt”, cujas atividades iniciaram-se em 1911, com capacidade para 416
alunos, distribuidos em dez classes, tendo como diretor o professor Antdnio Sebastido
da Silva (SAO PAULO (ESTADO), 1911), que anos mais tarde seria homenageado

como patrono de uma das escolas municipalizadas de Rio Claro.

Além dessas duas instituicdes estaduais, foi aberto um grupo escolar municipal,
intitulado “Bardo de Piracicaba”

O Grupo Escolar Bardo de Piracicaba é de 1908 e originou-se de acao
filantropica de Raphael Tobias de Barros, o patrono, em 1880. Ele fez doacao
da propriedade onde hoje se encontra o Circulo Operdrio para a instalagéo
de uma escola para criangas pobres. A contar da posse do patrimdnio, o
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municipio manteve escolas no local e, por algum tempo, a Camara Municipal,
ja nos ultimos anos do século passado (SANT'ANA, 1993, p. 11).

Tecendo comentarios sobre 0s trés grupos escolares existentes no municipio
entre 1890 e 1920, Abreu (2013) observa que suas denominagdes estavam
associadas ao poder politico local, fazendo referéncia a personalidades importantes,
reforcando a ideia de poder e ostentacdo conferidos as escolas: o Coronel Joaquim
Salles foi intendente municipal e deputado; Antonio Paes de Barros, o 1° Bardo de
Piracicaba, foi um dos fundadores da cidade de Rio Claro; e o Coronel Marcello
Schimdt, histérico opositor do Coronel Joaquim Salles, foi vereador, intendente e

deputado.

O forte vinculo entre politica e ensino é explicitado nas denominacdes
recebidas pelas unidades escolares, algumas delas estabelecidas em prédios cedidos
por essas figuras publicas. Tal caracteristica ilustra o panorama politico vivenciado no
inicio da Republica, em que eram comuns os exemplos de manifestacdes marcadas
pelo paternalismo, inerentes a uma concepcdo de poder baseada no ideario

patrimonialista, caracterizado pelos limites ténues entre o publico e o privado.

Sobre o0 assunto, Leal esclarece que era com a lideranca local que o governo
do Estado se entendia sobre os temas de interesse do municipio. Tal postura refletia

na escolha dos funcionarios estaduais que ali trabalhavam:

Os préprios funcionarios estaduais, que servem no lugar, séo escolhidos por
sua indicacdo. Professoras primarias, coletor, funcionarios da coletoria,
serventuarios da justica, promotor publico, inspetores do ensino primario,
servidores da salde publica etc., para tantos cargos a indicagdo ou
aprovacao do chefe local costuma ser de praxe. Mesmo quando o governo
estadual tem candidatos proprios, evita nomea-los, desde que venha isso a
representar quebra de prestigio do chefe politico do municipio (LEAL, 1997,
p. 65).

Essa circunstancia repercutia na forma como os diretores de escola eram
selecionados, prevalecendo a indicacao por parte do governo estadual, sob influéncia
da autoridade politica municipal, numa fase em que sequer era cogitada a aplicacédo

de qualquer outro modelo mais impessoal, pautado por critérios objetivos.

Esse profissional tinha uma identidade pressuposta de representante e fiel
cumpridor das determinagbes superiores, sendo esperada uma lealdade e uma
gratiddo em contrapartida a sua escolha para o cargo. Recorrendo a classificacédo
proposta por Dubar (2005), é plausivel atribuir-lhe uma identidade de responsavel pela

promocao interna, por apresentar um perfil carreirista € um engajamento em prol da
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instituicdo, enxergando-a como um todo, indo além da visdo que se limitava a sala de

aula.

No inicio do século XX, a prerrogativa de o municipio legislar sobre educacéao
apoiava-se na Lei Estadual n° 1.038, de 19 de dezembro de 1906 (SAO PAULO
(ESTADO), 1906), que ao dispor sobre a organizacdo municipal, incluiu, entre as
tarefas das camaras de vereadores, a possibilidade de criar escolas de ensino

primério ou profissional e de nomear ou contratar professores.

Com amparo na permissdo concedida por esse ato legal, foi editada a Lei
Municipal n° 67, de 14 de janeiro de 1908 (RIO CLARO, 1908), com o0 objetivo de
organizar o ensino publico da cidade, cujo artigo 1° esquematizou sua estrutura,

composta pelo grupo escolar municipal e por um conjunto de escolas isoladas:

Artigo 1°. O ensino publico primario do municipio de Rio Claro constara de
um Grupo Escolar com o titulo de Bardo de Piracicaba, situado na séde do
municipio e de escolas isoladas no districto de Ferraz e bairros (RIO CLARO,
1908, fl. 154-v).

O grupo escolar teria quatro professores, sendo dirigido pelo Inspetor de Ensino
Municipal, que também se encarregaria do acompanhamento das escolas isoladas
vinculadas ao municipio, ndo contando, portanto, com um diretor que a ele se
dedicasse com exclusividade, ja que esse responsavel deveria acumular as funcdes
de inspecdo de todas as unidades de ensino municipais, dificultando o
estabelecimento de vinculos sociais, compreendidos como elementos determinantes

na construcao de formas identitarias.

Anos mais tarde, ratificando a implementacdo de uma politica de
compartilhamento de responsabilidades, entrou em vigor a Lei Estadual n® 1, de 1947
(SAO PAULO (ESTADO), 1947), que ao discorrer sobre a organizacdo dos
municipios, previu que caberia & municipalidade, concorrentemente com o Estado e

de forma suplementar, promover o ensino, a educacao e a cultura populares.

Sob a regéncia dessa norma estadual, Rio Claro promulgou a Lei Municipal n°
29, de 5 de julho de 1948 (RIO CLARO, 1948), com uma nova regulamentacéo do seu
ensino, que classificou as escolas em urbanas e rurais, em consonancia com a
realidade social vivenciada a época, quando o fenbmeno da urbanizacédo ainda nao

havia se consolidado. No seu artigo 31, estdo consignadas as normas referentes a
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fiscalizacdo e orientacdo dos trabalhos escolares, que seriam desempenhadas por

profissionais da Rede Estadual de Ensino.

Art. 31. A fiscalizacdo dos trabalhos escolares em geral e bem assim a
orientacdo do ensino ficardo a cargo das autoridades escolares estaduais,
facultando-lhes a Prefeitura os meios de transportes indispensaveis ao bom
desempenho de sua missdo e pagando-lhes as respectivas diarias (RIO
CLARO, 1948, p. 5).

Depreende-se que a atividade de fiscalizagéo corresponde aos atuais trabalhos
desenvolvidos pela supervisdo escolar, enquanto a mencionada orientacédo € similar
ao que hoje fazem os coordenadores pedagdgicos, de modo que tais competéncias
permaneciam na esfera estadual, mesmo se tratando de escolas municipais,
revelando a conexdo existente entre os dois sistemas de ensino e a inexisténcia de

uma rede municipal devidamente estruturada e auténoma.

Nessa lei, é percebida uma auséncia de regras relativas as atividades do diretor
de escola municipal, devido ao porte modesto das unidades escolares existentes, as
quais habitualmente se resumiam a uma Unica sala de aula, demandando trabalhos
administrativos de pouca complexidade, que poderiam ser acumulados pelo professor.
Portanto, as atribuicdes hoje reservadas as equipes gestoras eram divididas entre as
autoridades estaduais e os docentes municipais encarregados da regéncia de aulas.

Naquela época, o nivel pré-primario comecava a ser valorizado, em razao de
seu carater assistencial, num periodo em que a emancipacéo feminina ganhava forca,
levando as mulheres a reivindicar mais espa¢o no mercado de trabalho e aumentando
a demanda por instituicdes que cuidassem de seus filhos menores. Isso confirma que
a estruturacao dos sistemas de ensino sofre influéncia direta do contexto econémico
e social, que nesse caso estimulou a abertura de varias unidades escolares
destinadas a educacdo infantil, despertando no municipio uma vocacao direcionada
aos cuidados e a alfabetizacdo das criangas mais novas.

A Lein®401, de 6 de fevereiro de 1956 (RIO CLARO, 1956), facultou ao Prefeito
a transformacao dos jardins de infancia municipais em cursos primarios de 1° e 2°
ano, viabilizando a permanéncia, por mais um tempo, dos menores que ja
frequentavam essas unidades. Supde-se que essa deliberacdo atendia uma
solicitacdo da comunidade, numa demonstracdo de satisfagdo com a localizag&o

favoravel dessas escolas e com a qualidade do acolhimento e da educacgao
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oferecidos, evidenciando que a cidade cumpria a sua funcdo suplementar de

promocao do ensino.

Até meados da década de 1950, o cargo de diretor de escola ndo integrava 0s
quadros do magistério publico local, situagdo que comecgou a se modificar com a Lei
Municipal n° 568, de 2 de janeiro de 1958, autorizando a criacdo de dois parques
infantis em Rio Claro. Essa Lei previu que tais unidades escolares seriam dirigidas por
professores de educacéo fisica (RIO CLARO, 1958), tratando-se da referéncia inicial
a figura de um profissional designado especificamente para desempenhar funcdes de

direcdo em escolas municipais.

Naquele periodo, 0s compromissos educacionais do municipio se
concentravam nas etapas primarias e pré-primarias e a fiscalizagdo das escolas
municipais permanecia a cargo de profissionais designados por um 6rgao estadual, ja

qgue Rio Claro ainda ndo contava com uma rede prépria de ensino.

2.4 A consolidacdo da Rede Municipal de Ensino de R io Claro: identidades em

construcéo

De acordo com as informacgdes apuradas pelo Censo Escolar realizado no ano
de 2019, a Rede Municipal de Ensino contava com 60 unidades educacionais e 18.691
alunos (INEP, 2019). Para que esses numeros fossem alcancados, houve toda uma
estruturacdo ao longo do tempo, por meio de um movimento progressivo principiado
na década de 1970, momento apontado como o inicio de uma nova fase da educacéo
rio-clarense. Esse marco cronoldgico leva em conta a posicao oficial externada no
Decreto n® 7.289, de 31 de janeiro de 2005 (RIO CLARO, 2005a), relatando a
comemoracao do Jubileu de Prata da Rede Municipal de Ensino, considerando que
em 27 de dezembro de 1970, fora inaugurada a primeira escola municipal, sob a
denominacéo de Parque Infantil Dr. Paulo Koelle.

Os primeiros passos concretos rumo a atual configuracédo da Rede foram dados
anos antes, a partir da assinatura da Lei Municipal n°® 1.027, de 28 de novembro de
1966 (RIO CLARO, 1966), que autorizou o Prefeito a receber em doacgé&o, do Governo
do Estado de Séo Paulo, o material destinado a instalacdo de um parque infantil, o
qual veio a ser criado com a publicacédo da Lei Municipal n® 1.187, de 10 de novembro
de 1970 (RIO CLARO, 1970).
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O corpo funcional desse Parque era composto por cinco professoras e duas
professoras estagiarias, além de um servente para cada grupo de cem criangas. Foi
instituida uma funcdo gratificada em beneficio da professora designada para
responder pela direcdo do Parque Infantil, equivalente a 30% do valor de seu

vencimento:

Art. 6° Fica instituida Funcédo Gratificada, nhas mesmas bases fixadas pelo
artigo 47, da Lei 1.169, de 28 de julho de 1970, a ser conferida a professora
designada para responder pela direcdo do Parque Inf  antil (RIO CLARO,
1970, p. 1, grifo nosso).

Encontra-se, nessa passagem, a segunda mencéo a figura do diretor de escola
publica na legislacdo municipal, ap0s o primeiro registro constante na Lei n°® 568, de
1958. Posteriormente, foi editado o Decreto Municipal n° 1.900, de 29 de janeiro de
1971 (RIO CLARO, 1971), aprovando o Regulamento Interno do Parque Infantil
Municipal “Dr. Paulo Koelle”, que no artigo VIl especificou as atribuicées da diretora.

Quadro 1 — Atribuicdes da diretora de escola descritas no Regulamento do Parque Paulo Koelle.
It. Descricdo
Superintender, orientar e controlar tudo quanto se relacionar com o servigo educacional, recreativo e administrativo do

1 Parque Infantil sob a orientacéo técnica do Servico de Recreacao do Departamento de Educacéo Fisica e Esportes;

2 | Providenciar o exame médico, prévio e periédico das criancas;

3 Promover ou solicitar de institutos especializados inquéritos e pesquisas higiénicas, psicologicas e sociais na populagao
infantil que frequenta o parque;

4 | Orientar e controlar a assisténcia alimentar das criancas;

5 Promover a formacdo de habitos sadios, incutindo-lhes costumes higiénicos por meio de pequenas prelecdes,
aproveitando enfim, as situacdes para a sua implantacéo;

6 Tornar obrigatério o uso do uniforme a todas as criangas frequentadoras do parque e o mai6 no tanque de vadear ou

piscina;

Promover comemoragdes de datas nacionais e outras, por meio de festas infantis, que servindo a educacéo civica e
estética das criangas contribuem para despertar o interesse das familias pelo Parque;

8 | Organizar a biblioteca infantil, museu e exposi¢cdo de trabalhos manuais das criancas;

9 | Organizar um horéario racional e elastico para todas as atividades do Parque;

10 | Promover reunides mensais de seus auxiliares e pais das criancas para tratar de assuntos gerais;

Promover e estimular a organizagéo de “Associacdo” que tenha por fim angariar fundos por meio de subscri¢des,
11 | contribuicdes, festivais, etc., para fornecer uniforme as criangas frequentadoras reconhecidamente pobres, bem como
facilitar pecuniariamente a realizacéo imediata das iniciativas das criancas, organizacdes de biblioteca, etc.;

Enviar, mensalmente, ao Servigo de Recreagdo do Departamento de Educacéo Fisica e Esportes um relatério detalhado
de todo movimento do servico do Parque ao qual serdo dadas sugestfes para o seu aperfeicoamento;

Em relacéo ao pessoal:

a) organizar, no inicio de cada ano a escala de férias de todos os funcionérios, atendendo quando possivel as
conveniéncias de cada um, comunicando a Chefia do Servigo de Recreacédo do Departamento de Educacao Fisica e
13 | Esportes;

b) determinar de acordo com o Departamento de Educacao Esportes e Turismo da Municipalidade e a Chefia do Servigo
de Recreacdo, o periodo de trabalho e horario de todos os funcionérios, de modo que todos perfagam no minimo 4,30
horas e no méaximo 8,00 horas de servico por dia.

Em rela¢@o ao bom andamento do servigo geral do Par  que:

a) inspecionar frequentemente o Parque e suas adjacéncias, estabelecendo as medidas higiénicas que julgar
necessarias;

b) vedar expressamente as criangas que ndo obtiveram autorizagdo médica a sua permanéncia no Parque, e fornecer
ao zelador designado para o portdo a relagdo das criangas afastadas preventivamente;

c) providenciar para que os filtros, pias e instalagfes sanitarias obedecam sempre as mais rigorosas condicdes
higiénicas;

14 | d) zelar e fazer zelar pela conservagéao de tddas as instalages e aparelhos recreativos do Parque;

e) providenciar a reparacdo do material que se apresentar com estragos ou dos aparelhos que apresentarem defeitos
ou ponham em perigo a seguranca das criancas;

f) providenciar para que seja renovada constantemente a 4gua do tanque de vadear ou piscina e a areia sob os
aparelhos;

g) providenciar para que nao falte areia sob os aparelhos;

h) impedir que os serventes e zeladores intervenham no servico educacional das criangas, a ndo ser por ordem direta
das professoras em caso de acidente e conflitos entre elas;

12
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It. Descricao

i) providenciar para que néo seja permitida a entrada de adultos no Parque, a ndo ser por expressa autorizagéo superior;
j) vedar expressamente a entrada no recinto do Parque para uso das suas dependéncias, de criangas que ndo estejam
regularmente matriculadas;

15° - Em relagdo ao servigo da Secretaria:

a) dirigir os trabalhos de expediente;

b) providenciar para que seja feita a matricula e os exames biométricos das criangas;

c) estabelecer as fichas biotipologicas e sociais de acérdo com o Servigo de Recreagéo;

d) providenciar junto as professoras para que sejam anotadas todas as observacoes feitas, e providenciar a organiza¢éo
do arquivo das fichas e de toda a correspondéncia do Parque.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no Decreto Municipal n°® 1.900, de 29 de janeiro de 1971.

15

As ocupacdes da diretora eram eminentemente administrativas, definidas pelos
verbos superintender, orientar, controlar, promover, inspecionar e providenciar, além
de ter de se reportar mensalmente a instancia superior, por intermédio de relatorios
periodicos, prestando informacfes de tudo o que ocorria dentro da escola. Essa
descricdo se enquadra no modelo de administracdo escolar praticado naquele
periodo, em que prevalecia uma visao racional-burocratica, num momento em que era
atribuida ao diretor uma identidade pressuposta de representante do Estado e de

centralizador das decisoes.

Para bem desempenhar suas fun¢des, recebia orientacdo técnico-pedagogica
do Servico de Recreagdo do Departamento de Educacgéo Fisica e Esportes do Estado
de S&o Paulo, e apoio administrativo do Departamento de Educacao, Esportes e
Turismo da municipalidade. A assessoria do Estado era necessaria em razao de ainda
ndo haver, no Municipio, uma infraestrutura de material e de recursos humanos que
possibilitasse uma atuagdo autdbnoma, reforcando a visdo institucional de cunho

centralizador que pautava o relacionamento entre 0s municipios e o Estado.

Concomitantemente com o amplo conjunto de tarefas descritas no artigo VIlI,
deveria também exercer as atribuicbes das educadoras, substituindo-as quando
faltassem, nos termos do artigo XX: “na falta de professoras, as atribuicdes destas
serdo exercidas pela Diretora ” (RIO CLARO, 1971, p. 8, grifo nosso), demonstrando
que a diretora era vista como uma professora que havia sido deslocada das funcdes
de magistério para executar outras atividades, conservando uma identidade docente
de inicio, a qual foi ganhando contornos préprios a medida que a Rede Municipal de

Ensino foi se desenvolvendo.

Pelo volume de incumbéncias, infere-se que a diretora deveria ter uma
capacidade laboral acima da média, num periodo em que ainda ndo havia previséo
de uma equipe gestora para auxilid-la com toda a carga de trabalho que Ihe foi
reservada. Assim, em troca de uma gratificacao correspondente a 30% de seu salério,
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a professora que se prontificasse a assumir a dire¢cdo do Parque Infantil arcaria com

uma gama de atribuicdes bem maior.

O segundo pargue infantil da cidade foi edificado na Vila Martins, recebendo o
nome de Centro Educacional e Recreativo Municipal “D. Pedro 17, cuja
regulamentacao se deu pelo Decreto n° 2.025, de 31 de janeiro de 1973 (RIO CLARO,
1973), estabelecendo que também seria dirigido por uma professora com funcao

gratificada.

A funcao gratificada de 30% permaneceu inalterada até ser elevada para 80%
pela Lei Municipal n° 1.523, de 30 de novembro de 1978 (RIO CLARO, 1978), que
introduziu modificacdes na legislacdo reguladora do trabalho do professorado
municipal. O respectivo Projeto de Lei apresentado pelo Prefeito a Camara de

Vereadores esclarecia 0os motivos dessa valorizacao financeira:

3. E questdo de elementar justica, neste momento, reclassificar nossos
professores em referéncia compativel com a alta qualidade de ensino que o
Municipio hoje oferece.

4. Ao mesmo tempo, imp&e-se, também por razéo de justica elementar,
atribuir remuneracdo condigna aos Senhores Diretore s de Parques
Infantis , eis que, além do elevado grau de responsabilidade a que sua funcgéo
os submete, estdo também obrigados a trabalhar em regime de dedicacao
integral, em dois turnos completos, o dobro do que cumprem os professores
(RIO CLARO, 1978, p. 1, grifo nosso).

A publicacdo dessa norma representou um reconhecimento, pela classe
politica, da importancia dos profissionais do magistério. No caso das diretoras dos
parques infantis, procurou-se atenuar o desequilibrio entre a excessiva contribuicdo e
a baixa retribuicdo auferida (Dubar, 2005), pois se sujeitavam a uma jornada de
trabalho correspondente ao dobro do que era cumprida pelos professores e a uma

série de atividades extras, sem uma contraprestacao financeira compativel.

Com esse reconhecimento, comegou a ficar mais evidente a distingdo entre
docentes e dirigentes, consolidando o modelo baseado na divisdo de tarefas e na
dicotomia entre as dimensfes administrativas e pedagodgicas, acelerando o
movimento de construcao de uma identidade especifica dos diretores municipais, nao
obstante a forte vinculacdo mantida com suas raizes na docéncia, atestada pelas
respostas obtidas nas entrevistas realizadas, ao externarem o desejo de continuarem
acompanhando as questdes de natureza pedagogica, como se vera no capitulo

seguinte.
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Durante a década de 1970, no processo de constituicio da Rede Municipal,
foram abertas varias unidades educacionais, sob a denominacéo de parques infantis,
centros educacionais recreativos, jardins de infancia e classes de recreagéo infantil,
todos focados nas primeiras etapas do ensino basico. O Decreto n°® 2.465, de 11 de
janeiro de 1980 (RIO CLARO, 1980), sobreveio para uniformizar essas
nomenclaturas, passando a chama-las de classe municipal de educacéao infantil ou de
escola municipal de educacéo infantil, utilizando essa segunda designacao para os

recintos compostos por mais de uma sala de aula.

No momento da publicacdo desse Decreto, a Rede Municipal era composta por
quatro escolas e 14 classes isoladas de educacao infantil, as quais foram se
transformando gradativamente, dando origem a novas unidades educacionais,
totalizando onze em 1986, quando ocorreu o primeiro concurso para diretores dessas

escolas.

A Lei Municipal n° 1.682, de 3 de julho de 1981 (RIO CLARO, 1981), introduziu
modificacdes na legislacdo que regulava o trabalho do professorado, aumentando os
cargos de professor e criando o cargo comissionado de assistente de dire¢cao, dando
origem a concepcao de equipe gestora. Essa inovacdo esta relacionada com a
complexificacdo da instituicdo escolar, surgindo em decorréncia da elevacdo das

obrigacdes do diretor, tornando necessario dividir os seus afazeres com um auxiliar.

Ainda em 1981, foi aprovada uma bonificacao intitulada “gratificacdo de mérito”,
regulamentada pelo Decreto Municipal n°® 2.683, de 3 de marco de 1982, devida ao
pessoal do magistério, no qual consta uma lista de virtudes que o0s servidores

deveriam demonstrar para fazer jus a essa vantagem pecuniaria:

1 - Amor e respeito pela crianca.

2 - Pontualidade.

3 - Assiduidade.

4 - Interesse pela escola, pela classe e relacionamento com as criangas.

5 - Participagdo nas atividades extra-curriculares (comemoracdes,
campanhas, manhas de recreio, etc.)

6 - Bom relacionamento com o corpo docente, administrativo, técnico-
administrativo e com os pais de alunos.

7 - Interesse pelo aprimoramento profissional.

8 - Exatidao, precisao, corre¢do, limpeza e organizacdo do trabalho.

9 - Volume e producédo do trabalho e constédncia em manter o nivel de
producédo. Disposi¢do de aumentar esse nivel.

10 - Capacidade de trabalhar harmoniosamente em conjunto, quer como
responsavel pelo trabalho, quer como integrante de grupo (RIO CLARO,
1982, p. 2).
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Nessa relacdo de atributos meritocraticos, vislumbra-se a presenca de uma
perspectiva gerencial, especialmente nos quesitos em que € mencionada a precisao,
correcdo e organizacdo do trabalho, bem como a manutencdo do seu nivel de
producdo e a disposicdo para eleva-lo, expressdes relacionadas a uma visdo da
educacdo como um empreendimento empresarial, em que os subordinados sao vistos
como quem executa tarefas mecanicamente, enquanto o administrador assume um

papel equivalente ao de gerente, repercutindo na sua configuracao identitaria.

Depois da inauguracdo dos parques infantis ocorrida nos anos 1970, os
proximos cargos de diretor de escola foram instituidos na metade da década seguinte,
por intermédio da Lei Municipal n°® 1.956, de 8 de marco de 1985 (RIO CLARO, 1985).
Os cargos foram lotados nas escolas municipais de educacao infantil e seus ocupantes,
bem como os respectivos assistentes de direcao, deveriam possuir diploma de pedagogia,

com licenciatura plena e habilitagdo em administracéo escolar.

A exigéncia de habilitacdo em administracéo escolar revelava uma preferéncia por
selecionar profissionais com conhecimentos técnicos especificos, privilegiando aqueles
que no periodo de formacgéo se aprofundaram nos estudos de disciplinas inerentes a area
administrativa, indicando que os saberes dessa natureza passaram a ser uma tematica

importante na definicdo da identidade do diretor de escola.

Paralelamente a isso, a interinidade da funcdo acarretou um sentimento de
inquietude, que resultou numa reflexao a respeito da situagéo funcional desses atores
e de como resolvé-la, tendo como resultado a elaboragéo e a aprovagdo de um

estatuto préprio.

2.5 O movimento de construcéo do primeiro Estatuto do Magistério Municipal e

a sua influéncia nos primeiros concursos para o car go de diretor de escola

Até o ano de 1986, as escolas municipais eram dirigidas por professoras
comissionadas, que nao tinham a garantia de estabilidade assegurada em lei, vivenci-
ando uma situacdo que gerava inseguranca, ja que estavam expostas as influéncias
politicas, podendo ser dispensadas a qualquer tempo, ao arbitrio de cada
administracao eleita, independentemente do resultado de seus trabalhos em prol do

fortalecimento da Rede Municipal de Ensino.

A fim de solucionar essa questao, os profissionais do magistério se mobilizaram

para que fosse elaborado um estatuto e realizado concurso para 0s cargos
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pertencentes a carreira do magistério, estabelecendo regras objetivas que
garantissem aos aprovados a necessaria protecdo contra interferéncias externas,
assegurando mais autonomia no desempenho de suas atribuicbes e procurando
superar o modelo anterior, pelo qual as fun¢cées de diregcdo eram preenchidas por

recomendacao de terceiros, muitas vezes alheios a realidade educacional.

A respeito dessa mobilizacdo, € elucidativo o pronunciamento de alguns

diretores antigos entrevistados:

Ai, nesse periodo, ndo éramos efetivas ainda...nés iamos sempre a
Secretaria, ao departamento, um dia nés fomos, uma equipe 14, 0 nosso
apelido era andorinha, porque a gente andavatudoj unto, em bando, né ?
E nesse dia n6s comecamos a questionar 0 nosso regime funcional. Ai nés
fomos ao departamento pessoal e tava a [...] e o [...], eles eram advogados
da prefeitura. Ai n6s chegamos e falamos assim: que regime que nds somos?
O [..], que era debochado: nenhum. Vocés s&o portaria, vocés, 0s
professores sdo “porcaria ” (risos), e portaria pode ser revogada a qualquer
momento. Aquilo foi como ter dado um choque na gente. Ai n6s comegamos
a ir atras de um vereador e do Prefeito, fizemos um grupo de professores,
pegamos estatutos de varias cidades, [...] um monte de pessoas, varias
pessoas se reuniram e a gente foi montando o estatuto. Ai foi montado o
estatuto de 1986 (Diretora L, grifo nosso).

Vocé foi uma das pessoas que participou da comissao do Estatuto?
Sim. O estatuto, na época, ventilou, acho que era a época da [...], se ndo me
engano. Ai nds, eu ndo me lembro se foi o professor [...], ndo me lembro
guem, a gente andou procurando algumas pessoas que ja entendiam um
pouco de estatuto e ali a gente foi montando o da gente o que se fazia
necessario.

Vocés procuraram o prefeito ja na primeiravez out  eve intermediario?
Eu acho que teve intermediario. Eu ndo me lembro se foi, foi um dos
vereadores, ndo lembro qual foi que intermediou. Ai deram o aval para a
gente montar, demoramos um tempo para essa montagem. Pedimos a
pontuacdo para os que ja estavam na Rede ha anos, eles falaram que iam
ver se podia. Foi uma maneira de ajudar a todos. (Diretora N).

Essa mobilizagao coletiva ocorreu pouco antes da promulgacéo da Constituicao
Federal de 1988, a qual introduziu regras mais rigidas sobre o preenchimento de
cargos por concurso publico, constituindo uma amostra da influéncia dos fatores
contextuais no fenbmeno da configuracdo e reconfiguracdo identitaria, visto que
causou apreensado nos diretores interinos, provocando uma crise de identidade, um
“questionamento da relagcéo de si mesmo com 0s outros e consigo mesmo” (DUBAR,
2011, p. 183), dando origem a uma identidade politica que reivindicava mudancas que

garantissem a estabilidade visada pelos seus integrantes (CIAMPA, 2006).

Nesse contexto, o primeiro Estatuto do Magistério Publico do municipio de Rio
Claro foi aprovado pela Lei Municipal n® 2.081, de 31 de outubro de 1986 (RIO CLARO,
1986b), cujas discussdes se iniciaram dois anos antes da apresentacao do seu projeto
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de lei, permitindo que os professores e a comunidade trouxessem sugestdes para
aprimora-lo. As propostas foram compiladas e analisadas por uma comissdo composta
majoritariamente por profissionais vinculados a educagéo, trés delas no exercicio da

funcéo de diretor de escola.

Em marco de 1986, o Prefeito encaminhou a Camara Municipal o Projeto de
Lei n° 16/86 (RIO CLARO, 1986a), que dispunha sobre o Estatuto em questdo. O
mandatario municipal enfatizou a necessidade de aprovacdo do estatuto para
possibilitar a inclusdo do municipio entre aqueles aptos a receber verbas oriundas das
quotas do salario-educacédo e realgcou a importancia da norma para o pessoal do

magistério e para toda a comunidade rio-clarense:

Portanto, ao passarmos este Projeto de Lei a andlise e discussao de nosso
Legislativo, temos a certeza de que o referido ESTATUTO, além de obra de
vanguarda, que engrandecera o atual Governo do Municipio, estara
atendendo a imperiosa necessidade de habilitacdo do s Municipios, para

a obtencdo dos recursos e quotas do “SALARIO-EDUCAC AQ”, na
conformidade do recente DECRETO-LEI N° 91.781, de 1 5 de outubro de

1985, do Presidente José Sarney, pois, 0 Municipio gue nédo editar o

ESTATUTO de seu Magistério Local estara excluido de sse beneficio

(RIO CLARO, 19864, p. 2, grifo nosso).

Essa particularidade revela que a predisposicdo politica em promover a
valorizacdo dos profissionais docentes também tinha como pano de fundo a
necessidade de o municipio cumprir 0s requisitos impostos pela legislacdo nacional,
a fim de fazer jus ao recebimento de verbas destinadas ao ensino do 1° grau,

arrecadadas e repassadas pelo Governo Federal.

Durante o andamento do Projeto de Lei, varias emendas foram apresentadas,
a pedido dos educadores. Uma das sugestdes acolhidas garantiu que os portadores
de diplomas de licenciatura plena em pedagogia fossem contemplados com um
acréscimo de 10% ao salario basico, representando um estimulo para que as

professoras normalistas se interessassem pela obtenc&o do grau universitario.

Nem todos os posicionamentos favoreciam os educadores, havendo
manifestacdes contrarias a alguns de seus dispositivos, como as regras de atribuicao
de pontos nos concursos para os cargos do magistério e a concessdo da licenca
prémio por assiduidade. Porém, esses beneficios permaneceram inalterados no texto
final. Os profissionais do magistério, especialmente as diretoras comissionadas,
acompanharam as discussdes que aconteciam no Legislativo, participando

ativamente mediante um engajamento politico pelo qual ndo se descuidavam dos
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detalhes contidos nas propostas, agindo contra toda e qualquer medida desfavoravel

gue descaracterizasse o texto original, como mostra a seguinte narrativa:

Entéo a gente fez um...: isso pode emendar, isso ndo. Isso isso, isso aquilo
[...]. Foi assim, e ficamos de olho, porque a gente tava muito por dentro e se
mudasse alguma coisa...

[.-]

Vocé participou de todas as discussfes?

Todas, literalmente todas. Foi a mao, escrito 14 onde hoje é um posto de
gasolina, era a Secretaria de Esportes. Ai eles falavam e eu escrevia, tudo a
lapis. [...] Até na época o presidente da camara, a mulher dele tinha uma
confeccdo, ele falou assim: nossa, vocés parecem papel de bala grudada no
meu sapato. Porque a gente ficava la direto, sabe, porque a gente nao queria
gue mudasse 0s pontos, a gente ndo queria que mudasse um monte de coisa.
[.-]

Eu acho, assim, né, que a gente partiu do nada, porque a gente era um nada,
né. E a conquista do estatuto foi um marco importante, que eu sou muito feliz
gue aquele velhinho de 86 tem meu nome |4, sabe (Diretora L).

Pelo resultado alcancado, afere-se que a citada mobilizacdo surtiu o efeito
desejado, j& que a redacéo final do Estatuto manteve a maior parte das prerrogativas
inseridas no anteprojeto original, havendo poucas perdas e até algum avanco. Essa
atuacao demonstra a forca concreta de uma identidade politica coletiva, construida ao
longo dos anos, enquanto desempenhavam interinamente a funcéo de direcéo, de

acordo com as seguintes declaragdes:

porgue a gente se encontrava um dia na casa de uma, outro na casa de outra,
e ia perguntando, como faz isso, como faz aquilo. Era um grupo bem unido,
chamavam a gente de andorinhas (risos) porque a gente andava em bando
na secretaria (Diretora B, grifo nosso).

Foi uma luta. Para ter essas conquistas, teve que ter muita luta. Fomos
conversar com o prefeito, varias vezes. Porque foi uma reestruturacdo do
guadro administrativo da prefeitura. Entdo, a gente ficava a margem, entdo a
gente teve que participar. E o fato de o diretor ter que voltar para o nivel inicial,
isso ia prejudicar muito. Foi uma conquista. Licenca prémio, a sexta parte...
(Diretora G).

Uma palavra? determinagéo. Para ir atrds da melhoria e estabilidade para
nés. Para ndo me envergar aos politicos, pelo contrario, me aliar para
conseguir o nosso Estatuto. Sabe, Ligia, essa conquista foi nossa. Das
diretoras daquela época. Teve estudos com os professores, mas a classe
gue deu a cara pra bater foi a de diretor. As andor inhas. Fizemos verao.
E hoje todos colhem os frutos  (Diretora L, grifo nosso).

Por intermédio do Parecer n° 2, de 17 de setembro de 1986, a Comisséo de
Educacdo, Saude e Assisténcia Social opinou pela aprovacdo do Projeto,
recomendando a admisséo de parte das emendas apresentadas, merecendo énfase
o acolhimento da proposta de alteracdo do artigo 13, alinea b, que passou a ter a

seguinte redacao:
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Art. 13. Para o concurso de provas e titulos deverdo ser observadas as
seguintes disposicdes:

a) o concurso sera desenvolvido em dois estagios: estagio de provas e
estagio de titulos.

b) ao candidato que estiver em exercicio no magisté rio publico
municipal, na data da inscri¢éo, além dos titulos, serdo atribuidos mais
50 (cinquenta) pontos, na funcdo que vem exercendo (RIO CLARO,
19864, p. 11-12, grifo nosso).

A mudanca implementada nesse enunciado deixou claro que, no concurso,
seriam atribuidos pontos aos candidatos que estivessem exercendo a funcao a qual
concorriam. A articulagao entre os membros do grupo composto pelas profissionais
em exercicio na funcdo de direcdo foi determinante para que essa redacdo se
mantivesse inalterada, sendo oportuno transcrever um dos relatos a respeito dessa

guestao:

Qual foi a motivacdo maior do estatuto?

Qual foi o combinado entre todos nos, administracdo, professores e
diretores? Por que tinha professor que tinha mais de 20 anos de casa. Ai
como que vai fazer um concurso publico e a gente quer fazer o concurso pra
acertar a vida das pessoas que estao aqui. Este foi o objetivo principal. Entao
foi 0 que nés fizemos... Antes de 88 se podia fazer isso. Depois ndo, com a
Constituicdo, ai tinha que ser publico.

[.-]

Para isso, foi colocado 50 pontos na funcdo. Ai nés fizemos as contas, mas
isso ndo foi nada assim, digamos, ah vamos fazer s6 o grupo de diretores,
nao, isso foi consenso, pra todos, professor também (Diretora L).

Como consequéncia dessa mobilizagdo, foram concedidas vantagens e um
tratamento diferenciado a quem ja integrava o quadro de magistério municipal, com
destaque para a atribuicdo de pontos extras no concurso aos que exerciam as funcdes

de direcao escolar dentro da Rede Municipal.

Outra alteracdo relevante ocorreu por meio de uma emenda supressiva
apresentada por essa Comissao, expurgando o artigo 137 constante da versao inicial
do Projeto de Lei, assim redigido: “Artigo 137 - Os vencimentos dos integrantes do
Quadro do Magistério Municipal obedecerdo o disposto na Lei de Reorganizacao
Administrativa do Municipio de Rio Claro” (RIO CLARO, 1986a, p. 37).

Com essa exclusao, permitiu-se que professores e especialistas em educacao
recebessem um tratamento proprio quanto aos direitos e vantagens, desassociando-
os do sistema remuneratério aplicavel aos demais servidores, ficando implicitamente
reconhecida uma configuragdo identitaria especifica desse pessoal, que o0s

diferenciava de outras categorias funcionais vinculadas ao municipio de Rio Claro.
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Foi também agregado um artigo sobre o incentivo a publicacdo de trabalhos

pedagdgicos, cientificos ou culturais, cujos dispéndios poderiam ser arcados pela

municipalidade (RIO CLARO, 1986a, p. 96-98), estimulando os estudos e a producao

literaria, fato que demonstrava a intencdo de fomentar os aspectos inerentes a

formacao continuada. Com esse mesmo objetivo, eram oferecidos cursos financiados

pelo municipio, avaliados positivamente pelo diretores entrevistados:

Nés fizemos a especializacdo na UNESP sobre a pré-escola, que ajudou
muito a entender como lidar com as criancas pequenas, porque eu sentia
muita preocupacdo com a creche..., os bebés, como oferecer um bom
atendimento. Foi um ano indo na Unesp, o curso foi 6timo. (Diretora R).

Foi depois de 1987, e a gente recebia uma bolsa da prefeitura para fazer o
curso, foi uma espécie de intercambio entre Unesp e prefeitura, uma parceria,
a gente tinha uma bolsa que era uma remuneragdo boa para a época
(Diretora B).

Me efetivei em 2004 e ja tive essa oportunidade de fazer o curso, uma pos
em gestdo educacional paga pela SME. Mas participavam todos que
conseguiram: vices, diretores e supervisores.

O curso foi excelente. Foi um diferencial, porque os professores eram muito
bons e eles falavam coisas da pratica mesmo, também coisas da pratica,
aliadas a teoria. Entdo eu acho que valeu, foi muito bom o curso de gestao
educacional que a secretaria de educacao ofereceu na época (Diretora D).

Nesse primeiro Estatuto, o cargo de diretor de escola integrava o quadro do

magistério na classe de especialista em educacao, sendo de provimento efetivo por

concurso de provas e titulos, exigindo-se como pré-requisito a licenciatura em

pedagogia, habilitacdo em administracdo escolar e um tempo minimo de dois anos

como servidor efetivo da Rede Municipal de Ensino. Suas atribuicfes foram elencadas

no artigo 6°, cabendo-lhe executar as tarefas discriminadas no quadro abaixo.

Quadro 2 — Atribuicdes do diretor de escola municipal, conforme artigo 6°, Il, da Lei n°® 2.081/86

It.

Descricao

No &mbito da unidade escolar, a pesquisa, 0 planejamento, o assessoramento, o controle e a avaliacdo do processo
educacional, bem como a direcdo administrativa de sua unidade

Dirigir a unidade escolar de modo a garantir a consecug&o dos objetivos do processo educacional e a integracdo de
todos os elementos componentes da equipe técnico administrativa, e dos docentes que atuam na unidade.

Coordenar e integrar a equipe técnica administrativa e docente da unidade, para elaboracéo do plano escolar.

Supervisionar o funcionamento das instituic6es auxiliares da escola.

O|0|T| @

Promover condicdes para integracdo Escola-Comunidade.

Coordenar e controlar os servicos administrativos unidade tendo em vista especialmente:
- as atribuicdes de seu pessoal.

- elaboracao das folhas de frequéncia.

- 0 fluxo de documentos de vida escolar.

- 0 fluxo de documentos de vida funcional.

- organizacéo e o funcionamento da secretaria da unidade.

- o fornecimento de dados indicadores para analise e planejamento global.

- 0 horario de atividades e funcionamento de sua unidade escolar.

Zelar para o fiel cumprimento do horério escolar, de modo a impedir atraso ou interrupgdo das atividades docentes e
administrativas.

Preparar de conformidade com a orientac&o superior 0 orcamento, programa anual da escola.

> || =

Cumprir e fazer cumprir as disposicdes legais relativas a organizagao didatica, administrativa e disciplinar da escola,
bem como normas e diretrizes emanadas de autoridades superiores.

Propor em face da demanda escolar a criacdo e supresséo de escolas.
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It. Descricao

Cuidar para que o prédio e suas Instalagfes sejam mantidas em boas condi¢cSes de seguranca e higiene bem como
) propor reformas, ampliacdes e provimento de material necessario ao seu funcionamento.

| Diligenciar para que sejam sanadas quaisquer falhas ou irregularidades verificadas na unidade.

m | Coordenar a execugédo de programas elaborados e autorizados pelo Departamento de Educacéo e Cultura.

Exercer atribuicdes que Ihe forem diretamente cometidas pelo Secretario Municipal da Educagéo, Cultura, Esportes e
Turismo.

Aplicar adverténcias e suspensdes ao pessoal lotado em sua unidade, encaminhar denuncias, reclamagdes e pedidos
de sindicancia ou inquérito ao Secretario Municipal da Educacéo, Cultura, Esportes e Turismo.

Fonte: Elaborado pela autora, com base na Lei Municipal n° 2.081, de 1986.

Em linhas gerais, as atribui¢cdes dos diretores envolviam aspectos pedagogicos
(pesquisa, planejamento, assessoramento, controle e avaliagdo do processo
educacional), e afazeres administrativos (direcdo administrativa da unidade). No
detalhamento dessas incumbéncias, fica evidente a predominancia das tarefas
administrativas, ao ser mencionado o dever de coordenar e controlar as atribuicdes
do pessoal, de elaborar as folhas de frequéncia, de controlar o fluxo de documentos
da vida escolar e funcional, de fornecer dados indicadores para analise e
planejamento, de acompanhar os horarios das atividades, de cumprir as normas sobre
a organizacdo didatica, administrativa e disciplinar, de aplicar adverténcias e

suspensdes, entre outras.

Assim, de forma semelhante ao que ocorria na Rede Estadual, os diretores
municipais deveriam responder por uma longa lista de atribuicdes, ressaltando-se que
no municipio, essas incumbéncias iam além daquelas explicitadas na legislacéo,

abrangendo outras tarefas assumidas de maneira informal como parte de sua rotina.

Antes do concurso, o0 cumprimento dessas demandas extras consistiam numa
espécie de contrapartida pela indicacéo politica. Depois dele, por um tempo, continuou
havendo uma cobranca velada pelo apoio em favor da elaboracéao e da aprovacao do

Estatuto. Algumas falas das diretoras entrevistadas atestam essa realidade:

A gente era chamada para fazer quorum em eventos, reunides, porque
respeitavam a figura do diretor...entdo, eu me dava bem com o prefeito, e ia
com prazer, representar a Secretaria em algum evento. Eles ligavam e
falavam: fulana, vai ter reunido tal hora, e eu perguntava: sobre o qué? E
guando via era para ser mais um em um evento, para “fazer a plateia”
(Diretora R).

Em épocas de eleicdo a gente tinha que trabalhar nos parques, nas ruas,
levar os pais, era uma coisa meio exigida, sabe, a gente tinha que cumprir
aquilo. Quando tinha festa vocé tinha que participar, vocé tinha que estar em
todos os locais, ndo porque vocé era importante, mas porque vocé tinha que
fazer nimero, era bem politico. Na época de eleicao, eles faziam reunido de
pais nas escolas (Diretora B).

Eram muitos afazeres, pois na época estavamos saindo de uma transicao, se
podemos falar assim, de diretores indicados, entdo ainda tinhamos que
respeitar algumas coisas, € 0 que mais marcou foi essa ordem de estar
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disponivel para representar a cidade nos eventos. Porque entao além de tudo
a gente tinha que representar a cidade, a secretaria nas coisas que ndo eram
nossas atribui¢cdes (Diretora J).

Principalmente naquela época de politica, sabe, que iam la falar, fazer
campanha, vocé tinha que fazer jogo de cintura com todo mundo. Entéo vocé
se sentia explorada, sabe, vocé se sentia ameagada, porque, caramba, a
gente esta aqui pra trabalhar com aluno e tal. Vocé achava que nao tinha
nada a ver com a politicagem. Ai vinham eles, e apés a efetivacao também,
pedir vaga, solicitar o espaco da escola para uma coisa e outra. Entdo vocé
tinha que ter um jogo de cintura ai (Diretora L).

E a politica sempre mandando: qualquer reclamagdo de pais e pedido de
vaga, la iam eles com pedido para vereadores, e la ia o vereador na escola
guerendo vaga e vocé falava ndo, porque tinha uma lista de espera que vocé
tinha que cumprir, e ai tinha que dar. Recebia um telefonema do prefeito. No
comeco da minha carreira era vereador ligando enchendo o saco, ligando
para a secretaria, a secretaria ligando que tinha que dar a vaga, no comeco
era bem assim, ndo havia respaldo, e no fim ja melhorou, em 2006, 2007 a
secretaria de educacdo segurou bastante quando ndés falavamos que nédo
famos dar a vaga e ia ter que seguir a lista de espera, e que nenhum vereador
ia colocar ninguém na frente.

Eu fazia por prazer, mas preferia ficar na escola e dizia isso para eles. E com
o tempo os politicos paravam de nos encher... fazer contato para “coisa
boba”. Agora éramos efetivas, eu ndo passei muito por isso, gracas a Deus,
mas as outras falam que era demais, autonomia zero, muito favor pra pagar
(Diretora E).

As narrativas apontam que havia uma ingeréncia da classe politica no sistema
educacional, requisitando a presenca dos diretores em eventos sociais, solicitando a
utilizacdo do espaco escolar para finalidades alheias a educacéo, pleiteando vagas
sem respeitar a lista de espera ou requerendo que os pais fossem convocados para

ouvirem seus discursos e propostas nos periodos de campanha eleitoral.

Percebe-se, pelo teor desses relatos, que as reivindicagdes mais ostensivas
foram diminuindo com o passar do tempo, especialmente apds a efetivacdo ocorrida
mediante concurso, superando em certa medida o0 modelo baseado em compromissos
tacitamente assumidos, para que fosse implantada uma pratica mais impessoal e
profissional na condugdo dos assuntos vinculados ao ensino, representando um
movimento de ruptura com a situacao antes estabelecida e uma mudanca no modo
como os diretores, agora efetivos, interpretavam o seu papel e entendiam a sua
identidade, num processo de recusa a forma como eram vistos, opondo-se as
demandas politicas antes atendidas sem contestacdo, por gratiddo ou por um

sentimento de lealdade.

De modo semelhante ao que constava no Estatuto Estadual (SAO PAULO

(ESTADO), 1985), a norma municipal fez men¢édo a constituicdo do conselho de
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escola e ao papel legalmente reservado a esse colegiado, concebido como um érgéo
deliberativo no sistema do Estado, e com funcdes consultivas e deliberativas no
municipio, sinalizando uma abertura a participacdo da comunidade nas decisfes que
afetassem o trabalho desenvolvido nas unidades escolares e revelando uma
predisposicao para a adocdo de um perfil de gestdo mais democratica, mesmo antes

da promulgacédo da Constituicdo de 1988:

Art. 123. O conselho da escola € um érgéo colegiado com func8es consultivas
e deliberativas da Unidade Escolar, cujas atribuicdes serdo especificadas por
regulamento do Poder Executivo, dentro de 60 (sessenta) dias, a contar da
data da publicacdo deste Estatuto (RIO CLARO, 1986b, p. 44).

Estava previsto que os membros desse colegiado seriam escolhidos
anualmente, que suas deliberacdes seriam tomadas por maioria simples de voto e que
o diretor seria 0 seu presidente nato, sugerindo que a ele caberia exercer um papel
de lideranga na escola e nos 6rgéos a ela vinculados.

O Estatuto de 1986 vigorou por mais de vinte anos, sujeitando-se a algumas
adequacdes no decorrer desse periodo. Suas disposi¢cdes colaboraram para a
melhoria da qualidade do ensino e foram de grande importancia para os servidores do
magistério, sedimentando direitos conquistados principalmente em raz&o dos esforgos
dos primeiros diretores de escola, que muito se dedicaram a esse proposito,
construindo uma identidade politica marcada pela defesa de suas prerrogativas e de

beneficios para toda a classe docente.

O referido Estatuto estabeleceu que deveria ser realizado concurso para 0s
cargos de diretor e de professor dentro dos noventa dias seguintes a sua
promulgacéo. A fim de cumprir essa clausula, foi publicado o edital no dia 10 de janeiro

de 1987 (RIO CLARO, 1987), transcrevendo as normas aplicaveis a esse concurso.

Para postular uma vaga como diretor, o candidato precisava possuir
licenciatura em pedagogia, habilitacio em administracdo escolar e pertencer ao
Quadro do Magistério Municipal de Rio Claro, com um minimo de dois anos de
exercicio ininterrupto, de modo que verdadeiramente se tratava de um concurso
interno e ndo publico, denotando a prevaléncia de um espirito de corpo no
estabelecimento das regras a ele aplicadas, como revela as declaracbes a seguir

reproduzidas:

Era pra ser s0 pra pessoas da rede. Foi um concurso publico, mas s6 da rede,
s6 da rede. Foi aberto s6 pra quem estava na rede. Por que, assim, em 88 foi
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promulgada a Constituicdo Federal... e ndo ia poder ser assim. Por que muita
gente teve problema depois, vocé vé, o caso dos diretores que tiveram
problemas depois, por que eles também tiveram pontos e eles ndo podiam
ter, os 50 pontos. Acho que dois ou trés concursos eles tiveram 50 pontos.

[..]

Nos fizemos um combinado, porque nés ndo tivemos tempo para estudar.
Pelo contrario, a gente ficava la direto na cAmara. Uma vez meu marido falou:
ou “essa coisa” do estatuto ou nosso casamento. Eu falei: o estatuto, porque
se vocé largar de mim eu pelo menos vou ter o que comer, vocé entendeu,
foi muito sério, foi cansativo, foi tenso (Diretora L).

Tal situacdo reflete o contexto no qual as relacbes eram estabelecidas na
época. O combinado entre as instancias superiores e os diretores resultou em um
concurso no qual aqueles que ja atuavam dentro da SME puderam usufruir de

vantagens em uma contraprestacéo pelo trabalho exercido nos anos anteriores.

Esse critério foi aos poucos desaparecendo dos editais, por forca de decisdes
dos 6rgdos de fiscalizacdo externos e da necessidade de adequar o concurso as
normas constitucionais. Contudo, nos primeiros quatro certames, ainda foi mantida
essa vantagem aos candidatos pertencentes a Rede Municipal de Ensino de Rio

Claro.

Foram especificados quais eram os titulos que atribuiam pontos aos
candidatos, incluindo elementos relativos a formacdo, ao tempo de servico e ao

desempenho da func¢ao concorrida, conforme quadro abaixo.

Quadro 3 — Titulacdo Computada como Pontos no 1° Concurso para Diretor de Escola em Rio Claro

Item Descricao Pontos PonPuggao
Maxima
1 Licenciatura plena em pedagogia com habilitacdo em administracéo escolar 25 25
2 HabilitagcGes em supervisdo ou inspecéo escolar, orientacdo, magistério, deficientes 5 cada 20
3 Formac&o no magistério de 1° grau 15 15
4 Cursos de aperfeicoamento na area de educacdo, de no minimo 30 horas 1 5
5 Especializacéo na area de educacgéo 10 10
6 Mestrado em educacao 30 30
7 Doutorado em educacao 35 35
8 Especializacdo em pré-escola 20 20
9 Tempo de servico dos ultimos 4 anos, na funcao correspondente ao cargo concorrido | 0,05 por dia 50
10 Candidato em exercicio na funcéo correspondente ao cargo concorrido 50 50

Fonte: Elaborado pela autora, com base no Edital do Concurso.

Assim, considerava-se como titulo o tempo de servico no Magistério Municipal
de Rio Claro, computando-se 0,05 (cinco centésimos) de ponto por dia efetivamente
prestado nos quatro anos anteriores a data de inscricdo no concurso, até o limite de
50 pontos. Além disso, eram outorgados outros 50 pontos aqueles que concorressem
ao cargo em que ja estivessem desempenhando funcdo, de modo que os candidatos
que ja estavam na direcdo escolar poderiam agregar mais 100 pontos para efeitos
classificatorios, além de outros 50 pontos passiveis de serem obtidos pela formacéo

e participagcao em cursos.
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Essa concessao fez com que as notas das provas escritas tivessem um peso
pouco relevante, circunstancia que foi decisiva na apuracdo do resultado, pois as
primeiras onze candidatas classificadas eram aquelas que tinham direito a essa
pontuacao diferenciada, notando-se uma grande diferenca em relagdo ao somatorio

de pontos dos demais participantes:

Quadro 4 - Classificacdo do Concurso de 1986 para Diretor de Escola

PROVAS ESCRITAS
CLASSIFICACAO NOME PONTOS | CONHEC. CONHEC. TOTAL
GERAIS [ ESPECIFICOS
1 Docente que exercia a funcéo de direcéo 150 35 35 220,00
2 Docente que exercia a funcéo de direcéo 150 32 34 216,00
3 Docente que exercia a funcéo de direcéo 137,15 37 39 213,15
4 Docente que exercia a funcéo de direcéo 150 29 34 213,00
5 Docente que exercia a funcéo de direcéo 150 31 31 212,00
6 Docente que exercia a funcéo de direcéo 150 29 30 209,00
7 Docente que exercia a funcéo de direcéo 150 25 28 203,00
8 Docente que exercia a funcéo de direcéo 137,15 28 32 197,15
9 Docente que exercia a funcéo de direcéo 126,5 31 32 189,50
10 Docente que exercia a funcéo de direcéo 118,9 27 31 176,90
11 Docente que exercia a funcéo de direcéo 113,85 28 32 173,85
12 Docente gue néo exercia a funcéo de direcéo 50 34 32 116,00
13 Docente gue ndo exercia a funcéo de direcéo 50 31 34 115,00
14 Docente gue ndo exercia a funcéo de direcéo 40 33 37 110,00
15 Docente que néo exercia a funcéo de direcéo 50 29 30 109,00

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo - Resultado geral das provas do 1° concurso, p. 14.

A prova escrita era dividida em conhecimentos gerais e conhecimentos
especificos. O conteudo da parte referente a conhecimentos gerais era 0 mesmo para
os cargos de professor e de diretor, abordando aspectos eminentemente
pedagdgicos, como os varios enfoques do processo de ensino, enquanto 0s quesitos
da parte especifica eram diferentes, evidenciando uma distingdo entre ambos 0s
cargos no proprio concurso, pois a prova dos docentes contemplava assuntos
vinculados a tematica da pedagogia, ao passo que o concurso de diretor orientava-se
por outra perspectiva, concentrada em temas administrativos, abrangendo os
seguintes topicos:

1. Administracao geral

1.1. Divisao social do trabalho

1.2. Burocracia

1.3. Especializagao: Administracao escolar

2. Administracao Escolar

2.1. O Planejamento Técnico-Pedagogico da Escola
2.2. Disciplinas, controle e Avaliacéo

2.3. Lideranca e Comunicagao

3. Administracdo de Unidade
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3.1. A Unidade Escolar e a Rede Municipal de Ensino.
3.2. Estrutura e Funcionamento - Proposta Educacional - Condi¢c&o de Trabalho.

No tempo em que o cargo de diretor de escola municipal acabara de ser
formalmente instituido, a diferenciacdo entre as bibliografias dos dois concursos
constituiu mais um elemento a individualizar uma e outra categoria profissional,
colaborando para que assumissem configuracdes identitarias distintas, pois enquanto
os docentes permaneceram vinculados a uma dimenséo didatico-pedagogica pura, a
estrutura das provas do concurso para a direcdo escolar privilegiava as questdes

administrativas, confirmando o pensamento externado por Silva Juanior:

No polo “tedrico-técnico”, a busca da identidade prépria da administracédo
escolar tende a aproxima-la muito mais da “administracdo” do que do
“escolar”, ou seja, o fato administrativo apresenta-se como substantivo e o
fato pedagdgico apenas como contingente (SILVA JUNIOR, 1993, p. 69).

Essa orientacdo nao foi diferente em relacdo a bibliografia de referéncia para o
1° concurso de diretor, composta majoritariamente por textos alusivos a administracao

escolar, publicados por autores de renome:

- Lourenco Filho, M. B. Organizacdo e Administracdo Escolar;

- Ayres Bello, R. Administrag&o Escolar;

- Kimbrough, R. B. Principios e métodos de administracdo escolar;

- Tyler, R. W. Principios basicos de curriculo e ensino;

- Bloom, B. S, Hasting, J. T., Madaus, G. F. Manual de avaliacdo formativa e
somativa do aprendizado escolar;

- Likert, Rensis. Novos padrdes de administracao;

- Alonso, Myrtes. O papel do diretor na administragéo escolar;

- Carvalho Meneses, J. Gualberto. Direcdo de grupos escolares: analise de
atividade de diretores;

- Ferreira do Vale, José Misael. O diretor de escola em situacéo de conflito.

Apesar de reunir escritos tratando de varios temas, como curriculo, ensino e
avaliacdo escolar, constata-se uma predominancia de publicagdées versando sobre a
administracdo escolar classica, que a aproxima da administracdo empresarial, a

exemplo do livro de Ruy de Ayres Bello, no qual consta que:

a Administracdo Escolar se relaciona intimamente com a administracao
industrial, podendo, sob alguns de seus aspectos, ser, como esta,
considerada um capitulo da chamada Organizacdo Racional do Trabalho,
moderna disciplina de carater econébmico, cujo objetivo é assegurar ao
trabalho humano um maximo de rendimento para um minimo de esférgo e de
despesa, com a eliminacao de todos os movimentos indteis (BELLO, 1965, p.
21).

Uma concepcao semelhante acerca da administracao escolar é encontrada no

estudo de Jodo Gualberto de Carvalho Meneses, afirmando que o grupo escolar
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organizou-se como uma empresa, cujo regimento consiste num modelo burocratico,

na qual é reservado um papel centralizador ao seu diretor:

As atividades dessa empresa estdo altamente centralizadas no diretor e o
organograma revela uma estrutura de “linha”. Para a consecucdo de seu
objetivo de ministrar o ensino primario, além da atividade substantiva - a
escolarizacdo - nela sao desenvolvidas inimeras atividades que
complementam o processo educativo, 0 que determinou a organizacdo de
qguadro de pessoal de certa complexidade, caracterizado pela divisdo do
trabalho e especializagédo de funcées (MENESES, 1972, p. 64).

Outra referéncia bibliogréfica relevante € o ensaio de Lourenco Filho, que ao
discorrer sobre a organizagéo escolar, defendeu uma racionalizacédo da administracéo
aplicada as escolas, mediante uma acdo metddica que procurava “substituir a
improvisacao e o empirismo por uma dire¢do unificada, passivel de desenvolvimento
racional” (LOURENCO FILHO, 2007, p. 37), compreendendo que as teorias gerais
sobre organizacdo e administracdo aplicavam-se a empreendimentos de qualquer

natureza.

Na bibliografia do 1° concurso, também foi incluido o livro de Myrtes Alonso,
em que a administracdo escolar é entendida como um ramo da administracéo geral e
a escola é vista como uma instituicdo que adota concepcdes desenvolvidas pela teoria
da administracdo e aplicadas as organizacfes empresariais, oriundas especialmente
das ciéncias sociais e do comportamento humano. Na visdo dessa autora, o cargo de
diretor de escola configura a autoridade administrativa dentro de um microssistema,
apresentando-se como o maior responsavel pelo bom desenvolvimento das atividades
escolares. As suas funcdes primordiais devem se concentrar nos aspectos decisorios
e ndo nos executorios, por ser ele o responsavel pelo éxito do empreendimento
escolar e coparticipante essencial do processo de tomada de decisbes (ALONSO,
1988).

Desse modo, no 1° concurso, os conteudos da prova especifica e do referencial
bibliografico eram direcionados a selecdo de profissionais especializados no
desempenho de tarefas burocraticas, preterindo, em certa medida, as atividades de
natureza pedagogica. Essa realidade foi lembrada pelo diretor E, ao se referir a
percepcdo que tinha sobre as expectativas da Secretaria da Educacdo quanto ao

trabalho desenvolvido pelos diretores:

A burocracia era muita, parece que eles tinham medo de que se ndo fosse no
papel, ndo daria certo... (Diretora E).
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Semelhante ponto de vista foi manifestado pelo diretor B, ao ser questionado
sobre a necessidade de rever 0s seus conceitos a respeito do papel que lhe era

atribuido e que deveria desempenhar:

Demorou pra eu perceber que o diretor era mais a pratica da papelada, sabe?
Eu gostava mesmo do pedagodgico e tive que me adaptar porque eles queriam
um diretor craque na documentagdo. E isso foi, como posso dizer, me
engolindo. Quando vi eu também virei uma “Maria burocracia”. Mas nem por
isso por um tempo eu ainda corria fazer o pedagégico, ninguém ficava
sabendo, eu dividia com a vice. A gente muda, mas néo tanto, faz o que acha
certo na sua escola. Mas com o tempo essa funcdo, atribuicdo, de
preenchedora de papéis venceu (Diretora B).

Levando em conta a maneira como a administracédo escolar era compreendida
naquele periodo, infere-se que o concurso realizado no ano de 1987 demonstrava
uma pretensao de selecionar candidatos que conjugassem experiéncia docente com
aptiddes administrativas, preparados para o desempenho de atividades
preponderantemente burocraticas, sendo coerente que fosse exigida formacao
compativel com esse perfil, fundamentada na habilitacdo especifica em administracéo

escolar.

Ao final do concurso, tomaram posse 11 diretoras aprovadas, inaugurando uma
nova modalidade de escolha dos profissionais que ocupariam essa posi¢ao, abolindo

o modelo anterior, baseado na indicacao politica.

A ampliacdo da Rede Municipal teve um novo impulso na década seguinte,
qguando foram criados mais 11 cargos de diretor, distribuidos pelas unidades
educacionais recém inauguradas. Em decorréncia desse crescimento, no ano de
1996, foi autorizada a realizacdo do 2° Concurso para Provimento de Cargos de

Diretor de Escola.

O certame continuou tendo uma caracteristica de concurso interno, pois era
vedada a participacdo dos pretendentes que ndo comprovassem vinculo funcional
com a carreira do magistério local. Segundo o Edital (RIO CLARO, 1996), o cobmputo
de titulos sofreu pequenas alteracdes, mas permaneceu contemplando os diversos
niveis de formacdo, o tempo de servico na funcdo correspondente ao cargo
concorrido, além de 50 pontos na fungcéo que vinham exercendo. Essa particularidade
comecou a chamar a atencéo dos 6rgaos de controle externo, em especial o Tribunal

de Contas do Estado de S&o Paulo, cujos desdobramentos seréo relatados a frente.
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Houve uma modificacdo substancial na bibliografia, quando comparada a
anterior, pois foram abolidos os livros que discorriam sobre a administracdo escolar
classica, passando a priorizar obras dedicadas a outros aspectos inerentes ao ensino
e a sua organizagdo, além das principais normas educacionais em vigor:

- Ceccon, Claudius e outros. A vida na escola e a escola da vida;

- Cunha, Luis Anténio. Educac¢éo e Desenvolvimento Social no Brasil;

- Ferreira, Roberto Martins. Sociologia da Educacéo;

- Freitag, Barbara. Escola, Estado e Sociedade;

- Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacéo, Série ldeias;

- Kramer, Sonia. A Politica do Pré-escolar no Brasil;

- Libaneo, José Carlos. Democratizacdo da Escola Publica;

- Luckesi, Cipriano Carlos. Filosofia da Educacéo;

- Mizukami, Maria da Graca Nicoletti. Ensino: As abordagens do processo;

- Paro, Vitor Henrique. Administracéo Escolar: Introdugé&o Critica;

- Patto, Maria Helena Souza (org). Introducéo a Psicologia Escolar;

- Pereira, Luis e Foracchi, Marialice M. Educacéo e Sociedade;

- Romanelli, Otaiza de Oliveira. Histéria da Educacé&o no Brasil;

- Secretaria de Estado da Educacgédo. Coordenadoria de Estudos e Normas

Pedagogicas. Superando a dicotomia Administrativo-Pedagdgica - A Direcao
e a questao pedagogica;
- Vianna. lica Oliveira de Almeida. Planejamento participativo na escola;

Foram também inseridos na bibliografia as se¢cdes da Constituicdo Federal que
tratavam da educacao, destacando-se a previsdo de que 0 ensino passaria a ser
ministrado com base na gestdo democratica, inaugurando um novo paradigma a ser

observado na conducéo das politicas educacionais.

Considerando as transformacfes trazidas pelo panorama politico e social e
pela intensificacdo dos debates a respeito da gestdo democratica, as publicacbes
recomendadas se diversificaram, englobando a realidade educacional brasileira, os
aspectos sociais ligados a educacédo, a aplicacdo da sociologia e da filosofia no
entendimento dos fenbmenos educacionais, a utilizacdo da psicologia no ambiente do
ensino, as politicas de educacdo pré-escolar, as discussdes acerca da divisdo do
trabalho do diretor de escola entre as tarefas administrativas e pedagdgicas, a

democratizacdo da escola publica e o planejamento participativo.

Infere-se, portanto, que o perfil esperado do diretor nesse contexto era o de
articulador, um educador com uma postura mais aberta ao dialogo, diferentemente do
que ocorria anteriormente, conforme manifestacdo de alguns diretores que ja

ocupavam o0 cargo, sinalizando que havia uma recusa a essa nova identidade
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pressuposta, pois adotavam uma conduta mais conservadora, apesar de expressarem

uma defesa do comportamento democratico:

Eu me considerava uma democrata. Eu ouvia, era aberta minha sala, eu
estava a disposicao, as reclamacgdes, as sugestdes, se elas ndo gostassem
de alguma coisa também podiam falar, eu concordava ou ndo concordava, as
vezes quando “batiam de frente” eu falava: 6, entdo o dia que vocé for, vocé
vé, vocé presta concurso, o dia que vocé for ser diretora vocé faz do seu
jeito... mas aqui eu que sou, entdo é desse jeito, vocé querendo ou nao,
porgue tinha umas que vocé tinha que “por na linha”.

Conflitos? A gente resolvia com bom senso, com conversa. Tinha gente que
queria impor algo esdruxulo, por exemplo eu aconselhava: vai fazer concurso
e virar diretora, pra depois fazer isso e ver se da certo na sua escola. Falava
de brincadeira, mas elas entendiam que era dificil esse lado de céa (Diretora
J).

Foram pessoas 6timas que s@ agregou mesmo, a gente caminhava bem,
tranquila, conseguia trabalhar bem sem problema nenhum. Eu falava, elas
ouviam, e se alguma coisa fosse discutida, sempre respeitavam minha
decisdo, concordavam entre si (Diretora N).

E as vezes eu fui autoritaria. Ah, fui. Dependendo da situacdo. Nao fui
totalmente democrética, ndo. Eu fui autoritaria também. N&o fui totalmente
democratica. Eu acho que nem funciona ser totalmente democratica. Jamais.
(Diretora D).

Entre as obras referenciadas, destaca-se a tese de Vitor Paro (2006), em que
é examinada a possibilidade de evolucdo do modelo de administracdo escolar até
entdo praticado, passando a concebé-la como um instrumento de transformacéo
social. Em sua opinido, predominava na escola um sistema hierarquico analogo ao da
empresa capitalista, em que a Ultima palavra deveria ser dada por um diretor, colocado
no topo dessa hierarquia como representante da lei e da ordem, respondendo pela

supervisao e controle das atividades desenvolvidas naquele espaco.

Posicionando-se contra tal situacdo e introduzindo nocdes sobre gestao
democrética, Paro defende que a administragdo escolar implica uma maneira de
administrar que deve abandonar o modelo de concentragdo de poder nas maos do
diretor, “evoluindo para formas coletivas que propiciem a distribuicdo da autoridade
de maneira adequada a atingir os objetivos identificados com a transformacéo social”
(PARO, 2006, p. 160).

Portanto, no concurso de 1996, os aspectos inerentes a atuacdo democratica
e participativa passaram a constar das referéncias bibliograficas, demonstrando o
surgimento de uma preocupacao com a observancia desses principios no ambiente

escolar.
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Do ponto de vista juridico, esse concurso foi marcado por um questionamento
guanto a sua regularidade, visto que o Tribunal de Contas do Estado de Séao Paulo
rejeitou parcialmente o resultado final, considerando ilegais as admissdes dos
beneficiados pela pontuagédo concedida a quem exercia a funcao de diretor:

Processo: TC-1762/010/98

EXTRATO DE SENTENCA: pelo exposto na sentenca referida, aprecio os
atos de admissé@o de pessoal, realizados pela Prefeitura Municipal de Rio
Claro e, considerando legais, concedo registro aos atos de admissdo das
Senhoras [...], haja vista que mesmo excluida a pontuagéo a elas atribuidas
na forma dos itens 5.3 e 5.4 do edital, as mesmas alcancaram classificacdo
para o nimero de vagas postas em concurso. De outro lado, considero
ilegais e nego registro aos atos das demais admitid  as, uma vez que, ndo
fosse os pontos atribuidos com amparo nos itens 5.3 e 5.4 do edital, a
classificacdo obtida ndo seria suficiente para pree  ncher as vagas
existentes (SAO PAULO (ESTADO), 2002, p. 1, grifo nosso).

Segundo o orgao fiscalizador, a legalidade das nomeacdes esbarrava no fato
de constar no edital a concesséo de até 50 pontos por tempo de servico como diretor
de escola no municipio e mais 50 pontos outorgados ao candidato que estivesse em
exercicio nessa funcdo, ndo obstante a argumentacdo de que o intuito da
Administracdo era prestigiar a experiéncia anterior daqueles que participassem do

certame.

Dessa forma, motivada pelo posicionamento de uma entidade de controle
externo, emergiu a necessidade de ajustar as regras dos concursos para cargos no
magistério de Rio Claro, as quais se mostravam demasiadamente favoraveis a quem

ja fosse vinculado a Rede Municipal de Ensino.

Levando em conta que o0 ensino municipal continuava se expandindo, com um
aumento constante do numero de alunos, foi autorizada a realiza¢do do 3° Concurso
para Diretor de Escola, cujo edital foi publicado em 10 de novembro de 1999 (RIO
CLARO, 1999). Para a inscri¢cdo, continuou vedada a participacdo de candidatos néo
pertencentes a Rede Municipal. A pontuagéo pelo trabalho no magistério foi mais
comedida, eliminando os 50 pontos outorgados aqueles que ja exerciam interinamente
0 cargo ao qual concorriam, possivelmente em razao das orientacdes repassadas pelo

Tribunal de Contas do Estado de Sao Paulo, contrarias a esse quesito.

A prova escrita do 3° concurso era dividida em trés categorias distintas:
conhecimentos gerais, pedagoégicos e especificos. A parte referente aos
conhecimentos gerais tinha como tema a lingua portuguesa e a ortografia oficial. Os

conhecimentos pedagodgicos abrangiam os fundamentos histéricos, filosoficos e
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politicos da educacéo, a psicologia da educacéo, a historia da educacéo brasileira, a
avaliacao escolar, a proposta pedagdgica e a autonomia da escola, tendo sido listada
uma bibliografia condizente com esses topicos, da qual se destacam as obras
“Estratégias de Ensino-Aprendizagem “, de Juan Diaz Bordenave, “O Construtivismo
na Sala de Aula “, de César Coll, “Vygotsky - Aprendizado e Desenvolvimento”, de
Marta Kohl de Oliveira, “Seis Estudos de Psicologia “, de Jean Piaget,
“Psicopedagogia da Linguagem Escrita”, de Ana Teberosky, “Educacdo néo €

Privilégio”, de Anisio Teixeira.

A parte inerente aos conhecimentos especificos contemplou a organizacéo
escolar brasileira e o seu funcionamento, a estrutura da educacao basica, a gestédo da
escola publica, os profissionais da educagéo, o financiamento do ensino e os sistemas
de avaliacédo, recorrendo-se a uma bibliografia da qual faziam parte os livros “A Nova
LDB: Rancos e Avancos”, de Pedro Demo, “Organizacdo e Administracdo Escolar”,
de Lourenco Filho, “O Que € Burocracia”, de Fernando Prestes Motta, “Magistério de
1° Grau: da Competéncia Técnica ao Compromisso Politico”, de Guiomar Namo de
Mello, “O Financiamento da Educacgé&o no Brasil’, de José Carlos Aradjo Melchior, e

“A Autonomia da Escola Publica: a Reumanizacao da Escola”, de Jair Militdo da Silva.

A composicdo da bibliografia sinaliza que o eixo central dos estudos se
deslocou dos aspectos administrativos para uma tematica essencialmente
pedagdgica, com algumas exce¢des, como o livro “Organizagdo e Administracao
Escolar’, de Lourenco Filho, e a obra de Fernando Motta, intitulada “O que é
Burocracia”, em que € debatido o verdadeiro significado dessa palavra e qual € a
aplicacao pratica desse conceito, demonstrando que perdurava um interesse histérico

pelo padréo classico de administracdo educacional e por suas particularidades.

Os atos normativos recomendados para estudo incluiam: a Lei de Diretrizes e
Bases de 1996, exaltando a gestdo democratica do ensino publico como um de seus
principios; os Parametros Curriculares Nacionais de 1997, com a pretensdo de
garantir um sistema educacional atuante em prol da igualdade de direitos; as
Diretrizes Curriculares Nacionais, que tem como fundamentos o projeto politico-
pedagdgico, o regimento escolar e a gestdo democratica; o Estatuto da Crianca e do

Adolescente, que reafirmou o direito a educacao e garantiu aos pais ou responsaveis



126

o conhecimento do processo pedagogico e a participacao na definicdo das propostas

educacionais.

Ressalte-se que em 1999, ano em que esse concurso foi autorizado, o cargo
de Secretario da Educacédo era ocupado por um professor universitario que defendia
a ideia de que a democracia poderia e deveria se realizar também na gestdo da
escola, eliminando os obstaculos que dificultavam a consecucédo de tal propdésito,

conforme texto de sua autoria, elaborado no ano de 2002:

A democracia na Educacéo foi acontecendo como um processo de partilha
no exercicio do poder. O Plano de Governo defendia “um projeto que tivesse
como objetivo maior o desenvolvimento do Homem consciente”.

Os processos criativos dependiam de movimentos de ruptura com
situacdes de rigidez, medo e acanhamento, criados e ja cristalizados ao longo
de muitos anos.

[.-]

0 que importava ndo era bem a compreensdo tedrica de um projeto
pedagoégico constituido com tal referencial politico, e sim a criagdo de
condi¢Bes para que as educadoras e os educadores comecassem a entrar
em contato com as proprias inquietacfes para propor a partir delas, e
encontrassem tanto na estrutura administrativa da escola quando na
Secretaria Municipal apoio para suas experiéncias e seus processos de
criacdo (DIAS, 2002, p. 51, grifo nosso).

Observa-se nessa narrativa uma referéncia direta aos conceitos de identidade
abordados por Dubar (2005), no que diz respeito & ndo aceitacdo das identidades
herdadas, em continuidade ao que era praticado, e a efetivagdo das identidades

visadas, rompendo com o modelo anterior.

Percebe-se que a citada proposta politica também se aproxima da concepc¢ao
identitaria formulada por Ciampa, acerca da ideia de metamorfose, em que é sugerida
uma superacao da mesmice inerente ao comportamento anterior, a fim de alcancar
uma emancipacao por intermédio de uma autorreflexdo e de uma autodeterminacao,
num processo que o autor denomina de mesmidade, entendida como um movimento
de busca por transformacgdes (PACHECO; CIAMPA, 2006).

De acordo com a manifestacdo do Secretario da Educacéo, infere-se que a
intencao era estimular os profissionais do magistério a adotar uma conduta inovadora
no trabalho didatico-pedagdgico e de gestdo educacional, superando a maneira como
esse tema era concebido anteriormente, promovendo uma reflexao critica que poderia
levar a uma identidade de ruptura (DUBAR, 2005), o que somente é possivel quando
ha espaco democratico para discutir e rever os diferentes modos de agir, sendo mais

um exemplo da influéncia do contexto nos movimentos de configuracao identitaria.
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Nesse caso, houve uma proposta de politica de identidade que proporcionava
a construcdo de uma identidade politica emancipatéria (CIAMPA, 2006), ampliando

as possibilidades de atuacao dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Portanto, o 3° concurso foi realizado num momento politico propicio a
disseminacdo de ideais progressistas, sendo natural que as principais normas
constantes de sua bibliografia comportassem elementos que de algum modo faziam
referéncia a gestdo democratica, demonstrando que o citado processo de selec¢éao foi
permeado por essa concepc¢éo de administracédo escolar.

A Lei Municipal n° 3.096, de 22 de marco de 2000 (RIO CLARO, 2000),
reorganizou o Estatuto do Magistério publicado quatorze anos antes, promovendo
varias mudancas em seu texto, mantendo, porém, a exigéncia de habilitacdo

especifica em administragdo escolar nos concursos para o cargo de diretor.

Nessa reestruturacdo, ocorreu a exclusao oficial da atribuicdo dos 50 pontos
extras aos que ja estavam ocupando interinamente a funcdo de direcdo, em virtude
da mencionada posi¢ao contraria do Tribunal de Contas do Estado de S&o Paulo. Por
outro lado, manteve-se a concessao de uma pontuacao diferenciada em razdo do
tempo de servico prestado como docente ou especialista em educacéo, revelando

uma resisténcia em acolher totalmente as recomendacdes enderecadas ao municipio.

No ano de 2004, foi autorizada a realizacdo do 4° concurso para o cargo de
diretor de escola. Segundo o Edital publicado (RIO CLARO, 2004b), continuava sendo
exigido que o pretendente fosse ocupante do cargo de professor efetivo no magistério
publico municipal, preservando ainda uma caracteristica de concurso interno. Na
computacdo dos pontos considerados como titulos, foram efetuados alguns ajustes,

adequando-se as mudancas introduzidas pela Lei Municipal n°® 3.096.

O conteudo da prova escrita compreendia questbes a respeito de
conhecimentos especificos que versavam sobre educacéo e sociedade, planejamento
de curriculo, o diretor como articulador do projeto politico-pedagogico, a avaliacédo

educacional e legislacao correlata.

A bibliografia sugerida abordava temas ligados ao ensino, como “Planejamento
Participativo na Escola”, de Angelo Dalmas, “A Pedagogia do Oprimido” e “Pedagogia
da Autonomia”, de Paulo Freire, “A Pratica do Planejamento Participativo”, de Danilo

Gandin, “Projeto Politico-Pedagdgico na Escola”, organizado por lima Passos Veiga,
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“Construir as Competéncias desde a Escola”, de Phillippe Perrenoud, “O Que Quer
um Curriculo”, de Sandra Corazza, “A Psicologia da Crianca, de Barbel Inhelder e
Jean Piaget”, e “Organizacdo do Trabalho na Escola Publica: o Pedagodgico e o
Administrativo na Agdo Supervisora”, de Celestino Silva Jr, cuja ideia central era
retomar a discussdo a respeito da dicotomia dos trabalhos pedagogicos e

administrativos.

Portanto, o programa era composto por producdes literarias que discutiam a
matriz curricular dos niveis infantil e fundamental, os critérios de avaliacdo, o
planejamento participativo, o0 projeto politico-pedagodgico da escola, a pedagogia
critica, as propostas pedagogicas inovadoras e 0s aspectos psicoldgicos inerentes ao

desenvolvimento do comportamento infantil.

As referéncias recomendadas também se constituiam de leis e normas
educacionais, de modo semelhante ao certame anterior, acrescentando o Plano
Nacional de Educacéo aprovado pela Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que

tracou diretrizes e metas educacionais véalidas para os dez anos subsequentes.

Outra novidade nesse concurso consistiu na inclusdo da Declaracdo de
Salamanca sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais, com o propésito de disciplinar as diretrizes a serem observadas
na formulacéo de politicas educacionais destinadas a efetivacdo da inclusédo social,
num momento em que as discussfes a esse respeito estavam em evidéncia,
demonstrando uma sintonia do referencial bibliografico com os temas educacionais

contemporaneos.

Também merece destague a mencdo ao Relatorio para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacdo para o séc. XXI, presidida pelo francés
Jacques Delors, no qual é propagada a ideia de que a educacdo deve ser encarada
como um processo de construcdo continua ao longo da vida, devendo organizar-se
em torno de quatro pilares do conhecimento: o aprender a conhecer, o aprender a

fazer, o aprender a viver juntos e o aprender a ser (DELORS, 1998).

Ao criticar a nogéo de educacgédo defendida nesse Relatério, Gadotti afirma que
ela perdeu sua caracteristica original de ser uma educacao voltada para a participacéo

e para a cidadania e que aos poucos a referéncia se focou nas exigéncias do mercado:
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“Com amparo na teoria do capital humano, a aprendizagem passa a ser uma
responsabilidade individual e a educacéo, um servico, e ndo um direito. Esse
‘ethos’ mercantil deslocou a educacéo para a formacéo e para aprendizagem.
A visdo humanista, inicial, foi substituida, nas politicas sociais e educativas,
por uma visdo instrumental, mercantilista, apesar de declaracdes em
contrario” (GADOTTI, 2016, p. 3).

Neste aspecto especifico, as ideias de Delors se afastam do olhar humanista
que permeia a concep¢do pedagdgica de Paulo Freire, pois 0 modelo do capital
humano entende a aprendizagem ao longo da vida como uma estratégia para acelerar
0 crescimento econdmico e a competitividade, ao passo que nha perspectiva
humanitaria, “essa aprendizagem reforca a democracia e a protecdo social,
valorizando a educacéao cidada” (GADOTTI, 2016, p. 5).

No contexto do 4° concurso para o cargo de diretor, ao incluir em uma mesma
bibliografia o Relatorio Delors e os livros de Paulo Freire, supde-se que a intencao dos
organizadores foi instigar os candidatos a terem contato com visbes de mundo
distintas, propiciando que conhecessem diferentes entendimentos acerca de como as

politicas educacionais podem ser orientadas.

Nesse sentido, pode-se inferir que a identidade pressuposta do diretor de
escola era de um profissional reflexivo e critico, que acumulasse conhecimentos sobre
temais atuais inerentes ao ensino e que compreendesse as diferentes correntes de
pensamento acerca do processo educacional, propenso a pensar e nado a agir
mecanicamente, tendo sido mantida uma concepcdo similar aquela do concurso

anterior.

Um outro aspecto marcante refere-se ao posicionamento do Tribunal de Contas
do Estado de Sao Paulo sobre a legitimidade desse concurso de 2004, pois foram
identificadas irregularidades em sua elaboracéo, de forma semelhante ao que ocorreu
com o certame de 1996, tendo sido proferida deciséo refutando as regras de atribuicéo

dos pontos:

Processo: TC-001055/010/06

Orgéo: Prefeitura Municipal de Rio Claro

Assunto: Admissao de Pessoal — Concurso Publico — S/N° de 2004

[...]

O Edital do concurso publico para Diretor de Escola, prevé atribuicdo de
pontos aos candidatos que comprovarem o exercicio de funcdo ligada ao
magistério, em escolas de Rede Municipal de Ensino de Rio Claro (fl.9).

[...]

Acolho as manifestagcdes unanimes dos Orgéos Técnico s da Casa, por
entender que esta forma de beneficio, ou seja atrib  uicdo de pontos, ndo
encontra guarida em nosso sistema constitucional . Com efeito, o artigo
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37, “caput” da Carta Politica estabelece os principios de observéncia
obrigatéria para toda Administragédo Publica, no momento da contratacao.
Por este prisma, todo e qualquer critério voltado a privilegiar e,
consequentemente, a desigualar os candidatos, beneficia uns poucos
interessados em detrimento de outros tantos, situando-se numa linha
cinzenta que conduz a irregularidade (SAO PAULO (ESTADO), 2013, p. 1-
10, grifo nosso).

Esse pronunciamento exerceu grande influéncia na elaboracdo das normas
que viriam a ser aplicadas nos processo de selecdo subsequentes, realizado apos a
criagdo do Sistema Municipal de Ensino, da publica¢éo do novo Estatuto do Magistério
e da aprovacao do Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos do Magistério Publico

Municipal.

Portanto, infere-se que o posicionamento do Tribunal de Contas interferiu na
identidade pressuposta outorgada aos diretores nos concursos seguintes, visto que a
Secretaria Municipal de Educacdo teve de se ajustar as decisbes do 6rgéo
fiscalizador, abrindo espaco para a participacdo de candidatos de outros municipios,
com diferentes vivéncias profissionais. De maneira semelhante, a configuracéo
identitaria da propria Secretaria se submeteu a uma restruturacéo, passando por uma
crise de identidade (DUBAR, 2011) que a fez abandonar o posicionamento hermético

que pautava a sua atuacao.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 211, prescreveu que a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deveriam organizar, em regime de
colaboracéo, os seus sistemas de ensino (BRASIL, 1988). A fim de dar cumprimento
a essa determinacéo, foi promulgada a Lei Municipal n° 3.427, de 13 de abril de 2004,
versando sobre o Sistema Municipal de Ensino de Rio Claro, cuja organizagéo foi
detalhada no seu artigo 8°:

Art. 8° A organizacdo do Sistema Municipal de Ensino dar-se-a em
colaboracdo com o Sistema de Ensino do Estado, incumbindo-se o Municipio
de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituigcbes oficiais do seu
sistema de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Uniao
e do Estado;

Il - exercer acao redistributiva em relacéo as suas escolas;

Il - dispor sobre normas complementares para o0 aperfeicoamento
permanente de seu sistema de ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar 0s estabelecimentos do seu sistema
de ensino;

V - oferecer educacdo infantii em creches e pré-escolas , e, com
prioridade, o ensino fundamental , (RIO CLARO, 20044, p. 3, grifo n0sso).

Por meio desse regramento, houve uma mudanca de foco por parte da Rede

Municipal de Ensino, antes concentrado na educacao infantil, passando a considerar
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como prioritario o ensino fundamental, abrindo espaco para que o municipio aderisse
ao regime de municipalizacdo desse outro nivel de instrucdo. A fim de suprir a
demanda de pessoal decorrente da implementagédo desse programa, o Decreto
Municipal n® 7.533, de 29 de dezembro de 2005 (RIO CLARO, 2005b), promoveu a
nomeacéao de 10 diretores aprovados no 4° concurso, para as vagas disponiveis nas

escolas municipalizadas e em outras unidades que ja pertenciam ao municipio.

A incorporacdo de novas escolas no ano de 2005 foi um momento de
significativa expansdo da Rede Municipal de Educacéo, num periodo em que ainda
estava em vigor o primeiro Estatuto do Magistério. O conteudo da Lei editada em 1986
se desatualizou com o passar do tempo, mesmo tendo sido objeto de varias alteracdes
pontuais, as quais ndo foram suficientes para adequé-la as mudancas da realidade
politica, social e juridica vivenciada sob a regéncia de uma nova Constituicdo Federal
e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em vigor, bem como do processo de

municipalizacdo do ensino basico.

Nesse cenario, considerando também a necessidade de harmonizar as regras
dos sistemas municipal e estadual em virtude da municipalizacdo da primeira etapa
do ensino fundamental, entendeu-se que deveria ser providenciada uma renovacao
das normas que disciplinavam a organizacdo da educacdo publica de Rio Claro,
abrindo caminho para as discussdes acerca da elaboracdo de um novo estatuto,
trazendo com ele uma nova configuracao identitaria a Rede Municipal de Ensino, em

decorréncia das transformacoes a que se submeteu.

2.6 O novo Estatuto do Magistério Municipal, o Plan o de Cargos e Saléarios e

suas repercussdes Nnos ConNcursos seguintes para o ca rgo de diretor de escola

No ano de 2005, a Secretaria Municipal de Educagao criou uma comissao
composta por membros da Rede Municipal de Ensino, entre professores e
especialistas em educacédo, para coordenar os trabalhos de reformulacdo e
atualizacao do Estatuto do Magistério Publico Municipal. Nesse processo, houve uma
série de reunibes, estudos e tratativas, até se chegar ao texto final do Projeto de Lei,
que foi encaminhado a Camara de Vereadores para apreciacdo e votacdo pelo
Legislativo, transformando-se na Lei Complementar n° 24, de 15 de outubro de 2007
(RIO CLARO, 2007a).
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Por esse novo Estatuto, o diretor de escola passou a exercer atividades
relacionadas a gestao de processos administrativos e educacionais das unidades que
atendem a educagédo infantil e o ensino fundamental, incluindo as de educacéo
especial e de educacao de jovens e adultos. Suas atribuicées constaram no Anexo |l

dessa norma, estando compiladas no quadro abaixo.

Quadro 5 — Atribuicdes do diretor de escola municipal, conforme anexo Il do Estatuto de 2007

It. | Descricdo

ATRIBUICOES GERAIS

Responsabiliza-se por atividades de pesquisa, planejamento, assessoramento, controle e avaliacdo do processo educacional,
bem como da direcéo administrativa da Unidade Educacional.

ATRIBUICOES ESPECIFICAS

Dirigir a Unidade Educacional de modo a garantir a consecugéo dos objetivos do processo educacional e a integra¢ao
de todos os elementos componentes da equipe técnico administrativa, e dos docentes que atuam na Unidade;

b | Coordenar e integrar a equipe técnica administrativa e docente da Unidade, para elaboracdo do plano escolar;

c | Supervisionar o funcionamento das instituicbes auxiliares da escola;

d | Promover condicdes para integracdo Escola-Comunidade;

Coordenar e controlar os servigos administrativos da Unidade, tendo em vista especialmente:

1 - as atribui¢cdes de seu pessoal;

- a elaboragéo das folhas de frequéncia;

- 0 fluxo de documentos da vida escolar;

- 0 fluxo de documentos da vida funcional;

- a organizacgao e o funcionamento da Secretaria da Unidade;

- o fornecimento de dados indicadores para analise e planejamento global;

- 0 horéario de atividades e funcionamento de sua Unidade Educacional.

Zelar para o fiel cumprimento do horério escolar, de modo a impedir atraso ou interrupgdo das atividades docentes e
administrativas;

g | Preparar de conformidade com a orientacdo superior 0 orcamento e programa anual da escola;

h Cumprir e fazer cumprir as disposi¢des legais relativas a organizagdo didatica, administrativa e disciplinar da escola,
bem como normas e diretrizes emanadas de autoridades superiores;

i Propor a Secretaria Municipal de Educacéo a criacao e supresséo de classes, em face da demanda escolar;

. Cuidar para que o prédio e suas instalacdes sejam mantidos em boas condigGes de seguranca e higiene bem como
! propor reformas, ampliagfes e provimento de material necessario ao seu funcionamento;

k | Cuidar para que sejam sanadas quaisquer falhas ou irregularidades verificadas na Unidade;

| Coordenar a execucéo de programas elaborados e autorizados pela Secretaria Municipal da Educacéo;

m | Exercer atribuic6es que Ihe forem diretamente cometidas pelo Secretario Municipal da Educacéo;

Aplicar adverténcias e suspensdes ao pessoal lotado em sua Unidade, encaminhar dendncias, reclamacdes e pedidos
de sindicancia ou inquérito ao Secretario Municipal da Educacéo.

Fonte: Lei Complementar n°® 24, de 15 de outubro de 2007 — Estatuto do Magistério Publico (anexo ).

a

~N~No b~ wN

n

De acordo com essa lista, cabe ao diretor zelar pelo cumprimento das
disposicOes legais acerca da organizacdo didatica, administrativa e disciplinar da
escola, seguindo as normas e diretrizes formuladas pela Secretaria da Educacao,
além de ter de exercer outras modalidades de tarefas que lhe forem delegadas pelas
autoridades superiores.

As atribuicdes gerais e especificas elencadas nessa Lei Complementar fazem
referéncia a atividades pedagdgicas e administrativas qualificadas essencialmente
pelos verbos dirigir, coordenar, supervisionar e controlar, reportando-se a um rol de
competéncias que em tese o afasta das funcdes executdrias, para que possa praticar
uma acao gestora dedicada ao planejamento, implementacao e avaliacdo do processo
de ensino e aprendizagem, cuidando para que ndo faltem os recursos materiais e

humanos necessarios ao alcance desse objetivo, num contexto em que o diretor é o



133

responsavel pela coordenacdo das equipes formadas para elaboracdo do plano

escolar e pela posicéo de supervisor das instituicdes auxiliares da escola.

O Estatuto de 2007 disciplinou as regras gerais aplicaveis ao concurso publico,
conceituando-o no artigo 27 como um “processo de recrutamento e selegédo, de
natureza competitiva, seletiva e classificatoria, abertos ao publico, atendidos os
requisitos estabelecidos na legislacéo aplicavel e em edital especifico” (RIO CLARO,
2007a, p. 8). As exigéncias para o provimento do cargo de diretor estdo descritas no
artigo 33:

Art. 33. Para o provimento dos Cargos do Quadro do Magistério Publico
Municipal serdo exigidos os seguintes requisitos minimos de titulacdo e
experiéncia, além dos previstos na legislacdo pertinente e no edital de
concurso:

[...]

lIl - Diretor de Escola: Formacdo em Curso Superior de graduacdo em
Pedagogia, de licenciatura plena, ou outro de nivel superior com poés-
graduacdo "stricto sensu" na area de educacédo e experiéncia minima de 5
(cinco) anos na docéncia na Educacédo Basica (RIO CLARO, 2007a, p. 8-9).

Ao contrario das normas observadas nos procedimentos anteriores, a
habilitacdo em administracdo escolar deixou de ser um pré-requisito para o candidato
concorrer ao cargo, tratando-se de uma alteracdo realizada em sintonia com a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006), que extinguiu as
habilitacbes em orientacdo educacional, administracdo, supervisdo e inspecao

escolares.

A aludida deliberacéo partiu do principio de que o perfil do graduado em
pedagogia deveria contemplar uma formacéo tedrica consistente e uma diversidade
de conhecimentos e praticas que se articulam ao longo do curso, preparando-o para
um campo de atuacdo composto pela docéncia, gestdo educacional e producéo e
difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico atinente a essa area de estudo. Em
conformidade com o estabelecido nesse ato normativo, 0 municipio de Rio Claro néo
mais exigiu a habilitacdo em administracdo escolar nos concursos para diretor de
escola, abrindo espaco para os pedagogos generalistas, com uma formacéo que os

habilitava a atuar em diferentes segmentos do ensino.

Outra mudanca relevante diz respeito a experiéncia de cinco anos de docéncia
na educacao basica praticada em qualquer sistema de ensino, possibilitando que
professores de outras redes publicas municipais e estaduais, ou mesmo de escolas

particulares, pudessem concorrer as vagas em igualdade de condicbes com o0s
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professores que ja tinham vinculo com 0 municipio, dando a esse certame um carater

de concurso publico propriamente dito.

Essas modificagbes impactaram a atuacdo da Secretaria Municipal da
Educacéo, que teve de reformular conceitos e adequar-se a nova realidade da
administracdo publica, abandonando os resquicios de um modelo corporativista e
promovendo uma reconfiguracdo de sua identidade enquanto instituicdo, que
repercutiu na identidade pressuposta ao diretor, visto que passou a ser buscado um
profissional com formacé&o polivalente, diferente daquela anteriormente estabelecida,
qguando era exigida a habilitacdo especifica em administracdo escolar, corroborando
a afirmacdo de Ciampa (1989), quando diz que a identidade € movimento e

metamorfose.

Paralelamente ao novo Estatuto do Magistério, foi instituido o Plano de Cargos,
Carreiras e Vencimentos do Magistério Publico Municipal de Rio Claro, aprovado pela
Lei Municipal n°® 3.777, de 15 de outubro de 2007 (RIO CLARO, 2007b), com o objetivo
de implantar uma nova politica educacional, regulando os direitos e deveres dos
integrantes do quadro do magistério, fornecendo regras objetivas acerca da evolugéo
funcional dentro da carreira no municipio, contendo tabelas de vencimento com

mecanismos de progressao vertical e horizontal.

A progressao horizontal ocorre em funcao do tempo de servigo e do resultado
de uma avaliagdo de desempenho periddica, enquanto a progressao vertical &
condicionada a evolucédo da formacdo do profissional, computando-se, no caso dos

diretores de escola, a especializacdo, o mestrado e o doutorado.

Entre os principios observados pelo Plano de Cargos, Carreira e Vencimentos,
incluem-se 0 ingresso exclusivamente por concurso de provas e titulos, o
aperfeicoamento profissional continuado, a progressdo funcional baseada em
avaliacao de desempenho, assiduidade e capacitacéo, e a valorizacéo da qualificacédo

profissional.

Com a aprovacgdo de um Plano de Cargos e Salérios proprio, as identidades
especificas dos profissionais do magistério, professores e diretores, estavam
definitivamente fortalecidas e consolidadas no ambito do funcionalismo publico

municipal de Rio Claro.



135

Pouco tempo depois da publicacdo do novo Estatuto do Magistério e do Plano
de Cargos, Carreira e Vencimentos, foi divulgado o Edital n°® 3, de 7 de novembro de
2007 (RIO CLARO, 2007c), versando sobre o novo concurso para os cargos do
magistério. No caso dos diretores de escola, passaram a ser considerados somente
os titulos referentes a formacgao que os candidatos possuissem, abolindo a pontuacéo
pelo exercicio da funcéo concorrida e pelo tempo de servigco nela prestado, atendendo

aos pronunciamentos anteriores do Tribunal de Contas do Estado de S&o Paulo.

A avaliacdo era composta de provas objetivas sobre lingua portuguesa e
conhecimentos especificos, redacéo técnica e titulos. Na prova de redacéao técnica, o
candidato deveria dissertar acerca de um tema de sua preferéncia entre trés
possibilidades. A primeira opgéo discutia 0 modo como o gestor educacional poderia
estimular um sistema de trabalho em que as familias participassem da gestéo
pedagdgica da escola. O segundo assunto referiu-se a possibilidade de o gestor
educacional, no processo de elaboragcédo do projeto pedagdgico, poder consolidar a
autonomia da escola, criando novas relagdes sociais opostas as relacdes autoritarias.
O terceiro tema propunha uma analise do projeto pedagdgico como instrumento de
conquista de uma sociedade mais justa e equitativa, verificando-se uma énfase na
questao da gestdo democratica e participativa em todos os topicos disponiveis para

escolha.

A prova de conhecimentos especificos abordou a escola como espaco de
inclusédo, aprendizagem e socializagao; a gestao escolar compartilhada e integradora
da atuacdo dos colegiados, da familia e da comunidade; a integracdo com a
comunidade como fator de fortalecimento institucional e de promocéo da cidadania no
entorno escolar; as exigéncias de um novo perfil de cidadéo e as atuais tendéncias da
educacgdo escolar; o trabalho coletivo como fator de aperfeicoamento da pratica
docente e da gestdo escolar; a utilizacdo das tecnologias de informacédo e

comunicacao na gestao escolar.

O referencial bibliografico abarcava a maior parte das normas educacionais
previstas no concurso antecedente, com o acréscimo da legislacao recente, tendo sido
incluida a Lei Organica Municipal promulgada em 2005, prescrevendo que a educacao

seria promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, e que o Poder Publico
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deveria orientar-se por alguns principios, entre eles o pluralismo de ideias e de

concepcOes pedagodgicas e a gestdo democratica da educacao.

Alguns dos livros descritos na bibliografia focavam a tematica da gestéo
escolar, destacando-se “Gestdo da Educacdo: Impasses, Perspectivas e
Compromissos” organizado por Naura Ferreira e Marcia Aguiar, “Educacao Escolar:
Politicas, Estrutura e Organizacao”, escrito por José Carlos Libaneo, “Gestdo da
Educacdo na América Latina: Construgcdo e Reconstrucdo do Conhecimento”, de
Benno Sander, e “Administracdo Escolar: introducgéo critica”, produzido por Vito Paro.

O ponto comum dessas publicacdes concentra-se na discussao a respeito da
gestao educacional contemporanea, num momento historico em que é defendido um
Estado de tendéncia neoliberal, com dimensdes reduzidas e com menor capacidade
de articular e executar programas sociais, tornando-se suscetivel a interveng¢des que

privilegiam as expectativas do mercado.

Essa circunstancia repercute no sistema de ensino, nas politicas educacionais
e no modelo de gestdo educacional sensivel a esses propdsitos, inferindo-se que a
inclusdo desses temas no conteddo programatico tem por objetivo proporcionar aos
candidatos uma avaliacdo critica acerca dos fatores contextuais externos que
influenciam os aspectos organizacionais, pedagoégicos e relacionais dentro da escola,
permitindo que ponderem acerca do seu proprio papel dentro da instituicdo e na
sociedade, entre uma posi¢éo passiva, de continuidade, ou uma identidade de ruptura
(DUBAR, 2005), com uma postura proativa e atitudes que favorecam a pratica de um
ensino identificado com uma visdo humanista, que seja instrumento de superacédo das

desigualdades sociais.

No ano de 2011, foram criados novos cargos do magistério publico municipal,
20 deles para diretor de escola, que somados aos 34 ja existentes, totalizaram 54
vagas dessa espécie, representando uma expansao em torno de 60%, a fim de
atender as necessidades decorrentes de uma nova ampliagdo da Rede Municipal de

Ensino, abrindo espago para que um outro concurso fosse realizado.

Por intermédio do Edital n°® 2, de 18 de abril de 2012 (RIO CLARO, 2012), a
Prefeitura de Rio Claro abriu inscricbes para o concurso publico aos cargos do
magistério, prevendo duas vagas para o cargo de diretor de escola. A titulacdo

computada como pontos sofreu uma pequena alteracdo em comparacdo com o
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concurso anterior, aceitando somente os titulos de doutor, mestre e especialista na

area da educacéo.

A prova escrita compreendeu questdes concernentes a lingua portuguesa,
raciocinio logico, noc¢des de informética e conhecimentos especificos, os quais, em
sintese, abrangiam a autonomia, a funcéo social da escola e o compromisso social do
educador, a ética no trabalho docente, a concepcéao e o significado do projeto politico-
pedagdgico, os conteudos curriculares e de avalia¢do, a escola como instituicdo social
e suas relagcbes com a sociedade, a gestao participativa, a elaboragdo da proposta
politico-pedagogica, as politicas educacionais e a discussdo das leis relacionadas a

infancia, adolescéncia, educacéo e profissao.

As referéncias bibliograficas eram compostas por normas relacionadas ao
ensino, como a Constituicdo Federal (artigos 206 a 214), a LDB de 1996, o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, a Lei regulamentadora do Fundeb, a Lei do piso salarial
dos professores, o Estatuto e o Plano de Cargos do Magistério Publico Municipal, além
de leis e resolucdes inerentes a educacao bésica, educacdo das relacdes étnico-
raciais, educacédo de jovens e adultos, educacao especial, educacdo infantil e ao
ensino fundamental de nove anos, verificando-se que essa bibliografia se mostrava
compativel com as novas responsabilidades impostas a Rede Municipal de Ensino,
resultantes dos movimentos inclusivos e da municipalizacdo de parte do ensino

fundamental.

No conteudo das provas, havia questdes que faziam alusdo aos livros
“Organizacao e Gestdo da Escola”, de José Carlos Libaneo, “Ensaios Pedagogicos:
Como Construir uma Escola para Todos?”, de Lino de Macedo, “Construcdo do
Conhecimento em Sala de Aula”, de Celso dos Santos Vasconcelos, e “Gestéao
Democrética da Escola Publica”, de Vitor Paro, demonstrando que foram trazidas para
0 exame algumas reflexdes sobre a organizacdo escolar democratica e participativa,
os fundamentos da educacéo inclusiva, a elaborac&o do conhecimento pedagdgico e
as atividades de gestdo em seus diferentes aspectos, revelando que o foco dos
organizadores se manteve na selecdo de candidatos familiarizados com essas

tematicas.

Verifica-se, pela analise do conteddo do edital, que a identidade pressuposta a

esse profissional ndo sofreu alteracao significativa em comparagdo com 0 processo
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anterior, sinalizando uma continuidade no que diz respeito aos objetivos anteriormente

tracados pela Secretaria Municipal de Educacéao.

A Lei n° 4.886, de 23 de junho de 2015 (RIO CLARO, 2015b), aprovou o Plano
Municipal de Educacao, com vigéncia por dez anos, incluindo entre suas diretrizes a
melhoria da qualidade da educacéao, a promocéao do principio da gestdo democratica,
a valorizacéo dos profissionais da educacéo e a promocao dos principios do respeito

aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Nele foram introduzidos alguns conceitos praticos de gestdo participativa, no
tocante a criacdo ou alteracdo das normas envolvendo a area da educacéao, a exemplo
de seu artigo 16, que previu a obrigatoriedade de todo projeto de lei versando sobre
esse tema ser objeto de prévia consulta & Secretaria Municipal de Educacéo e ao
Conselho Municipal de Educacgéao, e de seu artigo 17, que condicionou as eventuais
modificacdes no Estatuto dos Servidores e no Plano de Cargos, a consulta antecipada
aos envolvidos, impondo um carater democratico a formulacédo das normas sobre o

sistema de ensino local e o seu quadro de pessoal.

Um total de 28 metas e estratégias compdem o Plano Municipal de Educacao,
englobando a universalizacdo do ensino, a melhoria da qualidade da educacéo, a
politica de formacdo e valorizacdo profissional, o fortalecimento da gestao

democratica e dos conselhos municipais ligados a educacao.

O fortalecimento da gestdo democratica foi tratado especificamente na Meta
12. As estratégias para a sua consecuc¢ao consistem em ampliar as possibilidades de
formacdo dos membros dos conselhos municipais vinculados ao ensino, fortalecer os
grémios estudantis, as associacdes de pais e mestres e os conselhos escolares,
garantindo a participacdo na formulacdo dos projetos politico-pedagoégicos, dos

curriculos escolares e dos regimentos escolares.

Observa-se que a elaboracdo e a redacdo final do Plano Municipal de
Educacao foram norteadas por critérios que se fundamentaram na ampla participacao
da comunidade, em conformidade com os preceitos democraticos de gestéo,
representando uma politica de identidade emancipatéria por parte da Secretaria
Municipal de Educacao, atitude que pode promover a construcdo de identidades

politicas pelos participantes desse processo, incluindo os diretores de escola,
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estimulando-os a repensar 0 seu modo de atuacdo para adequa-lo a uma realidade

pautada pela participacéo coletiva na decisodes.

A Lei Municipal n® 4917, de 11 de dezembro de 2015, trouxe algumas
alteracdes no Plano de Cargos, Carreira e Vencimentos do Magistério, destacando-

se a modificacao efetuada na fixacdo do Quadro do Magistério:

Redacéo atualizada:

Art. 4° O quadro do Magistério Publico do Municipio de Rio Claro, privativo da
Educacdo Basica, compreende Cargos de provimento efetivo e Funcao de
Suporte Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacdo e Secretaria
Municipal de Esportes exercidos por professores de carreira assim especifi-
cados:

§ 1° Na Secretaria Municipal de Educacéo:

A - Quadro 1

| - Provimento Efetivo:

[.-]
c) Diretor de Escola - Suporte Pedagégico  (RIO CLARO, 2015c, p. 1, grifo
Nosso)

Redacéo anterior:

Art. 4° O Quadro do Magistério Publico do Municipio de Rio Claro, privativo
da Educacdo Basica da Secretaria Municipal de Educacdo, compreende
Cargos de provimento efetivo e Fun¢éo de Confianca assim especificados:

I-[.]

c) Professor Adjunto.

Il - Suporte Pedagdgico e Administrativo (proviment o efetivo):
a) Diretor de Escola (RIO CLARO, 2007b, p. 3, grifo nosso).

Na mesma ocasido, foi aprovada a Lei Complementar n°® 109, de 11 de
dezembro de 2015 (RIO CLARO, 2015a), alterando o Estatuto do Magistério Publico
de 2007, cujo artigo 4° se submeteu a uma idéntica mudanca em seu teor.

Nas redacdes atualizadas do Plano de Cargos e do Estatuto, a modificacdo que
chama a atencéo refere-se a descricdo do cargo de diretor de escola, que antes era
apresentado como de suporte pedagdgico e administrativo , passando a ser
caracterizado somente como de suporte pedagogico , vislumbrando-se uma tentativa

de realcar os aspectos pedagdgicos inerentes a sua atividade.

Por meio do Edital n° 1, de 3 de junho de 2016 (RIO CLARO, 2016), a Secretaria
Municipal de Educacéo de Rio Claro divulgou a abertura de concurso publico para
provimento de cargos de professor e diretor. A titulagdo computada como pontos no
7° concurso considerava somente os titulos de doutorado (2,5 pontos), mestrado (1,5

ponto) ou pos-graduacdo latu sensu na especialidade concorrida (1 ponto),
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concedendo uma pontuacdo menor do que aquela permitida nos certames

antecedentes.

Percebeu-se que no decorrer do tempo, a outorga de pontos como titulagéo foi
sendo restringida gradativamente, até se chegar a uma listagem reduzida, que passou
a contemplar somente as modalidades de formacédo em pos-graduacéo latu sensu ou
strictu sensu, ainda assim com uma pontuacdo bem mais comedida do que as
anteriores, fazendo com que fosse valorizada a importancia da prova escrita, cujo
conteado em 2016 compreendia lingua portuguesa, matematica, atualidades e a
legislacdo educacional semelhante a requisitada no concurso de 2012, acrescida do

Plano Nacional de Educacéo de 2014 e do Plano Municipal de Educacéo de 2015.

Os conhecimentos especificos concentraram-se em temas que tinham relacéo
com a implantacdo do projeto politico-pedagodgico voltado ao desenvolvimento
humano pleno, o planejamento escolar, a diversidade como principio para a formacao
de valores democraticos, a integracao entre escola, familia e comunidade, a gestédo
democrética e participativa, a avaliacdo escolar, a educacao inclusiva, a dimenséo
social e politica do papel do educador, a mediacéo de conflitos, a autonomia da escola

como compromisso politico e as politicas educacionais em nivel municipal e nacional.

A bibliografia indicada estava em sintonia com 0s assuntos propostos, sendo
composta por atos legais disciplinando a educacéao infantil e o ensino fundamental, a
educacgdo focando as relacdes étnico-raciais, a educagdo de jovens e adultos e a

educacao inclusiva, voltada para os alunos com necessidades especiais.

Entre as sugestbes de literatura, constavam as obras “Diferencas e
Preconceitos na Escola: Alternativas Teoricas e Praticas”, de Julio Aquino, “Educacéao
e Construcdo do Conhecimento”, de Fernando Becker, “Formagao Docente e
Profissional: Formar-se para a Mudancga e a Incerteza”, de Francisco Imbernén,
“Avaliacdo da Aprendizagem Escolar”, de Cipriano Luckesi, “Educac¢do Especial na
Escola Inclusiva: Politicas, Paradigmas e Praticas”, de Rosangela Machado,
“Profissédo Professor”, de Antonio No6voa, “O Educador e a Moralidade Infantil: uma
Visdo Construtivista”, de Telma Vinha, “A Prética Educativa: Como Ensinar”, de Antoni

Zabala.

Além desses livros, de tematica eminentemente pedagdgica, foi recomendada

a obra “Gestdo da Educacédo: Impasses, Perspectivas e Compromissos”, de Naura
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Ferreira e Marcia Aguiar, Unica publicacdo a abordar diretamente as questdes refe-
rentes a gestdo escolar, confirmando que houve um deslocamento do conteudo
programético, passando a focar principalmente temas vinculados as questfes
pedagdgicas, em convergéncia com as alteracdes legislativas ocorridas em 2015,
quando a descricdo do cargo de diretor de escola aboliu a expressédo “suporte
pedagdgico e administrativo” e passou a adotar a terminologia “suporte pedagdégico”,

evidenciando uma pretensao de selecionar diretores de escola com esse perfil.

2.7 Sintese historica do papel do diretor de escola na Rede Municipal de

Ensino de Rio Claro

Como visto, a Rede Municipal de Ensino de Rio Claro foi oficialmente instituida
no ano de 1970, com a inauguracao do Parque Infantil Dr. Paulo Koelle, cujo estatuto
previa que seria designada uma professora para responder pela direcdo dessa
unidade escolar, com atribuicbes preponderantemente administrativas, conservando,
porém, a obrigacdo de substituir as educadoras que faltassem, indicando que
inicialmente foi mantida a sua identidade docente, que com o tempo foi se

transformando e adquirindo um perfil particular.

Até o ano de 1986, o cargo de direcao era de livre nomeacédo, quando foi
aprovado o primeiro Estatuto do Magistério, que estabeleceu a necessidade de
concurso para o seu preenchimento. Contudo, as regras aplicadas nao permitiam a
participagcdo dos docentes sem habilitagio em administracdo escolar e de
interessados que ndo fossem professores do proprio municipio, tendo caracteristicas
de processo seletivo interno e ndo de concurso publico na acepcgao precisa do termo,
com a particularidade de ser atribuida uma pontuacdo extra aqueles que haviam

acumulado experiéncia na fungéo gestora.

Nessa ordenacdo, percebe-se um resquicio de paternalismo e clientelismo
capaz de influenciar a formacao identitaria desses diretores, por favorecer condutas
inerentes a uma identidade de continuidade que bloqueia as posturas criticas e
inovadoras tipicas daqueles que possuem um certo grau de autonomia, sem receio

de manifestar um perfil identitario de ruptura (DUBAR, 2005).

Essa situacdo perdurou até o ano de 2004, quando foi realizado o quarto
concurso para provimento do cargo de diretor, cujas nomeacdes foram auditadas pelo

Tribunal de Contas do Estado de Sao Paulo, que julgou irregular uma parcela dos atos
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de admissao, por considerar inconstitucional a atribuicdo de pontos aqueles que ja

eram servidores municipais.

Nesse entremeio, sobrevieram mudancas marcantes no cenario educacional,
com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao de 1996, as quais destacaram a gestao democratica do ensino como um
dos principios a serem observados, acarretando transformacdes no estabelecimento
de rela¢des dentro das unidades escolares, passando a ser um tema recorrente nos
concursos realizados a partir do ano de 1999, demonstrando que se esperava do
diretor um comportamento condizente com esse principio, que repercutiria no seu

modo de atuacao e nos contornos de sua identidade.

Com a aprovacdo do 2° Estatuto do Magistério Pablico Municipal em 2007,
foram atualizadas as regras aplicadas aos concursos para o cargo de diretor de
escola, abrindo a possibilidade de participacdo dos docentes que ndo possuissem
habilitacdo em administracdo escolar e que ndo pertencessem a Rede de Ensino do
municipio, fazendo com que se enquadrassem verdadeiramente na condicdo de
concurso publico, adequando-se a regra constitucional e & Resolucdo CNE/CP n°
1/2006, que determinou a extingdo das habilitacbes oferecidas pelos cursos de

pedagogia.

A eliminacéo das restricdes anteriores e a valorizagdo profissional ocorrida por
meio do Estatuto e do Plano de Cargos de 2007 fez com que aumentasse a disputa
pelas vagas nos quadros do magistério publico de Rio Claro, despertando o interesse
dos profissionais de outras redes de ensino, que trouxeram novos olhares para a

gestao das unidades educacionais do municipio.

Apbés o evento inaugural de 1970, sdo identificados trés acontecimentos
principais que marcaram a historia dessa Rede de Ensino, tratando-se da publicacdo
do primeiro Estatuto do Magistério de 1986, da promulgacao da Constituicdo de 1988
e da aprovacao do novo Estatuto de 2007, delimitando periodos que de algum modo
distinguiam a maneira como ocorria a escolha dos diretores de escola ou a forma
como deveriam atuar, evoluindo, em tese, de uma pratica centralizadora e autoritaria

para uma postura mais aberta a participacao coletiva.

Entre as estratégias para a efetivacdo do principio constitucional da gestao

democrética da educacao publica, sobressaem-se os colegiados, a participacdo da
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comunidade nas deliberacdes, a consequente descentralizacdo do poder decisoério do
diretor e a maior autonomia da escola na construcdo coletiva do projeto politico-

pedagadgico.

Os desafios do novo contexto demandaram uma mudanca de atitude do gestor
diante de uma realidade na qual ndo podia se ater somente as questdes burocraticas,
mas alinhar a administracéo técnica com os aspectos pedagdgicos e o envolvimento

da comunidade escolar nas decisdes.

O conhecimento da trajetdria profissional dos diretores constitui um elemento
importante para a compreensdo das nuances histdricas que permearam as
implantacGes de propostas politico-pedagogicas, uma vez que 0Ss aspectos sociais,
histéricos e econémicos acabam influenciando a atuacdo das entidades publicas,
como foi 0 caso da Secretaria Municipal de Educacédo, que em varias ocasides teve

de repensar a sua identidade.

Séao exemplos desses momentos as mudancas introduzidas pela Constituicao
Federal e pela LDB de 1996, relativas aos principios do concurso publico e da gestao
democrética, as recomendac¢des do Tribunal de Contas Estadual a respeito da
atribuicdo de pontos nos concursos do magistério, e a extincdo das habilitacdes
especificas determinadas pelo Parecer CNE/CP n° 1, de 2006. Consequentemente,
0s principios que regem essas acodes refletiram na construcéo da identidade do gestor

como participante na organizagao e funcionamento da instituicdo escolar.

Um olhar atento sobre as particularidades dos contextos estudados aponta
caminhos a analise das identidades requisitadas para o desempenho dessa atividade,
a luz dos documentos oficiais e também com base na experiéncia dos diretores de
escola que participaram da construcdo da Rede Municipal de Ensino em diferentes
periodos, tornando interessante ouvir esses atores, abrindo espago para que se
manifestem e exponham o modo como entendem a dinamica que envolveu esse

processo e o reflexo que produziu na configuracao identitaria desses profissionais.
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3 A CONSTRUCAO DAS IDENTIDADES NA PERSPECTIVA DOS D IRETORES

Em complemento as fontes bibliografica e documental, um outro elemento
relevante para responder as indagacoes iniciais € a realizacdo de entrevistas com
diretores de escola do municipio, sujeitos que vivenciam o cotidiano dessas
instituicdes, exercendo um papel importante na conducado dos assuntos inerentes a
organizacédo e funcionamento desses espacos, cujo ponto de vista € indispensavel a

investigagdo sobre a sua propria identidade.

No presente capitulo, serd apresentada a forma como foi organizado e
executado esse procedimento, iniciado com o planejamento das entrevistas, partindo
da elaboracédo de um roteiro prévio, o qual, segundo Ludke e Andre, é fundamental
para possibilitar a apreensao dos topicos principais a serem investigados, devendo
encadear os temas de uma maneira logica e natural, dos mais simples aos mais

complexos, sem descuidar dos aspectos psicoldgicos que envolvem esse processo,

evitando saltos bruscos entre as questbes, permitindo que elas se
aprofundem no assunto gradativamente e impedindo que questdes
complexas e de maior envolvimento pessoal, colocadas prematuramente,
acabem por bloquear as respostas as questdes seguintes. (LUDKE; ANDRE,
2013, p. 42)

Guiando-se por essas recomendacfes, as atencdes se voltaram para a
estruturacdo de um conjunto de perguntas que contemplasse todos o0s quesitos
julgados necessarios para extrair o maximo de informacdes significativas, abordando

temas em comum que pudessem ser discutidos com todos os entrevistados.

A opcao pela modalidade de entrevista semiestruturada permitiu que outros
guestionamentos pudessem ser realizados durante a interagdo com os diretores,
complementando as respostas iniciais, nos casos em que fosse necessario um maior
aprofundamento num determinado ponto de interesse, a despeito de haver um roteiro

preestabelecido.

As questdes dividiram-se em quatro grupos: trajetoria pessoal e profissional,
rotina e condi¢cdes de trabalho, relacbes pessoais no trabalho e conceituacdo da
funcdo. Versaram sobre a escolha da profisséo, o ingresso na docéncia e na Rede
Municipal de Ensino de Rio Claro, a formacgéo recebida e os afazeres diarios, quais
elementos dificultam ou facilitam sua atuagcdo, que conduta adotam diante de
situacdes que envolvem a tomada de decisdes, o que entendem por valorizacao, entre

outros temas.
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Embora haja uma proximidade entre os diferentes grupos, procurou-se extrair
dados especificos de cada um deles, vinculados ao objeto de estudo, valendo-se de
uma estratégia pela qual os participantes eram estimulados a ilustrar com exemplos

as situacoes vivenciadas em seu cotidiano.

O objetivo foi compreender a dinamica de construcdo e reconstrucdo da
identidade desses diretores desde o ingresso na carreira do magistério, levando em
conta as interferéncias decorrentes das interacdes estabelecidas com instituicbes e
individuos. As questdes também foram formuladas no intuito de captar a percep¢ao
dos diretores a respeito das identidades pressupostas oficialmente e se em algum
momento houve posicionamentos que indicassem recusa, continuidade ou ruptura por

parte desses profissionais.

Apbs a preparacao do roteiro, foi requerida e concedida autorizacdo para que
os diretores ativos pudessem ser contactados e ouvidos. Mediante acesso a lista de
escolas disponibilizada pela Secretaria da Educacédo, com endereco, telefone e nome
dos diretores ativos, foi feito contato com os entrevistados, recorrendo-se também aos
nameros de celular pessoais, obtidos nos grupos criados em aplicativos de troca de
mensagens e nas redes sociais. A comunicacdo com uma parcela dos diretores
aposentados deu-se por meio da intermediacdo de outros colegas tambéem
aposentados, ja que continuaram interagindo mesmo apds a aposentadoria,
demonstrando que os vinculos profissionais se prolongaram, preservando as relacdes

pessoais de amizade.

No final do ano de 2018, momento em que as entrevistas foram iniciadas, Rio
Claro contava com 58 unidades de ensino municipais, comportando uma vaga de
diretor para cada uma dessas escolas. Além disso, 27 diretores jA haviam se
aposentado, totalizando 85 profissionais que ocuparam ou ocupam esse cargo.

Desse universo, foram selecionados 15 individuos, oito aposentados e sete
ativos, representando aproximadamente 20% do total, usando como critério a
anuéncia em participar da pesquisa, o fato de serem ou terem sido titulares do cargo
e permanecido efetivamente na direcdo da escola, tendo sido utilizada uma
amostragem intencional, considerada a mais adequada para a extracdo de dados

qualitativos, “em que os individuos sdo selecionados com base em certas
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caracteristicas tidas como relevantes pelos pesquisadores e participantes” (GIL, 2002,
p. 145).

Com isso, foram descartados da amostragem aqueles que por algum motivo
nao concordaram em participar e os diretores ativos que ndo estavam atuando no
cargo ha algum tempo, por terem sido designados para exercer funcdes de suporte
pedagodgico dentro da Secretaria de Educacdo, como supervisores de ensino,
coordenadores do Centro de Aperfeicoamento Pedagogico ou diretores de
departamento, permitindo que fossem colhidos depoimentos daqueles que
possuissem um histérico de formacéo identitaria construida no espaco escolar e ndo
em outros ambientes, pois 0 afastamento desses profissionais do cotidiano da escola
pode levar a uma ressignificacdo de sua propria identidade, em razdo dos novos
vinculos que estabelece, distanciando-o do grupo estudado.

Em complemento ao conjunto de informacgdes que ja haviam sido coletadas,
solicitou-se que os participantes respondessem um questionario destinado a obtencéo
de dados formais, para a elaboracdo do quadro de caracteriza¢g&o dos sujeitos a seguir
reproduzido:

Quadro 6: Caracterizacdo dos Entrevistados no ano de 2019
CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS (DATA BASE: 2019)

NOME IDADE EM FORMACAO ANOS DE ANOS NA SITUACAO
FICTICIO 2019 MAGISTERIO | DIRECAO FUNCIONAL
Licenciatura em Pedagogia
DIRETOR A (ee) 41 anos Habilitagdo em Administragcéo Escolar 22 9 Em exercicio
Mestrado em Educacgéo
65 anos Licenciatura em Pedagogia
DIRETOR B (ap) Habilitacdo em Adminigstrga(;éo Escolar 30 22 Aposentado
DIRETOR C (ee) | 21 @n0s | Licenciatura em Pedagogia 32 11 Em exercicio
Pos-graduacéo latu sensu
Licenciatura em Pedagogia
DIRETOR D (ap) 54 anos Habilitagdo em Administragdo Escolar 35 32 Aposentado

Pés-graduacéo latu sensu
Licenciatura em Pedagogia 23
DIRETOR E (ap) 56 anos Habilitagdo em Administragdo Escolar 20 Aposentado
Pés-graduacéo latu sensu

Licenciatura em Pedagogia

DIRETOR F (e€) 54 anos Habilitacdo em Administracdo Escolar 19 11 Em exercicio
Licenciatura em Pedagogia

DIRETOR G (ap) 68 anos Habilitacdo em Administracdo Escolar 24 14 Aposentado

DIRETOR H (ee) | 39anos | Licenciaturaem Pedagogia 16 05 Em exercicio
Habilitacdo em ensino fundamental

DIRETOR J (ap) | 72anos | Licenciatura em Pedagogia 28 25 Aposentado

Habilitacdo em Administracdo Escolar
Licenciatura em Pedagogia
DIRETOR K (ee) 50 anos Habilitagéo em orientagdo vocacional 25 12 Em exercicio
Mestrado em Educacéo

Licenciatura em Pedagogia
Habilitacdo em Administracdo Escolar
Licenciatura em Pedagogia
DIRETOR M (ee) 49 anos Habilitagdo em educagéo infantil 13 4 Em exercicio
Mestrado em Educacéo
Licenciatura em Pedagogia
DIRETOR N (ap) 63 anos Habilitacdo em Adminigstrgac;éo Escolar 35 81 Aposentado

DIRETOR P (ee) 46 anos Licenciatura em Pedagogia 29 17 Em exercicio

DIRETOR L (ap) 60 anos 30 25 Aposentado
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CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS (DATA BASE: 2019)
NOME IDADE EM FORMACAO ANOS DE ANOS NA SITUACAO
FICTICIO 2019 MAGISTERIO | DIRECAO FUNCIONAL
Habilitacdo em Administracdo Escolar

Licenciatura em Pedagogia
Habilitagdo em Administragdo Escolar

DIRETOR R (ap) 73 anos 29 24 Aposentado

Fonte: elaborado pela autora

Nesse quadro e na transcricdo das respostas analisadas, foram utilizados
nomes ficticios, representados por letras do alfabe to, seguidos da expresséao
“ee”, no caso dos que ainda estdo em exercicio, e “  ap”, referindo-se a quem ja
se aposentou , preservando o sigilo desses individuos, em respeito aquilo que consta
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Dos 15 encontros, 12 foram
realizados nas salas reservadas para estudos na biblioteca da Unesp de Rio Claro e
trés deles em domicilio, a pedido dos diretores participantes, para nao prejudicar 0s

seus compromissos diarios.

Antes do inicio de cada entrevista, foi entregue o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e efetuada a leitura conjunta desse documento, no qual os
objetivos e demais detalhes da pesquisa estavam explicitados. Nesse primeiro
momento, foram solicitadas as informacgOes necessarias a elaboracdo do perfil de
cada participante, reproduzidas no Quadro de Caracterizacdo dos Entrevistados.
Nessa mesma ocasido, requereu-se autoriza¢do para a gravacao dos didlogos, a qual
foi outorgada por todos os participantes.

Durante essa fase de acolhimento preliminar, percebeu-se a disposicédo e o
entusiasmo dos diretores em conceder as entrevistas, particularmente dos
aposentados, que consideraram esse momento como uma ocasido de reencontro com
0 passado e uma oportunidade para expor as praticas profissionais que adotavam,
entendendo que a narrativa de suas experiéncias poderia colaborar com o trabalho

dos atuais e dos futuros gestores escolares.

Considerando a importancia da apreensdo da linguagem nao-verbal para a
captacdo daquilo que se encontrava implicito nos discursos, procurou-se refinar o
olhar em busca de sinais indicativos de duvida, inquietagdo, confuséo, conviccao,
resisténcia e outros indicios passiveis de serem percebidos mediante a analise da
linguagem gestual e postural dos diretores entrevistados, observando pistas de que
estavam refletindo ou lembrando algo relacionado ao assunto tratado durante o

encontro.
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Além de proporcionar o aprofundamento da investigacdo e uma melhor
interpretacéo do todo, esse tipo de abordagem auxiliou a adocdo de estratégias para
reverter imediatamente alguma situacdo desconfortavel ou constrangedora que fosse
percebida. Tais manifestacdes foram anotadas em diario de campo, para serem
analisadas no momento da audicdo das gravacdes, as quais foram transcritas
literalmente, para que se preservassem todos os detalhes, possibilitando revisita-las

posteriormente, caso fosse necessario.

Na tentativa de melhor averiguar o tema contemplado em cada questédo, as
respostas obtidas frequentemente suscitavam outras indagacdes, dando impulso a
um processo dialégico em que as falas iniciais se desdobravam em novas revelagcbes

dos entrevistados, num ciclo que enriqueceu o teor das declaragdes.

Finalizada a fase de coleta de dados, 0 passo seguinte consistiu no tratamento
e na analise de todo o material coligido. Para a efetivacdo dessa etapa da pesquisa,
as informacdes compiladas por intermédio das entrevistas semiestruturadas foram

examinadas em trés etapas.

A primeira etapa foi a transcricdo integral das gravacgdes, resultando numa
coletanea composta por 255 laudas. Procedeu-se a leitura flutuante do texto transcrito,
para identificar as passagens que faziam mencédo a tematica deste estudo. Essa
leitura, mesmo que superficial, serviu para organizar as ideias, relacionar as falas as

perspectivas tedricas e tragar os contornos prévios das categorias de analise.

Num segundo momento, foi retomada a leitura de maneira mais aprofundada,
com foco nas expressdes verbais e gestuais selecionadas anteriormente, que
pudessem indicar aspectos inerentes a configuracdo identitaria dos entrevistados,

possibilitando a estruturacdo definitiva das categorias de analise a serem utilizadas.

Por ultimo, realizou-se uma interpretacdo analitica dos relatos, a fim de extrair
elementos significativos que possibilitassem a aquisicdo de conhecimento a respeito
das maneiras de ser e de se ver dentro da profissdo e de como ocorrem 0sS
movimentos de ajustes comportamentais decorrentes das diferentes circunstancias e

das experiéncias concretas vivenciadas no dia a dia.

Nesse esforco de compreensédo, elegeram-se como sustentacdo teodrica as
concepcOes descritas nos estudos de Dubar e Ciampa, ja detalhadas em capitulo

especifico, que em suma concebem a identidade como um movimento de construcao
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social e pessoal, mediado pelas interacdes entre os sujeitos nos diferentes contextos

historicos e sociais.

Entende-se que as teorias elaboradas por esses autores sao condizentes com
0s objetivos deste estudo, no que diz respeito aos fatores que influenciam a atuacao
dos diretores de escola e quais formas identitarias sao delineadas a partir das relacoes
estabelecidas no cotidiano escolar, com pais, alunos, servidores e demais integrantes
da comunidade, bem como com as instancias superiores, em especial a Secretaria

Municipal de Educacéo.

No conteudo das entrevistas concedidas, procurou-se buscar as declaracdes
que se reportaram aos tipos identitarios e aos conceitos inerentes a esse tema,
retratados nas obras produzidas por Dubar e Ciampa, 0s quais constituem o0s
elementos denominados de aspectos tedricos da andlise.

A partir de uma dimensdo mais ampla, que considera a identidade como
resultado da construcdo pessoal e social, os dados coletados foram organizados em
duas categorias de analise distintas, representativas da trajetéria pessoal e da
trajetdria profissional.

As guestdes relativas a trajetéria pessoal relacionam-se ao caminho percorrido
pelo profissional do magistério, desde o ingresso na docéncia até assumir o cargo de
diretor de escola, as dificuldades enfrentadas nesse percurso, o apoio recebido, a

influéncia de sua formacao e as relagbes estabelecidas no ambiente de trabalho.

As perguntas inerentes a trajetOria profissional reportam-se as rotinas e
condi¢cbes de trabalho e ao modo como o diretor entende o0 papel que exerce no
sistema de ensino, explorando seus discursos com a pretensao de identificar opinides
a respeito das mudancas ocorridas ao longo do tempo nas identidades oficiais
estabelecidas e qual foi a repercussao dessas ressignificagcdes na construcao de seus

perfis identitarios pessoais.

Ambas as categorias supracitadas foram segmentadas em subcategorias, de
acordo com os temas abordados nas questfes que compdem o roteiro de entrevistas,
buscando, nas respostas, 0s nucleos de sentido que se enquadram nos mencionados

aspectos tedricos formulados pelos autores de referéncia.

Essa estruturacéo é sintetizada no quadro a seguir:
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Quadro 7: Estruturacdo da Andlise dos Dados

CAT/E(S(A)S&S b= SUBCATEGORIAS ASPECTOS TEORICOS DA ANALISE

- Identidade de ruptura ou de
continuidade (Dubar)

- Movimento de mesmice e de

- Formacéo continuada emancipagéo (Ciampa)

- Identidade como metamorfose (Ciampa)

- Identidades herdadas e visadas (Dubar)

- Identidades pressupostas (Ciampa)

- Identidades oficiais (Dubar)

- Personagens e papéis sociais (Ciampa)

- Identidade real e virtual (Dubar)

L . - Rotina e condic¢des de - Dinamica das identidades (Ciampa e
Trajetoria profissional trabalho Dubar)

- Ingresso no magistério e a
escolha pela gestdo escolar
Trajetoria pessoal

- Relacdes no ambiente de
trabalho

- Reconstrucao e construgédo identitaria
(Dubar)

- Formas identitarias categorizadas por
Dubar

- Conceituacéo da fungéo

Fonte: elaborado pela autora

Concluida essa explanacdo preliminar, a seguir sera relatada a analise das
entrevistas, classificando-se as respostas de maior interesse nas subcategorias
selecionadas, examinando-se o conteudo dessas manifestacbes e a correlacéo
mantida com as concepc¢oes tedricas, identificando-se elementos que se relacionem

com a formacao, modificacdo e consolidagéo de formas identitarias.

bY

Devido a grande quantidade de dados compilados, tornou-se inevitavel
descartar uma parte das informacfes obtidas, consideradas de menor importancia

para o alcance dos objetivos propostos.

3.1 O Ingresso no magistério e a escolha pela gestd o0 escolar

Para mim parecia que era muito distante isso, ser
convidada para ser diretora. Era muito distante. Eu
sai dali até trémula, conversando com Deus, sera
que vai dar certo? Serd que eu consigo mesmo?
Mas a coisa foi acontecendo tdo naturalmente que
de repente eu me vi como diretora mesmo,
entende? (diretora N, ap).

As perguntas iniciais das entrevistas versaram sobre a trajetoria dos diretores
de escola ouvidos, o seu percurso profissional, quando e como ingressaram nos
quadros da Rede Municipal de Ensino e os motivos que os levaram a escolher essa

profissao e se tornar diretor de escola.

Nas respostas recebidas, constam informacgdes que permitiram categorizar as
formas identitarias manifestadas pelos sujeitos de pesquisa em diferentes momentos

de sua carreira profissional, propiciando também que fossem debatidas as razdes que
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influenciaram a escolha pela gestao escolar e a repercusséo causada pela mudanca

da forma de provimento do cargo na configuracéo das identidades.

3.1.1 As formas identitarias categorizadas por Duba r, manifestadas pelos

diretores

Com relacdo as formas identitarias categorizadas por Dubar (2005),
identificadas no contetdo das narrativas, constatou-se que alguns dos entrevistados
manifestaram uma identidade autbnoma e incerta no inicio da carreira, especialmente
por ndo manterem um vinculo estivel e duradouro com as instituicdes nas quais

trabalhavam antes de ingressarem na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro:

A minha trajet6ria comeca na Rede Estadual em 1997. Eu trabalhei o ano de
1997 na Rede Estadual e depois em 1998 eu ingressei como concursado em
outra cidade. Em 2002, eu ingressei aqui em Rio Claro. Em 2011, eu fui para
a vice-direcdo. Em 2012, eu ingressei como diretor efetivo pelo concurso e
estou até hoje como diretor de escola aqui em Rio Claro. (diretor A, ee).

Eu me formei em 2003. Naquele mesmo ano, quando eu estava no ultimo ano
da faculdade, eu prestei um concurso e eu passei no concurso e fui trabalhar
numa outra cidade. Fiquei um ano dando aula 4. Nesse mesmo ano que eu
estava dando aula, teve concurso aqui em Rio Claro, prestei aqui e vim pra
ca. Eu me efetivei como professora. E ai em 2008, eu passei num outro
concurso como professora, dai eu fiquei com dois cargos. Mas dai eu entrei
na coordenacao. Foi uma época muito assim, boa, que eu aprendi muito. Dai
eu prestei o concurso de diretor meio que despretensiosa mesmo, para saber
como era a prova, em 2012, e fui aprovada. (diretora H, ee).

Eu comecei como professora no ano 2000 na minha cidade natal. Antes eu
era autdbnoma, tinha um comércio. O comércio estava de mal a pior, né?
Como eu tinha feito magistério, eu resolvi tentar a carreira e consegui. Dai
meus filhos cresceram e eu queria que eles estudassem, e do jeito que estava
la, com o0 meu salério de professor, eu sabia que nao ia ser suficiente, entao
eu comecei a prestar concurso para a direcdo. Prestei em algumas cidades,
passei em Rio Claro e fui chamada. Ai eu vim pensando realmente em ter um
lugar melhor para estudar meus filhos. (diretora F, ee).

No caso da diretora F, toda sua experiéncia profissional anterior foi construida
fora da Rede Municipal. Somente foi possivel concorrer as vagas para o cargo de
diretor de escola em razdo das mudancas nas regras do concurso estabelecidas a
partir do ano de 2007, quando deixou de ser exigido como pré-requisito um
determinado tempo de servigo no magistério publico de Rio Claro, ocasido em que 0s
concursos foram abertos a todo o publico interessado e ndo somente aos

pretendentes que ja possuissem vinculo funcional com o municipio.

Eu vim da escola particular. Foi onde consegui iniciar minha carreira. La fiquei
até terminar a graduacdo em Pedagogia e ingressar como docente pelo
concurso de 2000. Consegui ficar nas duas escolas, mas tive que escolher
por conta da pressao da escola particular que exigia dedicacdo exclusiva. E
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como sabia que me tornaria estavel, desisti e assumi somente a docéncia no
municipio. Trabalhei como professora por um bom tempo, até ser convidada
para ocupar um cargo de vice-diretora e la fiquei por um ano. Nesse periodo,
fiz o concurso de 2008 para direcéo, que foi aquele concurso que néo exigia
mais a habilitacdo em gestdo como requisito, e passei. (diretora K, ee).

A diretora K precisou decidir entre continuar lecionando na escola particular ou
ingressar no ensino municipal como docente, tendo optado por essa segunda
alternativa para adquirir estabilidade no servico publico. Posteriormente, assumiu a
funcao de vice-diretor e em seguida foi aprovada no concurso publico para o cargo de

diretor.

Relembrou que somente pode prestar o concurso quando deixou de ser exigida
a habilitacdo em administracéo escolar, em virtude das modificacdes introduzidas nos
editais por conta da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006),

gue extinguiu as diversas habilitacées oferecidas nos cursos de pedagogia.

Os dados permitem inferir que antes de ser admitida na Rede Municipal, a sua
trajetoria revelava uma identidade autdbnoma e incerta (DUBAR, 2005), pois ainda
procurava uma melhor colocacédo profissional e uma garantia de estabilidade no

emprego.

O ponto comum entre todos os discursos refere-se a mudanca de perfil ocorrida
apos terem ingressado na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, quando
incorporaram uma outra caracteristica identitaria, a de responsavel em promocao
interna (DUBAR, 2005), pois passaram a demonstrar uma afinidade com a institui¢ao,
buscando uma ascensao profissional dentro dela, exercendo fun¢cbes que néo se
limitam ao interior da sala de aula e que exigem um conhecimento da escola como um
todo, adotando um comportamento tipico de educadores que se engajam e constroem
uma carreira soélida, estabelecendo uma relacédo de pertencimento e concebendo “a

vida profissional como uma evolucdo permanente” (ALVES et al., 2007, p. 282).

Nesse percurso, depois de um tempo como professor, alguns deles foram
designados para a funcdo de coordenador pedagdgico e/ou de vice-diretor, iniciando
sua experiéncia com a gestao escolar, como ocorreu com os diretores A, H e K,
enquanto outros transitaram diretamente do magistério para o cargo de diretor, a

exemplo da diretora F.

Como ja mencionado, a identidade de responsavel em promocé&o interna é

marcada por um perfil carreirista do individuo, sendo construida dentro de uma
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entidade que Ihe ofereca a perspectiva de desenvolvimento profissional. No caso da
carreira do magistério publico municipal, um elemento importante na transformacao
das identidades autdnomas e incertas em identidades de responsavel em promocao
interna foi o plano de cargos e salarios em vigor, o qual, embora seja objeto de criticas
pontuais por parte dos diretores, ndo deixa de ser atrativo, pois estimula a
permanéncia desses profissionais na Rede Municipal, por proporcionar uma ascensao
na carreira, condicionada a um bom desempenho de suas atribui¢cdes e a formacao
continuada, constituindo assim um dos elementos que motivaram a troca do

magistério pela gestédo escolar.

3.1.2 Os elementos que influenciaram a escolha pela  gestéo

Se foi um desejo meu ser diretora? Sim, era.
Mesmo quando eu era professora, eu almejava. Eu
sempre olhava assim: o papel de vice, de diretora,
eu falava: um dia eu vou ser. (diretora C, ee).

Se perguntassem se eu desejei ser diretora, eu
responderia que ndo, apesar de conhecer diretoras
e admirar o trabalho delas. Mas professora sim, eu
sempre quis ser. Lembro de sonhar até com as
minhas aulas (diretora P, ee).

Para alguns, o desejo de ser diretor decorreu da possibilidade de ascensdo na
carreira, seguindo uma trajetéria que de professor passou para coordenador
pedagogico e/ou vice-diretor, para depois se tornar diretor, exteriorizando uma

identidade de responsavel em promocéo interna (DUBAR, 2005):

Eu gostava da parte administrativa, eu sempre almejei essa parte administra-
tiva. Al fui para a coordenacdo em 2004, depois trabalhei o restante, 2005,
2006 e 2007 em outra escola, de vice-diretora. Nesse tempo, em 2007, teve
um concurso, eu prestei para a direcdo, onde fui bem classificada, sempre
gostei dessa parte. Eu gostava dessa parte burocratica, ndo que eu nao
gostasse da sala de aula também, gostava bastante, sempre dos menores,
mas minha missao era ser diretora. Se foi um desejo meu ser diretora? Sim,
era. Mesmo quando eu era professora, eu almejava. Eu sempre olhava assim:
o papel de vice, de diretora, eu falava: um dia eu vou ser. (diretora C, ee).

A diretora C revelou que a sua intencdo sempre foi assumir cargos na gestéao
desde que ingressou na docéncia, tendo primeiramente exercido as funcdes de vice-
diretora e de professora coordenadora, percorrendo um caminho que a levou a direcéo
escolar, confirmando os tracos da identidade de responsavel em promocao interna
(DUBAR, 2005), visto que as suas ag¢bes buscavam uma evolugédo na carreira do
magistério, progredindo de docente para gestora, sem desvincular-se da unica

instituicdo em que exerceu a profissao durante toda sua vida.
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Ao mencionar que a sua missao era ser diretora, a entrevistada demonstrou um
anseio que remete ao conceito de identidade visada (DUBAR, 2005), entendida como
aquilo que é almejado, um planejamento para o futuro, elaborando estratégias de
longo prazo até alcancar o seu objetivo, tornando-se diretora concursada, fato que
corrobora a afirmacao de Piolli, de que a identidade construida ao longo da trajetoria
pessoal envolve “expectativas, sonhos e desejos pessoais de autorrealizacdo, o que

hoje chamamos de projeto de vida” (PIOLLI, 2010, p. 5).

Eu fui lembrando quando eu era vice enquanto a gente conversava. Mas isso
me ajudou, eu observava a diretora e dizia: vou ser também. Eu tinha vontade
também de ser diretora, pela carreira, vocé é professor, vice-diretor... De
diretor para professor senti muita diferenca, tinha muita diferenca sim, porque
guando vocé é professora, vocé fica com sua classe, seus alunos. Terminou
0 seu periodo, vocé tem s6 aquela visdo (diretora B, ap).

Além de revelar o desejo de atuar na direcdo escolar, a diretora B relata que
notou uma grande diferenca entre ser professor e ser diretor, sentindo um peso maior
neste Ultimo cargo, o qual exige uma atencdo total com a escola, ndo se limitando as
adversidades que ocorrem no interior da classe e no horario das aulas, pois os
problemas enfrentados sdo de outra magnitude, reconhecendo implicitamente uma
distincéo significativa entre uma e outra configuracdo identitaria, uma vez que é do
contexto “em que o homem vive que decorrem suas determinacbes e,
consequentemente, emergem as possibilidades ou impossibilidades, os modos e as
alternativas de identidade” (CIAMPA, 1989, p. 72).

Em contrapartida, os dados apontaram que a maioria dos entrevistados afirmou
que nédo tinha a intencao inicial de ser diretor de escola, pois eles gostavam do
trabalho docente em sala de aula, manifestando uma identidade visada (DUBAR,

2005) incompativel com as atividades inerentes a gestao escolar.

A escolha da direcao veio primeiro em fun¢éo da busca por um salario melhor,
uma condicado financeira melhor e também pela possibilidade de estudar. Se
vocé queria fazer uma pés-graduacdo, um mestrado, vocé tinha que arcar
com faltas e descontos. Entdo eu falei, vou prestar concurso para diretor,
porque dai eu tenho uma flexibilidade de horarios que me permite estudar.
Nunca desejei a direcdo da escola, nao vou dizer para vocé que € a area que
me realiza, eu faco da melhor forma que eu posso, mas se eu falar para vocé
0 que eu gosto mesmo, gragas a Deus, eu consigo fazer, é estar na sala de
aula em um outro horério, € na sala de aula que eu estou feliz com meus
alunos, nédo é na diregédo (diretor A, ee).

Para o diretor A, a direcao escolar ndo foi um desejo, pois a sua aspiragao era
permanecer na sala de aula. Porém, teve de abrir m&o dessa intencéo a fim de obter

uma melhoria salarial e uma flexibilidade de horéario que facilitasse a continuidade dos
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seus estudos. Nessa situacao, vislumbra-se uma crise identitaria interna (DUBAR,
2011) resultante de um desarranjo em sua identidade visada, que oscilou entre o
desejo de permanecer na docéncia e a necessidade de ter um horario compativel com
0 curso de pos-graduacao, tendo optado pela gestdo escolar, deixando em segundo
plano a identidade de professor, sem abandona-la totalmente, visto que voltou a

lecionar em horarios alternativos.

N&o era uma coisa que eu tinha pensado em ser diretora. Mas dai eu prestei
0 CONCurso, passei e uma coisa que me incomodava muito na coordenacao
era ndo ter a estabilidade. (diretora H, ee).

A diretora H declarou que néo tinha o desejo de ser diretora, pois gostava da
coordenacao, da parte pedagogica, como varios outros profissionais ouvidos. Porém,
pesou a questdo da estabilidade. Assim, o plano de cargos acabou influenciando a
opcao pela direcao, interferindo na sua identidade visada (DUBAR, 2005), como uma
espécie de politica de identidade emancipatéria (CIAMPA, 2006), especialmente por
incentivar a ascensao na carreira, garantindo estabilidade aqueles que ingressam no

cargo por concurso publico.

Como professora, eu pude observar a escola e o trabalho do diretor. Eu acho
gue quando somos diretoras, trazemos para a profissdo aquilo que sabemos,
os conhecimentos como professor, sabe? E adequamos isso para a nova
pratica, mas ndo perdemos isso, isso se molda, transforma.

Se perguntassem se eu desejei ser diretora, eu responderia que nédo, apesar
de conhecer diretoras e admirar o trabalho delas. Mas professora sim, eu
sempre quis ser. Lembro de sonhar até com as minhas aulas.

Foram as amigas que acreditavam em mim e me aconselharam a prestar o
concurso. Também minha familia, que achava a profissao a mais significativa
da educacao, pois o diretor trabalhava para o bem-estar da escola, ndo s6
dos alunos (diretora P, ee).

Em seu discurso, a entrevistada destaca o aprendizado do tempo de professor
como base para o trabalho do diretor e 0 uso desse conhecimento na nova pratica,
confirmando as afirmacdes de Dubar (2005) sobre a influéncia dos aspectos
biogréficos na formacgéo da identidade, que neste caso resgata certas caracteristicas

da sua identidade docente para aplica-las na formacéo identitaria do diretor de escola.

N&o tinha uma identidade visada de diretora, ja que gostava de ser professora,
mas por incentivo de amigas proximas e dos familiares, optou pela gestdo escolar, o
gue demonstra a influéncia externa nesse processo, corroborando que a identidade é
formada pelo modo como o sujeito se define (identidade para si) e como é definido

por terceiros com quem se relaciona (identidade para o outro), ratificando a afirmacéao
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de que a identidade ndo se constrdi sozinha, pois “depende tanto dos juizos dos outros

quanto de suas proprias orientacdes e autodefinicbes” (DUBAR, 2005, p. XXV).

De modo semelhante, tal manifestacdo também se coaduna com a visdo de
Ciampa sobre a participacdo dos outros na construcdo da identidade, reforcando a
importancia da socializacdo humana nesse processo, com destaque para o conceito
de identidade pressuposta (CIAMPA, 1989), que se refere as caracteristicas atribuidas

por terceiros ao individuo, definindo o que dele é esperado.

Eu era professora, gostava da pré-escola, mas acabei sendo convidada para
“montar escolas”. O Prefeito mandou me chamar e pediu para eu montar uma
escola. Se fosse hoje, eu jamais sairia da sala de aula, porque eu gostava de
lidar com alunos de educacao infantil. E mesmo porque o diretor tem muita
responsabilidade, muitos encargos, muitas tarefas que as vezes nem sao da
alcada dele para resolver. Além do que, vocé sabe, lidar com professor é
dificil. (diretora R, ap).

A diretora R foi convidada para trabalhar na area da educacédo, sem almejar o
cargo de diretor, demonstrando um apego a parte pedagdgica ao afirmar que se fosse
possivel, voltaria a sala de aula, visto que em sua opinido, a sobrecarga de trabalho e
o elevado grau de obrigacdes do diretor constituem elementos desmotivadores da

troca do cargo de docente pelo de gestor.

Em sua narrativa, € notada uma crise identitaria (DUBAR, 2011), ja que para Si
expressava uma identidade de professor, enquanto para o outro, no caso a Secretaria
da Educacao, o seu perfil identitario possuia contornos diferentes, motivando o convite

para assumir uma vaga na direcéo escolar.

Varios outros entrevistados também manifestaram a sua predilecdo pela
docéncia, porém, os beneficios previstos no plano de cargos e salarios foram um fator

determinante para que optassem pela gestéao escolar:

Na verdade, eu adorava ser professora, mas a gente tem que pensar no
futuro, na familia. Na época, estavamos em uma situacgado dificil, eu e meu
marido. Ent&o eu resolvi fazer o concurso, porque eu ndo tinha a habilitacdo
gue era exigida antes, lembra? E quando n&o foi preciso eu fiz o concurso.
Esse de 2007, que passou muita gente de fora (diretora K, ee).

A diretora K ressalta que gostava de ser professora, mas o que pesou foi a
melhoria nas condigdes financeiras e a possibilidade de ascensao na carreira. A sua
identidade visada (DUBAR, 2005) foi reconfigurada por influéncia dos aspectos

econdbmicos e financeiros.
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De forma similar, a diretora E reconhece que gostava de ser docente, mas o
desafio do novo cargo, a melhoria salarial em razdo do plano de carreira, impactou a
configuracdo de sua identidade visada, fazendo com que optasse pela direcdo
escolar, tratando-se de mais um caso em que a estruturagdo dos cargos se colocou

como elemento determinante:

Eu tive muita ddvida. Eu passei nos dois concursos. E agora? O que
escolher? O que me moveu a escolher ser diretora e desistir do cargo de
professora foi a novidade. Foi dificil. Sempre eu gostei muito de ser
professora, mas ser diretora era um... (pausa), uma novidade, um desafio. O
gue pesou foi o desafio e o plano de carreira. Eu pensei: estou perdendo a
chance do plano de carreira. (diretora E, ap).

No caso da diretora F, a escolha pela gestdo escolar teve por objetivo
proporcionar melhores condicdes para os estudos dos filhos, ou seja, 0 objetivo maior
era o bem-estar e o futuro deles, tendo uma identidade visada influenciada por uma

guestdo de natureza familiar:

A gente se prendeu no salario, se era mais do que eu ia ganhar, como eu ia
ascender na carreira, a gente olhava o salario e também o lugar. Rio Claro
era uma cidade boa, um lugar que seria agradavel, eu pensava, de eu morar
e trazer meus filhos. Nao escolhi ser diretora. Nao era uma vocacgéao, era uma
possibilidade de ascenséo na carreira (diretora F, ee).

A entrevistada explica que escolheu ser diretora ndo por vocag¢do, mas por
razdes financeiras, pela questéo salarial e pela possibilidade de ascensao na carreira.
Portanto, infere-se que o plano de cargos e salarios foi um dos fatores que influenciou
sua decisdo, promovendo alteracbes em sua configuracdo identitaria, que de
autbnoma e incerta passou a ser de responsavel em promocao interna (DUBAR,

2005). Em complemento, afirmou que:

Eu ndo queria ser diretora quando eu dava aula, porque eu ndo queria estar
a frente de tudo ali, tomar decisao, de ter que dar bronca. Eu pensava dessa
forma, porque a visdo que as pessoas tém de diretor de escola é de um
carrasco e eu nao queria ser essa pessoa e até hoje as professoras, elas
tentam colocar essa imagem na cabeca das criancas, porque elas falam: vou
levar vocé para a diretora, e tem gente na escola, crianca, que morre de medo
de mim, tem crianca que morre de medo, mas eu acho que isso é uma visao
negativa do diretor. Como eu te disse, a funcdo, o oficio do diretor é ser
carrasco, mas o que muda é o diretor também, a pessoa do diretor, cada um
tem uma identidade, eu acho que o que muda é a identidade (diretora F, ee).

De acordo com essas palavras, a diretora F entendia que o seu perfil ndo era
de alguém capaz de ser responsavel por tudo o que acontece no dia a dia da escola.
Recorrendo aos aspectos biograficos de seu passado, considera que a identidade
atribuida ao diretor é a de uma pessoa rigida e autoritaria, relembrando os gestores

com quem conviveu em sua infancia e em seu tempo de docéncia. Percebe que ainda
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€ essa a Vvisdo que os professores tentam despertar nos alunos, ao adverti-los que

serdo levados para a sala do diretor nos casos de indisciplina.

Por discordar de tais caracteristicas identitarias atribuidas ao diretor, manifesta
uma recusa motivada pelo descompasso entre a identidade para o outro, no caso, 0s
professores, representada pela concepcao distorcida que tentam incutir nas criangas,
e a identidade para si (DUBAR, 2005), que corresponde ao seu conceito acerca de

como a figura do gestor escolar deve ser compreendida.

No caso da diretora D, segundo suas palavras, 0 que a levou a prestar o
concurso para a direcéo escolar foram problemas de saude, ndo tendo sido um desejo
ou um sonho de vida, mas uma alternativa para se adaptar a limitacéo fisica que

dificultava o exercicio da docéncia:

Por usar muito a voz, eu comecei a ter problema de voz, comecei a ter calos
nas cordas vocais. Ndo porque eu almejava a diregado, alias eu nunca pensei
em ser diretora, mas a fono me deu a ideia de fazer alguma coisa que eu
usasse menos a voz e ai surgiu 0 concurso para direcdo, e ai eu fiz o
concurso para direcdo também pensando nesse caso da salde. Ser diretor
de escola surgiu dessa necessidade de saude (diretora D, ee).

Segundo essa manifestacdo, a sua identidade teve que ser reconfigurada ao
longo da trajetéria profissional, ndo por vocacao ou desejo, mas por fatores externos,
em decorréncia de um problema de salde, que se constituiu em algo decisivo para a
superacédo da sua identidade visada (DUBAR, 2005), levando-a a se adaptar & nova
situacdo e construir uma outra forma identitaria, vinculada a gestdo escolar,
confirmando que “identidade € movimento, é desenvolvimento do concreto” (CIAMPA,
1989, p. 74), e que “essa dindmica de desestruturacdo/reestruturacdo as vezes
assume a aparéncia de uma ‘crise de identidades™ (DUBAR, 2005, p. 330).

Para a diretora N, o trabalho na gestdo escolar nao foi um desejo seu, pois iSso
nao correspondia a sua identidade visada, mas por ter sido convidada por um politico,

encarou esse convite como um desafio:

Para mim parecia que era muito distante isso, ser convidada para ser diretora,
era muito distante. Hoje é diferente, porque a pessoa ja comeca almejando
alguma coisa. Na época néo, eu s6 almejava trabalhar.

Tanto é que quando eu fui convidada, eu falei pro... ah, esqueci o nome dele,
ja faleceu. Ele me convidou, eu disse, ah, eu ndo sei se eu vou dar certo como
diretora, ele falou: vocé vai, ai ele me desafiou, entendeu? Vocé vai, eu tenho
certeza que vocé vai dar conta. Eu sai dali até trémula, conversando com
Deus, sera que vai dar certo? Sera que eu consigo mesmo? Mas a coisa foi
acontecendo tao naturalmente que de repente eu me vi como diretora
mesmo, entende? (diretora N, ap).
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Com o passar do tempo, a entrevistada explica que adquiriu experiéncia e
internalizou naturalmente o perfil identitario de diretor, manifestando uma identidade
de responsavel em promocéo interna, caracterizada pela superacgéo das adversidades
do novo cargo e pela dedicacao a instituicao.

A diretora L, valendo-se das lembrancas de sua infancia, ou seja, de aspectos
biograficos (DUBAR, 2005), relata que sonhava em ser professora desde crianca,
brincando de lecionar com seus irmaos e seu cachorro, externando desde pequena
uma identidade visada de docente, mas que por for¢a das circunstancias, passou a

atuar fora da sala de aula, deslocando-se para a area da gestédo escolar:

Eu nédo sei se eu escolhi ser diretora. Na verdade, eu sempre, desde crianca,
eu sempre ja tive uma caida pra ser professora. Minha mée cozinhava com
lenha e entdo tinha carvao. Eu era a mais velha, entdo eu dava aula pros
meus irmaos e para o cachorro que tinha la em casa. Entdo, eu desenhava,
eu era crianca, eu desenhava, rabiscava e eu brincava de professora. Ai eu
vim pra prefeitura, né? E ai fui “no susto” ser diretora. Aceitei e fui, entrei de
cabeca e me dediquei ao maximo, o que eu pude e o0 que eu ndo pude. Esses
meus cabelos brancos, eu acho que eu devo a isso, porque tenho, nossa, o
meu € 100% branco. E eu acho que eu devo a isso, porque era penoso, era
trabalhoso. (diretora L, ap).

A diretora L considera que o trabalho do diretor de escola é desgastante, ao se
referir aos seus cabelos brancos, atribuindo o surgimento dessa caracteristica fisica
as mazelas inerentes a profissao que escolheu, as adversidades enfrentadas durante

a sua trajetoria a frente da administracdo de uma unidade educacional.

Como visto, de acordo com os discursos dos sujeitos entrevistados, os fatores
que influenciaram a opg¢éo pela gestao eram variados, englobando a possibilidade de
continuar os estudos, a oportunidade de ascensao na carreira, a melhoria financeira,

o desejo de enfrentar um desafio maior e até questdes de saude.

3.1.3 A mudanca na forma de provimento do cargo de diretor de escola e sua

influéncia na configuracéo das identidades

Esse negdcio de identidade é engracado, eu fui
diretora indicada desde 1985, mas eu somente me
vi como diretora quando tive o posto de diretora
(diretora B, ap).

A repercussdo das alteracbes na forma de provimento do cargo na
configuracéo das identidades dos diretores € um outro ponto interessante que merece
atencao. Pelas respostas as perguntas formuladas, confirmou-se que nas décadas de

1970 e 1980, as vagas para o quadro do magistério eram preenchidas com base em
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indicacdes politicas, tanto no caso de professores, como para a funcéo de diretor de

escola:

Fui convidada pelo Secretario de Educacdo. Era coisa entre vereador e
prefeito, depois aparecia o diretor la (risos). Mas a gente sabia quem indicou
guem. Funcionario também, ndo tinha concurso, aparecia assim. Eram
cargos que eram trocados politicamente. (diretora B, ap).

Naquela época, os professores, eles eram designados. Eu entrei em 80. De
80 a 81 eu fiquei como professora. Ai, de 82 para frente, foi assim: a indicacéo
era politica. (diretora L, ap).

Eu entrei na prefeitura como professora indicada em 1975. Na época, nos
ndo éramos concursadas, nés tinhamos uma lista de classificacédo, e vocé
escolhia sua classe pela classificacdo. Eu ndo era diretora concursada, era
indicacdo. Era comum os vereadores e até o prefeito indicar. No meu caso foi
a Secretéria. (diretora R, ap).

Eu entrei na Rede Municipal na época que néo era concurso. Eu fui indicada.
Meu pai ouviu de um funcionario da prefeitura que estavam precisando de
docentes, e como conhecia os contatos, pois éramos uma familia conceituada
na cidade, gracas a Deus, eu consegui entrar. Eu tinha sido convidada para
ser vice-diretora. Entéo eu sai da classe e fui ser vice-diretora s6 por seis
meses. Dai saiu o concurso em meados de 87 mesmo. Eu s6 tinha seis
meses como diretora e quase dois anos como professora. (diretora E, ap).

Para que pudesse ser contratada como professora, a diretora E recorreu a uma

solicitacdo de seu pai a autoridades politicas que conheciam seus familiares. Depois

de trabalhar como docente por alguns anos, foi designada como vice-diretora e em

seguida para a funcao de direcdo. Seis meses depois, prestou o0 primeiro concurso

para o cargo de diretor.

Eu ingressei na prefeitura na administracdo. Eu fui convidada em 1983, um
cargo de confianga de assistente de dire¢do e em 1985 como diretora. Ai foi
0 primeiro concurso para diretor que eu prestei, em 87, ai eu fiz e fui diretora.
Eu conhecia os politicos. Porque no inicio ndo havia o concurso, todo mundo
era indicacédo politica, era cargo em comissao que falava. (diretora J, ap).

A diretora J, diferentemente dos demais entrevistados, ingressou diretamente

na funcao de assistente de direcdo, sem antes ter atuado como professora na Rede

Municipal, tendo sido convidada pelo prefeito para assumir tal funcéo, evidenciando a

presenca do paternalismo e do clientelismo que norteavam as indicagbes a cargos

publicos no periodo anterior a Constituicdo de 1988, de modo semelhante ao que foi

declarado pelas demais diretoras supracitadas.

Fui convidada a ser diretora pela administracdo em 1986. Fui chamada na
sala do prefeito e estava la a Secretaria de Educag¢édo. Bom, eu acho que me
chamaram porque eu era dedicada. Quem indicava eram as outras diretoras,
gue também antes do concurso tinham sido indicadas e indicavam para o
Secretério. (diretora G, ap).
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A declaracao da diretora G revela que as indicacdes também eram feitas pelas
outras diretoras que ja ocupavam a funcédo, evidenciando que os lacos de amizade
interferiram na formacao do primeiro grupo de diretores da Rede Municipal de Ensino,
denominadas de andorinhas, por andarem juntas, em bando, tratando-se de um fato
qgue certamente fortaleceu a unido dessas pessoas em prol de um mesmo objetivo,
promovendo a formacéo de uma identidade politica desse grupo (CIAMPA, 2006), que

mais tarde auxiliou na defesa de seus interesses comuns.

O viés paternalista e clientelista presente nas indicacdes é igualmente
confirmado pela declaracéo da diretora G, ao relatar que alguns contratos de trabalho
eram celebrados nos gabinetes politicos. Deduz-se que esse tipo de vinculo gerava
um sentimento de gratidao e lealdade, afetando suas identidades, fazendo com que
se sujeitassem as ingeréncias externas e concordassem em executar tarefas que
extrapolavam as atribui¢cdes inerentes a funcao de direcao escolar, de acordo com as

seguintes narrativas:

A gente aceitava muita coisa das instancias superiores, porque era um cargo
de confianca. Nao era um cargo efetivo.

Nas épocas de eleicao, a gente tinha que trabalhar nos parques, nas ruas,
levar os pais, era uma coisa meio exigida, sabe, a gente tinha que cumprir
aquilo. Quando tinha festa vocé tinha que participar, vocé tinha que estar em
todos os locais, ndo porque vocé era importante, mas porque vocé tinha que
fazer nimero. Era bem politico. Na época de eleigdo, eles faziam reunido de
pais nas escolas. Era assim: se ndo existia vaga na escola, o vereador ia la
e fazia vocé arrumar uma vaga, se nao tinha ndo sei-o-qué, o vereador ia la
e ndo-sei-0-qué, ndo era tdo democratico. (diretora B, ap).

O que mais marcou foi essa ordem de estar disponivel para representar a
cidade nos eventos. Porque além de tudo, a gente tinha que representar a
cidade, a Secretaria, nas coisas que ndo eram nossas atribuicdes. E a politica
sempre mandando: qualquer reclamacéo de pais e pedido de vaga, la iam
eles com pedido para vereadores, e la ia 0 vereador na escola querendo vaga
e vocé falava ndo, porque tinha uma lista de espera que vocé tinha que
cumprir. Recebia um telefonema do prefeito e ai tinha que dar. (diretora E,

ap).

Teve uma época de fazer, entregar pirulito, nossa! Entregando pirulito no
Jardim Publico. Ah, outra coisa, na Festa das Nac¢des, a gente se vestia de...,
uma vez fizeram uma barraca alema, a gente se vestia de alema e de italiana.
Na época era pra Secretaria, sabe, porque podia naquela época, hoje que é
tudo diferente, né? A gente trabalhava, além das criancas se apresentarem
nas dancas, a gente trabalhava também nas barracas. Fazia assim tudo na
bandejinha, servia as coisas e era o diretor.

Entéo, havia momentos que sim, havia muita cobranca. Eles cobravam. Me
sentia explorada as vezes. Bastante cobrada, sim. Principalmente naquela
época de politica, sabe, que iam la falar, fazer campanha, vocé tinha que
fazer jogo de cintura com todo mundo. (diretora L, ap).
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Na nossa época a gente ia a muitas festas para representar a cidade, a
prefeitura, tinha até discurso. Isso era muito desgastante, porque ficAvamos
fora da escola. A gente era chamada para fazer quérum em eventos,
reuniBes, porque respeitavam a figura do diretor...entdo, eu me dava bem
com o prefeito e ia com prazer, representar a Secretaria em algum evento.
Eles ligavam e falavam: fulana, vai ter reunido tal hora, e eu perguntava: sobre
0 qué? E quando via era para ser mais um em um evento, para “fazer a
plateia”. (diretora R, ap).

E plausivel concluir que essa forma de designacgéo trouxe implicacdes diretas
na formacao de suas identidades profissionais, pois ocupavam postos de trabalho
sujeitos a livre exoneracdo, obrigando-os a adotar uma postura de conivéncia e de
submissdo a fim de se manterem na funcdo. Tais manifestacbes ratificam as
observacdes de Silva, sobre a influéncia dessa realidade na formacao identitaria do

diretor de escola:

Observa-se, dessa forma, que a identidade do diretor nesse contexto reflete
a cultura patrimonialista do Estado brasileiro, em que prevalecem o
clientelismo e o autoritarismo centralizador, destacados por diferentes
autores (FAORO, 1984; MENDONCA, 2001). Nesse contexto, a construcao
da identidade do diretor de escola vincula-se historicamente a um padrao de
comportamento determinado pelo Estado, que o coloca como seu repre-
sentante. Estabelece uma identidade de “fidelidade ao rei”, como coloca
Faoro. (SILVA, 2011, p. 218).

Assim, o fato de serem indicadas dificultava um posicionamento mais reflexivo,
fazendo com que cumprissem o que era estabelecido sem muitos questionamentos,
remetendo a um conceito de identidade que Dubar (2005) classifica como de
continuidade, sem espaco para reflexdes criticas concernentes a eventuais

mudancas, perpetuando as regras e os valores pré-determinados.

Com a realizacdo do primeiro concurso para diretor de escola em 1987, essa
situagéo foi atenuada, tendo ocorrido uma transformacéo identitaria dessas diretoras,
gue passaram a expressar uma recusa contra as interferéncias politicas, apds terem

adquirido estabilidade com a efetivagéo no cargo:

Vocé se sentia ameacada, porque, caramba, a gente esta aqui pra trabalhar
com aluno e tal... Vocé achava que néo tinha nada a ver com a politicagem.
Ai vinham eles, e apds a efetivacdo também..., pedir vaga, solicitar o espaco
da escola para uma coisa e outra. Eu dizia: vocé tem como politico maneiras
de desenvolver o seu trabalho na vereanca, na prefeitura, e aqui, ndo. E eles:
vai ver? Nao? eu vou voltar.., ficavam cobrando e faziam com que a gente
fizesse a cabeca de muita gente. Era dificil, entendeu? (diretora L, ap).

Na época estdvamos saindo de uma transicéo, se podemos falar assim, de
diretores indicados, entdo ainda tinhamos que respeitar algumas coisas e o
gue mais marcou foi essa ordem de estar disponivel para representar a
cidade nos eventos, nas coisas que ndo eram nossas atribuicdes.



163

No comeco da minha carreira, era vereador ligando enchendo o saco, ligando
para a Secretaria, a Secretéria ligando que tinha que dar a vaga, no comego
era bem assim, ndo havia respaldo. (diretora E, ap).

Ao ser perguntada sobre alguma situagdo concreta acerca da interferéncia

politica na escola, a diretora E relatou a seguinte experiéncia que vivenciou:

Uma situacao que eu lembro é que quando eu entrei os pais queriam colocar
regras para a entrada e saida, ai eu chamei todos e falei: se a escola ficar
com o portdo aberto toda hora, pode entrar alguém mal intencionado, entao
vai ter horario para entrar e sair. Se chegar atrasado vai esperar e assinar um
termo. Ai no outro dia quando eu cheguei a vice falou: tem um vereador na
sua sala, sobre os horarios de entrada e saida. Eu fiquei louca, como assim?
SO eu sei 0 que passo na escola, e ai eu liguei na Secretaria e falaram para
eu escutar o vereador. Eu falei, ok, escutei o blablabla e falei para ele ficar
uma semana ha escola desse jeito. Ele riu, falou que sabia dos problemas,
mas que os pais foram reclamar. Eu expliquei das dificuldades de ficar até a
hora que eles queriam e chamar funcionario para isso. E o almoco deles? E
também deixei claro que eu era concursada, ndo tinh a medo de
represalia de ninguém . Ele, alterado, disse que era melhor eu fazer um
documento e enviar a Camara, justificando o porqué dos horarios serem
assim. E eu disse que eu devia satisfacdo apenas aos meus superiores da
Educacgédo. Naquele dia, eu sai abalada da escola. Ai ele nunca mais foi 14,
acho que ndo gostou de mim. Ajudava outras escolas, mas a minha néo
(risos) (diretora E, ap, grifo nosso).

A declarante relembra uma situacao conflituosa com os pais sobre os horérios
de entrada e saida, em que houve interferéncia de um vereador, que foi convidado a
passar uma semana na escola, a fim de ter contato com o problema e propor uma
solucdo. Nesse dialogo, deixou claro que sO devia satisfacbes a seus superiores
hierarquicos, ndo temendo nenhum tipo de represalia, pois jA era concursada,
demonstrando uma identidade de ruptura (DUBAR, 2005) com a situacdo de
submissao inerente ao sistema clientelista que antes prevalecia, evidenciando-se que
0 provimento de cargos por concurso constitui um instrumento eficaz contra esse tipo

de intervencgéo.

No tocante aos pedidos de favores, vagas e outras demandas, a diretora E
relata que percebeu também uma mudanca de postura da SME, a qual se tornou
menos suscetivel as interferéncias politicas, demonstrando que esse Orgéo também

se submeteu a uma reconfiguragéo identitaria:

No fim j& melhorou, em 2006, 2007, a Secretaria de Educagdo segurou
bastante quando nés falavamos que nao iamos dar a vaga e ia ter que seguir
a lista de espera, e que nenhum vereador ia colocar ninguém na frente
(diretora E, ap).

Nessa fase de transicdo, a entrevistada explica que as diretoras tinham que
representar a cidade e a Secretaria em eventos ndo relacionados as suas atribuigées,

avaliando que se tratava de uma situacédo temporaria, pois, em sua opinido, estava
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ocorrendo uma mudanca paulatina depois da efetivacdo por meio do concurso, visto
qgue os politicos foram sentindo uma diminuicdo da possibilidade de influéncia nas

guestdes educacionais, especialmente dentro da escola:

Com o tempo, os politicos pararam de nos encher..., fazer contato para coisa
boba. Agora éramos efetivas, eu ndo passei muito por isso, gragas a Deus,
mas as outras falam que era demais, autonomia zero, muito favor pra pagar
(risos) (diretora E, ap).

Depois que eu efetivei posso dizer que me tornei diretora porque, olha...me
senti mais segura, mais ...pausa... a gente dava mais valor também para a
profissdo porque vocé estava la no cargo de confianca e, ah, nao tA bom?
mande embora! Pega outra! Entdo ndo era um cargo, ia mudando de
repente...e depois vocé vira a dona do seu destino na escola, porque
conquistou. Vereador ou politico ndo podia tirar, se meter na vida da escola.
Tinha vereador bom, mas tinha uns que Deus me livre (risos).

Isso foi antes de 87, depois do Estatuto as coisas ja foram melhorando
bastante, o estatuto deu uma regulamentada, j& melhorou um pouco a forma
de se lidar com isso. (diretora B, ap).

A diretora B relembra que apoés a efetivacao se sentia “a dona do seu destino
na escola”, pela conquista da estabilidade no cargo, adquirindo maior seguranca para
poder recusar algumas incumbéncias que julgava indevidas, as quais gradativamente
passaram a ser menos exigidas. Na visao da entrevistada, essa interferéncia, apesar

de ter diminuido, ainda acontece em outras instancias, de maneira menos explicita:

Ainda existe esse peso politico em Rio Claro..., de cargos, de coisas, ndo?
Politico ndo consegue mais chegar. Porque com 0 concurso, com 0s pontos,
cada um vai ter que criar 0 seu espaco. Mas permanece na educacao, ele
permanece..., porque o cargo de secretario é politico. E ele que é o essencial
para a Rede (diretora B, ap).

Essa mesma percepcéao foi encontrada nas falas das diretoras R e G:

Até entdo a gente trabalhava com indicacdo para a direcéo e as professoras
eram por classificacdo, ai depois saiu o concurso. Eles ndo podiam mexer
mais nos diretores nem nos professores, mas ainda existiam as supervisoras,
0 secretario, nesses eles indicavam (diretora R, ap).

Quando nés ndo éramos, sabe, diretoras de verdade, sabe, antes do
concurso, nos ficAvamos na mao de quem nos indicava, niSsoO 0 concurso
ajudou muito, mas o pior desafio a gente ndo podia controlar que era ficar na
ma&o dos secretarios que mudavam tudo, até o que estava indo bem. (diretora
G, ap).

A importancia atribuida ao cargo oficial na consolidacdo da identidade do gestor
aparece nos discursos dessas diretoras aposentadas, que vivenciaram a transicao
entre o sistema em que prevalecia a indicacdo e o modelo baseado no concurso, como
demonstra o discurso da diretora J, ao afirmar que realmente “virou” diretora apos a

aprovagéo No CONCUrsSoO.
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Eu fui convidada em 1985 para a direcéo e eu fiz 0 concurso e passei e virei
realmente a diretora, a dona do cargo (diretora J, ap).

De maneira semelhante, a diretora B faz alusdo a questdo da legitimidade pelo

cargo, relatando uma resisténcia por parte de funcionarios e professores:

Eu fui convidada para um cargo de direcdo porque nao era cargo efetivo
ainda. Depois, eu fiz 0 concurso em 1987 e efetivei. Ai sim comecou a bem
dizer a minha carreira como diretora, porque... (pausa), até aquele momento,
parece que as pessoas, eu digo por mim, ndo nos consideravam como
diretoras, que possuiam o cargo, entende, pelos conformes, concurso, etc...,
e era dificil administrar assim.

Antes eu me sentia mais ou menos diretora, mas era aquele negocio, as
outras professoras sabiam que eu ndo era, e por mais brava que eu fosse,
elas ndo respeitavam como devia ser, como eu queria, e eu ia fazer o qué,
né? Nunca fui xingada, maltratada, mas sentia que eles ndo me viam como
alguém superior a eles, que eles deviam respeitar. Naquela época de 1980
era assim, sabe, acho que tem a ver com a forma que eles viam a funcao de
diretora de escola, alguém efetivo, que fosse forte, firme, e precisavam de
alguém que fosse o superior ali, e quando eu efetivei, sim, melhorou muito.
Esse negdcio de identidade é engracado, eu fui dire  tora indicada desde
1985, mas eu somente me vi como diretora quando tiv e o posto de
diretora (diretora B, ap, grifo nosso).

Segundo essa manifestagdo, somente se sentiu diretora quando foi efetivada,
apesar de ja estar atuando ha algum tempo nessa fungcéo. Assim, a identidade para o
outro influenciou a identidade para si (DUBAR, 2005), pois ndo se via como diretora
na época em que atuava interinamente, acreditando que n&o era respeitada, adotando
uma postura de resignacao em relacéo a isso. Nesse cenario, a efetivacdo no cargo
mediante concurso foi um elemento importante na consolidacdo de sua identidade de

diretor escolar.

De acordo com o relato da diretora B, infere-se que antes da efetivagao havia
uma crise de identidade provocada pela néo aceitacdo, como superior hierarquico, de
alguém que era uma colega de trabalho, de modo similar ao que aconteceu na época
da criacdo dos grupos escolares, quando ocorriam conflitos entre professores e
diretores por conta de uma certa oposi¢cdo a um novo modelo de escola que estava
sendo implantado (SOUZA, 1998).

Por todo o exposto, € razoavel considerar que, pela perspectiva sociolbgica, a
instituicdo do concurso possibilitou uma ruptura com o passado (DUBAR, 2005), e
pelo viés da psicologia, foi um elemento facilitador da construgdo de uma identidade
politica emancipatoria por parte das diretoras, representada pela recusa em ceder as

ingeréncias politicas, trazendo mais seguranca para que pudessem atuar com
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autonomia a fim de superar a heteronomia, pela qual o “outro € quem diz para ele o
que deve fazer” (CIAMPA, 2006, p. 3).

3.1.4 Os aspectos simbolicos envolvendo a direcdo e scolar

Ai uma professora falou: vocé nasceu para ser
diretora, porque a imagem que a gente tem é essa,
mas falta os 6culos. Um 6culos, acredita? Eu tinha
um, mas ndo usava, comecei a usar porque aquilo
ficou na minha cabeca, que os 6culos iam ajudar a
me encaixar no grupo (diretor R, aposentada).

Na convivéncia entre os diretores e os demais integrantes do corpo funcional
da escola, sdo observados alguns aspectos simbolicos que orientam as relacdes
estabelecidas entre esses sujeitos, como ilustra a seguinte manifestacdo da diretora
B:

Quando eu era diretora indicada, eu tinha carimbo com meu nome e néo quis

colocar diretora, mas depois, pelo concurso, eu jA mandei fazer outro
carimbo: diretora de escola, em letras grandes (risos) (diretora B, ap).

Essa passagem demonstra que a assinatura, acompanhada do carimbo com
nome e cargo, configuram aspectos simbolicos envolvidos na construcao identitaria
do diretor, servindo de instrumento para expressar sua individualidade e esclarecer
gual era o seu papel dentro da estrutura organizacional da escola. Portanto, o carimbo
com o nome e o cargo de diretor consiste num simbolismo que serve para reafirmar a
sua identidade pessoal e, para a entrevistada, o concurso foi um divisor de aguas,

sendo visto como um elemento de legitimacéo da identidade de diretora.

Um outro comentario abordando os aspectos simbdlicos inerentes ao cargo é
encontrado em uma das respostas dadas pela diretora D:

Uma situacéo interessante foi quando eu entrei e um pai falou: porque vocé
tirou a outra diretora? De onde vocé veio? E eu expliquei o0 que era concurso
e ele disse: entdo pare de sorrir tanto, porque vocé ndo vai conseguir ser
diretora assim, a outra era mais séria. Eu fiquei olhando para ele “passada’ e
respondi: entdo o senhor tem que parar de ser bravo, porque n&o vai
conseguir ser pai aqui assim. Eu sou assim e o senhor € assim, vamos tentar
conviver. E todos os dias ele passava e falava um bom dia sorrindo falso,
sabe? E eu, que sou terrivel, respondia séria, falsa (risos). Depois pensei: eu
NAo sou assim e Nao vou aceitar 0 que esse pai diz, e na primeira reuniao eu
ja me apresentei, sorrindo e dizendo que estaria sempre acessivel na sala. E
a porta ficou sempre aberta. Ele ndo me procurou uma vez. Eu deixei pra |4,
mas nao deixei de sorrir (diretora D, ap).

A diretora D relatou um conflito entre o seu modo de ser, suas atitudes, seu
pensamento, e 0 pensamento de um pai, que idealizava a figura do diretor de outra

maneira, baseada na seriedade e sisudez, sendo notado um desajuste entre a
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identidade para si e a identidade para o outro (DUBAR, 2005), numa situacdo em que
o perfil identitario atribuido pelo outro foi por ela recusado, decidindo ndo assumir uma
personagem (CIAMPA, 1987) para internalizar a ideia presente no pensamento de um

pai sobre o seu papel social.

A diretora G relembrou uma situacdo inusitada quando se envolveu num
embate com uma mée que nao a considerava diretora, em razéo de seus trajes e por
ser cordial no trato com os demais, ao contrario de sua vice-diretora, que era mais

sisuda:

Uma vez, uma mée disse que eu ndo era a diretora porque ndo me vestia
como uma. E tudo ela ia falar com a vice. Ai eu percebi que o caso ndo era
somente a roupa, eu era a mais boazinha. A vice, além de se vestir melhor
era mais sisuda, mais firme. Ai eu perguntei para uma outra diretora, como
era ter cara de diretora. Ela riu e falou: sempre esteja com uns 6culos e uma
caneta no bolso ou na mao (risos). Fui na escola, fiz aquele avental que eu ja
disse, e coloquei a caneta no bolso e pendurei os 6culos que eu ja usava,
numa correntinha (risos). A mae ndo me reconheceu. Eu chamei a mae na
minha sala, fechei a porta e falei: querida, quando quiser saber de algo, por
favor, dirija-se a minha sala, a porta estara sempre aberta para vocé. Bem
firme, sem mostrar um sorriso. Ela disse que entendeu, me desejou bom dia
e nunca mais me enfrentou (diretora G, ap).

Diante dessa situacado, a entrevistada mandou confeccionar um jaleco que a
identificava como diretora. Seguindo a sugestao de uma colega, colocou uma caneta
no bolso, pendurou seus Oculos numa corrente e, trajando-se com um avental
personalizado, foi conversar com a mde de um modo mais sério e menos receptivo,
recorrendo, assim, a simbolismos representativos da identidade pressuposta ao
diretor pelo imaginario coletivo, baseada nas vestimentas e nas expressdes

comportamentais.

Um acontecimento semelhante, envolvendo o modo de se trajar, foi vivenciado

pela diretora R:

Eu me arrumava para ir até a escola, gostava de me vestir bem. E as
professoras achavam que eu estava me gabando, que eu era rica. Os pais
também, iam mais conversar com a vice, que era mais simples (risos). E eu
tentava falar como eles, me vestir de modo mais simples, mas nédo adiantava.
Ai uma professora falou: vocé nasceu para ser diretora, porque a imagem que
a gente tem € essa, mas falta os 6culos. Um 6éculos, acredita? Eu tinha um,
mas ndo usava, comecei a usar porque aquilo ficou na minha cabeca, que 0s
oculos iam ajudar a me encaixar no grupo. Comecei a usar e ir com menos
joias. Eu adorava berloques, tive que tirar. Fiquei triste, pois era mérito meu,
eu comprei com o dinheiro do meu trabalho. Depois eles me aceitaram, eu
me adaptei, mas ndo deixei de me vestir bem (diretora R, ap).

No caso dessa entrevistada, as professoras sugeriram que se vestisse de modo

mais simples, que tirasse as joias e passasse a usar 6culos, demonstrando que esse
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artefato era um elemento simbdlico para que aparentasse ser diretora, atendendo as
expectativas acerca de uma identidade pressuposta (CIAMPA, 1989) a sua figura por

parte de terceiros.

Os aspectos simbdlicos e a identidade pressuposta ao diretor também sao
abordados pela diretora H por uma outra perspectiva, ao descrever a forma como os

pais se comportam ao adentrarem na sala da direcdo de sua escola:

As vezes, eles chegam na escola, porque é assim, na minha sala é assim,
estou eu com as minhas duas vice-diretoras, a gente fica na mesma sala, eu
e as vices. Entao eles entram, os pais que ainda ndo me conhecem, eles
entram e vao falar com uma das vices, como se ela fosse a diretora. Dai ela
fala assim: ndo, ndo sou eu a diretora, eles acham que é a outra vice entéao,
gue é a diretora, porque eles vao pela idade.

Ah, € vocé que é a diretora? Nossa, porque vocé que € a mais nova!

Entdo eles tém essa ideia, a diretora € a mais velha. Como uma das vices é
a mais velha de nos trés, ela ndo gosta que fale isso, vai sempre nela, ela é
a mais velha. Lido com isso mostrando que nem sempre a mais velha é a
mais compreensiva, ndo que as vices nao sejam, entendeu? Eu quero tirar
alguns esteredtipos do diretor, fisicos e até de comportamento que ainda
existem, mas faz parte do trabalho de formiguinha (risos) (diretora H, ee).

De acordo com essa narrativa, quando se deparam com a diretora e suas duas
vices, 0s pais se dirigem primeiramente a uma das vices, a mais velha, e depois a
outra, ja que a diretora é a pessoa com menos idade entre as trés. A atitude dos pais
revela o simbolismo presente no imaginario coletivo, de que o diretor deve ser alguém

de mais idade, supostamente com maior experiéncia.

Diferentemente de algumas diretoras antigas, que procuravam se enquadrar na
identidade pressuposta pelos outros (CIAMPA, 1989), a diretora H prefere realizar um
trabalho de conscientizacdo, demonstrando a intencéo de descontruir estereotipos, o
que indica uma identidade de ruptura (DUBAR, 2005) em contraposicdo a esses

paradigmas pressupostos.

Jé a diretora L, quando estava na condicéo de indicada para a fungéo, entende
que foi discriminada pelas professoras, sendo vista como uma espécie de traidora,
uma representante do poder que mudou de lado e passou a comandar as demais

colegas:

Eu cheguei como indicada né, uma escola periférica que ninguém queria. Mas
eu conhecia, tinha dado aula 14, e fui me enturmando com o grupo. E
engracado porque eu virei de repente uma, tipo, traidora, sabe, era
professora, agora vou mandar nos colegas (risos). Essa ideia ficou na cabeca
do pessoal por muito tempo, até eu conseguir conquistar eles. Tem essa
guestao do cargo, bem marcante. Quando eu efetivei, mudou muito, porque
ai sim, era meu o posto. Minha assinatura valia mais (diretora L, ap).



169

Na opinido da entrevistada, a sua autoridade somente foi legitimada ao assumir
o cargo em definitivo, quando sua assinatura passou a ter um outro peso, de maneira
parecida ao que compreende a diretora N, cuja declaracao aborda ainda a questao da
autoridade conferida ao diretor e a centralidade das decisdes atribuida pelas normas

legais:

Bom, eu fazia a folha de pagamento. Quando faziam pra mim, eu lia com
rigor, assinava tudo, porque a assinatura era do diretor. Eles nao aceitavam
a do auxiliar e a da vice, falavam que o peso era diferente (diretora N, ap).

De acordo com essas narrativas, verifica-se que a escola se constitui hum
espaco de interacao social peculiar, permeado por simbolismos de diferentes géneros,
confirmando a percepg¢éo externada por Fraiz, de que a a construcao de identidades
no ambiente educativo é influenciada por representacdes e simbolismos, pois “o
desenvolvimento humano ocorre na interacdo do individuo com o grupo cultural em

uma permanente dindmica de construcéo de sentidos” (FRAIZ, 2013, p. 24).

3.2 Formacéo continuada

A formacdo continuada € um elemento que reconhecidamente influencia a
identidade pessoal e profissional. Particularmente no caso dos professores, a sua
importancia é realcada por Novoa, ao afirmar que ela deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva que forneca elementos para um pensamento autbnomo e que “estar
em formacé&o implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projectos proprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional” (NOVOA, 1992, p. 25).

Essa afirmacdo também se aplica aos diretores de escola, na medida em que
0 contato com um conjunto de conhecimentos e valores passiveis de serem
empregados em sua pratica cotidiana oferece possibilidades de compreensdo e

aprimoramento de seu trabalho.

by

No campo educacional, referindo-se especialmente a atividade gestora, a
dedicacdo a formacdo deve ser constante e ndo pode se limitar as questdes
meramente burocraticas, devendo também contemplar outras tematicas, como 0s
aspectos relacionais e pedagodgicos, uma vez que o0 seu desempenho exige uma

atualizacao continua e o dominio de conhecimentos diversificados.
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3.2.1 A caréncia de formacé&o especifica para os ges tores escolares

Senti muita falta de uma formacado especifica na
época, nossa! Naquela época, o diretor era pago
para ouvir, ndo sugerir. Entdo acho que eles
pensavam que nao precisava de algo especifico
(diretora N, ap).

Com base nos testemunhos de varios entrevistados, constata-se que
predomina a opinido de que na Rede Municipal de Ensino de Rio Claro ha uma
caréncia na oferta de cursos e demais eventos que atendam as demandas especificas

dos gestores escolares interessados em aperfeicoar a sua atuacgéo profissional.

A diretora P menciona que fez um curso direcionado aos gestores escolares

municipais no ano de 2007:

Fiz o curso de pés-graduacéo oferecido pelas Faculdades Claretianas em
2007. Foi um ano e meio, teve TCC, apresentacédo... Eu gostei, mais préximo
de gestao foi esse mesmo. Permitiu que a gente refletisse sobre o que é ser
diretor, o que o diretor faz. Fiz aquele e depois ndo teve mais (diretora P, ee).

A entrevistada comenta que foi um curso proveitoso e de muita qualidade.
Porém, afirma que se trata da Unica formacéo oferecida pela Rede Municipal com esse
objetivo, realizada ja ha algum tempo e que ndo mais se repetiu, dando causa a uma

lacuna que vem sendo objeto de criticas por parte do grupo de gestores.

Nesse sentido, o diretor A reclama que as reunides de diretores promovidas
pela Secretaria da Educacao priorizam o repasse de orientacdes técnicas, apontando
a necessidade de uma formacdo voltada para o0s aspectos relacionais e
acrescentando que sente falta de um espaco oficial para troca de experiéncias com

0S pares:

O que a gente tinha eram reunides, elas aconteciam periodicamente na
Secretaria da Educacéo, as reunibes, mas eram reunides muito pontuais
sobre procedimentos do momento. Um grupo para discutir as dificuldades, os
problemas e os entraves nunca houve, e uma formac&o que nos ajudasse a
lidar com as situac6es de conflito e com os grandes problemas da escola,
jamais.

Eu sinto muita falta de um processo formativo que me permita estabelecer
dialogos, vivéncias com os colegas que sdo gestores. Faria toda diferenca se
a gente tivesse um grupo, onde a gente pudesse compartilhar, dialogar, sobre
as questdes, como voceé resolve, como vocé lida com isso.

Hoje, se ndo for em momentos informais, quando a gente se encontra, bate
um papo, ndo tem um espaco formalizado para essa troca, para esse
aprendizado. Faz muita falta (diretor A, ee).

De maneira analoga, essa caréncia de um espaco formativo € identificada no
discurso da diretora C, especialmente para subsidiar o trabalho dos gestores

iniciantes:
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Eu acho que todo diretor teria que ter uma formacao quando entrasse. Acho
gue deveriam ter sentado a gente e colocado a gente ali e explicado: olha, na
administragcdo tem isso, tem aquilo, e explicar tudo para a gente, porque a
gente cai, apesar de eu ter passado um pouco nha dire¢cdo, como vice, era
totalmente diferente (diretora C, ee).

A diretora D também confirma tal percepc¢ao:

Ah, falta, falta espago porque eles, a Secretaria, ndo da abertura para isso.
Eles ndo querem isso, eles ndo querem que vocé tenha grupos fortalecidos,
eles querem mesmo que a classe se divida, por isso que eu acho que para
eles ndo é interessante propiciar esses momentos (diretora D, ap).

Segundo o0 seu ponto de vista, ndo existe vontade de criar espacgos para esses
encontros, sendo plausivel considerar que esse desinteresse representa uma politica
de identidade de natureza regulatéria (LIMA, 2009), que na visao da diretora, tem a
intencao de evitar que a classe se fortaleca e que edifigue uma identidade politica que

guestione o conteldo de determinadas regras cuja legitimidade é discutivel.

A diretora H manifesta-se nesse mesmo sentido, sugerindo que tal postura
pode ser premeditada, no intuito de cercear possiveis questionamentos, nao
oferecendo espacos para que haja manifestacées em sentido contrario ao que € posto

para ser cumprido:

Oficialmente, ndo existe esse espaco. Talvez seja essa a ideia..., ndo dar voz
para que ndo se pense diferente. Encher nossa cabeca de recados e dar a
impressao de que é curso, porque a ideia por tras talvez seja a de que ao
diretor cabe apenas ouvir e ir na sua escola fazer. E isso eu ndo aceito, ndo
aceito ndo, isso me desanima (diretora H, ee).

Ao posicionar-se contra a ideia de que o diretor de escola € um mero executor
de tarefas pré-estabelecidas, a entrevistada recusa-se a introjetar uma identidade
pressuposta baseada nessas caracteristicas (CIAMPA, 1989), ensaiando um movi-
mento de emancipacao contrario ao modo de atuacdo que ndo se coaduna com suas

crencas e valores.

Prosseguindo, a diretora H estabelece uma distincdo acerca da interagao
existente nas reunides de coordenacéo e no trabalho da direcao:

Quando eu cheguei na dire¢do, aquilo me deixou um pouco desanimada,
porgue eu tinha esse espac¢o como coordenadora. A gente tinha o encontro
dos coordenadores, onde se debatia, onde se conversava sobre as
dificuldades que a gente enfrentava na escola. Quando fui para a direcéo, eu
senti muita falta disso (diretora H, ee).

Em sua opinido, a formacao dos gestores escolares deveria ser como aquela

oferecida aos professores:
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Eu penso que a formacéo de diretor tem que ser como é a formacdo de
professor. Quando vocé esta fazendo formacéo de professor, vocé néo traz
uma situacdo para ser discutida? Esse autor pensa essa situacdo dessa
forma, esse outro autor pensa essa situacdo de outra. Vamos estudar esses
autores para pensar essa situacdo? Eu penso em formacéo assim (diretora
H, ee).

Aos olhos da diretora H, o motivo do ndo oferecimento de formacgéo ao gestor
se deve ao fato de a Secretaria lhe atribuir a identidade de burocrata, executor de
tarefas, aquele que ouve e acata, cumpre e faz cumprir, ndo interferindo nos assuntos

vinculados as questfes pedagogicas:

Embora ndo seja isso no papel, ndo seja isso que se diz, na préatica a
Secretaria ainda vé o trabalho do diretor como burocratico, ndo vé o trabalho
do diretor na influéncia que ele tem na questéo do pedagdégico, da formacao,
nao vé. Entdo, se vocé faz um trabalho burocratico, vocé néo precisa de muita
formacéo, se vocé ndo pensa o diretor como participante ali do processo
pedagdgico, vocé ndo tem o diretor como um ser pensante dentro da escola.
Ele executa, ele ndo precisa ser pensante, ele ndo precisa ser critico. Ele tem
gue ouvir e pronto. Se vocé ndo precisa pensar sua escola, vocé ndo precisa
ter uma formacao, vocé nado precisa ter um espaco de discusséo (diretora H,
ee).

Essa situagdo ja estava presente desde o inicio da Rede Municipal, como
demonstra o discurso da diretora L, ja aposentada, no qual é mencionado que as
reunides na Secretaria da Educacao serviam somente para a transmisséo de recados

e orientacoes:

N&o tinha na Secretaria, ndo. Uma vez por més tinha ou quando necessario,
mas era para as orientacdes, outras coisas, falar como fazer, era parte
burocratica. N&do tinhamos um espaco la para outros assuntos (diretora L, ap).

De modo similar, a diretora N, também aposentada, relembra que sentia falta
de uma formagéao especifica quando estava na ativa, confirmando que em sua época
o diretor também néo participava da tomada de decisdes e que muitas vezes ficava

sem compreender o objetivo de algumas deliberacgdes:

Senti muita falta de uma formacdo especifica na época, nossa! Naquela
época o diretor era pago para ouvir, ndo sugerir. Entdo acho que eles
pensavam que nao precisava de algo especifico. Mas fez falta, porque aquilo
gue ndo concordavamos a gente ndo fazia. A escola andava, as criancas
aprendiam do mesmo jeito, mas era uma coisa assim, a gente ndo sabia o
porgué daquilo, esses planejamentos que cada hora privilegiavam uma coisa,
mas a gente fazia, dentro do melhor, filtrando o que era melhor para a nossa
clientela, e dava certo e a gente ndo se antipatizava com ninguém. Porque
era uma época dura, ndo havia tanta facilidade na aquisicdo de informacdes
(diretora N, ap).

Segundo essa narrativa, o diretor era visto como um mero executor, sem

espaco para interagir com 0s colegas e para opinar sobre os encaminhamentos
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estabelecidos pelas instancias superiores, que afetavam a execucédo de seu trabalho

dentro da escola.

Porém, essa imposi¢cdo nem sempre era acolhida, pois algumas diretoras ndo
seguiam as determinac¢des com as quais nao concordavam, fato que representa uma
atitude de recusa, que era antecedida de uma discussdo coletiva com o0s pares,

realizada em ambientes nao oficiais:

A gente tinha muitos encontros, na casa de um, de outro. As andorinhas
precisavam estar a par de tudo. Até as ideias mais dificeis de executar que
vinham da Secretaria a gente ouvia, sorria e depois se encontrava para ver
se era viavel. Tinha umas que boicotavam, a gente levava argumentos para
a Secretaria. Nem sempre ouviam, mandavam cumprir. Mas cada um na sua
escola, no seu nicho, fazia o que achava correto. E tinha outras que falavam
que “ah, isso ndo vai mudar, é s6 dor de cabeca, deixa pra la" e seguiam
obedecendo, mas nés nado, aquele grupinho era fogo (diretora N, ap).

Como visto, os encontros das diretoras eram realizados em suas residéncias
alternadamente, quando discutiam a viabilidade de p6r em pratica as propostas da
Secretaria. O fato de promoverem uma reflexdo antes de acatar as determinacdes
superiores, agindo de acordo com suas convic¢des, revela um comportamento de
emancipacao (CIAMPA, 2006) ou uma identidade de ruptura (DUBAR, 2005) por parte
de alguns diretores, enquanto outros atuavam de maneira mais passiva, perpetuando
a situacao existente, numa demonstracao de mesmice (CIAMPA, 2006) ou de uma
identidade marcada pela continuidade (DUBAR, 2005).

Essa circunstancia evidencia que diante de uma mesma conjuntura, 0sS
individuos podem fazer diferentes escolhas, guiando-se por tracos que marcam a sua
personalidade, pelas caracteristicas particulares que os diferenciam dos demais,

confirmando a participacdo dos valores subjetivos na conformacao identitaria.

Aparentemente, a necessidade de se recorrer a reunides informais para a troca
de experiéncias nao se limitava a um determinado momento ou a um contexto social
e politico especifico, tendo se prolongado ao longo do tempo, como demonstra as

declaragfes de diretoras que exerceram suas fun¢des em diferentes periodos:

No meu inicio na gestéo, naquela época, faltava espago para os diretores se
reunirem para conversar, COmo a gente tem agora, mas € fora da Secretaria.
Em grupo de whatsapp formamos um grupo parceiro (diretora D, ap).

Quando eu converso com outros diretores em espacos fora do contexto de
reunido de diretor, quando a gente conversa entre diretores, a gente vé que
as dificuldades, os desafios que a gente enfrenta sdo muito parecidos, apesar
das realidades. Mas isso sO acontece se vocé tem amizades, tem contato
com outras diretoras, outros diretores em outros espagos (diretora H, ee).
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N&o ha espaco para as diretoras. S6 falam de coordenador, eu até entendo
porgue eles trabalham mais diretamente com o professor. Mas deveria haver
mais possibilidades de aperfeicoamento, né? (diretora P, ee).

Identificou-se, dessa forma, a existéncia de uma troca de experiéncia realizada
em ambientes informais, onde ocorrem interacbes com o objetivo de debater duvidas
e socializar saberes, por intermédio da participacdo em grupos formados por critérios

de afinidade pessoal, marcados por uma sensacao de pertencimento.

Nesses espacos, prevalece o didlogo sobre aspectos burocraticos,
pedagdgicos e relacionais inerentes ao trabalho realizado, tornando possivel
apresentar exemplos praticos vivenciados no cotidiano escolar, os quais despertam o
interesse de todos os gestores, tendo em vista a possibilidade concreta de se
repetirem nas unidades de ensino sob suas responsabilidades, permitindo que néo
sejam surpreendidos e que se antecipem na resolucdo de problemas ja enfrentados

por um de seus colegas.

3.2.2 A demanda por uma formagao multidisciplinar

Conhecer mais sobre o ser humano, ter capacidade
de organizacdo, abertura para novas ideias. O
trabalho nessa funcdo envolve variados
conhecimentos, que passam, todos eles, pelo
aprendizado diario de como lidar com o ser humano
e sua diversidade (diretora P, ee).

Varios diretores enfatizaram que as formacdes nao deveriam priorizar somente
0s aspectos administrativos, sugerindo que fosse ampliado o olhar para além das
questdes burocréaticas, com uma programacgdo que contemplasse outros temas de

interesse da gestao escolar.

Nesse sentido, os diretores A e H discorrem sobre a importancia de oferecer

ao gestor uma formacao focada nos aspectos pedagogicos:

Eu acho que vocé tem que ter uma formacéo pedagogica, a exigéncia de um
certo grau, de um certo nivel de formacéo pedagdgica, porque o conheci-
mento administrativo vocé se apropria dele ali naquele fazer do dia a dia, mas
se vocé nao tiver algumas nocdes pedagdgicas, vocé ndo se apropria de
nada, porque é a esséncia do trabalho da escola (diretor A, ee).

Eu acho que o que falta é a gente pensar um pouco sobre o papel do diretor
nessa parte do pedagdgico. Entdo eu penso numa formacéo de como que o
diretor contribui ou ndo para o pedagoégico na escola, entendeu? De que
maneira ele influencia o pedagégico na escola, de que maneira 0 que eu
penso sobre educacao, sobre escola, sobre ensinar e aprender, influencia ou
ndo o trabalho que aquela escola faz (diretora H, ee).
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Além dessa demanda pela tematica pedagogica, os entrevistados menciona-
ram a necessidade de receberem um preparo para mediar as relacdes interpessoais
e buscar a melhor solugdo para os conflitos inerentes a convivéncia humana, que
naturalmente surgem em qualquer ambiente social, como € o caso das instituicdes de

ensino:

Tem que ter também algum tipo de formacao que permita a pessoa lidar com
as relacdes interpessoais, que é esse lado que eu falei para vocé, da questao
da humanizacao da escola, que eu acho essencial, as relacfes interpessoais
séo muito definidoras do trabalho da escola (diretor A, ee).

Uma formagdo em partes, assim, em administracdo € muito bom, pois isso
vocé vai fazer muito, todo o tempo (risos). E uma formagédo em, como eu falo,
levar em conta os problemas da pessoa, acolher, ser mais amigo, ndo sei o
nome disso, mas deveria, meio psicologia, sabe? (diretora B, ap).

Eu acho que o maior desafio é esse mesmo das rela¢des interpessoais, das
pessoas, porque eu acho que burocracia, vocé ndo sabe nada, vocé aprende,
mas administrar pessoas € uma caixinha de surpresa, entdo eu acho que,
assim, as relacdes interpessoais sempre eu achei que foi uma das coisas
mais complexas, tanto em alunos como professores, tanto os pais, € no
préprio ambiente de trabalho, os funcionarios. Entdo, administrar essa parte
ai eu acho que sempre foi o maior desafio. E importante um curso, um
momento para isso (diretora D, ap).

Conhecer mais sobre o ser humano, ter capacidade de organizacéo, abertura
para novas ideias. O trabalho nessa fungéo envolve variados conhecimentos,
gue passam, todos eles, pelo aprendizado diario de como lidar com o ser
humano e sua diversidade, que € um requisito fundamental e que nunca é de
fato plenamente alcancado. Por isso falo na formagdo que mostre como
mediar todos esses elementos sem perder de vista que estamos trabalhando
com seres humanos diariamente. Atualmente se exige mais a parte relacional
e pedagodgica do que os papéis (diretora P, ee).

Pode-se perceber que é realcada a importancia de estratégias formativas que
abordem os aspectos envolvendo as relagdes humanas, por serem uma das maiores
preocupacdes dos gestores escolares, que precisam dedicar uma grande parte de seu

tempo para solucionar conflitos e mediar desavencgas.

Levando em conta que a identidade se constréi pelas relagfes sociais, a falta
de espacos para troca de ideias entre os diretores e um planejamento formativo
deficitario representam um obstaculo a essas interacbes, configurando um
cerceamento ao movimento de construcéo de identidades emancipatorias (CIAMPA,
2006) e dificultando uma conduta de autodeterminacao que amplia a visao de mundo
e fomenta a busca por novos conhecimentos, habilitando o sujeito a refletir e opinar
sobre os fenbmenos que direta ou indiretamente afetam a sua pessoa e aqueles com

guem compartilha o mesmo local de trabalho.
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3.3 Relac¢des no ambiente de trabalho

Segundo as respostas categorizadas na subsecao anterior, uma das principais
preocupacdes dos entrevistados consiste em receber uma formagéo adequada para
o enfrentamento dos problemas decorrentes das relacdes interpessoais e de como
minimizar as consequéncias dos conflitos que porventura ocorram no seu local de

trabalho.

O modo como os individuos se comportam e se relacionam € um elemento
determinante na preservagcdo de um clima harmonioso ou na instauracdo de um
ambiente conturbado, os quais afetam positiva ou negativamente o desempenho
profissional de cada integrante do grupo, repercutindo também no nivel de satisfacao

pessoal em realizar seu trabalho.

Em suas ag0Oes cotidianas, os diretores de escola estdo em contato frequente
com muitos interlocutores, interagindo com pessoas que possuem diferentes
personalidades e que defendem interesses distintos, em uma convivéncia reciproca
gue potencialmente repercute na construgao e reconstrucao das identidades desses
agentes.

Entre os questionamentos feitos ao grupo de entrevistados, foram incluidas
perguntas a respeito de como era a relacdo mantida com a equipe de suporte
pedagogico, com professores, funcionarios, pais, alunos, publico externo, super-
visores e demais integrantes da Secretaria da Educacado, indagando se essas
relacbes poderiam ser melhoradas e de que forma isso poderia ser alcangado. As

respostas de maior interesse foram reunidas nos tépicos a seguir ordenados.

3.3.1 Relacdo com a equipe gestora

Com a vice eu tinha uma cumplicidade, uma olhava
para a outra e nem precisava falar. Uma coisa que
eu tive dificuldade foi quando veio a coordenadora.
Eu com a vice comecamos a ter. Nao foi
desentendimento ndo, nds tivemos um choque,
porque foi dificil a vice aceitar a coordenadora
dentro da escola (diretora E, ap).

A maioria dos entrevistados comentou que tinha uma boa convivéncia com as
vice-diretoras, porém, as diretoras antigas admitem que enfrentaram uma dificuldade
inicial de se relacionar com os professores coordenadores, com quem deveriam

compartilhar as tarefas pedagdgicas, indicando uma resisténcia em dividir o poder e



177

um apego as suas origens, revelando que ainda conservavam 0s resquicios da

identidade docente, como explica a diretora J:

A relacdo com a vice ndo era ruim. Eu conversava muito com a minha vice,
ela era muito minha amiga. Eu dividia muito com ela, ela era uma pessoa
muito acessivel.

Com a coordenacao, eu tive muita dificuldade. Eu sempre fazia tudo, de
repente ela chegou. Aceitar foi dificil para o diretor, ter alguém que desse
palpite, assumisse a parte pedagdgica que, apesar da gente ndo ter muito
tempo para acompanhar, a gente dividia, eu e a vice, que era 6tima nisso.
Mas eu fui levando, levando, até me acostumar. Novos tempos, néo tinha
escolha. Eu tive sempre comigo: ou ela se adaptava ou morria (risos), e eu
também (risos). A gente conversou, vamos conviver como gente civilizada,
n&o precisamos ser amigas, mas vamos pensar nas criangas. Nao estavamos
acostumadas com mais ninguém na escola. E eu acompanhava tudo, senéo
pedia para a vice: fica de olho (diretora J, ap).

A diretora J considera que a relacdo com a vice-diretora era boa, de amizade,
mas sentiu dificuldade em aceitar a professora coordenadora, sinalizando que houve
uma crise de identidade (DUBAR, 2011), uma resisténcia em abrir mao do controle
sobre as questbes pedagdgicas, até que se resignou diante da nova realidade,
passando a se concentrar nas atribuicbes administrativas, porém, sem deixar de

acompanhar as atividades pedagdgicas, ainda que a uma distancia maior.

Uma situacédo semelhante foi relatada pela diretora E:

Com a vice eu tinha uma cumplicidade, uma olhava para a outra e nem
precisava falar. Uma coisa que eu tive dificuldade foi quando veio a coorde-
nadora. Eu com a vice comegamos a ter. Nao foi desentendimento néo, nos
tivemos um choque, porque foi dificil a vice aceitar a coordenadora dentro da
escola.

Entéo, a coordenadora ficava brava com o que a vice fazia, a vice ficava brava
com o que a coordenadora fazia, e dai ficava aquele jogo. Entdo, até se
encaixar foi dificil, mas ao mesmo tempo foi muito bom, porque podia nés
duas ficarmos com a parte administrativa e ndo se preocupar nessa parte de
participar das reunides, ir na Secretaria de Educacédo, porque isso tomava
muito tempo.

Mas dai comecou a funcionar melhor a parte pedagdgica sim, porque vocé
tinha o respaldo, era orientada pedagogicamente, porque muitas vezes as
reunides da Secretaria de Educagéo era so burocratica, ndo falava da parte
pedagogica.

Eu no comecgo senti uma coisa...era s6 eu e a vice, mas depois me aliviou
muito. Como foi bom dividir tarefas! (diretora E, ap).

Com a vice, o relacionamento da diretora E era de cumplicidade, as duas se
entendiam pelo olhar, ambas cuidando da parte administrativa e pedagogica.
Inicialmente, sentiram um choque quando foi instituida a funcdo de coordenacéo,
agregando mais um membro na equipe de suporte pedagogico, gerando também uma
crise de identidade (DUBAR, 2011) motivada por essa situacdo de conflito,

especialmente entre vice-diretora e professora coordenadora.
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Na pratica cotidiana, a diretora comecou a sentir o lado positivo de ter mais
uma parceira, uma pessoa para tratar especificamente das questbes pedagdgicas,
permitindo que ela e a vice-diretora tivessem mais tempo para se dedicar aos assuntos
administrativos, num processo de reconstrugéo de seu perfil identitario, apés chegar
a conclusdo de que a nova configuracdo da equipe de suporte pedagogico era

benéfica a todos.

Segundo outra narrativa, da diretora N, a relacdo com os membros da equipe

gestora ocorria sem transtornos:

A relagéo era tranquila. Claro que a gente cobrava algumas coisas, porque
muitas coisas elas ndo participavam, né, mas era tranquilo. Foram pessoas
otimas que sO agregou mesmo, a gente caminhava bem, tranquila, conseguia
trabalhar bem sem problema nenhum. Eu falava, elas ouviam, e se alguma
coisa fosse discutida, sempre respeitavam minha decisdo, concordavam
entre si (diretora N, ap).

Ao ser interpelada a respeito de ouvir a opinido da vice-diretora e da

coordenadora, apresentou a seguinte resposta:

Veja, na maioria das vezes elas concordavam, ou nem falavam (risos), acho
que faz parte do respeito a hierarquia. Mas as opinifes, eu via, eram iguais
as minhas, nao tinha muito o que discutir porque a escola era tranquila.
Ninguém vinha reclamar de nada, a gente tinha que ficar de olho, claro, mas
as criangas eram bem tratadas e era isso o que importava (diretora N, ap).

A frase “eu falava, elas ouviam” permite supor que prevalecia uma postura
autoritaria e uma certa passividade por parte da coordenadora e da vice-diretora,
talvez por receio de se indisporem, por acomodacdo ou por respeito a hierarquia,
revelando que mesmo apds a criagcdo da funcdo de professor coordenador, a
centralizacdo na tomada de decisGes ainda se manteve em algumas unidades de

ensino, de acordo com a postura de seu diretor.

Por sua vez, a diretora G afirmou que permaneceu com sua vice-diretora ao
longo de todo o tempo em que exerceu a direcdo escolar, ndo tendo relatado

problemas quando a professora coordenadora foi integrada a sua equipe:

A vice ficou comigo durante todo o tempo, quando eu fui para a primeira
escola ela ja estava |4, ela era da outra diretora que estava la.

Quando veio a coordenacao, ela foi escolhida pelos proprios professores,
pela propria equipe da escola, e isso facilitou muito, era professora da escola,
ja conhecia o andar da parte pedagdgica e ela deu continuidade. Foi bem
aceita pelo grupo porque foi escolhida pelo grupo. Quando nao é imposicao,
fica facil e quando vem de outro lugar é mais dificil, até conhecer a realidade
e fazer parte da equipe fica mais dificil, mas nés néao tivemos esse problema
(diretora G, ap).
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Nessa manifestacdo, a entrevistada enaltece a forma de escolha da
coordenadora pedagdgica, que é realizada por meio de eleicdo, com votos do corpo
docente e da equipe gestora, concluindo que esse mecanismo facilitou a aceitacéo da
pessoa que foi designada, ou seja, ha um reconhecimento das qualidades inerentes

ao critério democratico de selecéo.

A vice-diretora foi lembrada pela diretora L como alguém que a auxiliou

bastante, descrevendo, em relagdo a professora coordenadora, uma dificuldade

peculiar em sua adaptacéo:

Era boa, a vice me ajudou muito no inicio, € uma escudeira, sabe, e na época
eram muitos documentos e eventos para participar, entdo ela ficava na escola
e acompanhava o pedagogico também.

A coordenadora veio e até ocupar o lugar dela, foi dificil, os professores
sempre vinham para a gente e a gente falava: agora € com ela. Mas é assim,
demora para a mudanca se instalar na escola.

E mentira quem diz que todos recebem as mudancas e de uma hora para
outra, a escola esta perfeita. Escola perfeita € histéria da carochinha. Tudo é
na luta (diretora L, ap).

Nesse caso, houve uma resisténcia, mas ndo da equipe gestora e sim do grupo
de docentes, pois eles nao legitimavam a professora coordenadora e recorriam a
direcdo da escola nas questbes pedagdgicas mais dificeis de solucionar. Essa
circunstancia permite inferir que a diretora L exercia uma forte lideranca sobre a
equipe de professores, tendo de convencé-los a se ajustarem a um modelo de suporte

pedagogico mais descentralizado.

A diretora L fez uma reflexdo sobre como ocorrem as transformacdes na escola
e de como o grupo se mostrou refratario as inovagfes. As alteracdes na rotina
provocam crises identitarias (DUBAR, 2011), confirmando as palavras de Novoa, ao
afirmar que é preciso um tempo para acomodar inovacdes, assimilar mudancas e
refazer identidades (NOVOA, 2000). Isso ocorreu quando foi criada a fungédo de
coordenador pedagdgico, um novo profissional na equipe gestora, incumbido de tratar

exclusivamente das questdes pedagogicas.

A crise de identidade ocorrida por conta da introducdo do professor
coordenador na equipe de suporte pedagdgico é uma caracteristica presente nos
discursos das diretoras antigas, as quais vivenciaram um periodo de adaptagcdo até
se ajustarem a nova realidade. Esse fenbmeno nao foi vislumbrado nas narrativas dos

diretores que assumiram o cargo depois dessa reformulacéo.



180

Nesse sentido, o diretor A manifesta o entendimento de que direcdo e
coordenacao conseguem dialogar e se entender, apesar de terem visfes distintas a

respeito de como conduzir o trabalho pedagdgico:

Embora a coordenacéo e eu tenhamos visfes diferentes sobre o trabalho, a
gente consegue dialogar e consegue chegar a um acordo sobre as questdes.
Sempre que a gente estd junto, a gente esta conversando, encaminhando as
coisas em parceria. Ela € uma pessoa muito coerente com a formacao dela,
com aquilo que ela acredita em relacdo a educacéo infantil, faz um trabalho
muito bom (diretor A, ee).

Esse comportamento do diretor coaduna-se com 0s preceitos inerentes a
gestdo democratica, em que é valorizada a harmonia e a boa convivéncia daqueles
gue possuem ideias diferentes, mas que compartilham objetivos comuns. Ele entende
que a presenca da coordenadora € algo positivo e que ela faz um trabalho elogiavel,
permitindo que o gestor se dedique as tarefas burocraticas, reservando um tempo

para dialogar com a coordenagdo e acompanhar as atividades pedagadgicas.

A diretora P reconhece na vice-diretora uma parceira de confianga, com quem

divide os afazeres, contribuindo para o cumprimento de suas obrigacdes:

Se néo fosse a minha vice eu teria muitas dificuldades. Falam em concurso,
mas eu acho que para a vice-direcdo devemos ainda escolher pessoas
préximas por afinidade e objetivos em comum. Porque é um apoio, como vocé
disse, indispensavel, para dividir problemas e tudo o que vem. A
coordenadora ja é eleita pelos pares, e assim temos que respeitar e aceitar,
acolher essa pessoa para que haja harmonia. Gosto muito da minha, ela é
competente e aberta a novas ideias. Como ja disse, ndo acompanho muito
seu trabalho, por conta da sobrecarga, mas delego para a vice, que me passa
todas as informacfes. E quando posso, acompanho seu trabalho de perto,
além de contar com as professoras, que me contam tudo (diretora P, ee).

A entrevistada realgca a importancia de a vice-diretora ser alguém de sua
confianga, que tenha afinidade com o gestor e que possa ser por ele indicado. Enxerga
na eleicdo da professora coordenadora um elemento facilitador de sua aceitacao, ja
que foi escolhida entre os pares, devendo ser acolhida e respeitada pela equipe
gestora. Esse ponto de vista remete aos preceitos democraticos, pois ha um

reconhecimento de que as decisdes coletivas devem ser acatadas.

Pelo teor desses recortes, percebe-se que a interacao entre diretoras e vice-
diretoras sempre foi salutar, até por influéncia da forma como sdo designadas. Por
sua vez, o relacionamento com as coordenadoras evoluiu ao longo do tempo,
enfrentando uma resisténcia inicial na época em que essa funcéo foi criada, até que
passou a ser reconhecida como uma figura importante, tornando-se mais uma

parceira para compartilhar tarefas e responsabilidades, atenuando os efeitos da
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excessiva carga de trabalho a que se submetem os gestores escolares e também
repercutindo na reconfiguracéo de suas identidades, ja que se obrigaram a reavaliar
a postura centralizadora que antes prevalecia, adaptando-se ao novo desenho da

equipe de suporte pedagdgico.

3.3.2 Relacdo com os professores e demais funcionar  ios da escola

Eu queria que as decisfes, sabe, que a minha visao
prevalecesse. Eu passei a ouvir mais, entender.
Depois tudo se encaixou. Com a minha mudanca, o
grupo mudou, a relagdo também. Deu tudo certo
(diretora E, ap).

No tocante ao relacionamento com os professores, € interessante reproduzir a
manifestacédo da diretora E, quando afirma que tinha uma boa relacdo, mas resistia a

ideia de abrir mao de suas concepc¢des e acolher as sugestdes dos docentes:

Eu acho que eu me dava bem com os professores, sim. Tirando as coisas
gue as vezes eu nao queria mudar. A coordenadora entrou na escola e me
ajudou muito nessa mudanca de opinido, eu lembro quando a coordenadora
entrou e o que a coordenadora falou: para, pensa, ndo vai falar ndo antes de
eu acabar de explicar pra vocé. Precisa mudar, ndo é assim.

Entdo, como é dificil a mudanca, né? Vocé aceitar a mudanca. Entao ela
falava: deixe eu mostrar pra vocé que isso vai dar certo. Eu lembro que ela
disse isso e eu disse: entdo vai. E complicado, a mudanca é complicada. Mas
vocé tem que estar aberta, para mudar ou ndo mudar (diretora E, ap).

Quando diz que as vezes ndo queria mudar algumas coisas, demonstra uma
tendéncia centralizadora, que foi sendo reavaliada por conta dos didlogos com a
coordenacao, cuja intervencéo foi decisiva na transformacdo de sua visdo sobre
discutir problemas e delegar poderes, confirmando a importancia dos processos
relacionais na construcgéo e reformulagao das identidades, nos movimentos de ruptura

com os padrdes pré-estabelecidos, passiveis de serem aprimorados.

Eu refleti muito porque eu queria que as decisdes, sabe, que a minha visao
prevalecesse. Ai os professores ficavam bicudos, mas eu achava que era
daquele jeito. A gente sé tinha a nossa visdo antes. E eu passei a ouvir mais,
entender. Depois tudo se encaixou. Com a minha mudanca, os professores
também mudaram, o grupo mudou, a relacdo também. Deu tudo certo
(suspiro) (diretora E, ap).

Com a mudanca de postura, passando a ouvir mais e a dar oportunidade para
que os docentes expusessem suas ideias, percebeu que o ambiente melhorou,
reconhecendo que foi benéfica a ado¢do de uma concepcao de gestdo mais aberta a

participagéo coletiva.



182

A experiéncia do diretor A com as professoras foi harmoniosa, mencionando a
maneira como foi bem recebido pelo corpo docente quando iniciou seu trabalho em

uma nova unidade escolar:

A equipe de professores nos acolheu quando chegamos, de coracdo aberto,
dispostos. Eu acho que também tem o fato de a gente ndo estar fazendo
nenhum tipo de mudanca, entdo ndo houve conflitos, ndo houve choque, ndo
houve embates nesse momento. Acredito que esses embates acontecerao,
porgue eu acho que isso faz parte do trabalho, do caminhar, do avancar, a
troca de ideias (diretor A, ee).

O diretor A tem consciéncia de que os embates e as divergéncias ocorrerao,
mas entende que sdo inerentes ao convivio social, as relagdes sociais, ficando
implicito nessa fala que essas discussfes reverberam na construcao e reconstrucao

identitaria de todos os integrantes da escola.

A diretora J considerava que em geral era bom o ambiente escolar, mas nem

todos os docentes seguiam a risca as orientacdes repassadas pela direcao:

Eu tive dificuldade com duas professoras mais dificeis, mas eu também era
uma pessoa dificil, ndo vou dizer que sou santinha, mas tinha que ser
maleavel com elas, porque elas eram mais intransigentes. Mas normalmente
era um clima bom, desde que elas ajudassem. Ndo no sentido de
autoritarismo, mas as vezes elas precisavam ter uma refreada, porque senao
inventavam muita moda e depois sobrava para a gente. Para questionar, tinha
gue ter argumento, né? E eu ndo tinha muita paciéncia. A gente podia aplicar
a adverténcia, que era num livro, mas eu esgotava tudo antes de tentar isso.
Poucas vezes usei esse recurso. Mais como respaldo, se algo acontecesse
(diretora J, ap).

Nessa passagem, a diretora J confidencia que teve dificuldades com algumas
professoras, tendo que refrea-las ou até adverti-las. Nessa conduta da gestora,
vislumbra-se uma postura centralizadora, refrataria as novas ideias, que definia como
“invencéo de moda”, percebendo-se que privilegiava uma identidade de continuidade
(DUBAR, 2005) ou de mesmice (CIAMPA, 2006), avessa as mudancas, em
dissonancia com o0s preceitos de gestdo democratica que comecavam a ser

esbocados na sua época.

Na visdo da diretora B, um elemento dificultador de seu trabalho e que
prejudicava o bom relacionamento com os docentes e demais funcionarios era o modo
como as diretrizes pedagogicas eram estabelecidas pela Secretaria da Educacéao,

para serem executadas pelos docentes:

Dificultava o trabalho, as vezes, funcionarios que ndo queriam fazer daquele
jeito, professores que nédo aceitavam o que a Secretaria tinha passado para
trabalhar. E a gente que nao foi ouvido, tinha que obedecer e seguir aquilo.
Isso dificultava porque ficava um clima chato na escola, a gente tinha que
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assumir aquilo e ainda ficava com fama, pois pensavam que a gente tinha
concordado com aquilo e a gente nem sabia. Vinha pronto tudo, até o planeja-
mento, objetivos, meio um padrdo dos anos 80 (diretora B, ap).

A diretora B entende que essa metodologia de trabalho repercutia na relagéao
gue mantinha com os professores, pois as diretrizes ndo eram amplamente discutidas,
cabendo aos diretores apenas supervisionar o cumprimento dos objetivos tracados

pelas instancias superiores. Tal circunstancia também foi observada pela diretora D:

Cada ideia nova que vem la de cima, como politica publica ou proposta de
trabalho, também mudava tudo, a gente tinha que passar para 0s
professores. Mas nunca somos chamados para opinar, entdo vem pronto, ai
€ mais dificil, porque se somos chamados, podemos justificar, a gente sabe
0 que chegou aquilo, mas quando vém e falam: esta posto, € mais dificil
(diretora D, ap).

De acordo com essas declaracdes, o diretor era visto como um mero executor,
um mediador das relacdes entre as instancias superiores e os professores. Esta era
a sua identidade pressuposta, de ndo participagdo na tomada de decisbes, num
contexto marcado pela imposicdo de uma politica de identidade regulatéria (LIMA,
2009), que estimulava a passividade e concedia pouco espaco para a construcao de
identidades politicas emancipatérias (CIAMPA, 2006), circunstancia que afetava

negativamente a interacdo com o grupo.

3.3.3 Participacdo dos pais e responsaveis

Eles vinham nas reunides, assinavam as atas. Mas
eles ndo tinham muitos esclarecimentos. Quem
sabia era a gente que estava na escola. Eles tinham
medo de aparecer, de decidir (diretora J, ap).

No que concerne a participacdo dos pais e responsaveis nos assuntos
educacionais, verificou-se que entre as diretoras mais antigas existe um consenso em
considerar que era satisfatoria, bastando que auxiliassem nos eventos destinados a
arrecadacdo de recursos para a APM ou que estivessem presentes nas reunioes

ordinarias, apesar de nao se envolverem nos assuntos de maior responsabilidade:

Existia uma boa participacdo dos pais. A APM era bastante din&mica,
bastante ativa, os pais participavam. Nossa, a gente fazia festa, festa junina,
era lotada de gente. Eles participavam nas barracas, trabalhando junto nas
barracas. A gente pedia: vocé pode ficar na barraca? A participacdo deles ali,
pra comprar, eles compravam (diretora L, ap).

Eles participavam da festa junina, os pais trabalhavam nas barracas para
mim, entendeu? Em tudo. Gente, ali vocé podia fazer qualquer coisa, eles
estavam sempre dispostos, sempre. Nossa! O que eles iam atras para trazer
as coisas para a festa junina, nossa! Era uma comunidade muito boa.
Acredito que hoje ainda continua (diretora N, ap).
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Era otima. Havia reunifes, mas os pais eram..., bem, como posso falar,
acreditavam muito na gente, o que a gente falava era o certo. Eles assinavam
os documentos, eles participavam das reunides. As vezes eles davam ideias
do que era para ser feito, mas era mais sobre quem ficava na barraca tal, no
caixa, essas coisas. Os pais tinham pressa, trabalhavam, sé queriam fechar
as datas e o que iam fazer nas festas (diretora B, ap).

Assimilando a ideia firmada na tradi¢cdo, as préprias diretoras acreditavam que
0S pais ndo estavam preparados para ocupar um espaco maior, justificando que néo
possuiam discernimento, tempo ou vontade necessarios para poderem opinar a
respeito de temas cruciais, prevalecendo a convic¢do de que nédo tinham nocéo de

sua importancia no processo educativo dos filhos:

Eles vinham nas reunifes, assinavam as atas. Mas eles ndo tinham muitos
esclarecimentos. Quem sabia era a gente que estava na escola. Eles tinham
medo de aparecer, de decidir. Eu fazia o que podia, mas eles eram tao
carentes. A escola para eles era um local que acolhia o filho. Como ela
funcionava era problema do diretor, da Secretaria. N&o participam, falam que
nao tém tempo. Porque eles ndo sabem decidir, ndo conhecem a sua forca,
seus direitos, ndo estdo preparados para opinar. E a escola tem medo de
deixar os pais entrarem. SO em certas ocasifes, festas e tal (diretora J, ap).

Toda reunido de pais eu falava um pouco sobre a parte pedagogica que
estava sendo desenvolvida. Eles ndo tinham tanto esclarecimento. Mas
guando a gente ia fazer uma comemoracdo com as criancas, eles se
envolviam bastante. As opiniBes eram mais na parte de eventos, porque a
parte administrativa e a parte pedagoégica para eles era dificil, eles ndo tinham
nem tempo (diretora G, ap).

Assinavam as atas, naquele tempo era a mdo, uma coisa! Mas eles
participavam. Eles davam uma opinido mas nao levavam a frente. N&o tinham
tempo para essas questfes e eu entendia, pois eram pais muito bons,
confiavam no nosso trabalho, sabiam que a gente fazia o melhor. E gostavam
de ajudar nessa parte mais pratica, sabe? (diretora N, ap).

Pelo conteudo desses discursos, 0s gestores ndo sentiam uma grande
preocupacao dos pais com as questdes substanciais relacionadas a administracao da
unidade escolar, ao planejamento pedagdgico e as estratégias de aprendizagem
praticadas, pois entendiam que o bom funcionamento da escola era responsabilidade
exclusiva da equipe gestora, outorgando ao diretor a prerrogativa de centralizar os

atos decisorios.

Diante desse cenario, 0s entrevistados acima citados adotaram uma atitude
gue conjugava resignacao e comodidade, sujeitando-se a essa situacao sem enfrentar
a dificuldade de estimular uma maior participacao dos pais, contribuindo para que o
diretor continuasse sendo visto como alguém que decide isoladamente, induzindo-o a
introjetar esse papel e incorporar uma identidade de continuidade com o que estava
posto (DUBAR, 2005).
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As narrativas dos diretores que ingressaram no cargo mais recentemente
evidenciam que o nivel de participacdo da comunidade néo sofreu grandes alteracdes
com o passar do tempo, pois seus membros ainda preferem se dedicar as festas e
comparecer nas reunides, sendo poucos 0s que se dispdem a assumir encargos mais

complexos:

A APM e o Conselho de Escola ndo séo atuantes. Para eu conseguir montar
um grupo tanto de Conselho de Escola, quanto de APM, tem um corpo a
corpo para conseguir os membros. Para além dos eventos, para além das
festividades, ndo participam (diretora M, ee).

Essa participagdo acaba ficando restrita ali a estar nas festas, estar na
reunido de pais, para uma apresentacdo do filho. Ndo tem muito, eu sinto
muito pouca a participacdo da comunidade, é um desafio grande que a gente
ainda tem, que talvez seja uma, vamos dizer assim, consequéncia de um
trabalho que a gente esta fazendo a longo prazo. Eu acho que isso ai ja
melhorou muito do tempo que eu estou 14, mas € bem formiguinha mesmo
(diretora H, ee).

A participacdo desses pais € pouca e se restringe ao pagamento da contri-
buicdo da APM e a presenca em reunides e eventos, as assinaturas nas atas.
Mas se comprometer a auxiliar em outras coisas, ndo. Uns alegam falta de
tempo e outros alegam ser suficiente a contribuicdo nas promocgdes e na
APM. Mas estamos tentando, isso é um trabalho arduo (diretora K, ee).

Eles participam mesmo na hora dos eventos e reunides. Mas sinto que
deveria ser uma participacdo mais ativa. A falta de tempo acaba impedindo,
e até mesmo o desejo deles, pois € uma responsabilidade que pais e alunos
também pegam se aceitarem participar mais a fundo. E as vezes acham que
€ melhor deixar isso para a escola, ndo se envolver. Eu tento mostrar isso, a
escola faz um trabalho, chegamos até a discutir o que é o conselho (diretora
P, ee).

Preciso investir mais nessa participagéo. Entdo a gente tentou fazer algumas
acOes para fortalecer, elogiar aquela presenca na escola, falar da importancia
dela, para que esses pais estejam conscientes de que é importante (diretor
A, ee).

De forma semelhante a opinido dos primeiros gestores, 0s argumentos que
justificam essa baixa participagcdo se repetem nos discursos dos diretores em
atividade, sendo citada a falta de esclarecimento e de tempo, a formacéao deficitaria e

a auséncia de interesse:

A gente acaba tendo muita dificuldade num universo tdo grande de ter pais
gue queiram participar. Isso tem a ver com a formacao da comunidade em si,
com a escolaridade também. Pais que tém uma formacao maior, eles tendem
a entender melhor essa participacdo. Entdo eu acho que tem muito para fazer
ainda (diretora H, ee).

Outra coisa que eu acho também € a formagédo dos pais, muitos tém pouca
formacao, entéo eles, eles também nao viram a importancia da escola na vida
deles, entdo eles também ndo conseguem ver a importancia para os filhos.
Eles tém dificuldade de entender, eu acho assim que € uma coisa muito dificil
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de fazer os pais entenderem, eu acho que eles ndo conseguem entender a
dimenséo das coisas, eles ndo tém um entendimento para tal (diretora F, ee).

Nas reunides, fica dificil reunir todos, a falta de esclarecimento acaba
impedindo essa aproximacéo. Eles ndo sabem a forca que tém. N&o tém
tempo, alguns ndo tém interesse. Acham que o diretor resolveu, ta resolvido,
posto. Mas ndo é assim, precisamos deles (diretora P, ee).

Apesar dos vérios pontos em comum em todos os discursos, é notada uma
diferenca entre o posicionamento dos antigos e dos novos gestores, pois enquanto 0s
primeiros estavam satisfeitos com um comprometimento pouco efetivo e restrito as
tarefas executdrias, a nova geracdo demonstra uma outra compreensdo desse
fendmeno, relatando que devem ser estudadas ac¢des para que seja superado esse

desinteresse.

Nesse contexto, verifica-se que o0s diretores mais novos reconhecem a
necessidade de um trabalho de conscientizacdo sobre a importancia da participacao
mais efetiva da comunidade nas questdes fundamentais da escola, externando uma

autocritica a respeito do papel que devem desempenhar nesse processo:

O grupo ainda vé o diretor de escola como uma pessoa que define as coisas,
que busca, que tem a solucéo para tudo. E engragado, eles acham que vocé
vai chegar com um problema e o diretor vai saber resolver. As pessoas ainda
tém essa visao, mas eu ndo acho que seja isso. Agora, cabe a gente romper
com isso, trazer todos para discutir os problemas, e ndo s6 pegar tudo para
si. Poxa, estamos em outro momento, né, ou ndo estamos? (diretora H, ee).

Tal atitude representa um movimento de resisténcia, que corresponde a
expressao de uma identidade de ruptura (DUBAR, 2005) contra a visao tradicional
anteriormente dominante, sendo plausivel considerar que essa preocupacao pode ser
atribuida a um novo contexto social que possibilita e estimula as discussdes a respeito
das melhores estratégias para a implementacdo da gestdo democratica na area da

educacéao.

Por todo o exposto, deduz-se que a relacdo dos gestores escolares com a
comunidade esta diretamente relacionada a participacdo desta na vida escolar, pois
guanto maior 0 seu engajamento, mais frequente sera a interacao entre esses atores,
produzindo reflexos na formacao da identidade do diretor, visto que uma atuacao
apatica reforca a centralidade das decisfes, ao passo que uma participacao efetiva

estimula comportamentos democraticos por parte da equipe gestora.
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3.3.4 Relac¢bes com as instancias superiores

Em muitos momentos, a gente acaba ficando com
medo e resolvendo o problema na escola, mas do
jeito que da, sem envolver supervisdo nem
Secretaria. Eles estdo a muitos quildmetros de nos,
ndo nos entendem (diretora D, ap).

Se na interagdo com 0s pais sao percebidas diferencas significativas entre a

visdo dos diretores antigos e dos novos, na relacdo com as instancias superiores essa

distincdo nao é observada com clareza, havendo uma predominancia do sentimento

de falta de apoio e de empatia diante das adversidades enfrentadas no exercicio da

profissao.

Em decorréncia dessa sensacao, nessa amostragem, os gestores que estdo a

frente das unidades escolares revelam frustracéo e desconfianca, ndo considerando

0S representantes da Secretaria da Educagdo como parceiros ideais com quem

possam compartilhar experiéncias e buscar solu¢des conjuntas para as dificuldades

inerentes ao cotidiano escolar:

E uma relacdo de inseguranca, eu ndo me sinto seguro, eu ndo me sinto
apoiado, eu ndo me sinto respaldado, eu néo tenho respaldo em relacdo ao
meu trabalho na escola, ndo tem, a gente esta sozinho.

Hoje essa é a minha sensacédo em relacéo a Secretaria. E uma relacdo de
nao levar problema, néo estar 14, € uma relacdo de afastamento, de nao ter
relacdo (diretor A, ee).

De modo similar, as diretoras D e C também expressam apreensao quanto a

auséncia de retaguarda, ndo se sentindo ouvidas e acolhidas nos momentos dificeis,

reforcando a concepcao de trabalho solitario, sem um espaco adequado para expor

suas vivéncias:

Em muitos momentos, a gente acaba ficando com medo e resolvendo o
problema na escola, mas do jeito que da, sem envolver supervisdo nem
Secretaria. Eles estdo a muitos quildbmetros de ndés, ndo nos entendem
(diretora D, ap).

A palavra que me define nesse momento de carreira e me definiu em muitos
outros é desamparo. Em muitos momentos. Porque ndo temos para quem
recorrer, falar das angustias. O diretor € gente, ndo apenas aquele que
cumpre as ordens. E dificil falar assim, mas as vezes me sinto uma pessoa
gue ndo consegue expressar sua opinido (diretora C, ee).

Devido a esse sentimento, muitas vezes tentam solucionar internamente o0s

contratempos, sem leva-los ao conhecimento das instancias superiores, no intuito de

se preservar contra uma possivel reacdo negativa e pouco acolhedora daqueles que

deveriam dar-lhes retaguarda e prestar assisténcia:
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Eu acho que sempre tive uma relacao distante. Mas da pra comparar em
termos de cordialidade, sabe, do jeito de tratar as pessoas, porque o medo
sempre existe, de ser julgado, levar problemas. Isso é da nossa, sabe, da
nossa funcéo, a gente acaba colocando na cabeca que temos que resolver
tudo e as vezes as coisas fogem do nosso alcance, mas mesmo assim
pensamos, ah, eu deveria ter feito isso, aquilo. Como se a gente fosse
magico, vidente. Tudo para que os outros ndo nos julguem um mau diretor
(diretora C, ee).

Nesse relato, a diretora C menciona que sua relacdo com as instancias
superiores sempre foi distante, atribuindo essa conduta a forma como veem o trabalho
do diretor, considerando-o como quem resolve tudo no ambito da escola, pressupondo
gue os gestores que recorrem a SME, a fim de compatrtilhar as dificuldades, possuem

um perfil de quem néo € habilitado para o cargo.

Esse distanciamento também se evidencia na declaracdo da diretora F, ao

comentar o seu esfor¢co em evitar uma proximidade com a SME:

Eu procuro assim o minimo possivel. Eu sei que o supervisor vai me atender,
mas eu sei também que nunca levei um problema mais sério para la, mas sei
que se eu levar, ai a gente vai cair nas garras la. Eu acho que ai a gente vai
ser humilhada, ai € que a gente vai se sentir mal, ai vocé acaba achando que
vocé foi a culpada, mas a relagao até hoje sempre foi boa, mas eu também
nunca tive um problema sério que pudesse me ver no outro lado dessa
relacdo, gracas a Deus.

Eu ja vi varias pessoas, amigas diretoras, comentando que foram humilhadas
por pessoas de dentro da Secretaria, gente que chorou, gente que recebeu
ligacdo que em vez de apoiar, de auxiliar, de dar auxilio, ndo. Acabou
deixando a pessoa pior ainda, entdo isso me faz pensar dessa forma. Entao
eu acabo, assim, resolvendo do meu jeito e procurando nao ir muito 1, porque
eu penso que assim vou me estressar, o que eu vou ver 1a? Nao existe o que
procurar (diretora F, ee).

O conteudo da frase “ndo existe o que procurar” ilustra de maneira marcante a
falta de amparo sentida por essa entrevistada, a qual, somada as experiéncias
negativas relatadas por outras diretoras, causam uma sensacao de angustia, que na
visdo de Piolli decorre de um “descompasso entre 0 que se deseja e 0 que esta
instituido, entre as potencialidades do trabalhador e as possibilidades objetivas de
desenvolvé-las ou utiliza-las” (PIOLLI, 2010, p. 33), gerando tensfes, conflitos e

sofrimento psiquico.

A despeito disso, a diretora considera a relagdo positiva, sem transtornos,
porém, em sua opinido, isso ocorre porque ndo leva os problemas mais sérios ao
conhecimento da SME, ou seja, ndo existe uma relacdo plena e pautada pela

confianca reciproca, de maneira parecida com a percepcao externada pela diretora B:

Minha relacdo era boa, eu ndo levava problema, era quieta, representava a
escola, a Secretaria, ia nos eventos.
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N&o havia muita ajuda, porque eu procurava resolver na escola e |4 na
Secretaria poderiam interpretar mal, podiam pensar que eu ndo queria
resolver, ou sei la, ficar do lado de quem causou o problema. Era dificil saber
0 que se passava na cabeca deles. Sei 14, eu aprendi a resolver sozinha muita
coisa. Depois do que eu passei por situagoes dificeis e nao tive ajuda, fiquei
meio assim ressabiada (risos). Isso muitas vezes me deixou doente, viu? Eu,
calma assim, ninguém imagina. (diretora B, ap).

A entrevistada se descreve como uma pessoa que empreendia estratégias para
resolver as atribulagbes no ambito da escola. O medo de ser julgada e a identidade
pressuposta (CIAMPA, 1989) de que o bom diretor era aguele que nao reportava
problemas, aliada as experiéncias anteriores quando se sentiu desamparada, fez com
gue frequentemente relutasse em reivindicar a intervencéo da supervisdo ou da SME

em momentos dificeis.

Com fundamento nas colocag¢des acima citadas, conclui-se que na visdo da
SME, um diretor qualificado era aquele que defendia a administracdo, que mostrasse
disponibilidade para atender as reivindicacdes recebidas e que nao levasse problemas

ao conhecimento das instancias superiores, como confirma a diretora L:

Naquela época, tinha escola que tinha mais privilégio que outras. Tinha o
diretor que era mais bem aceito, ndo levava problema para eles, era mais
disponivel, defendia, sabe? Esse era mais bem atendido, e avaliados como
excelentes diretores (diretora L, ap).

De acordo com esse pronunciamento, essas caracteristicas repercutiam na
forma como os gestores eram avaliados, além de despertar uma simpatia em favor de
suas escolas, resultantes das estratégias comportamentais que colocavam em
pratica. Aqueles que ndo se enquadravam nesse perfil recebiam um tratamento

menos receptivo, fato que acarretava apatia e resignacao:

Nd&s temos muitas davidas, muitos conflitos, eles ndo escutam, eles tém certo
ali as respostas deles, tem que ser do jeito deles, é cumpra-se, cumpra-se e
cumpra-se. Se eles sdo assim, entdo ta, sabe, vamos seguir o fluxo, cumprir
e ir pouco na SME. Entdo eu nédo sei se também nés jA& como gestoras ja
acostumamos a baixar a cabeca: esta bom, é para cumprir, vamos cumprir.
E poderia ser muito diferente, poderia, nossa, a gente ter um espaco la de
trocas de experiéncias, onde a gente relatasse tanto os conflitos como as
experiéncias boas, os progressos, que eu acho que um tem que contribuir
com o outro (diretora C, ee).

Segundo a entrevistada, a SME se posiciona como a detentora do saber e
atribui aos diretores uma identidade pressuposta de quem deve somente executar,
nao dando espaco para que sejam ouvidos, gerando acomodacao e impedindo a
manifestacdo de identidades politicas emancipatorias por parte dos diretores. Com
base nesse discurso, infere-se que o ideal para a SME é o diretor que demonstre uma
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identidade classificada por Dubar (2005) como de continuidade e conceituada por

Ciampa (2006) como de ndo emancipacao.

Algumas narrativas expuseram situacées concretas que revelam casos de
desamparo e de distanciamento entre a dire¢cado escolar e a Secretaria Municipal da
Educacao, a exemplo do que disse a diretora B, referindo-se a um caso em que teve

de denunciar ao Conselho Tutelar a familia de uma crianca que sofria maus tratos:

Teve um episédio que eu vivi na escola com uma mée e eu tive que ligar para
o Foérum. E na época estava saindo o Estatuto do Adolescente e a gente
estava estudando, e se sentia na obrigacao. Liguei para o Férum para avisar
a assistente social e explicar o que aconteceu. Ela ligou para a policia, a mae
foi presa e eu figuei na delegacia como a vila da histéria. Menina, a vice entrou
em depressao, a gente tinha que ir depor no Férum. A mae foi presa, a crianga
foi parar na Casa das Criancgas. Foi uma época que Deus me livre! (diretora
B, ap).

Quando perguntada como se sentia e se teve apoio da Secretaria ou da

supervisao para conduzir o caso, respondeu:

Me senti sozinha, a Secretaria, eles nem queriam saber o que estava
acontecendo e a gente ia para la quando era chamada. E 0 medo que eu
tinha? Eu tinha filho pequeno, podia ir alguém e pegar minhas criancas.
Nossa, eu vivium momento bem triste 14, viu? Quando ela saiu da Delegacia,
a primeira pessoa com quem a mae foi brigar foi comigo, na escola. Ela foi
pra escola e tentou me intimidar.

Esse episdédio causou um dissabor a gestora, com repercussao na saude
emocional de sua vice-diretora, refletindo também na sua identidade, ja que se
reconheceu como alguém que deveria lidar isoladamente com problemas graves, sem

contar com um auxilio efetivo de seus superiores.

A diretora P relembrou de uma situacao que vivenciou, aludindo a um conflito
com a supervisdo escolar, que na condicdo de representante da Secretaria da
Educacao, em atendimento a reclamacéao de uma mée de aluno, questionou o porqué

do fechamento da sala de televisdo da escola:

Um dia ligaram da Secretaria dizendo que a diretora havia fechado a sala de
TV, e a crianca estava chorando, que aquilo ndo podia acontecer. Mas eu ndo
tinha sala de TV ainda, estdvamos combinando de adaptar uma. Acho que foi
iSso que a crianga ouviu, que eu ia fechar a parede para a sala de TV. Sé que
nem a mae nem a supervisora sabiam disso. Porque ndo visitavam a escola.
Ai eu expliquei: ndo temos TV, nem sala de TV. Ai eles entenderam minha
revolta (risos). Achei uma falta de respeito eles ndo virem até a escola para
verificar se a queixa procedia, né? (diretora P, ee).

O gue chama a atencdo nessa ocorréncia é o desconhecimento da SME acerca
de ndo existir sala de televisdo na unidade educacional, tomando como verdadeira

uma queixa destituida de sentido, acolhendo a versdo dos fatos narrados pela mae
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sem dar oportunidade prévia para que a gestora pudesse explicar o ocorrido, fato que
evidencia um afastamento do chéo da escola, uma falta de confianca e uma auséncia

do sentimento de parceria.

De acordo com essas narrativas, € razoavel concluir que a relacdo entre
integrantes da Secretaria da Educacéo e diretores escolares ainda nao atende as
expectativas das equipes gestoras, tendo um amplo espaco para ser melhorada. Em

suas respostas, os entrevistados apontaram algumas sugestdes sobre essa questao:

Essas rela¢des poderiam ser melhoradas tratando n6s como profissionais em
primeiro lugar. Acho que tratar a gente como pessoa, que tem falhas, que
esta em busca do novo, eu acho que eles poderiam sentar mais com a gente.
Acho que precisa ter mais dialogo.

A gente quer como a gente faz na escola, vem um funcionario, conta, a gente
escuta, houve aquele problema, a gente ndo tem com quem desabafar, se
nao for com os amigos da gente e a equipe da gente, que a gente trabalha.
Entdo nds ndo temos ali um apoio para isso, a gente esta sozinha nessa
jogada (diretora C, ee).

A gente procura acima de tudo respeito, o respeito, o acolhimento, a maneira
de vocé atender, de vocé conversar, é diferente dentro da escola, e eu
esperaria que se eu precisasse fora da escola seria assim, mas eu ndo tenho
essa confianca, de que se eu precisasse seria da mesma forma que eu lido,
eu sei que seria diferente. Essa relacdo poderia ser melhorada acolhendo
melhor, dando apoio. Igual eu fago, eu gostaria que fosse feito comigo, mas
eu tenho essa impressao de que ndo seria (diretora F, ee).

Segundo as declarantes, essa situacdo melhoraria se houvesse maior empatia,
mais oportunidades de dialogo e uma melhor receptividade no trato com as pessoas,
com as questbes de relacionamento, citando o exemplo do que é feito em suas
escolas, em que ha uma dedicacdo especial as relacbes interpessoais, abrindo
espaco para conversas, desabafos e apoio a quem necessita, sugerindo que a SME

poderia proceder de maneira similar.

A importancia do dialogo é também referendada pela diretora H:

Acredito muito na forca do didlogo. Todos cooperando por um mesmo
objetivo, que é a qualidade do ensino e do ambiente oferecido as nossas
criangas. E para isso € necessario nao esquecer como é o chao da escola,
as raizes, como o diretor esta se sentindo em determinada situagdo, porque
eu ja fui diretor, jA me senti assim. Como posso ajuda-lo? Mesmo porque
essas posi¢des que agora eles ocupam sdo passageiras (diretora H, ee).

A diretora H realga a necessidade de os membros da Secretaria da Educagao
nao se esquecerem de como € o trabalho dentro da escola, de ndo perderem o vinculo
com suas raizes, ndo se distanciando demasiadamente de sua identidade original,

lembrando que a passagem pela funcdes exercidas no ambito da SME pode néo ser
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definitiva, em face da alternancia quadrienal dos governos e da reformulacéo de suas

equipes.

Essa mudanca de identidade ocorrida quando os profissionais do magistério
sdo deslocados para o preenchimento de cargos nas instancias superiores €

mencionada pelos diretores A e F:

Eu acho que poderiam ser melhoradas essas relagdes, porque o que eu sinto
€ que na maior parte, as pessoas que vao la, parece que elas sobem na
hierarquia e elas acabam se sentindo melhores que vocé, e eu acho que isso
dai ndo € legal, a pessoa nao poderia usar do cargo que ela esta e eu acho
gue na maioria das vezes acontece isso, com a maioria das pessoas (diretora
F, ee).

A gente precisa de pessoas na Secretaria da Educacéo que ndo se esquecam
de como € a escola de fato. As pessoas vao para a Secretaria da Educacéo
e assim, é uma coisa magica, hoje elas pensam de um modo, amanha elas
estdo na Secretaria, elas esquecem tudo do chao da escola e vao para um
universo magico. Entdo a gente precisa de gente |4 dentro que néo perca de
vista 0 que é a realidade de uma escola, o que é a lida com pais de aluno, o
gue € a lida com crianca, o que é a lida com professor, com funcionario, no
real, ndo no ficticio (diretor A, ee).

Os entrevistados consideram importante que as pessoas designadas para a
Secretaria da Educacdo preservem as lembrancas de como é o dia a dia de uma
escola, pois entendem que normalmente esses sujeitos modificam seu
posicionamento e forma de agir, esquecendo-se das dificuldades enfrentadas pela
equipe gestora na interacdo com pais, alunos e funcionérios, prejudicando a boa

relacdo com aqueles que permanecem no recinto escolar.

Nota-se, portanto, que um outro perfil identitario emerge no profissional que se
afasta do ambiente escolar para ocupar uma fungéo comissionada dentro da SME,
confirmando as palavras de Dubar (2005), de que a identidade é resultado das
socializacbes constantes, submetendo-se a constru¢cbes e reconstrucfes, num
processo continuo de tensdo entre o social e o individual, marcada por conflitos e

negociacoes.

Tal postura também ratifica o ponto de vista de Lane, quando afirma que o
homem € um agente de transformacéo social, “como produto e produtor, ndo so de
sua historia pessoal mas da historia de sua sociedade” (LANE, 1989, p. 15). No caso
dos profissionais que assumem cargos dentro da SME, é possivel que se tornem um
produto do meio ou que sejam produtores de mudangas no espacgo que passaram a

ocupar.
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Nessa dinamica, € admissivel que esses atores considerem necessario
incorporar uma outra personagem (CIAMPA, 1987), por conta do grupo social no qual
passam a conviver, alocados num ponto mais préximo da influéncia politica, que em
certa medida continua existindo, ainda que de maneira menos ostensiva, concluindo-
se que a identidade institucional pode condicionar as identidades individuais de seus

novos integrantes, sujeitando-os a uma cultura arraigada, dificil de ser rompida.

3.4 Rotina e condic¢des de trabalho

As perguntas a respeito da rotina e das condi¢des de trabalho abordaram temas
ligados aos afazeres cotidianos dos gestores escolares, suas diferentes ocupacodes e
0 modo como os diretores antigos e 0s novos conciliam as atividades administrativas

e pedagdgicas.

Nas respostas obtidas, destacam-se as opinides a respeito da sobrecarga de
trabalho e da necessidade de dedicarem um tempo excessivo as tarefas burocraticas,
situacao que se manteve ao longo do tempo, como ilustram os discursos dos primeiros
diretores e também daqueles que ingressaram no cargo mais recentemente,
confirmando a afirmacgao de Silva, de que “as mudangas nao foram téo profundas, a
ponto de criarem rupturas com identidades vinculadas ao modelo racional/burocratico”
(SILVA, 2011, p. 219).

3.4.1 A Sobrecarga de trabalho e o0 excesso de tempo  dedicado a burocracia

A burocracia te engole. Cada dia um documento
para entregar e mesmo com a tecnologia existente,
0 papel parece ter mais peso, eles ndo aceitam
quase nada em meio digital. Isso acaba trazendo o
diretor cada vez mais para a parte burocratica da
gestdo. Tem dia que eu ndo saio da minha sala, ndo
consigo, muito documento para preencher. (diretora
H, ee).

Ao serem questionados sobre quais eram 0s seus afazeres cotidianos, 0s
gestores descreveram a forma como atuavam no dia a dia, elencando suas principais

atribuigdes:

Chego as 7h00, ai ja vou vendo se todo mundo que entra as 7h00 ja esta 14,
toda sala, quem receba as criangas, se 0 portdo esta aberto. Se falta
professor, jA comeco a ligar, a gente ja vai tentar achar substituto. Se houve
falta de monitor de creche ou um que atrasou, vocé pede para alguém que
chegou adiantado ficar ali, que possa cobrir. Depois que chega todo mundo,
ai comeca aquela rotina das atribuicdes que a gente tem que entregar, das
coisas que tém que entregar no dia, e de atender pais, de atender
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professores, de acompanhar a merenda e orientar o pessoal da cozinha
(diretora F, ee).

Os afazeres sdo muitos; desde ver se a crianga estava com febre até fazer
promocdes relampago para consertar uma torneira que a Secretaria ndo deu
bola e esta desperdicando agua. Conversar com funcionarios dificeis, até
aplicar adverténcias, mediar ocorréncias, informar a Secretaria se alguma
crianca esta sendo maltratada em casa, fazer toda a papelada que nos
acompanha durante o ano todo, cuidar para que a escola esteja impecavel
(diretora D, ap).

O dia comeca lidando com as emergéncias. A gente chega cedo na escola e
ai sdo indmeras as situagBes. Geralmente os problemas comecam com
questbes de carater fisico da escola. Alguma coisa que esta quebrada, que
esta caindo, que nao esta funcionando, que parou de funcionar, todo dia tem
isso. (diretor A, ee).

Pelas declaragOes desses diretores, evidencia-se que s&o muitas as incumbén-

cias diarias, englobando a verificacdo de faltas dos funcionéarios, as atividades

administrativas regulares, o atendimento aos docentes e pais, 0s cuidados com a

alimentacéo e a saude das criancas, a mediacéo de conflitos, o trato das emergéncias

estruturais e de imprevistos das mais variadas espécies.

A numerosa lista de encargos do gestor escolar é igualmente mencionada pela

diretora K:

Acompanho o trabalho dos segmentos, todos, mesmo que haja o coordena-
dor, mesmo que a vice ajude...Acho que o diretor faz tudo o que esta colocado
nas atribuic6es e mais ainda (risos), fora os incéndios para apagar. Folha de
pagamento, situacao funcional dos professores, atribuicdo de salas, de aulas,
verificagdo de anuénio, licencas, documentos diversos, muita assinatura em
todos eles. Cuidar do prédio, as vezes colocar a mao na massa literalmente,
buscar materiais com nosso carro, registrar ocorréncias, informar os casos
mais sérios a Secretaria, muita coisa (diretora K, ee).

Nessa declaracdo, a gestora enfatiza que suas obrigacdes ultrapassam as

enumeracgles estipuladas em atos normativos, indo muito além, opinido que é

compartilhada pelas diretoras M e H:

Se eu vou la na descricdo das funcdes do diretor, eu faco muito mais do que
aquilo e sou cobrada por muito mais do que aquilo, entdo, assim, se a gente
s6 pensasse no estatuto, nas atribuicdes do diretor, a gente ja vé um
descompasso ai, daquilo que a gente tem que apresentar todos os dias
(diretora M, ee).

Pode colocar ai tudo o que esta escrito nas atribuigbes, e mais um pouco
(risos): fazer a entrada, verificar se a escola esta em condicdes de receber os
alunos, cuidar da compra de insumos, da vida funcional dos servidores,
pagamentos, atribuicbes de aulas, mediar conflitos entre pais e docentes,
docentes e docentes, comunidade e escola, além das outras situacfes que
acontecem e fazem dessa profissdo uma profissdo que ndo possui rotina.
Tudo isso (diretora H, ee).
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A citada auséncia de rotina e a possibilidade de situacdes imprevisiveis
surgirem a qualguer momento séo fatores que colaboram para que ocorra uma
sobrecarga de trabalho, obrigando o diretor a equacionar o seu tempo a fim de
mobilizar os esfor¢cos necessarios a solugéo de problemas inesperados:

N&o ha rotina, nunca se sabe o0 que iremos encontrar. Bom, eu entro na
escola, a gente tem no papel, oficial, 40 horas, mas ndo cumpre nao, as vezes
cumpre muito mais. Fago a entrada com a vice, depois passo nas salas para
ver se tudo esta bem, se a professora néo faltou, converso com alguns pais,
depois ando pelas dependéncias para ver se tudo esta bem, e ai vou para a
sala e as vezes fico o dia todo 14, dependendo da quantidade de papelada
para preencher. E a tarde tudo de novo, sem rotina mesmo (diretora P, ee).

Era assim, sem rotina. Podia acontecer de tudo, ser diretor € uma incerteza.
Vocé entrava na escola e ndo sabia o0 que ia acontecer (risos). Como diretor
é 24 horas, né? E uma coisa diferente, sim. Se acontece alguma coisa no
final de semana vocé tem que estar atendendo, acontece um acidente com
um aluno vocé tem que ta vendo, lidar com funcionarios, lidar com pais, vocé
lida com a comunidade toda, né? (diretora B, ap).

Esses discursos abordam uma outra questao significativa acerca do oficio de
diretor de escola: a impossibilidade do cumprimento de todas as suas obrigacdes
dentro do horério estabelecido, ja que esse cargo, segundo 0s seus ocupantes, exige

uma atencao em tempo integral:

Muitas vezes eu me sentia sobrecarregada. Por exemplo, quando tinha trés
periodos, por mais que vocé falasse que vocé iria de manha e a noite, muitas
vezes a tarde vocé tinha que ir. A gente nado trabalhava sé 8 horas, muito
mais que isso (diretora L, ap).

Uma compreensdo parecida € encontrada na narrativa da diretora C, ao

comentar a sobrecarga de trabalho a que se submete:

Nd&s temos hora para entrar, mas nao temos hora para sair. Hoje eu estava
respondendo as questdes do SAEB, a provinha Brasil, e la pergunta quantas
horas que o diretor lida com cada situac&o. E dificil a gente dividir quantas
horas. Quantas horas com conflito, quantas horas com atendimento aos pais,
guantas com elaboracdo de HTPC, entéo é totalmente impossivel, porque a
gente entra, nossa, tem que fazer, por exemplo, frequéncia hoje, tem que
elaborar HTPI junto com a coordenadora, mas chega la tem uma mae para
atender, um conflito entre alunos, um conflito entre professor e aluno, alguém
da Secretaria que liga falando determinado problema, ja desvia todo o foco
de trabalho. Entdo o diretor fica muitas das vezes apagando fogo que
apareceu na escola, entdo fica assim um trabalho meio picado (diretora C,
ee).

A diretora C afirma que sente dificuldade em quantificar o tempo destinado a
solucéo de cada tipo de atribuicdo, completando que ndo s&o raros 0s contratempos,

acarretando a necessidade de frequentemente alterar o seu planejamento e
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reorganizar a sua agenda, a fim de dar atencdo a solucdo das demandas extraordi-
narias. A entrevistada fez uma reflexéo a respeito dos atuais encargos que competem

aos diretores de escola:

Eu acho que a caracteristica do diretor mudou um pouco, ele ndo esta tanto
pedagogico, ele esta mais administrativo, falta mais a funcéo dele no dia a
dia, eu sinto essa necessidade, entendeu? Eu gostaria de ficar s6 mais nessa
parte pedagdgica, mas a gente tem outras funcdes, outros afazeres, que ndo
da (diretora C, ee).

Em sua opinido, os gestores escolares foram se afastando das atividades
pedagdgicas, passando a ter uma dedicagdo maior as tarefas burocraticas,
circunstancia que lhe causa insatisfacéo, confidenciando que prefere participar mais
ativamente das ocupacfes didaticas, de modo semelhante ao que ocorria com a

diretora B:

Demorou pra eu perceber que o diretor era mais a pratica da papelada, sabe?
Eu gostava mesmo do pedagdgico e tive que me adaptar porque eles queriam
um diretor craque na documentacdo. E isso foi, como posso dizer...me
engolindo... Quando vi, eu também virei uma “Maria Burocracia” (risos).
Mas por um tempo eu ainda corria fazer o pedagdégico, ninguém ficava
sabendo, eu dividia com a vice. A gente muda, mas néo tanto, faz o que acha
certo na sua escola. Mas com o tempo essa funcdo, atribuicdo de
preenchedora de papéis, venceu (diretora B, ap, grifo nosso).

A gestora comenta que teve de se adaptar a uma nova realidade, passando a
priorizar o viés administrativo de sua funcdo, reconhecendo que foi infrutifera a
tentativa de recusar aquilo que dela era esperado e continuar exercendo as
incumbéncias pedagdgicas veladamente, vendo-se obrigada a abrir mdo de suas
convicgbes e a aceitar a identidade de burocrata imposta pelas circunstancias do

contexto de trabalho.

A entrevistada explica que acabou modificando o seu perfil profissional e que
aos poucos foi sendo “engolida” pelo volume de papeis e documentos a preencher,
autointitulando-se de “Maria Burocracia”, assumindo a contragosto uma outra
identidade, a partir do momento em que refreou a pretensdo pessoal de continuar

zelando pelos aspectos didaticos.

Nesse cenario, infere-se que vivenciou uma crise identitaria provocada pelo
conflito entre o que é atribuido pelo outro e o que é reivindicado por si mesmo, visto
que “a partir do momento em que essas duas faces da identidade n&o coincidem, ou

nao coincidem mais, ha uma crise” (DUBAR, 2011, p. 183).
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O vocabulo “engolir” € também utilizado pela diretora H ao ponderar sobre

como a alcada burocratica sobrepujou a dimenséao pedagdgica em sua atuacao:

Uma coisa que eu gosto de fazer é passar nas salas, circular pela escola,
conversar com funcionario e tudo mais. Mas, muitas vezes eu entro na minha
sala e ndo consigo sair. A burocracia te engole , cada dia um documento
para entregar e mesmo com a tecnologia existente, o papel parece ter mais
peso, eles ndo aceitam quase nada em meio digital. Isso acaba trazendo o
diretor cada vez mais para a parte burocratica da gestdo. Tem dia que eu nao
saio da minha sala, ndo consigo, muito documento para preencher (diretora
H, grifo nosso).

No caso da diretora F, a preocupacdo com as questdes administrativas é o que
lhe causa mais perturbacdo, em razdo do receio de cometer algum equivoco que

possa ocasionar prejuizos pessoais e financeiros aos membros de sua equipe:

De todas as coisas que vocé vai fazer, a mais dificil € a parte burocréatica.
Parece que se vocé errar, vocé esta prejudicando a vida de um professor, de
um funcionario, de alguma coisa, entdo eu fico sob press&o. E uma coisa que
me deixa tensa e quando chega no final do ano, que a gente tem que fechar,
fazer o fechamento de tudo isso, eu chego a emagrecer, porque a noite eu
acordo e eu comeco a lembrar se eu fiz de tudo, se néo ficou nada para tras,
0 que que eu tenho para fazer, entdo é sob pressao mesmo (diretora F, ee).

Segundo a diretora F, essa tenséo repercute em seu estado fisico e emocional,
causando um nivel de estresse potencialmente prejudicial ao seu bem-estar. Nesse
mesmo sentido, a diretora B ressaltou que em nenhum momento se desligava dos
assuntos que envolviam a escola, mesmo depois do apagar das luzes e do
fechamento dos portdes:

O horério de trabalho normal seria 8, mas vocé ndo cumpria as 8. As vezes,
crianca ficava fora do expediente, eu ndo gostava de deixar com outras
pessoas, eu ficava, porque depois eu ndo dormia, ndo sabia se tinha ido
embora ou se ndo tinha, ficava pensando quem pegou, se era da familia
(diretora B, ap).

A diretora L também teceu comentarios sobre as dificuldades da profissédo e

das peculiaridades que marcam 0 seu exercicio:

Na&o é facil trabalhar na educacdo. Nao, ndo é. Por exemplo, uma pessoa que
trabalha no escritério, ah ndo tem caneta, ele ndo trabalha. o computador
quebrou, ele ndo trabalha, em alguns setores, vocé vai embora e acabou.
Mas vocé tem o aluno, o aluno ele é vida, ele é dinamismo, ele esta ali. Vocé
sai, vocé leva, leva os problemas pra casa, leva, ndo adianta... (diretora L,

ap).
De acordo com essas manifestacdes, € inequivoco que a sobrecarga pode
influenciar negativamente as condicbes de saude fisica e mental dos gestores

escolares em atividade:

Eu sofro muito internamente, sofro com aquele problema, passo noites sem
dormir, me altera muito, mas eu tento ficar calma no ambiente de trabalho e
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fazer o melhor possivel. E muito estressante, € muito esgotante, tem hora que
vocé tem vontade de parar e chorar. Vocé necessita relaxar um pouquinho,
porque € muito problema para uma pessoa ficar levando sozinha (diretora C,
ee).

A bem da verdade, nesses 30 anos eu ndo sei em que mundo eu estive. Eu
pegava o carro, ia para a escola, e da escola voltava para casa. Eu lembro
gue num Natal eu sali, vi as luzes da cidade..., fiquei encantada! Eu ndo sabia
gue musica tocava, eu vivia em funcéo da escola, eu sonhava com a escola.
Eu tinha uma vida tao atribulada, filhos... Meu marido era um amor, e eu falo
para eles: eu acho que vivia em outro planeta (diretora J, ap).

Por essas colocacgfes, conclui-se que os efeitos do excesso de trabalho
representam um problema cuja dimenséo requer uma discussao mais aprofundada,
fazendo jus a uma abordagem especifica que transcende os limites desta pesquisa,
fato que ndo impede que seja sugerida uma atencéo especial por parte das instancias
superiores, a fim de preservar a qualidade de vida de seu corpo funcional, colocando
em pratica uma visdo humanista nas relacdes sociais, pela qual o trabalho ndo pode
ser considerado um fim em si mesmo, mas um instrumento de realizagdo pessoal,
sendo oportuno transcrever a observacéo feita por Mazon em seu estudo acerca do

mal-estar docente em gestores escolares:

E necessario rever a distribuicdo das tarefas e responsabilidades atribuidas
a direcdo, para que se possam minimizar as preocupacdes e tensdes
associadas ao desempenho da atividade. Parece entdo ser interessante,
averiguar a sobrecarga de trabalho e excessiva exigéncia profissional, com
responsabilidades que superam a gestdo escolar, aspectos, conforme
descrito anteriormente, que se traduz em fatores de adoecimento gradual
(MAZON, 2012, p. 58).

Com base nesse conjunto de informacdes, € possivel concluir que a maioria
dos entrevistados gostaria de acompanhar mais de perto as atividades vinculadas aos
aspectos pedagogicos de sua funcéo, deixando de fazé-lo em decorréncia do acamulo
de tarefas burocraticas que lhes sdo impostas, evidenciando-se, por esse desejo, que

ainda carregam um vestigio marcante da identidade docente anterior.

Convém salientar que a valorizagdo do enfoque pedagdgico ndo deve ser
entendida como um menosprezo a vertente burocratica do trabalho do diretor de
escola, uma vez que os gestores reconhecem que ambos 0S segmentos Sao

incumbéncias inerentes a sua fungao.

Na verdade, o que se defende é o reposicionamento da dimensdo adminis-
trativa como elemento complementar e coadjuvante no processo educacional, tendo

em vista que é “o pedagogico que da a razdo de ser ao administrativo, sendo este se
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reduz a mera burocratizacdo, fazendo-se fim em si mesmo e negando os fins

educativos a que deve servir” (PARO, 2015, p. 25).

3.5 Conceituacao da fungao

Eu todo dia tento entender qual é o meu papel
dentro da escola, porque ele ndo é um papel fixo,
ele muda, o meu papel dentro da escola se define
pelos contextos diarios que se apresentam nela
(diretor A, ee).

Quando é efetuada a analise da identidade de um determinado sujeito, torna-
se indispensavel examinar quais sao as suas atribuigcdes na organizacao social de que
participa, como ele compreende sua posicdo, como se reconhece e como é
reconhecido por terceiros, tratando-se de premissas que também se aplicam aos

gestores escolares.

As manifestacOes reproduzidas nesta subsecéo referem-se aos questiona-
mentos sobre quais sdo as caracteristicas esperadas de um bom diretor de escola,
sobre as possiveis alteracdes dessas expectativas, sobre o reconhecimento e a
valorizac&o de sua funcdo e sobre como definem e entendem o seu papel dentro do

sistema de ensino.

3.5.1 Mudanca da funcao do diretor ao longo dotemp o

Na visao de varios entrevistados, a funcéo do diretor escolar sofreu alteracdes
com o passar do tempo, adequando-se as transformacdes ocorridas no contexto

politico, social e educacional brasileiro:

Mudou e muda de acordo com o cenario educacional, e falando do nosso
municipio, das administracdes que vierem. E uma mudanga, um retrocesso
as vezes, mas existe esse movimento. Mudando o contexto, também muda o
gue se espera da profissdo, e muda também algumas caracteristicas da
funcdo. Ai tudo isso vem para o diretor (diretora K, ee).

Muda o tempo todo, do contexto politico, econdmico, social, pedagdgico. Isso
vai fazendo que a gente se adeque e modifique o0 modo de pensar, de
entender e de agir na escola (diretor A, ee).

A funcgéo do diretor mudou e muda até hoje. Todo aquele comportamento que
a gente tinha era por conta do contexto politico da época e do nosso cargo
gue nem era cargo antes, mas que depois de efetiva passou a ser uma funcéo
muito invejada. Entdo eu acho que a fungdo muda de acordo com a época,
cada vez mais se espera do diretor algo diferente, s6 a sua posicao de chefe
permanece (diretora J, ap).

Nessas declaracdes, destacam-se as referéncias as mudancas no modo de

pensar e de agir dos gestores, nas expectativas que recaem sobre o0 seu desempenho
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e na maneira como entendem o seu papel, levando-os a incorporar personagens
(CIAMPA, 1987) para poderem se adequar a um sistema de ensino que € reformulado
por conta das variacdes dos valores sociais e da visdo de mundo dominante,
repercutindo no movimento de construgédo e reconstrucédo de identidades (DUBAR,
2005).

A diretora C compartilha a opinido de que houve mudancas na forma de
atuacdo dos diretores, recorrendo aos aspectos biogréaficos e relembrando o tempo

em que atuava como docente:

Eu acho que mudou, sim. Quando eu era professora era uma época mais
tranquila de diretor. Acho que néo tinha tanta cobranga de papel na época
gue eu era professora. O diretor ficava mais com a gente na sala. Eu lembro,
era tdo gostoso, ele interagia com a gente. Eu lembro que elas ndo ficavam
fazendo tanta papelada, agora a gente fica s6 debrucada em papel, papel,
papel, é dar conta disso, & dar conta daquilo, entdo eu acho que a
caracteristica do diretor mudou um pouco, ele ndo esta tanto pedagdgico, ele
estd mais administrativo. Eles eram autoritarios, mas ndo eram tanto
burocraticos, mas agora eu acho que é muita burocracia e dai a gente
também ndo consegue dar conta desse leque todo (diretora C, ee).

Em sua época no magistério, a entrevistada achava que os diretores eram mais
autoritarios e menos preocupados com as questdes administrativas, percebendo que
tinham um tempo maior para visitar as salas e relacionar-se com os docentes. Entende
gue o excesso de tarefas burocraticas Ihe trouxe encargos que a afastou dos demais
funcionarios da escola, especialmente dos professores. Ja a diretora M, tem uma

opinido diferente, interpretando que esse afastamento ndo ocorreu:

Eu acho que alguma mudancga aconteceu, pois existem diretores que fazem,
eu acho, uma administragdo muito participativa, muito junto com as pessoas,
em contraposicao da direcdo quando eu era aluna. A gente praticamente nao
via o diretor. O diretor hoje nao, o diretor hoje esta junto com todos, o tempo
todo. Eu acho que isso é o esperado, sim (diretora M, ee).

Para a entrevistada, 0os gestores passaram a ter um comportamento mais
interativo, relembrando sua trajetoria como aluna, quando ndo eram tao presentes e
entendendo que nos dias atuais, realizam um trabalho participativo, praticando uma
gestdo mais democratica, em ruptura com o modelo que antes prevalecia. Completou
gue nao vé mudancas nas incumbéncias do diretor, percebendo somente o acréscimo

de mais funcdes:

Acho que o rol de responsabilidades ndo deve ter mudado, somente foram
acrescentando mais e mais coisas, como se o diretor realmente fosse uma
entidade fantastica, um super-homem que pudesse fazer tudo. Mesmo com
a equipe que ndés temos, a responsabilidade sempre recai na gente. (diretora
M, ee).
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Outras diretoras também compartilham dessa opinido, entendendo que nao
ocorreram alteracdes significativas no que diz respeito as atribuicbes dos gestores
escolares, pois a centralidade, a esséncia de chefe que cumpre e faz cumprir
permanece a mesma, a despeito dos discursos enaltecendo a gestdo democratica:

O diretor é ainda aquele que se responsabiliza por tudo. Mesmo que haja
muita gente para ajuda-lo, mesmo que se fale sobre delegar as coisas, sobre
participacdo, cultura de colaboracdo, esses, sabe, jargbes. Mudaram as
condi¢cdes de trabalho, a forma de ingressar, mas a esséncia como eu falei,
de chefe, de cumpridor de ordens de cima, ndo. Por isso tem muito diretor
gue ndo se indispde com ninguém, nao arruma briga, mesmo se estiver sendo
injusticado (diretora D, ap).

Por mais que se diga que mudou, acho que hoje ainda perdura a ideia do
diretor como 0 mandachuva, e que tem que obedecer as regras. A Secretaria
ainda acreditando que os diretores sdo os paus mandados. Eles achavam
naquela época que o diretor tinha que fazer tudo. Agora, atualmente eu acho
gue € a mesma coisa: se espera que o diretor seja um super-homem que faz
tudo e que nédo precisa dar trabalho a ninguém, porque ele sabe tudo. Nao
mudou nada (diretora G, ap).

O diretor, seu trabalho na escola, ndo se descolou da ideia daquele faz tudo,
sabe, mesmo dando poderes para 0s outros da equipe de apoio, muita coisa
€ para ele resolver, e as vezes coisas simples (diretora F, ee).

Esses sujeitos concordam que ainda perpetua a visdo do diretor como
autoridade maxima e fiel executor das regras impostas pelas instancias superiores,
destacando que pouco mudou entre 0 que era esperado e 0 que € requerido
atualmente. Portanto, no imaginario coletivo, permanece a visao de que o diretor € 0
sujeito que resolve tudo, aquele que dara a ultima palavra, inferindo-se que em certa

medida ainda vigora uma identidade pressuposta pautada por essa orientacgao.

3.5.2 Caracteristicas esperadas do gestor escolar

De acordo com as declaracdes de alguns dos diretores ouvidos, os atributos
necessarios para que sejam considerados um bom profissional sdo de natureza

diversificada, como demonstram os seguintes excertos:

O principal atualmente e até antes, vocé tem que ter “jogo de cintura”, vocé
tem que saber, ter conhecimento além da pedagogia, relagfes humanas,
interpessoais, a bem da verdade (diretora J, ap).

Além de ser uma pessoa resiliente, flexivel, capaz de se adaptar a diferentes
contextos, eu acho que tem uma coisa que é fundamental, primeiro é vocé ter
nocao da dimensdo humana que esta presente em seu trabalho. Acho isso
fundamental. Acho que na medida que a gente desconsidera o fato de estar
lidando com seres humanos, a gente tem que sair da escola. Ndo é nosso
lugar (diretor A, ee).
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Vocé tem que estar ali presente, consciente de tudo o que esta acontecendo,
o diretor tem que saber de tudo dentro da escola, para ele poder agir. O
grande desafio é isso mesmo, é ser apaziguador, € ser companheiro, é
resolver problemas, é resolver conflitos, é ouvir pai, ouvir desaforo. E duro
guando tem um pai que € grosso, que é sem educagao, que nao confia no
seu trabalho, é outro grande desafio, fazer os pais confiarem, principalmente
na creche, no trabalho da creche (diretora F, ee).

Ser educador, ter passado pela docéncia, ter uma formacdo académica
consistente, possuir uma formacdo em relacdes humanas, em rotinas
administrativas também. Possuir espirito de equipe, ser flexivel e saber con-
duzir seu grupo (diretora K, ee).

A primeira coisa é que tem que ter muita flexibilidade na sua relacdo com o
outro, porque senao ele ndo da conta no primeiro dia. Ele tem que ter uma
capacidade enorme de gerenciar conflitos e gerenciar materiais também, de
fazer brotar recursos materiais. Na verdade ele tem que ter uma aura encan-
tada (diretora M, ee).

Dessa forma, para os declarantes, as caracteristicas esperadas do diretor
englobam a aptidao para cuidar da parte documental, a necessidade de ser resiliente
e flexivel, ter conhecimento pedagogico, saber como gerenciar conflitos interpessoais,

ter uma atitude conciliatéria e um perfil de lideranca.

Essa compreensao justifica o ponto de vista da diretora M, ao dizer que ele
deve dispor de uma aura encantada, um qué de magia, para atender a todas essas
expectativas, fazendo lembrar a opinido de Santos (2002) sobre a pluralidade de
atribuicbes e competéncias previstas nos regimentos escolares estaduais,

asseverando que para bem desempenha-las, o diretor deveria ser um super-homem.

Nessa compilacéo, € particularmente exaltada a capacidade de saber lidar com
pessoas, revelando a importancia das interacbes estabelecidas no ambiente de
trabalho para a construcéo e reconstrucéo identitaria dos envolvidos, em especial do
diretor de escola, ratificando as afirmac¢des de Dubar de que a identidade se constroi
por intermédio dessas relagBes, sendo “produto das sucessivas socializa¢des”
(DUBAR, 2005, XXV).

A perspectiva humanista, a preocupacdo com o ser humano, permanece
presente em varias outras manifestacées, nas quais sdo valorizadas diferentes
virtudes que também se reportam aos aspectos relacionais envolvendo o trabalho dos
gestores escolares:

Paciente tem que ser, porque muitas vezes o0 que vocé fala, a Secretaria
distorce e fala que vocé tem que fazer de outra forma, entdo vocé tem que
ser paciente. Olha, paciente seria um. Acolhedor, acolher pais, alunos,
professor, funciondrios, que nos temos que ter (diretora C, ee).
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Tem que ser educador, formagdo em gestdo, paciéncia, calma, ser lider, ter
firmeza, e ter boas relagdes com todos. Naquela época era isso. Eu nao
trocaria nada atualmente (diretora J, ap).

Ser lider, saber conduzir sua equipe, conversar, negociar. Em primeiro lugar
muita paciéncia, para entender como funciona a Secretaria, a politica que
envolve isso, os funcionarios e suas caracteristicas, os pais, alunos, enfim, a
escola. Depois, uma formac&o em informatica, em rotinas administrativas, em
relacionamentos, essa € a principal (diretora D, ap).

Vocé é inteligente, porque cada um tem a sua inteligéncia, mas as vezes vocé
ndo tem aquela inteligéncia de trabalhar com as pessoas, vocé ndo tem
equilibrio pra trabalhar com a comunidade, sabe. Isso é uma coisa que é
muito complicada (diretora L, ap).

A paciéncia, a predisposi¢ao ao didlogo e ao acolhimento sdo algumas outras
habilidades apontadas como importantes para o bom exercicio da fungéo, ao lado do
espirito de lideranca, constituindo um complexo de atributos considerados essenciais

para que possam enfrentar as adversidades cotidianas.

Uma outra abordagem acerca do que é esperado dos diretores de escola
consta na declaracdo da diretora K, fazendo referéncia ao posicionamento das

instancias superiores sobre essa questao:

E esperado o que se espera de um administrador, de acordo com a vis&o da
Secretaria. Cada prefeito muda o secretario, cada Secretaria vai atribuir para
o diretor um posto, um papel, e o diretor vai seguir aquilo (diretora K, ee).

A diretora K compreende que os contextos educacional e politico influenciam
diretamente aquilo que é esperado do diretor, 0os quais se sujeitam a modificacoes
decorrentes da alternancia de governos resultante dos processos eleitorais qua-
drienais, tratando-se de uma variavel que vai refletir na configuracao identitaria do

gestor escolar ao alterar o que Ihe é pressuposto.

Em sua opinido, ainda predomina a concepc¢ao do diretor como um burocrata e
um sujeito incumbido de fiscalizar e acompanhar o que ocorre dentro da escola,
devendo prestar contas posteriormente. Nesse mesmo sentido, a diretora B se
recorda de momentos em que a Secretaria da Educacéo requisitou que o diretor

seguisse orientacdes desse tipo:

Teve uma Secretaria que era autoritiria mesmo. Imagine que ela nos
chamava para perguntar se os professores estavam cumprindo as coisas que
as leis falavam, e o que a gente estava fazendo. Os projetos pedagdgicos
gue vinham da Secretaria a gente tinha que implantar na escola, e se as
professoras chiassem, a gente tinha que abafar. Tudo era muito dificil.

Uma outra Secretaria, uma vez, os pais estavam falando da merenda e ela
gueria que eu fosse la saber por que os pais estavam fazendo isso. E eu
disse: eu vou, eu vou, vou la perguntar o que vocés querem saber.
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Um outro Secretario uma vez queria saber quantos metros de papel higiénico
usava na escola, tinha que medir (risos) (diretora B, ap).

Essas passagens fortalecem a constatacéo de que a identidade pressuposta
ao diretor era de um representante do governo, um fiel executor daquilo que fosse
determinado pelas instancias superiores, intermediando e apaziguando as relacdes
com os professores e cuidando para que fossem cumpridas as propostas elaboradas
pela SME.

Tais palavras corroboram o pensamento de Clark, Nascimento e Silva (2006),
quando explicam que o diretor de escola atuava como mediador das relacdes entre
as instancias graduadas e seus subordinados, tendo que demonstrar perspicacia para

conciliar diferentes pontos de vista e interesses por vezes antagonicos.

De igual modo, essa declaracéo esta em sintonia com 0 que Souza escreveu
sobre a implantacdo da escola priméaria no Estado de S&o Paulo, afirmando que o
exercicio do cargo de diretor entrelagcava as normas estabelecidas e os compromissos
pessoais e que a “autoridade do diretor foi construida sobre a encarnacédo do poder
do Estado, como legitimo representante do governo” (SOUZA, 1998, p. 78), apesar de
retratar uma situacdo vivenciada décadas depois, demonstrando que alguns

paradigmas do passado foram preservados.

O papel de fiel mandatario aparece também nos pronunciamentos das diretoras
CeG:

E esperado que ele obedeca. Obedeca e faca a escola funcionar, produzir.
Tudo é nas costas dele, entdo de que adianta ter assessores, vice,
coordenador, conselho de escola? (diretora C, ee).

Eles esperavam que fosse uma pessoa firme, que conseguisse arrecadar
fundos para a escola, que soubesse lidar com pais e colocar os professores
para executar as propostas da Secretaria, planos, inovacoes (diretora G, ap).

As entrevistadas descrevem que a expectativa da administracao era de que o
diretor fosse uma pessoa com firmeza de propdsito, que a representasse,
demonstrando obediéncia, agindo como executor das politicas de ensino
implementadas pelo municipio e supervisionando o trabalho desenvolvido pelos
docentes, contemplando um rol de caracteristicas que correspondem as identidades
oficiais estabelecidas, “construidas pelo poder politico, econémico e histérico, e

consubstanciadas pelos documentos oficiais” (SILVA, 2011, p. 214).
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Como ja dito, esses predicados atribuidos por terceiros também se ajustam ao
que Ciampa (1989) denomina de identidade pressuposta, consistindo em formas
identitarias externas que acabam definindo o que é esperado dos individuos, no caso,
os profissionais do magistério ocupantes do cargo de diretor de escola.

Uma outra declaracdo interessante foi proferida pela diretora R ao ser
interpelada sobre quais as caracteristicas necessarias para que o diretor de escola

fosse capaz de cumprir com 0s seus compromissos adequadamente:

Aquela coisa do diretor autoritario ndo se sustenta mais, por mais que ele
ache que isso vale para a escola. Ele até pode ser, mas os professores, pais
e funcionarios falam “por tras”, e fazem outra coisa completamente diferente.
E se sentir o maioral, chefe, sem conversar. Naquela época até dava certo,
impunha respeito, mas nés éramos mais respeitadas, mas hoje..., também o
contexto era outro, ainda se respirava a repressdo. Com a gestdo
democréatica, a Constituicdo mudou isso. A gente tem que ser mais parceiro
(diretora R, ap).

Hoje aposentada, a diretora R argumenta que em Seu tempo vigorava um
regime politico de excecao, condizente com uma posicdo mais firme e autoritaria do
diretor. Porém, considera que atualmente h&4 uma resisténcia ao reconhecimento
desse modelo de autoridade, sendo reivindicada uma conduta pautada pela parceria,

de forma semelhante ao que supde a diretora P:

Isso estd mudando, nem todos respeitam o diretor como autoridade
atualmente. Temos que procurar se dar ao respeito de outra forma, pela
conversa. Fui modificando isso, essa visdo de chefe e como ser a diretora
agora e o que isso exige. Na medida em que o diretor colabora com o fazer
de todos que atuam na escola e se coloca junto do grupo de trabalho e ndo a
parte, o trabalho de todos ganha e o diretor ndo se vé solitario em sua fungéo
(diretora P, ee).

O discurso acima transcrito ressalta a importancia do didlogo e da participacéo
coletiva na tomada de decisbes, sendo observado que a autoridade deixou de ser
legitimada da maneira como era anteriormente, passando a ser necessaria uma
postura mais democratica a fim de se estabelecer e ser reconhecida. Por esse motivo,
é esperado do diretor de escola uma reformulacdo no modo de agir, em face de uma
nova realidade, o que confirma o carater dindmico das identidades e a influéncia dos

contextos nesse movimento.

3.5.3 Reconhecimento e valorizacéo

Valorizagdo é se sentir bem com seu trabalho, e
isso acontece quando seu trabalho é reconhecido,
€ dado valor para o que vocé faz, independente dos
erros, priorizar mais os acertos. Isso passa por um
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elogio, uma boa nota na avaliacdo, pelo salério,
muitas outras coisas (diretora K, ee).

O conteltdo desse topico foi baseado nas respostas as perguntas a respeito de
qual era o conceito de valorizacdo na otica dos diretores e qual a avaliagao que faziam
a respeito da politica de valorizacdo especificamente aplicada ao quadro de gestores

da Rede Municipal de Ensino.

Uma parcela dos entrevistados entende que 0s aspectos inerentes a
valorizacdo de sua funcdo ndo se restringem as questbes puramente financeiras,
abarcando outros elementos que podem proporcionar uma retaguarda a atuacao

desses sujeitos, como evidencia o discurso do diretor A:

Valorizar € cuidar. E o diretor precisa ser cuidado, olhado de outra forma. S6
o salario ndo interessa, somos gente, precisamos ser respeitados e ouvidos.
Valorizar € ouvir. Eu tenho um plano de carreira bom que me valoriza, que eu
considero que me valoriza, mas as minhas condi¢cdes de trabalho séo téo
adversas, que acabo olhando para o meu saléario e falo: nossa! Eu ganho isso
para fazer tudo isso que eu faco? Entdo, se eu tivesse uma politica de
valorizagdo, de apoio, de incentivo, de estrutura, de organizacao, de respaldo
do diretor, ai eu poderia dizer, nossa, puxa, eu tenho um plano legal de
carreira e eu tenho condi¢cbes de trabalho muito boas. A gente ainda tem
muito a conquistar (diretor A, ee).

Analisando esse relato, depreende-se que valorizar é oferecer um cuidado, no
sentido de acolhimento e compreensao, mediante uma combinacdo de empatia e
alteridade. Com relag&o ao plano de carreira, o diretor reconhece as virtudes de seu
contetdo. Entretanto, as condi¢cdes de trabalho ofertadas o fazem refletir sobre a
necessidade de uma politica de valorizagdo que ofereca retaguarda nos momentos

em que tenha de enfrentar problemas de natureza diversa.

Um outro grupo ponderou que a valorizagdo se manifesta pelo reconhecimento
de sua dedicacao ao trabalho e dos resultados positivos advindos dos esfor¢os que
aplicam para que a escola cumpra o seu papel social:

A valorizacéo é quando seu trabalho é reconhecido. Ninguém precisa gostar
dos meus olhos verdes (risos), mas reconhecer que eu faco bem meu
trabalho, trato a todos bem, essas coisas. (diretora B, ap).

Para mim, valorizado, eu acho assim que € quando vocé é respeitado naquilo
que vocé faz, esta sendo valorizado. Valorizar € que o outro veja vocé, aquilo
gue vocé esta fazendo, por mais dificil, que seja um gréozinho de areia, que
seja pequena a sua conquista, mas o outro reconhecer, e nds ndo temos essa
valorizagdo, esse reconhecimento (diretora C, ee).

Valorizacdo eu ndo entendo s6 pela parte financeira. Eu acho que valorizagéo
€ assim, eu me sentir valorizada, porque muitos professores, eles me
agradeciam e elogiavam a gente. Nos relatérios finais, sempre teve elogios a
parte gestora, as vezes escreviam diretamente s6 da diregdo, os pais sempre



207

vinham agradecer, vinham falar, conversar. Entdo, tem mais peso para mim
a valorizacdo humana, eu acho que vocé ser reconhecido pelo que vocé faz,
a gratiddo € importante (diretora D, ap).

Valorizacao € se sentir bem com seu trabalho, e isso acontece quando seu
trabalho é reconhecido, é dado valor para o que vocé faz. Independente dos
erros, priorizar mais os acertos. Isso passa por um elogio, uma boa nota na
avaliacado, pelo salario, muitas outras coisas (diretora K, ee).

Sem contar a questao de dinheiro, légico, seria muito bom melhorar isso dai,
mas a valorizacdo eu acho que viria das pessoas, tipo, da nossa hierarquia,
da Secretaria da Educacéo, que é realmente entender a gente e se colocar
disposto a ter uma boa relacdo, a nos ajudar, a nos apoiar (diretora F, ee).

Na visdo desses individuos, o sentimento de valorizagdo acontece quando
recebem uma boa resposta por conta do trabalho que executam, sob a forma de
elogios e avaliagbes positivas de pais, alunos, docentes, demais funcionarios e

chefias, trazendo uma sensacao de realizacao pessoal e de dever cumprido.

Nessa perspectiva, 0 ato de valorizar ndo se resume a retribuicdo financeira,
correspondendo ao reconhecimento, por terceiros, de suas acdes diligentes e a
obtencéo de aprovacao e respeito. Esse ponto de vista acerca da valoriza¢ao confirma
a interferéncia da percepc¢éo do outro na construgao e reconstrugao da identidade
para si (DUBAR, 2005), estando em sintonia com o que pensa a diretora P:

Vocé me perguntou como eu me vejo. Eu me vejo pelo olhar dos outros. Se
eles soubessem como isso mexe, interfere, veriam com mais carinho o
trabalho do diretor.

Valorizagao também é se reconhecer como membro de uma classe e de uma
escola, por meio do reconhecimento do seu trabalho. Somos reconhecidos
se os outros falarem sobre nds de maneira positiva e entenderem que
resvalos acontecem. E somos valorizados quando nosso salario e condiges
de trabalho irem para a mesma direcao, serem justos (diretora P, ee).

Além de citar o salario e as condi¢cdes de trabalho como elementos que elevam
0 sentimento de valorizagéo, a diretora P inclui nessa lista o reconhecimento de si
como membro de uma determinada classe, referindo-se a sensacéo de pertencimento
que isso proporciona. Sobre o assunto, Santos afirma que o papel dos grupos de
pertenca e de referéncia é muito influente “na categorizacdo social de perfis
identitarios e que permitem ndo sé a construcao da singularidade do individuo, mas

também a sua inser¢do num grupo social especifico” (SANTOS, 2005, p. 129).

A nocado de pertenca também aparece na narrativa da diretora L, ao resgatar

sua histéria como uma das antigas integrantes do grupo conhecido como andorinhas:

Valorizar, na nossa época, era entender a nossa situacao: fomos ouvidas
porgue as andorinhas mostraram a forca que tinham. E ser reconhecida pelo
trabalho, e isso tem a ver com a forma como as pessoas la de cima nos
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tratam, nos pagam, nos gratificam, nos beneficiam. N&o é sé ter o status, mas
receber por isso, e no caso nao s6 um salario compativel, que eu acho que
nunca teremos, mas receber um elogio, por exemplo (diretora L, ap).

A entrevistada relembra que as andorinhas somente conseguiram um espago
de didlogo com os governantes por terem demonstrado uma unidade de propésitos e
uma forca coletiva baseada no sentimento de pertenca e numa atitude de
autovalorizacao, edificando uma identidade politica coesa no curso do processo de
socializagdo com outros sujeitos com quem mantinham afinidades e comungavam

aspiracoes.

Também compreende que a valorizacdo deve se concretizar mediante uma
remuneracao condizente com suas atribuigdes, cumulada com uma cordialidade no

tratamento e reconhecimento pela qualidade do trabalho que realizam.

Fazendo alusdo as questbes financeiras e a busca de equilibrio na relacéao
entre trabalho/contribuicdo e salario/retribuicdo (DUBAR, 2005), alguns diretores
concordam que a remuneracgdo de seu cargo deveria ser melhorada, como é o caso

da diretora B, que relembra a época em que o primeiro Estatuto foi aprovado:

Eu estava presente na discusséo do Estatuto. O Estatuto mudou muita coisa,
trouxe beneficios. Mas com relagéo a classe exclusivamente de diretores nao
houve quase nada. Abrangeu todos, né? Deviam ter olhado com mais carinho
s6 para os diretores. Sabe, acho que pensavam assim: eles ja ganham bem,
representam a gente, fica chato dar alguma vantagem a mais (diretora B, ap).

A entrevistada afirma que acompanhou as discussdes que antecederam a
aprovacao desse documento, entendendo que para o cargo de diretor ndo houve
beneficios especificos, pois as prerrogativas conquistadas favoreceram a carreira do
magistério como um todo, sem levar em conta as particularidades tipicas da gestao

escolar.

As diretoras E e J compactuam com esse pensamento, ao comentarem sobre
os professores que trabalham dois periodos e que recebem uma remuneracao

proxima daquela concedida ao diretor:

N&o, a remuneracdo ndo era condizente. O que eu ja falei: o professor que
dava aula dois periodos ganhava quase igual. Mas a responsabilidade era
diferente. O professor acaba seu trabalho, vai embora. O diretor esta 14, se o
aluno ficou, se pega fogo na escola, se roubam a escola, ligam de
madrugada, vocé tinha que ir la. Por isso ele deveria receber pelas responsa-
bilidades que colocam em suas costas (diretora E, ap).

Os diretores ndo eram valorizados. Porque se uma professora dobrasse o
periodo ela ganharia mais que vocé. NO0s ndo éramos enquadrados em
nenhuma tabela diferente. Eu acho que com relagdo ao diretor nés, pela
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responsabilidade que tinhamos, deveriamos ter alguma vantagem a mais,
colocada na politica de valorizagdo do magistério, sim. Era uma coisa assim:
s6 o status (diretora J, ap).

N&o se percebe nessas comparagdes uma intencdo de depreciar o trabalho
docente, mas sim de salientar a complexidade dos encargos do diretor, que arca com
um conjunto de atribuicdes diferenciadas, as quais extrapolam o horario normal de

trabalho.

Esses posicionamentos foram externados por diretoras antigas, aprovadas no
primeiro concurso realizado em 1987, referindo-se a uma época em que a Rede
Municipal de Ensino estava se consolidando. Entretanto, tal realidade nao se alterou
com o tempo, assim permanecendo ap0s a aprovacao do segundo Estatuto do
Magistério e do Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos, ambos do ano de 2007:

O estatuto do magistério aqui em Rio Claro, novamente criticando, mas nao
desconsiderando, pelo amor de Deus, sei do contexto, da luta, mas, ele é
muito bem pensado para o professor, mas para o diretor ndo. O diretor entrou
ali também porque ele esta dentro da educagéo, mas ele ndo foi pensado
para o diretor, ele foi pensado para a valorizag&o do professor. Eu penso que
o salario do diretor tem que ser atrativo. Vocé nao vai pegar uma bucha para
resolver, um trabalho de uma escola enorme se vocé néo tiver um diferencial.
O que que eu ganho com isso, se eu tiver essa responsabilidade de lidar com
uma escola inteira em vez de lidar com uma sala de aula? (diretora H, ee).

Eu acho que o diretor ficou prejudicado nesse plano de carreira do magistério.
Valorizou-se muito mais o professor coordenador, o vice-diretor, mas esque-
ceram-se completamente do diretor, esqueceu-se da gestado para valorizar
outros, ndo que eles ndo meregam a valorizagdo, mas eu acho que o diretor
€ 0 que teria que ter a valorizagdo maior, porque na hora que tem que
responder alguma coisa, quem tem que responder é o diretor (diretora D, ap).

Eu acho que ndo esta muito condizente a remuneracao, ndo. Porque a nossa
responsabilidade é bastante, se houve um acidente na escola, € o diretor que
tem que estar correndo com essa crianga, € muita atribuicdo para pouca
valorizagdo, entdo eu acho que nao esta de acordo, a gente poderia estar
mais valorizado nisso (diretora C, ee).

Infelizmente, o salario do diretor € ridiculo com a atribuicdo que ele tem, ele
é ridiculo! Além do que, vocé esta disponivel para a escola o tempo todo. Se
alguma coisa acontecer no fim de semana, o telefone que vai tocar é o meu,
se acontecer alguma coisa ho meio da noite, sou eu que vou, se eu tiver que
ficar mais tempo na escola, eu vou ficar, nunca vou deixar. E que nem o
capitdo, ele ndo vai deixar o barco enquanto tiver uma pessoa dentro, entdo
o salario do diretor, em vista das suas atribuicdes, ele é ridiculo, ndo tem nem
o que dizer (diretora M, ee).

Nesses relatos, as entrevistadas reconhecem o esforco dos que se
empenharam para a elaboracdo do Estatuto. Contudo, € enfatizado que algumas
mudancas precisam ser realizadas, pois ndo consideram que houve um olhar atento

para a classe dos diretores, havendo um consenso de que o Estatuto e o Plano de
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Cargos preteriu essa categoria, privilegiando os demais profissionais do magistério,

ocupantes de outros cargos ou de fungdes comissionadas.

Infere-se que esse sentimento decorre do descompasso observado no bindbmio
contribuigao/retribuicdo (DUBAR, 2005), tendo sido enumeradas algumas situagdes
que realcam a dimensdo de suas atribuicdes, a fim de justificar a pretensdo de

receberem um tratamento proprio, dadas as especificidades de sua funcao.

A defesa de uma melhoria salarial para 0os gestores escolares municipais é
retomada nas comparacdes feitas entre o salario que recebem e a remuneracéo dos

demais profissionais de ensino vinculados ao municipio:

Acho que o plano de salarios de Rio Claro é muito bom, mas o diretor poderia
ter um diferencial, algo a mais pela responsabilidade que essa funcédo
carrega, e como eu disse, isso pode ser discutido, depende da unido da
classe. Por exemplo, quem déa aula em dois periodos pode passar o salario
de um diretor que tem sob sua responsabilidade a escola toda e ndo somente
os alunos dentro da classe (diretora K, ee).

Tem PEB 2 que ganha mais que diretor de escola. Pelo nivel de respon-
sabilidade, eu acho que o diretor estd muito desvalorizado, chega até a serem
feitas assim certas piadas com ele: oh, eu ganho mais que vocé! E a gente
nao tem todas as regalias que o professor tem, de ficar no recesso em julho,
no recesso de final de ano, enquanto a gente tem que ficar na escola. Entdo
eu acho que a func¢éo, o cargo de diretor, ficou comprometido (diretora C, ee).

A nossa remuneracdo ndo €é condizente com as responsabilidades.
Deveriamos ganhar mais, pela responsabilidade do cargo. Hoje em dia
poucos tém interesse na profissdo, pois um coordenador ou vice, com a
incorporacgdo da gratificagcao, podem ultrapassar o saléario (diretora P, ee).

E razoavel supor que essa despropor¢do salarial faga com que o cargo de
direcdo perca a sua atratividade e que o0s possiveis pretendentes continuem na
docéncia ou concentrem esforcos em outro sentido, preferindo postular uma
designacao para o exercicio de uma das fun¢des de confianca existentes, que lhes
garantira remuneracdo analoga, sem a necessidade de aprovacdo em concurso

publico e sem a obrigacdo de assumir responsabilidades maiores.

Algumas situacdes insolitas foram expostas por diretoras que antes possuiam
dois cargos de docente ou que exerciam a funcéo de professor coordenador, relatando
gue ao ingressar no cargo de diretor, ao invés de auferirem um acréscimo

remuneratoério, foram contemplados com uma reducéo salarial:

Financeiramente, quando eu fui para a direcdo, meu salério caiu, quer dizer,
néo foi uma questéo financeira que determinou isso, porque as pessoas tém
essa ideia e na verdade, eu, com dois cargos de professora, 0 meu salario
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seria maior do que o0 meu salario de ingressante como diretora (diretora M,
ee).

Quando eu sai da coordenagéo, eu perdi salario para ir para a diregdo. Meu
salario baixou quando eu fui para a dire¢do. Eu perdi salario. Vamos pensar
assim, financeiramente o trabalho do diretor ndo € atrativo e a valorizacao
passa por isso também. A valorizagdo passa por isso. E tem os outros que
pelos dois periodos ganham mais que a gente e eu digo, a responsabilidade
nossa eles ndo tem. Nao tem (diretora H, ee).

Esses casos concretos demonstram que na Rede Municipal de Ensino de Rio

Claro, ha uma distor¢céo na escala de vencimentos estabelecida pelo Plano de Cargos

e Salarios vigente, em prejuizo ao diretor de escola, acarretando, como ja dito, um

descompasso entre o0s conceitos de trabalho/contribuicdo e salario/retribuicéo

(DUBAR, 2005), em face de ser oferecida uma remuneracdo em desconformidade

com a complexidade de suas atribuigoes.

Varios entrevistados fazem mengéo a uma disposi¢do especifica consignada

no Plano de Carreira, cujo teor se mostra desfavoravel aos ocupantes do cargo de

direcéo escolar:

SO o diretor ndo tem esses 10% da pedagogia...todos tém. Quem d& aulas
em dois periodos ganha igual. E eu estou falando da responsabilidade desse
cargo (diretora M, ee).

O diretor ndo tem uma atencado, quem tem é aqueles que querem entrar nas
fungbes, como o supervisor, o coordenador, o vice que for para a direcdo
substituindo um supervisor, etc. Para o diretor efetivo tem pouca coisa, ele
progride, mas pelos méritos, faz curso, mestrado, doutorado, e ndo tem mais
nada além do que todos os demais tém, e muito! Além dos 10% da pedagogia
(diretora H, ee).

Ela (a legislacdo) podia mudar. Esse “exceto ao diretor” que esta nesse item
do Estatuto sobre a Pedagogia podia sair, podia..., € esses 10% dai eu acho
gue se tornaria viavel (diretora F, ee).

Nosso Plano de Carreira € muito bom. Como professora usufruiria mais. Acho
gue ele coloca o diretor a parte em algumas coisas. Temos professores e
coordenadores que ganham mais do que a gente, mas veja a
responsabilidade de um e a responsabilidade de outro cargo. N&o
menosprezando, mas acho que poderiamos ter mais vantagens, por justica.
Somos os Unicos que ndo temos os 10% da Pedagogia (diretora P, ee).

As manifesta¢cOes supracitadas se referem ao que consta nos artigos 18 e 25
da Lei Municipal n® 3.777, de 15 de outubro de 2007:

Art. 18. A Progressao Vertical consiste na passagem do Profissional do
Magistério para Nivel superior, conforme titulagdo apresentada, mantido o
Grau, nos seguintes termos:

| - Diploma de Nivel Superior em Pedagogia: Progresséao Vertical de um Nivel;
[.-]

§ 1° O titulo exigido para fins de ingresso no cargo nao pode ser utilizado
para fins de Progresséo Vertical
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[.-]

Art. 25. Os titulares de cargo de docente que forem aprovados em concurso
publico para o cargo de Diretor, ap6s a data da publicacdo desta Lei,
manterdo o Grau e o Nivel do cargo anterior, exceto o Nivel referente a
Licenciatura em Pedagogia (RIO CLARO, 2007b, p. 5, grifo nosso).

Portanto, esses dispositivos legais concedem aos graduados em Pedagogia
um grau de progressdo equivalente a 10% de seu salario, favorecendo todos os
profissionais de ensino, exceto os diretores de escola, pois a licenciatura em
Pedagogia € um dos requisitos para o preenchimento desse cargo, ao contrario do

professorado, que pode ingressar sem essa graduacao.

Para estender tal beneficio aos diretores, bastaria uma pequena altera¢do no
Estatuto, suprimindo algumas poucas palavras de seu texto. Porém, essa
reivindicacdo demandaria uma habilidade politica e uma articulacdo coletiva
semelhante aquela que foi demonstrada pelas diretoras antigas, as andorinhas, por
ocasidao da mobilizagdo que realizaram em defesa da elaboracdo e publicacédo do

primeiro Estatuto de 1987, qualidades que aparentemente se perderam com o tempo:

Agora uma coisa eu falo: os diretores unidos como eram, agora ndo tem mais,
a ponto de irem na prefeitura pedir estabilidade, concurso, e ndo pediram para
eles somente, mas para o quadro de educadores, isso € muito marcante,
revela a importancia daguele momento. Agora pouca coisa se construiu para
o diretor, poderia ter conseguido mais. Olha s0, ja faz anos e parece que para
o diretor ndo se conseguiu nada. Falta unido (diretora R, ap).

Naquela época, tinhamos que ser firmes, mostrar o que queriamos, e o
Estatuto é prova disso. Penso assim. Sabiamos de tudo, tudo, cada virgula
estavamos la. Isso, essa unido eu acho que nao existe mais nas diretoras de
hoje. Muitas saem do cargo e esquecem as colegas: problema delas, ndo sou
mais diretora (diretora L, ap).

Nunca conseguiremos ser um milésimo do que as antigas foram, eu peguei
um pouco essa parte e elas ndo tinham medo de reivindicar, falar o que
pensavam. Do ndo, nunca ia passar, mas agora 0 que nos resta? Aceitar
muita coisa, fingir muita coisa porque ndo existe a unido necessaria para falar:
eu vou la, quero mudar! (diretora D, ap).

Observando essa reveréncia a uniao e a determinacdo das antigas diretoras,
deduz-se que ocorreu uma transformacéao paulatina no perfil identitario dos membros
dessa categoria funcional, tendo sido dissipada a identidade politica forjada na luta
pela estabilidade no cargo e pelas demais vantagens adquiridas com o primeiro
Estatuto, parecendo que a iniciativa e o arrojo de outrora deu lugar a um

comportamento retraido e caracterizado pela passividade e alienacgéo:

Apesar desse grupo atual ser mais inteligente, gente com mestrado e tal, falta
aquele tcham, aquela vontade, ninguém quer colocar a cara pra bater,
infelizmente. S&o cinquenta e poucos diretores na Rede. Pergunta se todo
mundo se conhece! Alguns nem se conhecem! E ai como vocé vai reivindicar
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uma coisa que nem sabe direito o que acontece? Entao é dificil, eu acho que
vai ser dificil (diretora D, ap).

Varias vezes eu conversei com colegas no sentido de vamos nos juntar,
vamos comecar essa discusséo, porque ndo da, € impossivel, é absurdo. Mas
ndo é uma discussdo que tem ganhado forga, eu néo sei se a prépria correria,
se 0 proprio turbilhdo faz a pessoa ndo ter nem animo para olhar outras
coisas, sabe, mas eu nao sei responder por qué, eu sei que ndo tem ganhado
forca, infelizmente. E minha percepcéo (diretora M, ee).

Essas narrativas evidenciam a prevaléncia de uma identidade de continuidade
(DUBAR, 2005), reprodutora de uma situacdo ja arraigada, tendo como causa a
comodidade, o receio de se indispor e dar inicio a uma discussao mais acirrada. Outra
possivel motivacdo seria a falta de tempo, como presumiu a diretora M, em virtude do

acumulo de afazeres.

Nesse ultimo caso, a sobrecarga de trabalho burocratico caracterizaria uma
politica de identidade regulatéria (LIMA, 2009) implantada veladamente, que se presta
a estimular uma atitude de descompromisso e um distanciamento entre os atores
sociais, esmorecendo 0 espirito de iniciativa nos sujeitos que compdem o grupo de
diretores, dificultando a construcdo de identidades politicas que despertem um senso

de unido em torno de objetivos comuns:

Mas eu acho que falta muito dialogo, falta muito assim ajuda entre os pares,
entendeu, eu acho que a classe é desunida, entendeu? A classe, as vezes
um quer de repente até prejudicar o outro (diretora D, ap).

Sobre os diretores, sinto que podem ser realizadas algumas coisas, e isso vai
depender da unido da classe, que ainda tem muito o que construir com
relacdo a ser consciente do seu valor (diretora K, ee).

Tem que ser repensado algumas coisas e ai eu acho que nesse ponto os
diretores precisam ter mais, como é que eu vou dizer, representatividade, eles
precisam participar disso mais ativamente para ter, para sentir que o estatuto
também é pensado para eles (diretora H, ee).

Mas uma coisa eu digo: falta consciéncia...consciéncia de classe, sabe,
unido, vontade de ir la e falar, 0 ndo vocés ja tem, a gente tinha também...ir
la e pedir, olha, somos efetivos, diretores, responsaveis pelas escolas da
Rede, e queremos..., e ai pedir tudo, maior salario, valorizagéo... (diretora L,

ap).
Na visdo dos entrevistados, a superacdo dessa realidade passa por uma

mobilizagcdo coletiva, com a implementacdo de estratégias que revertam a falta de
unido, considerada como um dos fatores determinantes na mudanca de
comportamento ocorrida, a fim de que seja possivel retomar 0s espagcos que se

perderam. Nesse percurso, algumas diretoras entendem que a conduta das
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andorinhas € um exemplo a ser seguido, buscando restabelecer a representatividade

que antes possuiam.

A mencgéo ao resgate da identidade anterior confirma a dinamica a que se
submetem as formas identitarias, que na visdo de Ciampa (1987), corresponde a um
movimento de progressao e regressao, e na perspectiva de Dubar (2005), equivale a
uma acao de desestruturacao e reestruturacdo, demandando um posicionamento de

ruptura para que a reconstrucao identitaria possa se concretizar.

3.5.4 Autodefinicao do diretor de escola

E fui me identificando como diretor, mudando
alguns habitos, até mesmo postura corporal, voz,
olhar, tudo! E muito louco (diretor A, ee).

Como diretor é diferente, a responsabilidade muda,
até a postura da gente, sabe, a gente vai ficando
mais tensa, mais rigida, uma coisa surreal. (diretora

J, ap).

Um dos elementos que interferem na configuracao identitaria dos diretores de
escola € a sua prépria concepc¢éo sobre os fendbmenos que o cercam, confirmando a
participacdo dos valores subjetivos nesse processo, 0 que torna interessante
questiona-los a respeito de como se enxergam e como se definem na condicdo de

membros da equipe de suporte pedagogico das unidades escolares.

O diretor A se vé como alguém que estad em processo de aprendizagem, numa
jornada em busca de mais conhecimento a respeito dos aspectos que afetam a

execucao de seu trabalho:

Como eu me descreveria como diretor de escola? Alguém que esta
aprendendo todo dia. Eu falo que eu estou sempre aprendendo, eu ou¢o uma
opinido de uma, eu ouco a opinido de outra, eu penso, ai eu dou o
encaminhamento que eu considero que seria 0 mais adequado, entdo eu sou
uma pessoa que estou aprendendo todo dia.

Muitas vezes eu acho que eu sou tachado como uma pessoa sem autoridade,
porgue eu ndo tomo a deciséo na hora. A pessoa chega, fala, aconteceu isso,
isso e isso. Eu falo, esta bom, eu preciso pensar. A pessoa vira e fala assim,
olha l&, ndo sabe resolver... Ndo é que a gente ndo sabe resolver, a gente
qguer entender as coisas, quer ouvir 0 que 0 outro tem para dizer e isso é
entendido como falta de autoridade (diretor A, ee).

O declarante se vé como um eterno aprendiz, cauteloso com as decisdes que
tem de tomar. Em sua opinido, por essa postura equilibrada, sujeita-se a um
julgamento depreciativo, imaginando que seus interlocutores o0 veem como uma

pessoa sem autoridade, pois acham que o diretor deve resolver os problemas de
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imediato, percebendo-se que nesse caso, a identidade para o outro (DUBAR, 2005) &

recusada pelo entrevistado.

O fato de se considerar um aprendiz representa uma atitude de néo
estagnacéo, consciente de que se submete a uma mudanca continuada e que o seu
perfil identitario acompanha esse movimento. Um pensamento semelhante foi

externado por outros sujeitos de pesquisa:

Eu me descrevo como um eterno aprendiz, pertencente a uma classe que
tem muito o que aprender, principalmente a se unir. Sao poucos 0s momentos
de interacao (diretora P, ee).

Eu acho que eu sou uma diretora que ainda esta aprendendo a ser diretora,
gue eu ainda me pego em algumas situa¢cées muito insegura, eu acho que é
ruim, mas eu acho que é uma coisa que melhora ao longo do tempo. E o que
eu falei, hoje eu me sinto uma diretora muito diferente do que eu era quando
eu entrei (diretora H, ee).

Em paralelo a ideia de ser uma profisional em constru¢éo, mobilizando esfor¢os
em prol da aquisicdo de novos conhecimentos, a diretora H reconhece que também

procura compreender qual é o seu papel dentro do sistema de ensino:

Eu acho que o meu maior desafio € me formar como diretora, conseguir
entender o meu papel dentro da escola, como que eu realizo esse trabalho,
porgue que eu realizo, o que que eu estou fazendo ali dentro da escola, qual
gue é minha funcédo ali: € s6 mandar as pessoas fazerem as coisas, é so
assinar papel, s6 preenchendo documento? Eu odeio isso, quando eu me
vejo ali preenchendo documento. Quando eu estou atrelada aquela papelada
gue eu tenho que preencher, eu sinto que eu ndo estou sendo diretora. Eu
fico pensando o que que isso ajuda para a crianca aprender melhor.

Me sinto diretora quando eu estou em reunido com os professores, com 0s
funcionarios, que eu estou construindo um trabalho, quando eu estou
tentando convencer as pessoas de que aquilo é legal de fazer, quando eu
estou com um grupo de professores e a gente tenta pensar uma solucdo
juntos. O diretor ndo é mero executor. Ele faz parte do processo, ele pensa,
age, observa, ndo se conforma, ndo concorda, fala, fica quieto (diretora H,
ee).

Por essas palavras, a entrevistada demonstra uma objecao contra a identidade
vinculada aos aspectos burocraticos, de quem passa a maior parte de seu tempo
preenchendo documentos e assinando papeis, confidenciando que se sente diretora
em um outro cendrio, quando esta interagindo com os demais funcionarios e
participando da construcdo de estratégias conjuntas que contribuam para o bom

andamento das atividades educacionais.

Em idéntico sentido, os diretores A e M também consideram que no atual
momento pedagogico, a compreensao de qual é o seu papel dentro da escola constitui

o maior desafio que enfrentam:
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Eu acho sinceramente que o meu maior desafio ainda € ter bastante claro,
dentro da escola que estou, frente a todas as dificuldades que a gente tem,
ter bastante claro em que momento pedagdgico que nés estamos, para que
dai eu consiga atuar melhor, porque nao € tdo simples vocé ter claro qual é o
caminhar pedagdgico de uma escola, ndo é tao claro assim. Para mim, o
maior desafio é esse: mapear, enxergar com clareza qual o meu papel nesse
momento (diretora M, ee).

Entender qual € o meu papel na escola. Este é o0 meu maior desafio, ele ndo
esta finalizado, eu todo dia tento entender qual € o meu papel dentro da
escola, porque ele ndo é um papel fixo, ele muda, o meu papel dentro da
escola se define pelos contextos diarios que se apresentam nela (diretor A,
ee).

A afirmacgédo de que esse papel ndo esté finalizado, por se tratar de algo que se
submete a constantes ajustes e reformulacdes, reporta-se indiretamente ao conceito
de identidade como um atributo que nao se estabiliza, sujeitando-se a movimentos

ininterruptos de estruturagéo e reestruturacdo (DUBAR, 2005).

Com relacdo as suas posturas perante sua equipe de trabalho, h& diretores que
reconhecem que agiam de forma autoritaria, enquanto outros julgam gque tinham um
comportamento democratico, ao passo que um terceiro grupo se coloca numa posicéo

intermediaria, entre um e outro perfil:

Eu me via assim, ndo sei se 0s outros me viam, mas eu sempre fui uma
pessoa “caxias”, eu cumpria tudo, gostava de todas as coisas muito corretas
e sofria muito por isso, um pouco autoritaria sim.

Foi como a coordenadora me colocava: néo fala tanto “n&o”, vamos ouvir o
outro lado, entdo, vamos ouvir 0 outro lado para ver se vai dar certo e vamos
comecar a mudanca. E eu acabei aceitando, mas no comeco tive medo,
porgue ninguém te ensinou, vocé foi a luta para aprender o que é ser diretor,
né? Vocé foi aprendendo vendo os modelos anteriores. E os modelos sempre
foram muito autoritarios, entdo vocé vai com o tempo aprendendo a trabalhar
(diretora E, ap).

A diretora admite que no inicio da carreira teve um comportamento que se
enquadra como autoritario, dizendo que observava a atitude dos mais experientes e
gue seguia aqueles padrdes, tomando-os como referéncia e introjetando a forma

identitaria predominante, até que uma outra possibilidade foi ganhando espaco.

Com base nessa declaracdo, deduz-se que naquele cenario, a identidade
pressuposta ao gestor era de quem deveria ser inflexivel e centralizador,
caracteristicas que serviam de exemplo para 0s novos diretores, consistindo em
elementos reprodutores de comportamentos, num movimento marcado pela
continuidade (DUBAR, 2005).

A entrevistada menciona que as discussdes com a professora coordenadora

proporcionaram uma oportunidade para reflexdo e posterior ruptura com a conduta
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anteriormente internalizada, permitindo que acdes mais democraticas se
estabelecessem, corroborando a ideia de que as interacfes sociais influenciam as

configuracdes identitarias.

Com fundamento no que foi relatado pela diretora E, depreende-se que ela
adotou maneiras de agir baseadas em modelos pré-estabelecidos, ou seja, nas
identidades herdadas da geracdo que Ihe precedeu (DUBAR, 2005), por conta do

convivio com os seus pares, repercutindo na formacgéo de sua identidade profissional.

De maneira similar, a diretora F se descreve como alguém que espelhou
comportamentos adquiridos pelas observacbes que fazia em seu tempo de
professora, resgatando os aspectos biograficos de sua formacao para se lembrar da

conduta de sua antiga diretora:

Eu, enquanto professora, eu ndo gostava de trabalhar sob pressdo e a
diretora me deixava super a vontade, porque ela confiava no meu trabalho.
Entdo é a maneira também que eu quero ser diretora (diretora F, ee).

Nesse caso, a referéncia ao conceito de identidades herdadas € no sentido de
replicar uma postura entendida como positiva, procurando se tornar uma diretora com
0s mesmos predicados da gestora que a acolheu quando era professora,
demonstrando uma aproximacéao entre identidade visada e herdada, num movimento

de ruptura com a imagem do diretor autoritario e centralizador.

Uma outra referéncia as identidades herdadas é encontrada no pronuncia-

mento da diretora J, ao relatar eventos ocorridos em seu tempo na ativa:

Hoje eu me envergonho disso que eu fiz. Um menino queria se vestir de
menina e eu nao deixei, porque pra mim até 5 anos, menino é menino e
menina € menina. E depois que se dane, mas eu tinha muito disso. Hoje, eu
acho que se a menina quiser jogar futebol, se o0 menino quiser se vestir de
bailarina..., mas hoje eu sou uma outra pessoa, hoje eu ndo seria mais
tanto..., eu fui uma pessoa muito... eu era como eu fui educada. E as maes
também cobravam: o que vocé faz que nao toma providéncias?

A minha amiga, que tinha no EJA um cara que era bicha e tinha nome de
Rosimeire, vamos supor, e ele se chamava Luis Claudio, quando foi na
formatura, ela quis chama-lo de Luis Claudio e ndo deixaram. E ela ndo se
conformava (diretora J, ap).

Segundo a diretora, as ac¢des discriminatorias contemplavam desde
insinuagbes veladas até reclamacbes explicitas de membros da comunidade
reivindicando providéncias. A declarante se diz arrependida, mencionando que as

guestdes de género ndo eram discutidas a fundo em sua época, fato que nao permitia
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uma reflexdo aprofundada sobre o tema, por parte dos gestores, professores, pais e

alunos.

A mencdao as identidades herdadas se manifesta especificamente na alegacéo
de que agia da maneira como fora educada, assimilando um jeito de ser caracterizado
por um grau de intolerancia, considerada normal e bem aceita em seu tempo de
diretora, sendo mais uma evidéncia do peso das convenc¢des sociais nas identidades
individuais.

A diretora J também se pronunciou a respeito de ser ou ndo autoritéria:

A bem da verdade, me comparando, eu acho que eu fui menos tirana. Teve
gente mais que eu...eu fui normal... Eu me considerava uma democrata. Eu
ouvia, era aberta a minha sala, eu estava a disposi¢éo, as reclamacgoes, as
sugestoes... Se elas ndo gostassem de alguma coisa também podiam falar,
eu concordava ou ndo concordava.

As vezes quando “batiam de frente” eu falava: 6, entdo o dia que voceé for,
vocé vé, vocé presta concurso, o dia que voceé for ser diretora vocé faz do seu
jeito... mas aqui eu que sou, entdo é desse jeito, vocé querendo ou nao.
Porque tinha umas que vocé tinha que “pér na linha” (diretora J, ap).

Apesar de se julgar menos tirana do que outras colegas e dizer que tinha uma
atitude receptiva e aberta ao didlogo, o seu discurso faz mencdo a um modo de
atuacao que se afasta do melhor conceito de democracia, visto que ao se confrontar
com uma opinido contraria que Ihe desagradava, deixava claro que era a detentora do
poder, sugerindo que a outra pessoa fizesse concurso, virasse diretora e aplicasse

suas ideias na unidade escolar em que assumisse a direcao.

Uma outra manifestagdo em que também é vislumbrado um contrassenso entre
o discurso e a acao foi externada pela diretora N, sendo interessante transcrevé-la em
razao da originalidade dos argumentos utilizados para justificar que o seu perfil era de

alguém compreensivo e tolerante:

Eu acho que eu fui uma diretora responsavel, compreensiva. Eu sempre dizia
nas reunides: gente, vocés podem achar que eu sou exigente, eu provo pra
vocés que eu ndo sou, porque eu ndo exijo que cego leia sem ser em braile
€ eu nao exijo que paraplégico corra, sem ter o seu... Eu ndo estava lidando
com crianca, ndo é? (diretora N, ap).

Procedendo a uma autoavaliacdo de sua conduta profissional, a diretora L
chegou a conclusédo de que o resultado do seu trabalho foi positivo, sentindo-se
qualificada para a fungéo, acrescentando que enxergava tracos democraticos em suas
acOes, ja que acolhia a participacdo coletiva nas decisbes, porém, com algumas

ressalvas:
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Eu acho, sei la, eu achei que eu fui 6tima como diretora. Democratica? nao
totalmente, acho. Acho que néo totalmente. Eu néo sei se talvez eu ndo tenha
muito claro comigo o que seja democratico, sabe? Eu, assim, eu ouvia, mas
se eu achava que nédo era por ai, entdo, gente, isso ndo da certo, porque a
gente fez uma vez e ndo deu certo, vai acontecer isso e isso. Entdo, néo sei,
eu td proxima, mas ndo 100% (diretora L, ap).

Prosseguindo com suas consideracgoes, relatou que empreendeu mudancgas de

comportamento, tornando-se menos autoritaria por conta do momento de transicédo

politica vivenciado no periodo em que estava na ativa:

Eu acho que no decorrer da minha profissdo eu mudei muita coisa, sim. Eu
acho que eu era mais autoritaria, me tornei mais democrética. Mas isso nao
significa que eu tenha sido 100%.

Na época que eu exerci a diregdo, anos 80, estavamos saindo de uma fase
mais dura e o diretor era mais burocratico. Depois, com a discussdo da gestéo
democratica melhorou.

Porque depois que comegou, né, a questao dos conselhos. Com a introdugéo
dos conselhos é que a gente foi percebendo mais a necessidade, a
importancia, e mudando um pouco mais, entdo ndo era s6 vocé que decidia,
era o conselho. Foi muito bom, pois a responsabilidade foi um pouco tirada
das costas. Teve diretor que resistiu, mas eu, falando por mim, gostei muito
(diretora L, ap).

A entrevistada coloca a formacédo dos conselhos escolares como um fator

relevante na revisdo de seus conceitos e na reconfiguracao de sua identidade, pois

notou que nao estaria mais sozinha. Comentou que, apesar da resisténcia de algumas

colegas em compartilhar a tomada de decisbes, para ela, as inovacbes foram

positivas, indicando que houve o rompimento de uma visdo centralizadora, que abriu

espaco para uma atuacdo mais democratica, condizente com 0 novo cenario

educacional que se delineava.

A Diretora R tem uma compreensédo semelhante sobre o assunto, externando

um pensamento que se reporta a ideias e atitudes em sintonia com o conceito de

gestdo democratica:

Levando em

Eu ouvia muito, e conversava muito. Gostava das coisas certas. Procurava
ajudar e saber de tudo, para poder ajudar mesmo. Ser bem acessivel,
democrética. Mas essa coisa de democracia, eu acho que a gente era, sim.
Porque eu procurava administrar sabendo como tudo andava na escola, a
parte de documentacdo, de frequéncia, de coisas pedagdgicas, tudo.
Também estimulava o didlogo porque eu sempre estava pronta a receber
guem fosse na minha sala para conversar. Eu sempre gostei de ser bem
transparente (diretora R).

conta o conteudo dessas narrativas, constata-se que as

autodefinicbes apresentadas recorrem a perspectivas diversificadas sobre o que

significa ser diretor de escola, havendo aqueles que se consideram em processo de
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aprendizagem, buscando novos conhecimentos, enquanto outros tentam entender o

seu papel no sistema de ensino e particularmente dentro da unidade escolar.

Alguns se reconhecem como autoritarios, justificando essa atitude pela
influéncia do contexto politico, ao passo que outros recusam tal qualificacdo, mas as
entrelinhas de seus discursos indicam outra verdade, sinalizando um distanciamento
entre a sua identidade virtual e a sua identidade real (GOFFMAN, 2008), entre aquilo
que dizem e aquilo que de fato praticavam, observando-se que a prépria percepcao
da realidade também tem seu viés subjetivo, diferenciando-se de pessoa para pessoa,

pelo qual acbes semelhantes séo interpretadas distintamente.

Considera-se pertinente finalizar esse assunto com a reflexdo elaborada pela
diretora P, que se utilizou de uma analogia interessante para tentar explicar como se

vé na condi¢édo de gestora escolar e como idealiza a sua profisséo:

Sinto que sou a motorista de um 6nibus, segura de si, pois sei todos os
atalhos da estrada, na expectativa de, sabe, proporcionar a todos os
tripulantes uma linda viagem, mas que de repente esbarra em um guarda. Ele
diz: pare! Documentos! Vocé ndo sabe que ndo € para ousar assim? Andar
onde bem entende? Pedir conselhos para quem néo sabe dirigir? Ai eu
convenco o guarda que a viagem sera tranquila e depois de alguns
quildmetros me aparece alguns buracos. Eu desvio de alguns, mas outros
aparecem de repente. Eu fico entdo bem chateada, mas aprendo com a
surpresa. Depois de alguns outros bons quilémetros de calmaria, o pneu fura.
Ligo para o mecanico e ele diz que ndo possui 0 estepe, sabe, precisa fazer
licitacdo para comprar. E eu entdo, até a préxima parada, empurro o énibus.
Ai vocé vé, né, eu posso tanto pedir a ajuda dos tripulantes como posso
empurrar sozinha. Mas existe uma lei que fala que quem tem que fazer isso
sou eu e uma Secretaria que coloca na cabeca a minha responsabilidade,
caso eu deixe outro empurrar e ele se machuque. Se é s6 minha, sinto que
devo entdo fazer direitinho, vai sair bonito, mas do meu jeito, ndo do jeito de
todos. Sozinha, eu aceito, empurro e pec¢o a Deus for¢ca para continuar, pelos
tripulantes. Quem sabe encontro outros motoristas...Viajei, né? (diretora P,
ee).

A entrevistada recorre a uma linguagem alegorica para se definir e descrever
0s aspectos que envolvem a gestdo de uma unidade escolar. Nessa metafora, séo
retratadas as adversidades enfrentadas pelo diretor e a maneira como tenta resolvé-
las, fazendo referéncia a identidade para os outros e de como internaliza o que lhe é
pressuposto, mediante um movimento narrativo apoiado numa perspectiva subjetiva
para detalhar como compreende a sua jornada na profissdo, tendo como resultado

uma explanacgéao criativa e elucidativa.
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3.5.5 A dindmica das identidades na visao dos diret  ores escolares

Aprendi a ndo ser como algumas diretoras que
conheci, mas aprendi também a ser como outras, a
fazer como elas, muitas democraticas sem saber
que eram, no agir, no tratar algumas situacdes. E
outras, autoritarias sem perceber, devido a posi¢éao
(diretora P, ee).

Dubar (2005) assevera que as identidades estdo em movimento, entendimento
compartilhado por Ciampa (1989), que também as considera como um processo

continuo de metamorfose, pela qual os individuos estdo em constante transformacéao.

Esse dinamismo identitario ndo passa despercebido aos olhos dos sujeitos de
pesquisa, 0sS quais revelaram que se submetem a reiteradas mudancas de
comportamento, havendo relatos afirmando que chegam até a experimentar
alteracdes fisioldégicas, motivadas por uma espécie de somatizacdo das

caracteristicas psiquicas e sociais intrinsecas ao cargo de gestor escolar:

Como assistente eu aprendi muito, mas como diretor € diferente, a responsa-
bilidade muda, até a postura da gente, sabe, a gente vai ficando mais tensa,
mais rigida, uma coisa surreal (diretora J, ap).

Com o passar do tempo, a gente vai se acomodando com 0s contextos, a
gente vai entendendo melhor, a gente vai se adequando melhor, vai
encontrando outros caminhos para resolver as coisas. E fui me identificando
como diretor, mudando alguns habitos, até mesmo postura corporal, voz,
olhar, tudo... E muito louco! (diretor A, ee).

Essas pessoas descrevem uma transmutacdo de suas identidades quando
deixaram 0s postos que antes ocupavam para assumir a direcdo escolar, em um

episodio de desconstrucao e reconstrucao identitaria.

Ambos notaram a ocorréncia de uma alteragéo que afetou os seus semblantes,
repercutindo em suas fisionomias, sendo plausivel cogitar que essa transformacéo é
decorrente da necessidade de se adequarem a um cenario diferente, incorporando
uma outra personagem (CIAMPA, 1987) condizente com as demandas da nova

posSIiGcao que passaram a ocupar.

Em outras declaracdes, € identificado o reconhecimento da importancia das
relaces e da construcdo de identidades pela socializacdo, destacando-se o contexto

social como elemento influenciador dessas variacoes:

Eu me construo e reconstruo todo tempo, de autoritario eu passo para
bonzinho, de seguro passo a inseguro. E para cada circunstancia, um modo
de agir. Quantas vezes tive que retroceder, voltar a ter algum comportamento
de antes! E a gente se pergunta: como assim? Mas esse momento pede isso,
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nao tem escapatoria. Por isso somos modificados constantemente (diretor A,
ee).

Vocé esta sempre se reciclando, porque surgem situagdes, porque com uma
pessoa vocé resolveu de uma forma e com a outra vocé ja tem que..., porque
tem aquelas personalidades diferentes, tem professor que vocé fala assim de
um jeito mais seco, mais critico, que acata e tem professora que vocé tem
gue fazer todo aquele rodeio, porque a pessoa fica depressiva, ai a
rentabilidade do trabalho dela decai, entdo vocé tem que saber lidar. Ha
pessoas e ha pessoas, e ha maneiras que vocé... (diretora D, ap).

Mudei muito. Ao longo dos anos vocé vai aprendendo, ai vocé tem que
repensar e deixar 0 novo entrar, porque nao para, né? E uma vida (diretora
E, ap).

Mas eu ainda vejo assim: eu sou uma diretora agora, cinco anos depois que
eu entrei na escola, muito diferente da diretora que eu era quando entrei, em
muitas coisas, e também acho que vou ser uma diretora muito diferente daqui
a cinco anos (diretora H, ee).

A percepcéo desses diretores ratifica as afirmacfes de Dubar (2005) sobre
determinadas caracteristicas das identidades, cuja configuracdo nunca é finalizada,
sempre se apresentando inacabadas e em processo de construcdo, sujeitando-se a
mudancas decorrentes das necessidades que surgem ao longo da trajetoria
profissional e pessoal, e exigindo que sejam assumidas diferentes personagens
(CIAMPA, 1987), adaptando-se as circunstancias cotidianas que se renovam

incessantemente.

Quando a diretora E confirma que foi mudando ao longo dos anos e que &
necessario deixar o novo entrar, ndo oferecendo resisténcia as inovacgoes, ela se
reporta ao movimento de emancipagéao tendente a suplantar a mesmice e a neutralizar
a nao transformacgéo (CIAMPA, 1987), referindo-se também a superacado da situacdo
de continuidade, abrindo espaco para que sobressaia uma identidade de ruptura
(DUBAR, 2005).

A possibilidade de optar entre os perfis identitarios de continuidade ou de
ruptura é citada pela diretora D, quando analisa a mobilidade desses fen6menos e o

que interfere na escolha de um ou outro caminho:

A gente muda, eles mudam também, a administracdo muda, parece que cai
tudo na escola, todos mudam. O que temos que fazer é ver aonde o barco
vai, ou remar contra a maré. Isso vai depender do nosso estado de espirito.
Martelar ferro frio, as vezes, nao da (diretora D, ap).

As mudancgas na identidade dos sujeitos ndo acontecem de forma subita,
ocorrendo gradualmente e obedecendo a um ritmo cadenciado, como exemplifica a

diretora N:



223

Aos pouquinhos, eu fui me tornando diretora. Eu acho que de uma certa forma
a gente ja nasce com algumas determinacdes. Eu gostava de estar entre as
pessoas e administrar para mim era interessante também, porque é diferente
de vocé dar aulas (diretora N, ap).

Ao mencionar que aos poucos foi se tornando diretora, a entrevistada faz
alusdo a construcdo progressiva da identidade profissional em um outro cargo,
ratificando a opinido de NOvoa, de que essa construgcdo € um processo que necessita
de um tempo préprio, “um tempo para refazer identidades, para acomodar inovacgoes,
para assimilar mudancas” (NOVOA, 2000, p. 16).

Os rearranjos identitarios também aparecem no discurso da diretora C, quando

afirma que em seu percurso profissional teve de modificar suas atitudes iniciais:

Eu entrei mais assim sendo autoritaria, eu acho que entrei impondo algumas
coisas, e vi que isso ndo dava em nada, teria que mudar o meu jeito de ser,
nesse ano que eu estive na creche, porque ali tudo era novo para mim, a
direcao, a escola, porque eu nunca tinha trabalhado com creche, entéo tentei
e vi que ndo caminhava muito dessa forma, vocé tem que estar puxando,
arrebanhando o povo para vocé (diretora C, ee).

A declarante mudou sua maneira de agir e de se inter-relacionar, admitindo que
0 novo contexto demandava um estilo de atuacao distinto daquele que inicialmente se
propds a praticar, compelindo-a a ser mais flexivel, significando dizer que adotou uma
outra personagem, submetendo-se aquilo que Ciampa (2006) denomina de

metamorfose.

Dessa forma, o novo ambiente social foi um fator determinante a reacomodacao
de sua identidade, fato que remete a teoria de Ball (1989) sobre os estilos de lideranca,
pela qual as micropoliticas da escola condicionam as possibilidades de atuacdo do
gestor, que deve escolher a melhor forma de se relacionar com o grupo, adotando
uma postura que leve em conta as limitagbes especificas do contexto que se

apresenta.

A aludida readequagcao comportamental foi observada em outras narrativas,
demonstrando que tal caracteristica ndo é exclusiva de um Unico sujeito de pesquisa,

abrangendo praticamente todo o grupo de entrevistados:

Cada vez muda algo, muda sim. E a gente tem que se adaptar, agir de acordo
com isso. Numa semana ser a brava, em outra ser mais flexivel, isso a gente
faz sim, muda de cara, sabe? E eles também, eles olham para a gente e
veem: hoje ela esta calma, ai conversam de um jeito, outras vezes: olha, hoje
ela esta firme, ndo vamos conseguir convencé-la. E assim vai, a gente se
adaptando e eles também (diretora F, ee).
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Sim, mudei muito! Mas retrocedi também, é um vai-e-volta. E dificil vocé ser
totalmente democratico, eu acho que a gente ndo alcangou totalmente isso
ndo, ainda mais na nossa época, que as discussfes sobre a gestédo
democratica ainda estavam no inicio. Tinha hora que eu era autoritaria, hora
gue eu era mais boazinha, ja fui a tonta e a chata, a justa e aquela que impde
a opinido (diretora G, ap).

Mudo toda hora, de acordo com a situacédo, de acordo com o que 0s outros
véo exigindo de mim. As vezes até acato aquilo que ndo é muito certo, é
diferente, é equivocado, em conta da minha saude mental (risos). S&do as
agruras da profissdo. Eu acho que as vezes eu oscilo de boba para brava.
Vamos mostrando o que somos de acordo com as situacdes, isso é muito
estressante, mas acredito que é muito comum com todos os diretores. Temos
medo de ser julgados a todo momento, entdo desenvolvemos
personalidades, modos de enfrentar as situacdes (diretora K, ee).

Quando a diretora K diz que as vezes acata aquilo que nao considera certo, ha
uma prevaléncia da identidade para 0s outros em prejuizo da identidade para si,
resignando-se com o que Ihe é imposto, no intuito de ndo se indispor e preservar o

bem-estar emocional.

Em certos momentos, essa acomodagdo também estava presente na forma
com que a diretora N reagia, recorrendo a personagens variados para bem
representar o seu papel diante dos anseios de cada interlocutor e dos temas que eram

discutidos:

Nem tudo é daquele jeito que vocé quer, ndo. Tive que modificar algumas
coisas: para cada pai, um modo de tratar, para cada assunto, um jeito de lidar.
Eu ia me adequando as circunstancias daquele dia, sabe, as vezes deixando
pra la, as vezes entrando fundo na situacdo. Somos mutantes, a toda hora
vamos mudando (diretora N, ap).

Ao dizer que ocasionalmente entrava “fundo na situacao’, a diretora N revela
gque nem sempre a sua reacao era de condescendéncia, inferindo-se que havia
momentos em que se insurgia contra algumas determina¢dées, num movimento de
recusa ao que lhe era pressuposto. Em circunstancias parecidas, a diretora J adotava

a passividade como forma de resisténcia contra o que imaginava ser inapropriado:

As vezes o siléncio é resposta. Eu aprendi muito. A ficar quieta, deixar pra la.
Sei que pode soar errado, mas as vezes a pressao é tanta, sabe, a salde da
gente ndo aguenta. Isso era falta de conhecer a escola, ir na escola. Ninguém
ia. Ah, o diretor se vira, ele faz, entdo deve estar tudo bem. Sé a gente sabia.
Entéo ficava quieta, as vezes nem fazia, fingia que fazia, porque nédo achava
gue aquilo servia para a escola (diretora J, ap).

Para a entrevistada, o maior desafio foi exercer um autocontrole,
permanecendo em siléncio perante encaminhamentos entendidos como equivocados.
Na verdade, essa passividade aparente funcionava como um verniz para ocultar uma

identidade genuinamente de ruptura, revelada ao confidenciar que nem sempre



225

cumpria o que era ordenado, por considerar que certas medidas ndo eram adequadas

a realidade da sua unidade escolar.

Todos o0s sujeitos de pesquisa relataram que oscilam entre diferentes
comportamentos, alternando o seu modo de ser constantemente, de acordo com a
situacdo e segundo as expectativas de terceiros em relacdo as suas acoes, atestando
que a identidade vai sendo construida e reconstruida em face das experiéncias
interativas, motivando a incorporagao de personagens por conta das necessidades de

cada conjuntura.

Assim, a formacao identitaria é permeada por idas e vindas, sem fidelidade a
modelos fixos e imutaveis, expressando um dinamismo inerente ao seu carater de nao
linearidade, que nesse caso parece trafegar de uma conduta centralizadora para uma
atuacdo mais aberta a participacdo coletiva, que abandona a tendéncia autoritaria e
se aproxima das concepcbes vinculadas a gestdo democratica do ensino, num

percurso sem prazo para findar-se:

O que eu posso dizer é que a profissao de diretor esta caminhando..., cada
periodo da histéria pede uma reflexdo, uma mudanca ou mesmo uma néo-
mudanca (risos) (diretora M, ee).

Esse trajeto € acompanhado por um processo permanente de aquisicdo e

aplicacao dos novos conhecimentos, como expde a diretora P:

Minha carreira foi um aprendizado. De professora a diretora fui modificando
muita coisa em mim, entendendo o porqué de algumas coisas que observava
na escola, até as atitudes de diretoras que tive na infancia.

Aprendi a ndo ser como algumas diretoras que conheci, mas aprendi também
a ser como outras, a fazer como elas, muitas democraticas sem saber que
eram, no agir, no tratar algumas situacbes. E outras, autoritarias sem
perceber, devido a posicao (diretora P, ee).

A entrevistada explica que concebeu um padrdo de atuacdo baseado na
observacédo das diretoras com quem trabalhou em seu tempo de professora e aluna,
procurando reconhecer defeitos e virtudes para assimilar os valores que considerava
positivos, o que mostra a influéncia das referéncias externas na constituicdo da sua
identidade.

Entre os muitos exemplos colhidos nos depoimentos abordando a dinamica das
identidades, alguns discursos se destacam, como é o caso da manifestacdo da
diretora L sobre esse assunto, em que € enfatizada a interferéncia do contexto nesse

processo.
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Aidentidade dos diretores teve voltas e reviravoltas, foi construida no cenario
politico e pela influéncia do meio, da escola e da Secretaria. Dentro daquela
época, fizemos o que era possivel. Eu falo nés porque eu participei de um
grupo unido, que lutou pelos direitos. Agora eu pergunto: quem agora luta?
(diretora L, ap).

A importancia de rememorar aqueles primeiros passos também é realcada pela
diretora E, ao salientar que essa recordagéo é necessaria para compreender o modo

como foi se estabelecendo a Rede Municipal de Ensino de Rio Claro:

N&o se pode pensar em nenhuma estrutura se ndo se pensar no alicerce. E
nés, mesmo com 0s erros, construimos a Rede Municipal. No inicio era muito
dificil. Pra se falar da Rede, deve se falar de como comecou, da histéria, como
isso ajudou o diretor hoje (diretora E, ap).

A diretora L ressalta a pertinéncia de registrar e preservar a historia da
educacdo no municipio, a fim de permitir que as novas geragcdes tenham nocéao de
como foram realizadas as primeiras mobilizacdes em prol do quadro do magistério,
para que 0s equivocos do passado nao sejam repetidos e os acertos sirvam de

exemplo para as acoes futuras:

Eu mando um recado pra todos os diretores: que eles assim, de alguma
forma, contem a histdria, e muito parabéns a vocé que vai escrever isso. Que
conte essa histéria para os mais jovens, que eles ndo sabem o sacrificio, as
dificuldades, que foi essa construgao. Eu acho importante a pessoa que esta
jovem hoje saber se ela tem direitos, foi porque alguém sofreu e alguém fez
isso. E que compete a elas agora, com certeza, avancar. Arrumar o que esta
errado. As Andorinhas foram |4, deram a cara para bater. Teve estudos com
os professores, mas a classe que deu a cara pra bater foi a de diretor, as
andorinhas. Fizemos veréao e hoje todos colhem os frutos (diretora L, ap).

A entrevistada ndo esconde o sentimento de satisfacdo por ter participado
ativamente de um grupo que possuia uma identidade politica marcante, a qual
permitiu que o0s objetivos da classe fossem alcancados, trilhando um caminho

permeado por dificuldades das mais diferentes espécies, como relembra a diretora E:

Quando eu comecei a dar aula, eu tinha que levar as coisas que a escola nao
tinha, a gente fazia os trabalhos, os joguinhos, os domindés. Era feito tudo pelo
professor, porque nao tinha. A gente aprendia nos cursos que fazia e esses
cursos a gente pagava nas férias. Isso tinha custo e o salario era baixo. Assim
foi crescendo e sendo criada a Rede Municipal. Houve muita modificacdo
realmente, muita coisa mudou, mas a gente ndo pode desconsiderar nunca o
gue veio antes (diretora E, ap).

Esse nivel de dedicagcdo é compativel com um tipo identitario que na
classificacdo proposta por Dubar (2005) se enquadra como de responsavel em
promocao interna, por conta do engajamento pessoal em favor do éxito da instituicao

a qual se vincula. Em contrapartida, o individuo reivindica uma retribuicdo equivalente,
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gue nesse caso, em certa medida, foi atendida por intermédio das vantagens e

beneficios consignados nos estatutos e no Plano de Carreira aprovados.

Tal devocdo ao trabalho acarreta uma sensacéo de pertencimento, fazendo
com que os vinculos profissionais se combinem com os lacos afetivos, de tal forma
que as acOes sejam movidas por uma dose de emocdo e ndao somente pela
racionalidade, criando expectativas positivas que nem sempre se confirmam, podendo

trazer decepgoOes, a exemplo do que ocorreu com a diretora E:

E uma coisa que me chateou muito, ndo s6 eu, mas as minha colegas de
trabalho: eu fiquei 25 anos dentro da educagéo e minha aposentadoria saiu
dia 30 de novembro, ndo vou esquecer nunca, foi dia do meu aniversario.

E a formatura dos alunos ia ser dia 6 de dezembro...

Eu pedi para acompanhar, eu que tinha ajudado a ensaiar tudo, montado as
coreografias das apresentacfes. Nao deixaram...

Todos os diretores tiveram que sair no dia que saiu a aposentadoria, ndo
deixaram ficar nem um dia.

Era como se tirassem minha..., minha identidade mesmo, era eu ali, mas n&o
era mais, eu ndo era mais parte da escola, tinha saido. Eu era um namero.
Eu fui, assisti tudo, né, mas nessa hora nés sentimos que nds somos um
ndmero.

Porque a gente tinha garra, conseguia tudo com garra, entdo vocé se sentia
a “mae da coisa”, né? A “mée da escola’, a maezona, e de repente vocé nao
era mais nada, vocé era um numero. Isso aconteceu com todas, com todas.

Isso me deixou bem magoada.

Eu falei: eu ndo preciso, estava aposentada, acabou, mas deixe eu acom-
panhar a formatura! Nao deixaram...

Nunca me esqueco, peguei a minha bolsa e sai...

Vocé vai aprendendo que a escola ndo é sua, a escola é o todo. No comeco
eu via bem isso, tinha diretor que se sentia dono da escola e nao é bem assim.
A escola nao é nossa, estamos s6 de passagem (diretora E, ap).

Em um relato emotivo, a entrevistada comenta que ela e outras diretoras
pioneiras tiveram que se aposentar num dado momento, sendo compelida a romper
os vinculos com a escola abruptamente, ndo podendo participar da formatura dos
alunos e das festividades do final de ano letivo na condi¢céo de diretores de escola,
deduzindo-se que nessa ocasido, submeteu-se a uma ultima crise identitaria como
profissional do ensino, quando percebeu que o cargo deixou de ser seu, que nao era
mais diretora, que nao fazia parte da escola, sentindo-se destituida de sua identidade,
obrigando-se com isso a construir uma nova forma identitaria, agora do outro lado dos

muros da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

No intuito de entender como foi se constituindo a identidade do diretor de escola
no municipio de Rio Claro e a influéncia dos elementos sociais e historicos nesse
processo, foi executada uma pesquisa diversificada, que incluiu a consulta a obras de
autores que abordam a formacéo identitaria, a analise histérica do surgimento desse
cargo e de sua evolucao, o estudo sobre a criacdo da Rede Municipal de Ensino, além
da realizagao de entrevistas semiestruturadas com um grupo de diretores municipais,
aposentados e em exercicio, a fim de examinar a constru¢cdo das identidades pela

perspectiva dos proprios sujeitos.

A articulacéo desses quesitos possibilitou uma melhor compreensao sobre a
dindmica das configuracdes e reconfiguracdes identitarias nos diferentes momentos
de suas trajetdrias profissionais, indicando as mudancas ocorridas nas concepgdes
sobre o que é ser diretor de escola do municipio pela visédo dos gestores e pelo olhar
de terceiros, materializado nos documentos oficiais e no conjunto de simbolos,

costumes e lembrancas que comp&em o imaginario coletivo.

De acordo com os aportes teéricos consultados, pela 6tica socioldgica, a
identidade é produto de continuas socializa¢des, sendo resultado das interacdes entre
os individuos num determinado contexto social, econdmico e cultural, proporcionando
uma recusa ou uma incorporacdo dos padrdes gerais de conduta, que por sua vez

sao afetados pelas ac¢oes individuais.

De maneira semelhante, pelo prisma da psicologia social, a identidade é
compreendida como uma espécie de metamorfose, constantemente renovada pela
combinacéo de fatores inerentes as trajetérias individual e de trabalho, num cenario

em que a participacdo dos outros € decisiva.

Observou-se uma convergéncia entre as duas referéncias tedricas utilizadas,
especialmente pelo fato de considerarem que a identidade se constroi por intermédio
das relacdes sociais, num processo marcado pela influéncia reciproca entre individuo
e coletividade, evidenciando a importancia da socializa¢do na trajetoria dos sujeitos e
a relevancia do seu papel como agentes transformadores da sociedade.

As pesquisas a respeito dos elementos historicos que envolveram o surgimento
e a evolucao do diretor de escola retrocederam ao inicio do periodo colonial, quando

predominava a educacgdo jesuita, cujos colégios eram administrados por um reitor,
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gue desempenhava funcdes consideradas semelhantes aquelas dos atuais gestores

escolares.

No tempo do Império, a figura do diretor de escola aparece nos colégios
particulares, estando ausentes das escolas publicas de primeiras letras, constituidas
por classes isoladas, em que as atividades administrativas eram executadas pelos
proprios professores. Por outro lado, o ensino secundario ministrado nos liceus
passou a ser planejado de maneira diferente, com a previsdo de ter um diretor
responsavel por essas entidades, em razdo de se tratar de instituicbes mais
complexas, que necessitavam de alguém capaz de coordenar 0s recursos materiais e

humanos disponiveis para o alcance das suas finalidades.

Essa realidade se manteve até o periodo da Proclamacdo da Republica,
guando foram implantados os primeiros grupos escolares no estado de Sao Paulo,
reorganizando 0s espacos de ensino primario, cuja administracao ficou a cargo dos
diretores de escola, num momento em que novos papeis foram estabelecidos,
mediante uma divisdo de tarefas que deu ensejo a construcao de um perfil identitario

especifico desse profissional.

Nas décadas que se seguiram, o ensino paulista foi sendo organizado com
base no compartiihamento de responsabilidades entre 0 estado e 0s municipios,
atuando de forma concorrente, cabendo as autoridades estaduais responder pela
fiscalizacdo e orientacdo pedagogica, enquanto a administracdo local oferecia um

suporte complementar.

Nessa época, em Rio Claro, o cargo de diretor de escola ndo integrava o quadro
de servidores do municipio, situacdo que comecou a se modificar quando teve inicio
a estruturacdo de uma rede de ensino prépria, com a previsao da criacdo de parques
infantis que seriam dirigidos por professoras designadas por meio de indicagbes

politicas.

Esse critério de selecdo denota um cenario marcado pelo paternalismo e pelo
clientelismo, fatores que repercutiram na configuracdo identitaria das primeiras
diretoras, pois gerava um sentimento de gratidao, de lealdade e também de incerteza,
diante da interinidade da funcéo e da possibilidade de serem exoneradas a qualquer
tempo, fazendo com que adotassem uma atitude de conformismo, assumindo uma

identidade de continuidade, de ndo emancipacéo.
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Por conta dessa inseguranca, o primeiro grupo de diretoras municipais, autointi-
tuladas de andorinhas, mobilizou-se para reivindicar direitos, desenvolvendo uma
identidade politica e uma consciéncia de classe que se mostraram decisivas na defesa
de suas prerrogativas, com uma atuacéo que redundou na aprovagao do Estatuto do
Magistério Publico Municipal de 1986 e na publicacéo do edital do primeiro concurso
de ingresso realizado no ano de 1987, pelo qual se tornaram efetivas em seus cargos,
dando ensejo a uma reconfiguracdo de suas identidades, em virtude da maior

autonomia adquirida, atenuando a passividade que antes era mais marcante.

A esse primeiro certame, seguiram-se outros, tendo em comum a concessao
de uma pontuacgéo extra aos que ja exerciam a fungao concorrida e a exigéncia de um
tempo de trabalho na propria Rede Municipal para que o candidato pudesse participar
da selecéo, de sorte que se tratava de concursos internos, ndo abertos ao publico em

geral, revelando a presenca de um espirito corporativo nesse processo.

Tais regras foram questionadas por Orgdos de controle externo, sendo
reformuladas a partir do novo Estatuto aprovado em 2007, fato que influenciou os
concursos subsequentes, 0s quais passaram a ser abertos a profissionais do
magistério pertencentes a quaisquer sistemas de ensino e ndo somente aqueles que

ja tinham um vinculo profissional com o municipio.

Com a implantacéo do concurso, novos perfis identitarios foram configurados,
visto que a ingeréncia da classe politica no sistema educacional foi mitigada,
representando um movimento de ruptura com a situagao antes estabelecida, pautada
pela gratidao, lealdade e troca de favores, ocorrendo uma mudanc¢a na maneira como
os diretores passaram a interpretar o seu papel e a entender a sua identidade, num

processo de recusa ao modo como eram vistos anteriormente.

Portanto, a forma de provimento do cargo de diretor transitou da indicagao
politica para o concurso interno e depois para 0 concurso publico externo propria-
mente dito, em consonancia com as determinac¢des contidas na Constituicdo Federal
de 1988, a qual também destaca a gestdo democratica como um dos principios que
deve reger o ensino publico.

O referido principio constitucional, reafirmado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996, afetou as relacbes dentro das unidades escolares,

passando a ser um tema recorrente nos concursos realizados a partir do ano de 1999,
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deduzindo-se que formalmente era esperado do diretor um comportamento
condizente com o novo modelo de gestédo, afastando o perfil centralizador e autoritario
para dar lugar a uma postura mais aberta a participagéo coletiva, delegando poderes
em uma estrutura organizacional horizontalizada, com a pretensédo de integrar a
escola, a familia e a comunidade, significando dizer que ao invés de ser um preposto
das instancias superiores na escola, ele deveria ser um represente da escola perante

as instancias superiores.

Essa circunstancia repercutiu na conduta dos diretores de escola e em suas
configuracdes identitarias, confirmando a importancia do contexto historico e social
nesse processo, como revelaram as respostas concedidas por ocasiao das entrevistas
efetuadas, quando se manifestaram a respeito de varios aspectos envolvendo suas

atividades profissionais.

Os pronunciamentos referentes ao ingresso no magistério e a opcao pela
gestao escolar indicaram que uma parcela dos entrevistados ndo mantinha um vinculo
estavel e duradouro com as instituicbes nas quais trabalhavam antes do ingresso na
Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, possuindo uma forma identitaria que Dubar
(2005) classifica como autdbnoma e incerta, a qual se alterou depois de serem
admitidos, para uma identidade de responsavel em promocao interna, caracterizada
pela afinidade com a instituicdo e pela busca de uma ascenséo profissional dentro

dela.

Todos consideram a formagdo continuada como uma oportunidade de
aperfeicoamento de suas praticas, repercutindo positivamente no resultado de seu
trabalho. Entretanto, julgam que nédo existe um processo formativo que atenda as
necessidades de atualizacao profissional, pois a prioridade das instancias superiores
é transmitir orientacdes técnicas voltadas para a area administrativa, sem grandes
preocupacdes com outros saberes essenciais ao exercicio da atividade gestora,

voltados aos aspectos pedagogicos e relacionais.

O entendimento de que gerir uma escola é gerir pessoas esta presente no
discurso da maioria dos entrevistados, reconhecendo que a gestdo do cotidiano de
uma unidade escolar ndo deve ser exercida com base na improvisacdo. Desse modo,

a formacéao se constitui num elemento norteador do trabalho, criando condi¢cdes para
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a construcdo de identidades orientadas por reflexdes a respeito do que € ser gestor e

de qual é a sua funcéo social dentro da escola.

Por outro lado, a auséncia de um planejamento formativo adequado, aliada a
falta de espaco oficiais para troca de experiéncias, dificultam o desenvolvimento de
identidades emancipatorias e estimulam o conformismo e a resignacéo, reforcando a
identidade pressuposta de mero executor, sem oportunidade para opinar e participar

das decisdes acerca de temas relevantes relacionados ao ensino.

No tocante as relagfes mantidas com terceiros, as declaragdes sinalizam que
a interacdo entre diretoras e vice-diretoras sempre foi salutar, enquanto o
relacionamento com as professoras coordenadoras evoluiu ao longo do tempo,
enfrentando uma resisténcia inicial na época em que essa funcéo foi criada, até que
passou a ser reconhecida como uma figura importante no ambiente escolar, tornando-
se mais uma parceira para compartilhar decisées, atenuando os efeitos da excessiva
carga de trabalho a que se submetem o0s gestores e colaborando para uma
reconfiguracdo de suas identidades, ja que tiveram de reavaliar a postura mais

centralizadora que antes prevalecia.

Com referéncia a participacdo da comunidade nos assuntos educacionais,
notou-se uma diferenca entre o posicionamento dos antigos e dos novos diretores,
pois enquanto 0s primeiros estavam satisfeitos com um comprometimento pouco
efetivo e restrito as tarefas executérias, a nova geracdo demonstrou uma outra
compreensao sobre o tema, ponderando que devem ser estudadas acdes para que
seja superado esse interesse limitado e reconhecendo a necessidade de uma
conscientizacdo maior sobre a importancia da participacao efetiva da comunidade nas
guestdes fundamentais da escola, externando uma autocritica a respeito do papel que

devem desempenhar nesse processo.

Nessa atitude, vislumbra-se um movimento de resisténcia, que corresponde a
expressdo de uma identidade de ruptura contra a visao tradicional anteriormente
dominante, sendo plausivel considerar que tal preocupacgéo pode ser atribuida a um
novo contexto social que possibilita e estimula as discussdes a respeito das melhores

estratégias para a implementacdo da gestdo democratica na area da educacéao.

No que diz respeito a relacdo com as instancias superiores, nao foi observada

uma diferencga significativa entre a visdo dos antigos e dos novos diretores. Os relatos
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apontam que prevalece um sentimento de inseguranca e de falta de empatia,
concluindo-se que, na visdo dos entrevistados, essa interacdo ndo atende aos seus

anseios.

Entende-se que ainda existe um longo caminho a ser percorrido e € esperado
que este trabalho seja visto como uma oportunidade de reflexdo, que abra espaco

para a construcdo de uma cultura de parceria pautada pelo dialogo e pela participacao.

As respostas as perguntas relativas as rotinas e as condi¢des de trabalho
revelam que os diretores entrevistados reservam grande parte de seu tempo para 0s
encargos administrativos, contrariando a vontade de estarem mais proximos das
atividades pedagogicas, evidenciando-se que ainda trazem consigo muitos vestigios

da identidade docente anterior.

Os diretores de escola concordam que a sua fungéo sofreu alteragbes com o
passar do tempo, adequando-se as transformacdes ocorridas na sociedade. Em suas
declaracdes, sao feitas referéncias as mudancas no modo de pensar e de agir, nas
expectativas que recaem sobre o seu desempenho e na maneira como veem 0 seu
papel, repercutindo no movimento de construcao e reconstrugéo de suas identidades,
apesar de ainda predominar, no imaginario coletivo, a concep¢ao do gestor como um
burocrata e um sujeito incumbido de fiscalizar, acompanhar e prestar contas sobre o

que ocorre dentro da escola.

No inicio da Rede Municipal de Ensino, vigorava um regime politico de excecéao,
condizente com uma posi¢cao mais firme e autoritaria, que foi se tornando anacronica,
passando a ser valorizada uma conduta aberta ao dialogo e a participacéo coletiva na
tomada de decisdes, sendo esperado do diretor de escola uma reformulacdo de seu
perfil em face da nova realidade, o que atesta o carater dindmico das identidades e a

influéncia dos contextos nesse movimento.

Os entrevistados entendem que 0s aspectos inerentes a valorizacdo de sua
funcdo nao se limitam a questdes puramente financeiras, abarcando outros elementos
que podem proporcionar incentivo e seguranca no exercicio de seu trabalho, incluindo
retaguarda, reconhecimento, aprovagao e respeito de terceiros, enaltecendo assim a
contribuicdo do outro na formacéao da identidade para si, em uma combinagcdo com as

suas proprias concepcodes a respeito de como se enxergam e se definem.
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Essas autodefinicbes recorreram a perspectivas diversificadas sobre o que
significa ser diretor de escola, havendo aqueles que se consideram em processo de
aprendizagem, buscando novos conhecimentos, enquanto outros tentam entender o
seu papel no sistema de ensino, inferindo-se que tais opinides representam uma
atitude de ndo estagnacéo, conscientes de que se submetem a mudancas continuas,
reconhecendo que a identidade € uma condi¢cdo nédo estavel, sujeita a movimentos

ininterruptos de estruturagéo e reestruturacao.

Assim, a formacao identitaria € permeada por idas e vindas, sem fidelidade a
modelos fixos e imutaveis, expressando um dinamismo inerente ao seu carater de nao
linearidade, que no caso dos diretores do municipio de Rio Claro, parece transitar de
uma conduta centralizadora para uma atuagdo mais aberta a participacdo coletiva,
que abandona a tendéncia autoritaria e se aproxima das concepg¢des vinculadas a
gestdo democratica do ensino, em um ritmo proprio, lento e gradual, ainda néo

finalizado.

Por todo o exposto, entende-se que foram alcancados os objetivos geral e
especificos que nortearam a elaboragédo deste estudo, tendo sido desenvolvido um
levantamento histérico sobre o surgimento do cargo de diretor de escola e o perfil
desse profissional, expondo os elementos que influenciaram a configuracdo de sua
identidade ao longo do tempo, descrevendo-se também a historia da Rede Municipal
de Ensino de Rio Claro, a forma como o diretor de escola municipal foi inserido nesse
processo e a evolucdo de sua participagdo no sistema de ensino local, além de ter
sido feita uma analise de como os diretores de escola, sob 0 seu ponto de vista,

definem o seu papel dentro da instituicdo escolar.

E plausivel considerar que as informagdes coligidas possibilitaram uma boa
compreensao de como vem sendo construida a identidade de diretores de escola na
Rede Municipal de Ensino de Rio Claro-SP e da influéncia dos processos relacionais
e do contexto sécio-historico nesse percurso, fatores que se mostram decisivos na

forma como os individuos assimilam papeis e adotam comportamentos.

Assim como o0s professores aprendem a ensinar e constroem saberes
didaticos, os diretores constituem maneiras de atuar e identidades ao longo do tempo,

as quais repercutem no clima organizacional e nas crencas e valores que permeiam
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o ambiente escolar, podendo limitar uma gestao pautada pela participacéo coletiva ou

contribuir positivamente para essa integracao.

Na condicdo de responsavel pela organizacdo da escola e pelo
estabelecimento de uma relacdo dialégica com todos o0s sujeitos que interna e
externamente estdo em contato com a instituicdo, o papel do diretor revela-se
complexo e desafiador, devendo se empenhar para que essas interacdes se
estabelecam harmoniosamente, por meio de estratégias e acfes que estimulem o
dialogo e a participacdo de todos, contribuindo para um ensino de qualidade que ir4
refletir na experiéncia de vida ndo so dos alunos, mas também das demais pessoas

gue convivem nesse espaco coletivo.

Acredita-se que este trabalho académico pode contribuir para a ampliacao das
pesquisas sobre gestdo escolar, oferecendo-se como possibilidade de fomento e
disseminacao de conhecimentos que sejam Uteis para outros estudos a respeito da
importancia do papel do diretor no exercicio de uma gestao efetivamente democratica,
gue supere um modelo de democracia de vitrine ineficiente, contribuindo para a
melhoria da qualidade da educacédo, para o planejamento de acfes futuras que
procurem aprimorar a qualidade da formacao ofertada a esses profissionais, bem
como minimizar e corrigir eventuais deficiéncias quanto a forma de tratar as questdes

relacionadas a uma atividade tdo complexa e desafiadora.
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APENDICES

APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclare  cido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE)
(De acordo com a Resolucéao 466/12 CNS)

Ligia Maria Sciarra Bissoli, RG 17.207.389-3 (SSP-SP), pesquisadora do
Programa de Educacao da Universidade Estadual Paulista — UNESP — campus de Rio
Claro, aluna regular do Programa de Pdés-graduacao, Doutorado em Educacéo,
responsavel pela pesquisa intitulada “Diretores de Escola: identidade e trajetoria
profissional”, sob a orientacdo da Profa. Dra. Joyce Mary Adam, vem convida-lo(a) a
participar do referido estudo.

A pesquisa em questéo tem por objetivo realizar um estudo sobre a identidade
dos diretores de escola da Rede Municipal de Rio Claro, a partir de uma perspectiva
histérica e social, investigando a natureza das mudancas ocorridas na carreira e na
identidade desses profissionais ao longo do tempo.

Os beneficios dessa pesquisa consistem em contribuir com os estudos
referentes a gestao escolar, fornecendo subsidios para compreender quais elementos
da historia, época e sociedade foram fundamentais para a construcdo do perfil dos
diretores das escolas publicas do municipio de Rio Claro, considerando, além das
narrativas pessoais, o contexto cultural em que se desenvolveram. Além disso,
pretende-se com esse estudo possibilitar que posteriormente seja utilizado por outros
pesquisadores que desejem aprofundar os estudos sobre o0 assunto.

Uma das fases da pesquisa consiste na realizagao de entrevistas com diretores
da Rede Municipal de Ensino de Rio Claro, ativos e aposentados, nas quais seréao
abordadas questdes referentes a sua histéria dentro da Rede Municipal: ingresso,
formacdo, atribuicbes, remuneracdo, como compreendem sua carreira € 0 que
entendem por valorizacao profissional.

Caso o(a) senhor(a) aceite participar dessa pesquisa, sua entrevista se
estendera por um tempo maximo de uma hora, em local, data e horario previamente
agendados. Suas falas serdo anotadas e gravadas, com o consentimento dos
participantes.

Os riscos em patrticipar dessa fase da pesquisa sdo minimos, podendo haver
algum desconforto devido a timidez, medo de se expor ou de ser julgado. Para reduzir
essa possibilidade, a entrevista sera realizada individualmente, em local reservado e
acolhedor, em linguagem clara, respeitando os limites do participante e esclarecendo
as eventuais duavidas que possam surgir no decorrer das narrativas. Os participantes
serdo qualificados por meio de niUmeros ou letras, sem que possam ser identificados
pelo nome ou por caracteristicas pessoais, garantindo o carater sigiloso da pesquisa.

A participacdo é voluntaria e sua recusa em participar ndo lhe provocara
nenhum dano ou puni¢cdo. O(a) senhor(a) podera se recusar a participar ou retirar o
seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma.
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Sera garantido o sigilo e a privacidade de sua participacao. Os dados coletados
sao confidenciais e serao utilizados unicamente para fins de pesquisa, a qual podera
ser publicada na literatura especializada. Para participar ndo tera nenhuma despesa,
bem como néo tera qualquer tipo de remuneracéao.

Em caso de duvida ou para obter maiores esclarecimentos sobre a pesquisa,
o(a) senhor(a) podera entrar em contato, em qualguer momento que julgar necessario,
com a pesquisadora ou com o Comité de Etica em Pesquisa. Os dados para contato
encontram-se no final desse documento.

Se o(a) senhor(a) se sentir esclarecido sobre a pesquisa, seus objetivos,
eventuais riscos e beneficios, convido-(a) a assinar este Termo, elaborado em duas
vias, sendo que uma ficard com o senhor(a) e a outra com esta pesquisadora.

Local/data: / /

Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do participante da pesquisa

Dados sobre a Pesquisa:

Titulo do Projeto: “Diretores de Escola: identidade e trajetoria profissional”.
Pesquisadora Responsavel: Ligia Maria Sciarra Bissoli

Cargo/funcéo: aluna de doutorado do Programa de Pés-graduacdo em Educacgéo
Instituicdo: Universidade Estadual Paulista — UNESP/Rio Claro

Enderego: Av. 24A, n° 1515, Bela Vista, Rio Claro/SP, CEP 13506-900.

Dados para Contato: fone (19) 3526-4259 e-mail: Imsb1803@gmail.com

Orientadora: Joyce Mary Adam

Instituicdo: Universidade Estadual Paulista — UNESP/Rio Claro

Endereco: Av. 24A, n°® 1515, Bela Vista, Rio Claro/SP, CEP 13506-900.
Dados para Contato: fone (019)3526-4259 e-mail: joyce@rc.com.br

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato:

CEP-IB/JUNESP-CRC

Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 35269678

Numero do parecer: 3.386.157
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APENDICE B - Parecer Consubstanciado do Comité de E  tica em Pesquisa

UNESP - INSTITUTO DE
BIOCIENCIAS DE RIO CLARO W"“
DA UNIVERSIDADE ESTADUAL
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Diratores de Escola: identidade e trajetoria profissional

Pesquisador: LIGIA MARIA SCIARRA BISSOLI

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 068572010.8.0000.54685

Instituigio Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.388.157

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de uma projeto de pesquisa de doutorado, que sera desenvolvida pela aluna Ligia Maria S. Bissoli,
sob orientagdo da Profa. Dra. Joyce Mary Adam, pelo Programa de Pos-Graduacdo em Educacio. O titulo
do projeto é: "Diretores de Escola: identidade e trajetoria profissional”.

Objetivo da Pesquisa:

Segundo consta nas IBP:

"Objetivo Primario:

Contribuir com os estudos referentes 3 gestio escolar, focalizando a figura do diretor de escola e sua
identidade. Compreender a influéncia do contexto social, historico e educacional na construgio da imagem
que o gestor constroi de si e de seu papel dentro da instituicdo escolar.

Objetivo Secundario:

Realizar um estudo sobre a identidade dos dirstores de escola da Rede Municipal de Rio Claro a partir de
uma perspectiva historica e social, desde a época que antecedeu a exigéncia de concurso publico até os
dias atuais, em que essa modalidade de ingresso se consolidou no municipio, focalizando aspectos relativos
& construg3o da carreira e valorizac3o profissional: ingresso, formagdo, remuneragdo e regras de
aposentadoria. Analisar a politica educacional de valorizac3o do magistério publico municipal da cidade de
Rio Claro, no que conceme ao cargo de diretor. Investigar a natureza das mudangas ocorridas na carreira e
na identidade desse profissional, antes

Enderego: Av24-An® 1515

Balrmo: Bela Visia CEP: 13.506-500
UF: 5P Municiplo: RIO CLARO
Telefone: (19)3525-9678 Fax: (19)3534-0009 E-mall: capib@rc.unesp.br
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e o depois do concurso”.

Avaliag3o dos Riscos e Beneficios:
Conforme as IBP:

"Riscos:

Os riscos em participar dessa fase da pesquisa s30 minimos, podendo haver algum desconforto devido a
timidez, medo de se expor ou de ser julgado. Para reduzir essa possibilidade, a entrevista sera realizada
individualmente, em local reservado e acolhedor, em linguagem clara, respeitando os limites do participante
e esclarecendo as eventuais duvidas que possam surgir no decorrer das narrativas. Os participantes serdo
qualificados por meio de numeros ou letras, sem que possam ser identificados pelo nome ou por
caracteristicas pessoais. garantindo o carater sigiloso da pesquisa.

Beneficios:

Os beneficios dessa pesquisa consistem em contribuir com os estudos referentes 3 gestdo escolar,
fornecendo subsidios para compreender quais elementos da historia, época e sociedade foram
fundamentais para a construgdo do perfil dos diretores das escolas piblicas do municipio de Rio Claro,
considerando, além das narrativas pessoais, o contexto cultural em que se desenvolveram. Além disso,
pretende-se possibilitar que posteriorments seja utilizado por outros pesquisadores que desejem aprofundar
os estudos sobre gest3o educacional”.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Metodologia proposta:

"Revis3o bibliografica: para a analise dos contextos politicos, sociais e historicos, proceder-se-3 a uma
pesquisa da literatura que aborda o assunto, recorrendo-se aos trabalhos ja finalizados e em
desenvolvimento, disponiveis em bibliotecas e em bases de dados eletronicas, a fim de recuperar o que ja
foi produzido de conhecimento cientifico nessa area, a fim de compreender a otica em que se
desenvolveram. Analise documental: para a

analise das questdes no dmbito do municipio de Rio Claro, serdo consultadas as legislagdes dos diferentes
periodos, comparando-as com as normas hoje em vigor, analisando-as a partir de questdes de interesse
(LUDKE e ANDRE, 1988), ou seja, relacionadas a figura do diretor de escola

Endersgo: Av24-Anc 1515
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dentro da Rede Municipal de Rio Claro, examinando portarias, estatutos, editais, leis, planos de carreira,

publicagbes parlamentares, atas, relatorios, pareceres juridicos, regimentos, entre outros documentos
oficiais Aplicacdo de entrevistas semiestruturadas: para a analise e compreens3o da identidade atribuida
pelos diretores nos diferentes periodos, serdo entrevistados os diretores que atuavam antes da implantac3o
do concurso plblico e os concursados que estejam no exercicio da gestdo ha pelo menos seis anos. As
questdes versardo sobre sua historia dentro da Rede Municipal: ingresso, formaco. atribuigdes,
remuneragio. como compreendem sua carreira € o que entendem por valorizagio'.

- Os participantes ser3o 10 diretores de escolas da rede municipal de Rio Claro.

- As entrevistas estio previstas de 01/10/2019 a 20/06/2020.

- O roteiro de guestdes da entrevista, elaborado pela propria pesquisadora, contém 27 questdes que
abordam o tema da pesquisa e n3o possuem qualquer problema de conteldo ético.

Consideragbes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:
O parecer antenor solicitava:

"~ Os riscos e beneficios indicados nas Informagdes Basicas do Projeto estdo diferentes (riscos mais
resumidos e beneficios focam nos participantes) que os contidos no TCLE. E fundamental que as
informagdes sejam iguais. Portanto, solicita-se padronizag3o das informagdes no dois documentos.
- Especificar as etapas do estudo do cronograma.

- A pesquisadora indica que entrevistas serdo anotadas e gravadas. Solicita-se deixar mais explicito no
TCLE como sera a gravac3o da entrevista (se por meio de dudio ou video) e indicar que se a gravacdo ndo
for autorizada, as respostas serdo anotadas.

- No campo dados da pesquisadora, substituir o nimero de telefone pessoal, por um nimero institucional”.

Nos novos documentos anexados na plataforma, observa-se que:
- Os riscos e beneficios da pesquisa foram adequados nas IBP e no TCLE.

- As etapas do estudo foram especificadas no cronograma.
- No TCLE a informagdo de que as entrevistas serdo gravadas em audio foi acrescentada, bem como a

possibilidade de serem anotadas caso o participante ndo concorde com a gravacao.

Enderego: Av24-An® 1515
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- Apenas o numero de telefone pessoal da pesquisadora ndo foi substituido por um numero institucional.

Recomendagoes:

O CEP sugere que no TCLE o nimero de telefone pessoal da pesquisadora responsavel seja substituido
por um numero institucional.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

O CEP REFERENDA O PARECER DO RELATOR:

"Sugiro aprovacio pelo CEP".
Consideragbes Finais a critério do CEP:
O projeto encontra-se APROVADO para execucdo. Pedimos atengio aos seguintes itens:

1)  De acordo com a Resolugdo CNS n® 468/12. o pesquisador devera apresentar relatorio final.

2) Eventuais emendas ( modificagdes ) ao protocolo devem ser apresentadas, com justificativa, ao CEP
de forma clara e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada.

3) Sobre o TCLE: caso o termo tenha DUAS paginas ou mais, lembramos que no momento da sua
assinatura, tanto o participante da pesquisa ( ou seu representante legal) quanto o pesquisador responsavel
deverdo RUBRICAR todas as folhas , colocando as assinaturas na Ultima pagina.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas |PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 20/05/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1285169.pdf 19:26:53
TCLE/Termos de |TCLE_comgido.pdf 17/05/2018 |LIGIA MARIA Aceito
Assentimento / 14:35:50 |SCIARRA BISSOLI
Justificativa de
Auséncia
Outros roteiro_de_entrevista.pdf 28/01/2018 |LIGIA MARIA Aceito
23:40:58 |SCIARRA BISSOLI

Qutros Oficio_a_SME_autorizacao_para_entrev| 28/01/2018 |LIGIA MARIA Aceito
istar_diretores pdf 23:47:17 |SCIARRA BISSOLI

Projeto Detalhado/ |PROJETO_DE_PESQUISA pdf 28/01/2018 [LIGIA MARIA Aceito
Brochura 23:46:18 |SCIARRA BISSOLI
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APENDICE C - Roteiro de Entrevista

unesp* UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

“JULIO DE MESQUITA FILHO" Semee”
INSTITUTO DE BIOCIENCIAS - RIO CLARO

ROTEIRO DE ENTREVISTA — DIRETORES DE ESCOLA

A-Trajetoria pessoal e profissional

Conte-me um pouco sobre a sua trajetoria: como ingressou na Prefeitura e como se
tornou diretor de escola?

Por gue escolheu ser diretor de escola?

O que foi fundamental na construgao do seu conhecimento para o exercicio profissao?
Vocé contou com apoio nesse processo? De que forma?

Vocé fez algum curso ligado & administragao escolar?

Vocé sente falta de uma formagao especifica?

B- Rotina e condictes de trabalho

Fale sobre os seus afazeres como diretor de escola.

Descreva como se da um dia de trabalho.

Comente sobre as condigdes de trabalho oferecidas.

Como vocé consegue conciliar as tarefas burocraticas com as pedagogicas?

Como é o ambiente de trabalho na escola?

Vocé entende que ha uma sobrecarga de trabalho? Por qué?

Considerando sua vivéncia na diregao de uma escola, descreva quais elementos po-
dem dificultar ou facilitar o trabalho do diretor.

C- Relacdes pessoais no trabalho

Descreva como é a sua relagao com a equipe de suporte pedagogico: vice-diregao e
coordenagao pedagogica.

Relate como é a sua relagao com a equipe de professores e funcionarios.

Comente sobre a sua relagao com os demais segmentos da comunidade escolar: pais,
alunos e publico externo.

Como é a sua relagao com as instancias superiores: supervisao e demais setores da
Secretaria de Educacgao?

Vocé acredita que essas relagdes podem ser melhoradas? De que maneira?

D- Conceituacdo de sua funcdo

Como vocé se descreveria como diretor de escola?

e Qual seria, em sua opiniao, o maior desafio enfrentado pelo diretor de escola?

Quais caracteristicas vocé percebe serem necessarias para o exercicio dessa profis-
sao?

Vocé precisou modificar sua forma de pensar, revendo alguns conceitos e refletindo
sobre o seu papel ao longo dos anos? Em quais momentos e por qué?

« O que vocé entende por valorizagao?
» Relate suas consideragdes a respeito da politica de valorizagao adotada para o quadro

de diretores.
Vocé acha que a fungao do diretor de escola mudou ao longo do tempo? Comente.
Em sua opinido, o que é esperado do diretor de escola atualmente? Fale sobre isso.

* Voca entende que a sua remuneragao & condizente com suas responsabilidades pro-

fissionais?
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