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RESUMO

A discussdo sobre a gestdo democratica na educacédo brasileira tem colocado em
foco o papel de gestores escolares frente aos processos pedagdgicos. A presente
pesquisa busca compreender os processos de formacdo de gestores escolares a
partir dos acontecimentos marcantes de suas trajetdrias de vida, buscando
relaciona-los com os processos de formacdo que ocorrem nas escolas publicas de
Ensino Fundamental e Médio num municipio da regido Metropolitana do Vale do
Paraiba Paulista, vinculados ainda as questdes de género. Como ponto de partida,
tomaram-se por base as constatacbes de um trabalho preliminar da autora,
possibilitada pelo seu exercicio na supervisdo de ensino no municipio, o qual a
instigou no aprofundamento dos estudos acerca dessa tematica. A pesquisa
biografico-narrativa realizou-se em dois momentos. Num primeiro, foram enviados
guestionarios aos 32 gestores que compunham o universo da investigacdo. Suas
respostas permitiram a coleta de dados sociodemograficos, os relativos a formacao
e a vida funcional, além de possibilitar a selecdo dos gestores que, num segundo
momento, foram entrevistados. Os dados coletados através das entrevistas em
profundidade foram sistematizados em biogramas (sinteses esquematicas) que
possibilitaram a organizacao temporal dos acontecimentos, facilitando a identificacao
daqueles que se constituiram como incidentes criticos nas trajetérias dos gestores,
nas diferentes fases da carreira: inicial, intermediéria e final. A andlise foi realizada a
partir da delimitacdo desses acontecimentos em quatro fases: formacdo basica,
formacdo profissional inicial, atuacdo docente e formagcdo complementar e,
finalmente, a atuacéo gestora e formacéo continuada. Os resultados indicaram que
acontecimentos como o0 apoio e acompanhamento da familia na vida escolar dos
gestores, o apoio e o reconhecimento profissional, bem como a falta desses
elementos podem se configurar como incidentes criticos capazes influenciar nos
perfis dos gestores. Além disso, questdes de género se fazem nitidas nas trajetérias
dos gestores, sendo desencadeadoras de escolhas, rupturas e desenvolvimentos
diferenciados entre gestores e gestoras e a formacdo continuada se configurou
como mais significativa do que a formacao inicial, sendo responsavel pela alteracao
de condutas importantes para o0 bom desempenho gestor.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao do Gestor Escolar, Biogramas Profissionais,

Incidentes Criticos



ABSTRACT

The discussion on the democratic management in Brazilian education has brought
into focus the role of school managers face the pedagogical processes. This
research seeks to understand the formation processes of school managers from the
significant events of their life histories, seeking to relate them with the training
processes occurring in the public schools of primary and secondary schools in a city
in the metropolitan region of the Valley Paraiba Paulista, still linked to gender issues.
As a starting point, were taken based on the findings of preliminary work of the
author, made possible by his tenured teaching supervision in the city, which
prompted the deepening of studies on this theme. The biographical-narrative
research was carried out in two stages. Initially, questionnaires were sent to 32
managers who made up the research universe. Your answers allowed the collection
of sociodemographic data, relating to training and functional life, and enable the
selection of managers who, later on, were interviewed. The data collected through in-
depth interviews were summarized in a biogramas (schematic summaries) that
allowed the temporal organization of events, facilitating the identification of those who
constituted themselves as critical incidents in the trajectories of managers in different
career stages: initial, intermediate and final. The analysis was performed from the
definition of these events in four phases: basic training, initial vocational training,
teaching practice and further training and, finally, the management performance and
continuing education. The results indicated that events such as family support and
follow the school life of managers, support and professional recognition as well as the
lack of these elements can be configured as critical incident able to influence the
profiles of managers. In addition, gender issues are made clear in the trajectories of
managers, triggering and choices, different breaks and developments between
managers and management and continuing education took shape as more significant
than the initial training and is responsible for changing important conduits for good
performance manager.

KEYWORDS: School Manager Training, Professionals Biogramas, Critical Incident
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1 INTRODUCAO

A supervisédo de ensino tem como uma das principais atribuicdes do cargo, na
politica educacional brasileira vigente, o acompanhamento do rendimento escolar,
que é verificado pelos indicadores de desempenho resultantes das avaliacdes
internas e externas. Entende-se por avaliagfes internas as realizadas pela propria
escola e avaliagOes externas, as organizadas e aplicadas pelos Sistemas de Ensino
Estadual* e Nacional® (SARESP, SAEB, PROVA BRASIL).

Neste acompanhamento, a andlise de fatores que contribuem e/ou interferem
nos resultados educacionais, caracteriza-se como essencial para compreender os
avancos e retrocessos desses indicadores. Portanto, juntamente com as equipes
escolares, diversos elementos sao levantados, como as condi¢cdes de trabalho, a
formacdo docente, a situacdo socioecon6mica dos alunos, entre outros. Em que
pesem os diferentes fatores para um bom desempenho escolar, é evidente que o
foco de andlise se centra ora na préatica docente, ora nas caracteristicas dos alunos
atendidos.

Os anos de experiéncia da autora dessa Dissertacdo no sistema publico de
educacdo do Estado de Sao Paulo (que se distribuiram inicialmente em escolas de
ensino fundamental e médio e, posteriormente, num dos Orgdos Administrativos
Regionais), estimularam a observacdo das possiveis influéncias da gestdo escolar
sobre os resultados educacionais, ao considerar a importancia da articulacdo desses
profissionais, do ponto de vista da lideranca que exercem sobre os demais membros
da equipe, bem como de seu papel de formador de formadores.

Assim, num estudo preliminar realizado entre 2010 e 2011, foram levantados
dados no sentido de compreender a possivel correlacdo entre 0s processos
formativos do gestor escolar e a qualidade do ensino. Desta forma, tomando por
base um grupo de dez escolas num municipio de médio porte da Regido
Metropolitana do Vale do Paraiba Paulista, foram coletados e analisados dados
sobre o fluxo® e o rendimento escolar num periodo de cinco anos (de 2005 a 2010),
bem como o numero de ac¢des formativas frequentadas por seus gestores, buscando

relacionar estes indicadores com o perfil de formacéo desses profissionais. Como

! SARESP - Sistema de Avaliacéo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo
2 SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica
% Taxa de aprovacao, retencéo e abandono de alunos
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critério para selecdo dos gestores, considerou-se a frequéncia média dos mesmos
nos cursos de formacdo, o atendimento prioritario aos segmentos do Ensino
Fundamental e Médio e, ainda, o tempo minimo de dez anos no cargo. Esse estudo
baseou-se em analises estatisticas a partir de planilhas preenchidas pelos proprios
gestores, sendo compilados os dados sobre o fluxo escolar, bem como sobre os
indices de desempenho medidos pelo SARESP. O objetivo era verificar se 0os cursos
de formacao continuada, oferecidos pela Secretaria de Educacao do Estado de Séo
Paulo para estes profissionais nos ultimos anos, traziam contribuicdes significativas
para suas praticas, no sentido de impulsionar o projeto pedagdgico das escolas, com
vistas a melhoria do desempenho dos alunos.

A andlise do indice de participacdo das equipes gestoras® nas capacitacées e
na variacao do fluxo escolar indicou que a escola com o maior indice de participacao
da Equipe Gestora em acdes de formacao tinha, no indice de aprovacdo escolar,
quatro pontos percentuais abaixo da Equipe com a menor participacao nas referidas
acOes, bem como tinha maiores indices de retencdo e abandono. Entretanto, a
segunda escola com o maior indice de participacdo das Equipes Gestoras nas
capacitacoes apresentava a menor taxa de promocao, a terceira maior taxa de
retencdo e o maior indice de abandono de todas as dez unidades observadas.
Importante observar que as cinco escolas que apresentavam um indice de
participacdo das Equipes Gestoras acima de 50% nas acfGes de formacgdo tinham,
em média, taxa de 80,2% de promocédo de alunos, enquanto que as cinco escolas
que apresentavam indices de participacdo menor que 50% tinham, em média, taxa
de 79,4% de promocéao de alunos, sendo portanto, pouco significativa a diferenca.

Em relacdo a influéncia da formacdo de Diretores de Escola nos indices de
avaliacdo, foi possivel observar que as escolas cujos Diretores apresentavam mais
de 80% de participacdo nas capacitacbes detinham quatro dos cinco melhores
indices de promocéao de alunos. Por outro lado, a escola cujo Diretor possuia a
menor participacdo nas acdes de formacdo apresentava a terceira menor taxa de
promocgao e a maior taxa de retencéo de alunos, ainda que o indice de participacao
de sua equipe fosse mediano. Entretanto, na escola com a segunda maior taxa de
promocao e a menor taxa de abandono, o Diretor apresentava 67% de participacao

nos cursos de formacéo.

* Equipe Gestora compreende o Diretor de Escola, Vice-diretor e Professor
Coordenador Pedagdgico
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A analise dos indices de participacdo das equipes gestoras em acdes de
formacdo e da variagdo do fluxo escolar ndo foi suficiente para afirmar que as
referidas acbes contribuiram efetivamente para a melhoria deste fluxo, ndo sendo
possivel estabelecer uma correlacéo entre tal formacédo com o aumento das taxas de
aprovacao e consequente diminuicdo da retencao e abandono dos alunos. Os altos
indices de retencédo e abandono, a grande incidéncia de resultados insuficientes e a
alternancia de avancos e retrocessos das taxas de evolucdo de desempenhos
satisfatorios, de certa forma, desmistificam a premissa de que o investimento
quantitativo em programas e acdes de formacdo continuada tenha impacto
significativo na melhoria da qualidade do ensino. Entretanto, quando se analisavam
as possiveis relacdes entre a formacéo dos diretores e os resultados da avaliacdo do
rendimento escolar, havia uma indicacdo de que quanto maior a taxa de participacao
em capacitacdes, maiores seriam esses indices.

E evidente que a analise de um dos fatores que interferem nos processos
formativos ndo responde a complexidade do cotidiano das escolas. As
interveniéncias desse processo sdo muitas. Porém, estudar a gestdo escolar pode
se constituir num caminho para melhor compreensédo de pelo menos uma dessas
variaveis.

Dessa forma, este trabalho preliminar suscitou a necessidade de novo estudo
e de uma investigacdo mais criteriosa acerca da formacédo para a gestdo escolar,
buscando conhecer as trajetérias profissionais de gestores escolares. A
compreensao dos processos formativos podera contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino, e mais especificamente, para a melhoria dos resultados de

desempenho da Educacéo Basica.

1.1 Problema

A analise dos dados sobre a participacdo dos gestores em processos
formativos e os indicadores da qualidade do ensino nas escolas de ensino
Fundamental e Médio de um municipio de porte médio da Regido Metropolitana do
Vale do Paraiba Paulista, ndo foi suficiente para compreender a contribuicdo da

formacéo docente e para a gestdo no desempenho das escolas.
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A producao de outros dados e outro tipo de abordagem para chegar a eles
poderia oferecer elementos para uma compreensdo mais acurada de processos
formativos para o desenvolvimento profissional de gestores.

Partir de suas trajetérias profissionais e nelas identificar acontecimentos
chave que as marcaram de modo a definir rumos, escolhas e rupturas no processo

de formacgéo e carreira gestora, pareceu uma possibilidade promissora.

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Compreender, nas trajetdrias profissionais de gestores escolares, o0s

incidentes criticos que possam ter influenciado a gestéao escolar.

1.2.2 Objetivos Especificos

Conhecer o perfil s6cio demogréfico dos gestores.

Conhecer os incidentes criticos que marcam as fases inicial, intermediéria e final das
trajetdrias profissionais dos gestores.

Identificar, dentre os incidentes criticos, as acdes de formacdo que mais
contribuiram para o desenvolvimento das competéncias basicas necessarias a
pratica gestora.

Identificar, dentre os incidentes criticos, as questdes de género que influenciam na

gestao escolar.

1.3 Delimitacéo do Estudo

Trata-se de uma pesquisa que tem como universo trinta e duas escolas da
Rede Estadual de Ensino, que atendem os segmentos do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, num municipio de médio porte da Regido Metropolitana do Vale do
Paraiba Paulista. Destas escolas, 91% sao administradas por mulheres, sendo
também macica a presenca delas na composi¢cao da Equipe Gestora, que inclui as
funcbes de vice-diretor e professor coordenador. No que se refere a titularidade do
cargo, 75% das escolas contam com Diretores efetivos e 25% tem professores

substituindo cargo vago ou afastamentos. No estado de S&o Paulo, os diretores de
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escola sdo admitidos por concurso publico nos termos na Lei Complementar n° 444°
de 1985 e Lei Complementar n° 836° de 1997.

No municipio pesquisado 72% das escolas atendem os segmentos de Ensino
Fundamental e Médio, 22% atendem somente o Ensino Fundamental e 6% somente

o Ensino Médio, conforme Tabela 1.

Tabela 1 — Escolas Estaduais do Municipio Pesquisado no ano de 2013

Segmento atendido N° Escolas
Quantidade Percentual
Ensino Fundamental 7 22%
Ensino Médio 2 6%
Ensinos Fundamental e Médio 23 72%
Total 32 100%

Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br/central-de-atendimento/consulta.asp?
Acesso em: 5.7.2013

Na Tabela 2 evidencia-se a presenca majoritaria de mulheres gestoras:

Tabela 2 — Numero de Gestores por Sexo nas Escolas Estaduais no

Municipio Pesquisado no ano de 2013

Segmentos atendidos Direcao
Gestores Gestoras Total
Ne° % Ne° % Ne° %
Ensino fundamental 1 3% 6 19% 7 22%
Ensino médio 1 3% 1 3% 2 6%
Ensino fundamental e médio 1 3% 22 69% 23 72%
Total 3 9% 29 91% 32 100%

Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br/central-de-atendimento/consulta.asp?
Acesso em: 5.7.2013

Desta forma, este € 0 universo em que se constitui em campo de estudo,
tendo como foco os incidentes criticos, presentes nas trajetérias profissionais que
influenciam na formacao e na atuagdo de gestores em escolas de um municipio da

regido Metropolitana do Vale do Paraiba Paulista.

® Estatuto do Magistério Publico Estadual Paulista
® Plano de Carreira


http://www.educacao.sp.gov.br/central-de-atendimento/consulta.asp?
http://www.educacao.sp.gov.br/central-de-atendimento/consulta.asp?

16

1.4 Justificativa

As escolas estdo inseridas num contexto, cuja exigéncia é de uma pratica
dindmica e reflexiva para fazer frente aos desafios do contexto inovador e instavel:
uma escola capaz de transformar e produzir conhecimentos a partir de informacdes
que ndo sao mais egressas do saber de seus profissionais, mas dos proprios alunos,
que as trazem das mais diferentes fontes, as vezes absorvidas acriticamente,
necessitando serem sistematizadas (SACRISTAN, 2004). Para a consolidacdo das
proposicdes desse novo paradigma institucional faz-se necessario lembrar que essa
instituicdo — apesar do tempo decorrido — ainda nem se restabeleceu da grande
precarizacdo em termos de infraestrutura e recursos humanos sofrida com a
expansao do ensino nas ultimas décadas.

Contrapondo-se ao novo paradigma, temos o educador que é “formado dentro
de velhas estruturas e acaba reproduzindo o mesmo modelo, seja em sala de aula,
seja em funcbes de gestdo” (COLOMBO et al.,, 2004, p. 172). Partindo desse
pressuposto considera-se gue, tdo necessario quanto estudar os percursos de
formacéo dos docentes, é fazé-lo com relacdo aos gestores, buscando compreender
0S pressupostos que embasam suas praticas para, a partir desta compreenséo,
possibilitar reflexdes acerca de medidas que possam auxilia-los no desenvolvimento
de competéncias basicas para o exercicio de sua funcdo precipua de articulador,
formador, mediador, monitorador, avaliador e orientador de sua equipe escolar.

Neste sentido e tomando por base a experiéncia na supervisdo de ensino da
rede estadual paulista (funcdo em que uma das atribuicbes centra-se no
alinhamento da formacdo gestora com a qualidade do ensino), esta pesquisa
emerge também das incertezas decorrentes do estudo preliminar supramencionado,
realizado nos anos de dois mil e dez e dois mil e onze.

Apesar das conclusbes do referido estudo, seria imaturo pressupor, como
também ja mencionado anteriormente, que a eficacia da atuacéo gestora possa ser
descrita apenas sob a perspectiva da formacgéo continuada. Desta forma, entende-se
gue um estudo mais aprofundado, centrando sua relevancia no levantamento de
eventos significativos ocorridos na trajetdria de formacdo de gestores, pode
contribuir para ampliar a reflexdo sobre a pratica gestora e a sua influéncia na

qualidade da educagao.
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1.5 Organizacao da Dissertacao

Uma introducdo inicia o projeto langcando as razées que motivaram a presente
pesquisa, incluindo a definicho do objeto a ser estudado, os objetivos e a
justificativa.

A Reviséo de Literatura trata da gestéo escolar, em especial a gestao escolar
no contexto brasileiro, a formacéo do gestor escolar, a discussdo sobre a gestédo e a
avaliacdo de desempenho escolar e, também, as pesquisas sobre gestdo escolar,
incidentes criticos e trajetdrias profissionais no Brasil. Em seguida, trata-se de
educacdo e género, desenvolvimento profissional, trajetérias profissionais e
identidade profissional.

No tdépico seguinte, apresenta-se 0 meétodo, onde se trata da abordagem
biografico narrativa e incidentes criticos, além da forma de sistematizacdo dos dados
através dos biogramas. Sequencialmente, sao apresentados o0s resultados,

discussodes e as consideragdes finais.
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2 GESTAO ESCOLAR

A recente denominacdo “gestdo escolar’ tem sido importante no sentido de
identificar um novo perfil de diretor que atenda a um novo contexto social. O termo
esta associado a ideia de competéncias, habilidades e atitudes necessarias para a
insercao dos individuos neste contexto, o que o diferencia do termo “administragao”,
cujo enfoque era fragmentado.

Apoés a insercdo do termo gestdo no campo educacional, a administracao
passou a ser, por muitos, considerada como tarefa essencialmente burocrética,
enquanto a gestdo passou a significar algo mais amplo, no sentido de contemplar
diferentes dimensdes voltadas a uma organizagao geral da instituicdo, com enfoque
nos processos democraticos.

Por esta visdo mais ampla, atualmente denomina-se gestor, ndo somente o
diretor de escola, mas os demais atores que compartiiham o trabalho com ele: o
vice-diretor e o coordenador pedagdgico. Compete aos pretendentes ao exercicio
destas funcbes “ter uma visdo abrangente do seu trabalho e do conjunto das
competéncias necessarias para o seu desempenho”. (LUCK, 2009, p. 13) A autora
ainda complementa que desenvolver continuamente a competéncia profissional
constitui-se num grande desafio que deve ser assumido pelos atores de todas as
instancias dos sistemas de ensino, pois tal competéncia se constitui num fator

fundamental para garantia da efetividade do ensino.

2.1 A Gestao Escolar no Contexto Educacional Brasileiro

No Brasil, os pressupostos de gestdo, especialmente da gestdo democratica
comecgaram a ser incorporados no cenario da educacdo publica a partir da
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que trouxe avancos nos direitos
individuais e sociais, bem como ampliou os direitos politicos de todos os cidadéos.
Portanto, partindo do pressuposto de que a educacdo passa a ser um dever do
Estado e direito subjetivo do cidadao, instalou-se a necessidade de buscar um novo
modo de administra-la de maneira a atender aos principios de igualdade de
condi¢cOes para 0 acesso e permanéncia na escola; liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; pluralismo de ideias e de
concepcdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de



19

ensino; gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; valorizacdo dos
profissionais do ensino; gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
garantia de padréo de qualidade.

A instalacédo desses principios que foram corroborados pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional - LDBEN (BRASIL,1996) e pelo Plano Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2001), trouxe mudancas no que se refere a organizacdo da
escola e nas funcdes exercidas em seu interior, bem como fomentou debates e
reflexdes sobre o tema.

Para compreender o cenario de abertura politica da qual decorrem as
supracitadas legislactes, faz-se necessario mencionar que neste periodo o pais
atingia uma estabilidade econémica e comecava, a partir de entdo, a se enquadrar
Nos Novos pressupostos provenientes do mundo globalizado. Um mundo, onde as
transformacdes sociais, econdmicas, politicas e tecnoldgicas ainda ocorrem cada
vez com mais velocidade e o conceito de qualidade em educacédo esta intimamente
ligado a capacidade de uma instituicdo educacional escolar atender a esse
dinamismo, mantendo-se atenta para as questdes emergentes e de interesse de
criangas e jovens, sem, contudo, perder de vista a formacéo basica necessaria para
instrumentalizar o individuo para o desenvolvimento de habilidades e competéncias
necessarias para conviver em sociedade e ser capaz de prover a si autonomamente.
Isso corresponde ao fato de ndo ser mais possivel conceber uma escola passiva,

inflexivel e meramente reprodutora como a de outrora.

Essa superabundéncia de informacBes nas sociedades modernas, nas
guais as midias sdo onipresentes, coloca novos problemas para a escola,
gue ndo é mais a principal fonte de informag&o. Ela teria que aprender a
destacar o interesse pedagdgico desse novo ambiente e ajudar os alunos a
terem discernimento diante da massa de informacg8es que recebem todos os
dias. (DELORS. 2005. p. 21)

Pensar na organizacdo da escola e de sua gestdo neste contexto de
globalizagéo e democratizagéo implicou em redimensionar as formas de articulagéo
de mecanismos de participagdo e de construcdo coletiva do projeto pedagdgico.
Desta forma, observou-se na educacdo brasileira a tentativa de vitalizar os
Conselhos Escolares, Associacdo de Pais e Mestres e outros colegiados, buscando
envolver diferentes segmentos da comunidade escolar nos processos decisoérios da

escola. Portanto, aquela escola que estava subjugada a uma estrutura verticalizada
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e centralizadora, de repente se viu sob a exigéncia de mudar seu posicionamento e
construir espacos para a participacao de sua comunidade.

Neste sentido, em decorréncia das mudancas normativas e dos ajustes ao
modelo social imposto pela globalizacéo, as politicas e os discursos educacionais
passam a utilizar o termo gestdo no lugar de administragdo, como uma forma de
imprimir uma visdo mais sistémica, democratica e de lideranga, além do viés
pedagogico que ndo era tdo presente no termo administracdo. Isso porque no bojo
dessas mudancas instala-se uma politica de resultados, com a implantacdo de
diferentes mecanismos de avaliagéo e estabelecimento de metas frente a um projeto
pedagdgico que passa a ser avaliado e tratado sob uma politica de resultados.
Surge um novo contexto da escola publica brasileira, onde ha a perspectiva de
conquista de autonomia administrativa e pedagodgica através da participacdo de
colegiados na gestdo da escola. As reformas educacionais debatem a
democratiza¢do da escola publica com foco na descentralizacdo, nos processos de
escolha do diretor de escola e na participacdo da comunidade escolar na construcéo
do projeto pedagdgico.

A escola publica como uma instituicdo cuja responsabilidade e funcéo social
diz respeito a formacdo humana por meio de préaticas politicas, sociais e
pedagdgicas, deve ter sua gestdo diferenciada da administracdo em geral. Para
LUCK (2000, p. 16):

(...) o conceito de gestdo escolar, que ultrapassa o de administracdo escolar,
por abranger uma série de concep¢des ndo abarcadas por este outro,
podendo citar a democratizacdo do processo de constru¢do social da escola
e realizacdo de seu trabalho, mediante a organizagdo de seu projeto politico-
pedagégico, o compartilhamento do poder realizado pela tomada de decisées
de forma coletiva, a compreensdo da questdo dindmica e conflitiva e
contraditoria das relacdes interpessoais da organizacdo, o entendimento
dessa organizacdo como uma entidade viva e dindmica, demandando uma
atuacdo especial de lideranca e articulagdo, a compreensdo de que a
mudanca de processos educacionais envolve mudangas nas rela¢des sociais
praticadas na escola e nos sistemas de ensino.

Ainda conforme a autora, a escola, ao se movimentar da administracao
escolar para a gestdo escolar deixa de garantir somente a formac¢do necessaria para
gue os individuos se tornem cidadaos participativos da sociedade, para oferecer-
Ihes situacdes de aprendizagem que oportunizem aprender para compreender a
vida, a sociedade e a si mesmos, passando a ser vista ndo como uma entidade

autoritaria e paternalista de responsabilidade do Estado, mas como uma
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organizacao viva caracterizada por uma rede de relacdes de todos que nela atuam ou
interferem.

E é neste contexto que o diretor de escola, responsavel pela gestdo escolar,
encontra-se engendrado, saindo de uma estrutura estatica para uma estrutura

dindmica com novas e complexas exigéncias decorrentes do mundo contemporaneo.

2.2 A Formacéao do Gestor Escolar: perfil, habilidades, competéncias

Na sociedade brasileira, a formacdo de profissionais da educacdo sempre
esteve muito voltada aos paradigmas tradicionais, de origem jesuitica, onde a pratica
conteudista e autoritaria encontrava embasamento nos livros didaticos. A tradicdo
disciplinar imprimiu um carater estanque aos cursos de licenciatura, onde as
metodologias de ensino foram pouco trabalhadas e os demais fundamentos
abordados genericamente.

Em se tratando de gestores escolares, a formacgéo nao foi diferente, tendo em
vista que o0s cursos de Pedagogia, inicialmente destinados a formacdo de
profissionais denominados Especialistas da Educacéo’ (Diretor® e Supervisor de
Escola), também sofriam desta fragmentacdo e superficialidade quanto a relacéo
teoria e prética.

N&o se encontram muitas sistematizacOes de estudos sobre administracéo
escolar até as primeiras décadas do século XX, mas em sua segunda metade houve
uma defesa acerca dessa area por professores e pesquisadores em administracao

educacional.

Os relatérios, ensaios e pesquisas apresentados e debatidos nos grupos de
trabalho do primeiro Simpdsio Brasileiro, realizado em S&o Paulo em 1961,
enfocaram prioritariamente a definicAo da administragdo escolar, sua
terminologia, as condicbes de estudo e as diretrizes para 0 ensino nos
meios académicos. (SANDER, 2007, p. 428)

Ainda assim, os cursos de formacdo em administracdo escolar, continuaram
arraigados ao paradigma positivista, tendo um viés extremamente académico e
desvinculado da pratica. Para Colombo et al. (2004), os esfor¢os na capacitacdo de

educadores geralmente se restringem a aspectos metodoldgicos e procedimentos de

" Professores com licenciatura que cursavam Pedagogia para assumir funcées

administrativas e de planejamento.
8 Embora tratados como Gestor Escolar, o cargo de lotacdo destes profissionais ainda é
denominado Diretor de Escola.
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rotina, deixando de trabalhar principios e valores capazes de romper velhos
paradigmas. Nao diferente do que ocorre hoje com o paradigma de gestédo escolar, a
administracdo escolar baseou-se em pressupostos de escolas de administracdo do
campo empresarial. Para alguns teéricos da administracdo essa correlacdo se deve
ao fato das organizacfes terem processos similares, bem como das escolas terem

que se ajustar as condicdes e interesses da sociedade.

Essa mudanga de paradigma é marcada por uma forte tendéncia a adogao
de concepcdes e praticas interativas, participativas e democraticas,
caracterizadas por movimentos dindmicos e globais, com os quais, para
determinar as caracteristicas de produtos e servicos, interagem dirigentes,
funcionarios e clientes ou usuarios, estabelecendo aliancas, redes e
parcerias, na busca de solugbes de problemas e alargamento de horizontes.
(LUCK, 2000, p. 12)

Esta posicdo parece desconsiderar as particularidades do campo
educacional. Nesse sentido, os cursos para formacdo dos profissionais que se
destinariam a ocupar as fungdes de administradores escolares — hoje gestores
escolares — centraram-se mais nos aspectos técnicos do que pedagogicos.

No contexto desta formacado, os estudantes eram preparados para cuidar de
uma instituicdo do ponto de vista eminentemente administrativo, deixando de lado,
portanto, o carater formativo, quer dos alunos, quer de sua equipe.

Apesar da ideia de que um contexto mais amplo possa parecer, de fato, mais
democratico e mais proximo aos principios de formacdo cidadda, a mudanca de
nomenclatura, por si sO, ndo garantiu a mudanca de concepcdes capazes de
promover mudancas nas estruturas dos cursos de formacdo destes profissionais.
Desta forma, os cursos de Pedagogia que, embora com enfoque atual para a
formacdo docente, continuam a responder por um dos critérios para o exercicio da
funcdo de gestor/diretor de escola continuam, via de regra, com as mesmas
caracteristicas dos cursos do século passado: baseados em disciplinas estanques e

distantes da correlagéo teoria e pratica.

Mediante a orientacao por tais pressupostos, resultou uma hierarquizacao e
verticalizacdo dos sistemas de ensino e das escolas, uma desconsideracdo
aos processos sociais neles vigentes, a burocratizacdo dos processos, a
fragmentagdo de acdes e sua individualizacdo e, como consequéncia, a
desresponsabilizacdo de pessoas em qualquer nivel de acdo, pelos
resultados finais. A eles est4 associada a administracdo por comando e
controle, centrada na autoridade e distanciada da implementacdo de ac¢6es,
construindo-se, dessa forma, uma cultura de determinismo e dependéncia.
(LUCK, 2000, p. 14)
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Contudo, ha que se destacar algumas iniciativas, sobretudo por parte do
proprio governo federal em parceria com diferentes universidades publicas e em
regime de colaboracdo com Estados e Municipios, no sentido de implementar o
programa nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica, coordenado pelo
Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) através Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisa (INEP), cujo objetivo concentra-se em consolidar a gestdo democrética e a
concepcao de educacdo como direito subjetivo. O referido programa foi destinado a
diretores, vice-diretores e coordenadores em exercicio na educacdo basica das
redes publicas de ensino. Como iniciativa publica ndo h&4 que se negar o salto
significativo no sentido de ampliar os aportes tedricos desses profissionais, tendo em
vista a qualidade dos materiais e referenciais tedricos que déo suporte ao programa.

Conforme a Secretaria de Educacédo Béasica (SEB) do MEC, a iniciativa:

[...] surgiu da necessidade de se construir um processo de formacdo de
gestores escolares, que contemple a concep¢do do direito & educacao
escolar em seu carater publico de educacdo e a busca de sua qualidade
social, baseada nos principios da gestdo democrética, olhando a escola na
perspectiva da inclusdo social e da emancipagcdo humana (Brasil, MEC,
2009).

No Estado de S&o Paulo, embora apenas uma universidade federal integre o
programa, a propria Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEESP)
colocou em curso diferentes acbes com 0s mesmos objetivos, ou seja, buscando
implantar os principios de gestdo democratica em suas unidades escolares.

Dessa forma, vislumbram-se alguns avancos no que se refere a formacgéao
continuada proposta tanto em ambito federal quanto estadual. Entretanto, ainda se
percebe uma dicotomia entre teoria e pratica quanto a formacdo inicial dos
profissionais da educacdo, especialmente com relacdo aos gestores, Cujo Curso
destinado a tal fim encontra-se num momento em que sua prépria identidade ndo
esté clara, quer nos principios legais ou nos fundamentos tedrico-metodoldgicos.

Exatamente por esta fragilidade quanto a formacé&o inicial, € que tem sido um
desafio para os sistemas de ensino formar os profissionais em servico com vistas ao
desenvolvimento do perfil necessério para o desempenho da funcdo. Neste enfoque
de formagao profissional “as competéncias servem como referenciais fundamentais
para o desenvolvimento curricular e metodologico da formacdo, determinando

mudancas substanciais nas tradicionais préticas de formac¢do” (MACHADO, 2000, p.
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105).

Em se tratando das competéncias béasicas que delineiam o perfil do
profissional que desempenha as funcfes de gestdo escolar e, entendendo perfil
como um conjunto de caracteristicas pessoais, sociais e profissionais de um
individuo, foi delineado um perfil basico do diretor de escola, hoje denominado
gestor, de acordo com a politica da Secretaria Estadual paulista.

O gestor escolar deve observar, pesquisar e refletir sobre o cotidiano da
escola, buscando formas de promover e estimular a integracdo de todos os
segmentos que nele atuem ou dele facam uso, ao projeto pedagdgico, de maneira a
aprimorar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Paro
(1986), o gestor escolar € alguém que sabe dispor recursos por meio da
racionalizacdo do trabalho e da coordenacao do esfor¢co humano coletivo em funcéo
do fim visado, isto é, 0 ensino e a aprendizagem dos alunos.

A valorizagdo da gestéo participativa € um forte elemento na politica estadual
paulista, constituindo-se em um dos pilares do Programa Educacdo — Compromisso
de S&o Paulo e sendo considerada como fator de fortalecimento institucional e de
melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos.

Para exercer a funcdo de gestor escolar, o educador devera reunir
competéncias e habilidades para compreender a organizacéo e o funcionamento do
sistema de educacdo, bem como suas relacdes com o contexto sociocultural macro
e também do entorno da instituicdo onde se instala. Deve ter conhecimento dos
principios, diretrizes e pressupostos tedricos em que se fundamentam a educacéo e
o desenvolvimento humano, além do conhecimento das normas legais que regulam
o sistema educacional.

A Resolucdo da Secretaria Estadual de Educacgao n® 52 de 2013 que dispde
sobre os perfis, competéncias e habilidades requeridos dos Profissionais da
Educacao da rede estadual de ensino, estabelece como um dos primeiros requisitos
para o educador que sua formacéo seja geral, humanistica e critica, comprometida
com a construcdo e ampliacdo de uma sociedade mais justa, posicionada contra as
desigualdades sociais e a qualquer forma de opressdo que garanta a todos as
mesmas oportunidades de desenvolvimento de suas potencialidades.

Especificamente com relacdo ao diretor de escola, a resolucao dispde sobre

competéncias e habilidades no ambito de cinco dimensbes da gestado: Participativa,;
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Pedagdgica; de Recursos Humanos; Recursos Fisicos e Financeiros; Gestao de

Resultados Educacionais. Dessa forma o texto prevé que o Diretor deve:

[...] promover acgdes direcionadas a coeréncia e consisténcia de um projeto
pedagoégico centrado na formagéo integral dos alunos. Tendo como objetivo
a melhoria do desempenho da escola, cabe-lhe, mediante processos de
pesquisa e formacdo continuada em servigo, assegurar o desenvolvimento
de competéncias e habilidades dos profissionais que trabalham sob sua
coordenacdo, nas diversas dimensdes da gestdo escolar participativa:
pedagédgica, de pessoas, de recursos fisicos e financeiros, de resultados
educacionais do ensino e aprendizagem. [...] cabe-lhe uma atuacao
orientada pela concepcdo de gestdo democratica e participativa, o que
requer compreensao do contexto em que a educacdo € construida e a
promocédo de a¢bes no sentido de assegurar o direito a educacao para
todos os alunos e expressar uma visao articuladora e integradora dos varios
setores: pedagdgico, curricular, administrativo, de servicos, das relagbes
com a comunidade. [...] uma atuacdo com vistas a superacdo de condi¢Bes
adversas ao desenvolvimento de uma educacdo de qualidade, ou seja,
centrada na organizagdo e desenvolvimento de ensino que promova a
aprendizagem significativa a formac¢éo do aluno: pessoal, social e para o
mundo do trabalho. (SAO PAULO, 2013, p. 15)

No ambito do Sistema de Ensino Publico de S&o Paulo, a resolucdo dispbe

cinco grandes competéncias que englobam as cinco dimensdes da gestdo para o

profissional que exerce o cargo de diretor escolar:

Quadro 1 - Competéncias no ambito do Sistema de Ensino Publico de Séo

Paulo

Competéncias

Compreender as
politicas educacionais
no contexto social e
de desenvolvimento
do Estado de Séo
Paulo, para identificar
o papel das diferentes
instancias
educacionais na
definicdo e
implementacéo de
politicas educacionais
dos governos federal,
estadual e municipal,
dos conselhos
nacional, estadual e
municipal de
educacgéo

Compreender o Conhecer Conhecer os Compreender
papel do Diretor principios e componentes a importancia
de Escola na métodos para a da da construcao

estrutura da SEE | promocéo da organizacao coletiva da
gestao do ensino e da | proposta
democratica e legislagdo que | pedagdgica da
participativa; para | estabelecem escola, com
exercer a gestdo | diretrizes para | base na
de tempos, acOes de gestdo
espacgos, formacéo participativa e
pessoas, recursos | continuada de | democrética
e de investigacao, | melhoria do
em atendimento a | desempenho

demandas e a
resolucdo de
problemas
pedagogicos e
administrativos

da escola, de
seus
profissionais e
alunos

Fonte: Resolugcdo SEE n° 52 de 14/8/2013
Acesso em: 15.8.2013
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Mesmo que este seja o atual perfil desejado pela Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo, é preciso que se considere que os profissionais que
exercem a gestdo escolar apresentam competéncias diversas, tendo em vista sua

formacdo inicial, baseada em outros paradigmas.

2.3 A Gestéo Escolar e a Avaliacdo de Desempenho Escolar

A avaliacdo sempre foi um tema muito controverso no campo educacional
brasileiro. Ainda hoje, falar em avaliacdo educacional seja na perspectiva
institucional ou de aprendizagem, mesmo apo0s décadas de muitas discussdes e
producdes sobre o tema, costuma inflamar os debates tanto no interior das escolas
como nos meios académicos. Por esta razéo, trabalhar na perspectiva da gestéo de
resultados constitui-se num grande desafio para os gestores escolares e € uma das
competéncias a ser desenvolvida por eles ao longo de sua trajetoria.

Até o final dos anos 80, no Brasil, 0 que existia em termos de avaliacdo
educacional era um sistema de medi¢des, cujos procedimentos se resumiam num
levantamento simplista de dados dos diferentes niveis de ensino, desconsiderando
fatores importantes e minimizando seus efeitos sobre as politicas educacionais. 1sso
se reflete na préatica dos gestores, na medida em que compete a eles a formacédo de
sua equipe escolar, no sentido de utilizar os resultados das avaliagdes sob a o6tica
formativa e ndo meramente classificatoria.

A utilizacdo correta dos resultados da avaliacdo deve servir tanto ao
progresso da aprendizagem, como colaborar para a elaboracdo de novas politicas
publicas, inclusive na redefinicdo ou redirecionamentos dos curriculos e de
programas de formagao continuada e, “de maneira decisiva, na definicdo de
elementos para a tomada de decisfes que visem a provocar um impacto, ou seja,
mudancas no pensar e no agir dos integrantes do sistema” (VIANNA, 2009, p. 14).

Com a promulgacédo da Constituicio Federal de 1988 e a ampliacdo dos
direitos individuais, sociais e politicos dos cidadaos, a educacgéo brasileira constituiu-
se como um direito publico subjetivo. Portanto, deveria atender entre outros, o direito
de igualdade e condi¢cbes de permanéncia na escola com a garantia de padrdes de
qualidade, o que gerou um grande desafio: conciliar a universalizacdo da educacao
basica com o seu avanco qualitativo. O direito a educacao no Brasil que significou,

durante muito tempo, apenas o direito a matricula, depois dos avancos recentes e
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da reflexdo sobre direitos individuais garantidos na referida constituicdo, significa
hoje o direito a permanéncia na escola com um ensino de qualidade (BRASIL,
2008). Além disso, a Carta Magna também imp6s os principios da descentralizacéao
e municipalizacdo que alteraram o quadro da organizacdo da educacdo. Desta
forma, municipios e estados foram reconhecidos como instancias responséveis pela
educacado nacional, devendo, em regime de colaboracao, oferecer prioritariamente a
educacao infantil e o ensino fundamental, respectivamente.

O espirito da descentralizacdo e municipalizacdo trouxe mudancas para o
interior das instancias federativas, afetando diretamente a atuacéo da gestdo, haja
vista a politica de responsabilizacdo que acompanha tal processo. Dessa forma
foram desenvolvidos mecanismos de controle dos sistemas educacionais, bem como
foram disponibilizadas assisténcias técnica e financeira em decorréncia dos
principios de autonomia e flexibilidade. Embora a descentralizacdo da educacao seja
complexa em um sistema federativo, constitui-se num processo marcado pela
flexibilidade e pelas diferentes relagcdes que se estabelecem entre a Unido e os
entes federados (PARENTE; LUCK, 1999). A regulacdo desses principios de
descentralizagdo, municipalizacéo, flexibilidade, autonomia e padrdoes de qualidade
foi estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96.
Souza (2003, p. 176) afirma que:

A avaliacdo tem ocupado lugar central nas politicas educacionais em curso
no pais, constituindo-se em um dos elementos estruturantes de sua
concretizacdo, nos moldes em que vem sendo concebida, particularmente a
partir da década de 90.

Essa mudanca, sem duavida, trouxe grandes beneficios para as escolas, mas
em se tratando de uma politica de responsabilizacdo, faz-se necessario que 0s
sistemas tratem de garantir que as especificidades locais possam ser sanadas,
tendo em vista que nem sempre a dimensao dos prédios escolares corresponde ao
namero de alunos atendidos. Assim, € comum encontrar prédios sem manutencao
por falta de recursos, por ter o seu recebimento per capta menor do que o valor
necesséario para as adequacfes dos ambientes. Ainda que ndo se discutam 0s
efeitos pedagdgicos deste problema, o diretor de escola é cobrado pela gestdo dos
recursos fisicos e financeiros.

Mesmo com essas questdes de ordem pratica, a educacao brasileira comeca

a fazer uso da avaliacdo educacional em diferentes niveis administrativos, com um
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propdsito de encontrar a solucdo de problemas mais prementes, objetivando que os
processos avaliativos determinariam, entre outros resultados, melhores padrdes de
desempenho, caso fossem conduzidos adequadamente (VIANNA, 2003). A partir de
entdo as avaliacbes externas em larga escala tem crescido tanto no sistema
nacional quanto nos estaduais. Essas avaliagfes, aplicadas por agentes externos a
escola, utilizam-se de instrumentos padronizados e pré-testados e sdo aplicados em
um grande numero de estudantes, abrangendo diferentes turmas e escolas.

E preciso considerar que, se por um lado considera-se esse controle do
Estado uma pratica que pode restringir a autonomia dos entes federados e das
proprias escolas, por outro ha que se pensar que a institucionalizacdo do sistema
nacional de avaliacdo é também, e sobremaneira, um modo de assegurar o
cumprimento do principio constitucional do direito subjetivo a educac¢éo. Mello (1991,
p. 31), afirma que:

Autonomia tem como contrapartida a responsabilidade e o compromisso.
Tomar como critério os resultados aferidos pelo progresso da aprendizagem

dos alunos e criar condi¢cdes para que as escolas respondam por eles é
parte da autonomia.

Ainda segundo essa autora, cabe as instancias governamentais conduzir a
politica educacional garantindo a concretizacdo dos objetivos e assegurando a
gratuidade e a equidade do ensino. Para cumprir essa funcéo de coordenacgéo seria
necessario criar mecanismos de controle e acompanhamento dos sistemas de
ensino. Nesse sentido, Mello (1991, p. 32) ainda afirma que “desenvolver um
sistema de avaliacdo que permita realizar diagndsticos e aferir resultados em termos
do progresso da aprendizagem dos contetudos basicos”, se configura numa funcéo
essencial por parte do Estado. Quanto aos gestores, cabe acompanhar este
processo no ambito das escolas sob sua responsabilidade, assegurando que o uso
destes indicadores se desdobre em praticas pedagdgicas mais eficazes.

Nesta perspectiva, no final dos anos 80, a crescente necessidade do Estado
monitorar os sistemas de educacado levou o pais a instalar a avaliagcdo de sistema,
surgindo em 1990, o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), que foi
implantado com o objetivo precipuo de contribuir para o acesso e permanéncia dos
individuos a educacéo brasileira, além de oferecer subsidios para a (re)formulacéo e

monitoramento das politicas publicas voltadas a educacéao basica (BRASIL, 2001).
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2.3.1 Os Sistemas de Avaliacao

Na perspectiva desse monitoramento, o SAEB, voltado fundamentalmente
para o diagnostico e acompanhamento dos sistemas estaduais, compdem-se por
trés processos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica (ANEB), a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), também conhecida como
Prova Brasil e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagédo (ANA).

Essas avaliagdes integram o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(IDEB), que situa o nivel alcancado pelas escolas e respectiva rede, possibilitando a
projecao de metas com relagdo a melhoria da qualidade de ensino, considerando um
patamar minimo a ser atingido até 2021 (WERLE, 2011). Isso porgue tem sido
crescente, no campo educacional brasileiro, a preocupacao em melhorar a qualidade
do ensino através da atribuicdo de metas a serem alcancadas pelas escolas, o que
‘exige a utilizacdo de indicadores confiaveis de desempenho, que sirvam de
parametro para as politicas de incentivo ou de sanc¢éo para aquelas que ndo atinjam
o desempenho esperado” (FRANCO; MENEZES. 2012, p. 264). Segundo esses
autores, colocar em prética essa politica de resultados ndo seria possivel sem a
utilizacao de alguns indicadores de qualidade educacional.

Os principais indicadores sdo o SAEB e, especificamente no Estado de Sao
Paulo, o0 SARESP, que geram os indices de Desempenho da Educacgéo Basica: o
IDEB e o IDESP, respectivamente.

De acordo com Fini (2009), uma inovacdo importante na Secretaria de
Educacao de Sdo Paulo foi a publicagéo do boletim de resultados por escola e dos
relatérios pedagogicos dos resultados que possibilitou as equipes escolares
realizarem um estudo mais minucioso acerca de seus resultados. Os relatérios
pedagogicos trazem uma andlise detalhada do perfil socioecondmico e cultural dos
alunos, pais, professores e gestores escolares, analisando as possiveis correlacdes
entre o desempenho nas provas e as diferentes caracteristicas individuais e
familiares dos alunos, além de caracteristicas das escolas (SAO PAULO, 2012).

Cabe ressaltar que esses resultados sdo anualmente divulgados as escolas
em escalas de proficiéncias, por disciplina. De acordo com dados disponiveis no site

oficial do SARESP (2012)°, a escala representa uma progressdo continua no

® http://saresp.fde.sp.gov.br/2012/#
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dominio dos conteudos, competéncias e habilidades, e tem carater cumulativo, ou
seja, permite identificar as proficiéncias associadas a pontos anteriores.
No quadro a seguir, a descricdo dos niveis de proficiéncia, comuns a todas as

disciplinas/areas do conhecimento.

Quadro 2 — Classificacdo e Descri¢cdo dos Niveis de Proficiéncia do SARESP

Classificacéao N'V.e'.si de_ Descricao
Proficiéncia
Os alunos neste nivel demonstram dominio
- Abaixo do insuficiente  dos conteddos, competéncias e
Insuficiente L " . L
Basico habilidades desejaveis para o0 ano/série escolar em
gue se encontram.
Os alunos neste nivel demonstram dominio minimo
Basico dos conteudos, competéncia§_e habili_dades,. mas
Suficiente possuem as estruturas necessarias para interagir com
a proposta curricular no ano/série subsequente.
Os alunos neste nivel demonstram dominio pleno dos
Adequado | contetdos, competéncias e habilidades desejaveis
para 0 ano/série escolar em que se encontram.
Os alunos neste nivel demonstram conhecimentos e
dominio dos contetdos, competéncias e habilidades
Avancado Avancado : . -
acima do requerido para 0 ano/série em que se
encontram.

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2012/Pdf/62020Escala_Proficiencia_LPortuguesa.pdf
Acesso em: 15.10.2013

Para Castro (2009), a partir dos dados gerados pelo SARESP e suas
respectivas interpretacdes pedagdgicas, espera-se que as politicas publicas os
possam ser conduzidas de forma mais coerente e eficaz em direcdo a melhoria do
sistema de ensino. Da mesma forma, a autora também afirma que esses resultados,
da forma como sédo postos, podem contribuir para o aprimoramento do projeto
pedagogico por parte das equipes escolares. Portanto, trabalhar com os sistemas de
avaliacdo € parte integrante das acOes cotidianas dos gestores escolares,
configurando-se como um grande desafio.

As metas do IDESP definidas por escola e divulgados anualmente, se
constituem num instrumento de melhoria da qualidade do ensino nos anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, ou seja, em toda a educacgéo

bésica.
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O uso de indicadores como o Ideb e o Idesp oferece parametros aos
gestores educacionais na conducdo da politica publica, propiciando
condicbes para novas praticas de gestdo e permitindo a prestacdo de
contas a sociedade no que se refere a aplicagédo dos recursos publicos em
politicas tdo importantes como a educacional. O Idesp representa o principal
instrumento de acompanhamento dos resultados promovidos pelas
inovagdes introduzidas nas escolas estaduais paulistas nas dimensdes
pedagodgica, de infraestrutura fisica e de gestdo. (BARROS, TAVARES e
MASSEI. 2009, p. 48)

Em termos praticos, tanto os indicadores nacionais quanto os estaduais, além
de serem considerados como uma politica de responsabilizacédo, definida quando da
atribuicdo de prémios ou sancdes pelos resultados, oferecem recursos para que as
escolas possam aprimorar seu projeto pedagogico e sanar as suas defasagens.

As escolas que apresentam maiores problemas com relacdo a aprendizagem
sdo classificadas como prioritarias. Em nivel nacional, as escolas prioritarias séo
definidas pelo MEC, através da Secretaria de Educacdo Bésica (SEB),
considerando-se o ultimo resultado do IDEB e a ndo participacdo no programa em
anos anteriores. Na Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo, esta definicdo € feita
com base no percentual de alunos com desempenho Abaixo do Bésico apresentado
pelas escolas nas avaliacbes do SARESP, razdo pela qual se faz relevante
apresentar tal descricdo, considerando-se que um dos critérios para a selecdo dos
gestores foi a classificacdo de suas escolas.

A escolha deste critério justifica-se pelo fato de que, atualmente, faz parte do
projeto de intervencdo da referida rede, nestas escolas, um atendimento
diferenciado com prioridade para a formacdo continuada de professores,
investimentos em infraestrutura, atribuicdo de professores-mediadores, salas de
leitura e projetos especiais de recuperacao do aprendizado dos alunos. Para efeito
do acompanhamento e avaliagdo deste projeto de intervencédo, a Secretaria de
Educacdo conta com seus 0rgdos regionais, através da acdo direta e continua da
supervisao e Nucleo Pedagdgico.

Com todos estes aparatos, as escolas e, consequentemente seus gestores,
sofrerdo maiores cobrancgas quanto aos resultados. Neste sentido, ressalta-se que a
discussdo do tema sistema da avaliagdo escolar no presente trabalho n&o se
relaciona a estes desempenhos em si, mas a questdo de como no cotidiano de seu
trabalho, esses gestores lidam com essas questbes e como essas caracterizagdes

influem em sua atuacéo. Além disso, e por esse motivo, como se vera mais adiante,
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a avaliacdo das escolas constituiu critério para a selecdo de escolas e de seus
diretores enquanto sujeitos dessa pesquisa.

2.4 As Pesquisas sobre Gestéo Escolar

No Brasil, a producdo académica na area educacional tem apresentado um
significativo aumento especialmente a partir dos anos 2000. Os trabalhos
encontrados versam sobre areas diversas da educacao, com énfase na formacao e
atuacao docente e em psicologia da aprendizagem. Em se tratando especificamente
de gestdo escolar, observa-se também uma crescente tendéncia de pesquisas
nesta area, embora o numero de publicac6es seja bem menor do que o total da
area de educacao.

Para realizar o levantamento sobre as producfes existentes na area de
gestdo foram utilizados os termos “administracdo escolar’, “gestdo escolar” e
“diretor escolar”, por serem os termos mais utilizados para denominar a funcao do
diretor de escola. Ressalta-se que no que se refere as teses e dissertacdes, ha
uma prevaléncia destas ultimas que compdem a grande maioria das publicacdes.
Em ambos os casos, observa-se que as discussdes e teses propostas versam sobre
a gestdo como um mecanismo capaz de potencializar o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico. Porém, em muitos trabalhos nota-se que a gestédo é analisada
como um processo isolado que parece ndo depender dos inumeros fatores
existentes no interior das escolas. Neste sentido, coloca-se a gestdo como fator de
intervencdo em um processo, mas ndo como um elemento capaz de sofrer alguma
influéncia a partir desse processo.

No que se refere a predominancia desses discursos, nota-se que estas
aparecem em ordem crescente, com 0s seguintes temas: perfil dos gestores,
administracdo de recursos fisicos e humanos, papel do diretor e gestdo
democratica. Estudos de casos e outros enfoques como a relacéo do diretor com a
qualidade da educacdo e impasses entre as dimensdes pedagodgicas e
administrativas aparecem em menor propor¢ao. As pesquisas sao, em sua maioria,
qualitativas e utilizam principalmente a entrevista, seguida de questionarios e
observacdes no campo de pesquisa.

Héa que se destacar que o enfoque na gestdao democratica, especialmente a

partir da década de 90, deve-se a influéncia dos principios democraticos
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disseminados no periodo posterior & Constituicdo de 1988. A gestdo democrética
como um mecanismo de integracdo da equipe gestora e da comunidade escolar,
gue envolve alunos, pais, professores e funcionarios, constitui-se em um fator de
garantia da qualidade da educacdo, tendo em vista que todos se dedicam a um
mesmo objetivo: o de formar cidad@os, desenvolvendo a capacidade do individuo
apropriar-se e utilizar criticamente os conhecimentos adquiridos (LUCK, 2007).

Na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) foram encontradas,
dentre um total de 2805 dissertacfes, 42 tratando de temas relacionados a gestéao
escolar especificamente, perfazendo 1,5% das producdes encontradas até o ano de
2013. Destas 42 dissertacOes, 25 apresentaram maior proximidade com o tema do
presente trabalho. Com relacdo as teses, dentre 830, foram encontradas 10
relacionadas especificamente ao tema. Buscou-se fazer uma divisdo de trés
periodos para realizar o levantamento das teses e dissertacfes: até 1993; de 1994 a
2003; de 2004 a 2013. Com esta divisdo dos periodos foi possivel observar que o
termo gestédo escolar despontou na década de 2000, como demonstram os Graficos

1 e 2, aseguir:

Gréfico 1 — Evolucao Quantitativa das Dissertacdes por Descritores
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Fonte: Dados obtidos na BDTD
Acesso em: 10.8.2013
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Grafico 2 — Evolugdo Quantitativa das Teses por Descritores
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Acesso em: 10.8.2013

No periodo de 1994 até 2003 houve uma queda nas producbes académicas
no que se refere as teses. E possivel que o enfoque dado aos principios da gestio
democratica nessa época, tenha deixado pouco espaco para as discussdes sobre o
individuo que desempenha as funcdes de gestdo, seja qual for o nome a ela
atribuido. Nesse sentido, destaca-se Martins (2002), que procura descrever o papel
do diretor de escola inscrito num estilo democrético, enfatizando suas contribuicées
a formacado continuada de docentes. Seu objetivo era analisar as contribuicdes do
administrador escolar nas diferentes dimensfes da gestdo. No que tange a relacéo
entre a gestao da escola e os resultados de desempenho dos alunos, Gallani (2012)
buscou argumentar em seu trabalho sobre a responsabilidade do Estado em garantir
as condicbes para que esta gestdo possa atingir seus objetivos e oferecer uma
devolutiva a comunidade escolar.

Outro estudo que se aproximou do objeto aqui estudado foi o de Silva
(2010), que buscou identificar, descrever e compreender as agdes dos diretores
escolares, através da observacao das atividades que eles realizam, suas motivagdes
e quais as implicacdes destas. Para a compreensdo destas acdes buscou
identificar as atribuicbes legais do cargo e caracterizar a organizacao escolar, bem
como 0s sujeitos investigados, por meio de um levantamento historico, de

observacfes, de entrevistas e pela aplicagdo de questionarios.
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Com relagdo aos artigos, estes foram encontrados desde 0S meios
académicos até os 6rgdos governamentais, que tém tratado do assunto com maior
énfase nas ultimas décadas. Para este levantamento fez-se uso dos mesmos termos
anteriormente descritos.

A principal base de dados utilizada foi a Scientific Electronic Library Online
(Scielo), havendo certa equivaléncia na proporcdo dos temas levantados. Dos 167
artigos encontrados nos diferentes periodicos, 27 foram encontrados com o termo
“administracdo escolar’, 130 com “gestdo escolar’ e 10 com “diretor escolar’. O
enfoque ndo se distancia do existente nas teses e dissertagbes. Dessa forma, a
gestdo democrética € o principal tema abordado, seguido do papel do diretor, da
administracdo de recursos e dos processos de gestdo. Os periodos analisados
também foram os mesmos e confirmaram a mudanca de denominacédo da funcéo do
administrador de escola para gestor escolar, denotando a mudanca de paradigma
ocorrido a partir dos anos 90.

Segundo Lick (2000, p. 12) essa mudancga de paradigma “é marcada por uma
forte tendéncia & adocdo de concepcdes e praticas interativas e democraticas,
caracterizadas por movimentos dinamicos e globais”. Dessa forma, toda a producao
académica seguiu uma tendéncia de trabalhar sobre principios de gestédo
democratica, imprimindo um novo modelo de diretor de escola. Nesse sentido, a

maioria das produc¢des o trata como gestor escolar.

Grafico 3 — Evolucdo Quantitativa da Producado de Artigos por Descritores
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Além da base de dados Scielo, merece destaque o niumero de producdes a
respeito do assunto — gestores escolares - abordando tanto formacao,
competéncias necessarias e implicacbes acerca de sua atuacdo, concentrado
especificamente nas revistas especializadas em educacdo, especialmente nas
publicacbes da Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacgéo
(ANPAE), por meio do periédico Revista Brasileira de Politica e Administracdo da
Educacdo. Em uma de suas publicagbes (v. 24, n. 1, 2008) a ANPAE faz uma
revisdo das edi¢cOes anteriores relatando a trajetoria da producéo tedrica em torno da
administracdo educacional ja publicada por este peridédico e estabelecendo uma
correlacdo entre os movimentos que fomentaram as mudancas de concepgao nesta
area com a evolucdo da propria Associacdo, bem como da revista, tendo seus
primeiros textos publicados entre 1961 e 1968. A autora desta revisao, intitulada “As
publicacbes da ANPAE e a trajetéria do conhecimento em administracdo da
educacédo no Brasil’, Graziela Zambao Abdian Maia, admite que tais publicacdes
oferecem significativas contribuicbes para o0 desenvolvimento teorico da
administracdo na educacéo brasileira.

De uma forma geral, as publicacbes da Revista Brasileira de Politica e
Administracdo da Educacdo tratam do contexto histérico de formacdo dos gestores
escolares, estabelecendo paralelos entre este percurso, as politicas educacionais e
as concepcbes de gestdo e administracdo ao longo dos anos, especialmente com
relacdo ao século XX, bem como discorre sobre as caracteristicas dos processos de
gestdo democratica.

Na Revista Educacao e Sociedade também ha um vasto nimero de artigos de
diferentes autores tratando de gestédo. Neste periddico, dos 61 artigos encontrados,
a abordagem se subdivide em formagéo pedagodgica, caracteristicas dos cursos de
pedagogia, processos historicos que compreendem as relacdes gerais de trabalho e
as diretrizes curriculares para os cursos superiores de formacao de educadores.

J& a Revista Brasileira de Educacao trata com maior énfase dos percursos de
formacdo de educadores em geral, priorizando as caracteristicas das iniciativas de
formacdo continuada e as implicacbes do contexto atual da sociedade brasileira.
Foram encontrados 5 artigos que tratam especificamente de gestdo escolar na
perspectiva da politica educacional.

Os periddicos “Educacdao em Revista” e “Educar em Revista” tratam da

formacédo de educadores do ponto de vista sociocultural, tecendo as implicacbes e
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desafios para a educacdo na sociedade contemporanea. Entre os artigos
encontram-se discussdes sobre a profissionalizacdo do magistério e a figura
feminina no campo educacional.

No “Caderno CEDES” e nos “Cadernos de Pesquisa” encontram-se artigos
sobre politicas e trajetorias de formagéo, formacgéo continuada, qualidade do ensino,
discussbes sobre género e raga na formacao dos profissionais.

Em “Ensaio: Avaliagao e Politicas Publicas em Educacio foram encontrados
18 artigos sobre Gestdo Escolar e Magistério, 59 sobre formacédo e dois artigos
integrando qualidade do ensino e indicadores de desempenho, especificamente.

Com relacao as esferas governamentais, ha que se destacar as produc¢ées do
MEC, através do INEP e da Secretaria da Educacdo Basica (SEB), com especial
destaque para as publicacbes destinadas a “Escola de Gestores da Educacgao
Basica”, iniciativa recente, mas com uma estrutura consideravel no que se refere aos
suportes tedricos para a area de gestdo. Um programa ainda pouco conhecido entre
0s educacionais da rede estadual de S&o Paulo, especialmente das regibes do
interior. H&, portanto, varias producdes a serem exploradas em termos de
contribuicdes académicas na area de gestao.

Em se tratando de Incidentes Criticos, utilizou-se o termo na integra para
realizar consultas em bancos de dados sobre trabalhos que tenham utilizado a
técnica, considerando-se 0s mesmos periodos utilizados para o levantamento
realizado na area de gestédo. Os bancos de dados consultados para busca de teses
e dissertacdes foram a BDTD, CAPES e a Pontificia Universidade Catoélica de Sao
Paulo (PUC-SP). Além dos dois diretérios gerais de busca, a Biblioteca de Teses e
Dissertacdbes da PUC-SP também foi consultada em virtude de terem sido
encontrados alguns trabalhos da referida universidade na BDTD, cujo conteldo nao
foi possivel acessar por esta base. Dessa forma, tentou-se buscar diretamente no
site.

Na BDTD foram encontrados 38 trabalhos onde o referido termo é
mencionado no resumo, sendo 29 dissertacdes e 9 teses, conforme mostra a Tabela
3:
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Tabela 3 — Dissertacfes e Teses com Abordagem sobre Incidentes Criticos
no Periodo de 1993 a 2013

Até 1993 94 a 2003 2004 a 2013 Total
Dissertacdes 4 3 22 29
Teses 1 1 7 9
Total 5 4 29 38

Fonte: Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des
Acesso em: 20-4-2015

Optou-se por apresentar o total de trabalhos encontrados utilizando a técnica
dos incidentes criticos para demonstrar que sua utilizacdo ainda é timida, mas
crescente ao longo dos ultimos anos.

Até 1993, das 5 producdes encontradas nenhuma pertencia a area
educacional. No periodo de 1994 a 2003, uma das 4 producdes tratava de psicologia
da educacéo. E, no periodo de 2004 a 2013, 6 dissertacdes e 3 teses desenvolvidas
em linhas educacionais utilizaram os incidentes criticos em suas analises. Quanto as
dissertacOes, tratavam de processo de ensino e aprendizagem, atribuicbes do
orientador educacional, qualidade de servicos educacionais e formacao inicial de
professores de matematica.

Afinando-se com o tema da presente pesquisa, uma das dissertacoes tratava
de gestdo escolar, tendo como objetivo identificar caracteristicas e praticas de
gestores escolares, cujas escolas apresentassem bons desempenhos. A utilizagao
da técnica dos incidentes criticos associada a entrevista em profundidade, a
observacédo direta e a analise documental possibilitaram, segundo Medeiros (2011),
uma andlise contextualizada dos participantes da pesquisa (diretor, vice-diretor,
coordenador pedagdgico e supervisor de ensino). Os resultados e discussoes
abordaram “caracteristicas e praticas dos gestores [...] bem como fatores contextuais
relevantes, pressoes e dificuldades que acabam por delinear certos tipos de acéo ou
até limitar agdes pretendidas” (MEDEIROS, p. 9, 2011).

Com relacdo as teses, uma trata de politicas educacionais e a outra de
inclusdo educacional, ndo havendo nenhuma com mencao a gestao escolar.

Na CAPES foram encontrados quinze trabalhos utilizando a técnica de
incidentes criticos, sendo que os dois unicos em linhas educacionais também
aparecem em outros bancos: BDTD e PUC. Os demais integram macicamente a

area da saude (7) e trés deles estao ligados & administragdo, direito e engenharia.
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Na Biblioteca de Teses e Dissertagcbes da PUC-SP foram encontrados 7
trabalhos utilizando a técnica dos incidentes criticos, sendo 5 dissertacoes e 2 teses,
todos elaborados a partir de 2004. Das dissertacfes, 4 na area de educacao, mais
precisamente psicologia da educacdo e 1 em psicologia social. E das teses, 1 na
area da educacdo (também psicologia da educacdo) e 1 na area de psicologia
social.

Dentre esses trabalhos, tornou-se mais significativa a dissertacdo de autoria
de Medrado (2012) porque além de tratar de incidentes criticos e utilizar biogramas
(esquema também utilizado nesta pesquisa), tinha um enfoque em trajetérias de
docentes, inserindo-se no campo de formacéo de professores.

De uma maneira geral, a utilizacdo da técnica ainda € recente, mas o primeiro
trabalho encontrado foi uma dissertacao datada de 1976, na area da saude, cuja
abordagem era baseada na perspectiva de John Flanagan'® e Dela'* Coleta. A
maioria dos trabalhos esta centrada nesta area e nessa perspectiva, sendo mais
recente ainda sua utilizacdo em linhas de pesquisa tangentes a educacéo,
encontrados a partir de 2004. Nesse sentido, € necessario ressaltar que nessa
dissertacdo adota-se a técnica dos incidentes criticos utilizada por Anténio Bolivar*?,
distinta daquela preconizada por John Flanagan e que constitui maioria na pesquisa
na educacado e demais areas.

Em se tratando de artigos, na Scielo existem 19 tratando de incidentes
criticos, sendo 18 na area da saude e 1 na area de ciéncias e tecnologias.
Vinculados a area educacional ndo ha nenhum nesta base de dados.

No que se refere ao tema trajetdrias profissionais, sdo muitos os trabalhos
existentes em areas diversas do conhecimento. Na BDTD foram encontradas 520
dissertacdes e 204 teses com esta abordagem. Entretanto, na area da educacéo, o
numero reduziu para 263 dissertacoes e 93 teses. Ao refinar a busca para trajetorias
profissionais e gestdo escolar, foram encontradas apenas duas dissertacfes e
nenhuma tese. Uma das dissertacdes tratando do papel do coordenador pedagdgico
na formagédo de professores e a outra sobre a atuacdo de uma gestora frente a

construcédo de uma escola publica democratica.

19 john Flanagan foi o propositor da técnica dos incidentes criticos em 1941

11 José Augusto Dela Coleta introduziu a técnica no Brasil em 1970

12 Antonio Botia Bolivar utiliza a técnica dos incidentes criticos, distinta da proposta por Flanagan, no final dos
anos de 1990 e inicio de 2000.
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Na Biblioteca de Teses e Dissertagdes da PUC-SP foram encontradas apenas
4 dissertacbes e 3 teses tratando de trajetérias profissionais, mas nenhuma
associada a gestao escolar.

Na CAPES foram localizados 53 dissertacbes e 14 teses sobre trajetorias
profissionais na area da educacéo a partir do ano de 2010, mas também nenhuma
associada a gestédo escolar.

Os artigos, encontrados a partir da base de dados Scielo, totalizaram 740
textos tratando de trajetorias profissionais. Ao associar o termo a gestao escolar, o
resultado foi reduzido para 29 artigos, cujas abordagens recaem mais sobre a
implementacdo de politicas e programas publicos de educacgdo e suas implicacées

sobre as trajetérias de educadores.



3. EDUCACAO E GENERO

O magistério é considerado uma &rea de atuacao essencialmente feminina.
Porém, nem sempre foi assim. Ap0s muito tempo sob as imposi¢cdes do ideéario
masculino, sendo idealizadas somente como esposas e méaes, as mulheres ampliaram
seus espacos e foram inserindo-se pouco a pouco num universo que anteriormente
era de exclusivamente masculina.

Até meados do século XIX a educacéo brasileira era voltada aos homens e
também ministrada por eles. O que havia em termos de educacéo feminina voltava-se
para a formacdo de alguns padrbes de conduta e de formacdo moral. O
desenvolvimento intelectual da mulher ndo se configurava como algo importante
para a sociedade em virtude da correlacdo conhecimento e poder, o que poderia
significar a diminuicdo da passividade a que eram submetidas.

Além disso, esta participacdo era infima tendo em vista que as escolas
destinadas as mulheres eram patrticulares, razdo pela qual somente filhas de familias
abastadas tinham tal acesso. Para Vianna (2012) a educacdo mesmo quando
destinada as mulheres revertia-se em beneficio dos homens, no momento em que se
centrava na preparacdo da mulher para o exercicio de seus papéis sociais na esfera
domeéstica.

No que se refere a educacao publica, a inser¢do feminina deu-se com a criacdo
das Escolas Normais. Professoras formadas por esta escola passaram a lecionar para
meninas e mocas das classes populares. Desta forma, cresce o0 contingente de
mulheres admitidas para lecionar, considerando que as aulas deveriam ser ministradas

separadamente para meninos e meninas.

No campo da educacgdo popular, tradicionalmente deixada a cargo das
provincias desde o Ato Adicional de 1834, embora a reforma tivesse valor
legal apenas no municipio da Corte, estimulava-se a criagdo de Escolas
Normais em todas as provincias, acenando-se inclusive com auxilio
econdmico do governo central. A partir dai, as mdltiplas experiéncias de
estabelecimento de Escolas Normais nas provincias, iniciadas ja em 1835
com a fundacédo de uma Escola em Niterdi, passam a tomar por referéncia
as diretrizes emanadas do Rio de Janeiro, especialmente depois da criacdo
de uma Escola Normal nessa cidade, em 1880, como resultado também
daquela reforma. (KULESZA, 1988, p. 63)
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Esse fator associado as transformacdes sociais e econémicas ocorridas na
segunda metade do século XIX contribuiu para o desenvolvimento do processo
historico de feminizacdo no Brasil. Segundo Louro (2007) a feminizacdo do
magistério, dentre outros fatores, estaria vinculada ao aumento de vagas nas
escolas e ao processo de urbanizagcdo e industrializagdo que ampliou as
oportunidades de trabalho para os homens, levando-os ao encontro de empregos
melhores remunerados. Como afirma Durdes (2012, p. 282), “a feminizagdo do
magistério consolidou-se porque os homens o abandonaram em decorréncia da sua
desvalorizacao”.

Contudo, o ingresso das mulheres era especifico na educacéo priméria sob o
discurso de que as caracteristicas femininas eram compativeis com o perfil esperado
para um profissional destinado a lidar com criancas pequenas. Em algumas
profissdes consideradas como trabalho de mulher, como € o caso da enfermagem e
da educacdo, as mulheres sdo levadas a considerar suas caracteristicas proprias,
bem como justificar suas oportunidades de trabalho como decorrentes dessas
diferencas (DURAES, 2012). A profissionalizacdo da mulher no magistério deu-se,
entdo, sob a premissa de que a educacdo das mulheres seria uma extensao da
educacao familiar.

Dessa forma, a feminizacdo no magistério, para além do aumento quantitativo
das mulheres do setor, deve-se a concepcdo da docéncia na sociedade que se
associa as caracteristicas femininas, o que contribuiu para sua desvalorizacao

enquanto profisséo, desde o seu inicio. Para Viana (2012, p. 14-15):

[...] 2 medida que cresce 0 seu acesso a escola, amplia-se a oferta de
escolarizacao e a formacdo para o exercicio do cargo de professora se
constitui como uma necessidade social. As relagcdes entre homens e
mulheres passam a ganhar novos significados, as representacfes sociais
vao sendo utilizadas como forma de modificar e legitimar os simbolismos. A
representacdo de funcdo maternal da mulher, de cuidado para com os
préprios filhos foi sendo apropriada para a legitimacao do cuidado para com
o filho dos outros, construindo-se a ideia de “vocagao” feminina para o
magistério.

O proéprio histérico de submissdo das mulheres e a associacdo de sua
imagem as caracteristicas maternas deram origem a um perfil de profissional que
pouco reivindicava seus direitos, bem como pode ter contribuido para a baixa

remuneracdo, tendo em vista que tais caracteristicas se sobrepunham em

detrimento dos aspectos trabalhistas. De acordo com Vianna (2006, p. 414) partir da



premissa de que as mulheres sdo, naturalmente, “capazes de cuidar e educar
criancas pequenas reforcou os baixos investimentos publicos ou até mesmo a
auséncia de politicas amplas de formacao docente inicial e em servigo”.

A escola normal, embora ndo possibilitasse acesso ao ensino superior, se
constituia numa das poucas oportunidades de escolarizacdo para as mulheres até o
final do século XIX. Dessa forma, até meados do século XX, a escolarizacdo atraves
destas escolas configurou-se como um meio de insercao cultural e ascensao social
e econbmica para as mulheres da classe média brasileira. Entretanto, a conducéo
da educacédo nao ficava a cargo das mulheres. Na medida em que 0 ingresso
feminino aumentava no ensino, os homens que se mantinham na profissdo se
deslocavam para os cargos de maior remuneracdo. Com o aumento da demanda
de escolarizacdo, novas escolas eram criadas e, consequentemente, novos
cargos administrativos, geralmente destinados aos professores, que foram
afastando-se das salas de aula.

No decorrer da primeira metade do século XX os homens apresentavam
facilidades no tocante a promocéo na carreira, enquanto as mulheres permaneciam
estagnadas ao ensino primario, em virtude de ndo terem acesso ao ensino superior.
A partir dos anos 50 houve abriu-se campo para que as mulheres fossem admitidas
nos cursos superiores, sendo inicialmente no curso de filosofia e, posteriormente, em
outros cursos. Embora nas décadas posteriores as mulheres tenham se tornado
maioria no setor educacional, h4 de se ressaltar a tendéncia de uma ocupacao
majoritaria por parte dos professores quando se trata de cargos considerados de
maior relevancia ou dificuldade. Para Durdes (2012), os critérios que identificam o
trabalho docente qualificado sdo determinados pelo universo masculino, enquanto
gue o trabalho feminino é reconhecido pela sociedade no ambito da natureza, das
condigbes inatas e do talento. Para a autora, “em outras palavras, a mulher-
professora € portadora de talentos e 0 homem-professor, de qualificagao”.

No campo pragmatico, nota-se que a docéncia na area de exatas,
especialmente no nivel superior, bem como o0s cargos administrativos de alto

escaldo sdo compostos, em sua maioria, por homens.

[...] a intensa afluéncia das mulheres no mercado de trabalho néo foi
acompanhada por uma diminuicdo significativa das desigualdades
profissionais entre homens e mulheres. A maior parte dos empregos
femininos continua concentrada em alguns setores de atividade e agrupada
em pequeno numero de profissdes, e essa segmentacdo, mantém a base
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das desigualdades existentes entre homens e mulheres no mercado de
trabalho, incluindo as salariais. As possibilidades de acesso a postos
elevados nas hierarquias ocupacionais continuam sendo muito modestas
para a maioria das mulheres. (Fontenele-Mourao, 2006, p. 32)

A presenca majoritaria das mulheres nas séries iniciais e 0 pressuposto de
vocacdo vao ao encontro de uma ideologia patriarcalista que legitima a
predominancia do masculino em detrimento do feminino. Mesmo com a expansé&o da
rede publica de ensino implantada pela Lei n°® 5692 de 1971, que demandou o
aumento de docentes para lecionar nos ensinos de 1° e 2° graus (atualmente
denominados Ensino Fundamental e Médio) e, portanto, acabou fortalecendo a
presenca das mulheres na educacgdo publica, o quadro de desvalorizagdo ndo se

tornou diferente.

[...] de forma genérica, temos uma expansdo do ensino primario para
segmentos mais amplos das populagfes, o que implicou a admissao de
mais docentes, coincidindo com a feminizagdo do magistério. O nivel de
renda reduzido, concomitante ao aumento do ndmero de profissionais, foi
subsumido na condi¢do feminina do grupo, tendo em conta a convic¢do de
gue o salario das mulheres ndo seria o principal na constituicdo da renda
familiar. (FERREIRA, 2009, p. 283)

A partir da década de 70, gradativamente, as mulheres também foram
assumindo cargos administrativos, cuja denominagao passou a ser especialistas em
educacédo, que desempenhavam a funcéo de diretores e assistentes de diretor e
gue tinham como requisito, possuir curso superior. Apesar de parecer um avango
para a educacdo, ndo se pode deixar de mencionar o aumento da distancia que se
criou entre os professores habilitados para lecionar nas séries mais elevadas e os
chamados especialistas daqueles que desenvolviam a docéncia nas séries iniciais,
cujo requisito era uma formac&do minima em nivel secundario. Além disso, mesmo
esses especialistas, cuja formacgéo em nivel superior se dava através dos cursos de

Pedagogia, ndo contaram com uma formacéao tao estruturada.

[...] os cursos de formacdo de professores, incluindo os de Pedagogia,
destinados a uma maioria de mulheres, passaram a contar com alguns
fatores como a fragmentacao, a esquematizacéo, a descontextualizacdo e
a infantilizacdo de saberes que acabariam por contribuir com a
desqualificacdo e a perda de prestigio do magistério. (FREIRE, 2011, p.
254)

Tendo em vista a crescente desvalorizacdo do quadro do magistério, surgem,
no final dos anos 70, os primeiros sindicatos representando a classe. As mulheres

passam a se organizar nesses sindicatos, mas a lideranca destas organizacdes fica a
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cargo dos professores. Dessa forma, as questdes debatidas giram em torno de
embates salariais e condicbes gerais de trabalho e ndo chegam a versar sobre os a
categorizacdo de género. De acordo com Ferreira (2008), ndo é certo que haja
reflexdes acerca das representacfes da docéncia como trabalho feminino nos
sindicatos docentes. Segundo a autora, a falta do protagonismo feminino nas
organizagfes sindicais também se deve ao fato de que esta participagdo concorre
com as atividades e condi¢cGes familiares a que a mulher esta relacionada.

Ainda que o cenario educacional seja palco de uma historica e consideravel
desvalorizacdo do trabalho feminino, € inegavel que as mulheres passaram por um
avanco no que se refere a qualificacdo profissional e estdo, atualmente,
numericamente a frente dos homens em termos de formacdo académica, de acordo
com dados censitarios. Resta avancar em nivel de participagdo nas organizacdes de
classe, fazendo emergir questbes essenciais para o seu fortalecimento no mercado

de trabalho.
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4. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

A necessidade de responder aos grandes desafios da vida cotidiana,
impressos pela dindmica e fluidez da modernidade, faz despontar macigamente nos
individuos o desejo por aprimorar-se e evoluir tanto no campo pessoal quanto
profissional, mesmo que de maneira inconsciente. Significa dizer que o ponto de
partida para a construcdo de novos saberes ndo é externo e sim, interno, sendo 0s
questionamentos que motivam o sujeito & aprendizagem baseados no dia a dia, nas
dificuldades e desafios que, quando enfrentados, oferecem significado ao
conhecimento (LEAO; OLIVEIRA, 2012).

Desta forma, tomando por base que os desafios sdo impostos cotidianamente
ao individuo desde o seu nascimento, pode-se inferir que o desenvolvimento
humano é um processo continuo, flexivel e que tem seu contorno delineado pelas
experiéncias e pelo contexto social e cultural a que o sujeito € submetido. Para
Oliveira e Castro (2012, p. 175), “é de reconhecida importancia a inter-relacéo entre
o individuo e o seu ambiente, compreendendo-0 como um ser contextualizado,
dotado de capacidades de autorregulacao inerente, no meio ecoldgico em que vive e
com o qual interage”.

Portanto, para se fazer uma abordagem sobre desenvolvimento profissional,
h& que se considerar que este pressupde ndo somente as qualificacbes especificas
para o exercicio de uma funcdo, mas abarca toda uma gama de experiéncias
individuais e sociais. Trata-se de entendé-lo como resultante de um processo
vitalicio de crescimento tanto pessoal como profissional. Ao discorrer sobre

desenvolvimento pessoal e profissional, Névoa (1992, p. 13) defende que:

A formacao ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia.

No campo educacional especificamente, embora ainda recente, tem-se
disseminado a ideia de que “a formacgao profissional ndo cessa nunca; implica na
continua aquisi¢ao de conhecimentos, atitudes e competéncias ao longo da carreira”
(PIMENTEL, 2007, p. 159). Nas ultimas décadas avolumaram-se os estudos sobre a

carreira docente e a profissionalizacéo do professor.
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Importante ressaltar que, embora a gestdo escolar seja 0 objeto desta
pesquisa, o0 embasamento tedrico utilizado para tratar do desenvolvimento
profissional refere-se quase que exclusivamente a professores, tendo em vista dois
fatores: o gestor é essencialmente e, antes de tudo, um professor; a literatura sobre
a funcdo docente € bastante vasta.

Outro aspecto que precisa ser salientado centra-se na conceituacdo dos
termos desenvolvimento e formacdo, sendo necessario mencionar que muitos
autores atribuem significados distintos a eles, considerando o “desenvolvimento” um
processo mais amplo. Ja quanto a formacédo, esta se refere aos processos de
aprendizagem institucionalizados e que contribuem para o desenvolvimento
profissional. “Pode ser entendida como uma fungdo social de transmissdo de
saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em beneficio do sistema
socioeconémico, ou da cultura dominante” (MARCELO, 1999, p. 19). Para o autor,
também pode ser entendida como um processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa que se reflete numa maturacdo interna e em possibilidades
de aprendizagem.

Ao conceituar “desenvolvimento”, Marcelo (1999, p. 137) afirma que o termo
‘tem uma conotacdo de evolucdo e continuidade que nos parece superar a

tradicional justaposicao entre formacao inicial e aperfeicoamento dos professores”.

[...] o conceito “desenvolvimento profissional dos professores” pressupde [...]
uma abordagem na formacdo de professores que valorize o seu carater
contextual, organizacional e orientado para a mudanca. [..] Nesta
perspectiva, poder-se-a entender que a atividade de desenvolvimento
profissional ndo afeta apenas o professor, mas todos aqueles com
responsabilidades ou implicacéo no aperfeicoamento da escola, quer sejam
administradores, supervisores, inspetores, quer pessoal de apoio, etc.
(MARCELO 1999, p. 137)

Nesta perspectiva, entende-se que o desenvolvimento profissional ocorre ao
longo de toda carreira e resulta de um conjunto de vivéncias formativas diretamente
relacionadas ao exercicio da funcdo e de experiéncias diversas que contribuem de
modo indireto para a composicao do perfil profissional. Segundo Névoa (1995) nao
ha como separar o eu pessoal do eu profissional, eles se entrecruzam e se
relacionam reciprocamente. Dai a op¢do por estudar as trajetorias de gestores

escolares, buscando compreender melhor o processo de desenvolvimento
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profissional a partir dos acontecimentos que marcam a vida pessoal e profissional,

refletindo-se no cotidiano do trabalho por eles exercido.

4.1 Trajetorias profissionais

A analise da trajetéria de vida de um individuo permite compreender 0s
percursos por ele percorridos, considerando-se uma série de fatores como as
diferentes fases cronoldgicas, os diferentes contextos sociais e histéricos, bem como
os ciclos de vida profissional. Portanto, cada individuo tem uma trajetéria impar,
composta por fatores pessoais e profissionais.

No caso dos profissionais que exercem a gestdo escolar, objeto dessa
pesquisa, a trajetéria profissional pode ser marcada por diversos fatores desde o seu
primeiro contato com o letramento. As impressdes e valores que os membros de sua
familia atribuem a educacéo formal, bem como as condi¢cdes favoraveis ou ndo ao
seu ingresso e prosseguimento nos estudos podem influenciar, muitas vezes, sua
percepcdo acerca do assunto. Neste sentido, a “educacdo familiar e escolar
estariam longe de ter apenas um valor instrumental, ou seja, ser a aquisicdo de
aprendizagens Uteis. Elas exerceriam sobretudo uma influéncia total na
personalidade dos individuos” (SETTON, 2005, p. 338).

A incursdo no mundo letrado através do ingresso na educacgdo formal, por
outro lado, também é capaz de oportunizar experiéncias positivas ou negativas que,
na maioria das vezes se fazem presentes nas narrativas dos gestores, ao
descreverem suas trajetorias. Desta forma, o docente, ao iniciar a sua trajetoria
profissional de fato, ja carrega consigo experiéncias, emocdes, alegrias, decepcdes
e outros sentimentos que reuniu ao longo de varios anos, que se somardo as
diferentes vivéncias que acumulara durante o exercicio profissional. Cada uma delas
vivida, refletida e reformulada também de maneiras diferentes, em conformidade

com a identidade do individuo.

O percurso profissional de cada professor € o resultado da agao conjugada
de trés processos de desenvolvimento: processo de crescimento individual,
em termos de capacidades, personalidade e capacidade pessoal de
interacdo com 0 meio; processo de aquisicdo e aperfeicoamento de
competéncias de eficacia no ensino e de organizacdo do processo de
ensino-aprendizagem; e processo de socializagdo profissional, em termos
normativos ou de adaptacao ao grupo profissional a que pertence e a escola
onde trabalha, e interativos, pela reciprocidade de influéncias que
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estabelece entre si proprio e o meio em que desenvolve o seu munus.
(GONGCALVES, 1995, p. 147)

Desta forma, os gestores escolares, ao ascenderem na carreira, iniciando o
percurso no campo da gestdo, ndo se configuram meramente como agentes
administrativos, mas como professores que sao, trazem as experiéncias tanto da
vida pessoal, como também da sua atuacdo como docente. Assim, ao desempenhar
as funcdes de coordenacdo pedagdgica, vice-direcdo ou direcdo de escola, seu
campo de visdo tende a se ampliar, haja vista a necessidade de assumir
responsabilidades cada vez mais desafiadoras. Na pratica, segundo Tardif e
Raymond (2000) o que parece favorecer o enfrentamento destes desafios é que os
saberes profissionais dos professores parecem ser plurais e heterogéneos, fazendo
emergir, no proprio exercicio das funcdes, diversos conhecimentos e manifestacées
do saber-fazer e do saber-ser, provenientes de outras fontes.

Nesta perspectiva, compreender como os incidentes criticos influenciam no
desenvolvimento profissional dos gestores escolares, pressupde a andlise de sua

trajetéria também como docente.

4.2 |dentidade Profissional

A identidade enquanto particularidade que distingue um individuo do outro,
apresenta duas grandes vertentes: aquela que retrata o que a pessoa vé e entende
de si propria e a que retrata a maneira como ela é percebida e valorizada em seu
meio social. Tanto pelo viés da psicologia como da sociologia, as duas vertentes se
complementam. Dubar (2005, p. 137) compreende que a identidade é “uma
articulacéo de dois processos identitarios heterogéneos”. a) a categoria dos atos de
atribuicdo que buscam definir que tipo de homem (ou de mulher) a pessoa é, ou
seja, a identidade para o outro; b) a categoria dos atos de pertencimento, que
exprimem que tipo de homem (ou de mulher) a pessoa quer ser, em outras palavras,
a identidade para si. Para o autor, a identidade para si e a identidade para o outro
Sao inseparaveis, uma vez que uma € correlata a outra: “nunca sei quem sou a ndo
ser pelo olhar do outro” (DUBAR, 2005, p. 135). Neste sentido, o autor defende a
ideia de que a identidade é um produto da socializagéo.

Ha também um entendimento de que a identidade pode ser vista como a

capacidade reflexiva de um individuo gerar significados futuros a partir de sua
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trajetéria, bem como a capacidade dindmica de uma pessoa envolver-se na
interac&o com os outros eus. (BENHABID, 1995, apud BOLIVAR, 2002).

Este processo € complexo e dinamico na medida em que cada individuo pode
se definir e redefinir de acordo com suas experiéncias e com a alternancia dos
grupos a que pertence em cada fase da vida. Portanto, o conceito de identidade vem
sendo questionado por varias areas do conhecimento e a ideia de que o individuo
tenha uma unica identidade, sendo desmistificada.

Em se tratando de identidade profissional e mais especialmente da identidade
profissional docente, ressalta-se que esta ndo se desenvolve apenas nos cursos de
habilitagdo especifica, mas na interface da formac&o inicial e continuada, das
experiéncias profissionais e pessoais que se inter-relacionam, complementam e se
transformam mutuamente. Nesse processo longo e complexo, os saberes do
professor vao se delineando e aperfeicoando, constituindo a identidade docente.
Pimenta (1999, p. 42) afirma que:

Uma identidade profissional constréi-se com base na significacdo social da
profissdo; na revisdo constante dos significados sociais da profissdo; na
revisdo das tradi¢cbes. Mas também na reafirmacéo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagcbes porque sdo prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade, do confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistemética
das praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas teorias.
Constréi-se também, pelo significado que cada professor, como ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano com base em seus valores,
seu modo de situar-se no mundo, suas histérias de vida, suas
representacdes, seus saberes, suas angustias e seus anseios, professores,
nas escolas, nos sindicatos e em outros segmentos.

Nesse sentido, o saber fazer do professor vincula-se aquilo que ele é
enquanto pessoa, bem como aos condicionantes de ordem social, cultural, politica e
econdmica. A construcao do seu eu profissional carrega, implicita ou explicitamente,
sua histéria de vida. Para Dubar (2005, p. 136) a identidade € o “resultado a um so6
tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem
os individuos e definem as instituicbes”. Entender o conceito de identidade docente
pressupde, segundo Marcelo (2009), percebé-la como uma realidade que evolui e se
desenvolve tanto pessoal como coletivamente ao longo da vida como um fenédmeno
relacional. O autor ainda afirma que ela pode ser entendida como um “conjunto

heterogéneo de representacfes profissionais e como um modo de resposta a
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diferenciacéo ou identificacdo com outros grupos profissionais” (MARCELO, 2010, p.
19). Para ele as identidades podem ser multiplas por depender dos contextos de
trabalho ou pessoais e das trajetdrias particulares de vida profissional. Além disso,
manifesta-se em duas dimensdes: uma comum a todos e outra especifica, que reune
as percepcOes individuais e as ligadas aos diferentes contextos de trabalho.
Portanto, o professor ao mesmo tempo em que é forjado pelos contextos de
trabalho, contribui para a construcdo da identidade das instituicbes das quais faz
parte.

Nesta perspectiva, o professor que deixa a funcdo de ministrar aulas para
exercer fungdes técnicas ou administrativas, como é o caso dos gestores escolares,
ressignifica suas concepcdes e valores com base tanto na formacédo especifica —
requisito para a funcdo — quanto no novo contexto de trabalho. Mesmo ocupando o
mesmo espago, altera-se o0 grupo de referéncia do professor e 0S novos
conhecimentos e experiéncias refletem-se em sua identidade. A carreira ndo pode
ser sendo a sequéncia das funcdes cada vez mais importantes e resulta de
representacfes muito complexas que dependem de diversos fatores e vinculam a
pessoas a seu status, ou seja, a comunidade daqueles que cumprem as mesmas
funcdes (DUBAR, 2005). O autor argumenta que independentemente do tipo de
organizacdo dessas comunidades, “elas sao transversais em relacdo a empresa e
estruturam identidades profissionais de tipo corporativo, profundamente aferradas a
manutengao e a reprodugdo de normas oficiais que legitimam a fungédo exercida”
(DUBAR, 2005, p. 209).

Por outro lado, no exercicio da mesma funcao, a alteracao dos condicionantes
sociais, culturais, politicos e econébmicos marcam as trajetorias e alteram a forma
como os profissionais veem a si mesmo. No caso especifico dos gestores escolares,
a transicdo de um modelo administrativo baseado no patrimonialismo para um
modelo gerencial, a partir dos anos 80, refletiu-se na identidade do diretor de escola.
Nesse contexto, a construgcdo da identidade do diretor de escola vincula-se
historicamente a um padrdo de comportamento determinado pelo Estado, que o
coloca como seu representante. Estabelece uma identidade de “fidelidade ao rei”.
(FAORO,1984, apud SILVA, 2011, p. 218).

N&o se trata apenas de uma questdo de terminologias: da administracao

escolar para a gestdo escolar. O novo conceito engendra a figuracdo de novos
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papéis e competéncias, bem como atribui uma forte responsabilizacdo aos

profissionais que desempenham esta funcao. Para Silva (2011, p. 220):

A identidade do diretor, nesse contexto, se reveste de um caréater diferente
da perspectiva meramente burocratica dos discursos oficiais. Na perspectiva
gue vem ao encontro das lutas pela democratizacdo da gestdo da
educagéo, o diretor é o articulador dos saberes, promovendo uma “gestao
democratica” em uma perspectiva de decisdes coletivas, diferentemente do
diretor burocrético e representante dos 6rgdos governamentais na escola.
Na perspectiva que vem ao encontro dos novos modelos de gestdo do setor
publico, ele é o empreendedor que promove as mudancas e gerencia
recursos, de forma a garantir os resultados da escola atrelados a légica de
mercado.

Para a autora, os pressupostos que delineiam o perfil do diretor de escola
proposta pela atual gestdo do Estado de S&o Paulo, tangenciam os pressupostos do
mundo globalizado, da flexibilizacdo e da descentralizacdo. Na pratica, ele passa a
ser o responsavel pelo sucesso ou fracasso da instituicdo escolar. “A identidade
estabelecida € a do profissional com habilidades gerenciais, empreendedor, que seja
responsavel pela eficiéncia e pela eficacia da escola” (SILVA, 2011, p. 221).

Trata-se de um grande desafio para os gestores que se encontram em final
de carreira, cuja base da formacdo tem pressupostos completamente diferentes, o
que contribuiu para a constituicdo de uma identidade que se contrapbe a este

modelo.

As identidades, portanto, estdo em movimento, e essa dindmica de
desestruturagao/reestruturagao as vezes assume a aparéncia de uma “crise
das identidades”. Cada configuracdo identitaria assume hoje a forma de um
misto em cujo cerne as antigas identidades vdo de encontro as novas
exigéncias da producdo e em que as antigas ldgicas que perduram entram
em combinacdo e as vezes em conflito com as novas tentativas de
racionalizac@o econbmica e social. (WEBER, 1947, apud DUBAR, 2005, p.
330)

Partindo do principio que a construcéo da identidade é um processo continuo
e sempre inacabado, as novas configuragbes que se colocam nas trajetorias dos
gestores escolares que compdem o campo deste estudo tém sido a invariavel entre

0 delineamento de um novo perfil profissional ou o enrijecimento de praticas, em

contraposicao ao paradigma atual da gestao educacional.
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5. METODO

Numa pesquisa cientifica o método se caracteriza pela escolha de
procedimentos sistematicos que possibilitam a descricdo e a explicacdo de
fendbmenos. Essa escolha determina o planejamento e a organizacdo da coleta de
dados, bem como direciona a analise dos mesmos. De acordo com Lakatos e
Marconi (1992, p. 40-41):

O método é o conjunto de atividades sistematicas e racionais que, com
maior seguranga e economia, permite alcancar o objetivo — conhecimentos
vélidos e verdadeiros -, trancando o caminho a ser seguido, detectando
erros e auxiliando as decisdes do cientista.

Ha duas grandes classificacdes de métodos: o quantitativo e o qualitativo. O
primeiro é caracterizado pela quantificacdo dos dados e pelo tratamento dos
mesmos por meio de técnicas estatisticas. O método qualitativo busca descrever a
complexidade de um fendémeno, ampliando o conhecimento sobre o mesmo e
preocupa-se com 0s participantes da pesquisa, considerando os contextos em que
estdo inseridos.

Para Gil (2008), a pesquisa exploratéria objetiva desenvolver conceitos
esclarecendo-os e modificando-0s, de maneira a proporcionar uma compreensao
mais ampla e mais precisa em torno dos fendmenos investigados, enquanto a
pesquisa descritiva busca estudar as caracteristicas de uma populacao ou fenémeno
especifico, verificando possiveis correlacdes entre variaveis.

A escolha do método de uma pesquisa depende da natureza e da
complexidade do objeto de estudo. Neste trabalho a pesquisa é exploratéria e
descritiva, com abordagem qualitativa, tendo em vista que o foco de atencdo se
concentra nos gestores participantes da pesquisa e nas suas proprias consideracoes

sobre os fatos ocorridos em suas trajetorias de vida.

5.1 Tipo de Pesquisa

Escolheu-se para este trabalho a abordagem biogréafico-narrativa, tendo em
vista tratar-se de uma pesquisa sobre as trajetorias profissionais de gestores
escolares. O uso dessa abordagem possibilita a obtengédo de narrativas das

trajetérias de vida, narradas pelos gestores, e interpretadas em conjunto pelo
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pesquisador e sujeitos da pesquisa. No caso em tela possibilita compreender os
fatores marcantes ou incidentes criticos, identificados nas trajetorias profissionais de
gestores escolares.

Segundo Névoa (1995, p. 116-117):

Esta abordagem permite compreender de um modo global e dinamico as
interacdes que foram acontecendo entre as diversas dimensfes de uma
vida. S6 uma histdria de vida permite captar o modo como cada pessoa,
permanecendo ela propria, se transforma. S6 uma histéria de vida pde em
evidéncia o0 modo como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos, 0s
seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua, hum didlogo com
0s seus contextos. Numa histéria de vida podem identificar-se as
continuidades e as rupturas, as coincidéncias no tempo e no espaco, as
“transferéncias” de preocupacdes e de interesses, os quadros de referéncia
presentes nos varios espagos do quotidiano.

Na historia de vida, a narrativa do sujeito retrata ndo apenas a sequéncia e
cronologia dos fatos, mas os sentimentos que permeiam as diferentes fases de seu

percurso, possibilitando ao pesquisador uma imersdao nas percepcdes do
pesquisado. Conforme Denzin (1970, apud SPINDOLA; SANTOS, 2003, p. 121):

O termo Histéria de Vida, traduzido de historie (em francés) e de story e
history (em inglés), tem significados distintos. O soci6logo americano Denzin
propbs, em 1970, a distingdo das terminologias: life story (a estéria ou o
relato de vida) é aquela que designa a histéria de vida contada pela pessoa
que a vivenciou. Nesse caso, 0 pesquisador ndo confirma a autenticidade
dos fatos, pois o importante é o ponto de vista de quem esta narrando.
Quanto a life history (ou estudo de caso clinico), compreende o estudo
aprofundado da vida de um individuo ou grupos de individuos. Inclui, além
da propria narrativa de vida, todos 0s documentos que possam ser
consultados [...]. Assim, a historia de vida trabalha com a estéria ou o relato
de vida, ou seja, a histoéria contada por quem a vivenciou.

Por outro lado, além dos aspectos positivos para a pesquisa, cabe
acrescentar que narrar faz parte da vida. Tanto em situacdes pessoais como
profissionais, a narragdo estd sempre presente, seja para explicar um fato, expressar
uma opinido ou sentimento. A medida que um sujeito passa a narrar sua trajetoria,
passa também a refletir sobre ela e, nesse sentido, a utilizacdo da abordagem
biografica permite ao sujeito pesquisado vivenciar um processo de
autoconhecimento.

Desse modo, o método biografico-narrativo pode se constituir num caminho
para a compreensao das trajetdrias percorridas por gestores escolares em seus
diferentes processos de formagédo pessoal e profissional. Esta perspectiva torna
possivel compreender os modos como o0s gestores dao sentido ao seu trabalho e
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atuam em seu cotidiano, permitindo também trazer a tona as experiéncias passadas
que influenciam as situac¢des atuais de forma desejavel ou ndo (BOLIVAR, 2002).

Dessa forma, a andlise da trajetéria de vida de um individuo permite
compreender 0s percursos por ele percorridos, considerando-se uma série de
fatores como as diferentes fases cronoldgicas, os diferentes contextos sociais e
histéricos, bem como os ciclos de vida profissional. Portanto, cada individuo tem
uma trajetoria impar, composta por fatores pessoais e profissionais.

No caso dos profissionais que exercem a gestdo escolar, objeto dessa
pesquisa, a trajetéria profissional pode ser marcada por diversos fatores desde o seu
primeiro contato com o letramento. As impressdes e valores que os membros de sua
familia atribuem a educacéo formal, bem como as condi¢cdes favoraveis ou ndo ao
seu ingresso e prosseguimento nos estudos podem influenciar, muitas vezes, sua
percepcdo acerca do assunto. Neste sentido, a “educacdo familiar e escolar
estariam longe de ter apenas um valor instrumental, ou seja, ser a aquisicdo de
aprendizagens Uteis. Elas exerceriam sobretudo uma influéncia total na
personalidade dos individuos” (SETTON, 2005, p. 338).

A incursdo no mundo letrado através do ingresso na educacao formal, por
outro lado, também é capaz de oportunizar experiéncias positivas ou negativas que,
na maioria das vezes se fazem presentes nas narrativas dos gestores, ao
descreverem suas trajetérias. Desta forma, o docente, ao iniciar a sua trajetoria
profissional de fato, ja carrega consigo experiéncias, emocoes, alegrias, decepcdes
e outros sentimentos que reuniu ao longo de varios anos, que se somardo as
diferentes vivéncias que acumulara durante o exercicio profissional. Cada uma das
experiéncias vivida, refletida e reformulada também de maneiras diferentes, em

conformidade com a identidade do individuo.

O percurso profissional de cada professor € o resultado da agao conjugada
de trés processos de desenvolvimento: processo de crescimento individual,
em termos de capacidades, personalidade e capacidade pessoal de
interacdo com 0 meio; processo de aquisicdo e aperfeicoamento de
competéncias de eficdcia no ensino e de organizacdo do processo de
ensino-aprendizagem; e processo de socializagdo profissional, em termos
normativos ou de adaptacdo ao grupo profissional a que pertence e a escola
onde trabalha, e interativos, pela reciprocidade de influéncias que
estabelece entre si proprio e o meio em que desenvolve o seu munus.
(GONCALVES, 1995, p. 147)
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Desta forma, os gestores escolares, ao ascenderem na carreira, iniciando o
percurso no campo da gestdo, ndo se configuram meramente como agentes
administrativos, mas como professores que sdo, trazem as experiéncias tanto da
vida pessoal, como também da sua atuacdo como docente. Assim, ao desempenhar
as funcdes de coordenacdo pedagdgica, vice-dire¢cdo ou direcdo de escola, seu
campo de visdo tende a se ampliar, haja vista a necessidade de assumir
responsabilidades cada vez mais desafiadoras. E, retomando as Retomando as
postulacbes de Tardif e Raymond (2000), na préatica, a pluralidade e
heterogeneidade dos saberes profissionais favorecem o enfrentamento desses
desafios, no momento em que trazem a tona conhecimentos experienciais.

Nesta perspectiva, compreender como 0s incidentes criticos influenciam no
desenvolvimento profissional dos gestores escolares, pressupde a analise de sua
trajetdria também como docente.

Ao estudar a trajetéria de vida dos gestores desde as suas experiéncias
docentes através de seus proprios relatos, pode-se compreender o percurso por eles
percorridos e analisar os acontecimentos que os marcaram significativamente. Esses
eventos significativos sdo denominados “incidentes criticos”.

Bolivar (2002) descreve incidentes criticos como sendo eventos na vida
individual que sdo selecionados em funcéo da atribuicdo de um impacto em direcdes
particulares. O autor também se refere a esse tipo de evento como “acontecimento
biografico”, ou seja, acontecimento cuja ocorréncia nas trajetorias de vida “assinala
uma ruptura, € importante e significativo, referido a crises ou eventos criticos que
deram lugar a mudancas de rumo no curso da vida” (BOLIVAR, 2002, p. 189).

Nesse sentido, S& (2004, p. 96) afirma que os incidentes criticos:

Constituem situag@es imprevistas. Tais incidentes poderiam ser comparados
a uma categoria presente no estudo do envelhecimento humano ao longo
da vida — as variaveis ou eventos nao-normativos, traduzidos pelos
acontecimentos biolégicos, culturais e ambientais, cuja ocorréncia ndo é
previsivel e ndo tem carater universal, como, por exemplo, o divércio, o0s
acidentes, as doencas.

Na mesma perspectiva de Bolivar (2002) e Sa (2004), Almeida (2009, p. 196)
ressalta que “os acontecimentos sdo considerados relevantes (incidentes criticos)
somente quando o0s sujeitos os apontam como tal’. Considerando as suas
contribuicdes para o desenvolvimento do individuo, a autora defende que os

incidentes criticos considerados como crises, rupturas e provocadores de mudancas
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de rumo possibilitam aos professores identificarem tais ocorréncias em suas
trajetorias profissionais, auxiliando-os a chegar a uma maior compreensdo das
decisGes tomadas em funcdo da vivéncia de situacbes — planejadas ou ndo — nas
referidas trajetorias, bem como a uma reflexdo sobre sua formacdo e atuacéo
(ALMEIDA, 2009).

Para Huberman (1995), em pesquisas de abordagem qualitativa, sao o0s
respondentes que identificam os acontecimentos sociais, 0s contextos ou periodos
que exerceram certa influéncia, mesmo que estes fatores estejam ausentes ou
sejam diferentes para outros grupos.

A reflexdo e analise realizada pelo préprio entrevistado sobre o seu relato,
trazem as situacbes que podem ser elencadas como incidentes criticos, sendo
identificadas com referéncias positivas ou negativas. Desta forma, a analise dos
relatos biograficos sob a 6ética dos incidentes criticos, permitiu a construcao das
trajetorias profissionais dos professores que, ao longo da carreira, tornaram-se
diretores de escola, possibilitando a identificacdo das experiéncias significativas
durante a atuacdo docente que incidiram tanto na sua escolha pela profissdo, bem
como influenciam suas préaticas gestoras. As narrativas dos gestores trazem
lembrancas que podem explicar muitas de suas praticas habituais, praticas estas
fundamentadas em experiéncias e conhecimentos que se deram ao longo de suas
trajetorias pessoais e profissionais. “A trajetoria de vida profissional de um sujeito
pode ser estruturada em torno de experiéncias significativas de aprendizagem que
constituiram marcos em sua vida” (BOLIVAR, 2002, p. 190).

Nos relatos aparecem acontecimentos, fatos, fases ou pessoas que,
rememorados significam mudancas importantes em suas vidas porque lhes
determinaram rumos, decisbes ou trajetdérias em certas dire¢cdes, importando
destacar os elementos que afetaram sua configuracdo pessoal. Para Bolivar (2002)
os incidentes criticos desempenham um importante papel na evolucdo e na

identidade profissional.

Os incidentes podem ser, em conjunto, (a) fatos individuais que, por
incontornaveis, estabelecem a identidade, (b) acontecimentos criticos que
promovem a mudancga dessa identidade e (c) resultados de acontecimentos
gue reafirmam uma parte da identidade original e repelem a outra. Os
incidentes criticos fazem com que o individuo reconheca em si mesmo
coisas que antes lhe escapavam (BOLIVAR, 2002, p. 62).
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5.2 Universo e Participantes da Pesquisa

Os participantes dessa pesquisa sao gestores escolares das escolas da rede
estadual paulista de ensino num municipio da Regido Metropolitana do Vale do
Paraiba Paulista.

Os 32 gestores, em exercicio na funcdo de diretor nas escolas com
atendimento aos segmentos de Ensino Fundamental e Médio da Educac¢édo Basica
do referido municipio, foram convidados para responderem a um questionario inicial
que ao fornecer elementos para uma caracterizacdo geral do grupo, também
possibilitou a selecdo dos participantes para a fase de entrevista. Como sao muito
diversas as situacdes funcionais, tal selecdo tomou por base o tempo médio de
atuacdo na gestdo, considerando que no atual organograma da Secretaria de
Educacado do Estado de Sao Paulo sdo reconhecidas como fungdes gestoras, além
da direcdo de escola, a vice direcdo e a coordenacdo pedagodgica, 0 que se
denomina equipe gestora. Portanto, apesar dos questionarios serem enviados para
diretores de escola em exercicio, ao se considerar o tempo de gestdo, foram
computados os periodos em que 0s mesmos também desenvolveram -as fun¢des de
coordenacao e vice-diregao.

Apos a devolucdo dos questionarios, foi selecionado nimero equivalente de
gestores que estivessem em inicio de carreira (menos de dez anos de atuacao), em
fase intermediaria (entre 10 e 19 anos) e em fase final (com mais de 20 anos),
computando-se especificamente o tempo de atuacédo gestora. Entre os pesquisados
hé, portanto, participantes com muitos anos na carreira do magistério™ classificados
em fase inicial por estar h4 pouco tempo na gestédo, e outros, com menos tempo na
carreira, classificados em fase subsequente. Da mesma forma, a idade cronolégica
também nem sempre coincidird com o maior tempo na fungao.

Embora ndo seja a intencéo analisar os indices de desempenho das escolas,
com o objetivo de identificar, dentre os incidentes criticos, as acdes de formacgéo que
contribuiram para o desenvolvimento das competéncias basicas necessarias a
pratica gestora, utilizou-se também como critério para a selecédo dos entrevistados, a

selecdo de escolas com diferentes niveis de desempenho pedagoégico (bom, regular

¥ De acordo com a Lei Complementar n° 836 de 30-12-1997, a carreira do
magistério € composta tanto pela docéncia como pelas fun¢bes de suporte
pedagogico, as quais cabem as atribuicbes de ministrar, planejar, inspecionar,

supervisionar, orientar e administrar a educagéo basica.
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e baixo desempenho), de modo a abranger os varios contextos escolares, no que se
refere ao sistema de avaliagdo das escolas no estado de Sao Paulo. Para essa
caracterizacdo das escolas foram considerados os principais indicadores de
desempenho da rede estadual de ensino: SARESP E IDESP.

Assim, de acordo com esses critérios, foram selecionados 9 gestores, sendo 3
em exercicio em escolas com bom desempenho pedagdgico, 3 em exercicio em
escolas com desempenho pedagdgico regular e 3 com exercicio em escolas

consideradas prioritarias em termos de desempenho.

5.3 Instrumentos

Os instrumentos adotados para esta pesquisa foram o questionario, como
apontado na sec¢ao anterior, e também a entrevista em profundidade.

Como uma das técnicas mais importantes para a obtencdo de dados nas
pesquisas sociais disponiveis atualmente, o questionario possibilita atingir um
maior nimero de pessoas e permite que o pesquisado tenha maior autonomia em
suas respostas (GIL, 1998). Para garantir esta autonomia, o questionario mesclou
perguntas fechadas e abertas, adaptando o instrumento proposto por Sa (2013),
para estudar as trajetorias de professores engenheiros e de professores
enfermeiros.

Perguntas fechadas sdo aquelas para as quais todas as respostas possiveis
ja estéo fixadas e as abertas aquelas em que o pesquisado responde com suas
préprias palavras (GIL, 2008). Desta forma, as perguntas fechadas tiveram o
objetivo de delinear o perfil geral do grupo por meio da coleta de dados
sociodemogréficos e de formacéo dos participantes tais como: tempo de formacao,
tempo de atuacdo no magistério, incluindo a docéncia e fungdes gestoras, cursos
de pés-graduacédo realizados com as respectivas areas de concentracdo, dentre
outras. As perguntas abertas foram dispostas para que os participantes pudessem
se posicionar quanto a sua situacdo funcional, manifestando suas opinibes com
relacdo as influéncias recebidas ao longo da carreira, bem como suas expectativas
no que se refere a permanéncia ou redirecionamento das atividades exercidas.

A entrevista em profundidade utilizada em abordagens qualitativas
possibilita a exploracdo e o aprofundamento do objeto da pesquisa, seja pela

auséncia de um roteiro fechado de questbes, seja pela possibilidade de um didlogo
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livre entre entrevistador e entrevistado. Trata-se de um instrumento flexivel que
permite ao pesquisador, ao longo da entrevista, redirecionar as perguntas sempre
gue necessario, bem como permite ao pesquisado falar espontaneamente sobre
suas experiéncias e sentimentos. Segundo Szymanski (2004), pressupde o
estabelecimento de uma condi¢do de reflexividade e uma maior aproximagéao entre

entrevistador e entrevistado.

Ao considerarmos o carater de interacéo social da entrevista, passamos a
vé-la submetida as condicBes comuns de toda interacao face a face, na
gual a natureza das relagbes entre entrevistador/entrevistado influencia
tanto seu curso como o tipo de informagcdo que aparece. Como
experiéncia humana, da-se no “espago relacional do conversar”
(SZYMANSKI, 2004, p. 11).

Ainda conforme Szymanski (2004), ao longo da entrevista o pesquisador
deve manter a atencdo tanto ao que € manifestado claramente pelo participante,
quanto as estratégias de ocultamento utilizadas por ele, quando nao se sente a
vontade para expor determinados fatos ou detalhes ao pesquisador. Portanto, estar
atento e registrar as reacfes, as pausas e as diferentes emocdes manifestadas
durante a entrevista constituem-se também numa coleta de dados que pode ser
significativa durante a andlise das narrativas.

Nesta perspectiva, a utilizacdo da entrevista em profundidade para a coleta
das narrativas teve a pretensdo de complementar o delineamento do perfil dos
gestores, identificar as caracteristicas gerais do grupo e aprofundar o
conhecimento dos varios momentos e acontecimentos marcantes que compdem as
suas trajetérias de formacéo e de atuacgao profissional. Tal entrevista, orientada por
um roteiro, foi realizada mediante a proposicdo de uma pergunta desencadeadora
qgue tinha como objetivo estimular o gestor ou gestora a narrar sua trajetéria
profissional e destacar os acontecimentos que a marcaram. Tal pergunta foi assim
formulada: A escolha de uma profissdo € decisiva na vida de uma pessoa,
podendo determinar seu estilo e ritmo de vida. Quais foram as razbes que
motivaram sua escolha pela carreira no campo da educacdo? Quais
acontecimentos marcaram sua trajetéria?

Um roteiro, abaixo descrito, foi elaborado para orientar a entrevista sem,
entretanto, limitar o participante em sua liberdade narrativa:

- Contexto de formacao na educagédo basica;

- Experiéncia docente;
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- Demais func¢des do magistério ja desempenhadas e suas contribui¢cdes para
a prética gestora,

- Consideracdes sobre o curso de Pedagogia frente as exigéncias da pratica
gestora;

- Conhecimentos e experiéncias obtidas nos cursos de formagé&o continuada

- A pratica gestora e a gestédo de resultados educacionais;

- Integracdo da vida familiar com a vida profissional e as influéncias de uma

sobre a outra.

5.4 Procedimentos de Coleta e Sistematizacdo dos Dados

O questionério foi enviado aos 32 gestores em exercicio das unidades
escolares do municipio pesquisado, apos terem sido esclarecidos sobre o objetivo
do estudo. A devolucdo dos questionarios, em numero de vinte e cinco, tornou
possivel tracar um perfil sociodemografico dos gestores e selecionar aqueles que
participariam das entrevistas, sendo estas realizadas de acordo com a
disponibilidade de cada participante.

Desta forma, as entrevistas foram realizadas em local de livre escolha dos
participantes e tiveram, em média, duracdo de uma hora e meia, desde a conversa
inicial até final da gravacdo das narrativas. Os participantes foram deixados a
vontade para falarem sobre sua opcao por trabalhar como docentes primeiramente,
tendo em vista que este foi o inicio de trajetéria comum a todos. Posteriormente
foram solicitados a narrar suas experiéncias nas funcdes pelas quais passaram,
bem como as vivéncias nos diferentes tempos e espac¢os de formagéao.

Para facilitar a organizacdo dos dados, as informacdes coletadas através
dessas entrevistas, ap0s minuciosa transcricdo, foram registradas e sintetizadas
em biogramas, sinteses esquematicas que, segundo S& e Almeida (2004)
apresentam-se como uma excelente forma de mapear as trajetorias (histérias
biograficas profissionais).

Os modos de coletar informagdes (auto)biograficas podem ser variados,
sendo importante que, em qualquer dos casos, 0os dados sejam transcritos e
estejam disponiveis para que possam ser dialogados e compartilhados (BOLIVAR,
2002). Para o autor, apés minuciosas analises do material coletado, pode-se

elaborar a trajetdria ou perfil profissional de cada professor, o que denomina
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biograma profissional. Biogramas sao apontados pelo autor como sinteses
esquematicas que possibilitam a organizagcdo dos dados num encadeamento
cronoldgico dos acontecimentos, das mudancas de cargos e de instituicdes, enfim,
de todas as ocorréncias que permeiam a vida dos individuos pesquisados,
permitindo compreender melhor o seu percurso.

Com base num modelo elaborado por Sa (2004), os biogramas foram
organizados numa estrutura vertical, dividida em sete colunas que dispuseram
sequencialmente, as fases, a cronologia dos anos, a idade vital, a idade profissional,
0S acontecimentos, os significados dos acontecimentos e, para confirmar tais
significados, alguns trechos dos relatos.

Na Figura 1, a seguir, h4 a apresentacdo de um dos biogramas,

demonstrando a disposicéo destas colunas:

Figura 1 - Organizagao do Biograma

BIOGRAMA DO GESTOR GB2
%3 < = <
2 g s |gs . <
2 S 3 s 3 Acontecimentos Valoragéo Relatos
s2
=] S < =5
= S = =
“eu vinha para a escola porque eu
tinha que vir”
“A minha mae brigava s6 pra
gente ir pra escola porque ela
sentia que ali havia alguma coisa
pra gente crescer, ter a
Reconhece gque néo teve incentivo para | oportunidade que ela ndo teve.
- " - estudar. Mas, esse apoio, ndo tive”
1986 7 0 Inicia sua educagéo formal na rede pablica . x . SE ap
Reconhece que a cultura familiar ndo | “meus irmdos, todos pararam na
valorizava os estudos 5% série. Eu sou 0 mais novo de

cinco [...] ... faziam 4 ou 5 anos a
52 série. Dai meu pai falava: entdo
sai que eu dou um bar pra vocé
trabalhar [...] todos tiveram bar,
menos eu. Fui o nico que persisti,
fui o Unico que fez o superior”

Formac&o Bésica

‘no  ensino médio eu tive
professores que me orientaram
quanto a isso e mostraram esse

Sente-se incentivado por seus professores PQI’IZOHIG
Inicia 0 ensino médio Interessa-se pelo estudo tiha uma  professora  de

h - ortugués  com uem eu
Realizou alguns cursos técnicos portug ’ g )
conversava muito e ela foi me

mostrando os caminhos”

“Olha, a administragdo funciona
assim, seu pai tem alguma coisa
pra vocé administrar’

1996 17 0
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Formagao Profissional Inicial

Fonte: Sa (2004)
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Inicia o curso de Engenharia Civil
Comega a atuar como professor
eventual

Sente-se inclinado a iniciar uma formag&o
que possa ajudar o pai

Percebe que sua formagdo inicial é fragil
Comeca a gostar da docéncia

Sente-se surpreso e motivado com a
remuneracéo das aulas

“engenharia eu estava fazendo
mais para suprir uma necessidade
do meu pai na empreiteira”
“quando eu estava no 1° ano de
engenharia eu fui convidado a ser
professor eventual [...] Cai de
paraquedas, ndo tinha nogéo”
“comecei a ficar perdido e eu ndo
tive esse suporte. Eu fui buscar
sozinho”

“peguei  uma licenga  de
matemética de trés meses e
comecei a pegar gosto”

acho que foi essa questéo:
profissional e financeira... foi 14 em
99, quando eu comecei. Isso foi
marcante
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Na primeira coluna do biograma dispdem-se os momentos da vida divididas

em: formagao inicial, formacao profissional e primeiras experiéncias como docente,

experiéncias na area de gestdo escolar e formagcdo continuada. Estes momentos

foram definidos a partir da leitura e releituras das transcricdes das narrativas e de

sua sintese nos biogramas. Nas colunas seguintes foram indicados 0os anos em que

ocorreram 0s acontecimentos relatados, a idade cronologica e a profissional,

considerando-se o inicio na atividade docente, os acontecimentos, seus significados

para o entrevistado e, por fim, trechos de relatos.

A partir da sistematizacdo desses dados foi possivel iniciar a analise,

primeiro elaborando a caracterizacdo geral dos respondentes do questionario e,

posteriormente, a andlise das narrativas pela justaposicao dos referidos biogramas

e pela identificacdo dos incidentes criticos.

5.5 Procedimentos de Analise dos Dados

Realizou-se, inicialmente, a tabulacdo dos dados provenientes das questbes

fechadas dos questionarios respondidos, dados esses que foram organizados em

tabelas, cuja analise possibilitou a caracterizacdo dos 25 gestores respondentes.

As questdes abertas presentes nos questionarios’®, bem como as narrativas

coletadas por meio das entrevistas, foram analisadas com vistas a identificar os

incidentes criticos e os significados atribuidos a eles pelos entrevistados sobre o

seu proprio processo de formacgéo, constituinte de suas trajetorias profissionais e,

sobretudo, com relacdo a sua prética gestora.

' Nem todos responderam a estas questdes e alguns o fizeram de maneira muito

sucinta.
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Importante salientar que tal analise comecou antes mesmo da finalizacéo da
etapa de entrevistas. Ao longo de todos os momentos de entrevistas tornou-se
possivel realizar algumas observacdes quanto a forma de exposicéo, a entonacao,
as pausas e as emocOes demonstradas. Todas essas manifestacdes, anotadas
pela pesquisadora, permitiram melhor compreensao das narrativas.

A disposicdo temporal das narrativas através dos biogramas facilitou a
analise, na medida em que possibilitou um olhar mais aprofundando para a
sequéncia de acontecimentos, possibilitando a pesquisadora perceber quais os
acontecimentos que possivelmente marcam (incidentes criticos) a vida das
gestoras, originando tomadas de decisGes e (re)direcionamento das trajetorias,

conforme expressa Bolivar:

De uma perspectiva biografico-narrativa, os incidentes criticos manifestam
aqueles eventos na vida individual, normalmente imersos num contexto
institucional ou social, que séo selecionados em funcéo da atribuicdo de um
impacto em dire¢des particulares (BOLIVAR, 2002, p. 189).

ApOGs o estabelecimento da cronologia e da andlise inicial das narrativas, o
biograma foi apresentado aos participantes da pesquisa para leitura, validagcdo ou
retificacdo dos fatos e significados identificados nas narrativas, com vistas a
confirmacédo dos fatos considerados essencialmente relevantes, tendo em vista que
Sao 0s sujeitos 0s que tém legitimidade para realizar tal confirmagéo. Em cinco dos
casos, a devolutiva foi realizada pessoalmente e em quatro por intermédio de e mail.
Determinar se um acontecimento marcante pode ser considerado um incidente
critico constituiu-se, entdo, em tarefa dos participantes da pesquisa e nao da
pesquisadora. Nessa devolutiva, 0os gestores tiveram a oportunidade de reavaliar
seus relatos de maneira a explicitar os significados atribuidos aos acontecimentos
narrados. Para BOLIVAR (2002, p. 191):

O fato de um acontecimento, pessoa ou fase adquirir um carater ‘critico’ ndo
depende do pesquisador, mas de que o proprio sujeito lhe dé esse carater —
direta ou contextualmente — no seu relato [...] € a énfase que o entrevistado
confere a tais acontecimentos, pelo impacto que tenham tido em sua propria
identidade ou acao profissional, que faz com que tenham esse carater
critico.

A devolutiva aos entrevistados levanta outro elemento que torna a utilizacao
dos biogramas um fator significativo para a pesquisa: no momento em que 0S

entrevistados fazem a reviséo e confirmacao de suas narrativas, tém a oportunidade
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de repensar suas trajetérias de uma maneira reflexiva, o que pode leva-los a
compreensao do porqué de muitas de suas escolhas e préticas, talvez antes nao
percebidas.

Apés esta confirmacdo os biogramas foram complementados pelas
observacbes dos sujeitos e reorganizados, permitindo aprofundar a andlise dos
percursos narrados e tornando possivel definir os acontecimentos marcantes que se
revelaram como incidentes criticos na trajetoria dos gestores escolares, de modo
especial os que contribuiram para a melhoria de atuacao gestora.

Para resguardar o devido anonimato, aos gestores entrevistados foram
atribuidos nomes ficticios, na seguinte conformidade: os gestores em Fase Inicial de
Carreira sao identificados como: Carolina, Camila e Carlos; os gestores da Fase
Intermediaria sdo: Glaucia, Geisa e Gilson; os que se enquadram no Final da

Carreira gestora estéo identificados como: Erika, Estela e Eurico.
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6. TRAJ E'I:C')RIAS E ATUACAO DE GESTORES ESCOLARES: RESULTADOS E
DISCUSSOES

6.1 Perfil dos Gestores Escolares

Compreender o universo dos gestores escolares pressupde, inicialmente,
conhecer o perfil sociodemogréfico a partir dos dados coletados, bem como seus
processos de formacao para identificar as similaridades, diferencas e especificidades
do grupo participante. Cabe ressaltar que, apesar da abordagem dessa pesquisa ser
qualitativa, a preocupacdo em associar alguns dados quantitativos visa fortalecer e
ampliar o conhecimento sobre as principais caracteristicas dos gestores que
compdem o0 universo pesquisado. Desta forma, inicia-se este tOpico com a

distribuicdo dos gestores entre titulares e designados, conforme Tabela 4.

Tabela 4 — Distribuicdo de Gestores Titulares e Designados segundo o0s
Campos de Atuacao

Gestores Campos de Atuacao Total
Somente na Rede Rede Publica e
Publica Privada
Titulares 5 20% 10 40% 15 60%
Designados 2 8% 8 32% 10 40%
Total 7 28% 18 72% 25 100%

Dos vinte e cinco gestores respondentes do questionario, 60% eram titulares
de cargo e o demais designados® na funcéo por tempo indeterminado, em virtude
do afastamento do titular em outros postos de trabalho ou unidades administrativas.
Apenas 28% atuaram desde o inicio da carreira exclusivamente na rede publica de
ensino, sendo que a maioria atuou ou atuava na rede privada concomitante ou
alternadamente, especialmente a época da docéncia, tendo em vista que neste caso
os horarios eram mais flexiveis, facilitando o acimulo das atividades. Na area de
gestéao de que trata este estudo, somente num dos casos o titular de cargo mantinha

atividade concomitante nas duas redes. Portanto, o0 quadro de gestores pesquisados

> Gestores em situacdo de designacdo sao docentes titulares de cargo que se
afastam de suas funcbes para assumir temporariamente a funcdo de Diretor de
Escola.
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era, em sua maioria, composto por profissionais com dedicagdo exclusiva a rede
estadual, em regime de 40 horas semanais.

Os dados referentes a vida pessoal e familiar revelaram que entre os titulares
de cargo havia maior frequéncia de pessoas solteiras do que entre os designados.
Dos 15 gestores titulares, 60% tiveram filhos e dos 10 designados, 90%, conforme
demonstram as Tabelas 5 e 6:

Tabela 5 — Distribuicdo dos Gestores quanto ao Estado Civil

Gestores Estado Civil Total
N° de casados N° de solteiros N° de vilvos
Titulares 10 40% 4 16% 1 4% 15 60%
Designados 8 32% 1 4% 1 4% 10 40%
Total 18 72% 5 20% 2 8% 25 100%

Tabela 6 — Quadro Familiar dos Gestores Titulares e Designados

Gestores Quadro Familiar
Filhos Netos
Titulares 9 2
Designados 9 0
Total 18 2

Aparentemente, estes dados ndo tém relacdo direta com o desempenho
profissional, se analisados isoladamente. Contudo, destacam-se algumas
observacdes: entre os titulares de cargo do grupo pesquisado concentravam-se mais
pessoas solteiras e, proporcionalmente, menos pessoas que se constituiram como
pais ou maes. E possivel inferir que estes gestores possam ter dedicado mais tempo
a evolucao na carreira em virtude de terem prestado maior nUumero de concursos,
incluindo os destinados a selecédo de docentes e gestores. Grande parte desses
profissionais ingressou no cargo em municipios distantes, alguns demorando a
retornar para a regiao de origem.

Quanto aos profissionais designados, apesar de terem, na maioria das vezes,
vivenciado o mesmo processo, o fizeram somente por ocasido do ingresso como
professores, ja que todos séo titulares de cargo na area docente'®. Esses gestores,

até o presente momento, dedicaram menos tempo a progressao na carreira, 0 que

16 Ser titular de cargo como docente é uma condicao para exercer a diregdo em carater de designacao.
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pode ter favorecido maior envolvimento na vida familiar. A complementaridade entre
as dimensodes profissional e familiar requer momentos de acomodacdes de uma
esfera a outra ao longo da vida, com limitacdes ou indisponibilidade para uma das
instancias. Tal ideia de complementaridade torna possivel distinguir agueles que
apresentam maior orientacdo para o trabalho ou 0s que apresentam maior
orientacdo para a familia. (SANTOS, 2008)

Ao fazer referéncia as dimensdes profissionais e familiares das trajetérias dos
gestores, torna-se premente destacar no grupo as distincdes entre homens e
mulheres, tendo em vista que culturalmente suas responsabilidades familiares
podem ser assumidas de diversas formas e atuar diferentemente sobre suas
escolhas e desenvolvimento profissional. Entende-se que, considerar as questdes
de género vinculadas as relacbes de trabalho, pressupfe a necessidade de
considerar também, as concepc¢des historicamente construidas acerca do lugar do
homem e da mulher na sociedade. Corroborando com esta ideia, Vianna (2013)

afirma:

“[...] que as expressbes das masculinidades e das feminilidades séao
historicamente construidas e referem-se aos simbolos culturalmente
disponiveis em uma dada organizagdo social, as normas expressas em
suas doutrinas e instituicdes, a subjetividade e as relacdes de poder
estabelecidas nesse contexto.” (VIANNA, 2013, p. 171)

Neste sentido, esta analise segue para algumas comparacfes das situacdes
dos gestores, tracando um paralelo entre homens e mulheres presentes no grupo,
ainda que a representacdo masculina seja pequena. De inicio, tomamos por base a
distribuicdo dos gestores por faixa etaria e sexo, conforme Tabela 7:

Tabela 7 — Distribuicdo dos Participantes por Faixa Etaria e Sexo

Faixa Etaria Gestores
Homens Mulheres Total
N° % Ne° % N° %
Entre 30 e 40 1 4% 1 4% 2 8%
anos
Entre 41 e 50 1 4% 8 32% 9 36%
anos
Acimade 50 1 4% 13 52% 14 56%
anos

Total 3 12% 22 88% 25 100%
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A maioria dos gestores tinha acima de 50 anos denotando que pessoal e
profissionalmente apresentavam uma consideravel bagagem de experiéncia. A
minoria esta na faixa entre 30 e 40 anos. O maior niumero de gestores em faixas
etarias mais avancadas é decorrente do tempo de experiéncia geralmente
acumulado na atuacdo docente que, no ambito do ensino publico, € condicdo de
acesso a gestdo por tratar-se de uma carreira, como menciona o artigo 67 da
LDBEN:

“Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais
da educagédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

Paragrafo Unico. A experiéncia docente € pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensino” (BRASIL, 1996).

Dessa forma, antes de chegar a gestdo, a maioria dos participantes teve que
cursar no minimo uma licenciatura para dar inicio a atuacdo docente, excetuando-se
agueles que optaram por iniciar a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental'’ antes da reforma estabelecida pela LDBEN de 1996, tendo como
formacdo o extinto Curso de Magistério (em nivel de Ensino Médio). ApOs esta
reforma — com a extincdo do magistério e a reorganizacdo dos cursos de pedagogia,
transferindo para este Ultimo a habilitacdo para a docéncia nos Anos Iniciais e a
preparacdo para a gestdo — o tempo minimo necessario a formacdo destes
profissionais foi expandido. Isso porque no caso em tela, trata-se de gestores que,
durante o periodo de docéncia — atuaram por mais tempo nos Anos Finais do Ensino

1
[ 8

Fundamental™ e no Ensino Médio, considerando que o universo de participantes

esta circunscrito numa regiao que nao atende mais aos Anos Iniciais, segmento este
absorvido pela esfera municipal®®.
E entre os mais velhos, portanto, que ha a excecdo daqueles que cursaram o

antigo magistério e iniciaram a docéncia pelos Anos Iniciais. Salvo nestes casos, a

7 As séries iniciais do Ensino Fundamental compreendem o intervalo do 1° ao 5°
ano, abrangendo alunos na faixa etaria de 6 a 10 anos.

18 As séries finais do Ensino Fundamental compreendem o intervalo do 6° ao 9° ano,
abrangendo alunos na faixa etaria de 11 a 14 anos.

9 Mudanca decorrente da aplicacdo da LDBEN de 1996 que, corroborando o
disposto na Constituicdo Federal de 1988, atribui a responsabilidade prioritaria de
atendimento a Educacdo Infantii e Anos Iniciais do Ensino Fundamental aos
municipios.
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chegada a situacdo gestora ora analisada (exercicio na funcao/cargo de diretor de
escola) requer, portanto, uma licenciatura a partir da qual se da o ingresso na
docéncia e a certificacdo no curso de pedagogia, que confere a habilitacdo para a
gestao.

Com relacdo a predominancia das mulheres, destaca-se ser esta uma
tendéncia no campo docente desde a década de 70, como mencionado por Ferreira
(2009) acerca da feminizacdo do magistério. Segundo a autora, a democratizacao
do ensino exigindo cada vez mais profissionais para atender a demanda das
escolas, contribuiu para a expansdo do quantitativo de mulheres no campo
educacional, principalmente associada a ideia de que seus salarios ndo constituiriam
o principal fator de renda familiar.

Mesmo com a predominancia das mulheres, entre os participantes da
pesquisa h4 uma proporcionalidade maior entre homens e mulheres na faixa entre
os 30 e 40 anos, enquanto que nas demais faixas € crescente a
desproporcionalidade. Apesar da proporcionalidade ter aumentado nesta pequena
amostra de participantes, a feminizacdo do magistério ainda é um fato demonstrado
em estudos realizados em maiores propor¢cdes, como aponta a pesquisa de Gatti
(2010):

Quanto ao sexo, como ja sabido, ha uma feminizagdo da docéncia: 75,4%
dos licenciandos sdo mulheres, e este ndo é fenébmeno recente. Desde a
criacao das primeiras Escolas Normais, no final do século XIX, as mulheres
comecgaram a ser recrutadas para 0 magistério das primeiras letras. (GATTI,
2010, p. 1362)

Entretanto, como este estudo trata de um cargo hierarquicamente superior ao
de professor, ressalta-se a premissa de que a carreira do magistério expandiu-se
conservando uma segmentacao do ponto de vista do género, “a qual durante muitas
décadas reservou aos homens as fungbes de mando nos sistemas educativos
(direcdo e supervisdo), enquanto as mulheres ficaram restritas as salas de aula”
(GATTI, 2009, p. 162).

Partindo deste pressuposto, torna-se factivel admitir maior proporcionalidade
entre homens e mulheres em faixa etaria mais jovem mesmo numa pequena
amostra, ao se considerar a crise de empregos vivida pelo pais associada ao fato de
que o setor publico ainda representa estabilidade, além da crescente disseminacao

de cursos de licenciatura mais acessiveis, seja pelo fator financeiro ou pelas



71

modalidades de Ensino a Distancia (EAD) que compdem um cenario favoravel para

a ideia de progressao na carreira neste setor. Gatti (2009) afirma que na estrutura de

carreira no setor publico:

“ha diferenciacdo entre cargos e fungdes, com implicagfes quanto as
formas de preenchimento de vagas e salarios, o que se reflete em opcoes
diversificadas em cada instancia governamental no que se refere a
incorporacédo de professores ao sistema e na progresséo funcional”. (GATTI,
2009, p. 238)

O tempo acumulado na estruturacdo desta carreira — diferente para cada

gestor — é denominado Tempo de Magistério. Entre os gestores participantes, com

uma relacdo equivalente a idade cronoldgica, havia maior equilibrio na faixa dos 10

a 20 anos de magistério, aumentando a diferenca nas faixas posteriores, sendo que

a maior concentracao tanto de homens como de mulheres encontrava-se na faixa de

21 e 30 anos, como mostra a Tabela 8.

Tabela 8- Distribuicdo dos Gestores por Tempo de Magistério

Tempo no
Magistério

De 10 a 20 anos
De 21 a 30 anos
De 31 a 40 anos
Mais de 40
anos

Total

Gestores

Homens Mulheres Total
Ne° % Ne° % N %
1 4% 3 12% 4 16%
2 8% 12 48% 14 56%
0 0% 6 24% 6 24%
0 0% 1 4% 1 4%
3 12% 22 88% 25 100%

Ao combinar a faixa etaria com o tempo de magistério € possivel perceber

gue ha maior frequéncia das mulheres com idade superior nas faixas de mais tempo

de servico. Entre os homens, ainda que a amostra seja pequena, observa-se a

inexisténcia de sua presenca nas faixas de tempo a partir dos 30 anos de magistério.

Essa diferenca pode se dar em virtude das diferentes idades de entrada na carreira.

A idade cronoldgica, como propriedade individual, implica uma determinada
maturidade bioldgica, desenvolvimento psicolégico ou adesdo a um grupo
social especifico. Ela estd estruturada socialmente em modos
convencionalmente estabelecidos, institucionalizando o curso da vida
individual na educacéao, familia e trabalho. (SETTERSTEN e MAYER, 1997,
apud BOLIVAR, 2002)
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Outro fator a se observar é que a predominancia das mulheres nas faixas
posteriores de tempo de servigo pode, por um lado, significar que os homens optem
mais cedo por uma aposentadoria em busca de outras experiéncias profissionais,
considerando que a perda de prestigio do magistério representada principalmente
pelos baixos salarios “tém afugentado, progressivamente, os homens, que tém
procurado outros setores da economia como: a inddstria, 0 comércio e a
administragdo publica”, como afirma Durées (2012, p. 282). Por outro lado, ha a
possibilidade de que tenham se deslocado para cargo superior ao longo dos anos
com mais frequéncia que as mulheres. Conforme Souza (2009, p. 2) quanto mais se
avanga nas etapas do campo educacional, “encontram-se proporcionalmente mais
homens diretores, o que corresponde ao crescimento também do numero de
professores homens nas etapas e niveis mais avancados”.

Um exemplo disso é que a diferenca entre o numero de homens e mulheres
no cargo de supervisor de ensino® da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o
Paulo — cargo mais elevado na carreira — apresenta uma proporcao diferente: dos
1585 profissionais, 265 sdo homens, o que representa um percentual de 17%. Esta
diferenca é ainda maior quando se trata dos cargos de Dirigentes de Ensino?': dos
91 cargos distribuidos no Estado de Sao Paulo, 23% sdo ocupados por homens.
Desta forma, a ideia de que quanto mais alto o cargo, maior € a proporcao de
homens é algo que parece se validar na administracdo da educacao publica.

Ao considerar que 0 acesso aos cargos hierarquicamente superiores possa
estar relacionado ao tempo de experiéncia na carreira, ressalta-se que a maioria dos
gestores pesquisados ingressou em funcbes de gestdo entre os 36 e 45 anos,
seguida daqueles que ingressaram entre os 25 e 30 anos e entre os 31 e 35 anos.
Menos docentes ingressaram na gestdo na faixa de 46 a 50 anos e um ligeiro

acrescimo de gestores assumindo a funcao a partir dos 50 anos, conforme Gréfico 4:

% Fonte;_http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/conheca-o-perfil-dos-supervisores-
de-ensino-da-rede-estadual. Acesso em 20-10-2014.

L Dirigentes Regionais de Ensino sdo profissionais da educacdo nomeados em
cargo em comissao por tempo indeterminado para responder em nome da Secretaria
da Educacéo, regionalmente. Atualmente, a referida secretaria tem 91 regionais
distribuidas em todo 0 territério Estadual. Fonte:
http://www.educacao.sp.gov.br/central-de-atendimento/index_diretoria.asp  Acesso
em: 20-10-2014.


http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/conheca-o-perfil-dos-supervisores-de-ensino-da-rede-estadual
http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/conheca-o-perfil-dos-supervisores-de-ensino-da-rede-estadual
http://www.educacao.sp.gov.br/central-de-atendimento/index_diretoria.asp
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Grafico 4 — Idade Cronoldgica de Entrada na Gestao
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A idade cronolégica de entrada na gestédo €, portanto, bastante diversificada,
sendo que entre as mulheres, ha uma predominancia de ingresso na funcdo entre os
36 e 45 anos. Os homens ingressaram mais cedo, tanto com relacdo a idade
cronoldgica quanto com relacdo a idade profissional. Entre os participantes da
pesquisa, as mulheres foram as Unicas a experimentar a nova area de atuagao ja em
idade mais avancada, seja de ordem cronolégica quanto profissional. Neste sentido,

cabe considerar as postulacdes de Bolivar:

As fases das vidas profissionais ndo sdo determinadas pela idade, como se
fossem entidades quase biolégicas. Ao contrario, imbricadas em tempos e
lugares determinados, operam dentro das oportunidades e limitacdes que
as circunstancias oferecem. (BOLIVAR, 2002, p. 52)

Corroborando com tal ideia, Souza (2006) afirma que esta diferenca de idade
e de anos de experiéncia entre homens e mulheres trata-se de um movimento
“‘existente em profissdes dominantemente femininas, como enfermagem e educacao,
que rapidamente movem os homens para cima nas carreiras de lideranca”
(ECKMAN, 2004, apud SOUZA, 2006, p. 222).

Neste sentido, observa-se que mesmo numa amostra infima como a que se
tem neste estudo, confirma-se a postulacao de Eckman (2004) no que se refere ao
deslocamento r4pido dos homens para as funcdes de lideranca: dos trés gestores

pesquisados, um ingressou na fungcdo com apenas um ano de experiéncia docente e
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dois com 7 anos. No caso das gestoras a idade minima de experiéncia docente ao
ingressar na gestao era de 4 anos, havendo trés entre as vinte e duas pesquisadas,
gue ingressaram na gestdo praticamente ao final da carreira docente, haja vista a

condicado de aposentadoria especial que € de 25 anos, como demonstra o Grafico 5:

Gréafico 5 — Anos de Docéncia no Inicio da Atuacao Gestora
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O ingresso na area de gestdo se mostrou diverso entre os participantes,
havendo maior constancia nas idades profissionais de 5 e 17 anos. A concentracao
das épocas da carreira docente em que os profissionais migraram para a gestédo (5 e
17 anos) coincidem com o que Huberman (1995), denomina como fases de
estabilizacdo e diversificacdo no ciclo de vida dos professores. O autor conceitua a
fase da estabilizacdo (de 4 a 6 anos) como o estagio do comprometimento definitivo
e da tomada de responsabilidades e a da diversificacdo (de 7 a 25 anos) como o
periodo em que o profissional ja superou as incertezas e se firma no campo de
atuacdo, muitas vezes buscando novas experiéncias. (HUBERMAN, 1995)

No caso em tela, seria possivel supor que apdés tomarem contato e se
apropriarem das condicdes e das especificidades do trabalho no campo educacional,
bem como terem vivido o entusiasmo inicial com a carreira por volta dos cinco anos
de experiéncia, os docentes tenham descoberto potencialidades ou recebido
incentivos para atuar fora da sala de aula. Outros gestores do grupo, ja na fase

concebida por Huberman como diversificagéo, por volta dos 17 anos de experiéncia
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docente podem ter se colocado em um periodo de revisdo profissional, de
questionamentos que podem té-los levado a experimentar novos lugares na area
educacional.

Estas suposicfes vao ao encontro da intencdo deste trabalho que pretende
analisar especificamente as historias de vida dos gestores, buscando nos incidentes
criticos as possiveis explicagdes para o delineamento destas trajetérias que, por ora,
apenas estdo se conformando com as caracteristicas gerais do grupo. Em se
tratando destas caracteristicas, torna-se necessario delinear o percurso de formacéo
dos gestores, considerando que é neste percurso que se embasam boa parte das

suas competéncias profissionais.

6.1.1 Os Gestores Escolares e sua Formacéao

Com referéncia a formacdo dos gestores, observaram-se trés percursos
bésicos no grupo: a) aqueles que cursaram o antigo magistério em nivel de Ensino
Médio e a pedagogia; b) os que cursaram uma licenciatura e a pedagogia; c) os que

cursaram mais de uma licenciatura e a pedagogia, conforme Tabela 9:

Tabela 9 — Distribuicdo dos Gestores quanto a Formacao

Formacao Gestores
Homens Mulheres Total
No° % N° % N° %

Magistério e Pedagogia 1 4% 4 16% 5 20%
Uma Licenciatura e 2 8% 15 60% 17 68%
Pedagogia

Duas Licenciaturas e 0 0% 3 12% 3 12%
Pedagogia

Total 3 12% 22 88% 25 100%

Ao observar que a maioria dos profissionais apresentava duas habilitacdes,
ou seja, além da pedagogia mais uma licenciatura, notou-se a predominancia
daqueles que iniciaram a docéncia pelos Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao
9° ano) e pelo Ensino Médio. Do total dos participantes, 20% cursou apenas 0 antigo
Magistério, além da Pedagogia, denotando que o inicio da carreira tenha sido nos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). E interessante a disting&io entre
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a proporcionalidade deste fator entre homens e mulheres, ainda que isto n&do se
configure como uma tendéncia entre os profissionais da educacdo. Entre os
gestores homens, a representacdo quantitativa de quem cursou apenas o Magistério
além da Pedagogia € de 33%; entre as gestoras, esta propor¢ao € de 18%. Segundo
dados do Ministério da Educacéo (MEC), na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, o universo docente é predominantemente feminino (BRASIL,
2009).

Com base nos dados acima apontados e a partir de seu cruzamento,
apresentava-se a seguinte situacdo: 92% dos gestores tinham acima de 40 anos;
80% tinham mais de 21 anos de magistério; 12% tinham mais de uma licenciatura
além da pedagogia; 24% dos gestores tinham especializacdo na area pedagogica;
56% do grupo pesquisado iniciou a atuacdo gestora com mais de 10 anos de
docéncia.

Seria possivel que alguns dos gestores tivessem de fato tendéncia para a
docéncia, mas fatores adversos os tivessem lancado em direcdo a area mais
administrativa, em detrimento da acdo estritamente pedagdgica? As davidas que
estes dados quantitativos trouxeram a tona se configuram em mais um motivo para
legitimar a andlise das trajetérias de uma parcela dos gestores participantes deste
estudo, com vistas a melhor compreensdao de como 0s processos de formacao
pessoal e profissional, marcados por diferentes acontecimentos, podem interferir na
atuacdo gestora. Afinal, verificou-se que em parte dos gestores pesquisados ha
certa predisposicao especifica para a docéncia, tendo em vista que além do tempo
decorrido até o ingresso na area, nota-se que 24% do grupo buscou

aperfeicoamento no campo pedagdégico, como mostra a figura 6:
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Gréafico 6 — Frequéncia de Cursos Complementares e de Especializacao
realizados pelos Gestores
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No que se refere a formacao continuada nota-se que, de uma maneira geral,
houve uma participacdo maior em cursos complementares oferecidos pela prépria
Secretaria da Educacdo do que o investimento pessoal dos gestores em cursos de
especializacdo, numa proporcao de 96% para 68%. Entre os gestores que investiram
em formacdo por iniciativa propria, 44% o fizeram na area de gestdo. O
desenvolvimento profissional autbnomo é uma modalidade de desenvolvimento
profissional mais simples, na qual “os professores decidem aprender por si mesmos
aqueles conhecimentos ou competéncias que consideram necessarios para o seu
desenvolvimento profissional ou pessoal” (MARCELO, 1999, p. 150). Para o autor,
os professores fazem opcéo por esta modalidade de formacéo quando percebem a
inexisténcia da oferta de formacéo continuada ou quando entendem que tais ofertas
nao respondem as suas necessidades.

Entre as mulheres existe uma participagdo maior em cursos complementares
— de menor duracdo — do que em cursos de especializacdo. Entre os homens, essa
proporcdo € mais equilibrada. Igualmente equilibrada é a distribuicdo dos gestores
guanto a area de formacao inicial: apresentam formacéo disposta equanimemente

entre o campo das Exatas e Bioldgicas, havendo um gestor que cursou o Magistério.
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A é&rea de formacao inicial das gestoras concentrava-se mais na area de Linguagens

e Codigos?, como demonstrado no Gréfico 7:

Grafico 7 — Frequéncia das Areas na Formagao Inicial dos Gestores
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Trata-se de uma tendéncia de formacdo nacional, haja vista que dados do
MEC?® apontam que no Ensino Fundamental o percentual de professores divide-se
da seguinte forma Lingua Portuguesa (17,3%), Matematica (15,8%), Ciéncias
(13,2%), Histéria (12,4%), Geografia (12,0%) e Artes/ Educacao Artistica (9,9%); no
Ensino Médio, as areas de formacdo com maior niumero de professores s&o:
Letras/Literatura/Lingua Portuguesa (15,4%), Matematica (11,4%), Histéria (8,8%),
Pedagogia/Ciéncias da Educacdo (8,7%), Letras/Literatura/Lingua Estrangeira
(7,5%) e Geografia (7,2%).

Chama a atencgéo o fato das mulheres se concentrarem significativamente na
area de Linguagens e do Magistério, enquanto a pequena amostra de homens
divide-se nas areas de Matematica e Biolégicas. Porém, esse perfil dos gestores
participantes aproximava-se do apresentado em outros estudos brasileiros.

Especificamente tratando dos respondentes do questionario deste estudo,

havia a seguinte particularidade: vinte e cinco respondentes do questionario

2 A area do conhecimento denominada Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
englobam as disciplinas de Portugués, Lingua Estrangeira, Arte e Educacao Fisica

# Dados do Censo Escolar da Educacdo Basica de 2007. Disponivel em
http://download.inep.gov.br/download/censo/2009/Estudo_Professor_1.pdf
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compunham um quadro de gestores essencialmente feminino, com média de idade
cronoldgica de 51 anos, em sua maioria, titulares de cargo, casados e com filhos. O
tempo médio de magistério neste grupo era de 26 anos, sendo que nas trajetorias
profissionais destacavam-se dois periodos em que se observavam mais
deslocamentos de docentes para a area de gestdo: aos 5 e aos 17 anos de
magistério.

Quanto a formacédo, a maioria cursou apenas uma licenciatura além da
pedagogia, sendo a area de maior concentracdo a de Cdédigos e Linguagens, com
énfase para o curso de letras. Em segundo lugar, seguiam aqueles que fizeram
opcdo pelo magistério e posteriormente apenas cursaram pedagogia. A formacao
continuada era marcada pelos cursos oferecidos pela prépria Secretaria da
Educacdo, mas havia um percentual consideravel de gestores que buscaram por
uma especializacao, seja na area pedagdgica ou de gestao.

A partir destas caracteristicas gerais presentes no grupo participante,
interessa, essencialmente, analisar os incidentes criticos que permearam suas
trajetérias para compreender como estes acontecimentos influenciam a pratica

gestora.

6.2 Incidentes Criticos: Fases e Momentos nas Trajetérias Gestoras

As narrativas das trajetérias profissionais possibilitam o levantamento de
percepcdes dos gestores sobre suas experiéncias vividas tanto do ambito pessoal
como profissional, revelando seu modo de ser e como 0s acontecimentos em ambas
as esferas podem influenciar esse modo de ser ou de atuar na fungéo gestora.

A analise desses acontecimentos relevantes ou incidentes criticos nas
trajetérias dos gestores foi realizada com base nos relatos coletados de nove dos
vinte e cinco participantes que responderam ao questionario, selecionados de
acordo com os critérios estabelecidos no item 4.2. De acordo com tais critérios,
foram escolhidos trés gestores de cada fase (inicial, intermediaria e final) atuantes
em escolas prioritarias (de baixo desempenho), trés em escolas de desempenho
regular e trés em escolas com bom desempenho, em conformidade com os
indicadores de desempenho utilizados pela rede estadual de ensino.

Para fins de melhor compreenséo sobre a classificacdo das escolas, faz-se

oportuno reiterar que as prioritarias sao definidas pelo percentual de alunos com
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nivel de proficiéncia Abaixo do Bésico, conforme os resultados obtidos no SARESP.
As escolas regulares apresentam resultados proximo a média do Estado e as
unidades consideradas de bom desempenho sdo aquelas cujos resultados se
sobressaem aos resultados do Estado.

A Tabela 10 demonstra a distribuicdo dos gestores entrevistados por fase na
gestado e caracteristica da escola de atuacao:

Tabela 10 — Distribuicdo dos Gestores Entrevistados por Fase na Gestao e
Caracteristica da Escola de atuacao

Fase na Gestdo

Escola Inicial Intermediaria I_:inal
(menos de 10 anos) (de 10 a 19 anos) (mais de 20
anos)
Prioritaria Carlos Glaucia Estela
Regular Carolina Gilson Erika
Bom Camila Geisa Eurico
desempenho

Carlos, Carolina e Camila, apesar de se encontrarem na fase inicial de
atuacao na gestado (menos de 10 anos), tinham idade diferenciada: 35, 34 e 46 anos
respectivamente; Glaucia, Gilson e Geisa — da fase intermediéaria (de 10 a 19 anos),
estavam com 46, 47 e 52 anos; Estela, Erika e Eurico — da fase final (mais de 20
anos), tinham 47, 60 e 52 anos respectivamente. A fase intermediaria € que
apresenta a faixa etaria dos gestores mais equilibrada. Nas fases inicial e final ha
sempre dois gestores com idades aproximadas e um que se distancia
consideravelmente.

A mesma correlacdo se da quando a comparacdo € com o tempo de
magistério (docéncia e gestao). Carlos, Carolina e Camila, por exemplo, tinham 16,
15 e 26 anos de trabalho respectivamente. Glaucia, Gilson e Geisa estavam com 22,
24 e 29 anos respectivamente. Entre os gestores da fase final, Estela e Eurico
tinham o mesmo tempo: 28 anos e Erika, 36 anos de magistério. Portanto, os
gestores da fase intermediaria eram os que mantinham maior equilibrio com relacao
ao tempo de atuacdo na area educacional.

O tempo de docéncia que os participantes tinham quando iniciaram a atuacao
gestora também era variado. Eurico, o gestor que menos tempo atuou como

docente, com apenas um ano de experiéncia assumiu a funcdo de coordenador
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pedagdgico e ndo retornou a sala de aula, passando pela funcdo de vice-diretor e
posteriormente ingressou como diretor de escola. Eurico também teve a
oportunidade de atuar como supervisor de ensino designado por cerca de oito anos.
Estela trabalhou 3 anos como docente e Erika, 9 anos.

Entre os gestores da fase intermediaria, Gilson foi quem se dedicou menos
tempo a docéncia — 5 anos. Glaucia lecionou por 11 anos e Geisa 15 anos. Da fase
inicial, Carlos e Carolina lecionaram por 9 anos e Camila foi quem permaneceu por
mais tempo em sala de aula: 22 anos.

Apesar do tempo de experiéncia dos gestores ser diferente, todos passaram
pela coordenacdo pedagdgica e pela vice-direcdo antes de assumirem a direcdo de
escola. Como mencionado anteriormente, as trés funcdes sdo consideradas da area
de gestao.

Quanto a situacado funcional, todos os gestores da fase inicial eram
professores designados na funcdo de Diretor de Escola. Entre os da fase
intermediéaria, Glaucia e Geisa eram designadas e Gilson era titular de cargo. Estela,
Erika e Eurico — da fase final — eram titulares de cargo. Ha, portanto, 4 titulares de
cargo e 5 professores designados diretores de escola entre os participantes.

O percentual de gestores designados decorre do afastamento de titulares em
outros municipios, bem como do crescente nimero de aposentadorias. Neste
sentido, a demora da secretaria de educacdo em realizar concurso para O
provimento dos cargos vagos de diretor de escola concorre, juntamente com essa
vacéancia dos cargos, para o aumento de professores designados nestas funcgdes.
Entre os designados havia aqueles que ainda né&o tiveram oportunidade de prestar
concurso porque a época da realizacdo do ultimo, ndo tinham a formacéo especifica
ou o tempo minimo de magistério exigido como requisito para a participagdo no
certame, como Carlos e Carolina, respectivamente. Havia também os casos de
Camila e Glaucia que ndo haviam se interessado antes pela funcdo de diretor de
escola, estando mais afetas a gestao pedagdgica especificamente, desempenhada
pela funcdo de Coordenadores Pedagdgicos, cargo para o qual ndo ha concurso.

Com relacdo a formacédo desses gestores, havia uma similaridade entre os
percursos dos que estdo em fase final: Estela, Erika e Eurico cursaram o Magistério
e posteriormente a Pedagogia. O que difere os trés percursos € que, enquanto
Estela e Eurico tinham o propdsito de progredirem na carreira, Erika optou pelo

curso com o proposito de melhorar o salario. Carlos e Carolina cursaram uma
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licenciatura e posteriormente pedagogia também com a intencdo de avancar na
carreira. Gilson e Geisa cursaram bacharelado juntamente com uma licenciatura e,
nao tendo conseguido atuar como planejaram, aproveitaram a licenciatura para
lecionar. Posteriormente, ja na funcdo gestora, optaram por cursar Pedagogia e
avancar na carreira. Camila cursou o Magistério, uma habilitagdo em Artes, uma
especializacdo em Psicopedagogia e somente depois resolveu cursar Pedagogia.
Dos nove gestores, Glaucia foi a Unica que cursou inicialmente a Pedagogia. No
entanto, o fez por admitir que na época, ndo sabia 0 que area seguir.

No bojo deste universo mais restrito de participantes entrevistados, seréao
analisadas as trajetérias dos gestores, a partir de momentos que foram delineados
no decorrer da leitura das entrevistas e elaboracdo dos biogramas, na medida em
gue se observavam os principais acontecimentos narrados pelos participantes e 0s
significados a eles atribuidos, considerando-se as fases da carreira (inicial,
intermediaria, final) em que os gestores se encontravam. Estes momentos foram
desdobrados em focos de andlise, cuja relevancia e especificidade pareceram
significativas para a compreensao das referidas trajetérias, conforme Quadro 3,

abaixo:

Quadro 3 — Momentos e Focos de Analise

MOMENTOS FOCOS DE ANALISE

Incidentes criticos no contexto familiar e social

Formacéo Basica [— _
Vida Escolar: acontecimentos marcantes

Formacao

o . ._ | Acontecimentos que motivaram a escolha profissional
Profissional Inicial

Atuacao Docente | Experiéncias marcantes no ambiente de trabalho
e Formacao — ——
Complementar Experiéncias significativas na formacédo complementar

Acontecimentos que marcaram o ingresso na gestao e
Atuacdo na Area | as primeiras experiéncias gestoras

de Gestao e Eventos ou fatores da vida pessoal que interferiram no
Formacao percurso profissional
Continuada Influéncia da formacg&o continuada e dos contextos de

trabalho na prética gestora

O primeiro momento centrou-se na analise das principais ocorréncias
presentes no contexto familiar, social e escolar dos gestores a época de sua

formacdo basica, correspondente ao periodo da infancia e da adolescéncia, que
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pudessem se manifestar de alguma forma nas escolhas profissionais. No segundo
momento o foco recaiu sobre as motivacbes que originaram a escolha pela area
docente. O terceiro momento centrou-se nas percepc¢des dos gestores sobre sua
formacdo e as respectivas contribuicbes para a atuacdo gestora, bem como as
experiéncias vivenciadas nos diferentes contextos de trabalho e dos modelos
profissionais encontrados nestas vivéncias. Por fim, o dltimo momento aborda os
acontecimentos marcantes que permeiam a atuacdo gestora e como a formacéo
continuada influencia na pratica gestora.

Cada um desses momentos e respectivos focos de andlise sdo apresentados

conforme cada uma das fases em que se encontravam o0s gestores entrevistados.

6.2.1 Formacéo Bésica

O momento da Formacdo Basica compreende, neste estudo, o periodo da
infancia até a juventude, abrangendo inicialmente os contatos com a familia, os
primeiros grupos sociais e a vida escolar, desde os Anos Iniciais do Ensino
fundamental a concluséo do Ensino Médio.

Em todas as narrativas constituidas a partir das entrevistas foi possivel
observar, ora de forma mais sucinta, ora de forma mais aprofundada, a mencao aos
primeiros contatos com essa vida escolar e a valoragdo do meio em que os gestores
se encontravam inseridos durante a Educacéo Béasica®*. Sdo experiéncias diversas
e, como historia de vida, apesar de guardadas as semelhancas, nenhuma igual a
outra. Tratar das similitudes e diversidades das experiéncias vivenciadas por
profissionais em diferentes fases da carreira pode ajudar a compreender 0s
percursos individuais, bem como possibilitar o levantamento de hipoteses sobre a
constituicdo das trajetérias dos gestores escolares. Como afirma Bolivar (2002, p.
180), “embora os relatos de vida sempre facam referéncia a singularidade de uma
vida, eles refletem a coletividade social de que se trate”.

Assim, ao considerar que todos 0s gestores se reportaram as memarias da
infancia e da adolescéncia, as mesmas serdo abordadas no sentido de observar sua
relevancia para as trajetorias profissionais. Sobre esta teméatica, Tardif (2010) relata

gue em seus estudos realizados em 1996 e 2000 sobre a atividade docente, “varios

# Constituida pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio que
compreendem a faixa etaria dos 4 aos 17 anos
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professores falaram da origem infantil de sua paixao e de sua opcao pelo oficio de
professor” (TARDIF, 2010, p. 75), assim como o0s gestores, quando se referem aos

incidentes criticos no contexto familiar e social e na vida escolar.

A. Incidentes Criticos no Contexto Familiar e Social

Desenvolver um trabalho com entrevistas biografico-narrativas implica numa
tentativa de compreensdo mais ampla dos gestores, envolvendo ndo sO a esfera
profissional, mas também a pessoal, incluindo desde as primeiras experiéncias
vividas na infancia ocorridas no meio familiar e com as pessoas mais proximas.
“Diversos trabalhos biogréaficos [...] permitem identificar experiéncias familiares,
escolares ou sociais, citadas pelos alunos-professores como fonte de suas
conviccles, crencas ou representacdes” que se manifestam na pratica docente
(TARDIF, 2010, p. 73). Conhecer estes contextos das trajetorias pessoais ajudam,
portanto, a compreender o processo de constituicdo das identidades profissionais.

A identidade enquanto particularidade que distingue um individuo do outro,
apresenta duas grandes vertentes: aquela que retrata o que a pessoa vé e entende
de si propria e a que retrata a maneira como ela é percebida e valorizada em seu
meio social. Tanto na perspectiva psicolégica quanto na sociologica, as duas
vertentes se complementam. A identidade humana é construida na infancia e deve
ser reconstruida no decorrer da vida, dependendo tanto dos juizos alheios quanto de
suas préprias orientacdes e definicbes (DUBAR, 2005). O autor afirma que a de
identidade para si e a identidade para o outro sédo inseparaveis, defendendo a ideia
de que se trata de um produto da socializacdo.

E neste sentido que se destacam aqui, momentos do contexto familiar e social
vivenciados pelos gestores de cada fase nas primeiras instancias de socializagéo,
gue podem ser considerados como acontecimentos que de alguma forma se
refletiram em suas trajetorias e contribuiram para a constituicdo de suas identidades

profissionais.
Gestores da Fase Inicial

Entre os trés gestores em fase inicial de carreira, somente Camila menciona

gue os pais valorizavam e apoiavam o estudo dos filhos:



85

“Eles néo tiveram oportunidade de estudar porque meu pai era arrimo de
familia e a minha mée, quando era pequena, ndo quis estudar. O meu avo,
desde os 7 anos, a colocou para trabalhar na roca, na plantagédo de arroz.
Ent&o foi uma vida muito sofrida, mas pra ela os filhos tinham que estudar.
Apesar dela ndo ter estudo, a prioridade dela era o estudo dos filhos. Hoje,
a felicidade dela é ter os filhos formados.” (Camila)

A gestora relatou com emocao o fato de seus pais valorizarem bastante o
estudo dos filhos, justamente pelo fato de ndo terem tido a oportunidade de estudar.
Ao longo de sua narrativa falou do orgulho de seus pais ao vé-la exercendo a
coordenacao pedagdégica. O apreco dos pais pelo estudo pode exercer uma
influéncia consideravel ao desenvolvimento profissional. Em um estudo sobre

trajetorias de professores Ferreirinho (2009) afirma que:

“As professoras ouvidas nesta pesquisa tiveram pais que estudaram pouco
[...] e mées que estudaram menos ainda, em comparacdo aos maridos e
muitas delas foram impedidas de estudar por serem mulheres. [...] As maes,
se ndo eram donas-de-casa, tinham profissdes inferiores as dos maridos
(assim como a escolaridade) [...] Talvez, esse seja mais um dos motivos por
valorizarem de forma intensa a escolarizagdo dos filhos e do apreco que
destinavam a escola. A certeza de que a leitura e a escrita eram um bem
maior, muitas vezes reservados apenas aos homens e a escola era o
templo onde essas coisas sagradas eram ensinadas.” (FERREIRINHO,
2009, p. 90-91)

As primeiras experiéncias da pessoa sao proporcionadas pela familia e essas
influéncias, mesmo inconscientemente, vao delineando o contorno inicial do modo
de ser de cada um. Dessa forma, os sentimentos e a importancia que 0s pais
atribuem a educacdo vao se interiorizando no individuo e podem influenciar suas
escolhas pessoais e profissionais.

Carolina néo relatou exatamente apoio ou incentivo dos pais, mas sim o forte
modelo que sua irm& mais velha representava:

A minha irma mais velha fez letras. E... eu achava encantador. Ela ficar

preparando aula... e eu achava muito legal. [...] foi algo que me encantou
(Carolina).

A convivéncia com a irma a fez nutrir um carinho especial pela atividade
docente, especialmente porque era ela quem a acompanhava nas atividades

escolares, aumentando o vinculo entre elas.
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Sempre quem me acompanhou na escola, quem ia as reunibes de pais,
guem me levava pra escola sempre foi ela. Entdo... ela era um pouco
espelho pra mim (Carolina).

O relato de Carolina demonstra que as memarias pessoais trazem fortemente
a questdo dos modelos e dos vinculos afetivos. Citando Berger e Luckmann (2009),
Melo e Valle (2013) afirmam que socializar por meio da interiorizacdo de modelos
implica na compreensao do outro e da realidade em que se vive e, a partir desta
compreensao, tomar esta realidade como o préprio mundo de maneira dialdgica,
estabelecendo uma ligacdo de motivacbes que se estende para outras etapas da

vida. Para as autoras, o processo de socializacao:

[...] ocorre pela mediacdo de outros significativos que sdo impostos e que
apresentam a realidade como objetiva, mas modificada durante o percurso
mediador, em razdo das distintas cargas de subjetividade que cada
individuo carrega, bem como dos grupos aos quais pertence. Estas cargas
podem variar até mesmo intragrupos. Esta primeira socializagao ocorre sob
o dominio de uma forte carga de emocao. (MELO; VALLE, 2013, p. 86)

O caso de Carlos era diferente no sentido de ser o Unico a afirmar
categoricamente que ndo teve nenhum apoio nem incentivo da familia no que se
refere & vida escolar:

A minha familia ndo tem ensino fundamental completo. Meus pais nao tém.
Eles eram separados e entdo assim: eu vinha para a escola porque eu tinha
gue vir. Tanto que eu repeti a 42 série, eu repeti a 52 série... [...] nunca tive
mesmo. A minha mée brigava sé pra gente ir pra escola porque ela sentia
que ali havia alguma coisa pra gente crescer, ter a oportunidade que ela

nado teve. Mas, esse apoio, ndo tive. E meus irmdos, todos pararam na 52
série. (Carlos)

Se a familia desempenha forte influéncia na formacdo da pessoa, interferindo
na constituicdo de sua identidade, seria plausivel afirmar que a falta de incentivos
por parte deste ambiente socializador possa também afetar esse desenvolvimento.
Carlos, apesar de ter prosseguido nos estudos, admitia ndo ter tido apoio familiar e
ter sofrido dificuldades em sua vida escolar. Setton (2005, p. 96) afirma que “existem
diferencas de varias ordens, principalmente de acesso aos bens da cultura, entre as
familias, que séo responsaveis pela variagdo no aproveitamento escolar”.

Considerando que Carlos relatava que essas dificuldades se refletiram em
sua pratica docente, a vivéncia do gestor neste periodo de sua trajetéria pessoal se
constituiu em um fato marcante. Entretanto, partindo do pressuposto de que a
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socializacdo do individuo se d4 ao longo de toda sua vida, novas instancias
socializadoras, como a prOpria escola, poderdo contribuir para o seu
desenvolvimento.

Terdo os gestores da fase intermediaria experiéncias semelhantes?
Gestores da Fase Intermediéria

Os gestores da fase intermediaria também expressavam experiéncias
distintas com relacdo ao convivio familiar. Glaucia afirma ter recebido um pequeno
apoio da mae no inicio de sua alfabetizacdo, ndo deixando transparecer que
houvesse, exatamente, uma valorizacao do estudo por parte da familia.

[...] em casa eu tinha um tio que era um pouquinho mais velho que eu —
tinha um ou dois anos na minha frente. Como nao tinha pré e eu sempre
gostei de estudar, eu pegava os cadernos dele e copiava tudo. Nao sabia
nem o que era, mas eu copiava. Aprendi a escrever assim. A minha mae,
percebendo, comegou a me ajudar, mas ela tinha pouca escolaridade.
Entdo, ele (tio) comecou a me ajudar porque ele via que eu queria...
(Glaucia)

Para a gestora, ainda que o apoio familiar fosse considerado pequeno, sua
diferenca pode ser notada, principalmente se comparada ao caso de Carlos, citado
anteriormente. Mesmo tendo pouca escolaridade, a atitude da méde de Glaucia
contribuiu para o inicio de seu desenvolvimento, tendo em vista que a cultura e o0s
valores familiares predispostos a ‘“valorizar e incentivar o conhecimento escolar
seriam importantes elementos para se alcangar um sucesso académico” (SETTON,
2005, p. 79).

Esses valores familiares nem sempre estdo expressos em acoes,
especificamente. No caso de Gilson, eles apareceram implicitamente quando o
gestor mencionava a profissdo da avoé professora e dos pais, respectivamente diretor
de escola e professora. A admiracéo observada na entonacao empregada por ele na
ocasido da entrevista demonstrava que de alguma forma as atividades
desenvolvidas pelos membros afetaram seu modo de perceber a educacao e podem
ter influenciado sua escolha pela area educacional. Escolhas aparentemente
impensadas estdo contidas no repertorio social que 0s sujeitos incorporam sob a
forma de disposi¢cdes e acabam servindo como recursos em momentos de escolhas

e decisfes. Assim, o ambiente domeéstico demonstrando apreco a educacdo se
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configura num esquema de percep¢do do mundo que vai sendo transmitido pelas
geracdOes anteriores e incorporados pelos gestores (FERREIRINHO, 2009).
[...] meu pai era diretor, minha mae era professora, minha avo era

professora. Os meus avés... teve muita gente da area do magistério. Acho
gue eles gostavam, eles eram tranquilos. Era atrativo. (Gilson)

Semelhante admiracdo foi demonstrada por Geisa ao mencionar seus pais.

No entanto, o fazia com maior empolgacdo. A gestora nao relatou a participacao de

sua familia, em termos de apoio a sua vida escolar, mas o fez em relagéo o contexto

vivido e o grau de incentivo e valorizacdo do estudo, sempre apontando a postura do

pai como pesquisador e da méde como professora. Neste caso, o exemplo dos pais

foi apontado como um fator muito significativo, sendo causa de muito orgulho pela
gestora:

Ah sim... o papai... 0 meu pai era engenheiro agrébnomo. O papai morreu

com 91 anos. E o papai fez agronomia numa universidade publica e era

pesquisador cientifico: ele fazia genética de arroz. “Entdo essa coisa de

estudar era muito forte. Mamae era professora, sempre trabalhando.” E

essa coisa do meu pai, de ser pesquisador cientifico, ele sempre estudou,

sempre pesquisou. Entdo a gente cresceu — eu e meus irmaos, crescemos

nesse meio. Entdo isso é uma coisa extremamente forte pra mim - a

formacdo do meu pai e da minha mée, e de repente, o quanto isso
influenciou. (Geisa)

Entre os gestores da fase intermediaria, portanto, as experiéncias vividas na
primeira infancia tiveram carater positivo no que se refere a percepcdo que
desenvolveram sobre a educacéo, seja pelo apoio ou modelos presentes no ndcleo
familiar. Era nitida a influéncia dos contextos familiares para Gilson e Geisa, bem
como o apoio recebido por Glaucia se fez significativo em seu percurso.

O que se verificara a seguir é se esta influéncia também ocorreu com relacéo

aos gestores da fase final.

Gestores da Fase Final

Entre os gestores da fase final de carreira, Erika mencionou varias vezes a
insisténcia do pai para que ela estudasse. Ao longo de seu relato, chegou a
explicitar que por si s6 ndo havia grandes interesses quanto ao desenvolvimento
profissional, mas que para seu pai isto sempre foi muito importante.

[...] o meu pai sempre falou que a gente tinha que estudar. E eu estudava...
(Erika)
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Erika falava em varios momentos que seu pai fazia questdo dos filhos
estudarem. E ndo se tratava apenas de estudar, a gestora afirmava que ele
desejava que as filhas se tornassem professoras para serem mais independentes.
Em sua opinido, a carreira docente possibilitaria uma mobilidade maior,
principalmente por considerar — juntamente com a mae — que nao havia muitas
opc¢Oes para as mulheres. Este desejo era tdo intenso que ele chegou a abrir uma
escola para que as filhas trabalhassem. Nesse sentido, “a familia delimita a
escolarizacéo dos filhos ou projeta a continuidade dos estudos, determinando assim
as fronteiras de suas ambigdes profissionais” Valle (2006, p. 180).

Tal determinagdo n&o ocorreu com Estela e Eurico, cujos relatos
mencionaram apoio e incentivo familiar sem, contudo, manifestar qualquer aluséo a
ideia de que os pais tenham delineado seus caminhos.

Eles (os pais) me ajudavam muito... a estudar. Eles tinham a preocupagéo
de eu estar com dificuldades na escola... Mas eles acompanhavam muito,

de ajudar fazer tarefa... Até dificuldade que eles tinham, eles procuravam a
professora para saber como ajudar, principalmente minha mée. (Estela)

[...] acho que naquela época, eu lia muito, porque minha mae lia, sabe?
Incentivava que a gente estudasse, lia muito. Entdo a gente ndo enxergava
muito outra coisa... (Eurico)

[...] tinha um lado também da familia que dava aula. Mas eram uns primos
distantes... E tinha um vizinho meu que era diretor de escola. Entdo ele era
vizinho e a esposa era professora. E a minha primeira professora era minha
vizinha também. Entendeu? Entdo, sempre conheci uma série de pessoas
que trabalhavam nesse setor. (Eurico)

Ao narrarem sobre seus contextos familiares, os participantes da pesquisa,
em sua maioria, demonstraram o0 apoio e valorizacdo da familia com relacdo a
formacdo e vida escolar. Assim, é certo que a familia pode ser “vista como um
sistema social responsavel pela transmissdo de valores, crencas, ideias e
significados que estdo presentes nas sociedades” (KREPPNER, 2000, apud
DESSEN; POLONIA, 2007, p. 22). E mais certo ainda que pode exercer “um impacto
significativo e uma forte influéncia no comportamento dos individuos, especialmente
das criancas, que aprendem as diferentes formas de existir, de ver o mundo e
construir as suas relagdes sociais” (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 22).

Essa influéncia foi relatada com mais frequéncia entre os gestores das fases

intermediaria e final de carreira. Entre os gestores da fase intermediaria, dois
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gestores relataram a existéncia de importantes modelos profissionais no circulo
familiar. Glaucia mencionou o singelo apoio da mé&e, mas este ndo deixou de ser
significativo. Entre os gestores da fase inicial, apenas Camila relatou explicitamente
apoio e incentivo da familia.

A importancia desses dados para a compreensao das trajetérias dos gestores
pode residir no fato de que o interesse e a dedicacdo nos estudos (elemento
desencadeador do desenvolvimento e aprimoramento de competéncias basicas para
0 exercicio da gestao) podem ter algumas raizes na forma como cada um percebeu
a relevancia deste fator no inicio de seu processo de socializacéo.

O processo de socializacdo pressupde interagcdes sociais entre a pessoa que
esta se socializando e as instancias sociais das quais participa. Tal processo inicia-
se deste o nascimento e prolonga-se por toda a vida. E através da socializacdo que
as pessoas vao se construindo como seres sociais, interiorizando de forma ativa a
cultura, os valores, as normas e os comportamentos dos grupos dos quais participa.

Seja do ponto de vista psicoldgico ou socioldgico diferentes autores apontam
a familia como a primeira instancia socializadora, um espaco de identificacdo afetiva
e moral, onde se moldam valores que, inicialmente considerados absolutos, “sdo os
mais permanentes em todo o processo de socializacdo” (SETTON, 2002, p. 111).
Para a autora, cada familia transmite aos seus descendentes todo um contexto
cultural e um estilo de vida, em conformidade com as caracteristicas do ambiente
familiar.

Cabe ressaltar que, embora considerada uma instituicdo tradicional, ndo se
isola das transformacdes socioculturais, ou seja, da mesma forma que as demais
instituices, a familia evolui, se transforma e tem que adaptar-se as mudancas de

cada época.

Novos modelos de convivéncia familiar apontam para uma nova
configuracdo entre seus membros. [..] A reestruturacdo familiar -
consequéncia da reorganizacdo dos papéis - é responsavel por um periodo
de redefinicdo das posi¢cdes de autoridade. O modelo familiar, j& ha algumas
décadas, vive transformacdes graduais, mas extremamente profundas, dado
gue a insercdo da mulher no mercado de trabalho e o aumento dos niveis
de separacdo de casais contribuem para a emersdo de um novo padrédo de
convivéncia e referéncias identitarias. (SETTON, 2002, p. 111-112)

Neste sentido, ao se considerar que Erika e Eurico (fase final) pertencentes a

uma geragao mais antiga demonstraram que a valoracdo, o incentivo e os exemplos
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tidos em sua infancia sdo mais fortes e presentes do que para Carolina e Carlos
(fase inicial) pertencentes a uma geragdo mais nova, pode-se inferir que as
diferentes configuracdes familiares das ultimas décadas tenham influenciado o modo
como eles tomaram contato e assimilaram valores educacionais, refletindo-se na
maneira de interagirem com as demais instancias socializadoras, especialmente a

escola, conforme afirma Setton:

Considerando a familia como um importante elemento na determinagéo dos
destinos pessoais e sociais, nas trajetorias educacionais e profissionais dos
sujeitos é preciso atentar para a heterogeneidade de configuracdes
familiares, a diversidade de recursos e posicionamentos sociais, bem como
a diversidade de comportamentos e relagcdes que podem estabelecer com
as outras instancias socializadoras. (SETTON, 2002, p. 112)

Salienta-se que ndo se trata de tentar qualificar as familias de acordo com a
época, mas de considerar as diferencas conjunturais a que estiveram submetidas
cada geracdo. As familias mais antigas tinham uma configuracdo segundo a qual o
tempo para a participacdo da mae no acompanhamento do desenvolvimento dos
filhos era maior, haja vista que o ingresso das mulheres no mundo do trabalho formal
ainda era timido e elas ndo vivenciavam a dupla ou a tripla jornada. Contudo,
ressalta-se que este acompanhamento ocorria mais no sentido de tomar conta,
cobrar e incentivar do que propriamente como um auxilio a aprendizagem,
considerando que o nivel de escolaridade dos pais também era menor.
Paralelamente, como o0 acesso aos estudos era limitado e o alcance de uma
certificacdo tinha um grande significado social, o valor a ele dado era muito maior
por parte das familias.

Camila (fase inicial), Geisa (fase intermediaria) e Estela (fase final), todas
aproximadamente dentro da mesma faixa etaria, deixaram claro, respectivamente, o
orgulho e o incentivo dos pais ao estudo e ao avanco na carreira, os modelos
representados pelos pais e 0 apoio ao estudo. As gestoras demonstraram que a
valorizagdo dos estudos pela familia se configurou como algo marcante em suas
vidas.

Ao relatar que contou com o modelo dos pais como profissionais da
educacao, Gilson ndo explicitou qualquer tipo de incentivo direto, mas falou de toda
uma conduta ética adquirida no circulo familiar, demonstrando ter orgulho de sua

atuacdo como servidor publico. O posicionamento de Gilson reflete a ideia de que a
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familia “é a matriz da aprendizagem humana, com significados e praticas culturais
préprias que geram modelos de relacdo interpessoal e de construcao individual e
coletiva” (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 22).

Contudo, apesar de se configurarem como marcantes 0 apoio, incentivo e
modelos existentes nas familias dos gestores, salvo para Carlos, esse fator
isoladamente seria insuficiente para determinar concepg¢bes e posturas. Outras
instancias socializadoras também incidiram sobre as trajetorias, tendo em vista que
a socializacdo é um processo que ocorre durante toda a vida. Desta forma, no topico

a seguir serao apontados os acontecimentos da vida escolar dos gestores.

B. Vida Escolar: acontecimentos marcantes

De acordo com Setton (2010) a familia e a escola séo “espacos produtores de
valores morais e identitarios” e, por exceléncia, “espacos formadores de consciéncia,
matrizes socializadoras (reprodutoras, difusoras) responsaveis por um conjunto de
experiéncias, disposicdes e praticas de cultura” (SETTON, 2010, p. 24). Por esta
razdo, a vida escolar ndo poderia deixar de ser considerada na analise das
trajetérias dos gestores, principalmente porque independente das fases em que se

encontravam, todos fizeram mencéo a vivéncias desta época. Tardif afirma que:

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias,
de crencas, de valores, etc., 0s quais estruturam a sua personalidade e
suas relagcbes com os outros [...] e séo reatualizado e reutilizados, de
maneira nao reflexiva mas com grande conviccao, na préatica de seu oficio.
Nessa perspectiva, 0s saberes experienciais do professor de profissao,
longe de serem baseados unicamente no trabalho em sala de aula,
decorreriam em grande parte de preconcepgbes do ensino e da
aprendizagem herdadas da histéria escolar. (TARDIF, 2010, p. 72)

Essas vivéncias ou aprendizagens ocorridas na vida escolar podem se
configurar como acontecimentos marcantes, capazes de se manifestar de maneira
positiva ou negativa na pratica gestora, mesmo inconscientemente. Alguns gestores
demonstraram em seus relatos que acontecimentos dessa época foram
especialmente significativos para a constituicdo de sua identidade profissional,
principalmente para gestores da fase inicial e final, como foi o caso de Carlos e

Eurico.
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Gestores da Fase Inicial

Os relatos de Carlos, Carolina e Camila eram distintos com relagéo ao inicio
da vida escolar nos periodos da infancia e adolescéncia. Carolina demonstrava

satisfagéo ao se referir aos professores.

Eu tive bons professores.... Nas séries iniciais eu tive uma professora na 42
série. Na época era 42 série. Que era.... nossa! Ela era muito legal com a
gente... eu gostava muito... [...] eu tive bons professores, professores que
hoje ddo aula aqui. E. Dai eu.... eu sempre fui boa aluna. Eu gostava de
estudar (Carolina).

O modo afetivo como a gestora referia-se a seus professores, especialmente
mencionando que alguns deles ainda trabalhavam na escola sob sua direcao,
denota que de alguma forma essa convivéncia também influenciou seu apreco pela
educacdo. Certamente, essa influéncia contribuiu para a constituicdo de sua
identidade profissional, cuja configuragdo ocorre gradualmente e de maneira pouco
reflexiva por meio do que poderia ser denominado de aprendizagem informal,
processo pelo qual “os futuros docentes vao recebendo modelos com o0s quais vao
se identificando pouco a pouco, e em cuja construcdo influem mais os aspectos
emocionais do que os racionais” (MARCELO, 2010, p. 13).

A dimenséo afetiva da relacdo com os professores também foi importante
para Carlos, cuja experiéncia escolar no periodo do Ensino Médio provocou
significativas mudancgas para sua trajetoria, tendo em vista que foi através do
incentivo de professores que comecou a interessar-se pelos estudos.

Eu fui comegar a acordar mesmo no ensino médio. Quando eu cheguei no
ensino médio eu tive professores que me orientaram quanto a isso e
mostraram esse horizonte. [...] foi no ensino médio mesmo que eu comecei
a tomar gosto pelo estudo. (Carlos)

Carlos relatou principalmente o incentivo por parte de uma professora que lhe
orientava a prosseguir os estudos, mesmo que fosse para auxiliar seu pai na
administracdo dos negocios.

Eu tinha uma professora de portugués com quem eu conversava muito e ela
foi me mostrando os caminhos. Olha, a administracdo funciona assim, seu
pai tem alguma coisa pra vocé administrar... (Carlos)

Enquanto Carolina relatava ter tido uma boa experiéncia com seus

professores, Carlos afirmava que somente no Ensino Médio comecgou a se interessar
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pelos estudos, por intermédio de alguns professores. Carolina e Carlos tinham a
mesma faixa etaria e passaram a infancia e a adolescéncia na mesma regido. Teria
a influéncia do contexto familiar preponderado sobre o escolar? A abordagem sobre
a influéncia da familia e da escola nas trajetorias profissionais feita por Setton (2005)
traz a ideia de que o papel de ambas as instituicdes ndo € nulo. A autora afirma que
familia e escola ndo tem influéncia somente na aquisicdo de conhecimentos uteis,
mas que exercem forte influéncia na personalidade dos individuos. Assim, € possivel
presumir que Carlos s6 passasse a valorizar a educacdo no final da Educacao
Bésica por falta de apoio e incentivo da familia, principalmente no inicio de sua vida
escolar.

O acompanhamento da familia, por exemplo, se mostrou significativo para
Camila, que apesar de ter seu periodo escolar permeado por momentos de
inseguranca e dificuldades, o acompanhamento constante de sua mae, mesmo a
distancia, contribuiu para a minimizacao de seus problemas escolares.

Na minha casa eram muitos filhos. Eu era a pendltima filha. Minha mée
cobrava, mas... Assim... no primeiro dia de aula, ndo tinha isso de levar na
escola. Eu fui sozinha. Ai eu cheguei la, quase chorei porque eu ndo sabia,
nao sabia ler... ndo sabia pra onde eu ia, mas eu fui [...] Na segunda série,
eu tive um problema com tabuada e a professora mandou eu falar pra minha
mae e eu ndo falei. Mas eu tinha um irméo que também estudava na escola
e a professora mandou ele falar. A minha méae... todo mundo que chegava

em casa, ela pedia pra tomar tabuada de mim. Entdo a preocupacéo dela
com o meu estudo era tdo grande, que ela ficou ali. (Camila)

Teria acontecido o mesmo com os gestores da fase intermediaria?

Gestores da Fase Intermediaria

Glaucia, Gilson e Geisa também se referiram ao periodo da vida escolar, ao
longo da infancia e da adolescéncia, com significados bem distintos. Os relatos de
Glaucia expressavam tanto sentimentos negativos como positivos, intercalando
momentos de dificuldades, mas também de apoio ou de satisfagdo. Contava que seu
ingresso na escola lhe causou insatisfagdo por ocorrer mais tardiamente do que os

demais colegas, bem como pelas aulas que nao satisfaziam suas expectativas:

Quando eu entrei na 12 série... eu nao tive pré.. ndo tinha esse pré. Entdo,
eu entrei direto na 12 série. Como eu fago aniversario em agosto, eu entrei
no ano em que completei 8 anos. Isso para mim, foi uma trauma: “como
todo mundo entra com 7 e eu entro com 8?” Ja ficou. (Glaucia)
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A professora me dava: o coelhinho vai passear na toca... 0s
pontilhadinhos... E eu figuei um semestre fazendo aquilo. Ai eu falei para
minha mée: eu ndo quero mais voltar para a escola porque eu ndo aguento
mais fazer isso, eu quero escrever... (Glaucia)

No entanto, relatava ter vivido momentos de grande realizacdo mais tarde,
pelo reconhecimento de uma professora e dos colegas com relacdo ao seu
desempenho, tendo este fato marcado sua vivéncia nesse momento:

No final do ano, tinha aquele negdcio de eleger o melhor aluno da sala... dai
ela elegeu, todo mundo elegeu... eu fui a melhor aluna da sala. Eu até hoje
lembro que ela me deu kit com lapis de cor, lapis borracha, tudo num
saquinho bonitinho. Nossa! Aquilo pra mim foi uma maravilha. Imagina... eu,
melhor aluna da sala! Até hoje eu falo para as minha filhas: “eu, com 8 anos,
eu me senti a melhor pessoa do mundo por ser reconhecida.” Eu ja
querendo desistir da escola... Ndo que eu ndo gostasse, mas eu nao queria
fazer aquelas atividades, estava desestimulada. (Glaucia)

Se a gestora iniciou sua vida escolar com algumas contrariedades, o fato de
ter sido eleita a melhor aluna da sala representou uma grande mudanca em sua
autoestima. A despeito de todas as dificuldades, este momento permaneceu, tendo
em vista que Glaucia fazia questdo de narrd-lo as suas filhas. Afinal, como ja
mencionado anteriormente, o profissional docente vai se construindo a partir das
experiéncias que vive nas varias instancias de socializagdo e “ndo pensa somente
do ponto de vista intelectual, cognitivo, no sentido rigoroso do termo, mas também a
partir de sua historia de vida que envolve aspectos emocionais, afetivos, pessoais e
interpessoais” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 235).

A vida escolar de Glaucia foi, portanto, composta por situacfes negativas e
positivas que se intercalaram ao longo do periodo da Educacdo Basica. Dessa
forma, a partir das séries finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), a gestora
relatava ter se decepcionado muito com a pratica de alguns professores,

especialmente na disciplina de matematica.

Ela tinha sido minha professora e foi uma lastima. Ela passava a matéria e a
guando a gente perguntava para que servia, ela dizia que ndo interessava.
[...] Hoje a gente vé que ndo é por ai. Eu vejo a situagdo do aluno e
comparo com 0 que eu passei. [...] hoje eu faco essa compara¢do — uma
didatica totalmente inadequada. (Glaucia)

Segundo a gestora, tal experiéncia a fez questionar a pratica atual dos

professores, alegando ndo desejar aos alunos de sua escola, vivéncia semelhante.
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Assim, desde que iniciou sua primeira atuacdo como coordenadora pedagdgica,
procurou trabalhar com os professores a ideia de que as aulas precisam fazer
sentido para os alunos e estes merecem a atencdo necessaria para se
desenvolverem. Glaucia afirmava que mesmo como diretora, continuava reunindo
esforcos neste sentido, apoiando e acompanhando as ac¢des de formacgao de seus
coordenadores. Afinal, “as escolas precisam tornar-se espacos de formacao
permanente [...] e o diretor tem o desafio de realizar uma gestdo com o foco na
aprendizagem dos alunos” (GOUVEIA; PLACCO, 2013, p. 73).

Para Geisa, a experiéncia escolar proporcionou momentos de satisfagcao por
estudar numa escola tradicional em que seu pai estudou, pela mediacdo de bons

professores e por se caracterizar como um momento muito feliz de sua vida.

Estudei muito tempo numa escola aqui do municipio... o papai... meu pai
faleceu com 91 anos de idade e estudou nesta escola. Eu e meus irméos
sempre estudamos la. Era uma formacgéo bacana, até hoje comandado por
freiras... Foi um momento tranquilo, feliz da minha vida... super bacana. [...]
tinham bons professores, um bom ensino. Entéo foi bem tranquilo. (Geisa)

Essa satisfacdo com a escola demonstrada por Geisa pode ter influenciado o
modo como administrava sua escola, com muito entusiasmo e cuidado para com 0s
alunos, considerando-se que muito do que os professores sabem sobre a escola e
sobre o ensino, bem como os sentimentos que nutrem por ele foi aprendido nas
experiéncias que tiveram quando estudavam. Assim, passando por momentos
felizes durante o periodo de estudante, sua pratica gestora foi permeada por
medidas cujo objetivo era manter um ambiente agradavel e acolhedor para os
alunos. O recurso da lembranca das brincadeiras e experiéncias da escola presente
nos relatos de professores “também revela um traco da marca produzida pela cultura
escolar, pois todo professor um dia foi aluno e traz consigo disposi¢cdes adquiridas e
sedimentadas do outro lado do quadro negro” (FERREIRINHO, 2009, p. 89).

Gilson ndo se refere muito ao periodo escolar, mencionando apenas que
gostava do ambiente escolar pela familiaridade com o ambiente em virtude de ser
este o universo de trabalho de seus pais. Contudo, falava de uma maneira geral de
seu aprendizado nesta época, onde também assimilou valores éticos relacionados a

conduta do servidor publico.

Eu gostava do ambiente escolar. (Gilson)
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Vocé cresce numa cultura, onde funcionario puablico era visto de uma forma
gue a gente mantém aquela imagem do funcionario publico. Entdo, a sua
conduta deve... vocé aprende, de um jeito ou de outro, pelo exemplo...
Entdo vocé fala isso hoje, tem gente que acha engragado, da risada... Mas
... entdo... vocé aprende que em determinadas fung@es, vocé tem que ter
uma conduta que ndo deve ser.. ndo pode cometer determinados
excessos, ter uma conduta escandalosa, tem aquela coisa... nada que
venha a denegrir a imagem daquela pessoa. E o diretor de escola é um
exemplo no se vestir, na forma de falar, analisar, julgar... Ter um respaldo
moral. (Gilson)

No relato de Gilson, muitos desses valores se fizeram presentes,
principalmente quando se referia a postura dos professores com os quais trabalhava.
Tais valores sdo herdados também da escola por ser esta, depois da familia, uma
das principais instancias de socializagdo das criancas. “Por isso ela entra em suas
vidas de maneira significativa e sai do interior de seus muros para a elaboracéo
psiquica, acomodacdo e identificacdo com suas regras e forma particulares”
(FERREIRINHO, 2009, p. 89).

Esta transposicdo de sentimentos e valores desenvolvidos durante o periodo
em que foram estudantes para a atuacdo profissional parece ter ocorrido também

com os gestores da fase final.

Gestores da Fase Final

Dos gestores em fase final da carreira, Erika foi quem mais se mostrou
encantada com o periodo de vida escolar. Para ela o ambiente e as experiéncias
vivenciadas parecem ter um sentido fascinante, tendo em vista que além do que se
fazia explicito no relato, as emocfes presentes durante a narracdo demonstraram
ser aquele um periodo muito feliz e de encantamento.

Eu sempre gostei dessa... coisa de escola [...] eu ja ia para a quinta série...
Entdo eu ja estava ali... Entdo pra mim foi uma festa! Eu lembro que era
festa, porque eu ja conhecia tudo ali dentro. Eu ja estava estudando ali... S6
gue dai a gente ia subir! A escada. Entendeu? Porque a gente estudava ali
embaixo, ali. Ai eu ia.... pra cima! Nossa, que festa que era... Eu sempre

gostei... Sempre fui representante de sala... Eu sempre fui de ficar ali no...
sabe, aquilo de ficar circulando ali? Era eu. Isso eu lembro bem... (Erika)

Talvez por esta razdo Erika afirmasse que apesar de estar cansada e
aguardando aposentadoria, sofria ao pensar na proximidade de seu afastamento da
escola. As memorias daquele tempo feliz foram transportadas para a vida

profissional, contribuindo para seu apreco pelo ambiente escolar. Apesar das
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dificuldades enfrentadas no contexto da gestédo, tal ambiente era extremamente
agradavel para a gestora que o apontava como um espaco de troca de experiéncias
e de estabelecimento e fortalecimento de significativos lacos de amizade. Ferreirinho
(2009) afirma que o ambiente escolar “invade a vida privado do professor e também
€ invadida por ela” e “em certos momentos o grupo de amigos conquistados na
escola torna-se um porto seguro para as dificuldades encontradas” (FERREIRINHO,
2009, p. 145).

Ao contrario de Erika, Estela experimentou no inicio da vida escolar um
periodo de grandes dificuldades, embora tenha recebido o apoio da mée.

No inicio eu tive uma dificuldade muito grande de adaptacéo, porque eu nao
fiz pré-escola. Entrei direto na 1% série. Eu senti essa dificuldade. Minha
mae tinha que ir a escola. [...] Eu queria estudar, mas eu nao queria
permanecer na escola. Por isso que até hoje eu tenho esse olhar
diferenciado na escola... A crianga que chora, eu acompanho... eu
converso... pra ela se sentir acolhida. (Estela)

As memorias da vida escolar sdo tdo marcantes para Estela que se refletiram
em seu cotidiano de trabalho. A gestora afirmava se preocupar com as criancas que
se sentiam inseguras, justamente por rememorar tais experiéncias e se solidarizar
com situacbes semelhantes que viveu, desejando que seus alunos tivessem um
percurso permeado por mais apoio e compreensdo. Dessa forma, procurava atendé-
los, bem como aos pais, oferecendo-lhes constantes orientacdes e recomendacdes
sobre a vida escolar dos filhos.

Apesar das dificuldades iniciais, Estela mencionou que da metade do Ensino
Fundamental em diante teve experiéncias com bons professores e apontava como
um aspecto muito significativo, a presenca marcante da diretora de sua escola,

pessoa por quem nutriu forte admiracao.

Depois da 5% série eu deslanchei. Mas essa dificuldade da 22 para a 32
série, a professora me ajudou muito. Foram duas professoras que me
ajudaram muito [...] a gente era muito acolhido, tinha professoras boas,
funcionérios bons que acolhiam a gente... [...] e também tinha uma pessoa
muito forte la que eu... eu admirava! Era a diretora da escola. Ela era uma
pessoa positiva mesmo, que cobrava da gente... cobrava dos alunos... E era
uma pessoa presente na sala de aula e presente na escola. (Estela)

Pelo relato da gestora é possivel notar que o acolhimento recebido nas séries
posteriores associado a admiragéo pela diretora da escola teve um forte significado,

capaz, inclusive, de minimizar as dificuldades enfrentadas nas séries iniciais e leva-
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la a interessar-se pela &rea educacional. Isso porque a identidade docente vai se
construindo gradualmente “a partir da significacdo social, dos valores, da histéria de
vida, dos saberes, das expectativas e do sentido que o aprendiz dessa profissdo
atribui ao ser professor, gestor, por exemplo” (MARTINS, 2012, p. 47).

No caso de Eurico, esta significagdo social da docéncia e, sobretudo as
expectativas com relacdo a gestdo desde muito cedo integraram seu projeto de vida.
Neste sentido, a avaliagdo de uma Supervisora de Ensino sobre sua atuagcdo numa
instituicdo juvenil parece, juntamente com outros elementos de seu contexto social,

ter sido um referencial significativo para sua escolha.

Eu fazia parte do Centro Civico... Entdo eu sempre me envolvi com questao
de escola[...]. (Eurico)

Tinha até uma passagem, uma vez... Eu me lembro disso até hoje: eu era
crianga e tinha acho que uns 10, 12 anos... E veio a supervisora... aquele
tempo chamava de inspetora escolar, ndo é? Inspetora escolar. Ela me viu
trabalhando no Centro Civico. Ela me viu trabalhando com o pessoal,
falando, andando. E ela disse: Vocé tem jeito pra trabalhar com... sabe? Ela
comentou e ficou na minha cabeca. Ela falou: acho que pra ser diretor, pra
trabalhar com pessoas que administram. Ela usou um termo... era como se
fosse lideranca.... mas acho que ndo era a palavra usada na época.. mas
acho que neste sentido. (Eurico)

Os efeitos da valorizagdo da atuagcéo de Eurico pela supervisora evidenciam
que “a formacdo docente tem inicio, ainda, nas experiéncias discentes, em que 0
aluno assume estereétipos, esquemas e imagens da docéncia e continua ao longo
da atuacdo profissional” (IMBERNON, 2010, apud MARTINS, 2012, p. 45),
somando-se a estes fatores a necessidade de realizagdo pessoal, que se constitui
como um importante elemento para o desenvolvimento de uma carreira.

Assim sendo, os relatos de Erika, Estela e Eurico demonstram que o0s
momentos da vida escolar foram expressivos no que se refere a identificacdo com o
ambiente educacional, com os atores da educacdo e até mesmo com relacdo ao
desenvolvimento da autoestima. Neste sentido, pode-se dizer que os saberes
profissionais estdo, de alguma maneira, ‘ha confluéncia entre varias fontes de
saberes provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacgédo etc” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, 2015).

De maneira geral, ao tratar das referéncias escolares e do contexto social a

época da formacdo basica, todos o0s gestores apresentaram suas historias de
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satisfacdo ou de dificuldades. A memaria trouxe tanto momentos de realizacao, de
apoio e incentivo familiar e de educadores, como também angustias e auséncia de
incentivo. A emocao empregada em alguns relatos demonstra que estes fatores
deixaram marcas, sejam positivas ou negativas, que ora ou outra parecem se refletir
na escolha e na atuagéo profissional destes gestores.

Quando Glaucia e Gilson (fase intermediaria) e Estela (fase final) relataram
gue algumas de suas posturas frente ao cotidiano de seu trabalho foram adotadas
como uma resposta contraria aquilo que vivenciaram, de certa forma exemplificaram
o que afirmam Tardif e Raymond, ao se referenciar as influéncias da socializacao

ocorrida na familia e na escola sobre a atuacéo docente:

[...] as experiéncias formadoras vividas na familia e na escola ocorrem antes
mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo aprimorado
para nomear e qualificar o que ela retém dessas experiéncias. Além de
marcadores afetivos globais conservados sob a forma de preferéncias ou de
repulsdes, a pessoa dispde, antes de mais nada, de referenciais de tempo e
de lugares para indexar e fixar essas experiéncias na memoria. Os vestigios
da socializagdo priméria e da socializacdo escolar do professor ficam,
portanto, fortemente marcados por referenciais de ordem temporal. Ao
evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar
como professor, ele se lembrard da personalidade marcante de uma
professora do quinto ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou
das interminaveis equacdes impostas pelo professor de quimica no fim do
segundo grau. (TARDIF E RAYMOND, 2000, p. 216)

Numa linha semelhante de raciocinio, Marcelo (2009) é categdrico ao afirmar
que “a docéncia € a unica das profissées em que os futuros profissionais se veem
expostos a um maior periodo de observacdo nao dirigida em relacdo as funcdes e
tarefas que desempenharao no futuro” (MARCELO, 2009, p. 116).

Héa que se considerar, entdo, o efeito destas experiéncias para a constituicao
dos profissionais da gestédo, aqui estudados, uma vez que a identidade humana,
construida na infancia e reconstruida ao longo de toda a vida, sofre,
concomitantemente, interferéncias dos juizos alheios quanto das proéprias
orientacdes e definicbes do individuo, sendo um produto da socializacdo (DUBAR,
2005).

Neste sentido, as experiéncias na fase da Educacéo Basica para Carolina e
Carlos (fase inicial de carreira) foram marcadas por influéncia de bons professores
gue, de certa forma, determinaram os rumos tomados por ambos. No caso de

Carlos, cujo acompanhamento e apoio inexistiram na familia, a decisdo por dar
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continuidade aos estudos e vislumbrar o nivel superior (e em seu relato afirma ser o
anico da familia a cursar esse nivel de ensino) foi fortemente influenciada por seus
professores do Ensino Médio.

Carolina, além de afirmar ter tido bons professores, falava com admiracdo da
iIrmé& professora e dizia ter se interessado pela docéncia ao observar as atividades
desenvolvidas por ela.

Camila ndo manifestou em nenhum momento que gostava de estudar nesta
fase. Porém, além de relatar o incentivo da familia, ressaltava o posicionamento do
namorado com relagédo aos estudos. A exigéncia dele com relacdo aos estudos se
configurou num forte incentivo para sua continuidade.

Para os gestores da fase intermediaria Gilson e Geisa, houve prevaléncia dos
aspectos positivos, ressaltando-se que a formacdo de Gilson no que se refere ao
aspecto ético, refletia-se em sua pratica. No caso de Geisa, além da facilidade com
0s estudos e de admitir ter tido bons professores, durante toda sua Educacéo
Bésica, teve a presenca dos modelos profissionais de seus pais. Portanto, “a vida
familiar e as pessoas significativas na familia aparecem como fonte de influéncia
muito importante que modela a postura da pessoa toda em relacdo ao ensino”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 219).

Os acontecimentos marcantes para Glaucia, que inicialmente poderiam ser
considerados negativos, se detiveram na conduta de seus professores, também com
reflexo em sua pratica atual. Ao passar por experiéncias negativas, definiu para si
mesma que tipo de conduta evitar, buscando ndo reproduzi-las. “A temporalidade
estruturou, portanto, a memorizacado de experiéncias educativas marcantes para a
construcdo do Eu profissional e constitui 0 meio privilegiado de chegar a isso”
(TARFIF; RAYMOND, 2000, p. 216).

Desta forma, as experiéncias vividas pelos gestores tanto na familia como na
escola contribuiram para um primeiro delineamento daquilo que viriam a seguir em
termos profissionais. As duas instancias de socializagdo se complementaram
contribuindo para o desenvolvimento de sentimentos, percepgdes e expectativas em
cada um dos gestores. Aparecem como acontecimentos marcantes nesta fase, o
apoio da familia, incentivo de professores e a convivéncia com fortes modelos

profissionais na familia e na escola.
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Esses acontecimentos marcantes se somardo a outros que provavelmente
ocorrerdo nos demais momentos da vida dos gestores, sendo um deles o da

formacdo profissional inicial.

6.2.2 Formagéo Profissional Inicial

Ao abordar a formagdo profissional inicial dos gestores tratar-se-a,
inicialmente, dos motivos que os levaram a escolha docente (reiterando que a
docéncia é requisito para se chegar a gestdo), aparecendo duas situacdes
especificas: aqueles que cursaram o antigo Magistério e os que fizeram o Ensino
Médio seguido de uma licenciatura. Eurico, Erika, Estela e Camila tiveram o
Magistério como formacao inicial antes da opcédo pela pedagogia. Sobre a presenca

majoritaria das mulheres nessa area, Tardif (2010) relata que em seus estudos:

Muitos professores, especialmente mulheres, falaram da origem familiar da
escolha de sua carreira, seja porque provinham de uma familia de
professores, seja porque essa profissdo era valorizada no meio em que
viviam (TARDIF, 2010, p. 76).

Ainda em maior propor¢do, as mulheres integravam o grupo dos cinco
gestores que iniciaram suas escolhas a partir da realizagdo de um curso superior em
carater de licenciatura — Carolina, Carlos, Glaucia, Geisa e Gilson. Cada um tinha
suas particularidades, trazendo consigo distintas experiéncias vividas no momento
da Educacdo Basica. Portanto, ao se discutir os motivos que interferiram nas
escolhas profissionais, serdo retomadas algumas questdes jA mencionadas, tendo
em vista que, em alguns casos, a influéncia do referido momento foi bastante

significativa e interferiu nesta tomada de decisao.

A. Acontecimentos que Motivaram a Escolha Profissional

A escolha profissional, apesar de ser uma das decisdes mais importantes da
vida de um individuo, ndo ocorre Unica e exclusivamente por questbes pessoais. Ao
contrario, é influenciada por fatores familiares, sociais, politicos e culturais que
interferem em suas trajetdrias desde o nascimento. Portanto, 0s acontecimentos ao
longo da vida, uns mais marcantes, outros menos, vao se constituindo em elementos

motivadores dessas escolhas, como se tratard a seguir.
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Gestores da Fase Inicial

Carlos, Carolina e Camila relataram diferentes fatores que os motivaram a
escolher a carreira docente.

Ao decidir que rumo tomar, Carolina, apesar de ter inclusive tentado um curso
técnico, optou pela licenciatura em letras por admirar o trabalho da irma e gostar
muito de literatura. Chegou a pensar em cursar direito, mas mudou de ideia ao

perceber que gostava da area educacional.

Vendo a minha irma trabalhando na é&rea... entdo.... foi incentivador, uma
inspiracdo. Eu fiz o técnico dai eu percebi que... dai eu tive mais certeza
mesmo que eu queria fazer... é... queria fazer 0 magistério mesmo... queria
lecionar... (Carolina)

Os modelos profissionais com 0s quais 0s gestores convivem desde a
infancia imprimem um forte significado em suas trajetorias, especialmente quando
associados aos lacos afetivos. Carolina deixou claro que sua irma foi uma grande
influéncia para a escolha da carreira docente. Com relacdo a essa influéncia, Tardif
(2010, p. 73) afirma que “a vida familiar e as pessoas significativas na familia
aparecem como fonte de influéncia muito importante que modela a postura da
pessoa toda em relacdo ao ensino”.

Em contrapartida, Camila ndo se reportou a nenhum modelo e nem mesmo
declarou ter sentido alguma atracédo pela carreira do magistério. Sua escolha, além
de atender um sonho de sua méae, foi o Unico caminho que encontrou considerando
gue em seu municipio de residéncia, a opcdo estaria entre 0 magistério e a
administracdo. Além do fato de que em sua visdo, mulheres ndo se adaptariam ao
campo da administracdo, sua méae condicionou a possibilidade de seu namoro a

obrigatoriedade de permanecer no municipio.

Na verdade, acho que era um sonho da minha mée. Por ela... na época, na
cidade nado tinha opgdo: ou era magistério, ou era administracdo. E na
minha opinido, mulher administrar o qué? eu achava que mulher néo tinha
vantagem e ndo conseguia emprego [...] eu ja tinha comecado a namorar
também. Dai ela... Ela (mae) falou que se eu tivesse que estudar fora, eu
tinha que terminar o namoro. Eu falei: “Entdo eu ndo vou. Entdo eu néo
vou.” (risos) Dai eu fui pro magistério. Dai eu fiz o magistério com
habilitacdo em Pré-escola. (Camila)
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Desta forma, sem a oportunidade de estudar fora e cursar protese — algo que
lhe chamava a atencdo — optou pelo magistério. Valle (2006) aborda essa questédo

dizendo que a escolha do magistério pode ser entre outros fatores:

Provocada pela impossibilidade de concretizar um outro projeto profissional,
seja devido a circunstancias diversas de ordem pessoal — geralmente
decorrentes de uma condicao familiar homogénea e univoca de existéncia —
seja pela oferta limitada de habilitacdes profissionais, em que predominam
igualmente as estruturas objetivas dessa condicao. (VALLE, 2006, p. 181)

Tal como Camila, Carlos ndo pensava em ser professor. Acabou optando pelo
curso de engenharia civil, sob incentivo e orientagdo de uma professora, objetivando
trabalhar com o pai numa empreiteira. Oportunamente, nos primeiros anos do curso,
foi convidado para lecionar em carater eventual. Apesar de sentir dificuldades com
relacdo ao contetudo das aulas e perceber a fragilidade de sua Formacédo Basica,
prosseguiu no trabalho eventual e comegou a gostar da atividade. No inicio do
terceiro ano de engenharia, depois de ter aulas atribuidas e perceber a mudanca na
sua condicdo financeira, decidiu transferir-se para o curso de Licenciatura em
Matematica. A soma do montante das aulas causou-lhe espanto diante do que

recebia no outro trabalho.

Entdo entrei na engenharia. Ai fiz trés anos de engenharia civil e quando eu
estava no 1° ano fui convidado a ser professor eventual. [...] Cai de
paraquedas, ndo tinha nocdo. E dai peguei uma licenga de matematica de
trés meses e comecei a pegar gosto. Vi que de fato, era aquilo que eu
gueria. No 3° ano resolvi pedir transferéncia para o curso de matematica.
(Carlos)

Assim, apesar de aprender a gostar da docéncia, para o gestor foi o fator

financeiro que Ihe chamou mais a atencéo.

Porque dai também comecou a bater pra mim a questdo financeira. Eu
nunca tinha ganho tanto dinheiro. Entdo eu vi que eu estava fazendo uma
coisa que eu gostava, que era liderar... a verdade era essa. E... com retorno
financeiro... (Carlos)

Portanto, além da influéncia familiar, social, etc., fatores como a busca pela
independéncia financeira podem se configurar como um fundamento para a escolha
da profisséo, considerando que o salario tem significacdes que estao relacionadas
ao sustento da familia e a possibilidade de concretizacdo de sonhos e projetos
(PIOLLI, 2010).
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Seriam os modelos, a influéncia familiar, a auséncia de perspectiva e as
guestdes financeiras, fatores constituintes das motivagdes para os gestores da fase

intermediaria?

Gestores da Fase Intermediaria

Os gestores em fase intermediaria se identificaram por ndo terem,
inicialmente, intengdo de atuar na carreira docente. Motivos distintos os levaram a tal
escolha, salvo pelo aproveitamento dos estudos cursados, relatados por Geisa e
Gilson como importantes para a opcéao pela docéncia.

Glaucia, entretanto, relata que decidiu entrar aleatoriamente no curso de
pedagogia por influéncia de amigas.

No primeiro momento, meu interesse ndo era educacéo. [...] minhas amigas
falavam para eu fazer pedagogia e eu falei: “entdo vamos! O que é
pedagogia? N&o sei hem o que é, mas vamos fazer [...] entrei... mas néo

com a finalidade de dar aula.” [...] magistério eu ndo queria nem ouvir falar.
Eu né&o tenho jeito com crianca... (Glaucia)

A gestora nao se referiu a incentivo ou exemplo que tenha tido, seja na escola
ou no meio social, quer de uma determinada area de atuacdo ou de outra. Ao
contrario, sua unica referéncia tratava de alguns professores cuja atuacao nao
aprovava, o que pode justificar a fala da gestora ao mencionar que “magistério eu
nado queria nem ouvir falar’. A falta de referéncia positiva sobre alguma éarea
especifica ao longo da infancia e adolescéncia pode ter se configurado na indecisdo
na qual se viu imersa no momento da opcao pela pedagogia, levando-a a seguir a

ideia de colegas, sem nem mesmo saber exatamente do que se tratava.

Quando eu entrei, foi no escuro. Vou fazer, mas o que é pedagogia? Entrei,
conheci 0 curso, conheci o ambiente da escola, conheci a sala de aula e
percebi que o meu relacionamento com os alunos era bom. Ai acabei
ficando e gostando do ambiente. Foi isso que me levou a educacéo.
(Glaucia)

No entanto, ndo se pode deixar de retomar o valor que o reconhecimento e
premiagao de “melhor aluna” a época da Educacdo Basica, representaram na vida
de Glaucia. As memorias desse periodo se faziam tao vividas que, certamente, seu
valor afetivo pode ter influenciado sua escolha que, a principio, pareceu ter sido

aleatéria. Para Almeida (2014, p. 18) “a afetividade — tudo aquilo que nos afeta,
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positiva ou negativamente — nos constitui como pessoa, portanto como aluno e
também como profissional”.

A afetividade parece também ter influenciado as escolhas iniciais de Geisa ao
cursar biologia com a intencéo de seguir carreira na area de pesquisa, a exemplo de
seu pai que trabalhava com engenharia genética. Ser professora, a principio, nao
estava em seus planos. Contudo, ao experimentar um trabalho em laboratorio,
percebeu que o isolamento num local fechado, sem interacdo com outras pessoas
nao a satisfazia. Como tinha feito além do bacharelado, também licenciatura, optou

por lecionar.

Quando eu vi aquilo, eu falei: nossa! isso ndo tem nada a ver comigo. Eu
ndo sou uma pessoa para ficar olhando para peixe, eu sou uma pessoa
para me relacionar com pessoas. Entdo eu optei por dar aula. Comecei a
dar aula porque eu tinha as licenciaturas. (Geisa)

Para Gatti et al. (2010) as escolhas profissionais e a insercdo no mundo do
trabalho sdo processos cada vez mais complexos e relacionam-se tanto com as
caracteristicas pessoais como também e, especialmente, ao contexto histérico e ao
ambiente sociocultural em que vive os jovens. As autoras afirmam que elementos
tanto de ordem individual como contextual se constituem em motivacéo, interesses e
expectativas, interferindo nas escolhas que muitas vezes ndo séo pré-estabelecidas,
mas ocorrem por oportunidades particulares. Neste sentido, € possivel que os jovens
profissionais considerem aspectos conjunturais, de sua formacgéo e, entre outros, as
perspectivas de empregabilidade, tracos de personalidade e expectativas com
relacdo ao futuro, como € o caso de Geisa ao fazer uso de sua licenciatura e
redefinir seu projeto de trabalho.

De modo semelhante, Gilson ndo pensava em lecionar nos segmentos da
educacgdo basica: ensino fundamental e médio. Sua intengdo era seguir carreira
académica, razdo pela qual optou por um bacharelado na area de biologia, embora
tenha obtido licenciatura concomitantemente. Neste projeto, ao terminar 0 curso
ingressou num programa de poés-graduacdo. Contudo, como era aluno bolsista, ao
haver uma mudanca no referido programa, se viu forgcado a retornar ao seu
municipio de origem e optar pela docéncia somente para fins de colocagéo

profissional.

Logo que eu fui optar por um curso, optei por licenciatura e bacharelado...
Eu gostava da licenciatura, mas nado tinha intencdo de ser professor do
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ensino fundamental e médio. Ai houve uma mudanca no governo. Foi
cortada uma bolsa de especializacao e entdo eu me vi quase que tendo que
ir para o magistério. Eu, eu sempre gostei também. (Gilson)

Portanto, Geisa e Gilson escolheram a docéncia como op¢ao temporaria,
buscando uma forma de aproveitar os estudos cursados ndo ‘[...] como forma de
realizar um projeto previamente estabelecido, e sim como uma alternativa
profissional provisoria, ou a unica viavel no momento [...]” (GATTI et al., 2010, p.
147).

As escolhas profissionais dos gestores da fase intermediaria, apesar de
inicialmente provisorias, foram se consolidando e recebendo influéncias diversas ao
longo dos demais momentos de suas trajetorias possibilitando sua permanéncia e
avanco na carreira do magistério. No entanto, se diferenciaram dos motivos que
influenciaram as escolhas dos gestores da fase inicial. Haveria alguma semelhanca

entre estes fatores e os que motivaram os gestores da fase final?

Gestores da Fase Final

Os gestores em fase final de carreira — Erika, Estela e Eurico — iniciaram suas
escolhas a partir da formac&o no antigo curso de magistério.

Erika em nenhum momento afirmou ter sentido alguma atracdo pela carreira
do magistério. Apesar de ter mencionado gostar muito do ambiente escolar, ao longo
de seu relato esclarece que prosseguir nos estudos retratava muito mais o desejo de
seu pai do que propriamente seu. Além disso, como mencionado anteriormente, sua
mae a alertava de que o campo profissional para as mulheres ndo era facil,

sobrando poucas opc¢des como o trabalho doméstico ou em pequenos comercios.

Magistério, na época, eu ja vou fazer 60 anos... entdo, naquele tempo...
Ha... quanto? Quarenta e oito... quarenta e poucos anos atras. Entdo... a
carreira do magistério ainda tinha assim um... um glamourzinho, néo é? Era
uma profissdo... Porque meu pai falou: se vocé vai trabalhar para os outros
€ uma coisa, mas se vai trabalhar como professor é mais independente.
Vocé pode sair... pode ir para outro lugar, ndo é? Vocé pode fazer uma
carreira. (Erika)

Minha mée sempre falava pra gente estudar porque ela falava: “Olha, no
emprego que tem - casa... empregada doméstica... ou entdo algumas
lojas...” Na época que eu era menina... de 16, 17 anos, porque naquele
tempo era 15 anos... vocé ja ia fazer magistério. Vocé saia e ja ia. Saia com
17, 18 anos. E... vocé... era mais casa, ndo €? Aqui ndo tinha esse boom de
empregos que tem agora. (Erika)
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Segundo a gestora foram estas as raz0es que a levaram a cursar o
magistério. No entanto, apdés a conclusdo do curso decidiu ndo trabalhar
imediatamente, tendo em vista que durante este periodo casou-se e teve dois filhos.
Sendo muito jovem e com duas criancas pequenas, optou por assumir a vida familiar
em detrimento da carreira. Neste sentido, ressalta-se que a entrada na carreira pode
nao estar ligada somente a preparacao profissional e as condicdes de mercado, mas
também as trajetorias de vida de homens e mulheres que se configuram de modo
diferente e podem levar ao desenvolvimento de concepcbes diversas. Erika,
portanto, pode ter assimilado e expressado em sua decisdo que “adaptar-se a vida
do filho €&, socialmente, funcdo da mulher” e “embora tenha havido mudancas
histéricas, [ainda] ndo estdo entre as atribuicbes sociais do género masculino os
sacrificios pessoais pelos filhos” (FERREIRINHO, 2009, p. 167).

Diferentemente de Erika, as trajetérias pessoais de Estela e Eurico os
levaram a certa inclinacdo pela area educacional.

Estela afirma que o fato de ter tido bons professores a despertou para o
magistério. Considerando que ao se referir as experiéncias escolares a gestora
relatou ter apresentado dificuldades para permanecer na escola, como mencionado
anteriormente (no inicio eu tive uma dificuldade muito grande de adaptacéo |[...] Eu
gueria estudar, mas eu ndo queria permanecer na escola), a posterior convivéncia
com um bom ambiente e bons professores parece ter superado os efeitos de sua
dificuldade inicial. Neste sentido, os estudos realizados por Tardif (2010) continuam
colaborando com esta analise, quando o autor aponta que “professores também
falaram da influéncia dos seus antigos professores na escolha de sua carreira e na
sua maneira de ensinar” (TARDIF, 2010, p. 76). Além disso, ndo se pode esquecer o
apoio que Estela teve da familia, que pode ter contribuido para desenvolver maior
seguranga com relacéo aos estudos.

Eu iniciei o magistério porque eu ja tinha uma atracdo boa em relacdo a
pratica de sala de aula dos meus professores. Eu estudei em escolas
publicas e tive bons professores. Acho que isso me estimulou a querer

segquir o magistério. Eu falava: “eu ainda vou ser professora!”. E fui para o
magistério. (Estela)

Da mesma forma, assim que terminou a 82 série, Eurico decidiu fazer o
magistério por sentir-se familiarizado com a area educacional e ter tido boas

experiéncias como estudante. Contudo, sua intencao ja era a de seguir carreira, ndo
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Ihe interessando a docéncia especificamente. Relatava que apesar de seu pai ser

militar, varias pessoas de seu convivio eram ligadas a educacao.

Acho que desde muito mogo, eu ja tinha uma inclinacdo pro lado da
docéncia [...] a minha inclinacdo de gostar de auxiliar as pessoas, em
termos de educagéo eu ja sabia o que eu queria, descobri 0 curso que era...
Que era magistério, aquelas coisas... Me deram as dicas, dai eu fui fazer
magistério. (Eurico)

Sempre conheci uma série de pessoas que trabalhavam nesse setor e
também a... a minha inclinagdo de gostar de auxiliar as pessoas, em termos
de educacdo. (Eurico)

Eurico, tanto quanto Estela e Erika iniciaram sua carreira precocemente,
considerando que esta modalidade de formacao (magistério) era realizada em nivel
de ensino médio e, portanto, os alunos ingressavam no curso por volta dos 17, 18
anos de idade. Entre esses gestores, tal escolha teve como fatores determinantes a
influéncia direta do contexto familiar, social e escolar.

Estela, por exemplo, admitiu ter ingressado no magistério por iniciativa
prépria, por admirar a atuacéo docente e desejar ser professora. Sobre esta escolha,
nao indicou ter recebido influéncia familiar, mas sim de seu contexto escolar. Em que

pese tal influéncia, Goodson (1995) afirma:

Uma caracteristica comum do ambiente sociocultural colhida nas narrativas
dos professores é o aparecimento de um professor preferido que
influenciou, de modo significativo, a pessoa enquanto jovem aluno. [...] Tais
pessoas fornecem um modelo funcional e, para além disso, influenciaram
provavelmente a visdo subsequente da pedagogia desejavel, e bem assim,
possivelmente, a escolha do préprio curso [...]. (GOODSON, 1995, p. 72)

Se para Estela a influéncia dos modelos encontrados no ambiente escolar foi
essencialmente significativa, para Erika (fase final) e Camila (fase inicial) outros
fatores tornaram-se mais observaveis pela otica dos incidentes criticos. Nestes
casos, a influéncia familiar e a delimitacdo do campo profissional de que tratam os
relatos das duas gestoras trazem consigo questdes de género que permeiam o
campo educacional, principalmente com relacdo a formacdo para o exercicio do

magistério. Melnikoff e Silva (2011, p. 11) afirmam que:

Diante das influéncias recebidas ao longo do tempo, as mulheres acabaram
por incorporar essas representacdes sociais que lhes eram impostas e
assumiram o papel de professoras do amor. Percebemos assim que a
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escolha profissional acaba sendo alvo das representacdes existentes na
sociedade, que tem suas bases na histdria da feminizagdo do magistério.

7

Em ambas as situagOes fortes € significativa a ideia de que a escolha
profissional estaria, de certa forma, determinada pelo contexto social da época e
pelos valores familiares com relacéo a colocacdo da mulher no mundo do trabalho.
Prevalecia ainda o conceito de que a missdo feminina ndo passava de uma
extensdo de suas habilidades naturais, estando associada ao carater vocacional e
missionario da mulher e provocando, consequentemente, um “esvaziamento do
sentido profissional das ocupacgdes por elas executadas, interferindo nas relagcdes de
trabalho e dificultando as possibilidades de construgdo de carreiras profissionais
valorizadas” (CHAMON, 2006, p. 13).

Corroborando com esta ideia, Durdes (2012) aponta que 0s critérios que
identificam o trabalho docente qualificado sédo determinados pelo universo
masculino, enquanto que o trabalho feminino é reconhecido pela sociedade como
algo natural que decorre das condi¢des inatas e do talento.

Nesta perspectiva, Erika e Camila foram estimuladas pela familia a seguirem
a carreira docente em virtude de as crencas nas diferencas de género serem
internalizadas pela sociedade e, via de regra, aceitas particularmente pelas préprias
mulheres, especialmente ha algumas décadas. A internalizacdo desta crenca,
associada ao fato de que Erika gostava do ambiente escolar e de que Camila via-se
incentivada a estudar pelo préprio namorado (personalidade marcante em sua vida),
constituiram-se em fatores determinantes para suas escolhas profissionais.

Ao se comparar o processo de escolha de Erika e Camila com o de Eurico,
torna-se ainda mais evidente a presenca de algumas questdes de género. Enquanto
as duas gestoras foram amplamente influenciadas pelas crengas familiares com
relacdo as possibilidades de colocagéo profissional, Eurico decidiu que queria ser
diretor de escola desde muito cedo e, por esta razdo, ingressou no magistério. Ao
contrario, mencionou que seu pai era militar e gostaria de ver seu filho seguindo a

mesma carreira, como descrito no trecho a seguir:

Dai meu pai era militar. Ele torcia pro militar. [...] Eu fui servir a Aeronautica,
decidi que ndo era o que eu queria, porque a aeronautica, o servico militar
te prende muito. Vocé ndo tem decisfes e eu sou uma pessoa que gosta de
tomar decisfes.. (Eurico)
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Portanto, as possibilidades de tomada de decisdo que permearam as
trajetorias de Erika, Camila e Eurico sdo muito distintas. Eurico, mesmo conhecendo
a indicacdo de seu pai para sua carreira profissional, ndo se viu obrigado a atender
as expectativas familiares. Da mesma forma que Erika e Camila interiorizaram
valores referentes ao papel da mulher, Eurico tomou para si a crenca social de que
0os homens podem fazer suas escolhas mais livremente do que as mulheres, sendo
suas trajetérias de vida construidas com maior autonomia. De acordo com Duraes
(2012, p. 275), “as trajetorias de vida de homens e mulheres configuram um campo
de possibilidades que tendem a demarcar os espacos de inclusdo/exclusdo no
mundo do trabalho”.

Neste sentido, o poder comumente atribuido aos homens durante o processo
de socializacdo e construcdo das relacdes de género desloca-se para o contexto
profissional ratificando condutas atribuidas a cada sexo (VIANNA, 2013). Eurico, ao
contrario das mulheres, néo teve a docéncia como a Unica oportunidade de trabalho.
Ao contrario, teve a chance de trabalhar em outro ramo, mas decidiu ser a educacéo
sua area especifica de atuacado, validando a ideia de que “os homens ocidentais
constroem e preservam uma identidade independente, ao passo que as mulheres
possuem uma identidade interdependente e relacional” (BOLIVAR, 2002, p. 44).
Evidenciando a postulacdo de Bolivar, ressalta-se que Eurico ndo somente optou
pela area educacional como também foi categérico em afirmar que queria seguir a
carreira gestora e o fez sem intervencdes familiares.

Em se tratando da motivacdo das escolhas profissionais dos gestores que
iniciaram sua jornada na educacao através de uma licenciatura — Carolina, Glaucia,
Geisa, Carlos e Gilson — nota-se que somente Carolina tomou esta decisdo com a
intencdo especifica de ingressar na docéncia sob influéncia de modelos oferecidos
por seus professores e, especialmente, por sua irma como mencionado
anteriormente. Os demais o fizeram por outros motivos: falta de clareza e
conhecimento das areas a seguir, incompatibilidade com a atividade inicial,
oportunidade de colocagao profissional com melhor retorno financeiro e perda de
apoio para prosseguimento dos estudos.

Nestes casos, pressupde-se que as motivacdes para a escolha profissional se
vinculam ndo somente as experiéncias acumuladas ao longo do convivio familiar e
escolar dos gestores, mas também as conjunturas especificas da época da escolha

profissional. De acordo com Valle:
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[...] o destino de uma pessoa ndo se prende somente as caracteristicas
proprias de sua personalidade — disposigédo, inteligéncia, carater, vocacao,
aptiddo, dons e méritos pessoais, que podem ser cultivados de maneiras
diversas —, mas depende principalmente do fato de ter nascido num
determinado momento histérico e num certo ambiente sociocultural, definido
por elementos estruturais bem precisos: de ordem econdmica, politica,
educacional. (VALLE, 2006, p. 179)

Para a autora tais elementos incidem sobre as op¢des de cada um e acabam
prescrevendo o futuro no mais amplo sentido, orientando as escolhas pessoais e
influenciando fortemente as trajetérias profissionais, certamente marcadas pelas
guestdes de género. Afirma ainda que ndo se pode perder de vista que tal escolha
relaciona-se com “objetivos nem sempre muito claros, que se quer perseguir e com o
grupo de referéncia no qual se pretende buscar prestigio, distingdo, realizacdo”
(VALLE, 2006, p. 180).

Glaucia, por exemplo, afirmou ter feito uma escolha aleatéria, mencionando
ter tido pequeno apoio familiar no que se referia a aquisicdo da escrita. A restrita
participagdo familiar ficou confirmada quando a gestora citou a falta de valorizagéo
de vida escolar pelo seu pai, algo que pontuava durante a entrevista com certo tom
de tristeza. Neste sentido, a propria falta de referéncia vivenciada pela gestora, de
alguma forma, se configurou como um motivo que a levou a tomar uma deciséo: a
de ingressar num curso sobre o qual ndo tinha o menor conhecimento.

Contudo, considerando o proposto por Valle (2006), a escolha de Glaucia
talvez ndo tenha sido tdo aleatéria. O fato de seguir suas amigas pode ter um
sentido bem mais amplo, ao se considerar a relacdo que a mesma estabelecia com
elas. Ou seja, mesmo inconscientemente, tal escolha acabou representando para a
gestora a possibilidade de ndo se distanciar de um grupo de referéncia, buscando
pertencimento e prestigio em seu meio.

No que se refere a este sentido de pertencimento, Geisa teve a oportunidade
de crescer num ambiente familiar acolhedor e motivador que lhe possibilitou
desenvolver maior seguranca para suas tomadas de decisdo. Sua escolha baseou-
se, inicialmente, em determinada aptiddo pela area de biolégicas, associada a
influéncia dos modelos oferecidos pela vida profissional de seus pais: pesquisador e
professora. Entretanto, a seguranca apresentada na escolha do curso tornou-se
novamente expressiva quando a gestora percebeu que o exercicio da pesquisa em

laboratérios ndo era compativel com seu estilo pessoal. Essa incompatibilidade com
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a atividade inicial faz parte de um processo de desenvolvimento pessoal, onde os
individuos amadurecem e percebem o que realmente |lhes satisfaz. Desta forma,
sem desprezar o curso escolhido, Geisa o associou a algo que ja Ihe parecia

familiar: a docéncia.

As razdes pessoais, mesmo sendo muito complexas e dificeis de ser
apreendidas, baseiam-se nas afinidades individuais alimentadas desde a
mais tenra idade [...] , nas lembrancas de praticas vividas no circulo familiar
[...] , nas relagBes com o meio escolar ou em impressdes ancoradas na
escolaridade [...], mas também no acaso onde agem o destino e as
situacdes inesperadas ou inusitadas [...] (VALLE, 2006, p. 183)

As ocorréncias do acaso e as situacdes inesperadas de que trata Valle
(2006), também interferiram nas opcBes de Carlos (fase inicial) e Gilson (fase
intermediaria) pela docéncia. Ambos escolheram a atuacdo docente ndo por
determinacdo, mas por melhores e mais rapidas oportunidades de se verem
inseridos no mercado de trabalho, buscando estabilidade profissional e evitando
limitacbes materiais. Afinal, o salario € um elemento fundamental e determinante das
relacfes pessoais, assumindo importantes significacbes como o sustento da familia

e a concretizacdo de sonhos, fantasias e projetos (PIOLLI, 2010).

Sendo forgcados a renunciar aos sonhos relativos as profissdes que
desejariam exercer, os futuros professores investem sua energia, talento e
sabedoria na segunda — ou talvez terceira — escolha ligada aquela profissao
gue pensam realmente poder exercer; nela buscam realizagdo pessoal e
procuram vivé-la como a concretizagdo plena de uma vocacgdo. (VALLE,
2006, p. 181)

Desta forma, a possibilidade de realizar as necessidades pessoais no que se
refere a integragdo no mercado de trabalho, bem como as perspectivas salariais se
constituiram em importantes fatores para as escolhas profissionais de Carlos e
Gilson, no sentido de buscar uma harmonizagcdo entre 0S aspectos pessoais e as
expectativas profissionais. Contrariamente, ao que se propde em muitos discursos, o
destino de uma pessoa néo se vincula unicamente aos diferentes aspectos de sua
personalidade, mas depende também do momento e do contexto sociocultural,
historico, politico, econdbmico ou educacional onde esta pessoa se encontrou
inserida desde seu nascimento, sendo estes fatores fundamentais na escolha e na
trajetoria profissional (VALLE, 2006).
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Os principais fatores que influenciaram tanto as escolhas de Gilson e Carlos,
guanto dos demais gestores, estdo expressos sinteticamente no quadro abaixo.

Quadro 4 — Motivacao da Escolha Profissional dos Gestores de cada Fase da

Carreira
Fases | Gestores Escolha Profissional
Carolina | Influéncia de modelos profissionais
< . o i, R o
2 Camila | Influéncia familiar e falta de opgdes profissionais para as mulheres
Carlos | Colocacao profissional e retorno financeiro
8 Glaucia | Indecisado e desejo de pertencimento a um grupo
@
D Geisa Incompatibilidade com a atividade escolhida e aproveitamento dos
£ estudos cursados
Q
c Gilson | Colocagéo profissional e aproveitamento dos estudos cursados
Erika Influéncia familiar e falta de opg6es profissionais para as mulheres
c A . .
_'If Estela | Influéncia de modelos profissionais
Eurico | Intencdo de ingressar na gestéo escolar

A sintese demonstra que, de uma maneira geral e em consonancia com o que
afirma Valle (2006) sobre a influéncia do meio em que a pessoa se encontra
inserida, as escolhas profissionais tiveram motivos diversos associados e marcados
por diferentes trajetérias iniciais de formacao, independente da fase da carreira e da
idade cronolégica que hoje caracterizam esses gestores. Entretanto, em que
pensem as questdes de género, nota-se certa dicotomia entre os elementos
motivadores das escolhas de homens e mulheres: se gestoras como Erika e Camila
escolheram a docéncia por incorporarem a ideia de que este trabalho seria
apropriado para elas, por outro lado, gestores como Carlos e Gilson fizeram tal
opcéao por entenderem ser a chance de garantirem seguranca e estabilidade.

Tal como Eurico, Carlos e Gilson também decidiram seus proprios rumos. E

entre as mulheres que ha maior incidéncia de escolhas influenciadas pelos valores
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familiares. Resta saber se esta dicotomia terd prevaléncia também nos momentos

especificos da atuacéo docente e durante a formacao complementar.

6.2.3 Atuacao Docente e Formacado Complementar

Ainda que a formacdo inicial dos gestores tenha se dado através de diferentes
motivos, cada um deles, a seu tempo e lugar, passou a exercer a profissao,
independente das circunstancias e das diferentes expectativas que o0s tenham
levado a docéncia. As experiéncias vivenciadas pelos gestores no inicio da atividade
docente expressam seus significados quanto ao interesse e ao ingresso na gestao.
Ressalta-se que o inicio de suas experiéncias docentes, que terdo influéncia na
carreira gestora, 0s colocam em ambientes semelhantes, com desafios

aproximados, ainda que consideradas as diferengas temporais e conjunturais.

A. Experiéncias Marcantes na Entrada na Carreira

‘A escola constitui uma realidade social intrincada, composta por uma
multiplicidade de atores, processos formativos complexos, planos e programas
preceptivos, graus, ciclos e regulamentos, entre muitos outros aspectos”
(MARCELO, 2010, p. 12). Em meio a esta gama de elementos é facil conjecturar que
0s gestores tenham vivenciado uma variedade de experiéncias que contribuiram
para o aprimoramento de seus conhecimentos iniciais, bem como para a constituicao
de suas identidades profissionais. Esses momentos, especialmente 0os que se
referem a entrada na carreira, como parte das trajetdrias de vida, certamente

deixaram impressas suas marcas, abordadas em cada uma das fases da a seguir.
Gestores da Fase Inicial

Carolina, Camila e Carlos relataram experiéncias distintas com relacdo ao
inicio da carreira docente. Para Carolina, o significado desses momentos teve um
carater mais voltado a aprendizagem. Logo que entrou na faculdade comecgou a
lecionar eventualmente, tendo ministrado sua primeira aula na mesma escola em
gue se encontrava quando foi entrevistada. Apos ter tido aulas atribuidas em outra

unidade, desenvolveu bons relacionamentos com a equipe escolar e inspirou-se em
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professores que apresentavam uma didatica diferenciada, com vistas a desenvolver

suas atividades com mais qualidade.

Quando eu lecionava... era... eu me inspirava em alguns professores mais
antigos... professores que eu achava que tinham uma didatica
diferenciada.... eu me inspirava nisso... E... me ajudou bastante sim...
alguns professores. (Carolina)

A relagdo de companheirismo que Carolina conquistou ndo oportunizou
somente a aquisicdo de informacfes, mas desencadeou um legitimo processo de
formacdo através do qual pode desenvolver, por um periodo razoavel de tempo,
determinados aprendizados com relacdo as rotinas e préaticas do trabalho, regras e
valores da instituicdo, bem como o significado destes elementos para 0s seus pares
(TARDIF;RAYMOND, 2000).

Assim, 0 que se traduz como acontecimento marcante neste momento da
carreira de Carolina foi o desencadeamento desse processo de aprendizagem no
campo pedagogico através do convivio com colegas mais experientes,
especialmente ao se considerar que foi no campo pedagdégico que a gestora alegou
continuar a ter maior afinidade. Como assegura Marcelo (2010), “a forma como
conhecemos uma determinada disciplina ou area curricular, inevitavelmente, afeta a
forma como depois a ensinamos”. Analogicamente, 0 modo como Carolina tomou
contato com a pratica pedagdgica, certamente influenciou sua atuacdo nesta
dimensao da gestao.

O apoio dos pares também foi significativo nas experiéncias iniciais de
Camila, cuja satisfacdo foi ampliada pelo reconhecimento de seus superiores.
Mesmo ndo tendo sido uma escolha por determinagdo propria, facilmente se
integrou as especificidades do trabalho, dedicando-se plenamente para desenvolvé-
lo com zelo e responsabilidade. Afinal, “uma vez conseguido o trabalho, busca-se
adequa-lo as expectativas anteriores, sua personalidade, a autoafirmagdo, a
expressdo de sua vocacdo e o reconhecimento pelos outros” (BOLIVAR, 2002, p.

148).

Comecei a dar aula ja no quarto ano de magistério [...] a Diretora mudou a
atribuicdo [...] ela atribuiu sala porque ela queria que eu ficasse com a 12
série [...] Onde eu passava, o trabalho era reconhecido [...] Na segunda
escola por onde eu passei, eu tinha 39 alunos em sala. E tinha efetivos com
29. E uma vez eu questionei o porqué essa diferenca. Ai a Diretora falou:
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Porque dos 29, véo passar 15, e dos seus 39, eu tenho certeza que uns 36
passam. [...] Entdo quer dizer: reconhecimento do servico. Entdo realmente
eu me dediquei mesmo. (Camila)

Em 2006 eu também me efetivei no Estado, sé que numa cidade distante
[...] Acabei sendo um tudo ali da escola, porque a amizade tanto com o0s
alunos, como com funcionarios e equipe gestora, foi uma coisa muito boa.
(Camila)

O efeito desse reconhecimento para Camila foi expressivo, pois quanto mais
se sentia reconhecida por seu esfor¢o, dedicacdo e entusiasmo, mais sentia vontade
de responder positivamente as expectativas de seus superiores. A valorizacdo
pessoal e profissional que experimentou foi significativa em seu inicio de carreira

docente e se constituiu num fato marcante em sua trajetéria.

A construcdo da identidade profissional e seu possivel chogque com a
realidade se referem também ao problema da imagem social. As
expectativas, realidades, esteredtipos e condigBes de trabalho contribuem
para configurar o autoconceito, a autoestima e a propria imagem social.
(BOLIVAR , 2006, apud MARCELO, 2010, p. 20)

Contrariamente, Carlos ndo se reportou a nenhum tipo de apoio ou
reconhecimento no inicio de sua atividade docente. Esse momento foi marcado por
muitas dificuldades com relacdo aos conteudos das aulas, ocasido em que se deu
conta de como sua Formacao Basica foi fragil. Trazendo para seu relato a memoria
das primeiras experiéncias, o gestor afirmava: “[...] quando eu peguei essa licenca
de matematica no ensino fundamental, eu ndo lembrava de nada. Ndo sabia nem
como ensinar uma divisao [...] eu comecei a ficar perdido e eu néo tive esse suporte.
Eu fui buscar sozinho”.

O sentimento de fragilidade parece ter afetado o gestor na constituicdo de sua
identidade, especialmente no que tange a autoestima e seguranca, considerando
gue uma das chaves da identidade profissional se define em torno do dominio dos
contetdos conforme se avanca no nivel educativo, sendo menos importante na
educacao infantil, mas adquirindo maior relevancia nas etapas posteriores de
formacdo (MARCELO, 2010). No entanto, situacbes como esta sdo comuns entre
professores iniciantes. Segundo Huberman (1995), o confronto inicial com as
adversidades da sala de aula, como as dificuldades em responder adequada e
simultaneamente a relacédo pedagogica e a transmissédo de conhecimentos, pode ser

chamado de “choque do real”.
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Para Carlos esse choque com a realidade foi significativo, gerando reflexos

em sua carreira no sentido de desmotiva-lo a prosseguir na atuacéo docente.

Mas atuar no ensino médio... no fundamental pode ser que eu me
identifique um pouco mais... Mas, ndo tenho vontade. Se eu tiver que voltar,
eu vou sofrer... (risos) A gente esta preparado, mas... (Carlos)

Ainda assim, considerando a necessidade do trabalho, prosseguiu
ministrando aulas eventuais e acabou se adaptando. Porém, a narrativa de Carlos
ndo expressa nada que lhe tenha chamado a atencédo do ponto de vista pessoal ou

profissional durante os sete anos de experiéncia docente, exceto o fator financeiro.

[...] acho que foi essa questdo: profissional e financeira... foi 1& em 99,
quando eu comecei. Isso foi marcante. (Carlos)

Como dito a principio, as experiéncias vividas por Carolina, Camila e Carlos
se reverteram em distintas percep¢des com relacdo a atuacdo docente. As relacdes
estabelecidas com os pares e superiores no ambito do apoio tedrico-metodologico e
do amparo emocional provocado pelo reconhecimento profissional, respectivamente,
tornaram-se importantes para as gestoras. N&o menos importante, embora por um
viés negativo, foi o estranhamento de Carlos com a realidade da profissdo. Isso
porque independente das origens positivas ou negativas de suas percepcdes, a
entrada posterior na gestdo pode ter estreito vinculo com essas experiéncias:
motivacdo para seguir carreira ou pretexto para abandonar a docéncia.
Supostamente, a identidade docente estaria relacionada com a forma como eles
vivem subjetivamente seu trabalho, bem como aos fatores basicos de satisfacdo e
insatisfacdo (MARCELO, 2010).

Portanto, a aprendizagem, reconhecimento profissional e desmotivagcao
marcaram o momento da entrada na carreira desses gestores. Seria este momento,
nas trajetérias dos gestores da fase intermediaria, marcado por diferentes

acontecimentos?

Gestores da Fase Intermediaria

Glaucia deu inicio a atividade docente num sentido de experimentacdo, apos

a conclusao do curso de pedagogia. Nesta época (1990), este curso ainda conferia
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habilitagcdo para a docéncia no antigo curso de Magistério, além de possibilitar a
substituicdo eventual de outras disciplinas. Desta forma, Glaucia podia lecionar
somente com esta formacado. Porém, a LDBEN de 1996 alterou suas configuracoes e
a partir de entéo, o curso passou a habilitar profissionais somente para a docéncia
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e para a gestdo. Assim, o campo de
atuacdo de Glaucia foi se reduzindo em virtude de n&o ter se especializado em
nenhuma disciplina do curriculo, especificamente. Porém, em carater estritamente
eventual, Glaucia experimentou a profissédo e a facilidade que teve no trato com os

alunos fez com que comecasse a desenvolver certa simpatia pela atividade.

As primeiras aulas que eu peguei eram de portugués do ensino médio e eu
tive que estudar muito para conseguir dar essas aulas. Peguei aulas numa
escola onde a diretora era muito firme. Era uma situagédo meio complicada.
E fui adquirindo gosto. Vi que meu relacionamento com os alunos tanto de
fundamental quanto do médio era bom, sempre consegui lidar com eles.
(Glaucia)

As dificuldades em ter aulas atribuidas pela mudanca da legislacdo, fez com a
gestora ingressasse numa licenciatura, acreditando que uma vez envolvida com a

atividade docente, deveria buscar meios para legitimar sua atuacgao.

Eu nédo podia pegar mais aula: ficou mais dificil e a prépria diretoria ja nédo
aceitava mais inscricdo de pedagoga. Ou eu continuo, ou saio. Terminei
letras. Ai fiz o concurso de 98. Passei no concurso e ingressei em 2000. Eu
falei: “agora eu continuo porque agora ja hao tenho mais... ou eu gosto... a
opcao € essa. (Glaucia)

Portanto, apesar de Glaucia ter sentido facilidades em se relacionar com 0s
alunos, a decisdo em buscar por uma habilitacdo curricular foi tomada mais em
funcdo do preenchimento de requisitos para a docéncia (atender a uma emergéncia)
do que em decorréncia do desejo de desenvolver-se profissionalmente. Ou seja,
maior que o interesse na atuacdo docente, foi a preocupagdo em manter sua
colocagédo profissional. Normalmente a formacgado inicial dos professores nao
consegue modificar estruturalmente suas crengas anteriores com relacdo ao ensino,
sendo que no inicio de suas atividades docentes, especialmente no contexto de
urgéncia e intensa adaptacao, “sdo essas mesmas crencas e maneiras de fazer que
reativam para solucionar seus problemas profissionais” (TARDIF;RAYMOND, 2000,
p. 217).
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Dessa forma, a escolha da profissdo — cuja fundamentacdo ndo se pautava
em interesses claros e sélidos pela area de atuagdo — repercutiu hum inicio de
carreira onde a gestora foi percorrendo etapas aleatoriamente, fosse no campo da
formacéo, fosse quanto a progressao funcional. Mesmo apd0s anos de experiéncia,
como foi possivel constatar na devolutiva de sua entrevista, Glaucia ndo tinha
projetos especificos para a continuidade de sua carreira. Em sua visdo, o que viesse
a ocorrer seria tratado em conformidade com as suas condi¢ces pessoais.

De qualquer maneira, 0 que marcou o0 momento da entrada na carreira para
Glaucia foi a facilidade que teve no trato com os alunos, fazendo-a permanecer na
funcéo e ter tempo para sentir desenvolver certa afinidade com a docéncia. E muito
provavel que se isso nao tivesse ocorrido, a gestora ndo daria continuidade a seu
processo de formacao para manter o trabalho.

O desenvolvimento da afinidade com a docéncia — mais intensa do que para
Glaucia — também ocorreu durante as primeiras experiéncias de Geisa. Mesmo néo
sendo sua escolha inicial, ao envolver-se com a atividade, acabou se identificando

com a profissdo, encarando-a como algo desafiador e coerente com seu perfil.

E aquilo foi me encantando, encantando, encantando, encantando. Aquilo
era desafiador pra mim, eu gostava muito, gosto muito do aluno na fase no
ensino médio, que € um aluno mais questionador porque isso pra mim é
muito motivador. (Geisa)

Para Geisa o desafio de ensinar os alunos foi um elemento fortemente
motivador e uma marca significativa desse momento. Para Marcelo (2010) a
motivacdo para ensinar é intrinseca e esté relacionada a satisfacdo de fazer com
que os alunos aprendam e se desenvolvam. Desta forma, o “principal tipo de
motivagado profissional docente se vincula aos alunos” (LORTIE, apud MARCELO,
2010, p. 16).

Aléem de seu encantamento, durante o periodo em que Geisa exerceu a
docéncia, teve a oportunidade de conviver com bons profissionais, entre eles, duas
diretoras que acreditaram em seu potencial para concorrer a coordenacdo
pedagogica, o que certamente contribuiu para o fortalecimento de sua autoestima
enguanto profissional.

Em contrapartida, os sete anos de experiéncia docente ndo foram
contemplados nos relatos de Gilson como um periodo extremamente significativo.

Sua abordagem foi muito direta sobre o periodo gestor, tendo em vista ja ter
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incorporado a funcdo ao seu estilo pessoal de vida. Para Bolivar (2002, p. 8) ha
profissdes “nas quais 0 que a pessoa € ou sente ndo pode ser isolado do exercicio
profissional”’. Desta forma, tendo somado mais tempo de gestdo do que docéncia
propriamente, Gilson ja ndo fala mais como um professor e sim, como um gestor.

Ressalta-se, porém, que no momento da devolutiva de seu biograma, Gilson
se reportou a um periodo em que lecionou em cinco escolas concomitantemente,
como um momento de extrema tranquilidade e satisfacdo, independente da
sobrecarga de trabalho. O gestor retomou este periodo considerando que mesmo
num momento de intensa atividade, onde somava 64 horas aula semanais, sentia-se
mais disposto do que em momentos mais recentes. Chegou a pensar, por ocasiao
da segunda entrevista, que a docéncia lhe trazia mais satisfacdo do que a gestéo.

Portanto, Geisa e Gilson, apesar de ingressaram na docéncia para aproveitar
0s estudos j& cursados, acabaram se identificando com o trabalho e o significado da
experiéncia docente adquiriu um sentido de satisfacdo. A diferenca é que Geisa
admitiu esta afinidade muito claramente e Gilson somente o fez apds refletir sobre
sua propria trajetéria. Trazer a memoaria preocupacdes préoprias de cada etapa do
desenvolvimento profissional € um primeiro passo para identificar quais o0s
problemas a que a pessoa deve fazer frente, seja no ambito pessoal ou profissional,
com vistas ao planejamento de acdes adequadas que as satisfacam pessoalmente
(BOLIVAR, 2002).

Em se tratando de trazer a memodria fatos que tenham sido significativos nas
primeiras experiéncias docentes, os gestores da fase final também narraram varios

desses momentos.

Gestores da Fase Final

Como ja relatado, Erika, Estela e Eurico iniciaram sua trajetoria docente nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Erika iniciou a atividade docente como professora eventual sob influéncia de

uma amiga que insistia em indicar-lhe uma escolha.

Uma amiga que dava aulas me falou: vocé ndo é formada, vocé nédo é
professora? Vocé ndo tem vontade de dar aula? Vai ali na escola X, falta
tanto professor... precisa de pessoas pra trabalhar como substituto. [...]
comecei dando umas aulinhas como eventual... fui ficando... Estava indo até
legalzinho... (Erika)
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Assim, a gestora decidiu comecar a lecionar com 24 anos e ja sendo mée de
trés filhos. Porém, logo interrompeu sua vida funcional para auxiliar uma das irmas
numa pré-escola aberta por seu proprio pai, cujo desejo era de que os filhos
progredissem. Apoés alguns anos Erika comecou a sentir-se desvalorizada
profissionalmente e decidiu retornar ao magistério publico, momento em que se

sentiu satisfeita por viver novas experiéncias e aprendizagens.

Meu pai abriu uma escolinha de pré para a minha irma. Porque meu pai...
ele sempre teve vontade que a gente progredisse... Dai minha irma me ligou
perguntando se eu nado queria ir la ajuda-la. Fui... empatei quatro anos da
minha vida, quatro anos e meio da minha vida la... porque nédo recebia
nada. Ai... eu falei: ah néo, vou voltar pro Estado. (Erika)

Ai voltei pra outra Escola onde fiquei substituindo uma professora. Nessa
escola eu fui ficando... fui me enfronhando, me enfronhando...fui gostando
da coisa. De sair, de abrir a cabeca porque abre a cabeca da gente. (Erika)

Na visao de Erika seu mundo era muito fechado e o fato de trabalhar fora Ihe
oportunizava uma abertura de horizontes. Por esta razdo decidiu se aventurar,
assumindo aulas em uma escola cuja localizacdo ndo conhecia. Esta informacéo
torna-se significativa pelo fato de que Erika narrava que mesmo aquela época nunca
havia andado de 6nibus naquela época, tendo em vista que seu marido a levava a
todos os lugares, denotando uma condicdo de dependéncia com relacdo a estrutura
familiar. Este fato talvez explique o valor da experiéncia para a gestora,
considerando que em nenhum momento atribuiu importancia ao fator econémico
decorrente de sua atividade profissional. O trabalho remunerado néo se configurou
como mais importante do que a propria sensacdo de liberdade, além da
oportunidade de estabelecer novo circulo de amizades e ter apoio de colegas de
trabalho. Para mulheres das geracdes mais velhas, como é o caso de Erika,
trabalhar fora poderia significar tanto uma ruptura com a crise de depresséo
possivelmente associada a falta de afetividade no lar em virtude do crescimento dos
filhos, como a satisfacdo do contato com os um novo ambiente social e novas
formas de amizade (SALEM, 1980, apud BETIOL; TONELLI, 1991).

Entretanto, em que pesem as coloca¢des das autoras sobre a afetividade no
lar, as observacoes feitas junto a gestora acerca do significado de seu trabalho néao
deixam vestigios de que este fator tenha se configurado como motivo para o inicio
da vida profissional. Fica mais evidente que para ela o estabelecimento de novos
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vinculos sociais teve prevaléncia sobre os aspectos afetivos familiares. A liberdade
de Erika parece se sobrepor a influéncia familiar e a falta de op¢éo de trabalho para

as mulheres.

Trata-se de uma visdo muito simplificada da realidade considerar as
carreiras das professoras como produto ndo-problematico de suas escolhas
individuais e das limitacdes sociais... Ndo basta ver a busca apenas como
um empreendimento individual. Seu significado depende da cultura do local
e é limitado pelo pacto patriarcal ou outros imperativos da sociedade.
(ACKER, 1995, p. 155, apud BOLIVAR, 2002, p. 80)

Assim, para Erika, a entrada na carreira docente e seu contato com outros
contextos sociais representou o retorno a certa liberdade vivenciada nos tempos de
escola, especialmente quando decidiu atuar na rede publica, distante dos lacos
familiares. Tanto que a gestora ndo se referiu a experiéncia docente em si, mas
sempre se reporta as novas vivéncias e amizades.

Ao contrario de Erika, Estela — que ingressou na docéncia por vontade propria
— apresenta outra visdo sobre a vida profissional. Os vinculos pessoais ndo foram
abordados, sendo sob uma perspectiva profissional.

Neste sentido, a gestora relatou que neste momento de sua trajetoria teve a
oportunidade de conviver com uma diretora que muito lhe incentivou com relacéo ao
aprofundamento dos estudos para progressao na carreira. Para Estela este incentivo
foi muito importante e, a partir de entdo, comecou a dedicar-se para, inicialmente,
ser efetivada no cargo. Ficou por apenas sete anos como docente e sua experiéncia
foi marcada por esta diretora, cuja lideranca era muito forte e a impulsionou para os
estudos e para aprendizagens significativas quanto as especificidades da profissao.
Portanto, um periodo em que pode desenvolver saberes profissionais que “sé@o
temporais, no sentido de que os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos
na aquisicao das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacéo da pratica profissional”
(TARDIF, 2010, p. 261).

Para Eurico as primeiras experiéncias docentes também foram decisivas e
ocorreram desde o estagio do curso de Magistério, periodo em que teve a
oportunidade de conviver com duas diretoras experientes e de forte personalidade.
Convergindo com seus interesses iniciais, a primeira diretora o incentivou a seguir
carreira e 0 ajudou a conseguir estagio numa segunda escola, cujo beneficio foi o

contato com o perfil administrativo de uma diretora extremamente respeitada pela
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classe docente. O convivio com esta segunda diretora representou para Eurico, além
de grandes aprendizados, a oportunidade de iniciar rapidamente, a convite, a
atuacao gestora, alvo de seu projeto profissional.

Desta forma, o gestor ndo faz referéncia explicita a experiéncia docente,
dando énfase ao reconhecimento desta diretora acerca de seu trabalho. Tal
reconhecimento se configurou como um importante estimulo para reforcar sua ideia
de ingressar na carreira gestora, tendo em vista que Eurico usou a docéncia como
um atalho para a carreira gestora, permanecendo apenas por um ano lecionando,
sem atribuir significados para a experiéncia em si. Para Valle (2006), a carreira
docente se inscreve entre duas dinamicas contraditérias que evoluem em sentido
inverso: num primeiro momento, € valorizada socialmente combinando certo status
profissional com estabilidade; por outro lado, também pode “servir de lugar de
passagem ou trampolim para algumas func¢des administrativas” (VALLE, 2006, p.
181).

Estela e Eurico tiveram como acontecimentos marcantes no momento de sua
entrada na carreira docente, o convivio com fortes personalidades que contribuiram
para seu aprendizado, bem como para o fortalecimento de seus interesses por
seguir carreira. Apesar da similaridade quanto ao convivio com modelos
significativos, para Estela, tais modelos profissionais tiveram maior influéncia com
relacdo a assimilagcdo das normas, condutas e especificidades da carreira. Para
Eurico, o reconhecimento de suas habilidades para a gestdo possibilitando a rapida
integracao ao meio escolar foi extremamente significativo.

Assim, as narrativas dos gestores de cada fase da carreira, com foco nos
acontecimentos marcantes da entrada na carreira docente se resume no quadro a

sequir:

Quadro 5 - Resumo dos Significados da Experiéncia Docente para 0s

Gestores de cada Fase da Carreira

Fases | Gestores Significado da experiéncia docente

Carolina | Aprendizagem e assimilacdo do contexto de trabalho

Camila | Satisfacdo pessoal pelo reconhecimento profissional

Inicial

Carlos | Realizacao profissional no que se refere ao aspecto financeiro
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-% Glaucia | Satisfacao pessoal por identificar-se com o trabalho
2
g Geisa | Satisfacdo pessoal pelo desafio e encantamento com a profissao
o)
c Gilson | Satisfacao pessoal por identificar-se com o trabalho
Erika Liberdade, novas experiéncias e vinculos sociais
T . Lo
L% Estela | Aprendizagem e assimilagéo do contexto de trabalho
Eurico Possibilidade de integragdo a atividade escolar como suporte para o
ingresso na area de gestao

As experiéncias vividas no momento da entrada na carreira oportunizaram
diferentes percepcdes para os gestores. Neste periodo do ciclo de vida profissional
docente, os gestores puderam explorar o campo de trabalho e descobrir suas
dificuldades, facilidades, possibilidades e Ilimitacdes, bem como medir as
consequéncias de um comprometimento permanente com a profissao, independente
do motivo que os levaram a tal escolha (HUBERMAN, 1995).

Este momento de exploracao foi vivido por cada um dos gestores de maneira
muito propria, mas teve significados e repercussdes algumas vezes comuns. Para
Carolina e Estela, por exemplo, a experiéncia inicial foi marcada pela aprendizagem
e assimilacao do contexto de trabalho. Camila, Geisa e Gilson afirmaram ter vivido
um periodo de satisfacdo pessoal pelo reconhecimento profissional, pela realizacéo
financeira e pela identificagdo com o trabalho respectivamente. Para Erika e Eurico a
entrada na carreira docente ndo se aproxima em nenhum momento dos fatores
considerados relevantes para os demais gestores. Erika valorizou muito a liberdade
conquistada com a oportunidade de trabalhar e Eurico, a possibilidade de realizar
seu sonho de se tornar gestor.

Portanto, entre as gestoras ocorreu maior incidéncia de percepg¢des como a
aprendizagem e a realiza¢do pessoal no inicio da carreira. O fundamento para esta
constatacdo circunscreve-se no pressuposto de que a entrada na carreira é
caracterizada por uma “variacdo entre a luta pela sobrevivéncia, determinada pelo
choque do real, e o entusiasmo da descoberta de um mundo profissional ainda algo
idealizado, que se abre as professoras que estdo a iniciar a sua carreira”
(GONCALVES, 2009, p. 25). J4 entre os gestores, as percepg¢des convergem mais

para a realizacéo financeira e a colocacao profissional.
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Em que pesem estas diferencas entre gestores e gestoras, ressalta-se que
para 0os homens, alguns incidentes podem gerar mudangas em seus objetivos
relativos a carreira com muito mais facilidade do que para as mulheres,
considerando que desde o0 ingresso na profissdo, seus desejos de progredir e
assumir responsabilidades também sdo maiores (BOLIVAR, 2002). Tais diferencas
podem intervir na forma como gestores e gestoras busquem seu aperfeicoamento

profissional e o avanco na carreira através de formacdes complementares.

B. Experiéncias Significativas na Formag&o Complementar

Sequencialmente as atividades iniciais da experiéncia docente, ocorre a fase
de estabilizacdo que comumente “é marcada pelo compromisso definitivo, a
consolidagcdo de um repertério de habilidades praticas de base, que trazem
seguranga no trabalho e identidade profissional” (BOLIVAR, 2002, p. 54). “Os
professores nesta etapa atuam de forma mais independente e geralmente se sentem
razoavelmente bem integrados com 0s colegas e comecam a pensar na sua
promocao” (MARCELO, 1998, p. 65-66), o que os levam a busca de formacéao
complementar com vistas ao aperfeicoamento profissional.

Neste sentido, a seguir, serd analisado de que maneira os integrantes das
trés fases da carreira gestora trilharam este caminho de formacgéo complementar que
corresponde, na maioria dos casos, somente a formacao especifica para o exercicio

da gestdo: o curso de Pedagogia.

Gestores da Fase Inicial

Carolina, assim que terminou a licenciatura, deu prosseguimento imediato a
sua formacgao no curso de Pedagogia, por ter se identificado muito com a profisséo,
embora, anteriormente, tenha relatado ndo pensar em ser diretora de escola. Da
mesma forma, ndo se manifestou quanto a ter recebido alguma indicacéo ou ter sido
influenciada por alguém para tomar tal iniciativa. Contudo, tendo escolhido a
profissdo por vontade propria e se identificado com a atuacéo docente, Carolina fez
uma projecao de si mesma para o futuro, antecipando a possibilidade de uma melhor
trajetoria profissional através do proprio investimento na formacdo. Cabe ressaltar

gque nao se trata da obtencdo de uma simples titulagdo, mas da “construcao de
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estratégias de identificacdo, que colocam em perspectiva a imagem de si, a
apreciacdo de suas proprias aptidées e capacidades, a realizacdo de seus desejos”
(VALLE, 2002, p. 214).

No que diz respeito a este processo de formacéo, Carolina fez ressalvas com
relacdo aos efeitos do curso para sua pratica gestora, afirmando que seus
conteuldos tedrico-metodoldgicos ofereceram mais suporte no ambito pedagogico do
que administrativo, razdo pela qual entendia que esta formacdo Ihe foi mais
significativa no periodo de atuacdo como Coordenadora Pedagdgica. Neste sentido,
a gestora esclareceu que para o exercicio de funcéo — Diretora de Escola - somente

esta formacao teria sido insuficiente para o desenvolvimento de sua pratica.

A gente n&o imagina como que vai ter que fazer uma prestacdo de contas,
ou até mesmo é.. redigir a ata, fazer uma ata de conselho... (Carolina)

Auxiliou mais quando eu estava como coordenadora. Assim, pedagogia é
excelente... assim... pedagogia nos moldes atuais é excelente pra
coordenador. Até fica dificil a gente ver um coordenador que ndo tem
pedagogia, as vezes falta alguma coisa. Mas para diretor eu acho que... é...
faltou um pouco. (Carolina)

Sendo assim, os contributos da formacdo complementar para Carolina
reverteram-se em uma postura mais centrada na acdo pedagdgica do que
administrativa, como ocorre na maioria dos casos. O seu perfil pedagogico pode
estar associado ao fato de sentir-se mais preparada para atuar nesta area do que
nas demais dimensdes da gestdo, em funcdo destas aprendizagens. Embora os
conhecimentos proporcionados pelos curriculos ndo tenham validade por si mesmos,
eles auxiliam no desenvolvimento das competéncias dos individuos (ESTEVES,
2009).

Entretanto, considerando que a gestéo escolar, especialmente na funcdo de
diretor de escola requer o desenvolvimento de competéncias para além da dimensao
pedagdgica, a formagéo de Carolina deixou lacunas que posteriormente tiveram que
ser suplementadas, quer por iniciativa propria, quer pela formagéo continuada.

Ao contrario de Carolina, Camila — com formacao inicial no Magistério,
somente apds anos de sua concluséao e de experiéncia docente, ingressou no Curso
de Arte por exigéncia da LDBEN, que tornou obrigatéria a habilitacdo em nivel

superior aos professores que eram formados somente em nivel médio. Relatou ter
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cursado Pedagogia posteriormente, com o intuito de dar prosseguimento a carreira,
mas nao se referiu em nenhum momento as contribuicdes do curso para sua prética.

Muitos dos cursos de formacdo de gestores “focalizam conhecimentos,
centram-se em conteudos formais, deixando de lado os componentes necessarios
para o desempenho profissional que séo as habilidades e atitudes” (LUCK, 2000, p.
30). Este distanciamento entre teoria e pratica pode fundamentar o posicionamento
de Camila, no sentido da ndo observancia de sua pertinéncia. “Tal entendimento se
explica justamente pelo carater teorizante, conteudista e livresco dos programas [...]
sem o cuidado de evidenciar [...] a aplicacdo e a expressdo na realidade, das
concepgbes tedricas tratadas” (LUCK, 2000, p. 30).

Desta forma, o relato de Camila citava temporalmente a sequéncia dos
estudos cursados, sem atribuicdo de significados para esta experiéncia. Por outro
lado, valorizava muito a sua préatica e deixava transparecer que tal aprendizagem
decorre de sua dedicacdo e esforco. Neste sentido, ao se considerar que oS
processos de formacdo pelo qual passou ndo lhe possibilitaram estabelecer uma
correlacdo entre teoria e pratica, a gestora pode ter, na urgéncia dos momentos
vividos no cotidiano do trabalho, desenvolvido a autonomia necesséaria para o
“aprender a fazer”. Uma evidéncia é o reconhecimento profissional que menciona ter

recebido na maioria das unidades em que atuou e que |lhe tem forte significado.

A Diretora mudou tudo pra gente ndo perder as primeiras séries. Fiquei trés
anos l4. Onde eu fui, acabei ficando e fazendo vinculo também [...] Acabei
gostando e me dedicando cada vez mais. Onde eu passava, o trabalho era
reconhecido. Onde eu fui todo o trabalho que eu fazia era bem visto.
(Camila)

Mais enfatico que Carolina e Camila, Carlos afirma que o curso de Pedagogia
nada Ihe acrescentou, considerando ter feito um curso a distancia sem o minimo
rigor. Igualmente Camila, o gestor também afirma que sua préatica foi mais
significativa.

Se eu contar pra vocé que eu fui duas vezes na faculdade... e conclui a

pedagogia! N&do aprendi nada [...] a pedagogia, de fato, s6 meu deu a
ascensao a funcao. (Carlos)

Carlos, cursando Pedagogia a distancia teve uma percepcédo ainda mais
negativa do que as gestoras da mesma fase da carreira, considerando que esta

modalidade de ensino, da forma como foi disseminada, muitas vezes é ofertada por
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instituicdes, cuja seriedade e compromisso com a formacdo do profissional sao
questionaveis. Apesar de tal modalidade ter surgido como uma possibilidade de
agilizar e aumentar o indice de professores com titulacdo, o crescimento
desordenado das instituicbes credenciadas deu origem a este quadro. Segundo
Gatti (2008):

[...] a educacéo a distancia passou a ser um caminho muito valorizado nas
politicas educacionais dos Ultimos anos, justificada até como uma forma
mais rapida de prover formacao, pois, pelas tecnologias disponiveis, pode-
se flexibilizar os tempos formativos e os alunos teriam condic¢des, quando se
trata de trabalhadores, de, em algumas modalidades de oferta, estudar nas
horas de que dispdem, ndo precisando ter horarios fixos, o que permitiria
compatibilizacdo com diversos tipos de jornadas de trabalho [...] ampliou-se
a formacao a distancia em cursos de formacgéo de professores [...] — hormal
superior, pedagogia e licenciaturas diversas —, sobretudo pela oferta por
instituicdes privadas [...] (GATTI, 2008, p. 65-66)

Pela insuficiencia na formacado, tanto Carlos quanto Camila tiveram que
construir seus saberes experienciais a partir da reflexdo da sua pratica cotidiana e
por iniciativa propria. Para Tardif (2010, p. 48) os saberes experienciais sdo “o
conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios ho ambito da pratica da
profissdo docente e que ndo provém das instituicbes de formacdo nem dos
curriculos”. Para o autor, tais saberes ndo se encontram sistematizados nas teorias
e € a partir deles que “os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes” (TARDIF, 2010, p,
49).

Dessa forma, esse momento vivido nas trajetdrias dos gestores da fase inicial
ndo deixa de ser marcante no sentido de té-los impulsionado a busca pelo
desenvolvimento profissional autonomamente. Esta autonomia certamente podera
ser observada em algumas de suas condutas no exercicio da gestao.

Nas trajetérias dos gestores da fase intermediaria seriam os efeitos dessa

formacao similares aos descritos aqui?
Gestores da Fase Intermediéria
Glaucia foi a Unica de todos os gestores que iniciou sua carreira docente

tendo cursado apenas a Pedagogia. Para ela, o significado atribuido ao curso

relaciona-se ao seu carater metodolégico, que a auxiliou na organizacdo e
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sistematizacao dos contetdos de estudo. Relata que nesta oportunidade aprendeu a
estudar e isto serviu tanto para a elaboracdo de suas aulas quanto para sua
posterior atuacdo como coordenadora. Contudo, no que se refere a especificidade

da formacéo, afirma que esta ndo contribuiu para a pratica gestora em si.

As aulas eram sempre muito teéricas as disciplinas especificas nao
contribuiram... Mas foi o melhor curso que eu fiz porque me fez entender
como estudar qualquer disciplina, qualquer area, a pedagogia em si — as
disciplinas cursadas — ndo favorecem minha atuacdo hoje. No conjunto
todo, ela me impulsionou para qualquer area que eu fosse fazer. (Glaucia)

Considerando que as razdes que motivaram Glaucia a cursar Pedagogia, hao
se subscrevem na intencdo de ingressar no magistério e, muito menos, na gestao,
salienta-se ter sido durante a realizacdo do estdgio, em contato com o ambiente
escolar, que a gestora comecgou a gostar do trabalho e decidiu experimentar a

docéncia.

Fui fazer primeiro a pedagogia para conhecer como era o ambiente. [...] Mas
conforme vocé vai fazendo o curso, vocé vai entendendo a finalidade do
gue vocé esta fazendo. E no momento do estagio vocé vai interagindo na
escola, no processo todo: foi ai que eu comecei a gostar. (Glaucia)

Neste caso, pode-se dizer que a experiéncia vivida por Glaucia no curso de
Pedagogia foi diferente de todos os demais gestores, sendo através desta formacao
gue se projetou no campo educacional. Assim, a inadequacao do curso para o fim a
gue se destina ndo tem, para a gestora, 0 mesmo peso apresentado em outros
relatos. Ter aprendido a estudar apés ter passado por dificuldades na Formacéo
Basica, por mais simples que pareca, se constituiu hum acontecimento marcante,
tendo influéncias posteriores em sua pratica.

Num contexto bem diferente, Geisa cursou Pedagogia ao longo do periodo
em que exerceu a coordenacdo pedagogica, referindo-se a ele como um bom
momento de aprendizagem nesta area, especialmente por ja estar em exercicio em
uma funcdo gestora, prética esta que contribuia para a compreensdo dos temas
abordados. Ressalta também que seu perfil curioso e dedicado foi essencial para

seu bom aproveitamento.

Acho que ele era mais pedagégico do que administrativo as disciplinas, os
moédulos que a gente fazia, eram mais voltados para a pratica pedagdgica.
E I6gico que tinha toda a parte administrativa, sem davida alguma, mas era
mais pedagdgico. (Geisa)
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Como os demais gestores, Geisa afirmava que apesar de ter reconhecido as
aprendizagens no campo pedagogico, as outras dimensfes da gestdo tiveram
relevancia secundaria na matriz do curso. Ou seja, apesar da complexidade que
envolve a atuacdo gestora, o curso de Pedagogia mais uma vez se apresentou
insuficiente. Para Luck (2000) os cursos de preparacdo de profissionais para a
educagcdo, ndo consideram as funcbes especificas que o profissional deve
desempenhar e, portanto, ndo contribuem para o desenvolvimento das capacidades
necessarias para tal exercicio, cuja exigéncia é “o entendimento de seus aspectos
especificos e processuais, para o que generalidades pouco adiantam” (LUCK, 2000,
p. 30).

Tendo esta percepcdo, Geisa ndo se referiu a relevancia do curso em sua
trajetéria e nem esclareceu suas intencfées ao inicia-lo. Ao contrario, falava que o
contexto vivido na coordenacdo pedagodgica contribuiu para a realizacdo dos
estudos, bem como para que vislumbrasse a progressao na carreira, de acordo com
sua inferéncia posterior a organiza¢ao do relato.

De todos os casos apresentados anteriormente, Gilson foi o Unico a relatar o
predominio da area administrativa no curso de Pedagogia. Contudo, afirmava que
tais conhecimentos eram desenvolvidos em carater filoséfico, também sem

apresentar a existéncia de qualquer relacdo com a prética gestora.

SO que era muito voltada para a area administrativa mesmo, Ainda naquele
enfoque administrativo, ndo com o enfoque de hoje, do gestor. Tinha a parte
filosofica, mas era muito na area do administrador escolar (Gilson)

Essa caracteristica diferente das outras se explica pelo fato do gestor ter
frequentado o curso antes da reforma da LDBEN de 1996, quando a formacao do
pedagogo ainda “era feita com énfase na formacéo do especialista, correspondendo
ao modelo educacional tecnicista hegemdnico no periodo” (GATTI, 2009, p. 41).
Portanto, uma formacdo mais arraigada aos procedimentos, ao “como fazer”, em
detrimento de uma formacgdo mais abrangente que pudesse aplicar ao campo
educacional, contribuicdes de outras areas do conhecimento como “o filoséfico, o
histérico, o antropolégico, o ambiental-ecolégico, o psicologico, o linguistico, o
sociolégico, o politico, o econdémico, o cultural” (GATTI, 2009, p. 49), como

preconizam as normas atuais. Embora isso ainda nédo seja uma realidade, a mencao
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a estas postulacdes apenas tenta explicar a caracterizagdo diferenciada feita por
Gilson sobre seu curso de Pedagogia.

De qualquer forma, interessa aqui ressaltar que apesar do gestor nao ter
atribuido muita importancia a essa formacao com enfoque administrativo, afirmou
posteriormente que no exercicio da gestdo encontrava mais dificuldades em
trabalhar o campo pedagoégico. Assim, mesmo sem ter aparente relevancia, esta
vivéncia pode ter desencadeado o0 desenvolvimento de competéncias mais
especificamente voltadas para processos educacionais fragmentados, onde o diretor
acaba atuando sobre cada area separadamente com um fim em si mesmo, para
garantir a qualidade do ensino (LUCK, 2009).

Portanto, para os gestores desta fase a ideia de que o curso de Pedagogia foi
insuficiente para sua pratica atual coincidiu com a dos gestores da fase inicial.
Somente para Glaucia, a experiéncia trouxe inovacdes e isso, somente em
decorréncia das fragilidades da Formacao Bésica. Por outro lado, enquanto Geisa e
Gilson buscaram por esta formacdo conscientemente, jA num momento em que se
estabilizavam na docéncia, Glaucia o fez antes mesmo de pensar sobre que carreira
seguir. Neste sentido, seria possivel dizer que os dois gestores teriam melhores
condicdes de estabelecer relacbes entre teoria e pratica, contextualizando as
aprendizagens de maneira a toma-las como pertinentes ou ndo, desde aquela
época.

Quanto a Glaucia, desconhecendo as peculiaridades do campo educacional,
a satisfacdo com o “aprender a fazer” mesmo numa perspectiva elementar, ganhou
uma dimensdo mais significativa do que poderia representar para os demais
gestores, para 0s quais a relevancia da formacéao, inicialmente, ndo se fez aparente,
embora com reflexos nas tendéncias pedagdégicas e administrativas de Geisa e
Gilson, respectivamente.

Considerando as similaridades dos significados atribuidos ao referido curso
pelos gestores das fases inicial e intermediaria, seriam tais expressfées comuns aos

gestores da fase final?

Gestores da Fase Final
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Para esses gestores esse momento proporcionou diferentes experiéncias e
significados para suas trajetorias. Erika, ao expor as razées que a motivaram cursar

pedagogia, alega que o fez para fins de evolugéo funcional e melhoria de salério.

Fui fazer pedagogia na época quando eu ja estava la e poderia ganhar
mais... Mas ndo fui fazer pedagogia, ndo foi assim... pra... me formar... Ah,
vamos fazer pedagogia porque ganha mais... (Erika)

No entanto, ainda que este fosse o seu Unico interesse inicial, passar pelo
curso de pedagogia representou para a gestora mais uma fase de libertacdo e
realizacdo. Neste periodo conheceu novas pessoas, novos ambientes e
possibilidades antes ndo vislumbradas. A sensacédo que se tem, ouvindo seu relato,
€ que pode, neste momento, recuperar parte da juventude que deixou de viver em
funcd@o do casamento precoce e dos filhos. Especialmente porque ao se reportar as
memorias da época de adolescente, descreveu um perfil dindmico, cheio de vida e
de alegria. Alegria esta que ndo foi demonstrada ao referir-se ao casamento e aos

filhos. Ao falar da familia, refere-se sempre ao cumprimento de responsabilidades.

E, entdo... passei a ir de 6nibus. Dai foi muito bom, muito bom! (risos)
Nossa! Eu me sentia livre, totalmente livre... (Erika)

La na faculdade, a gente... as vezes tinha aula assim... que era meio
“xarope’... dai a gente ia comer pizza... Coisa que eu néo fazia... quando eu
estava em casa... Porgue n&o tinha... ndo tinha esse... esse lado... [...]
nada de... restaurante... Nunca tive essas coisas... Eu vim... a.... comegar...
a conhecer essas coisas, tudo bem depois de um tempo... ja tinha muito
tempo nisso ai, ndo é? Que eu vim a conhecer esse lado de passear... de
sair... Ai eu comecei a sair mesmo... (Erika)

No caso de Erika, faz-se necessario salientar que seu ingresso no ensino
superior ocorreu no ano de 1990. Nesta época, segundo Betiol e Tonelli (1991, p.
23), a formacao universitaria para a geracao feminina tinha “mais uma funcéo social
do que de preparacdo pessoal com vistas a atividade profissional futura”.
Acompanhando esta tendéncia, a gestora, sem pretensfes de alavancar sua
carreira, viveu intensamente este momento, aproveitando as oportunidades que néo
eram comuns no meio familiar.

Além disso, Erika relatou que apesar de fazer um curso semipresencial, as

aulas Ihe proporcionaram ampliar a visdo de mundo e a entender o contexto das
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mudancas politicas e sociais que permeavam sua pratica. No entanto, questionava a

relevancia do aprendizado para a pratica gestora.

Como a gente fazia um curso que era muita gente... Era... um... um curso
como seria hoje a distancia... Mas os professores davam a aula... Entao...
guem estava la, aprendia alguma coisa Olha, se eu acho relevante? Néo
foi... ndo foi! A gente aprendeu mesmo no dia a dia mesmo... Era uma coisa
bem genérica... acho que na parte pedagdgica até que foi melhor. Porque
abre mais a sua cabeca para a docéncia. Vocé comeca enxergar... que para
haver tanta mudanca, quantas pessoas tiveram que sofrer... (Erika)

No tocante a pertinéncia do curso para a gestora, a resposta foi a mesma dos
gestores das demais fases. Ou seja, a pratica da profissdo é relatada como mais
significativa para a aprendizagem dos gestores do que os conhecimentos adquiridos
no curso de Pedagogia, descrito por Erika como genérico.

Da mesma forma, para Estela a contribuicdo desse estudo para sua pratica,
no que se refere ao aspecto administrativo, foi pouco relevante, havendo um pouco

mais de embasamento no campo pedagdgico.

Eu tive um bom curso de pedagogia. Acho que em partes ele me ajudou,
mas com relacao a administracdo, eu nao tive muito formacéo [...] 0 que me
ajudou muito, foi a préatica, o dia a dia [...] achei que eu sai com um
embasamento muito melhor para a sala de aula do que para a
administragdo. (Estela)

A opinido dos gestores sobre a irrelevancia do curso de Pedagogia para sua
pratica foi uma constante. Mesmo Eurico que ingressou nesse estudo por livre
escolha, como projeto de vida, manifestou-se com ressalvas sobre sua pertinéncia.
Apesar de relatar ter tido bons professores, com quem diz ter aprendido muito, fez
mencao a uma visdo muito tedrica da administragdo que, em seu entendimento, nao
respondeu as necessidades do cotidiano gestor. Eurico foi o Unico a afirmar que em
relacdo aos aspectos pedagogicos, teve uma excelente formacao.

Em sintese, o significado da formagdo complementar, que aqui se refere ao
curso de Pedagogia, parece nao ter sido tdo relevante para a pratica dos gestores,
independente da época em que se realizou o curso. O Quadro 6 sintetiza 0s
significados do curso de Pedagogia para a pratica dos gestores, segundo as fases

em que se encontravam: inicial, intermediaria e final.
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Quadro 6 - Resumo dos Significados do Curso de Pedagogia para a Prética

Gestora

Fases | Gestores Significado do Curso de Pedagogia
Carolina | Insuficiente, carater mais centrado na docéncia

© . N e

2 Camila | Insuficiente para a prética gestora
Carlos | Insuficiente para a prética gestora

8 Glaucia | Insuficiente para a pratica gestora

@

5 . N .

g Geisa | Insuficiente para a pratica gestora

g . — N

£ Gilson | Insuficiente, carater administrativo e fragmentado
Erika Insuficiente para a pratica gestora

© - -

LEL Estela | Insuficiente para a prética gestora
Eurico Bom embasamento pedagoégico, mas insuficiente nas demais dimensdes

da gestéo

Reforcando estes significados atribuidos pelos gestores ao curso, Gatti

(2009), analisou num de seus estudos, projetos pedagdgicos de 71 cursos de

Pedagogia, cuja avaliacdo foi de uma prevaléncia dos aspectos tedricos sobre o0s

praticos.

Por fim, destaque-se o desequilibrio na relagao teoria-pratica, em favor do
pretenso tratamento de fundamentos e teorizagBes. Note-se que a escola é
objeto quase ausente nas ementas, o que leva a pensar numa formacéo de
carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto em que o
profissional-professor deve atuar, haja vista que, dentre as ementas
examinadas, pode-se encontrar referéncia explicita a palavra escola em
apenas 8% delas. (GATTI, 2009, p. 131-132)

Dentre os gestores das trés fases da carreira, apenas trés, uma da fase

intermediaria e dois da fase final, demonstram sentimento de satisfacdo com o

curso, embora os motivos sejam distintos. Glaucia por ter aprendido a se organizar

com relacdo ao estudo, Eurico atribuiu pelos bons professores e Erika pelo

sentimento de libertacdo e vivéncia de experiéncias inovadoras.

Quanto a influéncia destes fatores para a pratica gestora, Glaucia relatava

gue a forma como aprendeu a se organizar contribuiu muito para sua atuagcdo como
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Coordenadora Pedagdgica, no sentido de ajuda-la a estudar e elaborar pautas de
orientacdo para os professores. A facilidade desenvolvida concorreu para que a
gestora tivesse maior inclinacéo para o trabalho pedagogico também nas funcdes de
Vice-diretora e atualmente de Diretora.

Para Erika a importancia néo teve relagéo direta com o curso, mas com o que
este momento representou para ela, em termos de vivéncia pessoal. As novas
experiéncias tornaram-se incidentes criticos, no momento em possibilitaram a
gestora ampliar sua visdo de mundo. Portanto, mesmo nédo valorizando a pertinéncia
dos contetudos especificos do curso, houve um desenvolvimento pessoal tédo
significativo que, certamente, contribuiu para o profissional. Afinal, o gestor tem que
ser, além de um lider pedagogico, um lider em relagcdes humanas (LUCK et al.,
2005). Desse modo, autoconfianca e a desenvoltura para lidar com as relacbes
pessoais desenvolvidas por Erika ajudaram a compor competéncias basicas para o
exercicio da gestao.

A influéncia do contexto de formacdo a que Eurico se referia pode ser
observada no perfil pedagdgico do gestor, cujas acbes convergem para orientar,
apoiar e dinamizar a préatica docente, com vistas ao alcance do objetivo primordial da
escola, que é a aprendizagem dos alunos. A gestdo pedagdgica € uma das
dimensdes mais importantes do trabalho do diretor escolar e, embora compartilhada
com outros gestores, a responsabilidade pela sua efetividade permanece sempre a
cargo deste profissional, “cabendo-lhe a lideranca, coordenacdo, orientacéo,
planejamento, acompanhamento e avaliacdo do trabalho pedagdgico exercido pelos
professores e praticado na escola como um todo” (LUCK, 2009, 94).

Os demais gestores, em geral, afirmaram que os estudos realizados foram
insuficientes, especialmente com relagdo aos aspectos administrativos. Curioso é
que, quanto mais recente a época de realizacdo dos cursos, menor é o grau de
contribuicdo a pratica, a ele aferida. Desta forma, os gestores da fase inicial, que
cursaram Pedagogia mais recentemente, Ssd4o 0s que menos atribuem valor a este
momento vivido. Carolina, Camila e Carlos s&o unanimes nesta afirmacéo. Contudo,
ressalta-se o perfil pedagogico desenvolvido por Carolina que afirma ter sido esta
formacdo mais centrada nesta area.

Para Carlos e Camila a formacédo precaria forcou uma agdo mais individual
em busca de respostas para os problemas enfrentados, contribuindo, portanto, para

o0 desenvolvimento de maior autonomia.
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Os momentos vividos por Geisa nesta época serviram para que a gestora
fortalecesse sua autoconfiangca com relacao as suas habilidades, tendo em vista que
justifica a facilidade que teve em concluir o curso pelos conhecimentos ja adquiridos
na atuacdo como Coordenadora Pedagdgica.

No caso de Gilson, embora tenha considerado o estudo também insuficiente,
o carater administrativo da formacdo (ainda que tenha sido julgado fragmentado)
favoreceu sua postura também mais administrativa. Para esse diretor, a gestao
pedagogica se constitui em sua maior dificuldade. Desta forma, mesmo que
inicialmente ndo tenha se considerado o significado do curso, o efeito de seu
enfoque recaiu na pratica gestora.

Os acontecimentos marcantes desse momento formativo para os gestores
referem-se, portanto, a prépria maneira como 0S mesmos reagiram frente a
deficiéncia dos fundamentos tedricos e praticos a que tiveram acesso. A excecao
desse quadro relaciona-se aos casos de Eurico, Carolina e Gilson cuja facilidade e
inclinacdo para uma ou outra dimensdo da gestdo tem relacdo com a instrucao
recebida.

Assim, a partir desses contextos de formacéo e de experiéncia profissional, os
nove gestores iniciaram suas trajetdrias como gestores que, embora em outro
segmento de trabalho, circunscrito num campo de atuacdo a que ja estavam

familiarizados.

6.2.4 Atuaco na Area de Gestdo e Formag&o Continuada

O caminho percorrido até aqui foi importante para identificar os profissionais
gue exercem a gestao escolar e conhecer suas principais caracteristicas, bem como
0s contextos de formagcdo em que se encontraram inseridos ao longo de sua
trajetdria, seja no ambito familiar, social ou educacional.

Suas experiéncias iniciais no campo da docéncia também trouxeram
referenciais importantes para a analise e compreensdo de suas praticas atuais
enquanto gestores. Afinal, todo gestor &, antes de tudo, um professor “que traz
consigo sua histéria e a historia da cultura e da sociedade a qual pertence”
(PLACCO, 2012, p. 57). Somando-se a estas experiéncias e dando continuidade a
trajetoria dos gestores, serdo apresentados, a seguir, 0s acontecimentos que

marcaram o seu ingresso na gestao em cada fase da carreira.
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A. Acontecimentos que marcaram O ingresso na gestdo e as primeiras

experiéncias gestoras

Ao tratar da experiéncia gestora, resgata-se a ideia de que serdo analisadas
as funcdes de coordenacdo, vice-direcdo e direcdo, tendo em vista que o0s
profissionais em exercicio nestas func¢des tém sido caracterizados gestores no
ambito da Secretaria de Educacédo do Estado de S&o Paulo. Neste sentido, cabe
esclarecer que apesar de ser, muitas vezes, considerado apenas um membro
auxiliar, seja entre os pares ou até mesmo para os diretores e vices, “o coordenador
pedagogico tem papel fundamental na gestdo dos processos escolares, sobretudo
na formacao de professores” (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012, p. 758).

Desta forma, a escolha pela area de gestdo sera considerada a partir do
momento em que o atual diretor de escola iniciou suas atividades como coordenador

pedagdgico.

Gestores na Fase Inicial

Carolina, pertencente a uma geracao mais nova, exerceu as atividades de
coordenacao nos moldes atuais, quando o professor afasta-se integralmente de sua
jornada ou carga horaria de trabalho para exercer a funcéo. A gestora relatou que
por ocasido de um processo seletivo para a coordenacédo, optou por realiza-lo e,
tendo sido aprovada, assumiu o novo trabalho, com o qual foi se identificando.
Portanto, da mesma forma que decidiu fazer uma licenciatura e iniciar a docéncia,

Carolina também ingressou na area de gestéo por iniciativa propria.

Teve a prova de coordenador. E.. eu fiz e passei na prova, passei por
entrevistas e...e gostei, dai eu comecei a trabalhar como coordenadora e foi
guando eu fui me identificando mais. (Carolina)

Ao assumir a coordenacao pedagodgica, Carolina esforcou-se para oferecer
aos colegas, oportunidades para trocas de experiéncias porgue acreditava ser a
aprendizagem com o0s pares, muito significativa. Isso pelo fato de ter vivenciado tal
momento de aprendizagem durante o periodo em que atuou na docéncia,
especialmente por ocasido da entrada na carreira. O apoio recebido pelos colegas e

as aprendizagens dele decorrentes, refletiram-se em sua pratica de um modo muito
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positivo e essencial para o projeto pedagdgico da escola. Segundo Almeida (2001,
p. 84) os professores tém vontade “de partilhar com seus pares as experiéncias ricas
que tiveram no transcorrer de sua vida profissional, desde que mobilizados para
isso”. Neste caso, a melhoria do trabalho pedagogico ocorre porque exteriorizar 0s
saberes envolve um fator afetivo que impulsiona a aceitacdo de novas propostas de
trabalho e aumenta as possibilidades de releitura da experiéncia em novos contextos
(ALMEIDA, 2001).

Sentindo-se satisfeita no exercicio da coordenacédo pedagogica, Carolina ndo
hesitou em assumir a direcdo da mesma escola onde atuava, quando convidada
pela Dirigente Regional, por ocasido da aposentadoria da diretora titular. Tratava-se
de uma condicéo de dirigir a escola sob a designacao de vice-diretora em virtude do
modulo da unidade ter sido reduzido e ndo comportar mais o cargo de diretor.
Contudo, apesar da designacdo e remuneracdo como vice, as atribuicbes e
responsabilidades eram igualmente compativeis com as de um diretor.

A direcdo foi por acaso. Porque eu trabalhava como coordenadora e a
Diretora aposentou. Dai como tinha diminuido sala... fiquei, a Dirigente me
convidou pra ficar na vice-direcdo designada. (Carolina)

Diferente da escolha pela coordenacédo, a direcdo para Carolina foi um
desafio sobre o qual ndo havia pensado antes do convite da Dirigente. Mesmo néo
fazendo parte de seus planos, a experiéncia proporcionou a gestora satisfacdo tanto
pelo fato de se identificar com o trabalho, quanto pelo reconhecimento de sua
superiora, ao lhe confiar a funcéo.

No que se refere a identificacdo com o trabalho, a gestora relatou que no
exercicio das fungbes de coordenagdo costumava auxiliar a diretora em muitas de
suas atividades, o que lhe possibilitou familiarizar-se com aspectos da gestdo para

além das questdes pedagdgicas.

[...] eu ajudava muito na dire¢do porque era uma escola menor... ndo tinha
muitos funcionarios... [...] estava comec¢ando a me familiarizar. Entao
guando surgiu a direcdo.... eu achei dificil no comec¢o, mas eu ja... tinha
alguma nocado porque eu ja estava me familiarizando com o assunto...
(Carolina)

Com relacdo a essa especificidade da experiéncia de Carolina, ressalta-se

que o desvio de funcdo dos coordenadores pedagogicos € uma realidade em muitas
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escolas. Seja pela falta de funcionarios ou pela fragilidade da gestdo, os ocupantes
desta fungéo acabam assumindo cotidianamente tarefas alheias a sua atribuicéo.

O coordenador pedagégico, em determinados momentos, é compelido a
responder por necessidades do contexto escolar que ndo sdo de sua
responsabilidade. Sao questées que, embora facam parte da dinamica da
escola, ndo podem ser consideradas inerentes a sua funcdo. Estas
atividades sdo aquelas de carater técnico-burocratico, que dizem respeito a
atuagéo do professor em sala de aula e ao funcionamento da instituicdo
escolar, e em relacdo as quais o coordenador pedagoégico se Vvé na
contingéncia de auxiliar o professor, ou, até, de realiza-las por ele, como:
correcdo de diarios de classe, relatérios de acompanhamento da evolucao
dos alunos, registro de ocorréncias imprevistas em sala de aula,
documentos de avaliacéo e de notas de rendimento, aulas complementares
de reforco e recuperacao, reposicdo de aulas. (GEGLIO, 2012, p. 115-116)

Com isso, o0 autor ndo pretende negar a possibilidade dos coordenadores
contribuirem com os demais integrantes da equipe gestora no atendimento as
urgéncias e burocracias que sao intrinsecas ao ambiente escolar, mas sim apontar
gue essas acoes, alheias a funcdo do coordenador pedagdgico, ndo devam se
constituir em uma rotina que, consequentemente, “resultard na reducdo do seu
tempo destinado as atividades diretamente ligadas a sua funcao, especialmente no
que se refere a formacgéo continuada do professor” (GEGLIO, 2012, p. 116).

As postulacbes do autor sobre os riscos da minimizacdo do pedagdgico em
funcdo do atendimento a diversidade do ambiente escolar tornam-se interessantes
na discussdo das experiéncias de Carolina justamente pelo fato da gestora ter
conseguido conciliar as demandas, mantendo seu olhar atento as necessidades do
processo formativo dos professores. Neste sentido, € possivel que o envolvimento
afetivo com a dimensdo pedagdgica, desenvolvido durante sua trajetéria até a
gestao, tenha sido marcante ao ponto de ndo permitir que o excesso de atividades
de outra natureza interferisse em seus objetivos. Por outro lado, o reconhecimento
da Dirigente Regional se constituiu em um fator importante, atribuindo-lhe maior
responsabilidade quanto a superacéo dos desafios.

Foi o reconhecimento do comprometimento profissional que também levou
Camila a coordenacdo de uma escola na rede estadual. A gestora relata que apos
muitos anos de docéncia, viu-se numa situacdo de desprestigio na rede municipal
onde atuava. Acumulando cargo no Estado, ndo pensou duas vezes em abandonar
0 cargo na prefeitura municipal e afastar-se da docéncia no Estado, quando recebeu

convite para assumir a coordenacao.
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Chegou um ponto que eu nao via crescimento. Eu ndo quis porque eu nao
quis ser coordenadora l4. Eu ndo via perspectiva, porque cada prefeito
passando e néo tinha melhoria nenhuma: cada vez piorando mais o ensino.
E apoio, nenhum para os professores. Coordenadores por medo de perder
a posigdo, acatavam ordens de quem estava la que.... (Camila)

Entdo cada turma eu trabalhava de um jeito para o aluno ndo estagnar e
avancar. E isso... nada foi reconhecido. Entdo... chegou um ponto que eu
falei que ndo queria mais (Camila)

Camila ndo se conteve com a estagnacao vivenciada na docéncia associada
a falta de valorizagdo que, para ela, se caracterizava como um fator muito
importante. O periodo na coordenacao foi pequeno, de apenas um ano. Contudo, a
desilusdo da gestora foi significativa a ponto de abrir mdo de um cargo docente

mesmo por um periodo pequeno na nova funcéo de coordenacéo.

Ai quando veio o convite pra ser coordenadora, 0 meu marido falou: “é um
ano so. Vocé vai jogar 10 anos de efetivo exercicio por causa de um ano?
Vocé tem certeza?” Eu falei: “absoluta”. E em momento algum eu me
arrependi disso. Tanto que eu tentei afastamento e ndo consegui, eu assinei
minha demissédo. Ndo quero mais, sem pensar duas vezes. E se falar pra
mim, vocé quer voltar? Ndo. Porque a prefeitura daqui, esses dez anos
trabalhando aqui, foi uma decep¢édo muito grande. O meu sonho era ser
efetiva perto da minha casa e eu consegui. Mas abri mdo e ndo quero mais.
Foi como se fosse um sonho que se desfez. (Camila)

Dessa forma, o inicio da atuacdo gestora para Camila ndo teve o mesmo
significado que para Carolina. Ao invés de sentir-se motivada para exercer uma nova
funcdo, o que a levou a gestdo foi a decepcdo com o ambiente e condicBes do
trabalho docente, especialmente no que se refere a valorizagdo humana. O
sentimento de desvalorizagdo vivido por muitos professores é “motivado por
situacbes de indiferenca e de ingratiddo para com eles, por parte de
administradores” (TARDIF, 2010, p. 95), sobretudo pela forma como tratam a
especificidade de cada caso e como os submetem as suas crencas e vontades
politicas.

Ao atuar na coordenacdo, Camila vivenciou uma experiéncia diferente e
sentiu-se mais reconhecida pelo seu trabalho. Para a gestora, uma evidéncia deste
reconhecimento foi o convite para a vice-dire¢do, por indicagdo de um supervisor, na
mesma escola onde atuava como diretora, quando da entrevista, em virtude do

afastamento da titular.

Me chamaram para assumir a vice-direcdo, por indicacdo de um Supervisor
gue tinha sido diretor da Escola M, onde eu fui coordenadora [...] estou na
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mesma escola e hoje respondendo pela Direcdo, por causa do afastamento
da diretora titular. (Camila)

A experiéncia de Camila na coordenacao pedagdgica foi curta. Talvez este
seja um dos motivos pelos quais a gestora ndo comentou muito sobre esse
momento de sua trajetéria. Também ndo se pode desprezar o fato de nédo ter
ingressado na gestao por se interessar pela atividade, mas como uma oportunidade
de se afastar da docéncia, trabalho com o qual havia se decepcionado.

Contudo, quando se referia & sua préatica atual, relatava, com énfase,

preocupacdes circunscritas nas atribuicdes da coordenacéo.

[...] hoje, na gestdo, vocé ndo vé o professor focado em como o aluno
aprende. Como ensinar algo para o aluno para que ele realmente aprenda?
Qual a metodologia adequada? Os professores que dédo aula de 5% a 82
séries e no Ensino Médio ndo se preocupam com o aluno. Eles querem dar
a matéria deles e o aluno que se vire. (Camila)

Em sua pratica gestora, Camila, para além de preocupar-se com as atividades
burocraticas da funcao, assume uma acao efetiva no &mbito pedagdgico, no sentido
de preocupar-se com as condicbes necessarias para 0 desenvolvimento da
aprendizagem. Em seu relato afirma entender que tais condi¢cdes estdo ligadas a
guestdes de ordem pessoal, alegando ser importante estar proximo dos professores
para leva-los a compreender as mudancas necessarias para uma pratica pedagogica

mais efetiva.

[...] hoje eu tento agir respeitando todo mundo. Conversar de uma maneira,
respeitando todo mundo. Eu mostro, converso... mostrando que é daquela
forma. Se eu vejo que esta errado, eu me coloco no lugar do professor. O
gue pode ser feito? Até mesmo os professores mais probleméticos, a gente
acaba tendo maior flexibilidade. Tem coisas que séo de coordenacdo, mas
eles querem falar comigo, eu atendo. Mesmo quando eu percebo que eles
estdo errados, eu falo de um jeito, argumentando com eles até que
entendam o que é correto. (Camila)

Camila, ao considerar a valorizacdo profissional um fator extremamente
relevante, transfere para seu cotidiano o cuidado que julga necessario — e que nao
recebeu durante todo o seu percurso docente — para que o professor se sinta
acolhido e compreendido. Sendo assim, mesmo que sua pratica especifica de
coordenacao — aqui entendida como voltada a formacao de professores — ndo tenha

sido tdo duradoura, sua atuagdo no ambito da gestdo parece dispensar aos
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professores um atendimento favoravel ao seu desenvolvimento. O simples fato de
ouvir e colocar-se no lugar dos professores tem um valor inestimavel. Afinal, “qguando
alguém é ouvido (e compreendido), isso traz uma mudanca na percepcdo de si
mesmo, por sentir-se valorizado e aceito” (ALMEIDA, 2001, p. 79).

Neste sentido, a experiéncia gestora para Camila foi marcada por sua
percepcdo e preocupagdo com as necessidades de seus professores, como
resposta a falta de valorizac&o sentida no exercicio da docéncia, especialmente nos
altimos anos. Ao perceber suas dificuldades e fragilidades em formar os alunos,
buscou compreende-los e trata-los como seres humanos que s&o e, portanto,
carregados de emocoes, de sonhos, de caréncias e expectativas.

Diferente de Camila, Carlos ndo se mostrava decepcionado com a docéncia.
Apesar das dificuldades iniciais para ministrar as aulas, estava satisfeito com o
retorno financeiro e isso lhe pareceu suficiente até 0 momento em que percebeu que
havia muitas pessoas acomodadas e sentiu que poderia contribuir para uma melhor
educacado, se estivesse a frente do processo formativo da escola. Dessa forma,
decidiu participar de um processo seletivo para a coordenacdo pedagdgica,

assumindo a fungcédo em diferentes escolas por trés anos consecutivos.

Eu via que a gestdo da escola precisava de alguém que tivesse essa forca
de vontade que eu tenho, de lutar, de brigar pelo melhor. E eu via que muita
gente era acomodada. Entdo eu via que eu podia fazer a diferenca. Eu
podia ajudar do outro lado. (Carlos)

Carlos mencionava temporalmente essas mudancas, sem entrar muito em
detalhes sobre sua atuacdo, ou seja, como tentou colocar em pratica, acdes que
pudessem fazer a diferenca no projeto pedagodgico da escola, enquanto
coordenador. Os relatos deste momento centraram-se no apoio que recebeu por

parte do diretor da época e 0 quanto aprendeu nesse convivio.

Quando eu fui pra escola onde eu estou hoje, cresci muito com o diretor da
época. Ele me ajudou muito, me mostrou muitos caminhos. Me apoiava
sempre, me dava dicas, puxdes de orelha... elogios... Entéo, ali a gente foi
crescendo. Isso foi muito importante pra mim. (Carlos)

Com aproximadamente oito anos de atuacdo docente, 0 gestor certamente
nao tinha experiéncia e conhecimentos suficientes para estar a frente do processo

formativo dos professores, como acreditava inicialmente, porque “o trabalho do
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professor coordenador é fundamentalmente um trabalho de formacéo continuada em
servico” (GARRIDO, 2001, p. 9) que por si s6, é complexo e desafiador. E
necessario subsidiar e organizar a reflexdo dos professores em torno de suas
opcOes e dificuldades pedagogicas, estimulando e propondo alternativas para a
superacdo dos problemas, trabalho para o qual ndo ha férmulas prontas, devendo
ser adequado a cada realidade (GARRIDO, 2001). Responder a esta demanda,
portanto, ndo era uma tarefa facil para Carlos, consideradas sua pequena
experiéncia e fragil formacao.

Por esta razéo, julgou extremamente importante a convivéncia com o diretor
que lhe apoiou e orientou no inicio do exercicio na coordenacao. No entanto, como
passou por outras unidades escolares, mencionou também ter sentido um
distanciamento entre direcdo e coordenacdo, admitindo que os coordenadores

trabalham muito sozinhos.

Eu vejo muitos coordenadores trabalhando sozinhos. Ha uma distancia
entre direcdo e coordenagdo. E... a partir do momento que vocé tem essa
vivéncia, que vocé passou por isso... E hoje vocé esta na funcao de diretor,
a gente se sente obrigado a apoiar e estar junto. (Carlos)

O isolamento do trabalho pedagdégico experimentado pelo Carlos em algumas
situacdes, contrapondo-se ao apoio recebido, se refletiu em sua atuacdo gestora. Ao
perceber a importancia da presenca do diretor junto ao trabalho da coordenacéo,
decidiu assumir uma postura de acompanhamento e apoio a sua equipe, valorizando

o trabalho coletivo.

[...] a gente precisa ser uma equipe e essa reunido de gestdo (da equipe
gestora) é fundamental pra isso acho que estamos todos no mesmo
patamar, a gente responde por funcdes diferentes. E ai que esta o segredo,
essa questdo da humildade, principalmente da humildade pedagdgica. Nao
€ por que eu sou diretor que sei mais do que 0 meu coordenador. A gente
pode partilhar e crescer juntos. (Carlos)

Compreender a importancia da coletividade foi essencial para a constituicao
da identidade profissional de Carlos, considerando-se que coordenar o projeto
pedagogico ndo é tarefa somente do professor coordenador, mas de todos os
integrantes da escola e, em especial, do diretor que deve envolver toda sua equipe
em torno dos mesmos objetivos. E para coordenar este trabalho, € preciso que o

diretor, tanto quanto o coordenador, esteja “consciente de que seu trabalho nédo se
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da isoladamente, mas nesse coletivo, mediante a articulacdo dos diferentes atores
escolares, no sentido da construcdo de um projeto politico-pedagodgico
transformador” (ORSOLON, 2001p. 19).

Partilhar o trabalho com os pares e aprender junto com eles, associado ao
fato de atuar numa escola prioritaria, onde o indice de desempenho dos alunos
precisava avancar muito, contribuiu para que Carlos desenvolvesse uma postura
mais pedagogica do que burocratica. Principalmente por acreditar que tendo
desempenhado a funcdo de professor coordenador, teria bagagem suficiente para
este trabalho. Neste momento, pode contar com sua vice-diretora — também ex-
coordenadora — e, juntos, se esforcaram para elaborar acées de formagéo para os

professores.

[...] eu acho que foi a necessidade na qual a escola se encontra. Escola
prioritaria, deficitaria de professor... Entdo assim... como eu tenho
experiéncia pedagogica, minha vice tem experiéncia pedagdgica, saiu da
coordenacéo pedagdgica foi pra vice também. Entdo, o nosso olhar focou
na formacao docente que vai refletir na sala de aula. (Carlos)

Sendo assim, Carlos teve sua experiéncia gestora marcada pelo sentimento
de isolamento do trabalho pedagdgico, mas ao mesmo tempo pelo apoio de colegas
profissionais, que o fizeram superar as barreiras encontradas. Da mesma forma,
atuar numa escola prioritaria também se configurou como um acontecimento que o
fez reconhecer a necessidade do aprimoramento profissional.

Portanto, para Carolina, Camila e Carlos, 0 momento do ingresso na atuacéo
gestora e as experiéncias vividas no exercicio das funcbes de coordenacao, vice-
direcdo e direcdo foram diferentes entre si. Porém, nota-se nos relatos dos trés
gestores a retratacdo de suas vivéncias anteriores relativas ao campo educacional e
a revelacdo de aspectos de suas personalidades desenvolvidas em cada uma das
trajetérias.

No caso de Carolina, apesar da escolha pela docéncia ter sido influenciada
pelo apreco aos bons professores e a profissdo da irmé, seus relatos demonstraram
gue sua trajetoria foi se delineando de um modo autdnomo, sem interferéncia direta
da familia ou de pessoas de seu meio social. O desenvolvimento dessa autonomia
também se revelou na escolha pela gestdo, que foi realizada sem intervencdo ou
incentivo especifico. No exercicio da funcao, suas acdes refletiram a experiéncia de

aprendizagem vivida como docente.
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No que se refere & preocupacdo de Camila com os professores, além de
responder positivamente as experiéncias de insatisfacdo que vivenciou, ndo se pode
desprezar o fato de que, ao longo de sua infancia e juventude, recebeu apoio e
incentivo de seus pais e de seu namorado para dedicar-se aos estudos. Este
cuidado com a formagédo pode se ver refletido na atencdo que dispensa aos
professores com quem trabalha.

Da mesma forma, a perspectiva de gestdo pedagodgica que Carlos assumiu,
apesar de considerada a orientacédo e apoio do diretor com quem trabalhou, também
pode ser identificada como resposta as dificuldades enfrentadas no inicio de sua
atuacdo docente. Por experiéncia propria, Carlos conhecia as fragilidades e
despreparo profissional que podem existir entre os docentes. Entdo, quando o gestor
afirmava que havia muitas pessoas acomodadas, seria admissivel que estivesse
pensando que elas precisavam de orientacdo e apoio como ele precisou e nao
recebeu.

Para os gestores da fase inicial o0 momento da entrada da gestdo e as
primeiras experiéncias demonstraram que o conjunto de saberes experienciais, as
vivéncias e as motivacdes ou insatisfagcbes delas decorrentes podem, em alguns
casos, afetar mais a pratica profissional do que o préprio conhecimento técnico.
Neste sentido, Bolivar (2002) afirma que em vez de relegar ou silenciar os saberes
profissionais e experiéncias de vida adquiridos ao longo da carreira, partir deles
contribui para o processo de desenvolvimento pessoal e profissional. De fato, o que
se percebe nestas trajetdrias é a aplicacdo das percepcdes e saberes construidos
em momentos distintos na pratica gestora, mais do que o conhecimento formal.

Aconteceria 0 mesmo com 0s gestores da fase intermediaria?

Gestores da Fase Intermediaria

Para os gestores da fase intermediaria o ingresso na gestao teve carater mais
de oportunidade do que de interesse propriamente. Glaucia, por exemplo, nao
relatou nenhum interesse em atuar em funcdes de gestdo, antes da insisténcia dos
colegas por ocasido do surgimento de uma vaga para a coordenacdo. Para ela a
docéncia caminhava bem e, ndo tendo problemas com os alunos, permaneceria na

mesma funcéo.
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Entrei na coordenacao porque estava sem ninguém na funcdo e ninguém se
candidatava. Ai todo mundo falava: “vai, faz sua inscri¢do.” Ai eu entrei com
a intencdo de ficar somente um semestre e acabei ficando” [...] eu me
preocupava: “‘pensei.... acho que ndo tenho perfil... de repente eu assumo a
funcéo e vocés vao achar que eu estou querendo ser mais... ndo quero me
indispor com ninguém. (Glaucia)

Coincidindo com a histéria de Glaucia, Groppo e Almeida (2013) ao descrever
uma investigacdo sobre a passagem de professores a professores coordenadores,
afirmam ter constatado que “nenhum entrevistado tinha pensado em ser professor
coordenador [...] a decisdo partiu da influéncia do corpo docente de cada escola”
(GROPPO; ALMEIDA, 2013, p. 97).

Sendo incentivada pelos colegas, mais importante do que as atribuicbes ou
desafios especificos da funcdo, era a preocupacao da gestora com a imagem que

retrataria aos seus pares.

Os professores me apoiavam e aos poucos fui sentindo seguranca, porque
num primeiro momento vocé fica insegura: “Sera que eu vou ser bem
aceita? Sera que vou agradar?” Mas eu fui descobrindo que era capaz de
fazer coisas que eu mesmo me limitava. Eu: “ah... mas eu ndo vou fazer
isso... N80, mas eu sou capaz de fazer”. (Glaucia)

Desta forma, Glaucia foi constituindo sua identidade gestora. “Sentimentos de
indiferenca pela fungdo transformaram-se em sentimentos de pertencimento,
valorizacdo e satisfacdo” (GROPPO; ALMEIDA, 2013, p. 98). O ingresso na
coordenacao se tinha se dado como algo experimental e tempordrio, acabou se
prolongando por um periodo consideravel, tendo em vista sua aceitagcdo no grupo e
a sensacao de que podia realizar muitas tarefas de que antes ndo se sentia capaz. A
confianca em si mesma foi se solidificando no exercicio da funcdo, na qual
desenvolveu a¢des mais voltadas as relagbes humanas, buscando a integracédo do

grupo e um trabalho mais coeso.

Mas uma coisa que foi bem interessante, que a gente tinha muito aqui: tinha
varios subgrupos. Eu me dava bem com todo mundo, mas tinha aquelas
“panelinhas”... Eu comecei a fazer um trabalho com eles na tentativa de
integrar o grupo. E como havia muita mudancga de professor, eu pensava
gue o professor que chegava tinha que interagir com o grupo e nao ficar a
parte. (Glaucia)

Mesmo sentindo-se integrada no trabalho, seguir carreira ainda nao estava
em seus planos. Mesmo tendo atuado na coordenacdo por varios anos, a gestora

nao mencionou ao longo de seu relato, qualquer desejo em avancar para as demais
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etapas da gestdo. Portanto, a passagem de professora coordenadora a vice-diretora,
também ocorreu pela conveniéncia do momento e ndo por intengcdes de progressao

funcional.

Nunca foi assim: “vou sair da sala porque eu quero ser coordenadora,
porque eu vou concurso para diretor...” Nao, sempre foi assim: apareceu
oportunidade, vou [...] acabei decidindo assumir, na época, a vice-direcéo,
para ndo vir alguém de fora e interferir no trabalho que ja estava iniciado.
(Glaucia)

Dessa forma, com o afastamento da vice-diretora, Glaucia decidiu aceitar o
convite para assumir seu lugar tdo somente para evitar que alguém estranho a
escola viesse e interferisse em seu trabalho, tendo em vista que nenhum professor
da unidade se interessava pela funcdo. Apesar da gestora ndo mencionar,
inicialmente, que houvesse algum acontecimento intervindo em suas decisoes,
posteriormente refletiu sobre ter assumido a vice-direcéo por apreco ao trabalho que
vinha desenvolvendo na coordenacéo, funcdo com a qual se identificou e que, ainda
gue a tenha deixado, continuava a ser uma de suas preocupacdes, 0 que a levava a
acompanhar de perto os atuais coordenadores.

Tanto quanto foi ocasional a entrada de Glaucia na coordenacdo e na vice-
direcéo, foi o seu exercicio na direcdo, que ocorreu em virtude do afastamento da
titular. Por escala, a gestora teve que assumir a funcdo por tempo indeterminado e o
fez também por identificar-se com a escola. O interessante € que nesta fungéo, onde
além da dimensdo pedagdgica existem outras que o gestor deve administrar,
Glaucia mantinha sua linha de atuacdo ainda voltada a formacdo e ao trabalho
coletivo.

Ao se considerar o proposto por Lick (2009), de que a lideranca pedagogica
deve ser exercida pelo diretor, ainda que compartilhada com os demais gestores,
Glaucia estaria no caminho certo. Contudo, seu foco no trabalho pedagdégico pode
nao ser resultado de sua concepcao sobre o papel do diretor escolar, mas das
certezas quem tinha sobre sua capacidade na efetivacdo das atividades de
coordenacao pedagodgica, cuja descoberta lhe foi amplamente significativa. Neste
sentido, a aprovacao de seu grupo de referéncia e o sentimento de pertencimento
influenciaram a pratica da gestora no que se refere ao acompanhamento efetivo do

projeto pedagdgico da escola.
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A oportunidade e conveniéncia também se constituiram como motivacdo para
gue Geisa ingressasse na gestédo. Por ocasido de seu ingresso como docente num
municipio da Grande S&o Paulo, pretendendo retornar ao municipio de origem, nao
teve duvidas quanto a assumir a coordenacdo pedagogica na escola de origem.
Segundo Geisa, seu diferencial foi que o seu jeito extrovertido de falar e a facilidade
de se manifestar nos encontros pedagdgicos levaram-na a reconhecer seu potencial
para além da sala de aula. Além disso, também recebeu apoio e incentivo de duas

diretoras que similarmente reconheciam suas capacidades.

Como a maioria da populacdo, me efetivei perto da Grande Sao Paulo. E
aquilo era uma coisa muito complicada [...] Na época, ja percebi que eu
tinha lado que daria legal para trabalhar como coordenadora [...] A diretora
de la também achou que daria certo e eu passei por uma entrevista e fiquei
como coordenadora. (Geisa)

Embora tenha mencionado acreditar em seu potencial para o exercicio da
coordenacao, Geisa nao relatou nenhuma experiéncia desses momentos de sua
trajetéria, exceto por afirmar que sua pratica a auxiliou no curso de pedagogia.
Limitou-se a descrever temporalmente as mudancas de uma escola para outra.
Contudo, ao narrar os motivos que a fizeram abandonar a fungéo, explicitou seu
grau de compromisso com o trabalho, seja na docéncia ou na gestdo. Assim, apos
oito anos de coordenac¢do, sempre concomitante com a atuacdo docente na rede
privada, a gestora viu-se diante da impossibilidade de atender a crescente demanda
das convocagOes originadas pelo redirecionamento das acdes de formacgao
continuada da rede estadual, razdo pela qual decidiu deixar a coordenacdo e

retornar a sala de aula.

Eu néo podia falar: “eu ndo vou atendar as convocac¢fes porque eu vou dar
aula”, assim como ndo podia chegar na escola particular e falar: “ndo vou
dar aula porque vou atender a convocacgao. (Geisa)

Na impossibilidade de conciliar as duas tarefas, optou por assegurar sua
condicdo docente. Contudo, em seu retorno para completar a jornada de trabalho,
teve algumas aulas atribuidas na escola onde se encontrava a época da entrevista.
Para Geisa este foi um fator decisivo para permanecer na gestao escolar. Ao
trabalhar com a diretora da época e desenvolver bem seu trabalho docente, foi
convidada a integrar sua escala de substituicdo, em virtude da referida diretora notar

em seu estilo profissional, um bom perfil para a gestao.
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A diretora que perguntou isso para mim: “vocé ndo quer ser diretora de
escola?”. Eu falei que tinha vontade e que ja tinha ficado 8 anos na
coordenacdo. E, nesta época, eu ja tinha feito uma complementacdo em
pedagogia. (Geisa)

A partir de entdo, Geisa comecgou a substituir a diretora que passou a afastar-
se constantemente, em raz&o de estar aguardando a aposentadoria. Um ano depois
foi designada vice-diretora e, ap0s quatro anos, assumiu a direcdo da mesma
escola. Durante este periodo, segundo ela, foi muito valorizada pela diretora titular,
pelos seus pares, bem como pela Dirigente Regional.

Para Geisa o inicio da atuacdo como coordenadora ocorreu em virtude da
necessidade de retornar ao municipio de origem, associada a crenca de que reunia
habilidades para o desempenho da funcdo. Contudo, a vice-direcdo e a direcao
foram fortemente influenciadas pela valorizacdo de seu perfil pela sua superior
imediata, pessoa que influenciou muitas de suas atuais préaticas. A valorizacdo de

seu potencial representou uma responsabilidade muito grande para a gestora.

[...] eu acho que a minha trajetéria, pelo meu perfil, meu jeitdo de ser foi
uma coisa meio... natural, normal, nada assim que me chamou a atengéo
porque eu vim até gradativamente, vim meio passo a passo... Eu vim
professora, virei coordenadora, vice... diretora... Mas o que marca pra mim,
assim... muito... uma coisa que é bem forte é que: ser diretora, embora
designada, desta escola é uma coisa marcante pelo fato da antiga diretora
ter sido uma pessoa também marcante. E substituir uma pessoa que faz
uma historia, que tem uma trajetdria e que deu uma contribuicdo como ela
deu, era uma responsabilidade muito grande. (Geisa)

Para Geisa o fato de ter sido valorizada por uma profissional de personalidade
forte e muito bem conceituada, foi extremamente significativo. A autoestima e o
compromisso profissional ja existentes tornaram-se maiores e, consequentemente,
sua vontade de responder as expectativas também aumentou.

Ao contréario de Glaucia e Geisa, Gilson passou pela coordenacdo por um
breve periodo de um ano, sem mencionar as razées que o motivaram a exercer tal
funcdo, nem mesmo atribuir quaisquer significados ao referido periodo. A
designacdo como vice e, posteriormente a substituicio ao cargo de diretor
ocorreram em virtude de oportunidades geradas pela sua diretora, com quem tinha
um vinculo familiar. O gestor ndo menciona ter apresentado interesse em atuar na
area de gestdo, assumindo tais funcdes pela oportunidade e por apresentar 0s

requisitos para tal, ja que havia cursado pedagogia.
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Eu queria porque tinha feito pedagogia... E ai, surgiu a oportunidade, eu fui.
(Gilson)

A despeito desta oportunidade, ressalta-se que o convite, incentivo e
indicagdo que recebeu por intermédio de um gestor com quem matinha vinculo
familiar caracterizou-se como altamente significativo, tendo em vista que a partir
deste momento, apesar de ter apreco pela docéncia, sentiu-se inclinado a continuar
na gestdo para fins de progressao na carreira, entendendo ser esta uma atitude
esperada pelo seu circulo familiar. Neste sentido, Melo e Valle (2012) afirmam que
existem pessoas que pouco se envolvem emocionalmente com as razdes que
motivaram suas escolhas profissionais e “que racionalizam suas falas, considerando
as situacdes concretas de formacéao, de trabalho e de vida que influenciaram o modo
de se constituirem profissionais” (MELO; VALLE, 2012, p. 219).

As influéncias familiares recebidas na infancia e juventude, onde o pai era
diretor e a mae e avo, professoras, somadas as condicdes do momento vivido em
que sentiu a necessidade de assegurar a progressao funcional, certamente
contribuiram para a percepcdo de Gilson sobre a educacéo e o servico publico e o
levaram a aceitar e permanecer na funcdo gestora, independente de suas
convicgbes e desejos pessoais. Nesta perspectiva, Goodson (1995) menciona que
trabalhos sobre a carreira docente apontam para o fato “de que ha incidentes criticos
nas vidas dos professores e, em especial, no seu trabalho, que podem
decididamente, afetar a sua percepcéo e pratica profissionais” (GOODSON, 1995, p.
74). Por isso o autor afirma ser necessério considerar as particularidades dos ciclos
de vida dos professores e a maneira como esses ciclos influenciam seu cotidiano de
trabalho.

Particularmente, Glaucia, Geisa e Gilson viviam momentos pessoais e
profissionais diferentes quando ingressaram na gestdo. Glaucia, satisfeita com a
docéncia, mas incentivada por colegas a experimentar uma nova fung¢édo. Geisa,
confiante de suas potencialidades e precisando se acomodar numa escola mais
proxima de casa e Gilson, aproveitando a oportunidade de progredir na carreira.

Dessa forma, ao se considerar as ocorréncias na vida de Glaucia, Geisa e de
Gilson por ocasido da entrada na carreira gestora, ressalta-se que Geisa foi a Unica
dos gestores desta fase (intermediaria) a assumir a funcéo inicial de coordenacgéo
por, entre outros fatores, acreditar em seu potencial. Nos casos de Glaucia e Gilson

as razdes que 0s motivaram a iniciar a atuacdo gestora foram a conveniéncia e



152

oportunidade do momento. Contudo, a permanéncia na fungdo ocorreu por motivos
diferentes. Glaucia sentiu-se reconhecida e aceita por seus pares, desenvolvendo a
crenca em si mesma. Gilson, por outro lado, ndo mencionou aceitacao ou incentivo,
salvo pela pessoa que o indicou, tampouco demonstrou qualquer preocupacao sobre
ISSO.

O fato de Gilson ndo demonstrar preocupacdo com a aceitagcdo do grupo
como Glaucia, por exemplo, além de confirmar a ideia propagada socialmente de
gue os homens sdo, geralmente, mais seguros para tomadas de decisdo, pode
significar que o gestor tenha incorporado valores sociais que tendem a relacionar o
processo de qualificagdo com os trabalhadores do sexo masculino nos contextos
tradicionalmente ocupados por eles, como é o caso da educacéo (DURAES, 2012).
Consequentemente, Gilson pode ter entendido que ser vice-diretor e diretor seria tdo
natural, como foi para seu pai, que ndo dependeria de qualquer tipo de aceitacao.

Neste sentido, mesmo Geisa que tinha convic¢des sobre seu potencial, néo

deixou de considerar a aprovacao dos colegas como significativa.

[...] ter conseguido, que acho que é muito dificil também, conquistar o
respeito do corpo docente, discente e administrativo [...] hninguém é 100%,
mas tem um trabalho muito bom e reconhecido. Entdo, ter conquistado o
respeito deles e a solidariedade deles, porque também outra coisa que é
fundamental para dar certo, € isso. (Geisa)

Os acontecimentos marcantes neste momento da trajetéria dos gestores
dessa fase foram, portanto, a aprovagao dos colegas de trabalho e superiores, e a
necessidade de progredir funcionalmente e atender as expectativas familiares. Teria

ocorrido 0 mesmo com os gestores da fase final?
Gestores da Fase Final
Os gestores dessa fase também apresentaram razdes diferentes para o

ingresso na gestdo. Conforme o relato de Erika, aos quatro anos de experiéncia

docente, assumiu a coordenacéo do Ciclo Basico® da escola onde atuava. O caréater

% O Ciclo Basico (CB), instituido pelo Decreto Estadual n® 21.833 de 28-12-1983,
era caracterizado pela integracao das duas primeiras séries do Ensino Fundamental,
compondo um periodo no qual os alunos poderiam desenvolver aprendizagens
progressivas no que se refere a aquisicdo do sistema de escrita e ao
desenvolvimento de habilidades cognitivas e de expressdo das diferentes
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dessa coordenacdo era um pouco diferente do atual, sendo exercido num periodo de
4 horas diarias com a obrigatoriedade de cumprimento de carga horaria docente em
periodo inverso, ndo havendo tempo suficiente para o estudo e a elaboracdo de
pautas formativas que atendessem as especificidades de cada escola. Na pratica,
esta coordenacdo assumia uma caracteristica de multiplicacdo de orientagles,
embora houvesse a preocupacdo com o aspecto pedagogico. Para Almeida (2013,
p. 518), “0 CB tinha como prioridade uma nova proposta de alfabetizacdo, e os
coordenadores recebiam dos oOrgdos centrais e das Delegacias de Ensino
orientacdes que eram repassadas para os professores”.

Mesmo assumindo este compromisso, em nenhum momento a gestora afirma
ter sentido vontade de desempenhar tal funcdo, relacionando-a como uma

ocorréncia natural em seu percurso.

Nunca, na minha vida eu imaginei que eu fosse entrar nessa area. Nem
quando foi pra ser coordenadora... Eu ndo queria de jeito nenhum. Eu fui
coordenadora antes de fazer a faculdade... [...] N&o me interessava pela
direcdo, sabe? Pela dire¢cdo em si, ndo. Eu ndo me lembro de ter pensado
assim... de ter... de ter cobicado o cargo... Acho que foi acontecendo na
minha vida... foi acontecendo... Acho que sei la eu, se isso é carma. (Erika)

Entdo foi uma turma boa que foi pra la. Eu cheguei, me apresentei, fui
conhecendo o pessoal, fui me dando bem... No ano seguinte fui
coordenadora do CB - Ciclo Basico naquele tempo. Do CB... Eu me lembro
gue tinha uma supervisora... ndo me lembro o nome dela agora... Quando a
gente fazia reunido, ela falava: olha, essa aqui tem 12 CB... Acho que era a
escola com o maior niumero de classes de CB... (Erika)

Considerando ser uma ocorréncia normal e admitindo o desinteresse pela
funcdo, Erika ndo caracterizou, a principio, algum acontecimento significativo da
época em que desempenhou a coordenacdo, embora tivesse mencionado o
estabelecimento de vinculos afetivos com os colegas de trabalho. Posteriormente,
na devolutiva da entrevista, ressignificou este momento, dizendo que ter sido uma
vivéncia muito agradavel e que a fez gostar ainda mais do ambiente escolar. A
gestora percebeu também que, na verdade, sentiu-se orgulhosa por ter sido
reconhecida por superiores, ainda que antes tivesse narrado o fato sem ter esta
percepcdo. Tomar consciéncia do proprio processo de desenvolvimento, seja do

ponto de vista das experiéncias formativas ou dos incidentes criticos pessoais ou

linguagens. Fonte: http://governo-sp.jusbrasil.com.br/legislacao/197453/decreto-
21833-83 Acesso em: 27-7-2015


http://governo-sp.jusbrasil.com.br/legislacao/197453/decreto-21833-83
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profissionais, permite a pessoa reapropriar-se dele, dando-lhe novos contornos e
significados a partir da juncédo de elementos dispersos em seu percurso (BOLIVAR,
2002).

Sendo assim, Erika, mesmo com aparente desinteresse, permaneceu por
varios anos na mesma escola por sentir-se integrada, reconhecida e aceita no
ambiente, o que para ela sempre foi muito significativo, tal como era na época de
sua educacdo escolar. Ao longo desses anos foi convidada para exercer a vice-
direcéo, periodo sobre o qual também se reportou mencionando o estabelecimento
de vinculos significativos com as diretoras com as quais trabalhou. A gestora
afirmava ter sido reconhecida por todas elas, especialmente quando relatava que
estas pessoas se esforcaram para manté-la na funcao.

Um fato que Erika considerou marcante em sua trajetoria foi quando uma
dessas diretoras a apoiou para que assumisse a direcdo de outra unidade. Apesar
de falar do esfor¢co desta pessoa para indica-la a direcdo dessa escola, a gestora
relatou ter ficado nesta designacédo por apenas dois meses, momento no qual a

diretora a chamou de volta para reassumir a vice-direcao.

A diretora da época me chamou para a vice-direcdo e eu fiquei 14 dez
anos... Sai quando outra diretora voltou. Mas ela falou: n&o.... vamos
arrumar um lugar pra vocé Ai ela foi comigo la na Diretoria falando bem de
mim... Ai, acho que dois dias depois saiu o resultado. E eu fui escolhida
(Erika)

Ao narrar este fato — estar na direcéo e voltar a ser vice — Erika disse que o
marcante da situacao foi o retrocesso em sua carreira. Confessou que na época nao
pensou desta forma por considerar o apreco da diretora pela sua pessoa. Discutindo

esta questéo, Erika dizia que se arrependia de ter tomado esta decisao.

Na minha concepc¢éo, o0 meu erro esta ai. Eu fui pra essa escola. E... dois
meses e pouquinho depois a Diretora da escola X1 foi conversar comigo, se
eu ndo queria voltar a ser vice. Entdo eu voltei, eu ndo fui pra frente...
(Erika)

A compreensao de que o lado afetivo da gestora sempre foi influente em seu
modo de agir tornou-se significativo para que ela mesma compreendesse a
dificuldade que sentia em trabalhar a gestdo de pessoas. “Ter presentes o passado
e as preocupacdes proprias de cada etapa do desenvolvimento profissional € um
passo prévio para se saber a que problemas a pessoa tem que fazer frente”
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(BOLIVAR, 2002, p. 178). Ao perceber que o olhar exclusivamente afetivo a fez
tomar atitudes das quais se arrependia, Erika refletiu sobre as atitudes do cotidiano
gestor que, alicercadas somente na afetividade, acabavam Ihe trazendo problemas.
Nesta reflexdo, concluiu que apesar de estar em fim de carreira, ainda precisava
rever sua maneira de agir para garantir a organizacao de seu grupo de trabalho e a

efetividade do projeto pedagogico da escola.

Porque se vocé néo tiver o apoio do professor ndo vai dar certo. O diretor
também ter que ser bom. Porque sendo... ele vai estragar tudo! Porque se
ele... Ndo... ndo sei explicar direito, mas se ele for muito mole, ndo da certo.
[...] Acho que tem que mesclar um pouquinho de cada. Tem aquele
momento de vocé ser mais dura... que essa € a parte mais dificil pra mim...
Que é a parte do ndo. Que eu sinto, sinto grande dificuldade. (Erika)

A opcdao definitiva pela gestao foi feita ao prestar concurso para o cargo de
diretor de escola. Sobre a motivacdo, Erika afirmava que o fez pelo fato de ja estar
exercendo func¢des gestoras h& algum tempo, além de acompanhar as colegas que
também tentariam a efetivagao.

Que nem, fiz concurso pra diretor... pra professor... porque dai vocé tem

lugar garantido... [...] eu ja era vice-diretora, né? Eu ja estava na vice-
direcdo. As pessoas... Ai surgiu o concurso, vamos fazer. (Erika)

Portanto, para Erika, os momentos vividos no inicio da trajetdria gestora
foram, por um lado, marcados pelo apoio recebido e estabelecimento de vinculos de
amizade. Em contrapartida, esses mesmos vinculos afetivos fizeram-na, sob seu
préprio ponto de vista, retroceder profissionalmente.

A afetividade também permeou a trajetéria de Estela que, desde a época em
que era estudante, alimentou o desejo de ser professora por admirar seus
professores e a diretora de sua escola. Por isso ndo mencionou almejar outros
cargos, afirmando sentir-se satisfeita com a docéncia, época em que foi incentivada
por sua diretora a dar continuidade aos estudos e preparar-se para progredir na
carreira. Com base nesses incentivos, ao ser convidada para exercer a coordenacao
pedagogica, assumiu a funcdo por alguns anos, sem, contudo, mencionar as
experiéncias deste periodo, a ndo ser o fato de conseguir tempo para estudar para

concursos.

Depois fui para coordenacdo em outra escola durante 4 anos e depois
ingressei. Ela foi uma pessoa que me ajudou muito também com relagédo ao
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concurso. Ela falava: “vocé tem que estudar, vocé é uma boa professora.
Va em busca do que vocé quer”. E eu estudava muito. Na época de
coordenacdo, naguele tempo a gente conseguia estudar. (Estela)

Em 1999, uma diretora me chamou para ser sua Vice. Ai eu me afastei da
sala de aula e trabalhei com ela até 2004. Em 2005, voltei pra minha sala e
ai fui chamada pra Direcdo. A minha trajet6ria como Diretora comegou em
2005. (Estela)

Por este incentivo Estela prosseguiu em seus estudos e manteve-se na
coordenacao até ingressar como professora. Depois de um tempo como efetiva, foi
convidada a ser vice-diretora e ficou nesta funcédo basicamente até ingressar como
diretora de escola. Contudo, as experiéncias de gestdo para Estela foram narradas
somente nesta Ultima funcdo. A coordenagcdo e a vice-direcdo foram somente
citadas, ndo aparentando, a principio, ter um significado especifico aos olhos da
gestora.

Quanto a experiéncia na direcdo de escola, essa sim, foi narrada com
detalhes, onde a gestora expds suas dificuldades e acdes para atender as
necessidades da comunidade escolar. Tendo ingressado numa unidade considerada
prioritaria e localizada numa regido cujos problemas sociais eram muitos, teve que
contar com o apoio de professores e funcionarios para organizar o trabalho. Neste

sentido, buscou conquistar as pessoas e se fazer presente 0 maximo que pode.

Quando eu cheguei a escola, olhei aquela escola toda quebrada, pichada...
Paredes... Nossa! Fui entrando... [...] Eu pensei: “ 0 que eu vou fazer nesta
escola?” [...] Ai eu fui e gragas a Deus. Entrei de corpo e alma mesmo.
Sabe? Porque eu sou assim: se eu chego num lugar, eu quero fazer o
melhor por ali. Nao interessa quem é que esta, se vou ter dificuldade ou
ndo, mas eu quero fazer o melhor e ser muito honesta com as pessoas por
ali. Trazer as pessoas para trabalhar comigo e cobrar, porque eu acho que
se vocé vai liderar uma equipe, a pessoa tem que saber que vocé esta
muito presente e que todos podem contar com vocé e que vocé também
possa contar com as pessoas. E 0 que me ajudou muito é que eu tive
professores e funcionarios que queriam lutar pela escola. Esse foi o ponto
chave, porque sendo eu nao ia conseguir trabalhar desse jeito. (Estela)

Nesse momento, pela forma com que a gestora narrou a situacgdo, transmitiu
a ideia de ter incorporado o perfil dinamico e firme da diretora que tanto admirou
enquanto estudante. Apesar das dificuldades, mostrou-se determinada a enfrentar

os desafios e a criar uma identidade para a escola.
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Pra vocé ver, a escola ndo tinha nem uma identificacdo pelo nome [...] a
escola tem um nome, a gente esta tentando criar uma identidade para a
escola e comega pelo nome... (Estela)

A escola toda retalhada, toda acabada... Eu aproveitei para falar para o
engenheiro: “Por favor, ndo tem jeito do senhor trocar... arrumar essa
escola?” Ele falou pra mim assim: “ a Senhora acha que a Secretaria vai
perder tempo com isso aqui? Arrumar tudo pra quebrar, pra acabar tudo?” E
eu correndo atras dele na escada. E ele correndo... Falei: “olha aqui. O
Senhor faz a parte do senhor que eu fago a minha”. Dai eu comecei um
trabalho em sala de aula e falava para os alunos que eu precisava da ajuda
deles. Eu fui de sala em sala e dizia que a gente precisava mudar esta
realidade. Afirmei que eu queria fazer o melhor para a escola, mas
precisava de ajuda. Contei aos alunos que eu fiquei com vergonha diante do
engenheiro e que a gente precisava mudar a escola. [..] Sabe o que
acontecia? A comunidade néo tinha a escola como espaco deles. A escola
era alheia a comunidade. (Estela)

Como mencionado anteriormente, o0os modelos s&o importantes na
constituicdo da identidade profissional. No caso de Estela, como em muitos outros, a
vivéncia profissional pode ser considerada desde a época de estudante, pelo contato
com seus professores e diretora. E através dessa vivéncia profissional é possivel
construir e experimentar, gradualmente, uma identidade profissional que envolve
elementos emocionais, relacionais e simbdélicos, permitindo a pessoa se considerar e
atuar na profissdo docente de maneira subjetiva e objetiva, compondo uma carreira
no magistério (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Por outro lado, a identidade profissional pode abranger duas importantes
dimensdes: o Eu profissional e o Ideal profissional. “O Eu profissional pode ser
caracterizado como a imagem que o individuo construiu de si mesmo na interacéo
profissional, dentro de contextos profissionais” (SALES; CHAMON, 2011, p. 188).
Neste sentido, Estela construiu uma boa imagem de si mesma a partir do
reconhecimento e incentivo no periodo de docéncia, certamente contribuindo para
desenvolver a crenca de que seria capaz de fazer um bom trabalho também como
gestora. A partir de entdo, desejou e tornou-se determinada a fazer um bom trabalho
seguindo o ldeal profissional, que pode ser definido como “0 modelo (visto como
conjunto de valores e op¢des adotadas) do ‘bom profissional’ que o individuo quer
vir a ser” (SALES; CHAMON, 2011, p. 188).

Dessa forma, Estela ndo mediu esfor¢cos para fazer um trabalho capaz de
mudar a realidade da escola. O orgulho aparente em seu relato por tal dedicacao é
nitido e explica, num determinado ponto, as razées que a fazem nao se referir aos

momentos vividos como coordenadora e vice-diretora. O desafio recebido e a
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oportunidade de fazer a diferenca chamaram-lhe mais a atencdo neste momento em
que se encontrava a frente do projeto pedagdgico, sendo responsavel por toda sua
articulacéo. Por esta perspectiva, 0 que poderia parecer ruim para outros gestores,
constituiu-se num acontecimento marcante e elemento norteador da pratica gestora,
as dificuldades enfrentadas no inicio da atuacdo como diretora de escola.

O fator determinagdo também apareceu na trajetoria de Eurico, embora de
forma diferenciada. O gestor iniciou seu relato afirmando que desde muito novo
pretendia ser diretor de escola. Sua inspiracdo comecou ja no inicio da adolescéncia
quando integrava o Centro Civico da escola onde estudava. Por ocasido do seu
envolvimento nas atividades escolares e facilidade nos estudos, era sempre
procurado pelos amigos que precisavam de ajuda. Nesta época, foi elogiado por
uma supervisora de ensino que estava em visita a escola, tendo ouvido que tinha
jeito para a educacdo. Neste caso, sua motivacdo nao estava diretamente ligada a
modelos, mas sim, a visdo que construiu de si mesmo como uma pessoa capaz de
desenvolver tal trabalho. O incentivo deste periodo foi muito significativo a ponto de
Ihe fazer ter certeza do que queria.

Como os demais gestores, sua trajetéria de gestdo foi iniciada com o
exercicio da coordenacdo. Eurico estabeleceu um bom vinculo com a diretora onde
fez o estagio do curso de Pedagogia. Com este vinculo, teve a oportunidade de
lecionar no antigo curso de Magistério e, por reconhecimento da diretora, assumir
rapidamente a coordenacdo pedagogica da escola, tendo sido estimulado, em
seguida, a prestar concurso para se efetivar como professor e poder exercer a vice-
direcdo. Sobre este periodo, refere-se positivamente ao fato de trabalhar com a
diretora pela qual nutria muita admiracdo, ndo se reportando especificamente a
funcéo exercida.

Seguindo as orientacdes da diretora e realizando seu projeto inicial de seguir
carreira gestora, depois de ingressar como Professor, Eurico assumiu a funcao de
vice-diretor. Inicialmente ndo tinha a intencdo de prestar concurso para docéncia,
mas para comecar a atividade como vice-diretor, seria requisito ser efetivo.

Dai na época a Dona... , diretora da escola estava se aposentando e queria
gue eu fosse Vice. E ndo podia se nao fosse efetivo. Dai o pessoal falou:
vocé tem magistério, tem pedagogia... ndo sei o qué. [...] Foi o primeiro
concurso de PEB que eu fiz. Dai eu néo ia fazer porque ndo era minha
intencdo. Mas a D... , diretora disse: Vocé vai ter que fazer porque eu vou

aposentar e alguém vai ter que ficar. [...]JEu fui 1& e a diretora do JP
aposentou e eu fui pra essa escola L, fui ser vice . Dai nunca mais sai.
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(risos) Vice-diretor, Diretor, Vice-diretor. Dai em 1998, eu ingressei como
Diretor. (Eurico)

Sobre o periodo em que exerceu a vice-direcdo, o gestor relatou que além da
indicacao de sua diretora, teve facilidade para ser vice porque poucas pessoas se

interessavam pela funcdo em virtude do salario.

[...] o pessoal estava precisando muito... Naquela época o pessoal ja ndo
estava interessado tanto em ser vice. Era problema de salario, ndo ganhava
muito e ficava na escola... (Eurico)

Relatou também que outro fator facilitador é que dificiimente as mulheres se
predispunham a trabalhar em escolas de bairro e, com isso, sobravam mais

oportunidades.

E sempre aquele negdcio: sobravam escolas de bairro. Entdo tinha muita
mulher e a mulherada naquela época tinha medo de escola de bairro. E as
pessoas queriam... vocé notava que eles precisavam, eles gostavam
sempre de homem... Entdo eu e... um colega... sabe? O pessoal que era
homem... a gente entrou (como professor) e ja saiu pra ser vice-diretor. Dai
nunca mais... Dai até fazer o primeiro concurso. (Eurico)

As ideias propostas por Eurico parecem evidenciar que ainda ha uma
distincdo de pensamentos quanto as posi¢cdes que sdo mais facilmente ocupadas
por homens ou mulheres. Mesmo em se tratando de servico publico, onde “o
principio da universalidade — a qualquer cidaddo, homem ou mulher, o0s mesmos
critérios de selecdo para que eles e elas possam competir em condi¢cdes de
igualdade —, ainda se identifica, nesse setor, a formacdo de guetos sexuais”
(DURAES, 2012, p. 282). Neste sentido, Eurico fala naturalmente e até deixa
transparecer a ideia de que as proprias professoras pensavam desta maneira,
admitindo para si a crenga de que “homens e mulheres geralmente se inscrevem nos
postos de trabalho de acordo com as designacdes socialmente mais apropriadas
com relacdo ao sexo do candidato” (DURAES, 2012, p. 282).

Dessa forma Eurico permaneceu como vice-diretor, deixando a funcao
somente por ocasiao do ingresso como Diretor titular de cargo. Basicamente, teve
sua trajetdria profissional composta por experiéncias de gestédo, tendo em vista que
o periodo exclusivo de docéncia foi de apenas um ano. Portanto, a determinacéo do
gestor o ajudou a alcancar rapidamente seus objetivos, embora, segundo ele, o

apoio conseguido da dire¢do que o indicou & coordenacao e vice-direcdo tenha sido
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muito importante. E evidente que nido se trata de dizer que n&o tivesse
competéncias para ser reconhecido, mas de constatar o fato de que foi intencional a
procura pelo estagio em determinada escola e tentativa de aproximacéao da diretora,
cujo perfil profissional admirava.

Neste sentido, a determinagcdo de Eurico demonstra que “as motivacdes de
desenvolvimento profissional sdo qualitativamente diferentes em funcéo de género”
(BOLIVAR, 2002, p. 84). Afinal, enquanto as mulheres se envolvem
profissionalmente, por vezes atendendo a uma orientacdo familiar, por vezes
atendendo a uma questdo emocional, os homens parecem seguir seus propdésitos de
realizagédo pessoal e profissional, independente desses fatores.

No caso dos gestores da fase final — Erika, Estela e Eurico — essa diferenca
se faz presente, embora Estela também tenha se mostrado determinada a atingir
seus objetivos. Nesta situacdo, considera-se que a atitude da gestora tem raizes na
admiracdo e envolvimento afetivo pelos profissionais com quem conviveu durante a
fase de estudante, diferente de Eurico, cujo fator motivador para sua determinacéo
foi a crenca em seu proprio potencial e o desejo de assumir uma funcdo onde
pudesse colocar esse potencial em prética.

As regularidades nas trajetorias dos gestores dessa fase foi o periodo da
carreira em que ingressaram na gestao: todos numa fase ainda de exploracédo da
docéncia: Erika, 4 anos; Estela, 3 anos e Eurico, apenas 1 ano. A entrada na
carreira do magistério para esses gestores foi quase que concomitante com a
entrada na carreira gestora. Apesar do curto periodo de experiéncia docente,
nenhum deles assumiu a gestdo por sentir dificuldades ou desestimulo com a
docéncia. Foi o préprio reconhecimento de seu trabalho desde os primeiros anos
que os levaram a tal situagéo, salvo no caso de Eurico, cujo objetivo j& era a direcéo.

Para os gestores da fase inicial as percepcbes mais significativas da
experiéncia gestor giravam em torno das dificuldades vividas e das aprendizagens
construidas na préatica. Em geral, o foco de suas atenc¢fes recaiu no fato de que o
conhecimento préatico se tornou mais efetivo do que a formacgéo especifica para a
gestdo. Esses gestores, portanto, atribuiram grande valor aos conhecimentos
experienciais.

Para os gestores da fase intermediaria que, em geral, desempenharam a
funcdo docente por mais tempo, as percepcoes significativas centraram-se mais na

experimentacdo e aproveitamento das oportunidades. Cabe ressaltar que, como
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descreve Huberman (1995) sobre os ciclos de vida dos professores, esses gestores
ja com alguns anos de docéncia, encontravam-se na fase da diversificacdo, onde é
comum a busca por novos desafios.

A diferenca deles para os gestores da fase inicial é que, salvo no caso de
Camila (que atuou na docéncia por muito tempo e também estava na fase da
diversificagao), tinham pouca experiéncia docente e encontravam-se numa fase de
estabilizacdo. Esta curta experiéncia talvez seja uma das razdes que os fizeram
atribuir tanto valor a aprendizagem deste periodo.

Outro fator que parece relevante é a diferenca entre gestores e gestoras,
quanto a escolha pela gestédo. Independente da fase em que se encontravam, todos
0s gestores assumiram as funcées sem apontar que tal escolha tenha qualquer tipo
de envolvimento afetivo, enquanto que as gestoras sempre apontaram o
reconhecimento, o incentivo e o estabelecimento de vinculos afetivos, seja com seus
pares ou superiores. Nas escolhas masculinas foi mais constante a oportunidade de
buscar a ascenséo profissional e a concretizacdo de objetivos como tornar-se gestor,
no caso de Eurico.

De qualquer forma, todos o0s gestores passaram pelas trés funcoes
consideradas de gestdo: coordenacdo pedagodgica, vice-direcdo e coordenacéo.
Uma semelhanca é que com a exce¢do de Carolina e Glaucia que valorizaram
bastante suas atuacdes na coordenacédo, foi comum a abordagem das praticas mais
centradas na atuacdo como diretores de escola, ndo havendo muito enfoque no

exercicio das demais funcoes.

B. Eventos ou fatores da vida pessoal que interferiram/contribuiram no

percurso profissional

Acontecimentos de toda ordem ocorridos ao longo da vida das pessoas vao
se entrelacando e constituindo as identidades pessoais e profissionais. A maneira
como cada um responde a esses acontecimentos é variavel dependendo de sua
intensidade, forma e até mesmo da sequéncia em que ocorrem no tempo historico.
“O tempo histdrico refere-se a sucessao de acontecimentos politicos, econémicos e
sociais, constituindo o cenario no qual as pessoas nascem e se desenvolvem,

influenciando suas trajetérias” (SA, 2004, p. 50).
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Todas essas ocorréncias, estando interligadas, remetem a ideia de que néo
h& como isolar os percursos profissionais dos pessoais, como nota-se nos relatos
dos gestores. Independente de serem conscientes ou nao, foi perceptivel que
acontecimentos de suas vidas pessoais estiveram ligados as decisdes tomadas ao
longo das trajetorias profissionais desde a formacdao inicial até o momento atual da
carreira. Gestores de todas as fases da carreira mencionaram de uma forma ou de
outra, a influéncia de valores, necessidades, conjunturas e expectativas pessoais
gue marcaram suas opcOes e até contribuiram para o delineamento de suas
posturas durante a carreira gestora.

O inverso — influéncia da vida profissional na vida pessoal — também foi
notado em alguns casos, ndo tendo muita relacdo com a fase que pertencia cada
gestor. Estas ocorréncias serdo tratadas a partir do periodo em que iniciaram a
atuacao gestora, tendo em vista que os momentos anteriores considerados criticos

para op¢ao ou atuacdo na gestdo, ja foram tratados.

Gestores da Fase Inicial

Carolina, Camila e Carlos relataram situacbes divergentes quanto a
conciliagdo da vida pessoal na trajetoria profissional ou da interferéncia de uma
instancia na outra.

Carolina mencionou em seu relato que ja estava exercendo a vice-direcao
guando engravidou. Com o nascimento da filha, chegou a pensar em afastar-se da
gestdo e retornar a sala de aula para atender adequadamente ao papel de mae.

[...] guando eu tive filho, eu estava é... questionei se eu ndo deveria voltar
pra sala de aula entdo.... porque eu ficaria menos tempo fora de casa,
ficaria num periodo s6... poderia ficar mais com a crianc¢a... (Carolina)

O posicionamento da gestora com relagdo ao momento vivido pode ser
compreendido porque “a vida particular ou pessoal influencia o percurso profissional
dos professores, homens ou mulheres, sendo por estas particularmente sentidas as
situacdes de gravidez, nascimento e criacdo dos filhos” (GONCALVES, 1995, p.
148). Nesta situacdo, abandonar a gestdo pareceu a Carolina uma decisdo mais
apropriada porque funcbes ou cargos administrativos, geralmente, exigem mais

tempo e disponibilidade do profissional do que a funcéo docente. E, inclusive, por
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esta razdo que ainda hoje, quanto mais alto o cargo e as respectivas exigéncias,
maior é a frequéncia de homens em sua ocupacao.

Ha uma incidéncia consideravel desta desproporcionalidade ndo somente no
caso da educacao publica do Estado de S&o Paulo. Bolivar (2002), ao descrever um
de seus estudos, afirma que “quanto mais baixo é o nivel educativo, maior é a
proporcdo de mulheres; e quanto mais se sobe no sistema, menor é a presenca
feminina” (BOLIVAR, 2002, p. 82)

Carolina, portanto, ao assumir as responsabilidades de mae, ndo hesitou em
desistir de uma funcdo onde estava saindo-se bem e retornar ao cargo de origem,
por ter ciéncia das “dificuldades que as mulheres enfrentam no exercicio profissional,
quando tém de compatibiliza-lo com o papel de mae/esposa”’ (BOLIVAR, 2002, p.
83).

Contudo, a gestora contou com um apoio cuja ocorréncia nao parece ser tao
comum. Seu marido, percebendo a importancia que o trabalho lhe representava,

assumiu apoia-la e incentiva-la a permanecer na condi¢do conquistada.

[...] ele me incentivou a continuar porque era 0 que eu gostava... falou
assim: ndo adianta voltar a trabalhar menos mas néo.. ndo se sentir tao
motivada, foi isso que ele disse. Que eu na direcdo eu me sinto mais
motivada a trabalhar. S8o essas palavras que ele usou pra mim. (Carolina)

No gue se refere a esse apoio, salienta-se que Carolina é de uma geracao
mais jovem e ha uma pequena tendéncia na mudanca de alguns valores sociais, em
especial porque atualmente também cabe as mulheres, em boa parte dos casos,
contribuir ou assumir as despesas familiares. Ou seja, muitas mulheres se
constituem provedoras ou dividem as despesas, desempenhando um papel
fundamental na manutencdo da familia (PIOLLI, 2010). De qualquer forma,
considerando que Carolina se identificou com a atividade gestora, contar com este
apoio foi decisivo para sua permanéncia na fungao.

O que poderia ser um momento de ruptura profissional tornou-se uma
afirmacao de que a atuacéo na gestéo Ihe era muito significativa. Essa ruptura pode
ser entendida como o corte com a profissdo, traduzido no seu abandono ou no
desejo de realiza-lo, mesmo quando ndo concretizado (GONCALVES, 1995).

Entretanto, as responsabilidades continuaram as mesmas e Carolina sentiu a

necessidade de se organizar melhor quanto a rotina de trabalho para evitar
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permanecer além do horéario regular na escola e conseguir dedicar mais tempo a
filha. Com isso, esforcou-se para melhorar sua capacidade de delegar tarefas e
organizar sua agenda distribuindo as atividades ao longo da semana, de maneira a

conseguir cumpri-las com mais facilidade.

[...] tenho uma filha de... fez um ano e meio essa semana (risos), entao
agora nao, agora eu me policio. Porque... ndo que eu va deixar de fazer
coisas... Mas eu... eu me organizo. Eu tenho horario de entrar... e... horario
de sair.. eu tento fazer naquele horario. Eu tento assim... agora eu... até
ficou legal porque fiquei mais organizada [...] eu tento fazer aquela agenda
do dia pra poder otimizar 0 meu tempo. Entdo agora eu penso assim: o que
eu ndo consigo fazer, ndo deu tempo... eu aprendi a delegar mais [...] eu
tento delegar porque eu tenho que ter espaco para a familia. (Carolina)

Portanto, a maternidade promoveu alteracdes na pratica gestora de Carolina
e, de certa forma, na valorizacdo de seu tempo pessoal também, uma vez que

deixou de tentar cumprir tarefas que pertenciam a outros.

Entdo eu ndo tinha esse problema de chegar em casa... deu horario, cumprir
8 horas... eu nao tinha esse problema n&o. Eu acordava... eu tinha horério de
entrar, mas nao tinha horario pra sair. Mas ndo é porque eu tenho que fazer
um trabalho, € que eu nem percebia o horério... porque era tdo envolvida com
aquilo... que eu... gostava de ficar ali... trabalhava, fazia 0 que eu tinha que
fazer, ajudava o trabalho do outro, da coordenadora. (Carolina)

Agora eu tento delegar porque eu tenho que ter espaco para a familia, ndo €?
(risos) A gente tem que cuidar, ndo é s6 trabalhar, a gente tem que cuidar
bem do filho... viver bem com o marido, tudo... Isso é importante, ndo é?
(Carolina)

No relato de Carolina e, posteriormente, durante a segunda entrevista,
tornou-se evidente que a organizacdo do trabalho e o desenvolvimento de
competéncias basicas para o exercicio da gestdo anteriormente ndo eram tdo
valorizadas. A fluidez de sua pratica ocorreu tdo somente pela necessidade de
dedicar-se mais a familia. Por outro lado, segundo Bolivar (2002), essa necessidade
de conjugar as dimensdes pessoais e profissionais tem sido interpretada, as vezes
[...] como indicio da falta de compromisso das mulheres docentes com o trabalho
(BOLIVAR, 2002, p. 85).

No entanto, tal comportamento nao se refere ao descompromisso da gestora
— principalmente porque sua dedicacdo era plena — mas ao fato de nao ser claro
para ela que atitudes como delegar tarefas e se organizar melhor distribuindo as

atividades equilibradamente durante a semana, seriam pequenas acdes capazes de
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contribuir para a eficicia de seu trabalho. Isso ocorre porque a pessoa nao atribui o
significado de criticos aos acontecimentos “no momento em que eles acontecem,
mas depois, quando os fatos vivenciados séo relatados, e, no relato, reconstruidos.
E no momento/movimento de recriagdo que se imprime ao acontecimento seu
carater marcante” (SA, 2004, p. 98).

A necessidade de conciliacdo da vida pessoal e profissional também ocorreu
na trajetéria de Carlos, embora com menor énfase e preocupacdo. Em seu relato,
admitia sentir dificuldades para conciliar o tempo entre as duas instancias e afirma

ser cobrado em casa por esta razéo.

[...] pra mim é um pouco dificil. Ndo sei se é por situagdo ou vivéncia ali no
momento e eu priorizo aquela situac@o. E eu preciso resolver. Ai eu chego
em casa em outro horario. E ai vem a cobranga familiar. Mas vocé ndo entra
tal hora e ndo sai a tal hora? Entdo eu ainda estou aprendendo a lidar com
essas questdes. Embora a minha esposa seja professora, saiba também.
Mas ela fala: na minha escola ndo acontece isso. (Carlos)

No entanto, sua rotina profissional nao foi alterada em virtude de nenhuma
ocorréncia de sua vida particular. Para o gestor as responsabilidades do trabalho

ocupam mais seu tempo do que as responsabilidades pessoais.

Mas eu falo: existem pessoas e pessoas. Eu tenho responsabilidades, sou
eu que assino, sou eu que respondo. Entdo eu preciso acompanhar, eu
preciso estar... (Carlos)

A atitude do gestor remete a ideia de que os homens nao se sentem
responsaveis diretamente pelo controle e direcionamento da vida familiar. “De
acordo com o0s estere6tipos consagrados, os homens ocidentais constroem e
preservam uma identidade independente, ao passo que as mulheres possuem uma
identidade inter independente e relacional” (BOLiVAR, 2002, p. 44).

Tais indagac¢des ndo foram esclarecidas e o gestor ndo se manifestou sobre
as intencdes de sua fala. Reforgando o posicionamento, relatou o apoio da mulher e

afirmou ter tomado as decisdes que desejava.

[...] ela sempre me apoia nas decisGes porque sabe que € uma vontade.
Mesmo que eu me de mal, ela esta junto, entendeu? E... ela achou legal. E
outra, eu fui porque era uma coisa que eu queria, que eu gostava... (Carlos)
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Quando o gestor se refere ao apoio recebido, este aparenta ter um sentido
mais de concordancia do que apoio propriamente, ratificando a independéncia de
que trata Bolivar (2002). Porém, ndo se pode esquecer que Carlos ndo teve suporte
durante sua infancia e juventude e precisou desenvolver certa autonomia para
decidir sobre seu percurso. Portanto, seria insensato atribuir tal posicionamento
somente ao fato de que os homens frequentemente sdo mais independentes.

Tanto quanto Carlos, Camila afirmou que sua vida pessoal nunca interferiu
em seu percurso profissional. A Unica relacdo que estabeleceu entre as duas

situacbes € o fato de que trabalhar era uma necessidade para cumprir seus
compromissos pessoais, como ocorre com todos os trabalhadores.

Nunca mudei minha rotina de trabalho nem por causa do casamento.
Sempre trabalhei o dia todo. Quando eu casei e ele foi para a faculdade, ai
gue eu tinha que trabalhar mesmo. Ai um pagava as contas de casa, 0 outro
pagava a faculdade. (Camila)

Mesmo pensando que ndo que ndo ha relacdo entre o pessoal e o
profissional, quando a gestora relatou sua dedicacédo total ao trabalho, falando que
nem por motivo de doenca afastava-se da escola, ressalta de alguma forma que sua
condicdo pessoal € favoravel a isso. Principalmente se comparada a situacdo de
Carolina, onde a necessidade de acompanhar a filha, a fez repensar sua rotina.
Camila néo teve filhos e sempre foi incentivada pelo marido a estudar e trabalhar,
portanto, pode dedicar-se integralmente as atividades escolares, sem tantas

preocupacdes com o ambiente familiar.

Nao era de faltar em hipotese alguma. Quando operei meu joelho, operei
em férias. Quando tirei meu ovério, eu fiz em férias. Porque eu sempre
considerei e valorizei meus alunos. Faltar por faltar... nunca fiz isso. A minha
responsabilidade sempre foi com o ensinar meus alunos. Entdo, sempre
procurei conciliar minha vida pessoal com a profissional. (Camila)

No entanto, a gestora se reportou somente ao periodo em que atuou na
docéncia. No periodo da gestdo ndo mencionou nada que possibilitasse qualquer
analise nesse sentido, talvez em virtude do pouco tempo que tem fora da sala de
aula — apenas quatro anos. Contudo, ndo deixou de mencionar que a familia € a
base de tudo e que para estar bem no trabalho, € necessario estar bem na vida

pessoal.
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Agora, a familia é a nossa base. Se vocé estd bem em familia, vocé
trabalha bem. Se vocé for uma pessoa que nada esta bom, vocé vai levar
isso pra todo lugar onde vocé vai. (Camila)

O relato de Camila reafirma a importancia que atribui a afetividade. Entéo,
mesmo ndo tenha admitido anteriormente, a forma como também se dedica ao
trabalho, tem uma relacdo com seu modo de vida pessoal. Isso somente foi
considerado pela gestora por ocasido da devolutiva da primeira entrevista, quando
refletiu sobre a facilidade encontrada para desenvolver seu trabalho, inclusive
extrapolando o horario regular, sempre que se via em meio a problemas que
precisava priorizar.

As trajetérias de Carolina, Carlos e Camila, embora diferentes com relacédo a
interferéncia ou ocorréncias de fatores pessoais na vida profissional, reafirmam que
ndo ha como separar as duas situacdes. A diferenca, como jA mencionado, € a
forma como cada um reage e interpreta os acontecimentos. Chama a atencao, a
distincdo entre gestor e gestoras. Sabe-se que de alguma forma, criam-se “varios
esteredtipos sobre homens e mulheres: agressivos e racionais para 0s primeiros, e
doceis, relacionais e afetivas para as segundas” (VIANNA, 2013, p. 172). Por outro
lado, Bolivar (2002, p. 44), afirma que nos ultimos tempos um conjunto de obras
buscou “um modo préprio de conhecer as mulheres [...] distinto do raciocinio légico-
formal androcéntrico, que corresponde a um eu ‘dialégico’ apto a sentir e amar’.

Desta forma, Carlos foi o Unico a ndo atribuir as decisdes e opcoes
profissionais, nenhum carater que tivesse raizes afetivas. Seu relato coloca a
profissdo em primeiro plano, entendendo que outros aspectos de sua vida devam se
adequar a esta situacdo. Ainda que Camila tenha apontado também um favoritismo
profissional, a gestora ainda relatou uma preocupacdo com o bem estar pessoal,
bem como revelou dar atencédo as pessoas com quem trabalha. Ha estudos que
falam de “uma ética do cuidado [...] em que as acdes se realizam com base na
preocupacdo desvelada pelos outros, ética majoritaria entre as mulheres, embora
n&o exclusiva delas” (GILLIGAN, 1985, apud BOLIVAR, 2002, p. 45).

Nas demais fases sera possivel verificar se tal distingdo também se faz

presente?
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Gestores da Fase Intermediaria

Dos gestores desta fase, Glaucia e Gilson sdo os que mais apontam 0sS
efeitos de acontecimentos pessoais na vida profissional.

A gestora Glaucia em todo seu relato afirmava fazer esforcos para separar
sua vida pessoal e profissional, dando prioridade ao convivio com suas filhas.
Decisdes foram tomadas com base no atendimento a esta prioridade. A gestora
relatou, por exemplo, que ja no inicio da docéncia interrompeu suas atividades a
partir do nascimento da primeira filha. Mesmo sabendo que teria direito a licenga

maternidade, optou por afastar-se totalmente naquele ano.

Eu terminei a pedagogia, ndo tinha filhos. Em 90, dai fui dar aula [...] Eu
decidi parar porque em 95 terminou o ano e eu tinha que ir, no comego de
96, para participar da atribuicdo para pegar aula. Ai eu ja estava... ela
nasceu em maio... Faltavam trés meses e eu decidi ndo pegar aulas para
nao tirar licenca e ndo ter que deixa-la tdo pequena. (Glaucia)

Evidente que as decisfes de Glaucia se respaldaram no apoio do marido.
Segundo ela, 0 mesmo sempre a apoiou em todas as decis6es. Entdo, ainda que

tivesse aprendido a gostar de seu trabalho, ndo hesitou em priorizar a familia.

Disso ndo posso reclamar, ele sempre me apoiou. Quando ele me
conheceu, ele sabia que eu gostava de estudar. Entdo, ele nunca quis
interromper. Eu decidia... vou fazer tal coisa... (Glaucia)

Num estudo relatado por Gongalves (1995), ao tratar sobre momentos de
ruptura pessoais, o autor afirma que dentre os fatores identificados como de ruptura,
21,9% das entrevistadas responderam que o afastamento da familia ou da
residéncia se configurava como causa principal.

Por outro lado, o posicionamento de Glaucia era firme. Respaldar-se
financeiramente no marido, nao significou sentir-se insegura. Relatou que
independente de qualquer situacao, ela decidia o que ia ou nao fazer. E, por tal

independéncia, em determinado momento decidiu se separar do marido.

Em 95 eu fiquei gravida e em 96 eu parei. Em 97, eu me separei. Em 98 eu
estava com uma filha, separando do marido, ele querendo tirar minha filha...
uma briga imensa. Com tudo isso, eu fiz concurso, passei... terminei a
faculdade em 99. A minha separacéo foi litigiosa... saiu no final de 99, junto
com a minha formatura. Peguei o diploma e a certiddo de divércio. (Glaucia)
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Eu me dedicava... eu sabia que eu tinha os problemas e eu mergulhava
onde eu poderia ter uma valvula, um alivio. Eu tinha o problema, mas nédo
gueria pensar. Eu mergulhava nos estudos. (Glaucia)

Ai quando saiu minha separagéo, eu comecei a namorar meu atual marido...
ainda no final de 99. Foi tudo assim: eu conheci meu atual marido, minha
separacao saiu e eu me formei. Em 2000, minha 22 filha nasceu. Em 2000,
ela é de setembro. Tudo assim, muito conturbado esse periodo de 98 a
2000. Ai a gente foi morar junto... Depois eu tive a minha 32 filha, em 2005.
Estdo la as criancas... (risos) as trés meninas. (Glaucia)

Os relatos de Glaucia demonstram uma situacdo muito atribulada. Num curto
periodo de trés anos, com sua primeira filha ainda pequena, separou-se do marido,
terminou a segunda faculdade, conseguiu ser aprovada em concurso publico para
docentes, casou-se novamente e teve sua segunda filha. A gestora precisou reunir
forcas para enfrentar tantas mudancas e problemas ao mesmo tempo. Contudo,
foram os problemas de ordem pessoal que a fizeram dedicar-se exaustivamente aos
estudos e estabilizar sua vida funcional. Glaucia tinha clareza de que o estudo se
tornou uma fuga e de que ndo fossem tais problemas, talvez nado tivesse se
esforcado tanto.

Por esta perspectiva, a gestora, antes de pensar propriamente em seu
desenvolvimento profissional, pensou em aliar as necessidades de seu cotidiano,
uma forma de desvencilhar-se de problemas pessoais. Em alguns casos, 0s
professores percebem necessidades formativas pessoais que estdo de alguma
forma, relacionadas com as etapas de desenvolvimento cognitivo, moral e pessoal
em que se encontra um, bem como a etapa do seu ciclo de vida. E, muitas vezes,
tais necessidades ndo sédo diretamente ligadas ao ensino, mas a aspectos
profissionais e pessoais, incluindo, entre outros, a reducdo de ansiedade
(MARCELO, 1999).

Se, na verdade, foi esta progressao de estudos que possibilitou a gestora a
continuidade da docéncia, tendo em vista que seu curso inicial — a pedagogia — ndo
Ihe oportunizava mais campo de trabalho, como mencionado anteriormente, tal
acontecimento foi consideravelmente significativo para sua chegada a gestao, tendo
em vista ser a docéncia, requisito para a funcéo.

A necessidade de Glaucia de fugir de sua realidade pessoal ndo a afastou,

contudo, da convic¢ao de priorizar suas filhas. Posteriormente, ao ser aprovada em
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concurso publico municipal, desistiu do cargo por entender que o acumulo de

trabalho a afastaria das filhas.

Fui até 14 para escolher e declinei. Quando eu percebi que o horario ia ficar
muito apertado, tinha que fazer tarde e noite, minhas meninas eram
pequenas... a menor tinha 2 anos. Falei: “ah... ndo. Vou sair elas estarédo
dormindo, vou chegar elas estardo dormindo... Daqui a pouco quem vai
precisar de tratamento psicoldgico serdo elas porque a mae esta ausente.
(Glaucia)

Os problemas vividos certamente ndo minimizaram sua preocupacéo de mae
e a correlata vontade de acompanhar as filhas de perto. Dessa forma, desistir de um
cargo ndo se caracterizou nenhum problema. Bolivar (2002), ao relatar um estudo
de Grant, conclui que “os projetos das mulheres sao precarios, dado o contexto
mutavel das situacdes familiares: nunca sdo seguros, pois havera problemas
inesperados a enfrentar” (BOLIVAR, 2002, p. 86).

Estas situacdes familiares fizeram com que Glaucia, a partir da entrada na
gestado, que lhe consumia mais tempo, passasse a controlar mais suas atividades,

de maneira a nao interferir em sua vida pessoal.

[...] quando eu via que estava levando servi¢o e ja incomodando, chamando
a atencao dos filhos e do marido, eu deixava um pouquinho de lado. Mas eu
ndo deixava a ponto de interferir. quando eu comecava perceber que o
trabalho estava entrando em casa, eu dava um jeito de contornar. (Glaucia)

Dessa forma, procurou organizar-se no trabalho de forma a cumprir seus
compromissos em hordrio de servico e ndo precisar levar nenhuma tarefa para casa.
Assemelhando-se ao caso de Carolina (da fase inicial), a gestora procurou adequar
sua vida profissional a familiar. No entanto, determinadas caracteristicas
desenvolvidas profissionalmente também foram levadas para casa, buscando maior
organizacao das atividades realizadas pelas filhas.

O que une os dois mundos, € o rigor com as coisas, a cobranca. Entdo, o
gue eu cobro aqui... eu cobro de mim, as vezes — na maioria das vezes eu

cobro de mim — eu cobro delas. Os detalhes... “ah... vai fazer tal coisa?
N&o, nao foi assim que eu pedi. (Glaucia)

Para Glaucia, portanto, 0os acontecimentos pessoais que ocorreram em sua
trajetdria apds o nascimento da primeira filha foram marcantes para o

desenvolvimento de sua vida profissional. A prioridade que dava as filhas foi
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determinante em momentos de ruptura profissionais, bem como para o delineamento
de sua prética gestora.

A trajetéria pessoal de Geisa teve efeitos diferentes. Em primeiro lugar,
afirmou que sua vida familiar ndo interferiu em nada em sua vida profissional, tendo
em vista sempre ter contado com o apoio da familia, incluindo o marido, para cuidar
dos filhos e das tarefas domésticas. Mesmo trabalhando em duas redes (estadual e
particular) no periodo em que atuou como docente e professora coordenadora,
relatou que ndo houve ocorréncia nenhuma que dificultasse o desenvolvimento de

suas atividades.

[...] eu podia almogar na casa da mée e ndo precisar fazer almogo, porque
eu saia de uma escola e corria pra outra... e eu tinha com quem deixar meu
filho porque eu tive uma baba quando eu era crianga e essa baba (risos)
ficou morando na casa da minha mée e ajudou a olhar o meu filho... (Geisa)

[...] eu sempre tive um suporte em termos de familia, que ajudou a minimizar
qualquer problema que eu tivesse pra conciliar [...] Eu nunca tive problema
de achar: nossa, eu trabalho 8 horas por dia, hoje eu trabalhei 9... Essa
coisa de ficar... é logico que vocé se policia porque vocé sabe, se a gente
bobear acaba ficando dez, onze horas por dia. Ficar mais que as 8 horas
por dia nunca me incomodou. [...] Isso nunca me incomodou. E na minha
casa, também isso sempre foi muito tranquilo. Nunca tive problema, o
proprio marido ja sabe que faz parte da minha fungdo. (Geisa)

Porém, sua entrada na gestéo, especificamente na funcdo de coordenacéo
pedagogica, ocorreu em virtude de Geisa ter ingressado na docéncia, em municipio
distante de sua residéncia. Dessa forma, mesmo acreditando em seu potencial,
como ja relatado, este foi um dos principais fatores para que a gestora assumisse a
funcado, buscando uma maneira de aproximar-se da familia novamente. Nao se pode
desconsiderar, portanto, que o inicio da atuagdo gestora teve como elemento
motivador e significativo, a valorizagdo dos momentos vividos ao lado de sua familia,
embora a gestora tenha dito ndo perceber nenhuma relacdo entre momentos

profissionais e pessoais.

Quando me efetivei na regido da Grande Séo Paulo, foi a conta. Eu tinha
gue ir para la... Eu trabalhava aqui na escola RY, antes da reforma de 96
gue dividia as escolas. L4 na Grande S&o Paulo era muito complicado e na
escola RY eu ja tinha planos de entrar na coordenacdo, ja era candidata a
ser coordenadora. (Geisa)
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Contudo, ao se referir ao momento vivido no momento das entrevistas,
exercendo as atividades de diretora de escola, afirmou que tentava adequar suas
atividades e nao extrapolar as 8 horas de trabalho. E, nesta afirmacdo, mencionava

0 acompanhamento continuo do marido, ja aposentado.

Nunca tive problema, o préprio marido ja sabe que faz parte da minha
funcdo. E acontece uma coisa engracada: hoje em dia, eu dirijo, eu tenho
carro e tudo, mas meu marido costuma me trazer e me buscar diariamente.
Ele gosta de fazer isso. As vezes eu falo que vou de carro, mas ele gosta de
fazer isso. Entdo ele me traz e me leva. As vezes o pessoal até brinca:
“coitado, ele esta esperando ha meia hora, uma hora!” (risos) E ele também
ja sabe. Ele fala: “que horas que eu te pego?” Eu falo: “meio dia” Ele sabe
gue ndo é meio dia, mas ele chega meio dia e as vezes, € meio dia e vinte...
meio dia e meia. Mas eu sempre contei com a compreenséo, até pelo perfil
do meu marido, pela personalidade dele. Entdo foi uma bencéo porque néo
da problema. (Geisa)

Na discussdo de seu relato, a gestora apontava que sua atual preocupacao
em adequar seus horarios devia-se justamente ao fato desse acompanhamento.
Sentia-se grata pela compreensdo do marido e, por isso, tentava se organizar ao
méaximo, embora nem sempre fosse possivel cumprir seus horarios e nao fazé-lo
esperar. Neste caso, € interessante observar que no inicio do trabalho docente,
guando os filhos ainda eram pequenos, Geisa ndo se incomodava com essa
guestdo. Quando da entrevista, numa situacdo de maior independéncia, sua
preocupacao tornava-se maior.

Cabe salientar que nao foram encontradas situacdes semelhantes em
nenhuma das leituras realizadas que se adequassem a esse caso. Contudo, € pelo
contexto de formacdo, compromisso e integragdo ao trabalho que a gestora
apresenta, € admissivel inferir que tal comportamento refere-se exatamente ao
“descompromisso” familiar que a mesma vive junto ao marido. Antes, embora ambos
estivessem em intensa atividade, contavam com o apoio amplo da familia no
cuidado com os filhos. Mais tarde, o cuidado necessario abrangia especificamente o
casal, razdo pela qual fosse possivel tal dependéncia, fator ndo apresentado nos
momentos anteriores.

Diferente dos demais gestores, Gilson afirmou que a maior interferéncia de
sua vida pessoal no ambito profissional estava relacionada aos valores que
aprendeu durante a vida pessoal, principalmente no que se referia a postura moral
de um servidor publico. O gestor ndo se referiu a periodos mais recentes, mas a

toda sua trajetoria. Para ele a convivéncia com o ambiente familiar desde a infancia,
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proporcionou o desenvolvimento de valores muito solidos. Neste sentido, acreditava
que a prética do gestor devia se constituir em um exemplo para toda a comunidade
escolar e que se constituia em oportunidade de adquirir respeito tanto pelos

profissionais quanto pelos alunos.

Até porgque vocé cresce numa cultura, onde funcionario publico era visto de
uma forma que a gente mantém aquela imagem do funcionario publico.
Entdo, a sua conduta deve... vocé aprende, de um jeito ou de outro, pelo
exemplo... [...] vocé aprende que em determinadas funcfes, vocé tem que
ter uma conduta que ndo deve ser.. ndo pode cometer determinados
excessos, ter uma conduta escandalosa, tem aquela coisa... nada que
venha a denegrir a imagem daquela pessoa. E o diretor de escola é um
exemplo no se vestir, na forma de falar, analisar, julgar... [...] Acho que a
maior interferéncia € eu ter um referencial de uma época que néo se aplica
a época atual. (Gilson)

Embora a énfase da primeira entrevista tenha recaido nesta questdo, na
devolutiva da entrevista Gilson foi um dos gestores que mais refletiu sobre tais
interferéncias. Por esta razdo, muito do que seré discutido aqui ndo se encontra na
transcricdo de seu relato, tendo em vista que a devolutiva néo foi gravada, mas foi
registrado no biograma. Na segunda entrevista, tendo o biograma em maos, Gilson
fez questdo de altera-los e acrescentar elementos muitos significativos durante a
discusséo. Sua visdo sobre o confronto pessoal/profissional parecia ter adquirido
NOvVos contornos.

Em primeiro lugar, reconheceu ter sido favorecido pela diretora, entdo sua
sogra, para o inicio de sua atuac&o na vice-dire¢do e, posteriormente, na direcdo. E
evidente que nédo se tratava do gestor assumir sem ter competéncia a competéncia
necessaria, nem dessa capacidade ser questionada aqui. O fato é que o vinculo
familiar se caracterizou num incidente critico para o inicio de sua atividade,
principalmente, e tendo em vista que na coordenagdo pedagodgica Gilson havia
ficado por apenas um ano, a titulo de experimentar um novo projeto.

Posteriormente, sua mulher — também professora — efetivou-se em outro
municipio, razdo pela qual o gestor mudou seus rumos. Deixou a substituicdo na
rede estadual e afastou-se para a direcdo numa escola municipal do mesmo

municipio onde sua esposa tinha se efetivado.

A minha mulher se efetivou em outro municipio e eu ndo quis bancar duas
casas. Entdo, dei um jeito de ir pra la e aluguei minha casa aqui. (Gilson)
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Gilson né&o tinha interesse especifico na direcdo da rede municipal, porém, as
circunstancias o levaram a tomar tal atitude. Um ano depois, o gestor afirmou que
por razdes politicas perdeu o referido cargo e teve que retornar ao municipio de
origem. Porém, tendo reorganizado sua vida, teve que ficar durante meses
trabalhando em um municipio e morando em outro. No mesmo periodo, sua mulher
engravidou, perdeu o bebé e passou por sérios riscos de saude.

Com todos estes acontecimentos e, sem poder retornar e a residir em seu
municipio, o0 gestor sentiu-se completamente abalado e também se fragilizou
fisicamente. Para ele, este foi o pior momento de sua vida e, durante longa
conversa, refletiu, se emocionou e chegou a conclusdo que apoés tais episodios,
passou a desacreditar em tudo. Afirmou que antes acreditava na bondade humana,

mas que, depois deste momento, deixou de acreditar.

Entdo vocé vé que o discurso é um e a pratica é outra. Entdo ali vocé
comeca a ficar calejado de determinadas posturas, determinadas
situagdes... que vao deixando vocé... ndo € bem... desiludido, vao deixando
vocé prevenido. Vocé vai perdendo a ingenuidade, perdendo um pouco o
idealismo... (Gilson)

A mudanca em sua forma de enxergar o mundo foi categérica, com reflexos
em sua pratica atual, onde a descrenca e desesperanca sdo sentimentos
constantes, ainda que mantenha o cumprimento dos compromissos, ratificando seus
valores antes adquiridos.

Ao retornar para 0 municipio de origem, reassumiu seu cargo docente e mais
uma escola particular. Foi uma interrupgcéo em sua atuacao gestora por forca de toda
movimentacdo que viveu nos dois anos anteriores. Nessa época, relatou que
trabalhou em cinco escolas diferentes, ministrando 64 aulas por semana e afirmando
que seu trabalho fluia muito bem e correspondia a todos 0s seus compromissos.
Trazendo a memoria essa época, Gilson concluiu que gostava muito da docéncia e

gue acreditava nédo haver recurso melhor na escola do que um bom professor.

A mesma coisa € o professor. A figura principal, o objeto de uma escola
existir € o aluno. Mas a figura principal da escola ainda € o professor. Uma
escola com bons professores, vocé dispensa todo o resto. Numa escola
com maus professores, vocé pode ter um génio na dire¢cdo, outro na
secretaria... O Secretario da Educacdo pode ser a melhor coisa do mundo,
nao vai, vocé ndo consegue. Porque um bom professor, no final das contas
ele consegue. (Gilson)
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Neste trecho do relato de Gilson, a0 mesmo tempo em que manifesta seu
apreco pelos professores, deixava transparecer certa desiluséo com a educagéo de
uma maneira geral e até mesmo com sua funcdo. Portanto, apesar de Gilson ter
progredido funcionalmente, o sentimento de satisfacdo para ele ndo se fazia tao
intenso. O significado de carreira profissional pode diferente e “abranger questdes
intimas, mantidas preciosa e secretamente por cada um, como a imagem de si e 0
sentimento de sua propria identidade, e refere-se a situacéo oficial do individuo, as
suas relacdes de escolha, ao seu modo de vida” (GOFFMAN, 1968, apud VALLE,
2006, p, 180).

Dessa forma, a trajetéria de Gilson se diferenciava muito da de Glaucia e
Geisa. Glaucia e Geisa, embora com o desejo comum (manterem-se proximas a
familia), também se distinguiam com relacdo ao contexto vivido e a forma como se
relacionavam com 0s acontecimentos. Glaucia respondeu sempre diretamente aos
problemas, tomando decisdes sempre que percebeu a ameaca de se distanciar de
suas filhas. Para a gestora, antes da carreira profissional, a vida familiar esteve
sempre em primeiro plano. No caso de Geisa, ainda que valorizasse muito a familia,
desde sua vivéncia como crianga, centrou-se mais no compromisso profissional. H&
que se destacar 0 apoio que a gestora recebia, ao contrario de Glaucia, que passou
por momentos de crise pessoal, sem mencionar, em seu relato, qualquer apoio

recebido.

Gestores da Fase Final

Para os gestores desta fase a relacéo vida pessoal e profissional apresentou
caracteristicas bem diferentes. Erika se referiu a dificuldade de conciliar o trabalho
domeéstico e o profissional. Depois de muito tempo se dedicando a casa e a familia,
o trabalho representou uma libertacdo. Seu relato expressava a necessidade que
sentia de afastar-se das atividades domésticas e do cuidado dispensado aos cinco
filhos. O tempo do trabalho na escola Ihe parecia mais tranquilo do que aquele

desempenhado na propria casa.

[...] quando eu era mais nova, eu ficava muito tempo na escola, muito tempo
na escola [...] Os filhos cobravam bastante. O marido cobrava... Mas dai eu
nao tinha mais freio! Entdo... hoje ndo... hoje eu ja sei separar. Talvez por
nao ter mais ninguém. Talvez por ndo ser... Mas... de uns anos pra ca, eu ja
consigo alguma coisa. [...] Porque... eu quero as minhas horas sé... Porque
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eu lembro que quando eu era mais moga, eu ndo tinha pressa de ir embora.
Talvez... por... saber que la... eu tinha que fazer outras coisas... E era dificil
la! Lavar, passar, cozinhar... e cuidar de crianca... e ver tudo isso ai! (Erika)

Valle (2006) se referindo a um estudo feito com professoras dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, declarou que “a maioria das professoras interrogadas se
confrontou com a transicdo entre o papel tradicional de mée e dona-de-casa e o
ingresso no mundo do trabalho” (VALLE, 2006, p. 185). No caso de Erika, esta
transicdo teve um foco diferente. Depois de experimentar o trabalho fora de casa,
sentiu que tal atividade lhe parecia menos cansativa do que a domeéstica. Para ela,
mesmo as cobrancas de marido e filhos ndo eram tdo significativas quanto a
satisfacdo que sentia no trabalho. Mais tarde, ao rememorar esses momentos
durante a entrevista, a gestora reconheceu que, por parte do marido, recebia mais
apoio do que cobrancas. Assim, Erika se enquadra num grupo de mulheres que
apesar de ter apoio dos maridos e preocupacao com os filhos, ndo se imaginam sem
trabalhar porque se realizam mais nesta atividade.

Talvez... se eu fosse s6 mée, eu acho que eu teria ficado louca... (risos)
teria ficado louca! De jeito nenhum. Me arrependo... de ter néo ter
comecgado antes. Porque a minha colega de sala j& se aposentou. E eu
ainda estou aqui ainda... (Erika)

Essa caracteristica distinguiria essas mulheres, segundo Betiol e Tonelli,
(1991), da imagem tradicional da mulher que privilegiava a atividade doméstica em
detrimento do exercicio de uma profissdo. Entretanto, ndo se pode esquecer que a
gestora teve a ajuda da sogra para tomar conta dos filhos, o que se constituiu em um

elemento facilitador para sua dedicacéo ao trabalho. Em seu relato, dizia:
[...] minha sogra me ajudou olhando a minha menina... (Erika)

Sua satisfagdo com o trabalho n&o significou a negligéncia em relacdo as
atividades domésticas. Pelo contréario, segundo Erica, a dinamica de suas atribui¢des
como gestora demandava dela a realizagdo de varias atividades ao mesmo tempo, 0
que contribuiu para que se tornasse mais agil também em casa, de maneira a

organizar melhor sua vida cotidiana. A gestora relembrou:
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Naquele tempo eu tinha obrigacdo de fazer, de estar atenta la... e atenta
aqui... Entdo... eu tinha bem esse lado. Eu saia de casa e deixava tudo
pronto, tudo arrumado, tudo acertadinho... pra depois eu ir para a escola. E
vinha da escola. Chegava, ja ajeitava... Entdo... eu penso que esse lado da
escola me ajudou também no lado da casa. E o lado da casa também me
ajudou no lado da escola. Porque vocé sabe que vocé tem que fazer um
monte de coisas ao mesmo tempo. Entdo, na escola também vocé tem que
fazer varios papéis ao mesmo tempo. (Erika)

Erika entdo, se dedicava ao trabalho ndo se limitando as horas regulares,
mesmo considerando 0os compromissos em casa. A gestora relatou também, que
apesar do apoio e de gostar do trabalho, em alguns momentos o cansaco fazia com
que alterasse seu comportamento em casa. Relatou que os filhos hoje, ja adultos,

rememoram as atitudes da mée quando ainda eram pequenos.

Porque eles falam: “a méae... naquele tempo a mée “batia” na gente...
precisava ver, a mae xingava e pa...” (risos) Por qué? Porque dai vocé ja
vinha com a cabeca cheia! Aluno... pessoas, pais... € compromissos... tudo.
Ai chegava em casa, escutava aquela mesma reclamacéo, porque dai vinha
aquele lado de mée... (Erika)

No entanto, ndo se arrepende de ter trabalhado e considera que cumpriu seu
papel de mae, relatando que todos seguem seus caminhos e sem lhe fazer
cobrancas excessivas.

Mas, eu... acho que eu dei muita sorte! Porque... apesar de tudo isso, eles
conseguiram, nao é? E... a gente conseguiu que eles crescessem, cada um

fazendo sua atividade... E... sem muita... muita “chorumela” na hora das
reunidezinhas familiares... (Erika)

Tendo esta certeza, a gestora poderia agora dedicar-se ainda mais ao
trabalho, considerando sua realizacdo neste ambiente. Entretanto, agora com os
filhos criados, ndo sente mais vontade de permanecer além do tempo regulamentar
no trabalho. Morando atualmente sozinha, pode retornar para casa e descansar.
Betiol e Tonelli (1991) afirmam que para as mulheres da geracdo mais velha, o
trabalho fora do lar estava também associado a falta de atividade e a perda de
funcdo no lar, muitas vezes, em virtude do crescimento dos filhos. Embora
reconhecendo que isso aconteca com muitas mulheres, para Erika ndo ha tal
sentimento de vazio. Pelo contrario, hoje se sente mais livre para cuidar de si
mesma e fazer as atividades de que gosta. E, sentindo-se mais livre, decidiu que

guer se aposentar para ter o tempo suficiente para outras atividades.



178

Varias outras colegas ai que sao minhas colegas de sala, todas ja se
aposentaram. Ja estdo aposentadas. Tem umas que aposentaram naquele
tempo que... com quarenta e poucos anos ja podia aposentar. Que sonho!
(risos) Que sonho! [...] Eu quero sair porque eu quero fazer outras coisas.
(Erika)

Neste sentido, a gestora retoma um assunto que, apesar de parecer simples,
para ela teve uma grande relevancia: aprender a dirigir. Em seu relato, além do
arrependimento de ter demorado em comecar a trabalhar, Erika afirma que outro

lamento é nao ter realizado esse sonho.

Me arrependo.... mas me arrependo tanto também... é de néo saber dirigir...
Isso... isso... as vezes eu me pego pensando, como diz a cancao la... Me
pego pensando nisso ai. [...] Pdxa, se eu soubesse dirigir, oh... agora eu
chegava em casa, podia até dar uma descansadinha, ndo é? Porque vocé
vem de 6nibus... de 6nibus € uma hora antes... Pra vocé ir de dnibus, é facil,
nado tem reclamacédo, mas demora.

Ao tratar desse assunto, Erika atribui a culpa pelo ndo aprendizado ao marido,
gue sempre procurou suprir esta necessidade, razédo pela qual ela acabou desistindo

do sonho.

Acho que... nessa parte, eu acho que meu marido foi falho, ndo me
incentivou. “Dirigir pra qué? Eu levo vocé pra onde vocé quiser...” E ele
levava mesmo... levava, buscava... Mas dai eu... eu nédo fui. (Erika)

Portanto, apesar de toda independéncia que Erika desenvolveu ao optar por
nao trabalhar quando os filhos ainda eram pequenos e, posteriormente, decidindo
trabalhar exatamente para vivenciar outras experiéncias além das familiares, neste
sentido, permitiu-se permanecer na dependéncia do marido. Mencionar este trecho
da narrativa de Erika se faz oportuno porque tal dependéncia acabou por
potencializar sua vontade de aposentar-se mais rapidamente, tendo em vista que a
gestora entende que sua vida é mais complexa, ao depender de transportes
coletivos para se locomover. Dessa forma, ao ponderar sobre as atividades que
gostaria de realizar para sua satisfacdo pessoal, com o tempo gasto para deslocar-

se para o trabalho, sente que a melhor opcéo é a aposentadoria.

A minha intencdo € trabalhar nesses lugares que eu gosto, sabe? Como
instituicbes de caridade... [...] As vezes eu falo pra uma colega: “Vai
preparando meu caminho que eu quero trabalhar com vocés ai: picar
verdura... essas coisas assim. Que ndo... ndo fique focado em s6 alguma
coisa, mas que eu possa ter habilidade de fazer, de ajudar... [...] Ndo quero
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mexer com essa parte de educacado ndo. Quero fazer coisas diferenciadas,
para falar a verdade quero até aprender a bordar! Eu ja fui até, mas ndo da
tempo. Fica muito dificil pra gente fazer agora porque eles s6 tém aqueles
horérios... Entdo... é quarta-feira, das duas as quatro. Dai eu estou
trabalhando, ndo tem jeito. Entdo... eu até tentei fazer uns horarios, mas
ndo da. Ndo da certo. Se eu.... se eu dirigisse, talvez desse. Porque dai
vocé vai e volta... Mas ndo da. Entdo... tem que ser depois mesmo. [...]
Entdo eu espero que até 14, quando eu me aposentar [...] viajar e trabalhar
nesses lugares, esse é 0 sonho! Se Deus quiser! (Erika)

Assim, 0s acontecimentos pessoais que marcaram a vida de Erika e
interferiram em seu percurso profissional relacionam-se ao excesso de tarefas
domésticas em virtude do nimero de filhos, que a fizeram encontrar no trabalho uma
forma de se realizar mais do que em casa. Posteriormente, a independéncia dos
filhos se caracterizou também num incidente critico que a levou a reorganizar sua
atividade profissional de maneira a dedicar menos horas ao trabalho e reservar mais
tempo para si mesma.

Goldemberg (2011, p. 63) se referiu a essa questado quando afirma que:

Entrevistando brasileiras de mais de 40 anos, encontrei esta mesma ideia.
Casadas ou separadas, com filhos ou netos, com namorados ou sozinhas,
trabalhando ou aposentadas, as mulheres com quem tenho conversado
dizem categoricamente: “é a primeira vez na vida que me sinto realmente
livre. Antes, vivia para o marido, os filhos, a familia. J& cumpri todas as
minhas obriga¢Bes sociais e familiares. Agora, posso cuidar de mim, fazer o
gue realmente gosto, ndo dar mais satisfacdo para ninguém. Posso ser eu
mesma pela primeira vez na minha vida”.

Estela, apesar de se dedicar intensamente ao trabalho, ateve uma trajetoria
muito diferente da de Erika, sendo os motivos que favoreceram a dedicacdo de
ambas ao trabalho, completamente opostos. Para a gestora, o fato de ser solteira e
nao ter responsabilidades com horarios na vida pessoal contribuiu muito para que

pudesse realizar suas atividades profissionais.

[...] eu tenho facilidade porque eu sou solteira. Nao tenho a preocupacao de
ter casa, marido... [...] Eu, gracas a Deus, eu tenho o tempo muito bom para
permanecer na escola. Acho que isso me ajuda muito. Sabe? Porque se eu
for pra casa, eu vou no horario de almogo e, gracas a Deus, eu tenho a
minha mde e a minha irma que moram em casa. Entdo, isso ja facilita
porque eu ndo tenho que cozinhar... nada. Mas é o que ajuda muito porque
se eu tivesse que fazer, era uma preocupacéo a mais. (Estela)
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Durante a entrevista, entretanto, refletia que se dedicou exclusivamente as
atividades laborais durante muito tempo, deixando de reservar tempo para si mesma
e para a mae e a irma, com quem ainda morava.

Agora... vou ser sincera para vocé: eu ndo tinha muita preocupacao de... eu
tinha muita preocupacdo com a escola, com o trabalho da escola. Ent&o...

eu entrava as 7 horas e saia as 7 da noite... As vezes até almogava na
escola. (Estela)

[...] acho que quando eu peguei a escola do jeito que eu peguei, eu ficava
muito preocupada e as vezes até deixava um pouco de lado a vida pessoal.
Sabe? Eu fiz isso. (Estela)

Estela ndo se refere a acontecimentos de sua vida pessoal, a ndo ser sobre
esta caracteristica de ser solteira e encarar este fato como um aspecto facilitador
para sua dedicacdo ao trabalho. O seu relato versa sobre sua atividade profissional
e, exceto pelos momentos da infancia e da vida escolar, ndo menciona outros
acontecimentos.

A vivéncia pessoal de Eurico foi relatada pelo gestor sempre com énfase na
realizacdo de seu desejo de ser diretor de escola. Desta forma, afirmou ter uma
condicao bem favoravel para seu desenvolvimento profissional, por ter se preparado
desde a juventude para atuar na area educacional. Com a vida pessoal e familiar

equilibrada pode dedicar-se inteiramente ao trabalho.

[...] eu voltei toda minha vida... coisas que eu recebi de heranga, trabalhava,
guardava... entende? Pra poder me manter, porque eu sabia que nao ia
receber um salario bom. Eu teria que ter uma estrutura pra que eu pudesse
continuar. Entdo eu fui trabalhar em fabrica, fui trabalhar... Tudo eu
guardava... dinheiro... comprava um terreno, comprava alguma coisa... Eu
falava: eu sei que mais tarde eu vou.... (Eurico)

Mesmo assim, no inicio da vida profissional, sempre teve que assumir uma
carga horaria maior de trabalho, mas nao deixou a convic¢cdo de seguir carreira e

tornar-se diretor de escola.

Entéo eu falei: eu tenho tudo preparado pra ficar. Agora isso ndo me impede
gue eu faca outros servicos, porque eu ja tive dois servicos pra poder me
manter. Eu era coordenador da APAE, trabalhava em duas, trés escolas,
dava aula em escola particular, entendeu? Pra manter o salario. (Eurico)

A preocupacdo do gestor em organizar a vida pessoal para facilitar sua

trajetoria profissional foi tanta que até mesmo com referéncia ao seu casamento, sua
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decisdo sofreu interferéncia deste fator. Entendendo que n&o teria um bom salério
no campo educacional, decidiu que ndo se casaria com alguém que nao

trabalhasse.

E sempre também tinha aquele negécio: eu ndo vou me casar com mulher
gue néo trabalhe fora. (risos) Ja tinha essa visdo: se eu ndo vou ganhar
muito bem, também néo vou casar com uma mulher que néo trabalhe fora,
nao é? (Eurico)

Normalmente, o papel de provedor vem em primeiro plano no discurso dos
homens, associado ideologicamente ao modelo tradicional masculino, que os veem
como unicos responsaveis pelo sustento da familia (VIANNA, 2001). Porém, este
ndo é o caso de Eurico que, desde cedo, entendia que as responsabilidades
financeiras deveriam ser compartilhadas, especialmente porque iSso asseguraria a
realizacdo de suas expectativas profissionais.

Eurico relatou ainda que além da parceria com a mulher no aspecto
financeiro, contou com sua participacdo no que se referia ao tratamento com alunos,
tendo em vista que a mesma era psicologa e o auxiliava quando se tratava dessas

questodes.

A minha mulher é psicéloga, flutua [...] gosta de ouvir, de dar conselho... [...]
Mas eu acho que eu levei, que eu ja tinha um pouco de praticidade [...] a
praticidade aliada a organizacdo, com muita paciéncia. E trago até um
pouquinho do que a minha mulher tem. As vezes eu estou com um
problema com um aluno, eu sento e converso: 0 que eu posso fazer com
esse aluno? Ela fala: senta e conversa. As vezes é um problema familiar...
(Eurico)

O relato do gestor ndo menciona nenhum acontecimento de ordem pessoal
que tenha interferido em sua trajetéria profissional. Ao contrario, demonstra que,
contrapondo-se aos demais gestores, toda sua vida pessoal foi organizada em torno
do trabalho. A JUnica referéncia que faz, embora somente tenha notado
posteriormente, na segunda entrevista, € com relagdo a continuidade dos estudos.
Neste sentido, reconheceu que dar continuidade ao seu aperfeicoamento
profissional ficou em segundo plano, em virtude dos investimentos no estudo da
filha, ainda que este investimento se refira mais a questdo de tempo do que
financeira. Portanto, adiar as possibilidades de estudo em prol do acompanhamento
da filha, foi o Unico fator que, segundo o gestor, interferiu de alguma forma em sua

trajetoria.
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Até agora eu ndo tive tempo nem de fazer mestrado porque ndo da tempo.
Mestrado, pos-graduacgdo.. penso dez vezes. Vocé tem que fazer como
vocé esta fazendo... Mas eu acho que a minha menina vai se formar agora,
entdo eu vou me dedicar a essa outra parte de pés... (Eurico)

Por outro lado, Eurico alegou, como Erika também o fez, que conhecimentos

praticos de seu cotidiano eram levados para o ambito familiar.

Pra ser professor, diretor, hoje em dia, precisa ter muita paciéncia. Até levo
e procuro dizer em casa:; nada é por morte, tem que ser por vida. Uma coisa
gue eu levo daqui pra casa é praticidade. Ensino minha menina a ser pratica
no dia a dia, pra tomar decisdo, pra organizar as coisas... pratico... tudo
esquematizado desse jeito: onde est4, por que estd. Faca cépia de tudo...
Sempre ter essa praticidade e organizacao, isso eu levo pra casa. (Eurico)

Para Eurico, a vida profissional influenciou muito mais a vida pessoal do que o
inverso, como ocorre com muitos dos gestores, tendo em vista que na maioria dos
relatos, independentemente da fase da carreira, denota-se que ao longo das
trajetérias, fatores da vida pessoal sempre apresentaram algum tipo de influéncia ou
contribuicdo para a atuacdo gestora. Ao narrar sua histéria de vida, as pessoas
estabelecem conexdes coerentes entre os diferentes acontecimentos e experiéncias
que consideram relevantes (BOLIVAR, 2011).

Embora a maioria tenha estabelecido alguma relacdo nesse sentido, parece
haver mais coincidéncias entre os gestores, cujas carreiras parecem se desenvolver
com maior independéncia de suas vidas pessoais, como é o caso de Carlos e
Eurico. A excecao recai sobre Gilson, a quem acontecimentos da vida pessoal além
de alterarem seus rumos, acabou por influenciar até seu modo de pensar sobre a
educacao.

Entre as gestoras, proporcionalmente, houve maior incidéncia de relatos onde
as influéncias da vida pessoal se fizeram significativas, porém, sob perspectivas
diferentes. “E € sobretudo no seu relacionamento com a familia que a dimensao
feminina se manifesta” (MOITA, 1995, p. 135). Para Carolina, Glaucia e Erika, a
maternidade se constituiu em incidentes criticos levando-as a redefinir seu modo de
agir profissionalmente. Entretanto, para Carolina e Glaucia, pertencentes a uma
geracdo mais nova, a opg¢ao foi por reorganizar a vida profissional para melhor

atender a vida pessoal, enquanto que Erika, de uma geracdo mais velha, viu-se
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inclinada a envolver-se mais no trabalho de maneira a vivenciar menos Seus

problemas familiares. Neste sentido, Moita (1995) afirma que:

O ‘papel’ da profissdo em relagdo aos outros espagos de vida pode ter
multiplos aspectos. Pode ter um carater compensatério ou equilibrante.
Pode ser um recurso; pode ter um lugar central na vida e vir mesmo a ser o
seu ‘motor’. A profissao é por vezes um meio de afirmagéo pessoal e social,
sobretudo quando o mundo da familia e da casa é sentido como demasiado

apertado. (MOITA, 1995, p. 138-139)

Portanto, considerando a possibilidade desses mdltiplos aspectos, embora a
maternidade tenha sido um momento desencadeador de mudancgas, diferentes
reacoes podem ser notadas nas trajetorias dessas gestoras.

Nos casos de Camila e Estela, os acontecimentos da vida pessoal ndo se
apresentaram de forma significativa como para as demais gestoras. Para elas, o
trabalho foi considerado em primeiro plano, sendo a vida pessoal um pano de fundo
para as ocorréncias profissionais. Ndo se trata de desconsiderar a importancia da
vida pessoal, mas de ndo estabelecer nenhuma relacdo entre as instancias pessoal
e profissional. As interferéncias apontadas por elas referem-se exclusivamente aos
periodos da infancia e juventude, perpassando pela vida escolar.

No caso de Geisa, embora seus relatos apresentem as mesmas
caracteristicas dos relatos de Camila e Estela, a gestora considerou que o inicio da
gestao, entre outros fatores, sofreu a interferéncia de sua vida pessoal, no sentido
de que tal decisdo pautou-se também na possibilidade de retornar para perto de
casa.

As fases em que se encontravam o0s gestores nao teve relevancia no que se
refere a diferenciacdo de suas consideracdes. Uma gestora de cada fase atribuiu
valores significativos as ocorréncias de ordem pessoal. Igualmente, uma gestora de
cada fase, deixou de atribuir significados relevantes a acontecimentos ocorridos no
ambito pessoal e familiar. Carlos da fase inicial e Eurico da fase final também néo
consideraram nenhum acontecimento da vida pessoal relevante para sua vida
profissional, a exce¢cdo dos momentos da infancia e vida escolar. De alguma forma,
parece que “0 peso das experiéncias passadas na situacdo presente esta
relacionado com as aspiracdes do professor e as logicas de acdo nas quais ele foi e
€ conduzido a se inscrever” (VALLE, 2006, p. 182).
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Portanto, conciliar as vidas pessoal e profissional e perceber quais as
implicagbes de uma instancia na outra parece se constituir numa preocupacéo que
pode acometer trajetérias tanto de homens como mulheres. Contudo, a frequéncia e
intensidade com que isso ocorreu nas trajetérias analisadas, foi mais perceptivel na
vida das gestoras do que dos gestores. Mas, de qualquer forma, “interessa ressaltar
que a atividade profissional comporta antecedentes afetivos decorrentes da historia
de vida do professor, de sua carreira e de sua personalidade” (TARDIF, 2010, p.
214), ndo havendo como separar o pessoal do profissional. Nesta perspectiva,
pensar nas trajetérias profissionais e nos acontecimentos que as influenciaram,
tomando por base a pessoa total do gestor ou gestora, implica também “articular os
processos formativos do ponto de vista daquele que se forma, inseridos em sua
trajetoria pessoal e profissional” (BOLIVAR, 2002, p. 77), como sera tratado a seguir,
com referéncia a formacgdo continuada e os contextos de trabalho nas praticas dos
gestores de cada fase.

C. Influéncia da formacgédo continuada e dos contextos de trabalho na pratica

gestora

Considerando que o desenvolvimento profissional dos gestores esta
diretamente relacionado as suas trajetérias pessoais e profissionais, bem como as
politicas e contextos escolares nos quais realizam seus trabalhos, procurou-se
identificar nos relatos, como os processos formativos e os contextos de trabalho, do
ponto de vista de cada um, interferem na carreira profissional, com vistas a melhor
compreender tais trajetérias. Neste sentido, ressalta-se que uma importante
caracteristica do desenvolvimento profissional dos gestores é a dinamica de
apropriacdo dos conhecimentos e das experiéncias vivenciadas nos ambitos pessoal
e coletivo, que nem sempre ocorre de maneira consciente.

A forma como cada gestor se apropria e reconstréi conhecimentos e
experiéncias, depende dos pressupostos tedricos e praticos assimilados durante sua
histéria de vida. E, como as histérias de vida séo diferentes, as relacbes que se
estabelecem entre os saberes construidos e 0s novos saberes decorrentes da
pratica e da formagéo continuada, também se constituem de maneira diferente.

Nessas diferentes histérias, serdo discutidos os relatos feitos pelos gestores

no que se refere ao momento da atuacdo na area de gestdo, contemplando a



185

influéncia da formagédo continuada e dos diferentes contextos de trabalho na prética
gestora.

Placco e Silva (2001) consideram a formacgé&o continuada como:

um processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em
multiplos espacgos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou
treinamentos, e que favorece a apropriacdo de conhecimentos, estimula a
busca de outros saberes e introduz uma fecunda inquietacdo continua com
0 ja conhecido, motivando a docéncia em toda a sua imponderabilidade,
surpresa, crianca e dialética com o novo. (PLACCO; SILVA, 2001, p. 26-27)

Nesta direcdo, os proprios contextos escolares se configuram como espacos
de aprendizagem, onde os gestores “desenvolvem saberes especificos, baseados
em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio” (TARDIF, 2010, p. 38-
39). A consideracdo sobre o ambiente de trabalho como espaco de aprendizagem
esteve presente, ora com mais énfase, ora com menos énfase, nos relatos dos

gestores de cada fase da carreira.

Gestores da Fase Inicial

Carolina, Camila e Carlos foram unanimes em afirmar que a pratica contribuiu
mais para sua atuacdo do que a formacgéao especifica para a gestao. Os trés gestores
relataram opinifes positivas quanto a pertinéncia dos cursos realizados em carater
de formacdo continuada, principalmente quando comparados a formacdo em
Pedagogia. Por esta razdo, em alguns casos, impressdes relatadas pelos gestores
sobre tal formacédo serdo retomadas, para fins de melhor compreensdo de suas
consideracdes sobre a formacao continuada.

Carolina, embora tenha participado de poucas acdes de formacgéo,

considerou o curso de Pedagogia insuficiente para sua pratica,

[...] porque a gente nao teve na formacdo, na pedagogia. [...] Eu acho que
se eu tivesse continuado s6 com os conhecimentos da pedagogia, eu nao
conseguiria fazer muita coisa... (Carolina)

Os outros cursos a que Carolina se refere, como o Programa de
Desenvolvimento Gerencial (PDG) teve carater administrativo e, por isso, a gestora o
considerou extremamente relevante, tendo em vista ser esta a area em que

enfrentava mais dificuldades na atuacdo como diretora de escola. Segundo ela,
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[...] alguns cursos ajudaram bastante, sendo vocé fica tendendo s6 pra um
lado, deixando o outro. Que nem aquele PDG Educacdo, lembra? Aquele
PDG é... Vocé lembra aquele primeiro que teve? Aquele PDG Gestéo foi
excelente! Entdo... algumas coisas que a gente fazia meio que automatico e
nao sabia... aprendi vendo... [...] foi 0 que clareou muita coisa, ajudou muito.
Foram os cursos, foi fundamental. (Carolina)

Neste sentido, € importante lembrar que os poucos conhecimentos que a
gestora admite ter construido na formagéo inicial referem-se aos pedagodgicos. Além
disso, sua experiéncia como coordenadora pedagdgica foi extremamente rica em
termos de aprendizagem, considerando que para oferecer o suporte necessario aos
professores, também teve que aprimorar seus conhecimentos. ISso porque para
formar o professor, cabe ao coordenador pedagdgico “planejar reunides, atualizar-se
e planejar etapas para atualizar os professores e pensar em procedimentos
especificos e nas necessidades de seu grupo” (CLEMENTI, 2001, p. 61).

Assim, ao exercer a direcdo de escola, a dimensao pedagogica era a area

em que se sentia mais segura, pois, em seu relato afirmava:

[...] a minha pratica é mais pedagogica, eu fico tendendo a sempre continuar
nas reunides com os coordenadores, com os professores. Quando a gente
elabora um planejamento, uma reunido pedagogica, eu gosto de participar,
porque.... 0 que me apaixona € isso. (Carolina)

A formacao continuada através dos cursos oferecidos pela propria Secretaria
da Educacéo a ajudou muito no que se refere aos conhecimentos necessarios para
trabalhar as demais dimensdes da gestdo, configurando-se como uma
aprendizagem significativa para sua pratica. Por outro lado, Carolina também
considerou que somente 0s cursos ndo dariam conta dos desafios a serem
enfrentados. Neste sentido, a aprendizagem com o0s colegas de trabalho foi
considerada pela gestora igualmente significativa, especialmente no inicio de sua

atuacao, quando recorreu por muitas vezes aos diretores mais experientes.

[...] entdo isso dai a gente foi aprendendo mais na pratica e foi tirando
davidas [...] Se ndo conseguia entender muito, dai eu ia a Diretoria de
Ensino, perguntava pra colegas, pra outros diretores... Se eu ficasse so
nessas reunides, €... eu também... (Carolina)

Tardif (2010) afirma que os saberes profissionais sao saberes da acéo,
saberes do trabalho. Para o autor, esses saberes ndo se referem somente ao
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trabalho, mas aos saberes trabalhados e incorporados no processo de trabalho, que
sé tem sentido em relacdo as situagfes reais, a partir das quais sdo construidos,
modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores. Portanto,
nessas situacdes de aprendizagem Carolina foi desenvolvendo as competéncias
necessérias para o exercicio da gestdo. Dentre essas competéncias, além da
pedagdgica, a gestora relatou que trabalhar com a gestdo de pessoas, considerado
por ela importante para o bom desempenho da escola, foi algo facilitado pelo seu
préprio modo de ser. Por outro lado, sua escola reline um grupo muito heterogéneo

e isso a fez expandir ainda mais sua capacidade de lidar com conflitos pessoais.

[...] as pessoas que trabalham comigo sédo muito agitadas, entdo a gente
deixa... é... eu acho que... eu consigo trabalhar bastante com pessoas,
mesmo sabendo que tem uma que é mais agitada, a outra é mais...
explosiva, a outra é mais tranquila. Entdo a gente consegue.... eu consigo
é... trabalhar bastante com pessoas, nao deixo muito atrito, muita discussao,
essas coisas... eu... consigo apaziguar bastante... Porque o gestor ndo é so
trabalhar o administrativo, as vezes vocé tem que ter um jogo de cintura.
Vocé trabalhar com o pessoal faz com que a escola consiga andar mais,
né? porque a gente trabalha com pessoas aqui.... gestdo de pessoas...
entéo isso dai me ajuda bastante. (Carolina)

Novamente, retoma-se a importancia da experiéncia da gestora na
coordenacdo pedagogica. A facilidade em lidar com as relagcdes pessoais esta
intimamente ligada a sua experiéncia nessa fungdo, na qual iniciou sua atuagdo com
a preocupacdo em propiciar momentos de interacdo e disseminacdo de saberes
entre os professores. E evidente, como ja relatado, que essa atitude da gestora tem
raizes na sua atuacdo docente, quando recebeu a atencdo de colegas mais
experientes. A satisfacdo de aprender e ser bem acolhida, a fez replicar e reinventar
seu trabalho com base nesses pressupostos: da aprendizagem compartilhada e
construida a partir da pratica. Com essa preocupacao em primeiro lugar, as relagbes
pessoais foram ganhando cada mais importancia em sua pratica gestora. Porém,
iSso ocorreu num plano inconsciente. Por ocasido da discusséao sobre seu relato, é
gue a gestora se deu conta de que era essa preocupacgdo que a fazia dispensar a
atencdo a sua equipe. Para ela, sentir-se acolhida e apoiada, como foi enquanto
professora e como tentou fazer aos professores, enquanto coordenadora
pedagogica, tinha um significado muito forte. Neste sentido, Almeida (2001) afirma

que:
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Na tarefa de coordenagdo pedagdgica, de formacdo, € muito importante
prestar aten¢é@o no outro, em seus saberes, dificuldades, angustias, em seu
momento, enfim. Um olhar atento, sem pressa, que acolha as mudancas, as
semelhancas e as diferencas; um olhar que capte antes de agir. (ALMEIDA,
2001, p. 71)

Outra heranca de seu contexto de trabalho na coordenacéo pedagdgica, foi a
facilidade para trabalhar com indicadores de desempenho, de modo a torna-los
significativos para a aprendizagem dos alunos. Isso € muito importante porque “o
objetivo final da gestdo é a aprendizagem efetiva e significativa dos alunos” (LUCK,
2000, p. 8). Contudo, esta € uma tarefa que normalmente ainda representa um
desafio para os diretores de escola. Dessa forma, passar pela coordenacéo e
desenvolver conhecimentos neste campo, possibilitou a Carolina sentir-se muito a
vontade para realizar este trabalho também enquanto diretora. Neste sentido, a
gestora destacou que foi nas acdes de formacédo da Diretoria de Ensino a que é
vinculada, que desenvolveu esta aprendizagem, na €época em que exercia a

coordenagao.

Eu gosto de trabalhar com isso (indicadores de desempenho), sabe? E... foi
Nnos cursos que.... que tem bastante na Diretoria que [...] no replanejamento,
mesmo que viesse assim... assuntos pra gente trabalhar... mas um periodo
a gente parava pra ver fazer um estudo de como que os alunos estavam...
as notas, o comportamento, 0... 0 que que o0 aluno esta aprendendo... A
gente fazia graficos, eu chamava os pais, chamava os alunos, a gente fazia
reunido... tracava metas para os alunos... E isso... diminuiu muito a
reprovacdo, diminuiu muito. eu acho que isso dai € uma gestdo de
resultados. (Carolina)

Ao discutir sobre esses assuntos, num segundo momento, Carolina reafirmou
gue para sua atuacdo como diretora de escola, as experiéncias acumuladas durante
o periodo em que exerceu a coordenacdo pedagogica foram extremamente
importantes. Acrescentou que, apesar do pouco tempo de trabalho, considera que
0s momentos compartilhados com colegas de profissdo e as aprendizagens nos
cursos de formagéao continuada foram relevantes para o cotidiano de seu trabalho.

Para Camila, a formacéo continuada também teve um significado importante.
Porém, sendo a gestora com o0 menor tempo de atuacédo, sua participacdo nessas
acOes centrou-se apenas em um dos cursos oferecidos pela Secretaria da
Educacéo, por intermédio da Supervisdo de Ensino, além das reunides de formacgéo
da propria Diretoria de Ensino que ocorrem, normalmente, com uma frequéncia

mensal e cujos temas se dividem em aspectos administrativos e pedagdgicos.
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Fazendo referéncia a este Unico curso do qual participou, Camila afirmou que
ele foi importante para auxilia-la no gerenciamento do tempo e na delegacdo de
tarefas aos funcionarios. Para a gestora, estas simples orientacdes contribuiram
para que ela conseguisse organizar melhor o trabalho e diminuir os conflitos entre
funcionarios, tendo em vista que distribuir bem as tarefas do cotidiano, em sua visao,

produziu bons efeitos no relacionamento da equipe.

Na area de gestdo fiz o Melhor Gestédo, Melhor Ensino. E foi muito legal
porque como a gente fala é... trabalhar o tempo. [...] Entdo, gerenciar tempo
€ muito importante. Ai eu comecei a delegar tarefas. Porque até entéo, a
gente acha que tem que fazer tudo. Agora ndo... eu peco aos funcionarios
gque facam as tarefas que ndo precisam ser feitas por mim,
necessariamente. Esse gerenciamento de tempo foi um dos fatores
importantes desse curso. E o lidar com as pessoas, foi muito importante.
Pessoas que nao fizeram, que ndo tem... Acho que esse curso deveria ser
feito até mesmo com funcionarios. Porque a maioria das brigas entre
funcionérios € por causa disso, da centralizacéo de tarefas. (Camila)

As consideracdes de Camila quanto aos processos de formacao pelos quais
passou referem-se bastante ao periodo de docéncia. Neste sentido, seus relatos
retomaram a importancia do curso de magistério, sob a argumentacdo de que nesta
formacdo trabalhou muito o aspecto humano da profissdo. A gestora falou também
de sua iniciativa para aprofundar os conhecimentos sobre aprendizagem, quando
cursou psicopedagogia, buscando uma forma de entender melhor seus alunos. Com
essas consideracfes, comentou sua vivéncia como gestora, no sentido de nao

perceber em seus professores tais preocupacoes.

[...] qguando se faz o magistério, vocé faz até a parte da psicologia...
filosofia... Todas essas areas, vocé vé o ser humano. Eu fiz a
psicopedagogia porque eu tinha a preocupac¢do ‘porque este aluno néo
aprende? Onde esta a dificuldade dele?” Quando eu trabalhei como PEB Il
(professor especialista), e hoje, na gestdo, vocé ndo vé o professor focado
em como o aluno aprende. Como ensinar algo para o aluno para que ele
realmente aprenda? Qual a metodologia adequada? Os professores que
ddo aula de 5% a 82 série e no Ensino Médio ndo se preocupam com 0
aluno. Eles querem dar a matéria deles e o aluno que se vire. (Camila)

Camila, tanto quanto Carolina, transportou seus conhecimentos e
preocupacdes desenvolvidos ao longo de sua trajetdria profissional para a atuacao
gestora. A diferenca € que o tempo em que Carolina atuou na coordenacao
possibilitou que ela incorporasse mais intensamente o papel de formador que cabe

ao gestor, enquanto Camila ainda se pautava bastante em sua experiéncia docente.
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Mesmo assim, valorizava os momentos vividos na coordenacdo e na vice-direcao,

para o cotidiano da dire¢do escolar.

Em minha opinido, essa trajetéria de professor, coordenador, vice-diretor e
diretor... A gente tem que ter essa caminhada porque tem coisas que, como
professor, vocé ndo sabe. O professor sabe que tem muitas cobrancas, mas
ndo sabe por qué. Na gestdo, vocé compreende melhor como funciona a
administracdo. (Camila)

Entdo, em minha opinido, todos os lugares por onde eu passei, me ajudam
no exercicio da gestéao hoje. Eu vi quando eu sai da sala de aula e fui pra
coordenacdo, a resisténcia dos professores e a necessidade da gente ouvir
0 outro. Nesta vida a gente aprende todo dia, a vida € um aprendizado. A
gente aprende com o outro. (Camila)

Esta percepcdo influenciou a atitude da gestora que, visando minimizar
conflitos, decidiu chamar para a vice-direcao, justamente uma professora com quem

tinha problemas.

Tanto que uma professora - que sempre entrou em conflito comigo - que eu
chamei para ficar um periodo como minha Vice-diretora me falou: “como é
diferente, como é bom estar desse lado. (Camila)

Apesar de um simples exemplo, a atitude de Camila demonstra como a
pratica € importante para a constituicdo da identidade gestora. Aprender a lidar com
conflitos, embora seja uma competéncia relevante para a gestdo em qualquer area,
nao € algo que se aprende nos cursos de formacao inicial e, nem mesmo na
formacdo continuada. S8o os momentos vividos no contexto de trabalho, na rotina
diaria, que possibilitam a pessoa buscar respostas para seus problemas. “O trabalho
nao € primeiro um objeto que se olha, mas uma atividade que se faz, e é realizando-
a que os saberes sdo mobilizados e sdo construidos” (TARDIF, 2010, p. 257).

Dessa forma, o papel de articular e gerenciar os problemas da escola se
estabeleceram para Camila, a partir das praticas vivenciadas em seu interior. Apesar
de considerar os ganhos através da formacdo continuada, € na pratica e na

interagdo com 0s pares gque a gestora considerava a evolugéo de seus saberes.

[...] essa trajetdéria também de sala de aula, de vice, acaba acrescentando
muito na vida da gente. E assim, de espelho... ao longo dessa minha vida,
eu tive muitos gestores... Eu tive pessoas da prefeitura que me marcaram
muito. Do Estado, eu tive um Diretor que me marcou muito pelo respeito
com as pessoas, pelo companheirismo... S&o varias pessoas com as quais



191

eu trabalhei... Tive pessoas que me apoiaram e por isso eu faco questéo de
apoiar as pessoas. (Camila)

Portanto, os contextos de trabalho foram considerados pela gestora como
marcantes no momento em que lhe possibilitaram maior aprendizagem. Nao ha,
contudo, mencéo a um fato especifico, mas ao conjunto de experiéncias vividas.

Tanto quanto Camila e Carolina, Carlos valorizou muito sua aprendizagem
pratica, especialmente referindo-se as experiéncias vivenciadas na coordenacao
pedagdgica. Da mesma forma, por ter pouco tempo de gestdo, Carlos também
participou de poucas acbes de formacdo, as quais fez alguma mencao positiva
principalmente considerando que sua formacdo em Pedagogia, segundo suas

palavras, foi absolutamente nula.

O ‘Melhor Gestao’ trouxe algo a acrescentar porque ali € muito pedagdgico
e 0 gestor que passou pelo pedagdgico, ja desenvolve boa parte daquilo.
Mas... vem a administracao do tempo que a gente ndo tem hébito de fazer.
Entdo, sempre traz algo a acrescentar, ndo na sua totalidade, mas sempre
traz. (Carlos)

Posteriormente, Carlos relatou que as aprendizagens desse curso o fizeram

repensar sua atuagcao como diretor.

[...] numa reunido que fomos chamados, acho que do Melhor Gestdo... todo
mundo... pra fazer a funcdo de quem era quem. Naquela reunido, me
despertou assim... porque eu sou muito... quero acompanhar tudo. E... 0
feedback nédo estava saindo porque eu ndo estava junto... Porque eu falei
para as coordenadoras: “quando vocés forem dar o feedback para 0s
professores eu quero estar junto”, porque aconteceu a observagao da sala
de aula, foi partilhado entre nés. E o feedback eu quero acompanhar. Mas
eu ndo estava conseguindo devido a demanda administrativa. Entdo estava
assim, perdendo ja o objetivo. E aquela reunido me despertou... Eu falei:
nossa... eu preciso desvincular um pouco porque sendo ndo anda... se
depender sé de mim. Eu tenho funcionarios competentes e tenho que
delegar e depois saber como foi. Mas ndo tem a necessidade de eu estar
junto. Ai foi aonde as coisas comecaram a acontecer. (Carlos)

Ao discutir as atribuicbes de cada fungédo dentro da equipe gestora, num dos
encontros de um curso, Carlos percebeu que mesmo exercendo a dire¢cdo de escola,
ainda mantinha suas acdes muito voltadas a funcdo de coordenador pedagogico,
centralizando as atividades de coordenacdo. O gestor reconheceu ser esta uma
atitude que acabava tornando moroso o processo de formacdo planejado pela

equipe e decidiu acreditar no potencial das colegas de trabalho.
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O fato de repensar sobre sua postura diante da equipe, nao significou deixar
de valorizar os conhecimentos desenvolvidos durante sua pratica como coordenador
pedagogico, inclusive fazendo alguma referéncia as dificuldades possivelmente
sentidas por gestores que exercem a direcdo de escola imediatamente apdés ter
saido da sala de aula. Ressaltar sua competéncia pedagodgica se mostrou

importante em todo seu relato.

[...] eu vejo que certos gestores dizem: nossa, que legal! Eu falo: gente, que
mundo esse povo vive? Nao sei se € por causa dessa experiéncia do
pedagdgico. De repente, aquele ser saiu da sala e foi direto para a dire¢éao.
[...] Sabe, sdo coisas de praticas que a gente ja realiza. E I6gico que algo
acrescentou. (Carlos)

E de extrema importancia. Eu consigo ver isso através de experiéncias
passadas. Tenho uns amigos que brincam comigo: nossa, como é bom ter
um diretor pedagdgico. Porque a gente tem essa vivéncia, a gente conhece
a necessidade. (Carlos)

Para Carlos, a visdo de cada funcdo que desempenhou na educacao foi
importante para fundamentar sua pratica como diretor de escola. Aléem de valorizar
esta vivéncia e as acdes de formacao continuada, o gestor ainda relatou que, por
iniciativa propria cursou uma poés-graduacdo com énfase em ética, que também

contribuiu para seu desempenho como gestor.

[...] eu fiz uma Pés também em ética na USP que me deu muita bagagem
na questao pedagdgica e administrativa porque eu pude entender muita
coisa através dos estudos a [...] a gente foi juntando as coisas e foi muito
bom, deu uma bagagem muito boa. (Carlos)

Por outro lado, o gestor relatou que o acompanhamento da equipe da
Diretoria de Ensino também o levou a analisar sua pratica e perceber necessidades

de mudancas em sua rotina de trabalho.

Eu tive uma reunido com funcionarios da Diretoria. Eles foram & escola e eu
percebi que o meu olhar esta focado no pedagdgico. O administrativo eu
deixei para o0 GOE (Gerente de Organiza¢do Escolar) e ndo acompanho.
Inclusive rotina. Entao isso me despertou... porque a minha preocupacao é
gue os alunos avancem. Ajudar ali, buscar formacdo, vamos discutir,
descobrir onde esta a falha.... E acabei deixando um pouquinho... assinava
tudo, tinha conhecimento dos documentos, mas assim... rotina do
administrativo, deixei falho. (Carlos)
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Neste sentido, cabe retomar as afirmagdes de Placco e Souza (2001), quando
postulam que formacdo continuada ndo se da apenas através de cursos e
treinamentos. Assim, acdes de acompanhamento também apresentam carater
formativo e foram consideradas pelo gestor como significativas.

De uma maneira geral, os gestores da fase inicial posicionaram-se
positivamente diante das acdes de formacgdo continuada e classificaram o exercicio
da func&o mais significativo que a formacéo inicial. Apesar de cada um deles reagir
diferentemente as aprendizagens, todos se sentiram influenciados em sua pratica,
seja pelas acdes especificas de formacao, seja pelas ocorréncias no cotidiano de
trabalho. E evidente que ndo ha como separar a dimens&o pessoal da profissional,
portanto, Carolina, Camila e Carlos desenvolveram novas aprendizagens a partir de
pressupostos ja construidos, o que faz com que cada um se aproprie de um jeito
diferente dos conhecimentos. Bolivar (2002), afirma que tornar os processos de
formagao (continuada) significativos “requer que cada adulto compreenda, se
aproprie de sua prépria formagdo e a reconstrua a partir de sua historia de vida”
(BOLIVAR, 2002, p. 99).

Assim, considerando que as histérias de vida séo diferentes, seréo diferentes
as consideracfes dos gestores da fase intermediaria sobre a formacgéo continuada e
seus contextos de trabalho?

Gestores da Fase Intermediaria

Glaucia, Geisa e Gilson se posicionaram de maneira diferente dos gestores
da fase inicial, quando trataram sobre a formacdo continuada e os contextos de
trabalho pelos quais passaram. Inicialmente, tal diferenca se explica porque esses
gestores exercem funcdes de gestdo ha mais tempo e, dessa forma, tiveram mais
experiéncias nesse sentido. Glaucia, por exemplo, nomeou varios cursos dos quais

participou, relatando que todos contribuiram para ampliar sua viséo sobre o trabalho.

Cada curso que eu fiz, desde o Ensino Médio em Rede, depois veio o
Progestdo, o Redefor, o Melhor Gestdo... acho que todos eles, de uma
forma ou de outra, acrescentam... ampliam sua viséo sobre o trabalho que
vocé deve fazer [..] Vocé tem um leque de opgdes para resolver os
problemas. “Ah... ndo tem solugdo. Tem, vamos pensar... que tem.” Quando
vocé tem a sua formacdo, mas ndo tem a visdo de outros cursos que te dao
esse suporte, vocé quer ampliar, mas fica com a visdo fechada. Como a
pedagogia — a disciplina em si — ndo ajudou. Mas com a minha pedagogia la
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no comeco, e esses cursos de formacao — todos eles vém aprimorar o meu
trabalho. (Glaucia)

Vocé vai aprendendo ali na préatica. Entdo, quando vocé tem um curso ou
uma experiéncia para te dar esse suporte para quando vocé assumir uma
nova situagéo, acho que todos que ingressam deveriam passar. (Glaucia)

Mais uma vez a pratica foi citada como um espaco de aprendizagem. No
entanto, a experiéncia de Glaucia ja possibilitou a gestora, apesar de té-lo feito nédo
de forma totalmente consciente, estabelecer uma melhor relacdo entre teoria e
pratica. A gestora relatou perceber as implicagcdes dos conhecimentos aprendidos
nos momentos de formacao continuada para sua atuacdo. Mesmo os conhecimentos
do curso de pedagogia, cujas disciplinas por si s6, ndo ajudaram muito, somados
aos novos conhecimentos e ao exercicio da gestdo, foram considerados num
contexto de aprendizagem. “O desenvolvimento profissional, desse ponto de vista,
veio a ser a soma total do conjunto de experiéncias formais e informais acumuladas
ao longo de uma carreira” (FULLAN, apud BOLIVAR, 2002, p. 105).

No tocante a formacao inicial, Glaucia relatou que somente esta nao era
mesmo suficiente para o exercicio da gestdo. Em sua opinido, seria necessaria uma

formacao especifica para este trabalho.

[...] seria assim, como os professores que estdo entrando hoje: ele tem que
fazer 4 meses de curso, para atuar na sala de aula.... para aprender a
metodologia... Eu acho que o diretor que entra, também teria que ter uma
passagem dessa, nem que fosse em forma de curso, da parte pedagodgica,
de todas as dimensées da escola, para poder agir. E igual quando vocé sai
da faculdade e jogam vocé na sala de aula — ninguém ensina vocé a dar
aula. (Glaucia)

Neste sentido, a gestora também afirmou que sua vivéncia nas outras
funcbes, especialmente na coordenacdo pedagdgica, foi significativa para a atuacao

como diretora de escola.

Seria porque vocé tem uma visdo total da escola. Quando vocé esta na
coordenacéo, vocé consegue enxergar o todo do professor, o todo do aluno:
vocé enxerga de fora. [...] Entdo, quando vocé lida com o professor e com o
aluno, dentro somente do pedagdgico, vocé tem uma visdo. Depois, quando
vocé lida com o pedagogico e com a parte administrativa que vai assessorar
0 pedagogico, vocé vé que eles se completam. Entdo, ndo ficam aquelas
lacunas. (Glaucia)



195

No segundo momento da entrevista, Glaucia complementou o relato sobre
sua postura como diretora, afirmando que a forma como buscava se integrar ao
ambiente escolar e participar de todos os momentos, fazendo-se presente para toda
a equipe, era resultante de sua aprendizagem como coordenadora. Nesta funcao,
percebeu a importancia do diretor se fazer presente, no sentido de conquistar o
respeito e consideracéo dos professores.

Vou falar para vocé de um diretor, que é de gabinete, que ndo se envolve
com a escola, que ndo sabe quem é o seu aluno, que ndo sabe quem é o
seu professor. [...] se torna uma pessoa estranha porque ele ndo tem
proximidade. [...] O professor respeita a hierarquia, ele sabe que o diretor é
o diretor. Por mais que ele brinque, ele sabe até onde ele pode ir, ele sabe
gue a fungéo dele é uma, a do diretor é outra. [...] Entdo, quando o diretor
acha que tem que ficar isolado porque o problema tem que chegar até ele e
ele ndo tem que ir ao problema da escola, o trabalho fica truncado. [...]
Agora eu ndo posso falar para vocé da experiéncia desse isolamento que a
gente ndo tem. Conheco o meu trabalho, que a gente tem um envolvimento
com tudo. (Glaucia)

Assim, Glaucia valorizava os conhecimentos e experiéncias decorrentes da
formacao continuada, bem como sua pratica. Como os gestores da fase inicial, ndo
fez mencao a nenhum acontecimento especifico, mas admitiu que as aprendizagens
deste percurso, em seu conjunto, compunham sua pratica gestora.

Como Glaucia, Geisa relatou ter participado de varios cursos em carater de
formacao continuada. Em sua opinido eles eram bem estruturados e contribuiram

bastante para sua atuacéo gestora.

Eu fiz varios cursos, desde os mais antigos como o Circuito Gestéo, que a
gente viajava por diferentes cidades... Os cursos eram bons, eu gostava
bastante, acho que eles eram muito bem estruturados... e contribuiram
muito. Eu tenho todo o material guardado porque eu ndo consegui me
desfazer porque € um material muito rico. (Geisa)

Especificamente com relacdo a Diretoria de Ensino a qual pertencia, a gestora
fez algumas consideragbes sobre as diferencas que percebeu na época da

realizacdo desses cursos.

E uma coisa que me chamou uma atencéo... porque quando a gente fala na
Secretaria da Educacéo... [...] vocé vai ver onde vocé vive. Entdo, no
Circuito Gestéo, principalmente, quando a gente fez algumas viagens... eu
fui pra vérias cidades, em diferentes regides do Estado... a gente percebia
gue nos da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, desta regido
do Vale do Paraiba, a sensacdo que a gente tinha, era que a gente estava
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muito a frente em termos de formacao, do que as outras regibes [...] E, com
certeza, quando a gente fala em Secretaria da Educacéo, a gente tem claro
que existem diferentes situacdes, entendimentos, niveis... dependendo da
regido que vocé esta. Entdo isso eu percebi: que nés aqui da regido... ndo
sei se era uma coisa da nossa prépria Diretoria... Eu acho que a gente &
meio suspeito para falar, mas eu penso que a nossa Diretoria esta a frente
em relagcdo a outras diretorias, numa série de muitas coisas, até mesmo
pela localizagdo... ndo sO pela localizagdo, mas pela coordenagéo, pelas
pessoas que trabalham... Entdo, muita coisa parece que a gente ja sabia
antes, ja entendia antes... tinha noticia e ja conhecia... do que eles. Entao
esses cursos foram bons até para a gente perceber essa diferenca e eles
eram bons mesmo em termos de formacéao e de informacéo. (Geisa)

Ao tratar tanto sobre as ac¢bGes de formacgdo, quanto do préprio contexto de
sua regiao de trabalho, Geisa relatou sentir-se numa condic¢ao privilegiada diante de
outras regides. Para ela, a formacao recebida in loco era diferenciada, Ihe causando
a impressao de que tinha mais conhecimentos que outros colegas. Neste sentido, a
gestora relatou gostar das reunides de formacéo oferecidas por sua Diretoria de
Ensino, afirmando ter aprendido bastante e considerar as pessoas bem preparadas
para este fim. Relacionando esses momentos com sua pratica gestora, afirmou que
mesmo quando 0s assuntos pareciam ser repetitivos, entendia a necessidade de
reiterar algumas abordagens, tendo em vista que nem todos aprendem no mesmo

ritmo, nem mesmo tEm 0s mesmos conhecimentos.

As vezes, a gente sente que vai hoje numa capacitaco... mas € uma coisa
gue eu também acho extremamente natural: as vezes vocé esta |4 ouvindo
alguma coisa que para a gente esta muito resolvido. Mas é como nés aqui:
eu trabalhando uma ATPC (reunido pedagdégica), que eu tenho consciéncia
plena que, de repente, eu estou falando de um assunto que para alguns
esta sendo extremamente repetitivo, mas nao tem como eu ndo abordar,
porque eu sei que tem novos no grupo. [...] Mas as capacita¢des sdo boas,
0 pessoal sempre bem preparado, sempre bem informado... e contribui
bastante. (Geisa)

Desta forma, Geisa considerou que a formacdo continuada foi significativa
para sua atuacao, considerando, inclusive, o contexto especifico de sua Diretoria de
Ensino. Contudo, nédo relatou, inicialmente, em que isso se refletiu em sua pratica
gestora. Ao se referir ao contexto especifico de trabalho, a gestora mencionou a
aprendizagem que desenvolveu com a sua ex-diretora e a responsabilidade que

assumiu ao substitui-la numa escola com tanta tradigé&o.

[...] 0 que marca pra mim, assim... muito... uma coisa que é bem forte é que:
ser diretora, embora designada, desta escola é uma coisa marcante pelo
fato da antiga diretora ter sido uma pessoa também marcante. E substituir
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uma pessoa que faz uma histéria, que tem uma trajetéria e que deu uma
contribuicdo como ela deu, era uma responsabilidade muito grande. Porque
vocé vem, vocé tem uma escola, a escola tem um perfil em termos de
atitudes diarias, de postura, de cobranca, de tradi¢c6es... De repente, é uma
escola que a gente pde a mdo no peito e canta o hino nacional toda
semana. Se o som ndo funciona, vocé canta a capela, mas vocé canta. E
uma escola que é de ensino médio, mas se vocé entrar na sala, os alunos
vao levantar pra te dar bom dia porque tem umas tradi¢cfes... Ela vem com
uma série de tradicGes... com uma histéria mesmo... E vocé conseguir
manter o que vocé herda e o que eu herdei enquanto diretora desta escola,
da antiga diretora, era muita coisa, era muita responsabilidade fazer com
gue esta escola ndo perdesse as suas caracteristicas... Nao somente 0s
resultados, mas a sua caracteristica como escola nas suas tradicbes
mesmo. (Geisa)

Sentindo-se envaidecida por ter, apesar do desafio, conseguido o
reconhecimento de superiores e colegas de trabalho, Geisa entendia que o seu
contexto de trabalho foi extremamente significativo para que ela se fortalecesse

como gestora.

[...] o fato de conseguir isso e ter o reconhecimento, principalmente dela,
gue é a pessoa a qual eu substituo, € uma coisa pra mim que marca. Marca
muito, € uma coisa que me envaidece bastante... que eu fico muito
contente por conta disso porque.. Vvocé tem uma linha, eu tenho
semelhanca... (Geisa)

A gestora também se referiu a outras pessoas que a marcaram

profissionalmente, quando trabalhou em outras escolas.

Tem pessoas que marcaram, légico, pessoas com as quais eu trabalhei...
diretoras que foram extremamente importantes. (Geisa)

Os significados que a gestora atribuiu aos momentos vividos na gestdo com
relacdo a formacdo continuada e aos contextos de trabalho foram expressos por
ocasido do segundo momento da entrevista, quando relacionou suas préticas de
acompanhamento da escola com os conhecimentos adquiridos ao longo de sua
trajetdria através da formacao continuada, assim como com os modelos de gestédo
com 0s quais conviveu em seu contexto de trabalho. Geisa, apos refletir sobre sua
narrativa, reconheceu que a forma estruturada e diferenciada com que trabalhava foi

construida gradualmente nesse percurso.

Eu entendo que a minha postura, o quanto eu mostro para o aluno, mesmo
ndo sendo um professor que esta transmitindo um conteddo especifico para
ele, mas o quanto aquilo é importante... eu mostro para ele o quanto &
fundamental... e eu, ndo s6 com palavras, mas com acgles efetivas [...] isso
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faz toda a diferenca. [...] Eu sou o tipo de gestora que, de repente, estou as
7 horas da manha para dar bom dia para os alunos. Nao é minha funcéo
abrir o portdo, mas, eventualmente, eu vou la junto com quem vai abrir o
portéo e vou dar bom dia. Entdo eu estou dando bom dia para o professor...
Eu passo constantemente nas salas de aula... para cobrar coisas do dia a
dia... &s vezes so pra dar um bom dia, as vezes s0 pra elogiar... as vezes s0
para cobrar... Para o aluno ver que eu estou aqui, que eu sei 0 que esta
acontecendo. Cada passo eu acompanho pessoalmente. [...] eu acho que
nesta escola, em particular, tem muita coisa que é bacana, que a gente vai
juntando para dar certo. Primeiro, vocé tem que fidelizar o seu cliente [...] o
aluno tem que sentir prazer de estudar onde ele estuda, ele tem que se
sentir importante, ele tem que sentir respeitado por pior que ele seja em
termos de atitude, de repente de educacéo, de principios, ele tem que se
sentir respeitado... S8o aquelas regrinhas super basicas: vocé fala com
respeito, ele te devolve no mesmo tom. Isso ai ndo é segredo, é a coisa
mais comum: vocé fideliza seu aluno, vocé trata ele com respeito... Ele tem
gue ter nogdo de hierarquia, quem manda, quem ndo manda: ndo somos
coleguinhas, ndo somos... mas nos tratamos com respeito. Fidelizou o
aluno, o aluno sentiu orgulho e vocé se faz presente... vocé ganhou metade
do jogo. Isso eu acho que é o grande lance. (Geisa)

A trajetéria de Geisa se diferencia, portanto, das relatadas pelos outros
gestores e reflete o que Bolivar (2002) chama de socializacdo profissional dos
professores, quando se refere aos processos de aprendizagem através dos quais
eles se tornam membros da profissdo e, gradualmente, conquistam papéis mais
maduros. Neste sentido, ressalta-se que ndo basta chegar a exercer a profissédo, é
necessario que a pessoa passe dialogicamente pelas experiéncias e (re)formule
seus conhecimentos e praticas a partir delas. “O desenvolvimento profissional seria
visto entdo, como um processo continuo de ajuste situacional [...] do individuo a
cultura da profissdo, com opc¢des e escolhas ao longo do tempo, que dao margem a
carreiras diferenciadas” (LACEY, 1995, apud BOLIVAR, 2002, p. 95).

Com relagdo as influéncias da formacgdo e dos contextos de trabalho na
pratica gestora, Gilson se posicionava de maneira bem diferente de Geisa. O gestor
considerou que as abordagens sempre foram boas, com um material bem
preparado, mas ndo estabeleceu relacdo dessas agfes com sua pratica, nem

mesmo apos refletir sobre sua narrativa.

O Estado sempre teve bom material. O material, o pessoal do Estado que
trabalha com essa area € muito bom. [...] Por exemplo, as bibliografias
utilizadas nos concursos sdo boas. (Gilson)

Para efeito dessa analise, Gilson ndo considerou os efeitos dessa formacao
para sua atuacdo, contrapondo-as com as precariedades relativas a formacdo do
corpo docente.
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O que é trabalhado direto pela Secretaria de Estado € bom, mas esta
sempre em descompasso com a demanda ou com o tempo que aquilo leva
para... Ai 0 que acontece? Vocé pode ter uma linha, um estudo, uma
sugestdo, seja la o que for, muito boa, ai vocé vai encontrar o que? Um
professor despreparado para aquilo. Entéo, até que vocé consiga preparar o
professor para aquilo, ndo entra no compasso hunca. Vocé ndo tem um
professor que se tenha seguranca de determinados métodos, de
determinada filosofia porque vocé sabe que ele ndo da conta, ndo da conta
nem do basico do basico. Quanto mais de uma inovacao qualquer. (Gilson)

Da mesma forma, o0 gestor ndo mencionou nenhuma pessoa ou
acontecimento que tenha marcado sua trajetéria gestora, do ponto de vista da
formacao. Com relacdo aos contextos de trabalho, a Unica referéncia positiva foi com
relacdo ao reconhecimento de algum aluno. Aqui faz-se necessério ressaltar que no
seu relato ficou marcado seu apreco pela docéncia. Dessa forma, suas memdrias

positivas se referem a fatos ligados a essa funcéo.

[...] uma das coisas mais marcantes que vocé tem é encontrar ex-alunos e
ele reconhece, fala bem. Ndo ha nada que o obrigue a falar, ele fala
espontaneamente. (Gilson)

Além dessa referéncia, Gilson relatou situagcdes que o desestimulam

profissionalmente ou com as quais se surpreendeu.

Determinadas situa¢des em escola... vamos pensar assim: um aspecto de
desilusdo. Entdo, por exemplo: um professor que ndo quer mudar. Vocé
encontrar material desperdicado em escola. Sabe? Entdo vocé vé que o
discurso € um e a prética é outra. Entdo ali vocé comeca a ficar calejado de
determinadas posturas, determinadas situagdes... que vao deixando vocé...
[...] ndo é bem... desiludido, vdo deixando vocé prevenido. Vocé vai
perdendo a ingenuidade, perdendo um pouco o idealismo... (Gilson)

E situagBes boas — o contrario: professores que sdo muito bons, sem
paraferndlia nenhuma, sem pirotecnia nenhuma... diretores muito bons...
sabe? Que ndo faziam alarde... Entdo isso é marcante... (Gilson)

Positivas ou néo, todas as suas memorias trazem a acao do professor e nao
do gestor. Apesar de questionado, seu relato nunca se centrava na pratica gestora.
Contudo, ndo se pode dizer que estas percepcdes de seu contexto de trabalho nao
tenham influenciado sua trajetéria. A decepcdo com os acontecimentos que para ele,
fugiam de seu controle, foi tomando proporcdes capazes de fazé-lo admitir que ao
invés de estimular seu grupo de trabalho, acabava assumindo uma postura de

prevencgao contra todos o0s atos e pessoas.
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Mas... um marco? Dizer que eu mudei... Vocé vai mudando em funcéo
disso, vocé vai amadurecendo, vai ficando mais calejado, mais experiente...
vocé ja tem uma percepgdo melhor das coisas... Entdo, vocé ja enxerga
longe... quando comeca um negdécio aqui, vocé ja corta ali na frente.

Num segundo momento, por ocasido da devolutiva da entrevista, o gestor
refletiu bastante sobre suas posturas e reconheceu ter perdido o encanto com a
profissdo. A trajetoria de Gilson se distingue das demais e é 0 Unico relato que
traz certo ressentimento com relacdo a profissdo. Isso porque acontecimentos
ocorridos durante sua trajetoria pessoal tiveram forte impacto em sua maneira de
lidar com a profissdo, diminuindo suas expectativas com relacdo ao trabalho.
Somando-se a isso, 0 contexto de trabalho vivenciado pelo gestor contrariava os

principios nos quais acreditava. Neste sentido, Bolivar (2002) afirma que:

Na trajetéria de vida, habitualmente, costumam destacar-se certos
acontecimentos (mudanca de local de trabalho, questbes familiares ou
pessoais, experiéncias) que produzem um “corte” ou “trauma” na carreira ou
socializacdo profissional e, por isso, contribuem para modificar/inverter a
trajetéria de vida ou a identidade profissional. Além de servir para definir
fases criticas, eles explicam as mudangas operadas tanto no nivel da acéo
profissional/carreira profissional formal quanto no da proépria teoria didatica
sustentada em cada momento. (BOLIVAR, 2002, p. 80)

Portanto, para os gestores da fase intermediaria, embora os momentos de
formacdo continuada tenham contribuido para seu desenvolvimento, o exercicio da
gestao nos contextos especificos de trabalho teve maior significado no que se refere
a mudanca de suas praticas. Os gestores foram construindo suas trajetorias
profissionais, sendo estas influenciadas diretamente pelas instituicGes/contextos
pelos quais passaram e pelas experiéncias vivenciadas. Para Tardif (2010), os
saberes do professor estdo relacionados ao trabalho no proprio ambiente escolar,
dependendo da sua organizacdo, diferenciacdo, especializacdo e dos
condicionantes objetivos e subjetivos com os quais tem que lidar.

Para os gestores da fase final, teriam os contextos de trabalho também tanta

influéncia?

Gestores da Fase Final

Erika, Estela e Eurico, que também participaram de muitas acfes em carater

de formacdo continuada, valorizaram esses momentos como importantes para a
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constituicdo de sua profissdo. Erika, por exemplo, foi categérica ao afirmar que

aprendeu muito mais nessas experiéncias do que em sua formacao inicial, o curso

de Pedagogia:
A gente aprendeu mesmo no dia a dia mesmo... Eu acho que eu aprendi
mais de um dez anos pra ca, do que pra la... muito mais. Acho que as... as
OTs... (orientacBes técnicas) os cursos que a gente faz... eles sdo mais
coisas do dia a dia do que naquele tempo que eu fiz a faculdade.[...]Ah...
muito mais... muito mais... muito mais... Acho que agora... Ah... de uns
tempos ai que a gente faz varios cursos... Nossa, muito bom! Muito bom

mesmo. Sabe? Abre bem a cabeca... Vocé tem aplicabilidade...ndo é?
Chega ali... da pra vocé aplicar... (Erika)

Para a gestora, a pratica também se constituia como um espaco importante
de aprendizagem. Nesse sentido, relatou que em todas as escolas por onde passou
conviveu com pessoas que a apoiaram e a estimularam com relacdo a vida
profissional. Apesar de ndo mencionar nenhuma pessoa especificamente, ao longo
de todo o relato, a gestora reafirmou o respeito e a admiracdo por colegas e,
principalmente, por seus superiores. No segundo momento da entrevista, ratificou
que essas pessoas se constituiram em modelos importantes de gestdo, razéo pela
qual a gestora valorizava, além das experiéncias escolares, as interacbes como
oportunidades para seu desenvolvimento profissional. Portanto, “a valorizacdo dos
saberes experienciais é congruente com a valorizacdo do potencial formativo dos
contextos de trabalho e da multiplicidade de interacées que ai tém lugar” (CANARIO,
1996, p. 12).

Entretanto, a visdo positiva de Erika e o apreco pela profissdo, em alguns
momentos do relato, deram lugar a certa insatisfacdo com o atual contexto de
trabalho. Para a gestora, 0os novos profissionais tendiam a apresentar pouco

compromisso com o trabalho e isso a desestimulava como gestora.

[...] de uns tempos pra c& eu penso que o problema é o professor. Porque
as vezes a gestdo € ruim... tudo é ruim. Mas, se o professor € bom na sala
de aula, funciona! Mas o professor ndo est& querendo nada! (Erika)

Porque vocé fala pra pessoa que tem que fazer... Dai a pessoa: “ah... ta...
ta”. Vira as costas e ndo faz... Nossa... [...] Porque eu sinto isso, eu vejo: a
gente vai na HTPC, vocé combina, vocé faz uma reunido, faz direitinho,
passa tudo direitinho... Ta todo mundo ali: “‘ndo, € mesmo, é....” Sobe...
“ah... faco do jeito que eu quiser!” Ah... é dificil, viu? Muito dificil! (Erika)
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Erika, semelhante ao posicionamento de Gilson, relatou certo desanimo com

a equipe escolar. No entanto, a maneira como reage a situacao € diferenciada. Sua

historia de vida com a educacdo ndo permitia que, mesmo diante de entraves

cotidianos, deixasse de articular o trabalho de sua escola, buscando integrar e
incentivar sua equipe ao projeto pedagogico.

Eu sinto isso ai, eu falo: “gente... vocés tem que estudar... vocés tem que

pesquisar. Ndo adianta vocés chegarem la na sala de aula sem nada...
(Erika)

Apesar de sentir-se insatisfeita com o quadro atual de sua escola, buscava
colocar em pratica suas competéncias gestoras para mobilizar sua equipe,

mostrando a importancia do comprometimento de cada segmento.

A gente fica chateada de ver que a escola da gente ndo conseguiu o indice.
Mas, a gente vé que a gente trabalhou, a gente fez alguma coisa. Mas
também n3o é s a gente... Também tem... E a direc&o, é o professor, é o
aluno, é o funcionério, € todo mundo... Esse ano eu tenho trabalhado em
cima disso ai. Que... ndo é s6 um lado... Ndo é s6 o professor que vai
conseguir dar conta... E ndo é s6 a gestdo que vai conseguir... Se nds nao
formarmos um elo, uma corrente... mais firme, com mais visdo... abrir um
pouco mais a visdo... a gente ndo vai conseguir. (Erika)

Préxima a aposentadoria e com planos pessoais para esse hovo momento de
sua vida, a gestora enfrentava as dificuldades daquele momento, acreditando que
sua atuacdo era importante para o bom desempenho da escola. Neste sentido,
ressalta-se que a histdria de realizacdes e de interacdes prazerosas nos ambientes
pelos quais a gestora passou foram significativos para essa postura, principalmente
tendo em vista que nesta fase da carreira, 0os profissionais se encontram, muitas
vezes, sem tanta energia como em momentos anteriores. Normalmente, “diminui
relativamente o envolvimento na vida profissional, a vista de outros dominios de vida
e, principalmente, na perspectiva da aposentadoria” (BOLIVAR, 2002, p. 151).

Sendo assim, Erika, ao refletir sobre esse momento de sua trajetoria,
reafirmava ter aprendido muito com todas as experiéncias pelas quais passou e com
as pessoas com guem conviveu. Ressentia-se com o contexto atual da educacéo e
com alguns novos profissionais, mas confirmava também, que apesar dos
problemas, gostava muito do ambiente escolar. Porém, sentia-se cansada e queria

Se aposentar.
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Eu gosto desse ambiente. Eu gosto da escola. Eu acho que.... As vezes eu
falo pra eles... Eu falo pro aluno o tempo todo: “vocés ficam reclamando da
escola, mas... vocés ndo sabem o quanto é bom. Porque quando vocés
sentarem-se a mesa da sua casa la pra almocar... é de escola que vocés
vao falar... Do amigo que vocé fez, que vira compadre... que vira isso, nao
é?” Entao... eu gosto bastante desse ambiente... (ameaca de choro) Mas...
agora eu estou cansada, eu estou... querendo ir embora agora... Ai, credo!
(risos misturado com choro) (Erika)

No momento em que relatava este desejo, emocionou-se bastante,
demonstrando que a profissdo para ela ndo era somente uma forma de
sobrevivéncia, mas integrava-se de fato, a sua histéria de vida.

A emocao ndo se fez tdo presente nos relatos de Estela, embora a gestora
tenha se referido com especial atencdo aos momentos de formacéo e de pratica, no

qual também pode aprender dialogicamente com seus superiores.

A minha administracdo foi pautada mais em bons exemplos... Sabe? Em
boas praticas, porque eu acompanhava as escolas... Eu trabalhei em boas
escolas e tive bons lideres que me ajudaram. E eu era muito observadora e,
enquanto coordenadora, eu fiz essa observagdo do cotidiano do diretor
porgue eu ja tinha em mente que eu queria ser diretora de escola. Além de
estar me inspirando, eu observava as praticas. (Estela)

A gestora valorizou muito as aprendizagens que desenvolveu através dos
modelos de profissionais com o0s quais conviveu. Assemelhando-se a alguns
gestores de outras fases, enfatizou o exercicio da coordenacao pedagdgica como
uma rica oportunidade de aprendizagem. Foi nessa época que observando o
cotidiano diretor e se preparava para a atuacdo como diretora de escola. Portanto,
para Estela, a vivéncia no ambiente escolar apresentou-se mais significativa que a
formacdao inicial. Mesmo depois de varios anos na direcdo de escola, argumentava

ser na pratica que as aprendizagens significativas ocorriam.

[...] trabalhei num bairro muito vulneravel e haver uma dificuldade muito
grande de impor regras, limites... eu tive que ser muito rigida. Depois,
comecei a perceber que até certo ponto eu ja tinha conseguido manter certo
limite, mas eu precisava mudar a minha postura para tornar o ambiente
mais acolhedor e com isto a clientela chegar mais perto de mim. (Estela)

[...] a experiéncia é tudo na vida da gente. A experiéncia é tudo. Porque a
gente vai construindo uma trajetéria em cima das experiéncias e as boas a
gente vai priorizando, ndo é? A gente vai analisando os porqués da vida,
porque aconteceu, 0 que tem que ser mudado... As transformacgfes
acontecem através disso, das coisas boas e ruins. (Estela)
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Com relacdo a formacgdo continuada, acrescentou que suas abordagens

sempre complementaram a aprendizagem pratica.

Os cursos que foram dados vieram sempre ao encontro do que eu
precisava. Eu tinha sempre em mente trabalhar com uma gestédo
democrética, mas eu buscava nos cursos, 0s meios para implantar este
trabalho. (Estela)

Destacando-se mais na dimensdo pedagogica, deu énfase as recentes

aprendizagens quanto ao acompanhamento sistematico da sala de aula.

Se o diretor deixar as coisas acontecerem vai haver problemas mesmo. O
Curso Melhor Gestdo Melhor Ensino trouxe boas ferramentas para nés
gestores, no sentido deste acompanhamento de sala de aula. Eu falo para a
minha equipe: “eu néo trabalho s6 com alunos, eu trabalho também com
professores, com todos”. (Estela)

Mesmo considerando a formacdo continuada e as interagcdes nos ambientes
de trabalho importantes, inicialmente, Estela ndo fez nenhuma correlacdo dessas
aprendizagens com sua pratica, apesar de ter relatado algumas mudancas de
atitude no decorrer de sua trajetoria. Porém, ao refletir sobre seu relato, a gestora

estabeleceu relacfes entre algumas de suas experiéncias e suas atitudes.

[...] depois que teve a capacitacdo do Melhor Gestdo, vocé até passa a
priorizar o lado pessoal, a familia... Entdo, quando eu comecei a perceber
gue isso ja estava me afetando... me prejudicando... eu comecei a priorizar
familia, espaco escola... E saber que eu posso contar com a equipe porque
eu falo assim: “gente, eu preciso de uma equipe que eu saia da escola e
fiqgue em paz em casa ou onde eu estiver, sabendo que na escola esta tudo
correndo bem”. (Estela)

Quando vocé conta com uma equipe assim, vocé também pode priorizar a
vida pessoal porque a gente também precisa da familia e a familia também
precisa da gente. E gracas a Deus aprendi a fazer isso: priorizar também o
lado pessoal. (Estela)

[...] hoje j& percebo que se a gente trabalhar de certa maneira...
delegando... tendo as prioridades bem esclarecidas, sabendo que tem que
priorizar, hoje vocé ja pode ter uma vida conciliando ambas as partes.
(Estela)

Com énfase nestes ultimos momentos de aprendizagem, Estela reconheceu
gue se organizar melhor e delegar responsabilidades a sua equipe, buscando
reservar espaco para sua vida pessoal foi uma mudanca recente. Considerou que

essas mudancas um reflexo de suas discussbes numa das ultimas acbes de
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formacao continuada de que participou. Nesse sentido, o redirecionamento da
pratica gestora ndo trouxe ganhos apenas de carater pessoal. O préprio trabalho foi
aprimorado, considerando-se que a fluidez e a eficacia do projeto pedagdgico
dependem, via de regra, da participacdo efetiva de todos os seus membros.
Exercitar o trabalho coletivo é uma das competéncias do gestor escolar e Erika
somente visualizou este aspecto de sua mudanca, apés refletir sobre seu relato
durante a segunda entrevista.

No caso de Eurico, a andlise das contribui¢cdes da formacgéo continuada e dos
contextos de trabalho em sua prética gestora, recaiu sobre as varias experiéncias
vivenciadas em sua trajetéria desde a coordenacdo até o momento atual, com

énfase nas aprendizagens pedagodgicas desenvolvidas na época da coordenacao.

Entdo eu fiz todos, eu tenho pilhas de certificados... Eu participava de tudo.
Antigamente a gente fazia pra aprender. Tudo o que eu aprendia nesses
cursos eu aplicava na escola, como coordenador. (Eurico)

Além de considerar esses momentos de aprendizagem, Eurico valorizava sua
trajetdria, afirmando que passar por todas as fungBes gestoras pelas quais passou
se configurava como extremamente significativo para sua pratica como diretor. Para
o gestor, essas diferentes vivéncias lhe possibilitaram uma visdo mais abrangente da
profissdo, da mesma forma que o ajudaram a testar estratégias e (re)formular

solucdes para os problemas de seu cotidiano.

[...] guando vocé é um profissional de carreira, que vocé comeca desde la
de baixo... professor eventual, comeca a entender todos 0os caminhos que o
leva a um caminho maior... Entdo eu acho importante, vocé tem uma viséo
de conjunto da escola. Vocé sabe o que vocé pode falar, onde vocé pode
atuar... Onde vocé pode reverter uma acdo que nao deu certo. Vocé
entender tudo, acho que facilita sua vida dentro da escola... até pra
seguranca do aluno, do pai do aluno... (Eurico)

Essa visdo do micro até chegar no cargo que a gente esta, eu acho que
ajuda vocé organizar 0 seu pensamento, organizar o seu trabalho e fazer
com que vocé saiba intervir na escola... naquele problema... Como eu posso
intervir, mediante a legislacdo do Estado, mediante a minha experiéncia
para que isso melhore, para que sane alguns problemas da escola. Eu acho
gue é fundamental, tanto que é a visdo que ja estdo tendo, ndo é, para
mudar a legislacao. Eles querem um diretor com mais tempo de trabalho na
escola antes de assumir o cargo. (Eurico)

Nesse percurso, Eurico teve a oportunidade de exercer a supervisao de
ensino por alguns anos e tal experiéncia também contribuiu para ampliar sua visao

sobre o sistema de ensino e as perceber melhor as implicagoes da legislagdo no
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cotidiano escolar. Considerando sua experiéncia muito ampla, o gestor néo atribuiu
tantos significados as recentes agbes de formacdo continuada, entendendo que

suas abordagens nao se relacionavam muito com a pratica de diretor de escola.

Hoje em dia vocé vé muito curso: parte tedrica. Pessoal falando, falando,
falando... Muita coisa que nao interessa mais pra escola, muita coisa que
vocé vé que ndo ajuda o diretor hoje em dia. Falando como diretor...
(Eurico)

Ressaltando sua competéncia gestora, Eurico falou das posturas que
mantinha no exercicio da funcado, afirmando que entendia ser o diretor de escola
uma figura essencial para seu bom desempenho. Relatou que se fazia presente no
cotidiano escolar e que para os alunos isso era muito importante. Também fazia
guestdo que o aluno se sentisse bem naquele ambiente e percebesse o apoio da
direcdo e dos professores. Para o gestor, tais atitudes eram decisivas para 0

desempenho da escola, do qual se muito se orgulhava.

Mas eu sempre tive a ideia como diretor: uma escola inclusiva, uma escola
que tem que atender com um ensino de qualidade e quer criar uma
identidade e realmente ter elevados niveis de aceitacdo e até de indice de
aprovacao... eu acho que a figura do diretor na escola é decisiva e ele que
impOe as regras do jogo. Ele discute com os professores, sabe onde quer
chegar, tem 0 seu programa, o seu projeto ali... mas ele tem que ser claro
com o professor. NOs trabalhamos nesta escola dentro de uma proposta
pedagégica que, ao meu ver, tem que ser sempre recuperando aluno. O
aluno tem que entrar nesta escola, se sentir bem e saber que a gente esti
fazendo alguma coisa para que ele aprenda. E isso vai se traduzir aonde?
Nos niveis, nos conceitos bimestrais dos alunos e também nas avalia¢cdes
externas que a gente faz. O aluno tem que perceber o professor... que a
gente tem que trabalhar em prol deles. Eu acho que o diretor dando o apoio
para que o professor realize um bom trabalho e o aluno percebendo que a
escola inteira esta alinhada para que ele aprenda, o aluno tem
comportamento diferente. Eu acho que é decisivo, é importante mesmo ali a
presenca dele... (Eurico)

Portanto, apesar de considerar os modelos profissionais com o0s quais
conviveu e nos quais se espelhou, atribuiu a propria vivéncia, 0 sucesso que
considera ter alcancado profissionalmente. Para ele, mais importante do que os
cursos de formacao ou os modelos, perpassar por todas as funcdes experimentando
cada lugar da gestdo, se constituiu num processo formativo com reflexos em sua
pratica. No contexto dessas consideracdes de Eurico, ndo hd como esquecer sua

determinacdo em ser diretor de escola.
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Suas convicgdes profissionais foram desenvolvidas desde muito cedo e
direcionaram seu percurso, influenciando, inclusive, a forma como lidava com os
processos formativos comuns aos demais gestores. Ao ter se preparado para
assumir a gestdo, sentia-se em condicdo privilegiada no que se referia aos
conhecimentos e competéncias necessarias para aquela atuacdo. Para Bolivar
(2002, p. 207) “o relato de experiéncia, situada devidamente no curso da vida,
expressa ao mesmo tempo o peso das determinacdes pessoais, institucionais e
sociais nas trajetérias individuais e a relacéo dos atores com essas determinacdes”.

Para Erika, Estela e Eurico, tanto quanto os outros gestores das fases
intermediaria e inicial, os conhecimentos experienciais foram mais significativos do
gue a formacéo inicial. Tais conhecimentos, adquiridos no cotidiano da fungéo, os
permitiram ajustar suas atitudes e desenvolver estratégias de acdo para responder
aos problemas. As acdes de formacgdo contribuiram para o aprimoramento de suas
praticas, principalmente pela aplicabilidade dos temas abordados nestes momentos.

Em alguns casos, independente da fase da carreira em que o gestor de
encontrava, esta formacao foi responsavel pela mudanca de algumas condutas, se
constituindo em incidentes criticos e determinando um aprimoramento das
competéncias basicas para o exercicio da gestao.

Outro fator considerado relevante para esses gestores foi ter passado por
todas as funcdes gestoras — professor coordenador pedagdgico e vice-diretor —
antes de chegar a direcdo de escola. Para a maioria, essa experiéncia possibilitou
uma visdo global da escola, sob véarios aspectos, facilitando sua pratica gestora. De
certa forma, todos se reportaram as aprendizagens desse periodo, atribuindo-lhes
consideraveis significados.

No entanto, o0 maior peso atribuido foi as experiéncias acumuladas ao longo
das trajetérias nos préprios contextos de trabalho, além do convivio com modelos
profissionais com os quais 0s gestores se identificavam.

Desta forma, pode-se inferir que acontecimentos relacionados a formacgéo
continuada e aos contextos de trabalho configuraram-se como incidentes criticos

para a maioria dos gestores aqui analisados.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

@afa&e%n&ae’c@twwg)mwmw @uandoaj@n/[é
a&ewa%w,w&m—www&awa,eamwm

Ruibem Hoeo

O desenvolvimento desse trabalho demandou o ingresso na vida das pessoas
pesquisadas, nas suas historias, suas concepcbes, crencas, desilusbes e
expectativas. Mergulhar nesse emaranhado de informagoes, ideias e sentimentos se
constituiu num momento de aprendizagem e questionamentos sobre a propria
pratica da pesquisadora. Um momento intenso, cheio de duvidas, de incertezas —
algumas diluidas nas respostas dos entrevistados, outras que se avolumaram dando
margem a novas inquietacdes — que contribuiu para a constru¢cdo de um novo olhar
para essas pessoas. Um olhar ndo exclusivo para o lado técnico do profissional, mas
para além dele, para a pessoa que sustenta o profissional.

Olhar — ouvir e perceber — 0s gestores com atencdo a essa totalidade deu
origem a uma grande dificuldade: o distanciamento necessario a andlise. Assim, ndo
foram raros 0os momentos em que a pesquisadora se pegava interpretando as
narrativas através de seus proprios valores e crencas. Foi um exercicio de tolerancia
para consigo mesma e ao mesmo, buscando aprender o olhar do estranhamento.
Mesmo buscando o distanciamento necessario, a interagdo com os participantes da
pesquisa sempre provoca a interferéncia dos pensamentos de quem realiza as
entrevistas e analisa seu contetdo. Porém, a preocupacao em ser fiel as narrativas,
de modo a tentar capturar, ao maximo, as percepc¢fes que 0s gestores quiseram e
puderam transmitir, foram constantes.

E com essa preocupacdo do olhar atento para as percepc¢des dos gestores,
que se tentara aqui responder aos questionamentos que deram causa a esse

trabalho.
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Tomando por base a preocupacéo inicial em conhecer os incidentes criticos
presentes nas trajetérias de gestores escolares das unidades estaduais em um
municipio da Regido Metropolitana do Vale do Paraiba, esta pesquisa permitiu,
inicialmente, conhecer as principais caracteristicas desses profissionais.

Os primeiros dados coletados referentes aos vinte e cinco gestores
participantes da primeira fase da pesquisa — 0 questionério — revelaram um grupo
essencialmente feminino e, em sua maioria, composto por titulares de cargo, cuja
meédia de idade era de 51 anos e o tempo médio de magistério de 26 anos. Entre
esses profissionais, havia maior concentracdo daqueles que se deslocaram da
docéncia para a gestdo nas fases classificadas por Huberman (1995) como
estabilizacao e diversificacao.

Como um coletivo majoritariamente feminino, a formacéo inicial, concentrou-
se na area de Caddigos e Linguagens (Humanas), sendo menos comum na area de
Exatas e Bioldgicas. Significativo foi o percentual de gestores que cursaram o
magistério antes da pedagogia e que buscaram o aprimoramento profissional a partir
de cursos oferecidos pela prépria Secretaria da Educacdo, embora também
houvesse um percentual consideravel de gestores que buscaram por uma
especializacdo, fosse na area pedagdgica ou de gestéo.

Parte desse universo, 0s nove gestores selecionados, ao participarem das
entrevistas, relataram suas trajetérias pessoais e profissionais, revelando seu modo
de ser e indicando os acontecimentos que influenciaram suas praticas gestoras.

Em todos os momentos analisados — formacdo basica; formacéao
profissional inicial; atuacdo docente e formacdo complementar; atuacdo na
area de gestdo e formacdo continuada — foram identificados acontecimentos
considerados pelos gestores como criticos. Para cada um deles, esses
acontecimentos se concentraram mais num determinado momento.

Com relacéo as vivéncias durante a formacao basica, foi possivel observar
gue o apoio da familia ou os modelos nela existentes tornaram-se expressivos para
as escolhas profissionais. As memdrias trouxeram a tona momentos de realizagéo,
apoio e incentivo de familiares e de educadores, bem como revelaram, em alguns
casos, angustias e auséncia de incentivo. Os gestores que tiveram
acompanhamento dos pais durante a vida escolar geralmente apresentaram maiores
facilidades com relagcdo ao estudo e, posteriormente, tiveram maior facilidade na

escolha e no exercicio da funcéo, tanto a docente como a gestora. Em contrapartida,
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a caréncia desse apoio resultou em dificuldades que transitavam desde
desempenhos insuficientes até a falta de perspectiva no que se referia a escolha
profissional.

Com relacdo aos modelos, os gestores que tiveram a oportunidade de
conviver com professores e/ou diretores no ambito familiar e social pareceram
desenvolver um apreco maior pela profissdo. Nesses casos, além do
comprometimento profissional, notou-se um envolvimento afetivo com o trabalho.

Os relatos demonstraram que o convivio com bons professores e/ou diretores
também se configurou como significativo para as trajetorias desses gestores. Em
determinado momento, 0 apoio e incentivo de professores pode, inclusive, fazer com
gue se rompessem as dificuldades geradas pela falta de apoio na familia. Por outro
lado, mesmo para 0s gestores que contaram com o acompanhamento da familia,
escolas acolhedoras e mobilizadoras dos potenciais de seus alunos, além de levar
alguns dos pesquisados a desenvolver autoconfianga, fizeram intensificar sua
afeicdo pelo ambiente escolar.

Em alguns casos, acontecimentos ocorridos neste momento foram decisivos
para as escolhas profissionais: a convivéncia com fortes modelos (na familia ou no
ambiente escolar), assim como o incentivo e o direcionamento de profissionais da
escola foram considerados como incidentes criticos pelos gestores. Além disso,
alguns gestores concluiram que algumas de suas praticas estavam pautadas em
exemplos de educadores a serem seguidos, ou evitados. O sofrimento vivido com o
distanciamento de alguns professores os levava a procurar agir de maneira a nao
causar, ou no minimo minimizar, 0 mesmo sentimento aos seus alunos.

Dessa forma, é possivel salientar a importancia da influéncia da familia e do
ambiente escolar ndo apenas para o desenvolvimento de atitudes e conhecimentos
basicos, mas também para a definicdo de rumos e para a constituicdo da identidade
profissional.

Entre os gestores da fase inicial, onde se concentravam também os mais
jovens, a presenca marcante da familia foi menos incisiva do que para os demais.
Com frequéncia notou-se que, quanto mais idade tinha o gestor, maior era sua
referéncia positiva com relacdo a familia. A hipotese para esta constatacdo € a de
que as distintas configuracdes familiares a que cada geracéo esteve inserida podem
explicar as divergéncias de valoragcdo quanto ao estudo e acompanhamento dos

filhos e, até mesmo, quanto ao significado social da vida académica.
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Em que pesem os valores éticos e morais assimilados neste momento da vida
dos gestores, estes se mostraram tendencialmente permanentes em suas trajetorias.
Neste sentido, os relatos demonstraram que, mesmo quando gestores ndo se
sentiam satisfeitos profissionalmente ou ja vivenciavam o cansaco de anos
trabalhados, o compromisso para com o trabalho continuava sendo uma referéncia
em seu cotidiano.

Com relacdo a formacao profissional inicial dos gestores, as escolhas
relacionadas a carreira, além de se vincular as experiéncias e valores adquiridos
durante os momentos da formacédo basica, também se pautaram no contexto em que
foram realizadas. Assim, questdes como estabilidade financeira e necessidade de
colocacao profissional foram consideradas por alguns gestores e gestoras como
incidentes criticos que influenciaram ou definiram a opcéo pela profissao docente.

Outros incidentes apontados como marcantes nesse momento foram a
influéncia de modelos profissionais, a necessidade de pertencimento a um grupo, a
incompatibilidade com a atividade inicial (pesquisa laboratorial na area de genética)
e a necessidade de aproveitamento dos estudos cursados. Em meio a esses fatores,
destacaram-se questdes de género como elementos determinantes em algumas das
trajetérias analisadas. As gestoras relataram terem escolhido a carreira do
magistério pelo desejo de suas familias que consideravam outras profissdes néo
adequadas para as mulheres. Frente a falta de outras opcdes e a insisténcia dos
pais, ndo vislumbraram outra saida, sendo aquela que seria, nha €época, uma
atividade vista como apropriada para mulheres e como uma das Unicas
possibilidades de colocacédo da mulher no mercado de trabalho.

Em contrapartida, todos os gestores homens relataram ter escolhido a
profissdo sem interferéncia direta da familia, apresentando motivos estritamente
pessoais para suas decisbes: retorno financeiro, colocacdo profissional para
aproveitamento de estudos e desejo de ser diretor de escola.

A influéncia familiar e dos modelos profissionais estiveram mais presentes nos
relatos dos gestores e gestoras das fases inicial e final. As escolhas dos gestores —
homens e mulheres — da fase intermediaria foram as que mais se distinguiram das
demais: nesse grupo apareceram a indecisdo e o desejo de pertencimento a um
grupo, a incompatibilidade com a atividade inicial, a colocagcéo profissional e o

aproveitamento de estudos.
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As experiéncias vividas no momento da atuacdo docente e formacao
complementar (em especial aquelas que marcaram a entrada na carreira)
oportunizaram diferentes percepcdes para 0s gestores: enquanto exploravam as
dificuldades, facilidades, possibilidades e limitacGes da profissdo, puderam se situar
no campo de atuacdo e comecar a delinear seu modo de sentir e agir no cotidiano
do trabalho. Assim, ao inicio da vida de professor foram atribuidos significados
como: aprendizagem e assimilacdo do contexto de trabalho; satisfacéo pessoal pelo
reconhecimento profissional, pelo desafio e encantamento com o trabalho ou por
identificar-se com ele; realizacdo profissional pelo aspecto financeiro; liberdade e
estabelecimento de vinculos sociais através das novas experiéncias; possibilidade
de integracdo no meio ambiente escolar como suporte ao ingresso na gestao.

Para gestores e gestoras, de maneira distinta, algumas dessas experiéncias
se refletiram na gestdo. Aprendizagem, reconhecimento profissional, encantamento
e sensacdo de liberdade permearam os relatos das gestoras. Para 0s gestores a
realizacdo profissional e financeira, além da oportunidade de ingressar na carreira
pretendida foram os significados comuns.

As gestoras que relataram ter tido apoio e reconhecimento nesse momento
demonstraram replicar tal atencéo a sua equipe no exercicio da gestao.

A formacdao inicial, segundo os gestores e as gestoras, foi insuficiente para
exercicio da gestdo. Em geral, classificaram o curso mais voltado para a docéncia do
gue para a administracdo. Desta forma, tendo em vista as competéncias necessarias
exigidas para um gestor, que envolvem desde compreender o contexto macro das
politicas educacionais, passando pela compreensdo do papel do gestor frente as
dimensdes da gestdo (gestdo de recursos fisicos e financeiros, gestdo de pessoas,
gestdo democratica e participativa, gestdo pedagdgica, gestdo de resultados) até a
capacidade de se exercer a lideranca e formacdo de sua equipe, a pedagogia,
enquanto formagé&o inicial comum aos gestores, ndo atendeu as suas expectativas e
necessidades profissionais.

O interessante € que independente da época em que esse curso foi realizado,
suas contribuicbes estiveram longe de atender as especificidades da gestdo. A
fragmentacdo dos contetudos e distanciamento da realidade das escolas e dos
problemas nela enfrentados foram manifestagdes constantes entre 0os gestores.

Por outro lado, 0 momento vivido teve sua significagdo considerada por outros

fatores: aprender a estudar e a vivéncia de novas experiéncias destacaram-se como
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incidentes criticos para duas gestoras. Neste sentido, em termos de carater
metodoldgico, a pedagogia supriu a fragilidade da formacao basica de Glaucia e a
auxiliou a se organizar com relacédo a aquisicdo de novos conhecimentos, o que foi
considerado um elemento facilitador para sua atuacdo como gestora. Em termos de
experiéncia pessoal, a oportunidade de estudar fora e conviver com outras pessoas,
possibilitou a Erika o desvelamento de um mundo antes ndo conhecido. Para sua
constituicdo enquanto pessoa e, por consequéncia, como profissional, no momento
em que ampliou sua visdo de mundo e melhorou sua autoestima, a experiéncia foi
considerada pela gestora como um acontecimento desencadeador de mudancas em
suas perspectivas de vida.

Em outros casos, a precariedade da formacéo fez com que alguns gestores
buscassem, individualmente, respostas para os problemas enfrentados. Neste
sentido, mesmo a insuficiéncia do curso acabou contribuindo para o despertar da
autonomia profissional.

De qualquer forma, os gestores foram unanimes em considerar o exercicio da
gestdo como espaco real de aprendizagem, sendo possivel perceber, nas trajetérias,
o desenvolvimento e a aplicacdo dos saberes construidos nestes espacos.

Neste sentido, em que pesem a atuacdo na area de gestdo e formacgéo
continuada para a construcdo desses saberes, observou-se que o inicio dessas
aprendizagens se deu, para todos os gestores, através do exercicio da coordenacao
pedagogica, experiéncia sobre a qual sdo atribuidos fortes significados. Os relatos
demonstraram que o apoio e o reconhecimento recebidos dos colegas nesta fase
foram importantes para seu desenvolvimento enquanto profissionais. Gestores que
vivenciaram essa experiéncia desenvolveram uma relacéo afetiva com as atividades
pedagogicas e tém suas praticas mais voltadas para esta dimenséo.

Por outro lado, foi relatado também um sentimento de isolamento do trabalho
de coordenacdo. No entanto, este isolamento ndo se refletiu em resultados
negativos. Ao contrario, fez com que a importancia da presenc¢a do diretor junto a
coordenacdo e o empenho para a efetivacdo de um trabalho coletivo fossem
considerados na pratica cotidiana.

Para os gestores da fase intermediaria, a entrada na gestao teve um carater
mais de oportunidade do que interesse pela fungdo. No entanto, as primeiras

experiéncias permeadas por apoio e reconhecimento dos pares e superiores
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promoveram sentimentos de realizag&o profissional estimulando-os a permanecer na
carreira gestora.

Entre os gestores da fase final, a experiéncia na coordenacdo pedagogica foi
iniciada quando ainda exploravam a carreira docente, sendo que neste curto periodo
tiveram o reconhecimento e valorizagcdo de seu trabalho. Esses profissionais
relataram experiéncias significativas deste momento, embora dessem énfase as
atividades desenvolvidas enquanto diretores de escola, principalmente tendo em
vista 0os anos acumulados nesta ultima funcéo.

De uma maneira geral, as gestoras relataram maior envolvimento com as
atividades de coordenacdo enquanto 0s gestores centraram-se mais na atuacéo
especifica enquanto diretores. Neste sentido, as questdes afetivas mostram-se
significativas, corroborando a ideia de que as mulheres ddo mais valor as funcbes
onde as relagbes interpessoais sao altamente importantes. Na coordenacdo, o
envolvimento com o outro quando da orientacdo, do acompanhamento e do
planejamento conjunto de procedimentos pedagdgicos tornam o trabalho mais
pessoal 0 que, para os homens, culturalmente ndo é muito comum.

A vice-direcdo, embora considerada uma importante funcédo, tendo em vista
que em todos os impedimentos legais do diretor € esse profissional que assume
todas as responsabilidades cabiveis a funcdo, nao foi relatada como uma
experiéncia significativa. E evidente que o percurso, em sua globalidade, abarcou
este periodo. Contudo, nenhum gestor se referiu a este momento como marcante
em sua trajetéria. As funcdes de gestdo consideradas nas narrativas sao
especificamente a coordenacédo pedagdgica e a direcdo de escola.

Tal impressdo sobre a relevancia da funcdo encontra explicacdo no fato
desses profissionais, normalmente, ndo serem envolvidos nos processos de
formacdo, como os demais. Para as reunifes e cursos destinados a orientacéo e
formacdo dos gestores, via de regra, convocam-se diretores e professores
coordenadores pedagdgicos. Assim, na pratica da vice-direcdo, esses profissionais
acabam assumindo um papel de assessoramento, ndo lhes cabendo pleno
envolvimento no direcionamento das acdes escolares.

Contudo, ndo se pode esquecer que sdo eles que acabam assumindo a
direcéo e, por muitas vezes, por tempo indeterminado, como ocorreu com Carolina,

Carlos, Camila, Glaucia e Geisa.
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Em suma, os acontecimentos que marcaram o momento da entrada na
gestdo e as primeiras experiéncias desses gestores foram as dificuldades vividas e
as aprendizagens construidas na pratica, o reconhecimento e a valorizacdo dos
pares e superiores.

Enquanto se estabilizavam na fungdo gestora, com suas dificuldades e
facilidades, os gestores tiveram que articular suas vidas pessoais as profissionais.
Independente das fases da carreira, eles relataram que de alguma forma sofreram a
influéncia de valores, necessidades, conjunturas e expectativas pessoais, muitas
vezes refletindo-se em um redirecionamento de suas préticas.

Neste sentido, especialmente para as mulheres, destacam-se o nascimento
dos filhos e a necessidade do acompanhamento de seu desenvolvimento, como
acontecimentos que se refletiram nas praticas gestoras. Procedimentos visando a
melhor administracdo do tempo, a delegacao de tarefas e a organizacao da agenda
foram questdes que passaram a fazer parte do cotidiano de gestoras apds se
tornarem maes. No inicio, as gestoras ndo pensaram nestas mudang¢as como
crescimento profissional, considerando-as apenas uma forma de adequacéao de suas
vidas pessoais. Posteriormente, a reflexdo sobre esses momentos as fizeram
considerar a maternidade como um incidente critico para o aprimoramento da pratica
gestora, tendo em vista que tais mudancas néo apenas facilitaram a vida pessoal,
mas também contribuiram para tornar a gestdo mais eficiente.

Em contrapartida, a maternidade e as tarefas da vida familiar também se
constituiram em incidentes criticos para levar a gestora Erika a priorizar o trabalho,
como alternativa para minimizar o cansaco das atividades domésticas. A ocorréncia
de conflitos familiares também foi considerada como um acontecimento marcante no
direcionamento da carreira de Glaucia. Foi vivendo um momento de intensos
problemas familiares que a gestora acabou mergulhando nos estudos e se efetivou
na docéncia, dando suporte a sua condi¢cao atual de gestora.

Acontecimentos da vida pessoal também interferiram na trajetoria de Gilson,
com efeitos em suas concepgOes sobre a educagdo. Tais acontecimentos nao o
fizeram mudar de funcdo, nem dela desistir, contudo, influenciaram suas
expectativas futuras de realizacdo pessoal e profissional, gerando sentimentos de
desilusao.

Portanto, acontecimentos de ordem pessoal como a maternidade e as

condicbes de empregabilidade de cbnjuges foram considerados como incidentes
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criticos para esses gestores. Contudo, tais acontecimentos acometeram muito mais
as gestoras do que os gestores. Esses, a excecdo de Gilson, ndo se referiram a
acontecimentos pessoais que tenham sido relevantes em suas trajetorias. Ao
contrario, demonstraram que buscam adequar suas vidas pessoais as profissionais.

Com relacdo a préatica gestora em si e aos processos de formacéo
continuada, observou-se que a forma como cada um se apropriou e reconstruiu
conhecimentos e experiéncias, estava muito relacionada ao conjunto das vivéncias
acumuladas durante suas historias de vida. Os gestores que tiveram a oportunidade
trabalhar num ambiente acolhedor, tanto na época da docéncia quanto no inicio da
atividade gestora, enquanto coordenadores pedagdgicos mantinham uma pratica
mais humanizada, demonstrando preocupacdo com o acolhimento e a formacéo de
sua equipe.

Também ao longo da carreira, conviver com fortes modelos profissionais foi
considerado pelos gestores como acontecimentos significativos em suas trajetérias.
O desafio de buscar uma pratica que respondesse a altura desses colegas de
trabalho se constituiu num elemento norteador de praticas gestoras exitosas. Por
outro lado, lidar com professores com pouca formacao e descompromissados com o
trabalho se configurou como um fator desencadeador de desanimo e cansago para
alguns gestores.

De maneira geral, reitera-se que passar por todas as funcdes da gestao foi
considerado pelos gestores como um percurso necessario ao desenvolvimento de
suas competéncias. Segundo eles, essa evolucdo gradual os possibilitou construir
uma visdo macro do sistema, além de facilitar a compreenséo das especificidades
de cada funcéo, levando-os a lidar melhor com todas elas.

A participacdo desses gestores em acdes de formacgao continuada foi
considerada uma possibilidade de crescimento profissional, contribuindo para a
melhoria de suas praticas. Para esses gestores, a formacdo continuada sempre
apresentou maior relacdo com as especificidades de seu trabalho. Neste sentido,
alguns dos participantes relataram que mesmo procedimentos simples de carater
organizacional aprendidos nessas a¢fes chamaram sua atencdo e os levaram a
aprimorar suas praticas na rotina de trabalho.

Dessa forma, ao se considerar as competéncias necessarias para a gestao e
relaciona-las com os relatos dos gestores sobre as aprendizagens de questdes

basicas, observou-se que alguns desses profissionais, apesar do tempo de profissao
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ainda apresentavam defasagens no exercicio da profissdo. Dentre essas
especificidades, a gestdo de pessoas e de resultados, ao mesmo tempo em que
foram consideradas por alguns como dimensdes faceis de trabalhar, também foram
categorizadas, por outros, como um entrave no cotidiano gestor. Neste sentido, uma
das gestoras concluiu que a falta de assertividade se configurava como uma das
suas dificuldades, tendo em vista que isso |he trazia dificuldades em administrar sua
equipe, gerando certo desrespeito a sua posi¢cao enquanto diretora.

A preocupacdo em atuar numa escola classificada como prioritaria também
pareceu afligir alguns gestores e, de certa forma, os direcionaram para uma agao
mais pedagodgica, buscando um aprimoramento profissional capaz de auxilid-los a
reverter os indices insatisfatorios.

Ante 0 exposto nesta analise, torna-se possivel considerar que
acontecimentos como 0 apoio e acompanhamento da familia na vida escolar dos
gestores, o apoio e o0 reconhecimento profissional, bem como a falta desses
elementos podem se configurar como incidentes criticos capazes influenciar nos
perfis dos gestores. Aqueles que tiveram apoio desde o principio de sua trajetéria,
bem como foram reconhecidos por pares e superiores, além de terem convivido com
fortes modelos profissionais, eram o0s que dirigiam as escolas de melhor
desempenho.

Em contrapartida, os gestores que relataram maiores dificuldades ao longo de
suas trajetérias e ndo se manifestaram com tanta énfase em relacdo ao apoio
recebido e ao convivio com modelos profissionais, eram 0s gestores que estavam a
frente das escolas prioritarias.

Com relacdo a conciliagdo entre trajetérias pessoais e profissionais, a
maternidade e as ocorréncias no ambito da organizacdo da vida pessoal podem
alterar tanto as praticas como as concepc¢des profissionais desses gestores.

Igualmente importante, foi a vivéncia desses profissionais nas diferentes
funcbes da gestdo, contribuindo para a consolidacdo de uma visdo macro e
sistematizada das fungfes e atribuicbes de cada uma delas. Essas experiéncias
vivenciadas em um ambiente acolhedor também contribuiram para que o gestor
desenvolvesse lacos afetivos importantes para o exercicio de sua gestédo, no tocante
ao sentido de pertencimento.

As guestdes de género se fazem nitidas nas trajetorias dos gestores,

sendo desencadeadoras de escolhas, rupturas e desenvolvimentos diferenciados
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entre gestores e gestoras. A formagdo continuada se configurou como mais
significativa do que a formacgdo inicial e foi responsavel pela alteracdo de
condutas importantes para o bom desempenho gestor. Dentre as acfes de formacao
das quais o0s gestores participaram, as mais recentes se mostraram mais
significativas para suas rotinas, tendo em vista o carater essencialmente pragmatico
gue as configuraram. Neste sentido, salienta-se que a vivéncia na formacao inicial —
extremamente tedrica e desvinculada da realidade — promoveu nos gestores certa
rejeicdo por acdes cujo corpo tedrico tivesse prevaléncia sobre o pratico.

Nesse contexto, seria viavel afirmar que desenvolver um trabalho capaz de
auxiliar os gestores em seu desenvolvimento profissional estaria vinculado a ideia de
considera-los como pessoas ainda em desenvolvimento. Nao se trata apenas de
oferecer aportes tedricos, mas de percebé-los como pessoas, cujas experiéncias,
marcadas por fragilidades, defasagens, emocbes, expectativas e desilusdes
permeiam cada acdo do cotidiano. Seria preciso toca-los como seres humanos,
tendo em vista que a gestdo educacional ndo € uma acdo meramente gerencial.
Trata-se de uma funcdo na qual, para além do conhecimento técnico, faz-se
necessaria a sensibilidade e o prazer em trabalhar com os pares, no sentido de
forma-los a0 mesmo tempo em que se forma. E preciso entdo, um olhar diferenciado
para essas pessoas que formam pessoas. E preciso que essas agdes se fagcam
significativas para o cotidiano gestor.

Os resultados dessa pesquisa evidenciam e reafirmam a necessidade de se
repensar a formacgao desses profissionais. No que se refere a tal mudanca, durante
0 processo de investigacdo das trajetdrias, a prOpria pesquisadora acabou por
sensibilizar-se com essas pessoas e, em seu cotidiano enquanto supervisora de
ensino, comecou a alterar a forma de abordagem, orientacbes e cobrancas feitas
aos gestores. Curioso foi que uma simples mudanca de abordagem promoveu
alteracdes significativas nas relagcdes estabelecidas.

Talvez seja esse o grande “lance”... como pronunciou uma das gestoras:
humanizar... fazer o outro sentir-se tocado e olhado de perto, sem filtros, sem

receios, mas com a certeza de querer desfazer conjuntamente as incertezas.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Convido a Sra. Gestora a participar da pesquisa “Gestores Escolares: incidentes criticos nas

trajetdrias profissionais”. Nesta pesquisa pretendemos identificar, na trajetéria de gestoras escolares,
0s acontecimentos marcantes que caracterizam uma pratica gestora determinante para a melhoria da
qualidade da educacdo basica. Para tanto, enviamos o0 questiondario anexo, composto por 19
perguntas. Nele solicitamos, inclusive, que nos indique se tem disponibilidade para uma entrevista
gue, em caso positivo, sera agendada em local, data e horario de sua conveniéncia.

Sua participacdo, tanto ao responder ao questionario como em nos conceder a entrevista,
ndo a expde a quaisquer riscos. Entretanto, se houver algum desconforto durante a participacdo a
senhora tem o direito de interrompé-la, sem que isso lhe acarrete nenhum prejuizo. Por outro lado, o
tipo de entrevista — reflexiva — possibilita ao entrevistado o relato e a reflexdo sobre sua vida
profissional, processo que pode colaborar para a sua propria formacdo e para a dos demais
profissionais da area.

A participacdo nessa pesquisa é voluntaria e, portanto, ndo implica em nenhum custo ou
qualquer vantagem financeira. Além disso, o direito ao esclarecimento sobre qualquer aspecto do
estudo, assim como a recusa a participar estdo garantidos.

Garantimos o anonimato de sua participacdo, pois sua identidade serd tratada no relatério
final com padrdes profissionais de sigilo. Da mesma forma, seu nome ou o material que indique sua
participagdo ndo sera liberado sem a sua permissao e a senhora néo sera identificada em nenhuma
publicacdo decorrente dos resultados da pesquisa.

Os dados e instrumentos utilizados ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 (cinco) anos, e apOs esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento
encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia serd arquivada pelo pesquisador
responséavel, e a outra sera fornecida a senhora.

Pesquisadora Responséavel: Jurema Silvia de Souza Alves
Telefone para contato: (12) 3522 5002 / (12) 98831 0689 (inclusive ligacdes a cobrar)

e.mail: silvia_alves@terra.com.br

Orientadora: Profe Dr2. Maria Auxiliadora Avila dos Santos Sa

Eu, , portador do documento de

Identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “Gestores Escolares:

incidentes criticos nas trajetdrias profissionais”, de maneira clara e detalhada. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informa¢des e modificar minha decisdo de participar se assim o
desejar.
Declaro que: concordo em participar e que recebi uma copia deste Termo de consentimento
livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.
, de de 20

Assinatura do(a) Participante
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APENDICE B — TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Diretoria Regional de Ensino

Pindamonhangaba, / de 2013.

De acordo com as informacfes do oficio n°® _ sobre a natureza da pesquisa
intitulada “Gestores Escolares: incidentes criticos nas trajetorias profissionais”, com
propésito de trabalho a ser executado pela aluna Jurema Silvia de Souza Alves, do
Mestrado em Desenvolvimento Humano Politicas e Préaticas Sociais da Universidade
de Taubaté e, apOs a andlise do contetdo do projeto da pesquisa, a Instituicdo que
represento, autoriza a realizacdo de entrevistas com “x” funcionarios publicos que

atuam neste local, sendo mantido o anonimato da Instituicdo e dos profissionais.

Atenciosamente,

Dirigente Regional de Ensino
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APENDICE C - OFICIO

Taubaté, de de 2013.

Prezado (a) Senhor (a)

Somos presentes a V.S. para solicitar permissdo de realizacdo de pesquisa pela Aluna
Jurema Silvia de Souza Alves, do Curso de Mestrado em Desenvolvimento Humano:
Formacédo, Politicas e Préaticas Sociais da Universidade de Taubaté, trabalho a ser
desenvolvido durante o corrente ano de 2013, intitulada “Gestores Escolares: incidentes
criticos nas trajetorias escolares”. O estudo serd realizado nas 32 escolas estaduais do
municipio de Pindamonhangaba, com as Gestoras Escolares, sob orientacdo da Prof2. Dra.
Maria Auxiliadora Avila dos Santos Sa.

Para tal, sera aplicado um questiondrio e realizada entrevista através de instrumentos
elaborados para este fim, junto a populacdo a ser pesquisada. Sera mantido o anonimato da
Empresa e dos profissionais.

Ressaltamos que o projeto da pesquisa passou por analise e aprovacao do Comité de
Etica em pesquisa da Universidade de Taubaté e foi aprovado sob o CEP/UNITAU n°
(ANEXO).

Certos de que poderemos contar com sua colaboragéo, colocamo-nos a disposicao
para maiores esclarecimentos no Programa de P6s Graduacao da Universidade de Taubaté,
no endereco R. Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.080-000, telefone 3625-4100, ou
Jurema Silvia de Souza Alves, telefone 12 3522 5002, e solicitamos a gentileza da
devolugdo do Termo de Autorizacdo da Instituicdo devidamente preenchido.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos
protestos de estima e consideracao.

Atenciosamente,

Edna Maria Querido Oliveira Chamon

Coordenadora do Curso de P6s Graduacao

Ima. Sra

Dirigente Regional de Ensino —
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Titulo da Pesquisa: TRAJETORIAS DE GESTORAS ESCOLARES: INFLUENCIAS DE GENERO E DA
FORMAGAO NA QUALIDADE DA EDUCAGAO BASICA

Pesquisador: Jurema Silvia de Souza Alves

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 21998613.6.0000.5501

Instituicao Proponente: Universidade de Taubaté
Patrocinador Principal: ESTADO DE SAO PAULO

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 472.427
Data da Relatoria: 08/11/2013

Apresentacao do Projeto:

A discussdo sobre a gestdo democratica na educagao brasileira tem colocado em foco o papel de gestores
escolares frente aos processos pedagdgicos. A presente pesquisa busca compreender os processos de
formagao de gestoras escolares a partir dos acontecimentos marcantes de suas trajetérias de vida,
buscando relaciona-los com a qualidade do ensino em escolas publicas de ensino fundamental e médio.
Para tanto, além da investigagao dessas trajetérias de vida, conta-se com um levantamento de dados sobre
os indicadores de fluxo e desempenho das escolas, para a composi¢ao da andlise. Como ponto de partida,
tomou-se por base as constatagdes de um trabalho preliminar da autora, cujo exercicio na supervisao de
ensino tornou favoravel e instigou o aprofundamento dos estudos acerca dessa tematica.(transcrito do
projeto)

Obijetivo da Pesquisa:

Conhecer, nas fases inicial, intermediaria e final das trajetérias profissionais de gestoras escolares da rede
estadual paulista de ensino, os incidentes criticos que influenciam a gestao escolar em relagdo aos indices
de desempenho gerados pelo Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB) e pelo Sistema de
Avaliagao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP).(transcrito do projeto)

Enderego: Rua Visconde do Rio Branco, 210
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Continuagao do Parecer: 472.427

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Os resultados desse estudo podem contribuir para ampliar o conhecimento sobre os gestores e sobre o
processo de evolugao da qualidade do ensino das escolas, bem como a autora acredita na possibilidade de
que tais resultados possam também instigar a elaborag@o de novos questionamentos e novas investigagoes.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Tema relevante a area de estudo.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
Atende as recomendagoes da Resolugao 466/12.

Recomendacoes:

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Atende as recomendagdes da Resolugédo 466/12.

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté no uso das competéncias definidas na
Resolugao CNS/MS 466/12, considerou o Projeto de Pesquisa: APROVADO.

TAUBATE, 28 de Novembro de 2013
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