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RESUMO

O tema da educagao continuada dos profissionais da educacido ocupa
espaco nas agendas das Secretarias de Educacao, hoje em dia. Isto se deve a
partir da idéia que se tem de que uma das formas de melhorar a educagao publica
brasileira é o investimento em formac¢do dos quadros do magistério, com vistas a
uma escola de qualidade.

A pesquisa aqui se limita a qualificar, entao, o tratamento que se tem dado
a educacgao continuada dos Diretores de Escola do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Educacdo de Campinas, a partir de uma avaliacdo da politica
implementada pelas administragées ao longo do periodo de 1994 a 2000, por se
entender que este profissional tem papel importante na realizacdo de uma
educacao inclusiva, ndo excludente, por ser o catalisador das relagcbes que se
estabelecem no interior da Escola Publica contemporanea.

Os assuntos abordados neste trabalho passam pela area da formacao
profissional, formacao inicial, formacdo em servico, das politicas educacionais,
que estdo inseridas nas politicas sociais que por sua vez se inscrevem nas
politicas publicas, dentre outros.

O tema da educacgao continuada dos Diretores de Escola suscita, ainda,
muita interrogacao, constituindo-se, assim, em vasto campo de pesquisa, pois &

uma area da pedagogia que tem sido pouco estudada.
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ABSTRACT

Currently, Continuing Education of educational professionals has been an
important item of Secretaries of Education. They have felt it necessary to invest in
the formal professional preparation of its members in order to improve the quality
of public education

This research study focuses on the professional preparation of school
administrators of the county system of the city of Campinas, Sao Paulo, Brazil. It
looks at the policies implemented by educational administrators between 1994 and
2000. These administrators were chosen because they were seen as being very
important members of this process and catalysts of the relationships developed
within the current public system of education.

This study looks at the formal professional preparation, initial professional
preparation, and in-service training of educational administrators which comes from
educational policies that are founded on social policies and larger Brazilian public
policies

The area of Continuing Education of educational administrators raises a
number of questions since this research has shown that there is so little
information within the area. This only points out the necessity of further research

on continuing education for educational administrators.
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INTRODUGAO

Lutar com palavras

¢ a luta mais va.
Entretanto lutamos
mal rompe a manha.
Sao muitas, eu pouco.

O Lutador, Carlos Drummond de Andrade

Trabalhar com questbes relacionadas a Educagcdo Continuada, quer seja
participando do programa de formacdo em servigo, realizado pela Secretaria
Municipal de Educagdo de Campinas (SME), na qualidade de participante: como
Professor; depois como Vice-Diretor Educacional; algum tempo mais tarde como
Diretor Educacional; mais adiante como Coordenador Pedagdgico; e como
Supervisor Educacional - quando da apresentagao do projeto de trabalho para o
processo seletivo ao mestrado - faz com que este assunto suscite inquietagdes,
interrogacdes...; e, quando se trata da proposigcdo do programa de educagéo
continuada (ao se atuar como Coordenador Pedagodgico — na carreira do
magistério publico da SME este profissional € quem lida com as questdes da
formagao em servigo dos profissionais da Secretaria), a sensagao € de que tudo
esta errado, tem-se que fazer diferente do que se vinha fazendo.

Sera que é assim mesmo? Esta é a melhor forma? Como é que o
processo de educacgao continuada deveria dar conta ou encaminhar as situagdes
apresentadas pelo cotidiano escolar, observadas pelo pesquisador, exercendo a
funcdo de Supervisor Educacional, quando visitava as Escolas de Ensino
Fundamental: quer seja em relagdo a atuagao do Diretor; dos outros especialistas
(Vice-Diretor e Orientador Pedagdgico); a do Professor; e, até mesmo, a do
préprio Supervisor?

Pensando assim, surge a necessidade, que se transforma em desejo, de

pesquisar, na forma de avaliacdo', a politica de educacdo continuadada SME,

! “Nos dias atuais, ha acordo quase generalizado que as a¢des desenvolvidas na area educacional, qualquer que seja a sua natureza,
requerem acompanhamento continuo e avaliagdo periddica, tanto interna como externa, para identificar obstaculos, localizar avangos,
reorientar prioridades e formas de atuagdo favoraveis a democratizagdo e a qualidade do processo educativo.” (WEBER, 2000: 85)



focalizando a que tem sido desenvolvida com o Diretor de Escola (como processo
de formacdo em servigco dos que trabalham com educacgao), inserida em uma
politica educacional, a qual, por sua vez se inscreve num dado contexto sdcio-
politico-econdmico, no sentido de mostrar onde se pode avangcar na busca de
resolugdes de problemas possiveis que afetam o programa de educacgao
continuada deste profissional, a fim de poder construir um referencial para
possiveis tomadas de decisdo na area.

E, porqué nédo, sugerir, apds a avaliagao, se for o caso, possibilidade de
diversos olhares para o modo de fazer educagao continuada do Diretor de Escola,
que nao despreze o que vem sendo feito, mas a partir dele, da sua revisdo, amplie
o jeito de fazer, considerando o papel que atualmente cabe a esse profissional na
gestdo? da escola publica.

Foi com essas angustias, inquietagdes, incertezas, vivéncias... que se
pensou realizar esta pesquisa que tem a intencdo de subsidiar uma area da
educacdo publica que necessita ser apreciada, objetivando praticar o ato de
educar, a partir dos ares da contemporaneidade e nao dos modismos; construido
a partir do presente, proporcionando aos Educadores serem considerados como
tal e se responsabilizarem pela forma como concebem e fazem a educagao.

Para a apresentacédo deste trabalho, a sua organizacédo se da em seis
partes.

Uma primeira, onde se busca tratar da revisdo do que se considera
fundamental da bibliografia existente, possibilitando assim a constru¢do de um
jeito de tratar do assunto proposto, que buscou interlocugdo com autores que
discutem a questdo por onde passa esta investigacao cientifica, na constituicdo de
referencial tedrico.

A segunda parte procura informar ao leitor a respeito do /ocus da pesquisa,

numa tentativa de contextualizar a questdo historico-socio-cultural que

*Gestdio de escola, aqui empregado, no sentido de ultrapassar, como apresenta LUCK, “... o de administrago escolar, por
abranger uma série de concepcdes (...) a democratizagdo do processo de construgdo social da escola e realizagdo de seu
trabalho, mediante a organizagdo de seu projeto politico-pedagdgico, o compartilhamento do poder realizado pela tomada
de decisdes de forma coletiva, a compreensdo da questdo dindmica ¢ conflitiva e contraditoria das relagdes interpessoais
da organizagdo, o entendimento dessa organizagdo como uma entidade viva e dindmica, demandando uma atuagio
especial de lideranca e articulagdo, a compreensdo de que a mudanca de processos educacionais envolve mudangas nas
relagdes sociais praticadas na escola e nos sistemas de ensino.” (LUCK, 2000: 16).



compreende o periodo estudado, bem como do tratamento dado a area de
concentracido deste trabalho que é a de Politicas de Educacdo e Sistemas
Educativos, desenvolvido junto ao Laboratério de Gestdo Educacional da
Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, tratando de
avaliar uma politica que se inscreve como social, a partir do momento que estuda
a educacao que, enquanto tal € constituinte de uma dada politica publica, pois tem
no seu foco a Rede de Ensino Publica, que atende a populagdo do Municipio de
Campinas.

Desta forma, tanto a primeira quanto a segunda parte constituem-se numa
forma de procurar sustentacao tedrica para o que se propds fazer neste trabalho,
pois houve a pretensdo de dialogar com autores que tratam das questdes por
onde caminhou a pesquisa, como afirmado anteriormente, no sentido de trazer
para o debate os olhares constituidos de significagéo.

Passando para a terceira parte, apresentam-se o0s instrumentos
metodoldgicos utilizados para a coleta dos dados da pesquisa, neste caso as
entrevistas e os documentos que se constituem enquanto propostas oficiais de
formagdo, devendo ser dito que se baseou em THIOLLENT (1985 e 1996) para
construcdo de um roteiro semi-aberto de entrevistas; e em BELLONI (2001), no
caso da Analise Documental.

Ainda neste momento do trabalho, é tratado do Modelo de Analise
desenhado para atender as necessidades especificadas pelo pesquisador, que se
baseou na Analise de Conteudos, a partir da leitura de BARDIN (2000),
construindo-se categorias que atendiam a constituicdo deste tipo de tratamento
analitico, na tentativa de dar conta daquilo que fora apresentado na Revisao
Bibliografica.

O fato de que ao se trabalhar com o tipo de analise que busca no seu
conteudo as respostas aos dilemas do pesquisador, achou-se oportuno nao
formular hipéteses, em principio, uma vez que num trabalho que tem o carater de
ser também qualitativo, como o que aqui se apresenta, as hipéteses ndo cabem,
uma vez que se desconhece o rumo dado a investigagcao, pois nao se precisam 0s

resultados a serem obtidos, diferentemente de uma analise puramente quantitativa



onde as hipbteses sdo necessarias para responder a veracidade do que foi
quantitativamente estudado.

Na quarta parte, apresenta-se a analise do material coletado, a partir das
categorias que foram construidas para darem conta do Modelo de Analise referido
no capitulo anterior. As categorias, por sua vez, sao constituidas de conteudos
que sao enunciados com a finalidade de compor a significagdo de cada uma
delas, aprofundando o seu significado para o trabalho pretendido, como forma de
elucidar a avaliagao aqui levada a efeito.

Neste momento, teve-se a intengcéo de ja ir construindo encaminhamentos
de possibilidades de fatores que podem interferir nos possiveis desenhos de
politicas publicas para a area, chamando a atengdo da SME para a necessidade
de se pensar a inclusdo dessas possibilidades ao se elaborar formas de dar
visibilidade e conformacao a formacgao do Diretor de Escola, numa dada situagao
em que se inscreve a educagao brasileira, .

As conversas finais em relagcdo ao todo do trabalho sdo apresentadas na
proxima parte, a quinta, onde procuram-se tecer considera¢des que tratam da
trajetéria da pesquisa, bem como expressam uma tentativa de apresentar
possibilidades de olhares e significados redimensionados a partir da avaliagao de
uma politica implementada para a educagéo continuada do Diretor de Escola.

As referéncias bibliograficas citadas no corpo da obra sao listadas na Sexta
parte, como possibilidade do leitor encontrar a fonte para possiveis incursées no
universo dos interlocutores deste trabalho.

Com o corpo da obra delineado, convida-se a uma viagem através das
idéias aqui expressas, como forma de conhecer uma pesquisa que buscou tratar
de um assunto que se inscreve numa area da educagao merecedora de atencgéo,
ndo em maior ou menor intensidade do que outras possiveis, mas com
complexidades que se constituem em desafios a qualquer formulador de politica
publica de carater social.

Essa viagem tem nas palavras o seu ponto chave. Na luta com elas (como
chama a atengdo Drummond), nos seus embates no sentido de encontrar seu

significado dentre muitos outros possiveis, sucumbe o escritor, pois é a “luta mais



va”, ao se decidir pela mais adequada naquele momento preciso em que quer
manter um dialogo com seu leitor, ou tentar buscar pelo significado mais preciso,
uma vez que a cada situagao os significados mudam, e mudam as palavras, uma
vez que elas se complementam, se completam e se impdem ao pesquisador que &
unico diante do universo que quer informar ao seu leitor, através dos possiveis
significados dados a cada idéia expressa através das palavras.

Leitor este que é convidado a percorrer as paginas deste trabalho, na
intengdo de entender o seu conjunto, que tratara de auxiliar na construgédo de uma
Escola Publica contemporanea, voltada para as questdes que se colocam aos
educadores de hoje. Uma dessas questdes diz respeito ao jeito como o Diretor de
Escola se inclui enquanto educador. Para tanto, a avaliagdo da politica de
educacao continuada dos Diretores de Escola implementada pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Campinas, no periodo de 1994 a 2000, é uma das
formas que o pesquisador encontrou para elaborar um trabalho descritivo-
analitico-exploratorio: ao pretender descrever como essa Secretaria trata a
questao; explorar os dados obtidos, através de um modelo de analise que aqui se
construiu; e com essa exploragao proceder a uma analise a luz de uma teoria com
a qual o pesquisador dialogou no sentido de informa-lo e forma-lo, a fim de
dimensionar esse assunto e poder contribuir com subsidios para desenhos de
futuras politicas publicas.

Nesta criagdo, pois esta pesquisa assim se constituiu, se é invadido por
uma sensacao de poder sonhar sonhos impossiveis, sentir-se herdi audaz, na
busca pelo gozo do “divino apetite da vida”, apetite este que se traduz numa
Plenitude de criagao, pois quando se cria se € pleno, inteiro, completo, trazendo a
tona o mais intimo do escritor.

Para que a criagdo acontecga, pois nao se cria do nada, ha necessidade de
interagir com aqueles que deixaram seu legado, ja criaram algo que antecede ao
atual, constituindo-se em referencial, que deve ser manuseado, interpretado,
questionado, constituindo-se num dialogo com essas fontes de referéncias. Nesse
sentido, o préximo capitulo trouxe para o trabalho uma consolidagcéo da busca de

referenciais teoricos necessarios a pesquisa — a Revisao Bibliografica, que n&o



teve a intengdo de esgotar o assunto, dando-o como pronto e acabado, todavia o
direcionou para uma forma possivel de conceber a pesquisa que guarda em si
caracteristicas inerentes, respondendo, desta forma, pela sua singularidade e
pertinéncia, num dado momento da Educacgao Brasileira, mais propriamente dita
do municipio de Campinas, através da sua Rede Municipal de Educacéo,

tomando-se por referéncia as Escolas do Ensino Fundamental.



CAPITULO 1

A SUSTENTAGAO TEORICA PARA A PESQUISA
(REVISAO BIBLIOGRAFICA)

Tudo que sei é ela que me ensina.

O que saberei, 0 que nao saberei
nunca,

esta na Biblioteca em verde murmurio
de flauta-percalina eternamente.

Biblioteca Verde, Carlos Drummond de Andrade

Buscou-se neste momento apresentar os resultados de um trabalho que
teve por objetivo recorrer a producéo cientifica na area da educagéao continuada,
que é o tom deste trabalho, com o intuito de elucidar os conteudos que
pesquisadores tém desenvolvido para aprofundamento e opg¢ao pelas
terminologias e concepgdes recorrentes.

Para tanto, este segmento se divide em:

¢ Uma tentativa de localizacdo de referenciais que tratem da educagao
continuada de Diretores de Escola;

e A apresentacdo dos conteudos utilizados pelos pesquisadores para a
demarcagado do referencial tedrico a respeito do termo educacao
continuada;

e O esclarecimento em relagao a utilizagado deste termo em detrimento de
outros costumeiramente empregados, como formagao continuada; e

e As constatacdes finais sobre a revisdo bibliografica realizada.

A organizacgéo desta apresentagdo seguiu a necessidade que se impunha a

pesquisa, no momento em que se buscava por interlocutores que atendessem



aquilo que se propunha a estudar, desta forma ndo se seguiu um esquema rigido,

ou qualquer outro proposto nos manuais académicos.

LOCALIZANDO OS REFERENCIAIS

A busca pela bibliografia existente a respeito da educagao continuada dos
Diretores de Escola, fez com que confirmasse uma suspeita: ha pouca bibliografia
na area. O que pode levar a pensar que nao se publica muito daquilo que se faz,
ou se faz pouca pesquisa a respeito.

Assim sendo, utilizou-se muito de autores que discutem a formacao
continuada dos professores, pois mesmo em se tratando de pesquisas
envolvendo o fazer dos professores e a sua formagéo, guarda relagcdo com a de
Diretores de Escola. Mesmo quando se buscava pela formacado continuada dos
educadores®, esperando que fosse tratada da do Diretor de Escola, por entender
este um educador, 0 que se encontrava eram autores que no fundo discutiam a
formacéao dos professores.

O que vem ratificar a afirmagao anterior que se produz pouco na area em

que se insere esta pesquisa.

O Trato com a Educagao Continuada

E interessante salientar que a questdo da educacdo continuada daqueles

que lidam com educagao marca presenga na agenda dos governos de uma forma

3 Educadores aqui ¢ entendido como quem trabalha com educagio, em contato com os alunos, mesmo que
ndo seja em sala de aula, desta forma ndo privilegiando apenas o professor. Ao tratar da formagdo em servigo
dos professores, o Centro de Estudos ¢ Pesquisas em Educagio, Cultura ¢ A¢do Comunitaria — CENPEC — ao
indagar sobre quem precisa de formagdo em servigo, diz que “Para que o projeto pedagdgico da escola se
concretize, ¢ preciso entender que todos os que nela trabalham sido educadores — do diretor a merendeira —
uma vez que todas as relacdes e agdes que ocorrem no interior da escola constituem seu curriculo.”
(CENPEC, [s.d.]: 11).



contundente, de alguns anos para ca, como bandeira por educagao de qualidade,
educacao compromissada com um ensino de resultados, voltado para a inclusio e
nao exclusdo dos alunos que por motivos variados nao aprendem do modo como
os sistemas o querem.

Na elaboragao e implementacéo de politicas publicas

... 0s planos de educacao das secretarias estaduais € municipais de
educagdo alocam significativo volume de recursos financeiros para
programas de capacitagdo de servidores, entre os quais os profissionais
do magistério.” (MACHADO, 2000: 97)

Esta preocupacdo com o trato da questdo da educacéo continuada reside
no fato de que na educacdo, uma variavel critica, conforme comprovam pesquisas
realizadas, diz respeito a qualificagdo e motivagcdo daqueles que integram as
equipes das escolas, de acordo, ainda, com MACHADO (2000: 97).

Esta perspectiva €, também, condicéo, dentre outras, para o Banco Mundial
agir nas propostas de politicas publicas para o setor, uma vez que a questdo da
capacitacao, principalmente a do professor esta presente nos documentos oficiais
deste organismo, uma vez que € ele quem dita as regras para a liberagdo de
recursos para os paises em desenvolvimento, bem como para a formulacdo de
politicas educativas para esses paises. (TORRES, 2000: 182).

Se é a escola o local onde se instituiu que o saber sistematicamente
organizado e historicamente produzido € ensinado (PARO, 2001: 72), claro esta
que aqueles que trabalham com educacao tém necessidade de rever conteudos,
ampliar conhecimentos, interagir com novas e diferentes concepgdes, atualizar
repertorios, (re)significar o fazer escolar, como forma de dar conta da herculea
empreitada que cabe aos educadores, numa sociedade em que a escola esta
relegada a uma posi¢do de somenos importancia pelos governos. A visualizagéo
da énfase em educacdo continuada daqueles que trabalham neste setor, € uma

forma de atender as necessidades da populacéo.



Formagao Continuada ou Educagao Continuada

Antes de prosseguir, e com a intengao de esclarecer o leitor deste trabalho,
faz-se necessario, explicitar o porqué da opg¢ao pelo termo educacao continuada,
em detrimento a outros como reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitacao, educacao permanente e formacao continuada.

Prosseguindo com a busca de amparo nos pesquisadores, encontrou-se

MARIN. Ao se referir ao assunto, diz que o

“ ... uso do termo educagao continuada tem a significagdo fundamental do
conteudo de que a educagao consiste em auxiliar profissionais a
participar ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia
no conjunto dos saberes de sua profissdao.” (MARIN, 1995: 19)

A educacgao continuada com essa amplitude de “auxiliar os profissionais a
participar ativamente do mundo que os cerca” tem a responsabilidade de conduzi-
los na busca de uma atividade que € vital: estarem sempre se informando, se
constituindo enquanto curiosos por aprender cada vez mais, na constru¢gao de um
profissional incluido num mundo em constante mudanca, numa mutacdo que
requer daqueles que convivem com a Escola de hoje uma atitude ativa perante a
educacao tanto pessoal quanto daqueles que tém sob sua responsabilidade.

Ainda a referida pesquisadora, nesse mesmo estudo, quando faz um
detalhamento de cada um dos termos apresentados, conclui argumentando que o
termo educagdo continuada, numa atitude menos compartimentada e
fragmentaria, parece poder englobar os outros, a partir daquilo que é eleito como
perspectiva, objetivo especifico e aspectos do processo educativo. (MARIN, 1995:
19)

Ao incorporar os outros termos (capacitagao, treinamento, reciclagem,
formagdo), a educagdo continuada se mostra como um jeito de ver e fazer
educacao que se diferencia dos demais porque traz par si todos os termos e, ao

fazer isto, se mostra como uma opg¢ao mais abrangente, que pode dar respostas
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mais precisas para o que se espera com o trabalho continuado de educar e estar
se educando, numa busca de movimentos que ampliem a formacéo pessoal.

Em defesa do termo escolhido, acorre DESTRO, ao citar LOWE (1977),
afirmando que este apresenta uma definicdo mais ampla dentre outros autores
estudados pela pesquisadora, daquilo que se convencionou chamar de educagao

continuada, pois

. & toda e qualquer atividade que tem por objetivo provocar uma
mudanga de atitudes e/ou comportamentos a partir da aquisicdo de
novos conhecimentos, conteldos e atitudes”. (DESTRO, 1995: 25)

Percebe-se, dai, a ampliddo do assunto, pois ndo se trata somente de
aquisicdo de conhecimentos, realizagdo de cursos, ..., mas de mudancas
comportamentais e atitudinais, frente as questbes dos fazeres da educacgao
continuada, pois adquirem-se posturas antes nao qualificadas para o trabalho.

As atitudes se transformam, numa transmutacdo de comportamentos que
ampliam a forma de encarar o mundo e de estar no mundo, pois outros
conhecimentos que até entdo n&o estavam eleitos para serem apresentados, vao
sendo incorporados; fazendo com que os conteudos sejam revistos, pois se esta
numa continuidade de aprender e ensinar que se apresentam com um significado
novo, atual, uma vez que cada novo conteudo apreendido, cada conhecimento
incorporado aos ja existentes, colaboram na construgao de atitudes inusitadas, ou
transformam atitudes ja estabelecidas em diferentes jeitos de agir perante o
mundo, mostrando-se assim a importancia da educacao e dela ser continuada.

Se nao houver preocupagado com estas questdes, pode ser que se esteja
fazendo tudo, exceto um trabalho voltado a educagao continuada.

As afirmagdes anteriores, também encontram eco em BRUNO (1998: 19),

pesquisadora esta que se vale do argumento de que

“... A formagédo de professores € denominada atualmente de educacgao
continuada, e deve ocorrer durante todo o transcurso da vida do
professor. (...) A denominagdo educag¢io continuada ¢é hoje utilizada por
pesquisadores e formadores com a intengdo de enfatizar o continuo
relativo a formagéo exigido pelo oficio de ensinar, uma vez que os
saberes necessarios a esta pratica se renovam sempre, na mesma
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dinamica em que se transformam as realidades social e educacional.’
[grifo da autora]

Pelo visto, a educacdo continuada transcende o momento de educar,
extrapola suas fronteiras ao se renovar naquilo que € necessario saber para
pratica-la. N&o se aprisiona em imediatismos, mas liberta das amarras dos
instantes sem ligagdo alguma uns com os outros, se consubstancia em um
conjunto de momentos de formagao que se conjuga num amalgama de projetos de
vida que tém na educacéao continuada, como instrumento de mudancga de atitudes
e de comportamento, uma aliada para o fazer diferente, com incorporacdo das
necessidades dos que vivem a vida de hoje, com todas as dificuldades, os
avangos das ciéncias, as descobertas dos cientistas, numa renovagao incessante
das possibilidades de educagao, numa incessante busca por formas diversas e
diferenciadas de educar; e ao se educar esta se educando a si proprio.

Assim, a educagao continuada, como o proprio nome sugere, se apresenta

como uma continuacdo de um processo de formacao que nao € estanque.

Educagao Continuada como Processo de Formacao

Se a educacgao é continuada, ndo se esgota num s6 determinado instante
de formagao - ultrapassa suas fronteiras, fornece referencial e o incorpora para
construir conhecimento a partir de outros momentos de formagdo - esta
concepgao vai ao encontro de outros pesquisadores, que tratam do assunto como
sendo um processo articulado acontecendo tanto no interior da Escola como fora
dela (FUSARI, 1998, citado por BRUNO, 1998: 21);

CHRISTOV (1998:10), também, colabora com esta visdo, ao ver a

educacao continuada como
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um programa composto por diferentes agbes como cursos,
congressos, seminarios, HTPC (horario de trabalho pedagdgico coletivo),
orientacdes técnicas, estudos individuais.”

Entdo, ndo é sé de um jeito, do jeito mais certo, com aquela determinada
atividade, sempre num mesmo cenario, com os mesmos atores. Antes disso, &
um conjunto de momentos que tém a duragado que cada momento deve durar, num
cenario determinado pelas vicissitudes da vida do educador, que se constréi um
processo da sua educacao, que por ser processo, € continuada.

Nesse processo continuo, acrescentam-se novos procedimentos de
formagao que vao compondo o cenario da educagao continuada. Neste cenario,
varias situagbes ddo o tom do conjunto. O que importa € que elas sejam
interligadas, que haja uma somatéria de situagdes, demonstrando a continuidade
que determina o tipo de educacao.

Encontrou-se, ainda, referéncia a esta questdo em NOVOA que assume o
conteudo de educacido continuada como um processo e deve se basear num
trabalho de reflexdo que traz a critica da pratica e constréi, ou até mesmo
reconstroi, uma certa identidade pessoal; todavia nao é construido por acumulo
quer seja de cursos, palestras, conhecimentos, técnicas (NOVOA, 1995:25a).

A incorporacao daquilo que se aprende nos momentos de reflexdao sobre a
pratica e da teoria que a embasa, caracteriza a educagdo como ato dinamico em
oposicao a estatico, em movimento em oposi¢ao a parado, através dos momentos
citados pelos autores. Nunca um ato de espera, mas sim de ir ao encontro de.

Neste sentido de ir buscar por, de ir procurar encontrar, se apresenta a
continuidade da educacdo. E uma educacdo que existe dentro de um continuum

de momentos.
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A necessidade da existéncia de um Continuum na Educagao

Continuada

A partir das contribuicbes dos autores citados no topico anterior, € que se
pdde ter a idéia da importancia do termo educacgao continuada e sua abrangéncia
para a pesquisa, ao envolver um continuum de atitudes e de posturas que nao se
esgota com a formacgao inicial, ndo dicotomiza com ela, mas é a partir dela que
existe sob a forma da continuidade.

Continuidade de agdes, de momentos, de instantes de formagdao com a
tarefa de educar; que se sobrepdéem uns aos outros com a responsabilidade de
dar sentido ao fazer do educador, de dar prosseguimento e sustancia as suas
certezas, de dar amparo as suas decisdes, sustentando sua pratica de cidadéo do
mundo e no mundo que antes de mais nada é trabalhador inserido nas malhas do
social, pois como ja se vera, adiante, a politica educacional esta inserida na
politica social.

A questéo da continuidade, mais precisamente de adjetivar a educagao de

continua é

. fundada em uma nogédo de sujeito que se constitui no préprio
processo em que se constituem conhecimentos e saberes, nao
dicotomizados nem antagébnicos, e pautada (...) pelo reconhecimento da
imprevisibilidade e dos acontecimentos, que impedem a determinagéo do
futuro...” (COLLARES, et. al., 1999: 216).

A imprevisibilidade da uma dimensdo a questdo da continuidade que é
fundamental para se constituir a educacédo como continua.

Isto se deve ao fato de que pode-se construir um processo continuo de
educacao, organizado através de momentos de formagdo. O que acontece é que
esses momentos, por estarem expostos aos ditames de como o mundo se
constitui — enquanto imprevisivel, impossivel de se saber o dia de amanh3,
disposto a mudangas repentinas e desordenadas, sugere acrescentar ao projeto

de educacéao continuada a possibilidade de mudangas no decorrer do processo.
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Em assim sendo, aquele que participa de um projeto de formagao que tem
por objetivo a educagao continuada, vai se constituindo enquanto sujeito a partir
das vicissitudes, dos impedimentos, dos avancgos, dos retrocessos, das mudancas
repentinas e das impossibilidades que se apresentam.

Ai reside o fato de a educacéo continuada incorporar no seu jeito de se
constituir, enquanto processo de educacdo, numa possibilidade de deixar em
aberto possiveis construgdes desse processo que dao a legitimidade para aquele
que nele se insere, ndo havendo como prever um futuro que depende de opcdes
feitas ao longo do caminho, pois a educagao continuada como processo depende
das escolhas que se faz dos momentos de formacao.

O futuro é incerto. O presente tem que ser vivido com as ferramentas e do
jeito que se pode viver, a partir de um projeto de vida. Ao contrario da
descontinuidade em que a marca fundamental € o recomego, comeca-se sempre
do zero, anulando o que ja fora construido; em consequéncia, faz perdurar “a
eternidade das relagbes — de poder — atuais”. (COLLARES, 1999: 216). N&o é
um futuro incerto, mas sim um presente certo que da continuidade a agdes que
podem compor uma possibilidade de futuro

E de fundamental importancia essa adjetivacdo da educagdo que aqui se
estuda, a continuada. N&o se trata de uma continuidade de momentos, mas de se
constituir como um continuum de agdes que traz em si a marca da constituicdo do
sujeito que passa por esse processo de “asujeitamento”.

Nao € um “asujeitamento” que destitui o sujeito da sua esséncia de ser
sujeito de um mundo dado como o que se apresenta atualmente, mas de um
“asujeitamento” enquanto constituicdo do sujeito pensante, que convive com as

possibilidades do real.
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O Processo de Educagao Continuada como Constituicao do Sujeito

Neste momento se chama para a discussido o pesquisador LARROSA, que
trabalha, dentre outras, com a questdo da imprevisibilidade dos acontecimentos
futuros, ampliando o conteudo de formagdo e trazendo para o debate a

necessidade de se

pensar a formagcdo sem ter uma idéia ‘prescrita’ de seu
desenvolvimento nem um modelo normativo de sua realiza¢do. (...) um
devir plural e criativo, sem padrao nem projeto, sem uma idéia
prescritiva de seu itinerario e sem uma idéia normativa, autoritaria e
excludente de seu resultado...” (LARROSA, 2000) [grifos do
pesquisador]

Pensar nestes termos € uma reviravolta na concepc¢ao historica de
formacdo que se tem na Secretaria Municipal de Educacgao. Como fazer
formagdo sem um rumo, um norte, uma idéia daquilo que se quer fazer, do seu
itinerario, sem um projeto? Nao ha vida sem projeto, todos tém projetos-de-vida,
se nao fica sem rumo. Vira profano. E ser profano, ndo pode? E pecado contra

a pedagogia tradicional?

“E agora, José?”

(-..)
José, e agora? (ANDRADE, 1987: 154)

O que fazer? Procura-se pela identidade de uma formagao continuada em
servigo, como o poeta Drummond procura por si mesmo na poesia José. Por
onde caminhar se, de acordo com LARROSA, ndo ha caminhos prontos; eles sdo
construidos pelos caminhantes, que aqui se ousa chamar de “caminhantes-
errantes”; errantes no sentido de tentarem fazer o seu préprio caminho, construi-
lo, percorré-lo, ndo no sentido de estar errado, equivocado, ao contrario por

exemplo de — certo — mas errantes enquanto constroem o caminho; e fazem o
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percurso de forma que mostram a quem concebe e coordena um programa de
formacéo que é através desse caminhar que se tem a constituicdo do trabalho.

Interessante notar que Larrosa “desconstréi” a crenga em um tipo pré-
estabelecido de formacdo, porém, ndao deixa sozinho aquele que se aventura a
segui-lo, quando logo adiante, no capitulo 2 do referido livro, aponta para a
constituicdo do sujeito na formagdao que se faz durante o processo, no
conhecimento de si mesmo, caracterizando esse processo como uma aventura,
que € uma viagem que nao tem um plano a priori construido, mas aberta que vai
ao encontro da constituigdo do sujeito e, por conseguinte ndo pode ser prevista,
planejada com antecedéncia. (LARROSA, 2000: 51-54)

A formacgao nesse sentido ganha contornos de um dialogo entre aquele que
educa e o educando, entre aquele que ministra e o que recebe, entre aquele que
ensina e aquele que aprende.

Se é um dialogo, ele se constrdi enquanto se dialoga, enquanto se caminha
com o dialogo, enquanto se vivencia a conversa. Por isso ndo é previsto. N&o
estd acabado, como se aprendeu a desenvolver os projetos de educagéo
continuada.

E claro que existe um principio norteador: o fato de se pensar numa
necessidade de se educar e que essa necessidade esta presente na vida das
pessoas, como forma de dar o sentido da continuidade, mas ela se faz
caminhando, ela se faz na interacdo com os outros.

O resultado que se tem desse processo, que deixa de lado um projeto
preconcebido é aquele que se incorpora na caminhada, que se vale do principio
norteador para verificar as possibilidades de direcionamento.

Deixa de ser, entdo, um resultado que considera um ou outro momento
desse itinerario da formagao, mas um resultado que a partir dele se constréem
outras possibilidades de educacéo continuada.

E pelo tipo de sujeito que interage na formagao com o formador que se da

a constituigdo do trabalho de formacao. Nesta interagcdo emerge

“... a possibilidade de ler de novo o mundo com olhos limpos e de lhe dar
de novo um sentido.” (LARROSA, 2000: 54)
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Emerge, porque numa concepc¢ao de formagao que se considera tradicional
(tradicional no sentido de estar pronta, com plano definido, procedimentos...), a
possibilidade apontada pelo autor ndo €& contemplada pelo fato de que se
desconhece sua existéncia; desta forma ela fica imersa. E necessario, entdo, que
0 pesquisador seja instigado a rever suas crengas e se disponha a ler o mundo
com aqueles olhos que ndo sdo mais isentos, mas informados pelo mundo e no
mundo, a fim de |é-lo com um novo sentido, com novos sentidos, com outros
sentidos, fazendo emergir o que estava submerso, imerso.

Os “olhos limpos” é a forma como o educador, que estava imerso na sua
pratica cotidiana sem questiona-la, sem avalia-la para seu redimensionamento, se
apresenta a partir de momentos de formacao que constituem-se numa educacao
que tem por objetivo educar e ndo informar para formar, e de ser continuada,
objetivando ai uma agdo que comega e nao se sabe o seu fim, pois o futuro é
composto pelas opgoes.

O projeto construido no caminho, direcionando o jeito como se limparéo os
olhos da mesmice, da insignificancia, da inoperancia que constituem alguns
projetos de formagado, que de educacado nada tém, marca a forma de encarar a
atualidade da formacgao

Na elaboragcdo do seu proprio caminho de formacgao, € o processo de
formagao vivido que se organiza num continuum. Amplia este discurso a leitura de
coletaneas organizadas por NOVOA (1995 a, b, ¢ e d), na tentativa de mostrar que
o percurso de vida dos profissionais também esta marcando a sua educacgao
continuada, ou melhor, a educagao continuada marca o percurso de vida dos
profissionais da educacdo, pois se aquela € um continuum, como mencionado
anteriormente, isto significa acompanhar o profissional ao longo da vida. Um

exemplo disto, pode-se encontrar em MOITA, quando a autora afirma que:

“Um percurso de vida é assim um percurso de formagao, no sentido em
que é um processo de formagao.” (MOITA, 1995: 115). [grifos da autora]
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Educacao, formacgao, vida, sdo palavras que tém ligagao estreita umas com
as outras. Vive-se num processo em que € necessario aprender. Lidar com as
coisas faz com que se aprenda a partir delas. A vida se apresenta necessaria de
aprendizagens, pois s6 assim se consegue vivé-la.

Perseguir a vida numa constante aprendizagem constitui a dindmica do
modo de viver do ser humano. Para tanto € necessaria a constituicdo de um
processo de formagao que tem relagdo com um percurso de formagao, no sentido
de percorrer o curso da vida, no curso da constituicdo do processo de educacao
continuada.

E vida, é vitalidade, é vivéncia, é processo vivido, se mostrando como
possibilidade diferente, na constru¢do do préprio ser humano. Ser humano que
busca por conhecimento, por realizacbes e para tanto necessita estar buscando
por momentos de aprendizagem que se amplia em uma continuidade, originando
um processo de educacgao.

A busca por momentos de formacéo inclui na pratica do educador, também,
uma questdo que é nova, ainda, entre os educadores brasileiros, que diz do jeito
como se faz educacao.

Para saber desse jeito, é preciso investiga-lo. O novo nisso diz respeito ao

educador ser o investigador da sua pratica.

Educador-pesquisador, na construgao da pratica educacional

O mestre Paulo Freire, no seu ultimo legado aos que se interessam pela

educacgao, ensina que

"Faz parte da natureza da pratica docente a indagacdo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formagdo permanente, o
professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.”
(FREIRE, 1997: 32)
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Esse processo de constituicdo do sujeito, do educador, discutido no item
anterior, se da, ou assim deveria, na busca do processo de formagao constituindo
de momentos de reflexdo sobre a prépria pratica e, a partir dessa reflexdo, o
educador vai se revendo, vai ampliando seu horizonte de profissional da
educacao, vai se constituindo enquanto educador e, principalmente vai se
alimentando naquilo que é o seu proéprio fazer.

A partir da sua pratica, o educador com olhos para ela busca entendé-la e,
nessa busca, faz pesquisa ao entendé-la, ampliando essa pratica, (re)significando-
a através do pensar e da reflexdo.

Isso caracteriza o fazer pesquisa da prépria pratica. O nao se sujeitar a
seguir aquilo que outros determinaram como sendo da pratica do outro, sem
questiona-lo, discuti-lo, mas sim romper com estedéripos de o que € ser Diretor de
Escola, aqui no caso desta pesquisa, a partir da constatacdo pela pratica daquilo
que deve ser privilegiado, explicitado, tornado publico, ao trazé-lo a tona, no fazer
desse Diretor, e portanto buscar mudancas a partir da reflexdo consciente.

Ndo da para dissociar da pratica educativa, entdo, a constituicdo do
educador que engendra a pesquisa daquilo que faz. E da pratica cotidiana desse
educador que nasce a pesquisa do seu fazer.

Pensar, repensar, avaliar, modificar, (re)significar, ampliar, dar outros
contornos séo resultados da pesquisa educacional que o educador faz do jeito
como pratica educagao e a entende.

O modo como se entende educacao indica a necessidade de pesquisar a
pratica do educador, pois é assim que se inclui no fazer educacional o olhar-se
para dentro, sua experiéncia enquanto educador.

O educador tem que tomar para si a necessidade de escarafunchar a sua
pratica. E imperioso que se sinta sujeito desse ato de desvendar o jeito como faz
educacdo. E necessario aceitar-se como incompleto, precisando de se rever a
partir daquilo que faz e do jeito como faz.

Deixar que sé os outros fagcam a pesquisa do jeito como o educador

trabalha € incutir-lhe uma atitude que o destitui de sujeito constituido na pratica da
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educacao que se quer continuada, que vé na Escola a possibilidade de as praticas
educacionais aflorarem para serem consideradas.

Se se aceitar passivelmente a realidade da Escola como é dada, sem tentar
transforma-la, se cai no que frisou GERALDI, et. al., ao fazer referéncia a

Zeichner, 1993a; e Zeichner e Liston, 1996a, quando explicitaram que:

"... Os professores e as professoras, que nao refletem sobre seu ensino,
aceitam naturalmente a realidade cotidiana de suas escolas e
concentram seus esforgos na procura de meios mais eficientes para
atingir os seus objetivos e para encontrar solugdes para problemas que
outras pessoas definiram no seu lugar" (GERALDI, et. al. 2000: 247)

Ao se chamar Zeichner para este dialogo de pesquisadores, esta-se
assumindo a parte do Professor-Pesquisador e, por conseguinte, porque nao, do
Diretor-Pesquisador, ao se tratar de educadores. Que, entdo, se ousa aqui
chamar de Educador-Pesquisador (por englobar, também, o Diretor de Escola, e
claro que o Professor, também).

O educador precisa olhar o jeito como trabalha, a fim de poder pesquisa-lo,
confronta-lo com a teoria e fazer teoria sobre ele; contudo precisa construir uma
rede de interlocugdo com outros educadores que também por sua vez discutem
suas praticas, mediados pela discussao tedrica do que seja o oficio de ser
educador de Escola Publica brasileira, contextualizada no mundo em que se vive
hoje.

Ficar no isolamento olhando s6 para a sua pratica, pensando somente nela
de nada adianta, ndo acrescenta, nao soma, impossibilita o crescimento
profissional pois imobiliza o educador naquilo que Ihe é mais fundamental, ou seja
no seu pensar sobre o seu fazer.

Necessario, desta forma, é fazer a indagagdo da pratica educacional por
aquele que a realiza, o préprio educador.

Numa constante investigagdo do jeito de praticar educacéo, o educador se
inscreve nesse espaco educativo como aquele que tem elementos vivos do modus

operandi da educacdo. Como a educagao se opera, como se faz educagédo, a
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partir do qué, de quais pressupostos, este € o campo investigatério que necessita
langar m&o o educador, a sua pratica educativa.

Isso ndo se faz sozinho, isolado, num espago onde sé se conversa num
mondlogo, mas num convivio com outros. Num didlogo com outros que sao
interlocutores, por serem, também, educadores.

ZEICHNER é quem nos convida a estar com outros, inclusive com outros
educadores de outras realidades, no caso de outras escolas, que vivem com
comunidades diferentes e, por isso, enfrentam outros desafios na sua atuacao
enquanto educadores, nos convida, também, pensar a resisténcia ao isolamento,
no momento em que afirma que

“Na minha opinido um dos problemas mais importantes da formagao de
professores € 0 nosso isolamento em pequenas comunidades compostas

por colegas que partiiham orientacdes idénticas, o que empobrece o
debate e as interacgdes.” (sic) (ZEICHNER, 1995: 120).

Trocar experiéncias, trocar praticas, investigar a partir dessas trocas com
aqueles que compartilham com o mesmo jeito de educar, por exemplo, numa
mesma Escola, € o inicio desse jeito de fazer educacgao, partilhando e a partir
desta partilha investigando a pratica cotidiana da sala de aula.

E importante, também, aprofundar essas partilhas com outros que podem
nao compartilhar daquilo que se esta partilhando.

Ai reside a importancia do ato do educador de pesquisar a sua pratica.

Quando se partilha com quem compartilha com a pratica partilhada € uma
coisa.

A outra é partilhar com quem nao compartilha, ou entende parte daquilo
que se esta tentando apresentar.

E mais complicado, mas é a partir dos embates, a partir do universo de
possibilidades abertos nesses momentos de conflito que se inserem outras
maneiras de enxergar a pratica pedagogica e amplia-la.

Desta forma, esses autores apresentam conteudos importantes para o

trabalho com a educacgao continuada, marcando processos de vida, agao vital da
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constru¢ao do proéprio educador; ampliando ainda mais o repertério de importancia
de quando se trabalha com essa questdo. Nao é meramente tratar de trabalhar
com os educadores a sua formagdo, ao longo da vida, mas, além de tudo, tratar
da construcido de si proprio e da sua propria vida como pessoa, antes de mais
nada.

Pessoa que sabe fazer educacao a partir da partilha com outros do seu

saber e do jeito como interage com esse saber.

O Lugar do Saber na Educagao Continuada

Agrega-se a estes conteudos de formagao, um outro, que trata da questao
dos saberes que se incorporam ao jeito como cada educador faz educacéao e ao
modo de transmitir esses saberes aos outros; saberes que dao oportunidade a
partilhar com os educadores o0 que se constroi a partir das discussbdes das
construcoes e das constatagdes da pratica cotidiana do educador.

CHANTRAINE-DEMAILLY é quem trabalha com esse conteudo.

Na sua argumentagao, a formag&o possui uma

“... funcdo consciente de transmissdo de saberes e de saber-fazer”
(CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995: 142).

Por vezes, na convivéncia com educadores, se depara com situagdes em
que € deixado ao educando a tarefa da sua auto-educacdo, numa leitura
equivocada do que se denominou “construtivismo”, deixar o educando decidir o
qgue quer aprender e como o quer.

Com a afirmacado da autora, o educador assume para si o fazer do seu
oficio e o saber-fazer, que é ainda mais importante pois se sabe-fazer, fazendo, a

partir da reflexdo daquilo que se faz.
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Com estes conteudos, a questdao da educacao continuada assume carater
de processo de vida, continuo, permanente, ininterrupto, pois todos os momentos
de transmissédo de saber a outros e de saber-fazer o que se propde a fazer sao
momentos que acontecem sempre na vida do educador.

Nao se aprende sozinho. Se aprende com os outros e na interacdo com os
outros, a partir daquilo que se compartilha neste cenario de aprendizagem. Os
saberes envolvidos nesta partilha marcam a forma como é que as relagbes se
estabelecem e dao o significado para novos saberes.

Esses novos saberes indicam o jeito como se faz educacgao.

A sua partilha demonstra o como esses saberes se constituem no saber-
fazer que se passa aos que se encontram no momento da partilha. Compartilha-lo
indica um compromisso do educador que tem a sua formagdo como continuada,
numa visao de educacao que é um processo formador de saberes que se fazem
com outros saberes.

Ainda esta autora chama a atengdo para as categorias que compdem as
formagdes, que sdo duas: Formais - “um estagio de formagdo continua” é um
exemplo disto; e Informais que podem ser “a maneira como os professores
aprendem a sua profissao, solicitando conselhos e truques aos seus colegas,
observando-os a trabalhar e imitando-os...” (CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995:
142).

Entendendo a educacao continuada como um continuum, como um
processo, um percurso de vida, as categorias apresentadas pela pesquisadora se
entrelagcam numa relag&o de reciprocidade e de composigado, ndo se privilegiando
uma em detrimento da outra.

Se nao ha privilégio, ndo ha dicotomia entre aquela formacdo que se

considera inicial e a que se da de modo continuado, a educagao continuada.
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Formacgao Inicial e Educagao Continuada

Ao escrever o projeto para selecdo do Mestrado, pensava-se na
diferenciagao entre a formacao inicial e a educacao continuada, sendo que uma
era continuagao da outra e isto bastava para distingui-las, o que nao é verdade,
pois ndao ha distingdo entre elas, ndo ha como dicotomizar (COLLARES, 1999:
213), uma vez que tratam-se de formas complementares de se entender a
educacao. A Formacao Inicial, aqui € entendida como aquela necessaria para
habilitar o Educador a exercer a sua profissdo. No caso especifico desta
pesquisa, seria o curso de Pedagogia, na habilitacdo para Administragdo Escolar.
Muito embora se saiba que a formagao inicial se da a partir das experiéncias
proporcionadas pela vida. (PESSOA, 199: 169), fato este que a torna inextinguivel.

Inextinguivel, ainda, por ser continuum e por isto ser um processo e como
tal ndo ha razao para questdoes de se saber da importancia da formacgao inicial em
detrimento a continuada, ou vice-versa.

Dicotomizar esta relagdo sO faz descaracterizar a continuidade que da
sustentacdo ao processo de educacido continuada, que se inicia la com a
formacao inicial, ampliando o repertorio do profissional que procura por uma
qualificacao do seu fazer, significando-o para si e para os que com ele convivem.

Nao sera entdo, a questdo de dicotomizar uma formagcdo com a outra, o
choque dessas formacdes, para ver qual saira vencedora nessa luta de braco,
mas achar caminhos para integra-las, num continuum de agbes. Ultrapassando a
dicotomizagao cresce em significado e colabora com a pratica do educador na
Escola Publica. E necessario rever o jeito de trabalhar a formac&o inicial do futuro
gestor escolar - o Diretor - nos cursos de Pedagogia, como também €& necessario
rever a formacgédo continuada desse profissional, para que juntas tratarem da
pratica, para a partir dela refletir a teoria que a contém, bem como fazer uma
teoria desta, a fim de que se constituam enquanto educagao continuada.

Em assim sendo, a formacao inicial faz parte da educacao continuada. Ela
se constitui como um momento desse profissional da educagao que se inscreve

numa continuidade de momentos, como visto anteriormente.
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Desta forma, € impossivel se falar em antagonismo. A formacéo inicial se
inclui na educacido continuada pois faz parte desse processo de formacido do
sujeito educador.

SCHON, ao discutir a necessidade de se formar professores como
profissionais reflexivos, idéia ja apresentada anteriormente, mas que ganha novos
contornos com esse pesquisador, € quem trabalha, dentre outras, com essa

questao da continuidade e mostra que

"... Na formacédo de professores, as duas grandes dificuldades para a
introdugdo de um practicum reflexivo séo, por um lado, a epistemologia
dominante na Universidade e, por outro, o seu curriculo profissional
normativo: Primeiro ensinam-se 0s principios cientificos relevantes,
depois a aplicagédo desses principios e, por ultimo, tem-se um practicum
cujo objectivo é aplicar a pratica quotidiana os principios da ciéncia
aplicada. Mas de facto, se o practicum quiser ter alguma utilidade,
envolverd sempre outros conhecimentos diferentes do saber escolar. Os
alunos-mestres tém geralmente consciéncia deste desfasamento, mas os
programas ajudam-nos muito pouco a lidar com estas discrepancias.”
(sic) (SCHON, 1995: 91) [grifos do autor]

Ou seja, a pratica do cotidiano de trabalho dos educadores ndo € chamada
a discussao para a partir dela se construir conhecimento significativo e relevante
para esse futuro educador, ou para aquele que ja esta na lida. O que se vé € uma
pratica de gabinete, irreal, descontextualizada que é colocada para discussao nos
momentos de formacao (inicial e continuada) e a partir desta privilegiada é que se
teoriza sobre o fazer educacgao.

Outro pesquisador que discute a questdo da dicotomia e propde sua
superacdo é GARCIA, ao discutir a formacdo de professores através de
perspectivas que tém como eixo norteador saber sobre o pensamento do
professor, atentando para o fato de que é importante prestar atencdo ao conteudo
de "desenvolvimento profissional dos professores" mais do que aos conteudos de
aperfeicoamento, reciclagem, formacado em servico, formagado permanente. Uma

vez que
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.. a nogao de desenvolvimento tem uma conotacédo de evolugédo e de
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre
formacéo inicial e aperfeicoamento dos professores." (GARCIA, 1995: 55)
[grifos do autor]

Desta forma nao se concebe formagao como composi¢gao, como ja se viu
em NOVOA, mas sim reforcando a idéia de continuum, agora ampliado de
continuum de desenvolvimento profissional.

O profissional que se insere nesse movimento continuado de educacgao
precisa que as suas necessidades sejam respeitadas.

Nesse sentido, agrega-se um conteudo que tem relagdo com aspectos de
organizagao e de infra-estrutura desses momentos de educagao continuada.

Como sendo um processo, educacado continuada necessita que esses

aspectos sejam contemplados.

Aspectos organizacionais e de infra-estrutura da Educacao

Continuada

Ha autores que discutem a necessidade de a formagcdo em servigco estar
atrelada a melhoria da qualidade de vida dos profissionais da educacgao, o que faz
com que ao se pensar em politicas para a area, nao se esquegam as questdes
salariais, de infra-estrutura, da carreira... Isto faz com que n&o se veja a educagéao
continuada como a redentora dos problemas da educacgao, contudo outros fatores
se associam a ela na busca de resultados para os problemas enfrentados pelos
educadores nas escolas.

Em uma série de coldéquios promovidos pela Acao Educativa/SP e o
Programa de Estudos Pods-graduados em Educagdo: Histéria e Filosofia da
Educacdo da PUC/SP, o de numero cinco, realizado no dia 06.11.96, e publicado
numa série de DEBATES pelos o6rgados acima citados, tratou da Politica de

Formacado de Profissionais da Educagcdo no Estado de Sao Paulo, quando
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pessoas ligadas a area, como a Professora. Helena de Freitas, falando em nome
da ANFOPE* diz que:

“... uma politica de formagao dos profissionais de educag¢ado envolve nao
s6 a formacdo continuada, como a formacdo inicial, e também as
condig¢des de trabalho...” (p.19)

Outra participante do referido coléquio, que também, apresenta a idéia de
um redimensionamento, para incorporacdo de outras questbes, ao se falar em
educacdo continuada: a representante da APEOESP?, Professora Maria Isabel de
Almeida, que lembra da necessidade de incorporagdao da formagao em servigo
estar dentro da jornada de trabalho, assim como a idéia de carreira e progressao;
também, os custeios para a participagcdo em projetos de formagao. (p.14).

Questdes organizacionais costumam aparecer nos programas, mas aqui
elas ganham uma dimens&o maior, pois incorporam as de ordem de planejamento,
as de estrutura, as de carreira, as salariais, uma vez que nao se vive de brisa,
muito menos se trabalha por diletantismo. Como trabalhadores, assalariados, os
educadores tém necessidades, desejos, anseios, necessitam se alimentar, se
vestir, educar os filhos, comprar livros para estudar, enfim: SOBREVIVER. Né&o é
um sacerddcio, é ser trabalhador, como todos os outros o séo.

Essas consideragdes todas trazem para esta pesquisa elementos que dao
um rumo para aquilo que se pretende aqui fazer.

Ha elementos de analise para avaliagdo da educagado continuada que
trazem consigo momentos que sdo necessarios estar considerando, a fim de ndo
se engendrar um modelo de andlise que desconsidera aspectos importantes, ao
privilegiar outros de somenos importancia.

FUSARI faz um levantamento das preocupagdes que se deve considerar ao
trabalhar com avaliacdo de modalidades de educagdo continuada. Essas
preocupacgdes reforcam as que aqui foram expostas nesta busca pela bibliografia

de suporte, pois tém equivaléncia, vindo colaborar e confirmar o caminho

* ANFOPE — Associagio Nacional pela Formagdo dos Profissionais de Educagao.
> APEOESP: Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo.
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escolhido para a avaliagcdo que se pretende fazer. Neste sentido, o autor

apresenta

. algumas preocupagdes que podem orientar os educadores que

planejam, desenvolvem e avaliam politicas, programas, projetos e acdes
direcionadas a formagéo continua de educadores escolares, sejam elas
no plano do sistema educacional, sejam elas no espago das unidades
escolares (...):

compromisso claro com o processo de democratizagdo da sociedade,
(-..) projeto de educagédo escolar a favor da eqlidade, da justica, do
direito e da convivéncia com o diferente;

(...) atender as necessidades do processo de ensino e aprendizagem,
sentidas e verbalizadas pelos educandos, educadores e comunidade:
diretrizes menos massificadas e mais personalizadas, dando voz a
equipe e as necessidades da comunidade;

(...) formagao do educador como um processo permanente, composto
pela articulagao entre formacgao inicial e continua;

centradas na escola (...) [alternancia] (...) universidades, sindicatos,
6rgaos técnicos do sistema educacional, centros de estudos e
pesquisas independentes, entre outros;

(...) o processo de formagéo e desenvolvimento profissional centrado
no sujeito/grupo de educador(es) do que nas ‘modalidades’ de
formacgao continua;

(...) sustentacdo do Projeto Politico-pedagégico da escola como eixo
norteador da educacgédo dos educandos e, também, dos educadores
da escola;

(...) educador como sujeito e produtor de conhecimentos/saberes (...)
pratica profissional coletiva reflexiva (...) educadores-pesquisadores;
(...) concepgédo de conhecimento que tenha na sua base a articulagéo
entre pratica, teoria e pratica ou agdo pensamento-sentimento e
acao;

(...) acbes de formagdo continua (...) como possibilidade relativa de
transformacgao da pratica profissional dos educadores;

(...) carreira profissional e suas contingéncias (...) elemento que pode
competir com programas de formagdo continua, propiciando a
formacao ou deformacao do educador em servico;

(...) gestdo escolar democratica (...) aliada do processo de formagéo
do educador em servigo.” (FUSARI, 1999:222-3)

Desta forma, a pesquisa ganha importancia e significado a partir de um

olhar que nao se apresenta desqualificado, sem significagcdo. A (re)significagdo

desse olhar € que indica o jeito como a pesquisa se comportara, a partir destas

consideragdes deste capitulo.
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Com o Olhar ampliado, (re)significado

Esquecer-se destas contribui¢cdes, diminui a importancia e a constituicao do
educador e deixa de considera-lo inserido nesta sociedade de hoje, e por
conseguinte exposto as condi¢cdes de vida sub-humanas, em muitos casos, em
que educadores se encontram, devido ao tratamento dado pelos governantes as
questdes educacionais.

Com esta revisdo bibliografica, entendendo-se a dificuldade em se
descobrir pesquisas na area de educacido continuada de Diretores de Escola e
com a apresentacao dos tedricos que discutem politicas publicas, alinhavam-se
(para a composicdo dessa colcha de retalhos que s&o as crengas dos
pesquisadores, no sentido de formar um mosaico) conteudos que anteriormente
nao se faziam presentes, por ndo se conseguir conceber a abrangéncia dos
termos.

Pensando em concluir com este dialogo, que na sua esséncia nédo se
conclui, mas se renova e se amplia a cada discussao, CANDAU, aparece como
uma pesquisadora que tem o que falar numa atitude em que ousa-se chamar de
"consolidagéo de opinides".

Neste sentido, a referida educadora é contumaz ao dizer da necessidade de
algumas certas questdes ndo poderem "deixar de estar presentes na agenda da
formacédo continuada de professores", principalmente "num momento politico-
social e educacional como o que enfrentamos no Brasil de hoje, de clara
hegemonia do projeto neoliberal". Questdes essas que tratariam do tipo de
educagao que se quer promover, visando um determinado tipo de sociedade.
Aliando-se a isso, a autora reforca a idéia de que sao "questdes de fundo que nao
podem estar ausentes do debate cotidiano dos professores, junto com a analise
critica das reformas educativas que vém sendo propostas." (CANDAU, 1997: 67)

Em relagdo as novas tendéncias que fazem repensar a formacgao

continuada de professores, a autora chama a atencéo para o fato de que
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. € necessario também estarmos conscientes dos seus limites e
siléncios. Temos de estar conscientes da necessidade de articular
dialeticamente as diferentes dimensdes da profissdo docente: os
aspectos psicopedagodgicos, técnicos, cientificos, politico-sociais,
ideoldgicos, éticos e culturais." (CANDAU, 1997: 67)

A educacdo continuada, nesta Ootica, além de ser um processo de
constituicdo de um sujeito que faz e pensa educagéao situado num momento social,
politico e econdmico, se vé envolvido com aspectos da educagcédo que dizem
respeito a psicologia, uma vez que depende do modo como se encara a educagao
continuada, se constituira o caminhar daquele que se forma no caminho; também,
pelos aspectos ideoldgicos que subjazem as discussdes de ordem dos caminhos a
serem trilhados pela educagao continuada.

Ou seja, as muitas e multiplas facetas da educagdo continuada
apresentam-na para aqueles que se envolvem com ela como uma agao
constituida por muitos vieses, e ndo simplesmente por alguns que ja estariam
dados a priori como fatos consumados. A cada olhar, a cada instante de
aprofundamento deste assunto, descobrem-se maneiras e jeitos de se relacionar
com ele que demandam investigagao e seriedade para com o seu trato; sem o
que, estar-se-ia incorrendo num equivoco que poderia simplificar as possibilidades
de trabalhar com educacéo continuada.

E necessario, ainda, lembrar que muitos trabalhos, que se pensava
tratarem da educacao continuada dos Diretores de Escola, se constituiam mais
em relatos do que as Secretarias de Educacao e outras instancias governamentais
tém realizado na area, o que ndo se elegeu em material de referéncia tedrica,
contudo sua utilizacdo acontecera no momento futuro, quando da discussao
daquilo que se tem realizado na Secretaria Municipal de Educagao de Campinas;
ou entao tratavam da formacao inicial, na habilitagdo de Administracdo Escolar,
por exemplo, que nao € o mote deste trabalho.

O fazer pesquisa assim, ganhando outros contornos, contornos novos, que
se mostraram ao se buscar pelas referéncias nos murmurios das expressdes e

dizeres dos tedricos que guardadas na Biblioteca se mantém verde, necessitando

31



serem tocadas, folheadas, interpretadas para se ouvirem o0s seus sons tirados
numa flauta que ai se constituira em instrumento de saber manuseado, n&do mais
verde, mas pronto para outras possibilidades de olhar, de interpretacao,
demonstra a necessidade de se entrar em contato com a teoria que esta a espera
para ser manuseada, discutida, interpretada, numa interpretacdo que colabora nas
construgcdes de possibilidades de leitura dessa mesma teoria, dependendo do
interesse de quem faz pesquisa e de qual pesquisa se faz.

Nesse manuseio, ruma para a necessidade de delimitar os espacos, fazer
os recortes necessarios do objeto a ser pesquisado, na intengdo de dar maior
legitimidade e consisténcia aquilo que sera investigado. E isto que se apresenta

na préxima etapa.
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CAPITULO 2

CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA
(A REALIDADE PESQUISADA)

Simbolos escuros se multiplicam.

Guerra, verdade, flores?

Dos laboratérios platonicos mobilizados
vem um sopro que cresta as faces

e dissipa, na praia, as palavras.

Nosso Tempo, Carlos Drummond de Andrade

Aprende-se, nos manuais de construcdo da pesquisa académica que o
trabalho do pesquisador tem que estar delimitado, deve conter um pano de fundo,
conhecido como referencial tedrico, onde o pesquisador ira inserir sua pesquisa.
Para tanto, este capitulo serve a esses procedimentos. Aqui encontrar-se-3o:

e O Jocus da pesquisa, onde se realizou o presente trabalho;

e Aquilo que se convencionou chamar de Politica Publica, ou seja o que
pesquisadores esclarecem sobre o0 assunto, uma vez que o trabalho se
insere na questdo do publico, bem como de politica educacional, pois
trata de educacao, além do que de politica social, onde se inscreve a
educacgao; e

e Uma tentativa de contextualizar o periodo que compreende o estudo,

através de uma caracterizagao sécio-politica-econdmica da época.

O UNIVERSO PROBLEMATIZADO

Pensando em esclarecer, com mais propriedade a elaboracdo desta
pesquisa, se faz necessario falar do local em que ela esta inserida, ou seja do que

€ que se esta falando.
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A pesquisa tem relacdo com a Rede Municipal de Ensino de Campinas, da
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas, que € formada pela Educagao
Infantil (escolas subordinadas a Coordenadoria de Educacéo Infantil — CEDI) e
pelo Ensino Fundamental (escolas subordinadas a Coordenadoria do Ensino
Fundamental e Supletivo — CEFS). Na Educacdo Infantil, as escolas sao
denominadas por Centro Municipal de Educacgao Infantil (CEMEI) ou por Escola
Municipal de Educacgao Infantil (EMEI), sendo que as primeiras sdo as chamadas
“‘creches” e as outras de “pré-escola”; e no Ensino Fundamental, por Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), também incluindo os Cursos
Supletivos de 52 a 82 séries.

A Rede Municipal de Ensino de Campinas passou por transformacgoes
desde o primeiro Parque Infantil do municipio — “Dona Violeta Déria Lins”, criado
em 1940, no atendimento a criangas de 4 a 12 anos, que tinha por objetivo “...
afastar as criangas da criminalidade, integrando-as num ambiente apropriado com
atividades saudaveis e educativas...” . (Curriculo em Construgéo, 1998:12-13).

No Ensino Fundamental, que é o foco do trabalho desta pesquisa, como
sera especificado, mais adiante, foram construidas, entre 1966 a 1968, seis
primeiras Escolas Parque, tendo a denominacéao futura de Escolas Municipais de
Primeiro Grau (EMPGs). (GANZELI, 2000: 45)

Dados de 1994, dao conta de que esse numero de EMPGs passa para 36
unidades, sendo que os Centros Supletivos, em numero de 08, nado estéo
integrados as EMPGs, constituindo-se assim em Unidades Escolares.
Perfazendo, desta forma, um total de 44 Unidades Escolares(CAMPINAS — SME —
A Educacdo em Campinas: Equidade com qualidade, Jan.1993/Jun.1994).

Esse numero, em 1995 aumenta para 47 Unidades, por conta da criagdo de
mais 3 Centros Supletivos, sendo que “o total de Unidades Educacionais que (...)
atendem cursos de Supléncia |l era em numero de onze.” (MORETO, 1995: 37).

Atualmente essas EMPGs passaram a ser denominadas de Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), de acordo com o Decreto Municipal
n°13.177, de 29.06.99; a este, seguiu-se outro Decreto Municipal, o de n°13.178,
da mesma data, transformando a denominagao de Centros Supletivos em Cursos
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Supletivos e integrando-os as Escolas em que estdo alocados. Desta forma, a
Rede Municipal de Ensino de Campinas passava a contar com um total de 40
Unidades Escolares de Ensino Fundamental.

O numero de matriculas no Ensino Fundamental, conforme o QUADRO 1,
para o ano de 2000 ficou na casa dos 34.451 alunos atendidos, o que contrasta
com o numero de 1982, que era de 16.702 alunos; e ,em 1994, por exemplo, era
de 27.032 alunos, conforme dados obtidos junto ao Departamento de Pesquisa e
Planejamento (DIPPLA), 6rgdo responsavel pelo levantamento de dados para

pesquisa da Secretaria Municipal de Educagao de Campinas.

Quadro 1. Evolugao do numero de alunos da RME/Campinas.

CATEGORIAS 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000

Ensino 24.850 | 24.769 | 26.040 | 27.101 | 27.927 | 29.400 | 29.023
Fundamental
Supletivo 2.182 3.201 3.986 4178 | 4.763 5.011 5.428

27.032 | 27.970 | 30.026 | 31.279 | 32.690 | 34.411 | 34.451

Total

Educacso Infantil | 20.016 | 18.809 | 19.548 | 21.850 | 21.999 | 25.454 | 25.282

47.048 | 46.779 | 49.574 | 53.129 | 54.689 | 59.865 | 59.733

Total Geral

Fonte: Dippla — SME
O Ensino Supletivo vem em separado do Ensino Fundamental por exigéncia do Censo Escolar.

Percebe-se que a partir do crescimento da demanda, houve aumento
significativo no numero de escolas, passando de 6, em 1968 (GANZELLI, 2000),
para 40, em 2000, conforme dados obtidos junto ao Departamento de Pesquisa e

Planejamento da SME.
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O crescimento do numero de matriculas de alunos se deve ao fato de que o
Estado, a partir da publicagcdo da Emenda Constitucional n° 14 (que criou o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental — FUNDEF) e da Lei
9.424 se obrigaria a transferir recursos para os municipios, de acordo com o
numero de alunos atendidos pelas Redes Municipais de Ensino Fundamental,
recém-criadas.

Referindo-se a transferéncia de recursos do poder central para as regides,

MONLEVADE, discutindo a questao da municipalizagao do ensino explica que:

“Os recursos do Fundo (...) sdo distribuidos entre as redes estadual e
municipal de ensino fundamental em propor¢cdo as respectivas
matriculas. Assim (...) ganhou mais quem tinha mais matricula no ano
anterior ou quem tinha um custo médio mais baixo.” (MONLEVADE,
1999: 49)

Campinas, como ja se viu acima, tem sua Rede Municipal de Ensino,
especialmente a do Ensino Fundamental, consolidada desde 1968. Desta forma,
outro fator faz com que a populagdo busque, de forma incisiva pela oferta
municipal de escola, uma vez que a histéria da Rede nao é tdo nova, como em
outros municipios, abrigando um jeito que se consolida a cada ano de trabalhar
com educacdo, apesar das vicissitudes por que passam educadores e escolas
publicas.

Isso faz com que aumente, entdo, o numero de alunos matriculados, em
relagdo a anos anteriores, mesmo porque, a politica educacional da Secretaria de
Educacao do Estado de Sao Paulo tem se desincumbido de oferecer vagas para o
Ensino Fundamental, quando o que se constata, de acordo com dados da
Diretoria de Ensino Estadual de Campinas Leste-Oeste, € uma diminuicdo do
numero de Escolas com trés periodos de funcionamento. Na grande maioria das
escolas de trés periodos, o ensino que ali se oferece € também da modalidade
Ensino Médio. Deixando para o municipio a oferta do Ensino Fundamental,
basicamente.

No periodo delimitado para esta pesquisa (1994-2000), a grande discussao

girava em torno da municipalizagdo do ensino, presente na historia da educagao
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brasileira desde ha muito, com certa constancia, retrocedendo ao século XVIII
(GUIMARAES, 1999, MONLEVADE, 1999 e OLIVEIRA, 1999), contudo ganha

forca expressiva na década de 80, quando

.. um fendmeno novo vai acelerar o processo de municipalizacdo: é a
chamada ‘sobrecarga’ do Estado. No Brasil, o processo de crescimento
vegetativo da populagao, associado ao de vertiginosa urbanizagdo, criou
um desequilibrio estrutural: a arrecadagéo de impostos estaduais, mesmo
crescente, ndo dava conta de atender a demanda explosiva por servigos
publicos, em especial nas areas de saude e educagdo. Com este
diagnéstico, varios governadores, entre eles o de Sdo Paulo e de Minas
Gerais, oprimidos pela sobrecarga e quase exclusividade na oferta de
escolas publicas fundamentais, tentaram transferir essas escolas, ou pelo
menos parte delas, para os seus municipios.” (MONLEVADE, 1999: 47)

Campinas, através das administragdes da época, optou por nao transformar
as Escolas Estaduais em Municipais, n&o absorvendo, por conseguinte, 0 alunado
daquelas, ... uma forma contemporédnea de o senso comum entender que a
municipalizagdo é transformar uma Escola Estadual em Municipal (de fato isto &
municipalizar, mas n&o é so6 isso), inclusive através do repasse de verbas do
Governo Estadual para o Municipal, a fim de que ele dé conta de atender aos
alunos das Escolas Estaduais.

Inclusive porque em se tratando deste assunto € bom que se registre que
a cidade tem uma Rede que €& Municipal e atende a Educacido de parte do
municipio, que vem desde a década de 1960 em expansdo, pelos dados
coletados. Atitude que nao diminuiu a qualidade dos servigos prestados, uma vez

que

“... o fato de ndo municipalizar o ensino nao significa menos dinheiro no
municipio e sim menos dinheiro na mao do prefeito, o que, pela légica do
FUNDEF, mesmo sendo coisas distintas, ndo faz diferenga alguma para a
populacao, ja que o dinheiro sera repassado de acordo com o nimero de
alunos do ensino fundamental, sejam eles de escola estadual ou
municipal, e sO6 podera ser utlizado para aquela finalidade.”
(GUIMARAES, 1999: 57) [grifos do autor]

Pode ter colaborado com esta decisdo do governo campineiro, o fato de

que a municipalizagao do ensino, como veio sendo feita no Estado de Sao Paulo,
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indicava uma preocupacdo, de acordo com alguns aspectos negativos e riscos
afirmados num estudo de GUIMARAES que procurou apontar, a partir da
implantacdo do FUNDEF no Estado de S&o Paulo, as suas vulnerabilidades, uma
vez que se constituira numa “Indugcdo desordenada ao processo de
municipaliza¢&o, no caso do Estado de S&o Paulo.” (GUIMARAES, 1999: 63)

Colabora, ainda, com essa afirmacgao a situagdo da Uniao nao ter cumprido
com a legislagdo, pois em 1998 repassou apenas 25% aos Estados do que era
previsto (R$0,5, em vez de R$2,2 milhdes) e para 1999 a previsdo era que ficasse
congelado o per capita de R$315,00, quando na verdade deveria ser de
R$430,00, pois houve um aumento significativo de 1,8 milhdo de alunos
(GUIMARAES, 1999: 62).

Com a intengdo de garantir o funcionamento da estrutura educacional,
criada para atender ao crescimento da demanda, a organizagdo da Secretaria
Municipal de Educacdo de Campinas conta, a época desta pesquisa, mais

precisamente no ano de 2000 com 387 especialistas em educacdo, QUADRO 2.

QUADRO 2. Numero de especialistas em educacédo da RME/
Campinas, da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental

Categoria 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000
Supervisor
Educacional 33 33 35 40 40 42 43

Diretor Educacional
129 132 135 135 135 127 127

Coordenador

Pedagégico 16 16 16 16 16 16 16

Vice-Diretor 115 115 117 119 119 119 119
Orientador

Pedagdégico 76 78 82 82 82 82 82
TOTAL 369 374 385 392 392 386 387

Fonte: DIPPLA, CLAE, CEFS e CEDI - SME
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Houve, como pode se constatar, oscilagcdo para mais ou para menos. Um
destes exemplos é a passagem de 1998 para 1999, que de 392 especialistas caiu
para 386, voltando a subir para 387, em 2000; ou seja houve decréscimo do
numero de especialistas, se se comparar aos 369 de 1994, para os 387 em 2000.

Isto causou preocupacédo na administracdo pois ocasionou um “inchago”,
fazendo com que se procedesse a um “enxugamento” de ocupantes de funcdes
onde poderia ser feito a redugao, a fim de se cumprir o que determina a legislagao,
na atengéo aos gastos ndo mais do que 60% com funcionarios.

Tal atitude serviu para que se repensasse o trabalho em determinados
locais, aumentando, no caso dos especialistas em educacédo, que nao estavam
ligados diretamente a escola, o numero de Unidades Educacionais sob sua
responsabilidade.

Ja o numero de professores para atender a demanda da Rede Municipal de
Educacao é de 1819 professores, no ano de 2000, conforme o que se comprova
no QUADRO 3, observando-se entdo um aumento de profissionais para as salas
de aula, pois as classes estavam se transformando, aumentando o numero de
aluno, sendo necessaria a reforma e/ou ampliagdo de algumas Escolas para
atender a demanda, ocasionando a necessidade de se ter um numero maior de

professores.

QUADRO 3. Evolugao no numero de professores da RME/Campinas

Categorias 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000

Ensino
Fundamentale | 1.505 | 1.842 | 1.330 | 1.539 | 1.862 | 1.683 | 1.819
Supletivo

Educacao

Infantil 985 743 948 971 1.086 | 1.095 | 1.064

TOTAL GERAL

2.490 | 2.585 | 2.278 | 2.510 | 2.948 | 2.778 | 2.883

Fonte: DIPPLA — SME.
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A partir dos quadros 2 e 3, pode-se fazer uma comparagao que resulta do
numero de 6.74 professores para cada especialista, em 1994, passando para 7.44
professores para cada especialistas, no ano de 2000; tomando-se o total de
professores e o numero total de especialistas em educacgao, fazendo com que a
partir da leitura daquilo que GANZELLI® afirmara, com os dados aqui
apresentados pode-se constatar que houve uma inversao, ocasionando o
decréscimo desta relagao, ou seja, o numero de especialistas esta diminuindo, em
relagdo ao numero de professores, devido ao que se mencionou anteriormente,
em relagdo a atengao aos gastos com pessoal néo ultrapassar os 60% da receita
da Prefeitura.

Apesar do numero da relagdo anterior ter diminuido, cresce o numero de
alunos no periodo de 1994-2000, num total de 12.685, conforme demonstra o
Quadro 01; por conseguinte, ocasionando um crescimento do numero de
professores, que foi de 393.

OLIVEIRA, num trabalho recente, onde buscou analisar a relacdo entre
formacdo de educadores e os sistemas municipais de educagao, ao tratar das

Redes de Ensino no Estado de Sao Paulo, evidencia que

‘O crescimento da rede municipal pode ser melhor evidenciado se
compararmos, considerando apenas o atendimento publico no ensino
fundamental, seus percentuais com os da rede estadual: em 1996, a rede
municipal atendia a 12,52% e a estadual, a 87,48% das matriculas; em
1997, a municipal se encarregou de 18,84% e a estadual, de 81,16%; em
1998, a primeira atende a 21,20% enquanto a segunda, a 78,80%.
Portanto, em um periodo de trés anos, a rede municipal aumentou sua
oferta de matriculas no ensino fundamental em 40,94%, conforme dados
do MEC.” (OLIVEIRA, 1999: 82)

Isto comprova o0 que se vivenciou a época aqui pesquisada, do que se disse

em relagao ao constatado no Quadro 1.

% Em um estudo que tratou da questio do Diretor de Escola da Rede Municipal de Campinas, com dados do periodo de
1988-1994, quando a relagdo niimero de especialista x nimero de professor, crescia, ““...indicando a ampliacdo da estrutura
administrativa em detrimento da atividade fim da escola.” (GANZELLI, 2000: 51)
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Esse crescimento deve ser olhado com cautela, uma vez que o mesmo
autor, chama a atencdo para o fato de que a Unido Nacional dos Dirigentes de
Educacao (UNDIME-SP)

“...acertadamente, tem recomendado, em reunides e seminarios, que os
municipios devem estar atentos ao criar/expandir suas redes, fazendo-o
até o limite proposto pelo Fundo, tendo em vista a transitoriedade de 10
anos da medida, ndo se sabendo como ficara a situagao depois deste
prazo.” (OLIVEIRA, 1999: 83)

Ainda como forma de dar suporte ao gigantismo da RMEC, se se comparar
as outras cidades circunvizinhas, houve aumento no numero de funcionarios,
conforme o0 QUADRO 4, mostrando uma necessidade de atender ao crescimento
de Escolas, bem como de salas de aula para atender ao crescimento do numero
de alunos.

O aumento do numero de servidores, € um efeito originado no aumento do

numero de alunos: quando um aumenta, o outro, obviamente, também aumenta.

Quadro 4. Evolugao do numero de funcionarios
da REM/Campinas.

ANO Numero de funcionarios
1994 1.378
1995 1.450
1996 1.505
1997 1.574
1998 1.590
1999 1.699
2000 1.822

Fonte: Dippla -SME

Obs: Os funcionarios considerados aqui séo: Inspetores de Alunos,
Ajudantes de Cozinha, Cozinheira, Guardas, Serventes, Auxiliar
Administrativo, Agente de Apoio |, II, e Assistente Administrativo.
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O numero de funcionarios aumentou, apesar da terceirizagao da merenda,
ocorrida a partir da segunda metade (1999) do Governo de Chico Amaral. Com
esta medida n&o se sentiu a diminuigdo do numero de funcionarios, pois aqueles
que trabalhavam na cozinha que eram efetivos e contratados pela Prefeitura foram
realocados, ou até mesmo continuaram trabalhando na cozinha.

Apesar da orientacdo como dito, anteriormente, de se reduzir o numero de
servidores, tal fato ndo aconteceu com os funcionarios. Isso tende a explicar a
necessidade, principalmente de funcionarios como serventes, inspetores de
alunos, e auxiliar administrativo, pois houve aumento do numero de matriculas,
ocasionando mais salas de aulas, bem como a criacdo de mais uma Escola, a
EMEF do “CAIC Prof. Zeferino Vaz’, em 1995, com 25 salas por periodo, 3
periodos, totalizando 75 salas de aula a mais.

Percebe-se, entdo, a partir dos quatro quadros que o numero de matriculas
que passou de 47.048 alunos, em 1994, para 59.733, em 2000, significando
12.685 alunos a mais, em 7 anos, o que da um percentual de 26,96%. Ja o
numero de especialistas que era de 369, em 1994, foi para 387, em 2000, o que
significou 18 especialistas a mais, representando um crescimento de 4,87%. O
numero de Professores, também aumentou, foi de 2.490, em 1994, para 2.883, em
2.000, mostrando uma evolugao de 393, significando um aumento de 15,78% e o
de funcionarios de 1.378, em 1994, passou para 1.822, em 2000, representando
444 funciondarios a mais, o que da um aumento de 32,22%.

Destes calculos, constata-se que houve aumento no numero de alunos e
por conseguinte o de professores, mostrando a preocupagao da SME - ou seja:
nao superlotar as salas de aula, como acontece com a Rede Estadual, onde
chega em certas situagbes a 50 alunos numa mesma turma. Atitude desta
natureza dificulta o trabalho pedagdgico, o que acarreta um comprometimento na
qualidade do ensino que se quer de qualidade.

Ficou uma indagagéao, aqui no trabalho, em relacdo ao aumento do numero
de especialistas que pode indicar uma despreocupacdo da SME quanto a
importancia desses profissionais para com o Sistema de Ensino, mostrando que

uma das justificativas para o inchago da maquina administrativa advém do numero
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de especialistas que a Secretaria tem em seus quadros; por conseguinte havendo
muitos especialistas para o numero de Escolas e da populagdo atendida por estas,
presenciada pelo pesquisador, enquanto profissional da SME. Contudo, isto ndo
tem significagdo uma vez que esse numero foi 0 que menos cresceu nesse
periodo.

Desta forma permaneceu a interrogacao de que se houve mesmo uma
preocupacao com a racionalizagdo econdémica pura e simplesmente; ou se foi em
relagdo ao fazer desse especialista, a partir do momento em que se diz que o
especialista em educagao € um profissional formado em generalidades, pois as
habilitacbes ndo dao conta de tratar do cerne da questdo, que € o caso de
administrar, orientar, coordenar, supervisionar uma Escola ou um Sistema de
Ensino.

Aqui ha uma celeuma, que comegou a tomar forma ja na década de 80,
inicio da de 90, principalmente, entre os estudiosos da educagao brasileira, em
relagdo aos especialistas em educacéao e as tais habilitagdes.

Nos anos 90, principalmente, ganha for¢a a figura do Professor Reflexivo
(muito bem tratado por SCHON (1995) e por ZEICHNER (1995); e o
questionamento se este necessitaria de um conjunto de pedagogos, especialistas
para com ele trabalhar; ou se ele por ser um Professor Reflexivo, teria condi¢des
de caminhar muito mais.

E imperioso discutir se o Professor se constitui, atualmente, em Professor
Reflexivo, ou € um devir. Os docentes exercem o seu fazer pensando na sua lida,
porém, as interrogagdes, os questionamentos se constituem via de regra num
mondlogo, ou com um grupo restrito de profissionais (PESSOA, 1999: 170), que
poderia ser ampliado a partir do momento em que os Educadores e a SME
tenham como projeto desencadear formas para que a discussao do Professor
Reflexivo ganhe corpo junto a RMEC.

A interrogagdo se manteve, como constituinte de um diadlogo organizando,
sem resposta plausivel, havendo divergéncias sobre a forma de se constituir uma
Carreira do Magistério Municipal que dé conta de incorporar essas questoes,

buscando dialogar, respeitando os Educadores, a Escola Publica e o Aluno.
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A discussao politica desta questdo, dos seus desdobramentos, é
pertinente, mas sem se deixar levar pelas paixdes politico-partidarias, ou
inflamado por experiéncias outras, em momentos distintos do que se vive em
Campinas, como forma de transpor para a realidade Campineira uma vivéncia que
deixa de privilegiar, por exemplo, a Carreira do Magistério aqui construida e
constituida, a qual ndo se apresenta, em muitos municipios, até mesmo em
capitais de Estados, onde por vezes esses pedagogos sao indicados para
exercerem a fungdo em cargo de comissionamento, por guardarem relagdes
politico-partidarias com os dirigentes administrativos.

E importante que se discuta e avalie, com imparcialidade e despidos de
radicalismos, o exercicio profissional dos especialistas em educagao, assim como
discutir os fazeres dos que trabalham com educagado, quando se tem taxas e
indices alarmantes de analfabetos-funcionais, reniténcia, exclusdo do convivio
escolar. O envolvimento dos Educadores na discussdo dessas questdes faz-se
necessario e inadiavel. Devendo ser uma prerrogativa que caminha juntamente
com os desenhos de Politicas Publicas para a area Educacional.

Prosseguindo na analise da configuracdo da RMEC, houve crescimento
significativo do numero de funcionarios, maior ainda do que o de professores,
indicando a necessidade de equipar as Escolas com o pessoal de apoio para a
realizacéo de um trabalho efetivo; pois se passaram alguns anos sem se contratar
ou efetivar servidores do quadro administrativo das Unidades Educacionais.

Mesmo assim, os Diretores de Escola afirmavam que este numero nao
atendia as necessidades das UEs.

Neste momento, é importante pensar na pesquisa que tem como pano de
fundo o trabalho com o Diretor de Escola, e salientar a localizagado do cargo de
Diretor de Escola, na organizacdo da Secretaria. Através do Estatuto do
Magistério (Lei Municipal n°6894/91), se institui a Carreira do Magistério, iniciando
com o cargo de Professor, pelo concurso publico de provas e titulos, como pode
ser visto na FIGURA 1. A partir dai, através de concurso de acesso, o profissional
pode chegar até o cargo de Supervisor Educacional, o ultimo da carreira,

passando necessariamente, sempre através do concurso de acesso (que se
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FIGURA 1. Esquema da atual carreira do Magistério Publico Municipal de

Campinas
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Fonte: Estatuto do Magistério Publico Municipal de Campinas

45




caracteriza como uma promogao, interna, através de um concurso de provas e
titulos), aos de Vice Diretor, ou Orientador Pedagogico, que estdo no mesmo nivel
da hierarquia; de Diretor de Escola ou Coordenador Pedagdgico, que também se
encontram no mesmo nivel hierarquico. Nao é possivel sair, por exemplo do
cargo de Vice-Diretor e ir para o cargo de Orientador Pedagdgico, ou do de
Coordenador Pedagdgico para o de Diretor Educacional.

Apo6s a promulgacdo da Emenda a Constituicdo de numero 19, em 04 de
junho de 1998 7 o concurso de acesso tem sido questionado, inclusive, pelo
Tribunal de Contas do Estado, através do Ministério Publico. Ha um entendimento
da lei que diz que no caso de Campinas haveria duas carreiras, ao invés de uma
s6, como afirma o Estatuto do Magistério (Lei 6894/91); e, desta forma, dever-se-
ia aplicar o que diz a Emenda 19, no seu Art.3° ao tratar da nova redagéo do
inciso Il, art. 37 da Constituicdo Federal "a investidura em cargo publico ou
emprego publico depende de aprovagao prévia em concurso publico de provas ou
provas e titulos...".

Em assim sendo, por essa interpretacdo da lei, ndo poderia mais haver
concurso de acesso aos cargos de especialistas em educacgao, dentro da carreira
do magistério da Secretaria Municipal de Educacado de Campinas.

Desta forma, o impasse esta criado desde a ultima chamada para a
efetivacdo dos profissionais que prestaram o concurso de acesso em 1993;
chamada esta que aconteceu em meados de 1996, sendo preenchidos os cargos
vagos de especialistas efetivos. Apds essa época, os que vagaram estao sendo
preenchidos com profissionais substitutos, ocasionando assim a interpelagao pelo
Ministério Publico do numero elevado de profissionais em carater de substituicao.

E neste cenario que se instala o trabalho que se propde a avaliar a politica
de Educacao Continuada do Diretor de Escola do Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas, como apontado na introducao
deste trabalho.

E importante esclarecer que a avaliacdo de que aqui se fala é entendida

7 Esta Emenda Constitucional "Modifica o regime e dispde sobre principios e normas da Administragdo
Publica, servidores e agentes politicos, controle de despesas e financas publicas e custeio de atividades a
cargo do Distrito Federal, e d4 outras providéncias." (Epigrafe da Emenda).
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“... como um processo sistematico de analise de uma atividade, fatos ou
coisas que permite compreender, de forma contextualizada, todas as
suas dimensdes e implicagbes, com vistas a estimular seu
aperfeicoamento” (BELLONI, |.: NAGALHAES, H. de & SOUZA, L.C. de,
2001:15).

A fim de organizar a pesquisa com a intencdo de obter os resultados
esperados, € necessario delimitar o espago a ser pesquisado, bem como a

politica publica do municipio voltada para a questao que aqui se coloca.
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POLITICA PUBLICA, POLITICA SOCIAL, POLITICA EDUCACIONAL

A atividade publica - e este trabalho se insere numa esfera publica, ao
pretender estudar, no sentido de avaliar um programa desenvolvido por um érgao
publico, no caso a Secretaria Municipal de Educagéo do municipio de Campinas -
diz respeito a uma determinada politica publica concebida para atender as
necessidades de uma dada comunidade. Politica esta desenhada de acordo com
as influéncias da ideologia politico-partidaria da administragao publica, bem como
do contexto econdmico-politico-social que registra sua marca sobremaneira no
modo como essa politica publica € definida, nos seus objetivos, nos resultados
que se esperam serem alcancados, a fim de atender, principalmente, a
manutencdo de uma forma de se conceber politica. Ou seja, as interferéncias
das esferas publicas federais, estaduais, e até mundiais, influenciam o jeito de se
conceber politica publica local.

N&o se pode esquecer que ha grupos da sociedade que tém mais poder de
organizacdo e de influéncia (pela forga institucionalizada nesses grupos que
dominam todos os outros — no caso o poder financeiro internacional, por exemplo,
institucionalizando uma politica de subserviéncia aos paises em desenvolvimento)
marcando presenca de forma ostensiva para que suas necessidades e ansiedades
sejam consideradas e determinantes, desta forma, na hora de se desenhar e
implementar uma politica governamental ou programa de agao, qualquer que seja
0 ambito desta politica ou programa (AZEVEDO,1997: 60).

Entende-se por politica, a definigho que BELLONI utiliza ao chamar a

atengao em sua obra para o fato de que as politicas

“...s80 entendidas como o conjunto de orientacbes e acdes de um
governo com vistas ao alcance de determinados objetivos...” ((BELLONI,
I.; MAGALHAES, H. de & SOUSA, L.C. de, 200I: 10)
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O termo politica publica esta presente em COLLARES, quando a autora nos
chama a atencdo para o fato de que a qualificacdo de publico vem em

contraposicao a privado:

‘Uma politica é publica quando é€ de dominio publico: quando é
publicamente estabelecida, isto é, sdo explicitados a analise das
diferentes necessidades, o0s instrumentos para sua percepgao, os
critérios para o estabelecimento de prioridades etc.: nao apenas
explicitados, mas submetidos a interlocugao com os setores diretamente
envolvidos com o seu campo de intervengdo. Os projetos e agdes que
visam concretizar uma politica publica devem igualmente ser objeto de
analise, criticas e debates...” (COLLARES, 1996: 67).

Aqui, neste contexto que delimita o publico em oposi¢cdo ao privado € que
se inscreve a politica que se pretende avaliar.

E necessario ressaltar, a titulo de auxilio na construgdo teérica que deu
sustentagdo a avaliagado que se realizou, que a educagao, no campo das politicas
publicas, esta inserida na politica social, assim como a saude, por exemplo;
constituindo-se, desta forma, em parte da politica publica, politica esta conectada
ao que acontece no cotidiano, e a realidade que circunscreve sua agao. Significa
incorporar ao que se pretende avaliar o panorama em que estas politicas se
instauram, as questdes sociais, as possiveis redes e configuracbes que vao se
tecendo com o desenvolvimento de um determinado processo da politica social,

tendo-se presente

“... que o processo pelo qual se define e se implementa uma politica ndo
se descura do universo simbdlico e cultural préprio da sociedade em que
tem curso, articulando-se, também, as caracteristicas do seu sistema de
dominagao e, portanto, ao modo como se processa a articulagdo dos
interesses sociais neste contexto. “(AZEVEDO, 1997: 67).

Entdo, cabe aqui reafirmar, na intencdo de tornar presente para o leitor,
que o objetivo do presente trabalho é avaliar o processo de implementagao da

politica de educacgao continuada dos Diretores de Escola do Ensino Fundamental
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da Secretaria Municipal de Educagdao de Campinas, como ja constou quando se
fez a introducéao deste trabalho.

Ainda, na tentativa de definir, no sentido de delimitar a questdo do que
significa ser considerada como uma politica social, encontra-se ABRANCHES,
num trabalho sobre politica social, pobreza e desigualdade, ao falar da relagao
pratica/teoria, lembra que na politica social, vista como uma acéo publica, ha a
correspondéncia a um sistema de transferéncia de mao unica, unilateral de
recursos e valores, sob as mais diversificadas modalidades, ndo se submetendo,
desta forma, a légica do mercado, que pressupde trocas reciprocas, € ndo uma via
de um s6 sentido. (ABRANCHES, 1989: 13)

A “unilateralidade” a que se refere o autor diz da caracteristica essencial
deste tipo de politica - no caso aqui, a social - pois se assim néo for, deixa de ser
uma politica publica estando sujeita aos mecanismos de pregos e a avaliagéo do
mercado, alterando desta forma o status de social.

Com este esclarecimento do conteudo do que seja politica publica, social,
no sentido de dar constituicdo a um olhar mais apurado a respeito do assunto, ja
se pode falar do que seja a avaliagdo que se pretende levar a cabo, contudo
alguns esclarecimentos sobre o0 que significa avaliar uma politica publica, se faz
importante, prosseguindo na mesma linha de dar sustentag&o tedrica ao trabalho.

Num trabalho recente sobre Avaliagdo de Politicas, CARVALHO, ao se

referir a concepcéao de avaliagao, diz ser

“...preciso uma concepc¢ao totalizante da avaliagdo que busque apreender
a acao desde a sua formulagao, implementagao, execugao, resultados e
impactos. Nao é uma avaliagdo apenas de resultados, mas também de
processos. Nao € uma avaliagdo que apenas mensura quantitativamente
os beneficios ou maleficios de uma politica ou programa, mas que
qualifica decis6es, processos, resultados, impactos. (CARVALHO,
1999: 88) [grifos do pesquisador].

Avaliar deixa, desta forma, de ser um ato com o intuito de fazer medi¢cao
daquilo que deu certo ou ndo, mas de se ter material para tomar decisées a partir

do que foi avaliado, com a intencdo de saber dos possiveis impactos dessas
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decisbes, prevendo os possiveis resultados como forma de qualificar o processo
pelo qual se deu a implantagcdo de uma dada politica publica.
RUS PEREZ, pesquisador da area, ao discutir a dinamica do processo de

implementacao de politica educacional, chama a atencao para o fato de que os

.. modelos mais dindmicos e processuais pressupdem (...) as relagcbes
dindmicas entre as estruturas organizacionais, os distintos recursos de
apoio mobilizados e as caracteristicas sociais, culturais e econémicas dos
atores, que certamente influenciardo o seu comportamento, por serem
eles agentes do processo de implementagdo. Esse conjunto de fatores,
que interagindo entre si e com a estratégia de implementagao, pode
afetar o grau de alcance dos resultados e formas da implementacdo.”
(RUS PEREZ, 1999: 72)

Avaliando o processo de implementacado desta forma, buscou-se saber dos
resultados alcangados e de como foi implementada a politica educacional para a
area de educacgao continuada do Diretor de Escola, considerando os possiveis
fatores que afetam a sua implementacdo e execugdao, bem como o0 que se
esperava alcancgar quando se desenvolveu esta politica.

O tipo, entdo, aqui proposto de avaliagao, sera o de “avaliacdo ex-post que
vai trabalhar com impactos e processos”, ou seja, aquela que é feita apds a
execucao de um determinado projeto ou programa, em contraposicao a ex-ante,
que é feita anteriormente a execugdo do programa” como apresentado por LOBO,
ao tratar de uma metodologia possivel para avaliagdo de processos e impactos em
programas sociais (LOBO, 1999:76).

Optou-se por essa forma de avaliagdo de processo por entender que a
ocasido em que se pensou a pesquisa, o processo ja havia sido desencadeado,
nao cabendo o tipo de avaliacao ex-ante.

Partindo-se, entdo, do principio que a avaliagdo a qual aqui se pretende
engendrar trata da avaliagdo de uma questao publica, a qual se insere na ordem-
do-dia de uma determinada sociedade estruturada sobre preceitos, de uma

politica maior a esfera municipal, ha de se esperar que dificuldades se
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apresentaram, como ressalta ARRETCHE, outra pesquisadora do assunto,

quando diz que:

. 0s estudos de avaliagdo ja sdo em si mesmos muito dificeis. A
dificuldade de isolar da realidade variaveis efetivamente relevantes; a
incerteza sobre os reais objetivos da politica avaliada (dada a
necessidade de distinguir entre objetivos explicitos e implicitos); as
dificuldades de obtencéo e adequacao de informacdes...” (ARRETCHE,
1999: 38)

Estas s&o algumas das dificuldades apontadas pela autora que faz pensar
na instigante tarefa daquele que se propde a avaliacdo de politica publica. O
investigador desta area, lembrando o que a autora assinala, tem a miss&o de estar
atento as dificuldades apresentadas, a fim de a partir das suas explicitagdes, no
momento da avaliacido, poder defronta-las no sentido de procurar alternativas para

esse intento com o objetivo de evitar o comprometimento do seu fazer.

NAS MALHAS DA HISTORIA

Prosseguindo ainda, no pano de fundo para esta pesquisa, no que diz
respeito a politica educacional, inserida, como ja dito anteriormente, numa politica
publica, se faz importante chamar a baila o tratamento histérico do periodo
compreendido do trabalho (1994 a 2000), buscando realizar uma retrospectiva da
conjuntura socio-politica-econdmica da época, situando, desta forma em que
momento histérico da vida educacional brasileira se inscreve a avaliagdo que
realizou, bem como o processo avaliado.

Apos os anos de vigéncia do regime autoritario imposto pelo periodo da
Ditadura Militar (1964 a 1984), o pais, no inicio dos anos 80, vive um namoro com
a democracia, realizando, desta forma, um processo de transicdo democratica,

que tem seu momento maior, no ano de 1989, culminando com o
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reestabelecimento das elei¢gdes diretas para presidente da republica, quando é
eleito para presidente Fernando Collor de Mello, no governo em que tem inicio um
desmonte do aparelho estatal, tido como o responsavel principal pelas
desigualdades vigentes no pais (SAES, 1994: 47).

O debate que se travou em torno da presenca do Estado® na vida moderna,
se delimitava a quase como tentar resolver uma equacéao do tipo “mais Estado ou
menos Estado” . Como se fosse necessaria a negacgao do proprio Estado, de sua
atuagado, de sua marca, principalmente nas questbes de organizagdes publicas,
dos direitos publicos, numa proclamacgao, pelo neoliberalismo de que o Estado
simbolizava o atraso indesejavel. Uma outra maxima da época que ganharia a
imprensa seria: “menos governo, menos miséria” (NOGUEIRA, 1998: 124)

Esta forma de conceber o Estado encontra respaldo na concep¢ao da
ideologia neoliberal, que defende a redugcdo da coisa publica e a ampliagdo do
particular, no atendimento as demandas sociais, favorecendo a especulagédo e o
ganho de capital financeiro internacionais, acentuando a “desnacionalizagdo” e a
“desindustrializacao” da economia brasileira; incentivando a destruicdo do
nacionalismo perante os grupos econdmicos locais (SAES, 1999: 118).

DRAIBE chama a atengao, a quem se propor a pesquisar os impactos do

estado liberal, em politicas sociais, uma vez que n&o obstante

. a ortodoxia em matéria de politica econdmica (com a devida
contengdo do crédito, a retomada do equilibrio orgamentario, a
diminuicdo dos tributos e das regulagbes sobre as empresas), a
proposta liberal significa o corte no gasto social e a desativagédo dos
programas sociais publicos.” (DRAIBE, [s.d.]: 90) [grifos do
pesquisador].

Essa autora, ao trazer para a cena a questdao da definicdo do que é o

Estado liberal, apresenta situagcdes em que a populagao no referido periodo citado

% A palavra Estado, neste trabalho, tem a concepgio apresentada por ALTHUSSER, quando diz que "A
tradigdo marxista é formal: desde o Manifesto ¢ do 18 Brumario (e em todos os textos classicos posteriores,
sobretudo no de Marx sobre a Comuna de Paris ¢ no de Lénin sobre o Estado ¢ a Revolugdo), o Estado ¢
explicitamente concebido como um aparelho repressivo (...) o que os classicos do marxismo chamaram de o
aparelho de Estado, que compreende ndo somente o aparelho especializado (...) e acima deste conjunto, o
Chefe de Estado, o Governo ¢ a Administracdo." (ALTHUSSER, 1992: 62-63)
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anteriormente, se viu envolvida com agdes que significaram enxugar a maquina
estatal, privatizando as companhias, diminuindo os investimentos na area social,
delegando aos municipios responsabilidades antes da ordem estadual (como por
exemplo a municipalizagdo do ensino), sdo alguns dos muitos efeitos desta
politica neoliberal que atende aos mandos do Banco Mundial, por ocasido da
ajuda aos paises em desenvolvimento, no caso em que se encontra o Brasil.

O governo do Presidente Collor teve vida curta, terminando

. melancolicamente dois anos depois de iniciado, condenado (pela
sociedade, pelo Congresso e pela Justica) por um processo de
impeachment inédito na vida republicana, que desbaratou um enorme
esquema de corrupgdo e de manipulagdo privada da coisa publica.”
(NOGUEIRA, 1998: 137) [grifos do autor]

Continuando, ainda, a tratar do periodo Collor, VIEIRA, uma pesquisadora
interessada na questdo do efeito que o neoliberalismo traz a educacao no Brasil,
em se tratando de privatizagao, salienta para o fato de que

“Contraditoriamente, ao lado da maior intervencdo do Estado de que se
teve noticia no pais na vida do cidaddo comum, através do confisco da
poupanga nacional, o espetaculo da venda de imdveis residenciais da
Unido e de carros oficiais da o tom burlesco da privatizagdo a brasileira.
Ha, assim, durante o periodo em questdo um conflito entre o discurso da
defesa do Estado social liberal, o qual expressa uma visao de Estado

forte, e a privatizagdo do patrimdnio publico.” (VIEIRA, 1995: 35) [grifos
da autora]

Esse periodo recente da histéria brasileira, foi um tempo em que se
promulgava a agdo de um estado forte, voltado as defesas do bem publico, da
sociedade, quando na verdade o que se vivenciou foi uma época de incertezas,
ostentacao e desrespeito para com a coisa publica.

Apos o impeachment do Presidente, assume o governo o seu Vice, Itamar
Franco que tem que lidar com uma crise de expectativas — desajustes entre o que
a sociedade requeria e como que O governo acenava — suas respostas a essa
crise. Isso causou um desajuste entre as instituicdes e a sociedade, fazendo
crescer o custo social. A recessao se arrastava e o governo se via perdido frente
a necessidade que se fazia premente de rever a sua racionalidade, eficiéncia e

eficacia, como forma de chamar para si a retomada do crescimento, no momento
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em que era necessario arquivar na memoria da populacdo o que tinha sido o
periodo de turbuléncia anterior. O que, se nao fosse feito, ameacava culminar num

colapso do sistema presidencial.

“Caberia a Itamar dar o nome a nova firma pés-impeachment. (...)
Assumiria ndo um Brasil da UTI, mas da Nagéo de vez destutelada dos
sobas, chalagas, espertalhdes e herdeiros presuntivos do pais perempto.
Abria-se pois a um governo adulto, (...) que merecesse 0 povo € nao se
constituisse apenas, como interino das presuncgdes eleitorais das novas
chapas para 94. (..) Um governo que acolhesse as verdadeiras
liderancas das oposigbes, que construiram o consenso sobre a saida do
Presidente insuportavel. Um governo que perfilhasse, também, a
premissa do desenvolvimento, e do largo prazo, a saltar da barricada
cansada do bloqueio a inflagdo.” (MENDES, 1993: 205)

Itamar consegue, isso sim, fazer do seu Ministro da Fazenda o entéo futuro
Presidente, que ao contrario do que se apresentou no inicio, deu continuidade a
entrega do pais aos desmandos de uma politica que atende aos interesses do
capital estrangeiro.

Na segunda metade da década de 90, tem inicio a era FHC (Fernando
Henrique Cardoso), presidente eleito a partir de um plano econémico, quando era
entdo Ministro da Fazenda do Presidente Itamar Franco, conhecido como Plano
Real, que institui uma nova moeda, dita “forte” buscando equipara-la ao dolar. A
era FHC ultrapassa o final da década de 90, pois continua a partir da sua reeleigao
para a Presidéncia da Republica, ou seja ultrapassando o final do periodo desta
pesquisa.

De orientagao neoliberal, os mandatos dos Presidentes Collor e FHC tém a
marca da imposi¢cao do Banco Mundial e do Fundo Monetario Internacional (FMI),
num processo de recolonizagdo dos paises e povos com governos submetidos ao
capital financeiro externo, principalmente norte-americano. E neste periodo que
se assiste a uma corrida pela privatizagdo das estatais, aumento do ddlar,
ultrapassando a casa dos 100%, o que comprova que o Plano Real era um plano
para atender as necessidades da continuidade dessa ideologia neoliberal no

poder.
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Uma possivel sintese desse periodo em que se inscreve este trabalho,
encontra-se em SOARES, quando esta faz um apanhado das posi¢cées assumidas

por Collor e FHC, ao afirmar que:

. & verdade que o Brasil vem adotando uma série de reformas
propostas pelo modelo liberal, sobretudo a partir do governo Collor.
Implementou diversos programas de estabilizagdo, cortou gastos
publicos, renegociou a divida externa, promoveu abertura comercial,
flexibilizou e estimulou o ingresso de capitais estrangeiros, deu inicio ao
programa de privatizagdo, eliminou diversos programas de incentivo e
controle de pregos, aumentou exportagdes ,além de ter desmantelado os
servigos e as politicas publicas. (...) O governo Fernando Henrique vem
dando continuidade as reformas liberalizantes, ampliando o processo de
abertura econOmica, intensificando o processo de privatizagdes e
aprovando uma série de mudangas constitucionais que abrem caminho
para o aprofundamento das reformas.” (SOARES, 2000: 36-37).

Esses autores, com os quais se buscou dialogar na tentativa de situar a
fase politico-econdbmica nacional por onde se desenrola esta pesquisa, sao
contundentes em afirmar que sérios problemas de ordem econbémica se fizeram
presentes no cenario brasileiro, a partir do inicio dos anos 80: altos indices de
inflacdo, excessivo endividamento externo, recessao e desemprego.

E claro que isto teve impacto na forma como o Poder Publico tratou a
educacéo publica brasileira; e vem tratando. Além do que, ndo se pode negar que
a vinculacdo de uma politica social aos mandos e desmandos do capital externo
provoca uma crise de governabilidade fazendo com que se assista a um “governo
gue nao tem os meios necessarios para executar suas politicas e, sobretudo, falta-
Ihe autoridade para obter aquiescéncia as suas determinagdes. Este é um
componente central da presente crise de governabilidade” (DINIZ, 1997: 31) por
que passa o pais, entregue a sorte dos ventos da instabilidade mundial.

Os governos que passaram neste periodo pela Secretaria Municipal de
Educacdo (1993 — 1996: Gestdo do Partido da Social Democracia Brasileira —
PSDB, numa coligagao intitulada de Frente Campinas, que reuniu o PSDB, PST,
PPS, PSC, PDC e PL; e de 1997 — 2000: Gestdo da Alianca entre o Partido
Popular Brasileiro — PPB - e o Partido do Movimento Democratico Brasileiro -

PMDB) estiveram expostos a esta conjuntura econémico-politico-social, marcando
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desta forma suas agdes e programas, inclusive o de formagao continuada que
aqui € avaliado.

Na época retratada nesta pesquisa, a cidade de Campinas foi governada
por trés Prefeitos (dois, na gestdo de 1993-1996, do PSDB — pois, em meados
desta administragdo, assume a Prefeitura o Vice-Prefeito, Edvaldo Orsi - apés a
morte do Prefeito Magalhaes Teixeira; e outro Prefeito Chico Amaral, na gestao
1997-2000, do PPB)

Os governantes do PSDB pertenciam a um partido que defendia uma
ideologia de centro ou de centro-esquerda, também chamados de Partidos
Mudancistas, que defendem um capitalismo mais civilizado, uma classe média
menos restritiva, mas ainda excludente. E, nessa orientagdo politico-partidaria, ha
uma tendéncia a privatizagao, incluindo-se ai, a da escola publica, porém ha um
grupo que defende essa escola publica.

Em relacdo a administracdo seguinte, (a da coligacao PPB-PMDB) assume
uma ideologia de direita, também chamados de Partidos Invariantes com uma
visdo conservadora, vinculando-se a manutencdo do capitalismo. A visdo de
privatizar a escola esta presente, também, nesta concepcao que tenta adaptar a
sociedade a maxima capitalista e a democracia restrita. (FERNANDES, 1994 e
GRACINDO, 1994, citados por CONCEICAO, 2000: 122-27).

Magalhdes Teixeira assume a Prefeitura propondo a “Descentralizagao e
Gestao Integrada dos Programas: Conselhos Comunitarios e Nova Estrutura
Administrativa® documento este que propunha que o aparelhamento da

administragdo com a finalidade de realizar intervengdes integradas, pois

“... 0s problemas das criangas nao podem ser divididos em problemas da
Secretaria da Educacéo, da Secretaria da Saude, da Promogéao Social ou
da area de Esportes e Cultura da Prefeitura. A Prefeitura precisa e deve
caminhar para integrar todas as suas agdes em programas integrados,
com uma estrutura que esteja preparada para isto, passando por cima da
divisdo interna da maquina administrativa” (Proposta, 1992, p.30).

Contudo, esta descentralizacdo na esfera da Secretaria de Educagao nao
alcangou a sua totalidade. Apenas alguns setores desta pasta foram

descentralizados, ocasionando transtornos para os Diretores de Escola que
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tinham que, por exemplo, responder para mais de uma Chefia, no caso a
representante da Secretaria, na SAR (Secretaria de A¢ado Regional) e pela Chefia
da Divisdo de Ensino Il (DE Il), depois denominada de Coordenadoria de Ensino
Fundamental e Supletivo (CEFS). Faltou, ai, visdo para operacionalizar esta
descentralizagao.

Este ndo foi um governo que teve que lidar com tantos problemas de
aceitabilidade como aconteceu com o seu sucessor.

Chico Amaral foi considerado, em anos sucessivos (1999 e 2000) um dos
piores Prefeitos do estado de Sao Paulo, ficando em 73° lugar, em 2000, o
antepenultimo da lista e, em 70° lugar, em 1999. O seu governo teve aprovagao
de apenas 21,3% dos entrevistados, numa pesquisa publicada pela revista Isto E
e no Diario Popular (RANKING, 1995)°.

As Propostas de Campanha para a area educacional, nesta administracéao,
conforme publicou o Correio Popular de 21.12.97, no Caderno de Politica, diziam
respeito a:

= “Municipalizar o ensino de 1° grau;

= Administrar melhor a distribuigado de vagas;

= Colocar em cada escola uma sala com um computador e um técnico;

= Elaborar novo Projeto Pedagdgico para a RME, adequado as exigéncias
da sociedade;

» Estimular o aperfeicoamento dos professores e dar ‘salarios
compativeis’ com a qualificagdo. Para isso seria desenvolvido plano de
cargos e salarios;

= Ampliar o ensino técnico na cidade;

= Criar cursos profissionalizantes noturno e gratuitos para qualquer
interessado;

= Ampliar autonomia administrativa e financeira das escolas municipais; e

= Dinamizar o Conselho Municipal de Educacgao.”

? Como nio foi possivel obter o Programa de Governo da administra¢io de Chico Amaral, procedeu-se a uma
pesquisa na hemeroteca da Biblioteca Publica Municipal Prof. Ernesto Zink, de Campinas, bem como junto
ao Centro de Memoria da UNICAMP, a fim de se saber sobre as propostas de governo, bem como do que era
noticiado a respeito da referida administracao.
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Era uma das propostas deste Governo, assumida em campanha politica, a
municipalizagdo do ensino. Contudo, os embates com os educadores da rede,
bem como através de uma pesquisa junto a Secretaria de Finangas, ja com o
governo no poder, faz com que o Prefeito, entédo eleito, desista de tocar adiante a
sua promessa dos palanques.

Conforme se pdde constatar em uma entrevista concedida para esta

pesquisa pela Propositora 2.

“porque se o Chico, na proposta dele, ele delineou a municipalizagdo, entdo ele tinha
que ter subsidios muito bem fundamentados para convencer com o Chico que a
proposta dele enquanto proposta politica nédo ia poder se concretizar da maneira como
havia sido proposto, enquanto campanha.” (Propositora 2).

O Jornal Folha de Sao Paulo, noticiou em 24.03.97, numa matéria intitulada
Francisco Amaral na teoria e na pratica que “O Secretario da Educacéao, Paulo de
Tarso Soares, descartou completamente a municipalizagdo de escolas de 1° grau,
nos primeiros anos da administragao”.

O que se percebeu na Secretaria Municipal de Educagao de Campinas, na
administracdo de Magalhdes Teixeira, foi uma intensificagdo na busca por uma
escola publica de qualidade, com o incentivo a formagao em servico dos seus
profissionais, a participacdo em momentos de formagao, com a criacdo do Centro
de Formacgao Continuada da Educagédo Municipal (CEFORMA), com iniciativas
voltadas aos Projetos das Escolas, bem como aos Programas desenvolvidos na
Rede Municipal (Biblioteca, Orientagdo Sexual, Educagdo Especial); ainda um
incentivo a divulgagao daquilo que se vinha construindo, através do langamento da
Revista Educacéo e Liberdade e de boletins como o Pulsacdo da Rede e o Marcas
de Gestéo.

Isto principalmente na segunda metade da administragdo do PSDB, quando
houve a mudanga de Secretario, assumindo a pasta um profissional ligado as
questdes pedagdgicas da educagdo e nao simplesmente voltando as pesquisas
que buscavam atender aos indices estabelecidos para o ranqueamento de
Escolas, numa pseudo construcédo da qualidade do ensino, entdo com viés

administrativo e burocratico.
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GANZELLI, neste sentido diz que

“‘A reforma da estrutura organizacional da SME revela uma grande
preocupacdo dessa gestdo em relagdo aos processos de controle e
avaliagdo dos resultados, transformando a SME em uma organizagéo
focal, para tanto foi criada a Assessoria de Planejamento e Gestao, com
a finalidade de ‘desenvolver estudos, pesquisas e/ou agbes
complementares em areas de conhecimento fora do dominio das equipes
permanentes’ e o Departamento de Pesquisa e Planejamento, com a
funcdo de ‘efetuar pesquisa e estudos estatisticos da situagdo do ensino
no municipio’(Lei7.721 de 15/12/93)" (GANZELLI, 2000: 204) [grifos do
autor]

Nos outro anos, em que a Administragdo Municipal foi governada pelo PPB
de Chico Amaral, o que se assistiu foi uma derrocada dos Projetos e dos
Programas, numa tentativa de se esvaziar a formacao continuada que, apesar
disto, prosseguia aos trancos e barrancos em outros possiveis momentos de
formacéao, porém sem uma diretriz clara para as a¢des de formacao.

O que se modifica a partir da segunda metade do Governo, quando assume
a Secretaria uma profissional que fora da equipe do governo anterior e por ali
permaneceu, com conhecimento da estrutura de funcionamento da Rede,
contando com a constituicdo de uma equipe do Departamento Técnico
Pedagogico que tentou revitalizar as possiveis agdes de formagdo da Secretaria
que estavam meio esquecidas, uma vez que se tinha procurado, mesmo com
dificuldade dar continuidade, como afirmado anteriormente, ao Programa de
Formagéo Continuada dos governos passados; tentou-se, também, revigorar os
animos dos educadores, porém por pouco tempo, pois logo terminou a gestao.

E importante salientar que, durante o periodo de 1994 a 2000, a Rede
Municipal de Ensino foi comandada por cinco Secretarios da pasta da Educacéo;
dentre eles, uma cientista politica da UNICAMP, a Profa. Maria Helena G. de
Castro, até 1995; o Prof. Ezequiel T. da Silva, com visdo mais voltada as
questdes da formacgdo continuada, dos projetos, programas ambos da
administracdo de Magalhdes Teixeira. Na administracdo de Chico Amaral, os
dois que eram ligados a educagdo, o Prof. Paulo de Tarso (Professor da

Faculdade de Economia da USP), no ano de 1997; e o Sr. Alcides Mamizuka
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(socidlogo), em 1998 e parte de 1999. O terceiro, e ultimo, profissional a ocupar a
pasta foi a Sra. Therezinha di Giuglio, ligada a area da linguistica.

Nesse periodo, por vezes, a Secretaria ndo esteve servida de profissionais
que tinham ligagdo com a educagao, enquanto ciéncia pedagdgica, a nao ser no
caso do Prof. Ezequiel, mas sim com profissionais de outras areas que traziam
sua visao de o que era Educacao e de como gerenciar uma Secretaria Municipal
de Educacao, por vezes até desconsiderando as questdes educacionais.

Contudo, a equipe de apoio desses profissionais, nas funcdes Chefias de
Departamentos, Coordenadores de Setores, Assessores, composta na sua grande
maioria por profissionais de carreira da RMEC por vezes se colocavam na defesa
de um processo de formacdo em servico, numa educacdo continuada,
implementando projetos, delineando agbes que se voltavam para o profissional
educador da RMEC, apesar dos entraves politico-partidarios, percebendo-se ora
avancos, ora retrocesso; ora fragmentagao, ora aglutinagdo, como se podera
perceber das falas das pessoas entrevistadas.

Em relagéo a esse assunto, FERRAZ reafirma a atitude dos profissionais da

de carreira da SME frente as mudancas politico-partidarias, pois diz

“...ter sido também gragcas ao movimento dos profissionais, que criaram
estratégias de negociagdo e de sobrevivéncia frente as mudangas
politico-partidarias, ocorridas a cada mudanga de governo ou de
Secretario.” (FERRAZ, 2001: 164)

Como se pode ver, sdo cinco pessoas a frente de uma Secretaria da
importancia da Educagdo, numa média de praticamente um Secretario por ano,
cada qual com o seu estilo préprio de administrar, interferindo e influenciando o
modo como se faz educacéo.

Essa “danca das cadeiras”, como numa brincadeira de crianga, em que se
aposta em quem é que cai primeiro, constroi e desconstroi saberes para poder ao
sabor de uma pseudo-continuidade, que apenas continua a¢des anteriores, mas

guardando em si a ideologia do partido que administra a cidade (FERRAZ, 2001:
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163), faz diferenga porque, mesmo que as vezes o discurso diz que néo, o que se

constata na agdo dos dirigentes é uma descontinuidade que interrompe o0 curso

das ac¢des, conforme constata GANZELI, ao afirmar que

‘A gestdo municipal de ensino ¢é constantemente construida,
desconstruida e reconstruida a medida em que de tempos em tempos um
novo prefeito, um novo partido politico, um novo secretario assume a
administracao da cidade. A cada nova administragdo municipal surge uma
‘nova’ concepgado de sociedade, de Estado, de educagido e de escola
publica, invadindo toda a rede municipal de ensino, modificando a sua
estrutura e funcionamento. Estas mudangas exigem por parte dos
Diretores, que permanecem na rede durante varias gestdes municipais, um
grande esforgo para compreenderem tais alteragdes.” (GANZELLI, 2000: 2-
3)

Sob a égide, entdo de uma politica neoliberal, € que se aprovam, durante o

periodo de que trata esta pesquisa, algumas leis importantes para o trato com as

questdes educacionais, que refletem sobremaneira no modo como se passou a

pensar e fazer educacgao, principalmente para as camadas populares:

Em 1993, o “Plano Decenal de Educagdo para todos” que
“...praticamente n&o saiu do papel (...), foi formulado mais em fungéo do
objetivo pragmatico de atender a condi¢des internacionais de obtengao
de financiamento para a educagao, em especial aquele de algum modo
ligado ao Banco Mundial” (SAVIANI, 1999: 80);

Em 1996, antes mesmo da promulgacdo da nova LDB, é aprovada a
Emenda Constitucional de n° 14 que cria o FUNDEF.

Em 1996, é aprovada a nova LDB (Lei 9394/96) que modifica
sobremaneira o jeito de olhar e fazer educacgao, diferentemente do que
se vinha fazendo sob a égide da LDB anterior, a Lei 5692/71.

Em janeiro de 2001, um més apds o término do periodo compreendido
desta pesquisa, € aprovada a Lei Federal n°10.172, que institui o “Plano
Nacional de Educagao”, conforme previa a LDB, tendo sido submetida a

apreciacdo do Presidente da Republica, o projeto de lei do referido
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plano, em dezembro de 1997. Foram praticamente 3 anos de
tramitagcdo do projeto antes de se tornar lei. (SAVIANI, 1999: 93).

e Sem se esquecer de contar com a avaliagao do Ensino Fundamental (no
caso do Estado de Sao Paulo, o SARESP)

E desta forma, entdo, que se encontra planificada a educacdo brasileira,
com tantos Planos, Leis de Diretrizes, Funddes, Avaliagdes, Ranqueamentos, ...
para deleite dos mais aficionados neoliberais, uma vez que quem determina a
qual projeto a politica educacional vai se articular, sdo as forgcas de poder
dominantes na sociedade onde esta politica sera implementada, de acordo com o
momento historico e a conjuntura que se apresenta. (AZEVEDO, 1997: 60).

Com o olhar ampliado, resignificado e, portanto, transbordante de
significacdo, a partir da interlocugdo com os estudiosos do assunto; da localizagéo
histérico-temporal; e de uma visdo politico-econédmico-social, numa tentativa de
trazer a baila os “simbolos escuros que se multiplicam” na perpetuagcdo de uma
sociedade de desigualdades, orientada por uma necessidade de enriquecimento
dos cada vez mais ricos, originando uma Guerra, porém com possibilidades de

Verdade e de Flores, foi possivel pensar com mais propriedade e profundidade

uma possibilidade para o trabalho

Isto conduziu a realizagcdo da avaliagao proposta, apresentando resultados
compativeis com a problematica estudada, ndo aprisionada num “laboratério
platbnico” de onde se tenta impor experiéncias que ndo guardam relagdo com a
realidade, mas numa atitude de rebeldia, em relacdo a mecanismos
centralizadores e expropriantes, se propds insubordinar-se a essa situacdo e com
ideais do real, transformar esse laboratério num local de prazer e de construgao.

Deixando-se de agir assim, imobiliza-se a capacidade de pensar as
palavras, suas possibilidades de signiicados; contudo buscou-se pela sua
libertacdo ao se relacionar com as que tém a capacidade de se dizimar através do
sopro que se origina dos seus possiveis significados escolhidos, dependendo de
onde se vé o trabalho aqui apresentado, crestando as faces em atitudes de

interrogacdes e interpretacbes e movendo as pessoas a olharem para a vida numa
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atitude de vir-a-ser, de se constituirem enquanto possiveis construtores de
significado para a vida; e ndo numa postura de passividade, de imobilismo, mas
de criagdo e nao de subordinacdo ao ja estabelecido, ao dado como certo,
contudo muito mais numa atitude de interrogagao das verdades em si.

Nesta busca pela possibilidade de vida, de vitalidade, o que segue € o
capitulo que trata de como foi possivel pensar formas de dar vida a esse trabalho,
buscando instrumentos que pudessem concretizar esse desejo — a metodologia,
guardando na sua esséncia uma forma impar de se constituir enquanto tal, pois
diz respeito a um delimitado campo da pesquisa, com recortes marcados e
determinados, com a finalidade de atender aos objetivos propostos na Introdugao

deste trabalho.
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CAPITULO 3

O FAZER DESTE TRABALHO
(METODOLOGIA)

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho

tinha um pedra
no meio do caminho tinha uma pedra.

No Meio do Caminho, Carlos Drummond de Andrade

Em se tratando de organizar o como é que se realizou este trabalho, aqui
apresentar-se-ao:
e 0 universo, o periodo e os “co-autores” da pesquisa;
e a metodologia — coleta de dados;
e atipologia de entrevista; e

e 0 modelo construido para a analise dos dados.

A forma como se efetivou esta pesquisa que avaliou o processo de
constituicido da politica de educagao continuada para os Diretores de Escola da
Rede Municipal de Educacao de Campinas, da Secretaria Municipal de Educacgéao
de Campinas, esta baseada num fazer em que o pesquisador n&o se colocou
somente como aquele que busca colher material de analise para um determinado
problema delimitado, mas sim como o que ao colher os dados, através de
instrumentos que adiante serado elucidados, participou da pesquisa numa forma de
agao planejada que tem o carater de ser educacional, antes de qualquer outra
dimenséao. (THIOLLENT, 1996: 7)

Esse carater educacional é aqui tratado, a partir da intencédo de se subsidiar

a Secretaria Municipal de Educagdo de Campinas na elaboracéo desta politica e
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na sua implementacao, como forma de estar retornando os resultados da pesquisa
para aqueles que dela participaram como co-autores, quando do momento das

entrevistas que seréo explicitadas adiante.

O UNIVERSO, O PERIODO E 0S “CO-AUTORES” DA PESQUISA

O universo com o qual se trabalhou abrangeu os Diretores das EMEFs (que
a época da pesquisa era num total de 40), contudo para este estudo
consideraram-se apenas 0s especialistas que participaram dos momentos de
formacao da SME no periodo delimitado desta pesquisa.

A escolha pelos Diretores do Ensino Fundamental, em detrimento as outras
modalidades de ensino (Educacao Infantil, Educagao Infantil Particular), baseia-se
no fato de que no ano de 1999 reiniciava-se, a pedido do Gabinete do Secretario
Municipal de Educacdo, um estudo de reorientagdo -curricular do Ensino

Fundamental, como comprova o Documento 8, ao tratar de um projeto para 2000.

Doc.8: “Neste sentido, iniciaram conosco, ao final de 1998, uma discusséo acerca de
uma ag¢do em vista da reorientagao curricular. Esta iniciativa foi mantida, num primeiro
momento, através do contato com ... a coordenadora do Ensino Fundamental e
Supletivo.”

Por conseguinte, o Diretor de EMEF teria papel importante nesta
reorientacdo, sendo o elemento de aglutinacédo de toda a equipe escolar para a
revisdo do curriculo, através do que se pode constatar ao tratar de definir o papel
desse profissional, na Analise dos Dados, ao trabalhar com o conteudo de Diretor
de Escola, na categoria Constituicao do Sujeito.

A escolha pelo trabalho com o Diretor de Escola encontra respaldo em
SEVERINO (1992: 88) ao afirmar que é o diretor educador quem,

“... através de uma acao coerente e lucida, mantém vivo o processo da
Educagao no ambito da Escola...”
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e por concordar, também, com COLLARES & MOISES (1995: 109) ao verem que
o Diretor de Escola tem um

. papel preponderante nas atividades da mesma. Quanto mais
presente e atuante o diretor, melhores os resultados finais nas atividades
pedagégicas e administrativas.”

O periodo a ser pesquisado diz respeito aos anos de 1994 a 2000, uma vez
que é a partir de 1994 que a Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas,
através do Departamento Técnico Pedagdgico, num documento intitulado
Programa de Acao Politico-Pedagdgico — PAP, Documento 1, produzido em sua
primeira versdo em 1993, deixa explicito o trato a questdo da formacéao
continuada ndo s6é de professores como também de especialistas,
institucionalizando e oficializando a questdo da formacgao continuada de Diretores
de Escola. Esse documento sera analisado com mais vagar, logo adiante.

Anterior a essa data, a SME se preocupava com a formagao deste
especialista, porém eram acgdes isoladas, que nao faziam parte de um programa,
com continuidade, num processo, como se pode observar pelo documento
produzido na gestdo do Prof. Enildo Pessoa, a frente da SME, intitulado
“Principios Filosoficos” [s.d.].

Ao delinear as diretrizes para aquela administracdo, ndo diz de como
trataria a questdo dos saberes implicitos no ato de ser Diretor de Escola, apesar
de ja haver agdes de formacgdo, como se pdde constatar pela entrevista da

Diretora 4.

Dir.4: “Teve sim, de vez em quando, eu me lembro que tinha uma pessoa, eu ndo me
lembro o nome dela. Ela vinha de S&o Paulo, a cada 15 dias para dar um
assess%amento para nos ... [Entdo na época do Secretario Enildo?] Foi, foi na época
dele ...”

' Nos trechos utilizados para ilustrar com as falas das entrevistas, utilizou-se do simbolo [ ] na intengdo de
informar ao leitor que a fala entre colchetes € do entrevistador/pesquisador.
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E bom lembrar ainda, que de acordo com informacdes contidas na
entrevista da Propositora 2, esta relata que, desenvolveu um trabalho com os

Diretores de Escola, enquanto atuava como Supervisora Educacional.

Prop.2: “Exatamente, em 95, eu era Supervisora, e mediante 0s interesses e
necessidades que foram se delineando nesse caminhar dos Diretores, foi-se
apresentando a necessidade de uma capacitagdo em servico. Mediante as
dificuldades que eles apresentavam no caminhar cotidiano deles, ndo s6 da parte
administrativa, burocratica, pedagogica, a fundamentacéo teérica é fundamental para
o Diretor se alicergar, se aprimorar em servigo. Entdo eu montei, juntamente com uma
colega Supervisora, na DRO Oeste, uma proposta para podermos subsidiar os
Diretores, enquanto equipe. Essa proposta eu coloco a sua disposi¢do, ndo é. Foi
encaminhado para a Secretaria Municipal de Educacgéo, foi aprovada...”

Contudo, como ndo era um trabalho em que todos os Supervisores
estivessem envolvidos, buscando a formacao de todos os Diretores, numa atitude
educacional de trabalho de educacédo continuada num processo, com seus
educandos, mas somente a necessidade dessa Supervisora, entendeu-se que
esse tipo de assessoramento ndo seria retratado nesta pesquisa, apesar de se
constituir em momento de formacao.

Trabalhou-se, entdo, somente com as Propostas de Assessoramento aos
Especialistas, enquanto representagcdao de uma Politica para a area, construidas
pelas administracées que passaram pela SME no periodo citado da pesquisa, bem
como com as propostas apresentadas pelos consultores contratados para
ministrarem a formagao aos Diretores.

Retornando ao periodo delimitado para esta pesquisa, em relagdo ao ano
de 2000, a opcao por encerrar o periodo estudado ai, € porque coincide com o
término de uma gestéo a frente da SME. O periodo delimitado € um recorte que
se faz na pesquisa, pois se se aumentar a abrangéncia da pesquisa, esta corre o
risco de nao ser exequivel para uma dissertacdo de Mestrado.

Cabe ressaltar que teve predominancia um enfoque qualitativo'’ para a
realizacdo do que aqui se pretendeu, que buscou a qualidade do trabalho de

educacao continuada, uma vez que o foco do olhar do pesquisador esteve voltado

"' Por isso a questdo discutida na Introdugdo deste trabalho a respeito do levantamento de hipoteses.
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mais ao processo, porém o quantitativo auxiliou, quando necessario, pois ha
autores (LOBO, 1999; e QUEIROZ, 1992) que esclarecem que esta dicotomia
qualitativo x quantitativo, ndo tem razao de ser, uma vez que dependendo do
objetivo da pesquisa, do universo a ser pesquisado, da metodologia empregada,
poder-se-a fazer uso de uma categoria quanto de outra, tendo-se sempre o
cuidado de mencionar a razao pela qual ela foi escolhida; ou seja, as duas
categorias qualidade x quantidade podem se casar, num casamento feliz, que
trara significado a pesquisa.

GAMBOA, é outro autor que contribuiu com esclarecimentos em relacédo a
esta questdo da dicotomia qualitativo x quantitativo, quando ao propor uma visao

que va além do dualismo técnico desta dicotomina afirma que

“Em relagdo as categorias quantidade-qualidade, (...) Essas categorias
modificam-se, complementam-se e transformam-se uma na outra e vice-
versa, quando aplicadas a um mesmo fenbmeno. De fato as duas
dimensdes ndo se opbem, mas se inter-relacionam como duas fases do
real num movimento cumulativo e transformador, de tal maneira que nao
podemos concebé-las uma sem a outra, nem uma separada da outra.”
(GAMBOA, 2001: 105)

Agindo assim, o quantitativo aprece para auxiliar, com seus recursos
indispensaveis, no sentido de apontar para uma analise mais apurada, construida
sobre uma possibilidade de didlogo e ndo de mondlogo, caso se privilegiasse
somente uma das alternativas — quantitativo ou qualitativo. Mas é uma soma:
composta, originando um bindbmio quantidade e qualidade.

O pesquisador contempordaneo marca o seu fazer pela forma como
consegue dialogar com o que se poderia considerar, numa visdo ingénua, como
dicotdbmico, pois ndo o é a partir do momento que busca somar, compor ao invés

de simplesmente dividir ou subtrair, no sentido de decompor.
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A METODOLOGIA - Coleta de dados

A Metodologia empregada consistiu na coleta de dados, os quais foram
obtidos através de entrevistas e de uma analise documental.

Utilizaram-se os seguintes instrumentos para a coleta de dados:

Levantamento dos projetos de educacdo continuada desenvolvidos com os
Diretores de Escola da Secretaria Municipal de Educagdo de Campinas, no
periodo compreendido da pesquisa, com a intengao de saber, por exemplo:

* 0 nome da instituigdo que realizou os encontros;

= aformacio académica dos profissionais responsaveis pelos encontros;

= aconcepgao de formacéo ali apresentada;

» a qualificacédo dos profissionais a frente do trabalho;

= 0s objetivos de cada projeto;

*= a analise das possiveis avaliagbes dos Diretores, diz-se possiveis por
nao saber se ha registros das referidas avaliagdes, a fim de investigar se
o objetivo foi alcangado; e

= outras possiveis questdes que aparecerao no decorrer da pesquisa.

Levantamento do nimero

a) dos Diretores que participaram dos momentos de formagéo, tendo como
critérios para a construgao do perfil do profissional, a fim de atender ao
objetivo da pesquisa:
= tempo na fungao (ter atuado enquanto Diretor de Escola por um

periodo nao inferior a 5 anos, no periodo demarcado da pesquisa)”;

12'A questdo da continuidade, no caso aqui os 5 anos, foi contemplada uma vez que por conta da nio realizagio do
concurso de acesso (conforme descrito anteriormente), promove uma rotatividade incontrolavel dos especialistas que,
na sua grande maioria, a cada ano estd numa Escola, ressalvadas algumas exce¢des. E consenso na SME que ndo ha
Projeto Pedagdgico que se sustente com essa rotatividade.

70



= ser pelo menos vice-diretor efetivo’; e

= ter trabalhado, no periodo da pesquisa, em uma mesma escola'.

b) dos profissionais que atuaram como propositores dos programas, a fim

de se saber quantos sédo os possiveis entrevistados.

c) dos profissionais que atuaram na qualidade de quem ministrou os
encontros, a fim de, também, se saber quantos sdo os possiveis

entrevistados.

Elaboragao e aplicagao de entrevistas

Buscaram-se construir categorias (BARDIN, 2000) para a elaboragao,
aplicacao e posterior analise das entrevistas, como forma de auxiliarem a tarefa
que aqui se pretendeu dar conta.

A escolha dessas categorias se deu orientada por dois caminhos: um, as
categorias puderam ser pensadas a partir da leitura das referéncias daquilo que se
tem produzido na area, apresentado no capitulo da Revisao Bibliografica, numa
forma de atender ao que BARDIN classifica de “procedimento por caixa”, conforme
tratado adiante; e outro, estas eram, naquele momento, as que tentavam dar
conta de responder as inquieta¢gdes iniciais que se colocavam ao pesquisador,
conforme se constata na Introducéo deste trabalho. Desta forma, esta avaliagcao

privilegiou inicialmente as seguintes categorias de analise:

13 Na carreira do magistério publico municipal de campinas, conforme o estatuto vigente, ¢ o Vice-Diretor
quem substitui o Diretor, contudo, como ndo houve concurso para os cargos de especialista em educag@o
desde 1993, até o presente, os professores tém assumido a Diregdo de Escola, apos se inscreverem e serem
classificados numa escala geral da Secretaria, para tal. Assim sendo o Professor podera ou ndo continuar,
no proximo ano, como Diretor da Escola, dependendo de sua classificagéo.

14 Se isso ndo for considerado no perfil que se construiu, a pesquisa poderia ndo atender ao seu objetivo, uma
vez que o entrevistado estaria falando de uma “colcha de retalhos” e ndo de uma realidade vivida com
mais intensidade; pois, a partir do momento que se trabalha numa mesma Escola, por um periodo longo de
tempo, podem ser aprofundadas questdes e dar continuidade ao trabalho iniciado, o que ¢ importante numa
avaliacdo do fazer da Escola.
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= continuidade — das politicas, dos programas, das agdes a
respeito do tema educacao continuada, com a finalidade dela ser
concebida como um processo de formacao;

= processo - de educacdo, de continuidade, de formagéo; com o
objetivo de avaliar até que ponto se privilegiaram projetos que
tém uma trajetoria e uma ligagdo com o0s outros que o
antecederam e que vieram apds, ou simplesmente se
constituiram enquanto agdes isoladas;

» constituicdo do sujeito que faz e sabe fazer educacgao, através
do trabalho com o outro, com o seu modelo, com quem ele
aprende e a quem ele ensina;

» formacgao inicial e educag¢ao continuada como processo de
constituicdo da educacdo continuada, ou como dicotomia desta;
0 que se resgata daquela no desenho desta;

= valorizagao dos momentos de educacgéo continuada (certificagéo,
reclassificagdo na carreira, carreira, remuneragdo) e a sua
contemplagcao no projeto estudado; e

= a pratica cotidiana trazida na entrevista como reflexo de uma
concepcao de educacgao continuada, daquele que a partir do seu
trabalho se questiona, se pergunta sobre os rumos que tem dado
ao seu fazer de educador e, ao se interrogar, pesquisa sobre sua
pratica.

= Conceituacado do que seja formacdo continuada para os

participantes das entrevistas.

Essas foram as primeiras categorias que se conseguiu elencar, que se
achou pertinentes a responder as necessidades iniciais do pesquisador; contudo,
a atencao deve recair, no momento da discussao e analise dos dados coletados,

sobre outras categorias de analise que surgiram, conforme foram se constituindo
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as necessidades de darem vez a discussao de elementos novos que apareceram
nas entrevistas, ai se incorporando a este primeiro elenco.

E bom salientar que o que constitui as ditas categorias se chamou aqui de
conteudos. Ou seja, dentro de cada categoria se encontram conteudos surgidos a
partir da analise dos dados, os quais tém a funcao de fazer valer a importancia e a
pertinéncia das categorias para o Modelo de Analise que se elaborou, de acordo
com a apresentagao no proximo capitulo.

Este assunto sera melhor detalhado adiante quando se tratar do Modelo de
Andlise.

Foram pensados, antes de construir um instrumento de entrevista15, alguns
itens que, a partir das categorias de analise inicialmente escolhidas, pudessem
nortear a formulagao dos roteiros das referidas entrevistas.

Assim sendo, como forma de poder orientar, com maior clareza o leitor
deste trabalho, apresentam-se, em seguida, os tdpicos selecionados, para o

roteiro de entrevista'®.

Entrevistas com os Diretores de Escola

ltens:

1. A trajetoria profissional do entrevistado: a fim de se saber como foi que chegou

a ser Diretor de Escola, bem como sua pratica de Diregéo.

Foi solicitado, neste item, que o entrevistado falasse da sua vida
profissional, até chegar a Diregdo de Escola, bem como ha quanto tempo estava
exercendo esse cargo, ou trabalhando nesta funcdo; mais especificamente nesta

escola atual.

15 Os referenciais teéricos utilizados na elaboragdo das entrevistas estdo em: ALVISI, 2001; GERALDI, 1993;
e PESSOA, 1999.

'® Nio serdo apresentados os roteiros de entrevistas como comumente acontece, num anexo ao trabalho, uma
vez que o referido documento serviu para orientar a entrevista, ndo se constituindo em um rol de questdes a
serem colocadas ao entrevistado. E mais importante se saber dos pressupostos que orientaram este momento
do trabalho e de como foram levados a consecu¢do do que um modelo de perguntas.
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Pediu-se, ainda, para que o entrevistado falasse da pratica do Diretor de
Escola, das suas realizagdes, dos obstaculos..., assim como em quem encontrava
amparo para resolver os problemas do dia-a-dia, que o ajudava na empreitada.

Onde é que o Diretor aprendeu a ser Diretor de Escola e como é que a
habilitagdo de administragao escolar colabora com o cotidiano vivido, fez parte de
um momento especifico da entrevista.

Um outro bloco fazia referéncia as questdes que a escola trazia hoje para o
profissional Diretor; e também a respeito do que esta em pauta, na ordem-do-dia,
atualmente, que é a participacéo (dos pais, dos alunos, da comunidade, dos
conselhos...)

O objetivo aqui foi o de buscar informagdes para responder as categorias
de constituicdo do sujeito, os saberes da constituicdo desse sujeito, a formagao

inicial e da pratica cotidiana, a continuidade, o processo.

2. A avaliacdo dos momentos de formacao continuada da SME: o que daquilo que

fora trabalhado nos momentos de formagao foi aplicado na pratica do Diretor (se
ele aplica, como aplica; se nao, o porqué); a periodicidade e a duragdo com que a
formagdo acontece; quais os temas trabalhados e como foram trabalhados; a

metodologia adotada nos momentos de formagao.

O que o entrevistado entendia sobre formacdo. Bem como em que a sua
participacdo nos momentos de formagao tinha contribuido para a sua pratica

foram pontos tratados neste topico.

Outro questionamento, dizia respeito a questdo da continuidade entre os
momentos de formacao, assim também, se o Diretor via por parte da Secretaria a
valorizagao desses momentos.

Ao pensar em conversar com o Diretor sobre esses assuntos, pretendeu-se
trabalhar com as categorias de continuidade, processo, valorizacdo e

conceituacao.
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Entrevistas com os Propositores dos programas

ltens:

1. A trajetdria profissional do entrevistado: a fim de se saber como foi que chegou

a ocupar um cargo de Chefia na SME.

Optou-se por saber da formagao do entrevistado, a fim de que ele pudesse
relatar sobre sua vida profissional, para se saber se de fato eram ligados a
Educacao; o que pode influenciar o trato com a questao da educacao continuada.

Quem ¢é envolvido, preocupado e tem uma histéria de vida na lida com
Educacgao, independentemente da area de conhecimento em que atua, pressupde-
se que tenha vivéncia, leituras, trabalho, compreensao, entendimentos que podem
colaborar no sentido de construir uma proposta voltada mais as necessidades dos
educadores.

Ao propor politicas para a area aqui estudada, € importante o
reconhecimento e a necessidade da formagado enquanto educagéo continuada, o

que é papel dos pedagogos, diga-se de passagem.

2. A avaliacdo dos momentos de formacdo continuada da SME: o conteudo de

formagdo que subjazia a sua atuagao; a relagdo entre a politica de educagao
continuada proposta e a avaliacdo dos momentos de formacao; a atuagao dos
Diretores de Escola nos momentos dos encontros; a continuidade e/ou
descontinuidade na formulacdo das politicas de educagdo continuada; a

valorizagdo desses momentos pela Secretaria.

Neste conjunto de itens, estava em foco a definigdo dos pressupostos para
o programa de formacdo dos Diretores; a relagdo com outros momentos
anteriores; enquanto Chefia de Departamento, qual o conteudo de formacao para
o entrevistado; a sua participagdo na elaboracdo da politica de formacao; a

atuacdo dos Diretores de Escola em que contribuiram para a realizagdo dos
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momentos de formacdo. Se foi pensado algum momento de avaliagdo do
programa de formag&o continuada. Com foi avaliado pelo conjunto da Secretaria
o referido programa. A valorizagdo desses momentos como aconteceu.

As categorias aqui presentes dizem respeito a continuidade de agdes, na
constituicdo de um processo de formagdo, assim como da valorizagdo dos

momentos e de conceituagao.

Entrevista com quem Ministrou os encontros

ltens:

1. A trajetoria profissional do entrevistado

No sentido de poder entender como se deu a participagao deste profissional
no programa de formag&o continuada, como quem ministrou os encontros, achou-
se importante saber da sua formacdo, uma vez que pensou-se importante que o
vinculo deste profissional com educagao deveria ser estreito a fim de poder dar

corpo aos momentos em que estivesse em contato com os Diretores.

2. A relacdo com a SME: no momento da elaboracdo dos encontros; no

entendimento da politica de educagao continuada.

Neste grupo interessou saber em que bases que se deu o trabalho
realizado (quem foi o contato, porque a escolha por este profissional, para
assessorar os Diretores, ou por uma dada instituicdo; como eram explicitadas as
intengdes da Secretaria para com o trabalho de formacao pretendida (havia uma
proposta escrita; qual era a relagdo com o que ja havia acontecido com a
formagao dos Diretores?).

As categorias aqui presentes diziam respeito a continuidade, processo e

conceituacao.
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3. A avaliacdo dos momentos de formacdo continuada da SME: o conteudo de

formagdo que subjazia a sua atuagao; a relagdo entre a politica de educagao
continuada proposta e a avaliacdo dos momentos de formacao; a atuacao dos

Diretores de Escola nos momentos dos encontros.

Aqui se quis conhecer como foi avaliado o trabalho de formagao realizado;
a existéncia ou ndo de um acompanhamento (quer seja in loco, quer seja atraves
de relatdrios... da pratica dos participantes); como se deu o envolvimento de todos
(dos profissionais de fora e os da SME) neste trabalho; o que é formagao para
este profissional, bem como se percebia a preocupacdo da SME com a
valorizagdo dos momentos de formagao.

Ai buscaram-se pelas categorias de valorizagéo, continuidade e processo.

Houve, em alguns momentos um inter-relacionamento de categorias,
constituindo relagdes com os itens de cada um destes topicos, contudo, numa

primeira organizag&o sao essas as categorias previstas.

A TIPOLOGIA DA ENTREVISTA"

Uma preocupacgao que esteve sempre presente durante o desenvolvimento
desta pesquisa diz respeito a como seriam encaminhadas as entrevistas, uma vez
que delas dependia uma parte significativa, para ndo se dizer o todo, da coleta de
dados para analise a que se propunha este trabalho.

Para tanto, esse momento crucial nao deveria simplesmente se constituir
num rol de perguntas previamente estabelecidas que deveriam ser respondidas
pelos entrevistados, com a intengcdo de confirmar ou ndo hipoteses e de responder
as inquietagbes do pesquisador. Assim sendo, as questdes foram previstas como
forma dos respondentes se colocarem enquanto pessoas que participaram de um

processo e nesse caso, entdo, como sujeitos do processo, tentando pensar para

'" Buscou-se dialogar, na elaboragdo da tipologia aqui escolhida, com pesquisadores como THIOLLENT,
1985 e 1996; KANDEL, 1985; TRIGO, 1992; e LUDKE, 1986.
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aléem do que estava sendo perguntado, para que nao se caisse em respostas
padronizadas que confirmariam aquilo que € comum para o tema trabalhado

Desta forma, a entrevista previu possibilidades de o entrevistado se colocar
frente ao que |he era solicitado, falar sem se prender a um padrdo pré-
estabelecido que poderia estar visando exclusivamente repetir chavdes, deixando
de evidenciar o real vivido pelo entrevistado, apresentando uma situagao ideal. O
que, se acontecesse, poderia mascarar as respostas influenciando para que se
encaixassem nas categorias de analise determinadas no modelo construido pelo
pesquisador.

Neste tipo de entrevista, o papel do entrevistador € muito delicado, para ndo
se dizer complicado, pois dependendo de como ele se coloca frente ao
entrevistado pode conduzir suas respostas e condiciona-las ao objetivo da
pesquisa, o que tornaria este instrumento metodoldgico irreal e prejudicado no seu
objetivo de aplicagdo, uma vez que nao se quer que o entrevistado responda de
acordo com o que o entrevistador possa achar mais importante, mas sim que fale
de como vé o problema apresentado.

Dessa forma privilegiou-se a constru¢do de um instrumento de entrevista
que nao se apresentava completo no que diz respeito a sua estruturacéo, todavia
pensou-se em elementos que deveriam estar presentes nas perguntas que
pudessem orientar o pesquisador para as categorias eleitas, como forma de
subsidiar a analise do universo pesquisado.

Pensando a entrevista nesta perspectiva, instituiu-se o dialogo como ponto
de encontro entre entrevistado e entrevistador. Nesta construgcdo, pois o
instrumento de entrevista n&o estava pronto, a base foi o dialogo, como forma
dialégica de se obter os dados para serem analisados. Dialogica ainda foi a
postura que se adotou nestes momentos, uma vez que ninguém detinha ali a
conducdo da entrevista, ela se construia na inter-relagcdo entre os envolvidos,
ambos - pesquisador e pesquisado, se colocaram em constru¢cao constante, pois
houve por parte do pesquisador-entrevistador uma atitude de procurar

descondicionar o entrevistado para a realizagao da entrevista.
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Nao havia respostas prontas, mas construidas na interlocu¢do que se
constituiram esses momentos que se classificam de aprendizagem. Muito se
aprendeu nesse dialogo, desde a sua elaboracéo, passando pela sua consecugéo,
até a sua analise.

Percebe-se, assim, o quao importante foi este momento de construgcédo da
relagao entre aquele que pesquisa e quem é pesquisado, o que vem sobremaneira
corroborar com a escolha do tipo de entrevista acima mencionado.

A opcao pela entrevista esteve associada ao tipo de pesquisa a ser
empreendida neste trabalho, a que tem carater educacional, como dito
anteriormente, utilizando-se da forma semi-estruturada que acontece a partir de
um esquema basico, que na sua aplicagdo nao € tao rigido; fato este que coloca a
possibilidade de adaptac¢des ao decorrer da entrevista.

E importante, ainda, salientar o cuidado que se teve em nao divulgar os
nomes dos entrevistados, a fim de se resguardar a identidade pessoal de cada
um. Assim sendo, fordo identificados através de cddigos, dentro de cada um dos
universos de entrevistas explicitados anteriormente. Para o grupo de diretores,
usou-se a sigla Dir, seguida do numero do entrevistado — Dir-1, por exemplo. No
grupo dos propositores dos programas, Prop, seguida do numero do entrevistado
— Prop-1; e no grupo daqueles que ministraram os encontros, usou-se a sigla Min,
seguida do numero do entrevistado — Min-1.

As entrevistas foram gravadas e o proprio pesquisador foi o transcritor, a
fim de se atender a recomendagdo de QUEIROZ, na tentativa de garantir a
integridade das entrevistas, pois como foi ele quem realizou as entrevistas, sabe
das nuances das falas, dos sentidos que foram dados. (QUEIROZ, 1991: 89-90).

Ha uma outra questao que esta presente na participagao do pesquisador no
decorrer de uma pesquisa, que diz respeito ao todo da entrevista: elaboragcdo do
roteiro, aplicacdo, a transcricdo e a analise dos dados — que devem estar sob a
responsabilidade do pesquisador

ALVISI, nas consideracgdes finais de um trabalho que trata de discutir sobre

memorias de vivéncias escolares, mais precisamente sobre a metodologia

79



empregada no seu trabalho, refere-se a questao do saber ouvir e do saber olhar,

pois

“A metodologia escolhida para esta pesquisa permitiu-me consolidar uma
experiéncia que atestou o envolvimento entre o saber ouvir e o saber
olhar. Estes saberes dialogam e s&o construidos num movimento ciclico
em que se sustenta o desafio da pesquisa. (ALVISI, 2001: 227) [grifos da
autora]

Desta forma, o pesquisador procurou educar o seu olhar, para ndo so
saber ouvir, mas “LER” para além do que foi dito, espreitar cada intervalo de
tempo entre uma fala e outra, um respiro, uma parada do tempo, para o reiniciar
da “FALA”. Pesquisador que se educa na lida com o seu objeto de pesquisa. Nao
esta pronto, mas precisa ser constituido nessa lida.

Estes instrumentos foram pensados como forma de se ter um expressivo
universo de material para analise, com a intencdo de produzir conhecimento
relevante sobre o assunto, uma vez que, como afirma QUEIROZ, ao tratar de

relatos orais como forma de coleta de dados, a histéria de vida

“...ndo podia ser utilizada isoladamente, mas devia ser completada e
esclarecida por toda sorte de dados colhidos segundo outras técnicas...”
(QUEIROZ, 1991: 1)

Num certo sentido, ndo se utilizou do recurso de histéria de vida, para esta
pesquisa, contudo dentro das entrevistas apareceram estes momentos, que serao
tratados no conjunto da pesquisa.

A partir da descricdo da metodologia deste trabalho, foi tarefa do
pesquisador fazer com que a analise documental a ser realizada desse
informacdes para poder proceder a avaliagdo da politica de formagao do Diretor
de Escola, que sera subsidiada pela interpretacdo dos dados obtidos com as
entrevistas, as quais, apos terem sido transcritas, serdo analisadas logo adiante,
buscando-se encontrar ali os elementos escolhidos para compor as categorias
assinaladas para esta pesquisa, como forma de aprofundar ainda mais a avaliagao

acima mencionada.
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Quando se trata de pesquisa para avaliar uma determinada politica publica,
a analise de documentos € um instrumento metodologico usado na identificagdo
do encadeamento socio-politico daquilo que se propbde e das estratégias de
implementacéao, a partir dos objetivos explicitados (BELLONI, 2001: 55).

Estes autores ainda prosseguem, com a intengao de explicitar ainda mais a

escolha pela analise documental, afirmando que

“a analise do conteludo de documentos tem por objetivo contribuir para a
explicitacdo do texto escrito e do seu discurso ideoldgico, buscando
esclarecer os significados e implicagbes das proposicoes
consubstanciadas nas diretrizes, estratégias e linhas de ag&o da politica
examinada.” (BELLONI, 2001: 55)

O cruzamento dos dados obtidos (analise documental e entrevistas)
obedeceram a uma criteriosa investigacdo, com todas as precaugdes possiveis,
com a intencdo de extrair as informagdes necessarias, para nao se ter uma
avaliagdo tendenciosa, o que implicaria em descaracterizar e comprometer a
pesquisa.

Neste sentido, é importante salientar o que diz QUEIROZ, quando chama a

atencao para o fato de que

(...) a melhor critica estd& em sua comparacdo com documentos
provenientes de outras fontes e versando sobre o0 mesmo dado, pois as
convergéncias e as disparidades podem reforgar a confianga ou mostrar
que as suspeitas estdo a exigir novos cotejos. (QUEIROZ, 1992: 26-27)

Cada documentacdo podera apresentar caracteristicas peculiares, que
guarda relagdo com sua linguagem. Dependendo da articulagdo entre essas
fontes metodolégicas as informagbes podem ter, somadas a elas, outras
interpretacoes. Isto vem ao encontro do que ALVISI chama de
“‘complementaridade das fontes e o carater interdisciplinar’ que toma a pesquisa,

pois
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(...) os registros escritos, muitas vezes, constituem-se em documentos
reconhecidos pela histdria oficial que, priorizando este tipo de linguagem,
pode deixar de considerar outras versdes sobre a mesma realidade. Ao
passo que os documentos orais permitem o testemunho e andlise de
quem viveu uma determinada experiéncia e, desta forma, possibilitam a
aproximacao de diferentes pontos de vista em relagdo a um mesmo fato.”
(ALVISI, 2001: 27).

O MODELO DE ANALISE

Isto posto, o MODELO DE ANALISE que foi construido tem como centro as
categorias que se elaborou para a analise do material coletado. A partir de cada
uma dessas categorias, buscaram pelas falas dos entrevistados, em especial a
das Diretoras de Escola na intengdo de se saber se as categorias correspondiam
ou nao aquilo que foi encontrado nas entrevistas.

Num primeiro momento procurou-se trazer para esta correspondéncia as
falas das Diretoras de Escola, constituindo-se assim em centro deste modelo; ou
seja, a partir das falas dessas especialistas em educacédo se construiu toda a
analise do trabalho, pois acredita-se que uma vez que os sujeitos que estao na
lida do cotidiano da escola, ao ser lhes permitido falar sobre o que vivenciaram,
recuperam fatos, emocgdes, sensacgdes relembram episédios, reconstroem marcas
deixadas na convivéncia com os outros, colaborando na avaliagdo que se
engendrou, resgatando a importancia do momento de formacgao para eles, pois
assim sendo se (re)institui a importancia do Diretor de Escola como centro do
processo de formag&o que por sua vez origina politicas educacionais para a area .

Ha categorias, ou até mesmo alguns conteudos dentro das categorias que
nao trazem a fala de outros entrevistados, a nao ser a das Diretoras somente. Isto

se deve ao fato de que para essa pesquisa, foi mais importante saber da fala das
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Diretoras do que de outros participantes'®, numa forma de dar crédito ao que fora
dito no paragrafo anterior.

O foco é a fala de quem esta na lida, na pratica, na Dire¢cao da Escola. Nao
que quem ali ndo esteja ndo sabe o que falar ou tem menos importancia, mas é
quem consegue captar o momento de dirigir uma Escola Publica nos dias de hoje,
com a constituicdo do seu grupo de educadores, das suas igualdades e
desigualdades, dos seus medos, das suas necessidades, é aquele que esta 13,
vivenciando o processo.

Outros podem falar, mas falam de outro lugar, de um lugar que é o de fora,
de um lugar que é o de ndo pertencimento ao grupo da Escola. E claro que as
outras falas sao importantes, também, pois ampliam o campo pesquisado,
significando-o de outra maneira e até mesmo resignificando-o.

Cada uma das categorias se desdobra em conteudos que compdem o
leque de possibilidades para interpreta-las. Em cada um desses conteudos, o
pesquisador elaborou relagdes com as entrevistas, no sentido de confirmar a
pertinéncia dos mesmos. Ou seja, partiu-se dos constituintes de cada categoria —
os conteudos — para se chegar ao todo da categoria, como forma de dar validade
e significado a cada uma delas.

A partir da fala desses sujeitos, analisada através das categorias propostas
e outras que foram incorporadas a partir desta analise, pois s6 aquelas ndo deram
conta de retratar a riqueza de dados, conforme ja havia chamado a atengao a
Banca de Qualificagdo, vieram as falas dos outros sujeitos (os Propositores dos
Programas e os que Ministraram a formacé&o), na intengado de dar outros olhares a
avaliacao, olhares de fora do fazer do Diretor de Escola.

Esta metodologia teve por objetivo cuidar para n&o cair num olhar viciado,
comprometido, o que poderia acontecer se se ficasse somente com o depoimento
das Diretoras, pelo fato de pertencerem ao quadro de especialistas da SME e
usarem desse momento somente para queixas e se esquecerem de possibilidades

outras, mas sim num olhar compromissado, ampliado a partir de outros diferentes

1 .. R . . .

¥ Participantes aqui sdo todos os envolvidos no processo, quer sejam enquanto Propositores, neste caso 0s
Representantes da SME; quer seja enquanto participantes — Diretoras de Escola, ou até enquanto aqueles que
ministraram os momentos de formagao.
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olhares, que ao olharem para a formagao do Diretor de Escola contam fatos que
expressam atitudes e, no momento em que expressam atitudes emitem opinides,
construindo uma teoria que subjaz a pratica do profissional.

Por fim, a analise documental foi pensada como contraponto entre as
sensacgdes expressas nas falas que se registraram enquanto olhares, para se ter
a visdo do documento formal, da formalizagao, daquilo que é institucionalizado,
havendo para isso dois conjuntos de documentos: 1. Os programas, as propostas
oficiais da SME; e 2. Os programas, as propostas dos assessores, pessoas
convidadas para trabalhar com os Diretores, que nao pertenciam a Rede Municipal
de Educagao de Campinas, com a finalidade de saber se aquilo que estava escrito
deu conta de expressar uma Politica de Educacdo Continuada dos Diretores de
Escola do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Campinas.

Cabe ressaltar, ainda, que as categorias, para uma melhor manipulagao dos seus
conteudos, bem como dos dados que a elas estavam ligados, constituiram-se em
blocos de analise, conforme se constata no QUADRO 5, ou seja: ha um primeiro
bloco, chamado de I|. Diretor de Escola enquanto sujeito que participa da
formagao, composto pelas categorias de constituicao do sujeito, formacéo inicial e
pratica cotidiana. Este bloco tem a intengdo de enfatizar a questdo da relagéo
sujeito e profissional, numa busca pela associagdo e nao dissociagdo. O segundo
bloco, Il. Entendendo a formacdo continuada dos Diretores de Escola,
compreende as categorias de conceituagao, processo, continuidade e valorizagao.
Aqui o foco esta em como é que se entende essa formacao e suas relagcdées com o
processo vivido pelo profissional Diretor. O terceiro e ultimo bloco, denominado de
lll. Os desafios que se apresentam no cotidiano do Diretor trata das categorias de
projeto pedagdgico, contemporaneidade, participagcédo e institucionalizado. Neste
momento as categorias tém relagdo com o conteudo do trabalho diario do Diretor

de Escola.
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QUADRO 5. Modelo de Analise — Resumo das categorias e conteudos

BLOCOS CATEGORIAS CONTEUDOS

l. 1. Constituicao do Sujeito Carreira

DIRETOR Diretor de Escola

DE Diretor-Educador

ESCOLA Modelo

ENQUANTO

SUJEITO 2. A Formacdo Inicial e a|Cotidiano

QUE Educagdo Continuada Prontidao

PARTICIPA Composicao

DA 3

FORMACAO 3 Pratica Cotidiana Pesquisa

4. Conceituagao Preparacao

Il. Humanizacao
Locus

ENTENDENDO

?ORMAQAO 5. Processo Ruptura

CONTINUADA 6. Continuidade Elfelrgnm?(;ao

DOS ealizagéo

DIRETORES

DE 7. Valorizagao Obrigatoriedade

ESCOLA Recursos
Significagédo
Avaliagao
Certificagcao

8. Projeto Pedagdgico Coletivo

Il. Norteador

OS DESAFIOS |9. Contemporaneidade Familia

QUE SE Valores

QF(;RESENTAM Educacional

COTIDIANO _ Tecnologia :

DO DIRETOR | 10. Participacao Vida da Escola e da comunidade

Desconhecimento

11. Institucionalizado

Descompasso
Grupo
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E importante ressaltar que este modelo construido se baseou na concepgao
tedrica de BARDIN. Para essa pesquisadora, a analise de dados se inscreve
numa analise maior que € chamada por ela como Analise de Conteudo que

trabalha esse conteudo

“‘como um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens”. (BARDIN, 2000: 38).

As mensagens aqui sdo as entrevistas. As falas dos entrevistados se
constituem enquanto mensagens a serem decodificadas, na interpretacdo que
busca sentido para o objetivo desta pesquisa, que se inscreve pelas categorias
escolhidas.

Essa categorizacdo € componente de um modelo maior que trata dos
conteudos, da Analise de Conteudos, dando corpo ao trabalho apresentado nesta
pesquisa, utilizando-se dos conteudos para, aos sistematiza-los enquanto
elementos tomados como exemplo de comunicagdao, possa confrontar as
mensagens — instituidas pelas entrevistas — numa comprovagéo da categoria a
que pertence.

Entendendo-se por categorizacdo o ato de classificar elementos
participantes de um conjunto, através da diferenciagcdo e da reunidao desses
elementos segundo o género, seguidos de critérios estabelecidos a priori pelo
pesquisador. As categorias aqui sdo entendidas como unidades de registro — no
caso desta pesquisa chamou-se de conteudos aos registros, agrupados sob um
titulo dado a cada uma das categorias, a partir daquilo que € comum aos referidos
conteudos dentro de uma dada categoria. (BARDIN, 2000: 117)

A fim de se proceder a uma categorizacdo de dados, prossegue a autora,
ha duas possibilidades, dois processos de operacionalizagao:

O primeiro chamado de “procedimento por caixas”, trata-se de aplicar a
organizacao do material analisado os funcionamentos teéricos, no caso aqui das
categorias elencadas como referenciais de analise. Os elementos constitutivos

dessas categorias, os conteudos, bem como as proprias categorias séo divididos
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da maneira mais conveniente para a pesquisa, conforme vao sendo descobertos
na analise.

O segundo, “por milha”, diz respeito a definicdo do titulo de cada categoria
ser procedido somente ao final da investigagao. (BARDIN, 2000: 119)

O que nao foi o caso neste trabalho. Aqui se preferiu o primeiro, “por
caixas”, uma vez que ja se percebiam na busca pelo suporte tedrico para o tema
os elementos iniciais da categorizagao.

Assim sendo, a metodologia aqui adotada passou por:

e Elencar as categorias — a partir da Revisao Bibliografica, sendo o
referencial teérico BARDIN (2000), para se trabalhar com categorias,
assim como também com os conteudos, na constituicdo de uma Analise

de Conteudo;

e Coletar o material - através das entrevistas, tendo como referencial
tedrico, THIOLLENT (1985 e 1996), na questdo da entrevista n&o
diretiva, pensada a partir de um instrumento semi-aberto; e da analise

documental, constituindo-se em referéncia BELLONI (2001); e

e Analisar os dados - quando se procedeu ao levantamento dos
conteudos das categorias, agrupando as identidades das mensagens

em conjunto de significacdo equivalente.

Este foi o constructo de um MODELO DE ANALISE que serviu apenas para
esta pesquisa, com este locus, sobre esses sujeitos, que olham o mundo com
esses olhares, que expressam essas sensacdes ... E claro que quem olhar isto
tudo podera construir um outro jeito, com outros olhos, de outros lugares. Porém,
0 pesquisador so teve olhares para esse modelo de construir sua pesquisa, na
intencdo de que ele dava conta de atender as suas expectativas. Jeito inclusive

de construir o Modelo de Analise a partir daquilo que fora conversado com os
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interlocutores na Revisao Bibliografica. Nessa interlocucdo é que pdde-se dar
uma forma a esse modelo.

A pertinéncia deste MODELO DE ANALISE sera apresentada e discutida no
proximo capitulo, através dos resultados das entrevistas, dos documentos
utilizados na analise documental, assim como a avaliagao proposta neste trabalho.

Validando, desta forma, a escolha aqui feita por essa Metodologia que tem
por objetivo atender as especificidades desta pesquisa, neste contexto historico,
social e cultural da Escola Publica contemporanea.

Pretendeu-se percorrer um caminho em que apareceram obstaculos a
serem transpostos, alteragbes de rota, com inclusdo de possibilidades que se
descortinavam ao longo da trajetoria, como por exemplo a construgdo deste
Modelo de Analise, que se constituia enquanto uma pedra no caminho, mas
possivel de ser enxergada como tal e, ao encara-la de frente, buscou-se a
constituicdo do pesquisador, que ao fazer pesquisa se constitui enquanto sujeito
do processo, numa tentativa de passar pela pedras e prosseguir a caminhada,
mesmo com aquelas que n&o consegue retirar do caminho, mas (re)significa-las.

A pedra reaparecia na figura de quem daria o suporte tedrico para esse
constructo de Modelo de Analise, numa busca por outras pedras que se repetem
numa eternidade de situacbes em que se é chamado a encarar a vida de frente,
transpondo os obstaculos, como se constitui o ato da vida.

Vida que tem na sua esséncia a forga de mudancga, de alterar significagbes
e até mesmo de manté-las se assim entendidas como necessarias. E com essa
idéia que se passa ao proximo capitulo que tem a finalidade de tratar da esséncia

do que até aqui se apresentou, procurando pela Analise do Material Coletado.
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CAPITULO 4

A REVELAGAO ATRAVES DOS DADOS

(Analise do Material Coletado)

Em tudo estas, nem repousas,

O ser tdo mesmo e diverso!
(Eras no inicio das cousas,
Seras no fim do universo.)

Ubigtiidade — Manuel Bandeira

A pesquisa nesta fase descortina o cerne do problema apresentado para o
pesquisador, pois € na analise dos dados que estdo guardadas as possibilidades
de relagdo com o que foi dado a conhecer até agora, uma vez que a partir das
idas a bibliografia, @ metodologia, ao locus em que se insere este trabalho e das
vindas as entrevistas e aos documentos é que se teceu os fios desta tapecaria
que representa a pesquisa, pois cada ida e vinda do pesquisador € como a agulha
com a linha tecendo o desenho que compde a tapecgaria; num movimento em que
faz a agulha de penetrar no tecido e voltar com uma amarracdo, a figura é
transposta para a pratica do pesquisador nestas idas e vindas.

Numa incessante busca de relagbes daquilo que se viu nos capitulos
anteriores com o material coletado, na ansia de construir essas relagdes que nao
estavam dadas, o pesquisador, artesdo do seu oficio, entrelaga as linhas que
escolheu para compor o desenho.

Para dar inicio a essa composicdo, € necessario esclarecer do que se
dispOs para o desenho, como forma de instruir a leitura desta parte do trabalho,
que guarda em si os designios de toda a pesquisa, pois € a partir deste capitulo

que vai estar voltado todo o trabalho aqui apresentado:
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e A histéria do contexto das entrevistas; como elas aconteceram no
sentido de recuperar esse momento vivenciado pelo pesquisador;
e A informagdo do contexto dos documentos; como eles estdo agrupados,
seus conteudos; e
e A relacdo das categorias com o material coletado, através da analise
desse material.
A titulo de esclarecimento, ainda, o presente capitulo no que se refere a
analise propriamente dita dos dados coletados, esta dividido em trés blocos, como
forma de facilitar a leitura das analises efetuadas, a fim de chamar a ateng¢ao do

leitor a importancia de cada uma das categorias e seus conteudos, a saber:

l. Diretor de Escola enquanto sujeito que participa da formacéo.
Il. Entendendo a formacgao continuada dos Diretores de Escola.

Il. Os desafios que se apresentam no cotidiano do Diretor.

HISTORIANDO O CONTEXO DAS ENTREVISTAS

O numero de especialistas entrevistados enquanto Diretoras de Escola foi o
resultado de um perfil construido como apresentado na Metodologia. Desta forma,
nao se trabalhou com uma amostragem representativa, porém intencional, com o
intuito de atender as necessidades da pesquisa na consecucédo de seu objetivo
delimitado na Introducéo desta dissertacao.

Assim sendo, previu-se a entrevista com 06 Diretoras, contudo, somente
com quatro se conseguiu realiza-la, uma vez que uma pessoa selecionada para
tal ndo quis fazé-la alegando que, como estava se aposentando no periodo em
que foram realizadas as entrevistas (setembro e outubro de 2001) e, também,
como estava insatisfeita com os rumos que a atual administracdo da SME tinha
dado para as questdes da Escola (auséncia do Orientador Pedagodgico, demora no

inicio de um programa de formacao para os Diretores e por conseguinte a nao
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realizacdo desse trabalho), sua avaliagao seria muito negativa e, entédo, ela nao
gostaria de participar; apesar de o pesquisador tentar demové-la de tal deciséao,
alegando inclusive que a avaliagdo negativa também traria contribuicdo para o
trabalho desta pesquisa.

Outra pessoa preferiu que as perguntas Ihes fossem enviadas (o que foi
feito) e apds algumas tentativas de se marcar um encontro para a devolugédo das
respostas e poder conversar um pouco a respeito deste momento, a referida
Diretora se esquivou demonstrando assim que nao tinha interesse em colaborar
com a pesquisa.

Desta forma, foram entrevistadas quatro Diretoras de Escola, das quais trés
sdo Diretoras Efetivas, ocupantes de cargo efetivo de Diregdo e uma € Vice-
Diretora Efetiva, substituindo Diretora de Escola ha ja algum tempo. Todas as
entrevistas foram concedidas durante o horario de trabalho dessas profissionais,
as quais se prontificaram de imediato em concedé-las, contribuindo desta forma
para que se levasse a cabo esta etapa do trabalho.

E necessario salientar o clima de emocdo de momentos de algumas dessas
entrevistas, quando as Diretoras, lembravam de fatos, passagens que marcaram,
tiveram significacdo na sua trajetéria de educadoras, que lhes proporcionavam
boas recordagbes as quais, estavam guardadas na retina dos olhos, contudo
emergiam para a luz das lembrangas, puxadas pela memoria, quando essas
entrevistadas eram instigadas a visitar seus registros, os arquivos da vida
construida na educagado de geragdes de educadores, enquanto Diretoras de
Escola.

Compds o universo das entrevistas, também, a fala de duas Diretoras de
Departamento, que estiveram a frente do Departamento Técnico Pedagodgico. A
primeira a época da administracdo de Magalhdes Teixeira e a outra ja na
administragdo de Chico Amaral, que abriram espago nas suas agendas para
acolher o pesquisador, numa conversa marcada, também, por recordagdes que
foram reveladoras de o quanto as pessoas se emocionam com as suas falas de

educadores porque estao investidas deste poder que tem a educagao sobre todos.
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Salienta-se, ainda, o fato de que foi escolhida para dar entrevista uma
Supervisora de Ensino, ja aposentada, que atuou na transicdo entre as duas
administragdes como Chefe da Coordenadoria de Ensino Fundamental, pelo fato
de que se esperava a visdo de quem participou deste momento de troca de
gestodes, enriquecendo a trajetoria descrita pelo Programa de Formacgao da Rede.
Cabe dizer que essa entrevista sera computada juntamente com as das Diretoras
de Departamento, sendo indicadas como Propositora do Programa, no momento
da analise das entrevistas, uma vez que esta profissional, pelo cargo de Chefia
que ocupou, ajudou a delinear, acompanhar e avaliar momentos de formagao para
os Diretores. Em assim sendo, somam-se trés Propositoras de Programa.

Duas dessas profissionais sdo da Secretaria Municipal de Educagao —
funcionarias de carreira, ambas pedagogas, sendo que uma esta na ativa e outra
aposentada, como dito acima. A terceira profissional, também ligada a educacéo,
com formagao em pedagogia, nao faz parte dos quadros da SME.

Em relagcdo aos profissionais que ministraram os momentos de formacao,
foram entrevistados quatro educadores ligados a outras instituigdes que ndo sao
da RMEC. Dentre eles, dois que trabalham e residem na cidade de Sao Paulo,
para onde o pesquisador teve que se deslocar a fim de poder entrevista-los em
seus locais de trabalho (ligados a organizagbes n&o governamentais, que tratam
de questdes relacionadas a educacgao, mais propriamente dito de formacéo de
educadores); e dois que trabalham aqui na cidade de Campinas, ambos da
Faculdade de Educagao da UNICAMP, que concederam as entrevistas durante o
seu expediente de trabalho naquela universidade.

Desta forma, os onze entrevistados, nos diferentes segmentos tém ligacao
estreita com a educagéo, o que contribui para uma visdo mais aproximada das
questdes que se fazem presentes no cotidiano do Diretor de Escola. Fato este
que qualifica as entrevistas de uma forma diferente se nao fossem pessoas

ligadas a educacéo, pois sabem do lugar de onde falam e para quem falam.
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INFORMANDO O CONTEXO DOS DOCUMENTOS

Os documentos utilizados nesta analise estdo divididos de acordo com as
suas especificidades, ou seja, ha os do tipo produzidos pelas administragdes, ao
longo do periodo estudado; e os produzidos pelos profissionais que ministraram
cursos aos Diretores de Escola.

A titulo de elucidagéao, relacionam-se os documentos e seus objetivos:

PRODUZIDOS PELAS ADMINISTRAGOES

1. Programa de Ag¢ao Politico-Pedagogica — escrito em 1993.

Durante a gestdo da Profa. Maria Helena G. de Castro, a frente da SME,
produzido pelo Departamento Técnico-Pedagodgico, teve por objetivo “estar
estimulando o debate sobre os rumos da politica pedagdgica da Educagéo no
Municipio e o estreitamento das relagdes entre os diversos segmentos da Rede

Municipal de Ensino.” Para esta analise foi intitulado Doc.1.

2. Assessoramento aos Especialistas da Educagao — escrito em 1996.

Durante a gestédo do Prof. Ezequiel Theodoro da Silva, a frente da SME, produzido
pelo proprio Secretario, teve por meta o eixo 2, da proposta de trabalho do entéo
Secretario, que dizia da “Sistematizacdo dos atuais programas de capacitagao dos
professores e especialistas” (Educagao & Liberdade, 1995). Teve por objetivo “...
aglutinar todos os especialistas de educacao para a reflexdo e aprofundamento de
temas relacionados a inovagdo e mudangas adminstrativo-pedagodgicas das

escolas.” Para esta analise foi intitulado Doc.2.

3. Plano Plurianual 1998/2001 — escrito em 1997
Durante a gestdao do Prof. Paulo de Tarso Soares, a frente da SME, produzido

pelo Governo Municipal, teve por objetivo “... o estabelecimento de Programas e
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Projetos de largo alcance social em um cenario de limitada capacidade de

investimento do Setor Publico. Para esta analise foi intitulado de Doc.3.

4. Agindo, refletindo e construindo uma proposta de trabalho a partir de um
planejamento participativo — 1999/2000 — escrito em 1997.

Durante a gestdo do Sr. Alcides Mamizuka a frente da SME, produzido pelo

Departamento Técnico-Pedagogico, tendo por objetivo “Parametrizar as agdes

deste Departamento no ingresso, na permanéncia e no sucesso do(a) aluno(a)

numa Escola Publica de qualidade...” (grifo da autora). Para esta analise foi

intitulado de Doc.4.

PRODUZIDOS PELOS CONSULTORES

5. Repensando a Gestao Escolar — escrito em 1995.

Documento elaborado pelo Ministrante 1, na intencdo de trabalhar com os
Diretores e Vice-Diretores as questdes de gestéo, de realizagdo de diagnosticos,
de apoio ao trabalho desenvolvido nas Escolas, bem como de uma reflexdo sobre

o Projeto Pedagdgico. Para esta analise foi intitulado de Doc. 5.

6. Assessoria aos Supervisores, Diretores e Vice-Diretores — escrito em 1996

Documento elaborado pelo Ministrante 3 como forma de trabalhar com os
especialistas assuntos relacionados a pratica desses profissionais, as concepcgdes
que as embasam e a dicotomia administrativo e pedagdégica. Para esta analise foi

intitulado de Doc.6.
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7. Assessorameto aos Especialistas da Educagao — escrito em 1996
Documento elaborado pelo Ministrante 2 que trataria de chamar todos os
especialistas a refletirem e aprofundarem temas relacionados a inovacédo e
mudangas administrativo-pedagogicas das Escolas. Para esta analise foi
intitulado de Doc.7.

8. O Trabalho de Formagao do Educador - 1997 — 2000

Documento elaborado pelo Ministrante 4 que procura realizar um trabalho de
reflexdo sobre o papel dos especialistas, juntando a esta uma outra reflexao que
dizia respeito ao processo de ensino e da construgdo da aprendizagem,
juntamente com uma concepgédo de trabalho de grupo. Para esta analise foi

intitulado de Doc.8.

A ANALISE' DO MATERIAL COLETADO

Para efetivar a analise desse material optou-se por subdividi-la em blocos, a
fim de poder aprofundar questdes que na sua totalidade talvez ndo dessem conta
de tratar do assunto.

Ainda, porque, cada qual, desdobrado em categorias, que por sua vez se
desdobram em conteudos, tém neste ultimo as possibilidades de leitura que se
aglutinados nao trariam o resultado esperado pelo pesquisador, uma vez que
poderiam se confundir na apresentacido, delimitando e diminuindo o valor que
cada qual guarda nas suas especificidades.

Em assim sendo, um primeiro bloco de categorias intentou-se mais a
responder a questdo do Sujeito, da sua constituicdo, do seu aprendizado (quer
seja através da sua trajetdria escolar — de formagéo de educador e na sua pratica

enquanto profissional da educagao).

' Vide nota 11 —no capitulo da Metodologia.
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O segundo tratou-se de atender a analise de como é que se constitui o
programa de educacdo continuada dos Diretores de Escola, com categorias que
tratam do processo, da continuidade, entre outras desse programa.

Ja o terceiro, e ultimo, buscou-se falar dos desafios do cotidiano do Diretor,
incluindo categorias de contemporaneidade, projeto pedgdgico, entre outras.

Com essa disposicao esta-se analisando o todo das categorias, mas
garantem-se as especificidades de cada uma delas, bem como dos conteudos que

as constituem.

I. Diretor de Escola enquanto sujeito que participa da formagao

Para melhor localizar o leitor deste trabalho, apresentam-se no Quadro 6,

as categorias e os conteudos tratados neste bloco.

QUADRO 6 — Categorias e conteudos sobre o Diretor de Escola

enquanto sujeito que participa da formacao

CATEGORIAS CONTEUDOS

Carreira

1.Constituicdo do Sujeito Diretor de Escola

Diretor-Educador

Modelo
Cotidiano
2. A Formacao Inicial e a Prontidao
Educacgao Continuada —
Composicao
3. Pratica Cotidiana Pesquisa
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Inicia-se a analise do material pela categoria da constituicdo do sujeito que
€ a primeira que aparece nas entrevistas quando se pediu ao entrevistado para

falar da sua vida profissional.

1. Constituigao do sujeito

Quais foram os caminhos trilhados pelos Diretores de Escola da SME para
chegar até ao cargo ou fungdo que desempenhavam no momento da entrevista.
As escolhas profissionais que se tem que fazer (e quando se escolhe uma coisa,
deixa-se de escolher outras tantas) nessa empreitada de enfrentar uma carreira de
especialista em educagdo. Estas foram indagagdées que o pesquisador colocou
para si no momento em que se iniciavam as entrevistas com os Diretores.

Desta forma, aparece o conteudo de Carreira, como forma de organizar o

Sistema de Ensino de uma dada Instituicdo Educacional, como o € a SME.

Carreira

Nessa constituicdo do sujeito Diretor de Escola esta implicita uma carreira
do magistério na RMEC, como dito anteriormente. Todas as entrevistadas
prestaram concurso para Professor, que é o inicio da carreira; algumas como
professoras de 5 a 8 séries e outras de 1" a 4 séries. Trazendo desta forma o
olhar da sala de aula para a constituicido do especialista em educacao.

N&o é qualquer profissional que chega, na RMEC a ser Diretor de Escola.
E necessario ter sentido como é que se da a relacdo professor aluno, vivé-la na
sala de aula e acrescentar a essa vivéncia a experiéncia de ter sido Vice-Diretora.

Exceto uma profissional que passou da sala de aula para a Diregcdo da
Escola, isto antes da vigéncia do Estatuto do Magistério, as outras todas seguiram
aquilo que dita a carreira. Um exemplo disto € a fala da Dir.3, ao enfatizar ser

Diretora Efetiva.
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Dir.3: “... Depois eu fiz concurso, que eu acho mais democratico o concurso, ndo é. O
concurso para Vice Diretor. [Por que vocé acha que é mais democrético?] E muito
mais democratico, é muito mais sério do que eleigcdo, ou outra coisa. Eleicdo é muita
politica. N&o da certo. Vocé fica devendo favor para um, querendo agradar o outro
(...) Ai fiz concurso para Diretor ...”

Nao € uma carreira que oportuniza acesso aos desprovidos do olhar do
Educador, mas constituida pelos olhares desses profissionais. Carreira essa que
se faz necessaria, nao no sentido de ser corporativista, mas de ser constitutiva de
educadores. Apesar de se estar discutindo a validade da relagao especialistas de
educacao no comando das Escolas onde se pressupdem Professores Reflexivos,
como apontada anteriormente. Apesar disto, a situagao apresentada na RMEC é
esta: uma carreira constituida de Professores e de Especialistas em Educacéo, no
caso especifico da estrutura admitida pelo Estatuto do Magistério vigente.

A forma de provimento adotada pela SME, respaldada no Estatuto do
Magistério para os cargos de Diretor de Escola encontra seu contraponto na
questdo da eleicdo de Diretor, tanto discutida ultimamente. Neste sentido,
MARTELLI, num trabalho em que atrela a questao da Gestao Escolar a elei¢cao de
Diretores de Escola, em contraponto com a Administragdo Escolar e as outras

formas de escolha de Diretores, alerta para o fato de que

“...A eleicdo é um instrumento de democracia, mas nem sempre é
sinbnimo de garantia de pratica democratica no d4mago das escolas,
como pudemos constatar analisando a postura de um diretor que mesmo
sendo eleito, revela uma concepgéo centralizadora e autoritaria sobre a
posigao por ele ocupada.” (MARTELLI, 1999: 93)

Ainda prosseguindo com a questdo da forma de provimento ao cargo de
Diretor de Escola: se por concurso, se por eleicdo, se por indicacdo da
administracdo, ressalta-se um trabalho desenvolvido por SILVA, onde trabalha
com a questdo da continuidade ou do continuismo na reeleigcdo de Diretores de
Escolas, constatando que o centro do debate ndo é a forma, mas a esséncia do
que seja gestdo democratica e do como ela deve se dar no interior da Escola

Publica contemporanea.
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‘A gestdo democrdtica escolar, tdo sonhada e desejada pelos
educadores progressistas, ndo sera garantida apenas através da forma
como o Diretor foi investido em seu cargo. Se tivermos esta crenga,
estaremos afirmando a impossibilidade de uma gestado democratica numa
escola onde o Diretor ndo assumiu suas fungbes pelo voto da
comunidade. E essa gestdo desejada € a que possibilitara, além das
relagdes democraticas no interior da escola, o acesso e a permanéncia
do educando na mesma com melhor qualidade de ensino.” (SILVA, 2002:
68). [grifos do pesquisador]

Este assunto traz em si vantagens e desvantagens de ambos os lados,
sendo necessario um debate amplo, destituido de concepgdes politico-partidarias,
mas constituido de participacao e direito ao debate dos envolvidos, no sentido de
construir um significado para a questéao.

E imperioso que as liderancas politicas enxerguem a necessidade da
constituicdo da Carreira do Magistério, que se escreve com maiusculo, porque é
respeito e dignidade.

Em assim atuando, as liderangas politicas favorecerdo aos servidores
oportunidades de se enxergarem valorizados na sua caminhada de educadores,
pois o contrario traria consequéncias desastrosas para todo o processo

educacional, como aponta do Documento 1.

Doc.1:“O funcionario ndo confiando nas liderancas politicas, torna-se temeroso,
assumindo, por vezes, um comportamento corporativista e defensivo.”

Organizada como esta a carreira do Magistério, para se chegar a dirigir uma
unidade escolar é necessario que o profissional acumule conhecimentos, que nao
sdo sO os da sala de aula, ampliando o seu olhar, o seu fazer, pois tera sob sua
responsabilidade muitas decisodes.

O Diretor de Escola, nesta carreira em que se encontram os ocupantes de
cargos e/ou fungédo dentro do Quadro do Magistério, necessita ser visto no seu
todo. Para tanto € necessario que se conhega o que € ser Diretor de Escola na

perspectiva de uma Escola Publica contemporéanea.
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Diretor de Escola

E interessante notar como se definem enquanto Diretoras. Cabe salientar
que nao foi perguntado o que é ser uma Diretora de Escola, todavia sentiram a

necessidade de falar a respeito do que é ser esse Sujeito Diretora.

Dir.1. “... o Diretor é aquele que viabiliza os sonhos, né. A gente na sala de aula, a
gente tem muitos sonhos, muito desejo; e se a gente néo tiver alguém do outro lado
para fazer com que aquelas coisas que a gente acredita acontecam, nao da certo.”

Dir.2. “Uma Escola precisa de alguém gerenciando todo esse processo. (...) eu
sempre acreditei que vocé tem que ter uma figura de lideranga. Na vida vocé precisa.
A gente tem isso na familia da gente, a gente tem isso no trabalho.”

Dir.4. “Entao tem que ter essa paciéncia com Professor, com crianga, com 0s
funcionarios. Saber orientar. Porque se o Diretor ndo souber orientar, fica muito
dificil.”

Estdo aparentes nestas afirmacdes colocacgdes feitas por pesquisadores
que tentam discutir um perfil para aquele que quer trabalhar como Diretor de
Escola: aquele que gerencia, que orienta, que viabiliza os sonhos, que faz
acontecer o convivio escolar.

MARTELLI, coloca outros ingredientes neste perfil, ao dizer de “conteudos

chaves” imprescindiveis no exercicio da Dire¢cao de Escola, tais

“...como participacao, relagdes horizontais, reorganizacdo da piramide
hierarquica das fungdes, resgate do papel do diretor enquanto educador,
descentralizagao, distribuicdo de poderes...” (MARTELLI, 1999: 89)

E importante que a Secretaria®® tenha em conta estas caracteristicas deste
profissional, pois dai se extrai a importancia que é revestido o fazer desse sujeito
que aprende a ser lider, que aprende a tratar com todos da escola que nao se

constréi com alguns pequenos anos de trabalho que sé acontece num viés da

20 Chama-se a atengdo para o fato de que se optou por apresentar conclusdes durante a analise dos dados, por
se achar mais conveniente, entendendo-se que com o volume de dados a serem tratados, seria mais facil
compreender o caminho percorrido se se fossem apresentando as conclusdes, que pode-se chamar de
parciais, numa forma de costurar, nesta constru¢do da tapegaria, as conclusdes assim caracterizadas,
apresentadas ao longo deste capitulo. Isso ndo impediu de haver uma se¢@o de conclusdes, que se encontra ao
final do texto.
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educacdo. Esse fazer se constroi com acumulo de experiéncias em situagoes
problemas de coordenagao, lideranga, gerenciamento.

Nas entrevistas com os Propositores também pode-se observar algumas
tentativas de se definir o que é ser um Diretor de Escola. Essas definicbes vém
somar ao que foi apresentado anteriormente, aumentando assim, a
responsabilidade deste profissional, bem como a da Secretaria no tocante a sua
educacgao continuada.

Quando se busca desenhar uma politica de formagcdo em servico, €
necessario considerar esses conteudos, que dizem respeito a ser uma

“referéncia”, “articulacao”.

Prop.2. “...de ter, no caso do Diretor, uma gestdo democratica dentro da Escola com a
sua equipe, saber conduzir essa equipe, porque ser Diretor de uma Escola ndo existe
receita pronta, ele tem que construir com sua equipe, mediante o seu cotidiano, {(...)
para que ele possa ajudar a sua equipe nos momentos de necessidade dessa equipe
que essa equipe recorra a ele e ele tem que (...) dar o respaldo que a situagdo
requer.”

Prop.3. “Administradora da Escola, Diretora da Escola, Condutora da Escola. (...) De
organizar esses espagos todos e garantir esses espacgos todos, de articular (risos), de
tentar articular esses espacos todos e de ter essa visdo de garantia do aluno.”

E a figura que articula, que traz consigo a responsabilidade de estar
gerenciando o processo educacional, claro que com o corpo da escola e com o
conselho de escola, mas € sob a responsabilidade do Diretor que recai todas as
atitudes que a Escola venha a tomar como um todo.

Esse papel de articular, gerenciar, se estabelece a partir e no conhecimento
das praticas vivenciadas no interior da Escola. Isto é enriquecedor na Escola
Publica, pois por mais desprovida de recursos que seja a Unidade Educacional, ali
pululam praticas, mesmo que consideradas menos progressistas, como se assim
caracterizando essas praticas valesse para alguma coisa, a nao ser rotular.
Tomando para si essa funcao de articulador, cabe ao Diretor fazer com que todas
as praticas escolares se explicitem, sem as diminuirem de importancia para, a
partir dai construir conhecimento coletivo do grupo de educadores das praticas

que tém no objetivo comum da Escola o seu Norte.
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O Documento 6 chama a atengdo ao papel desempenhado pelo Diretor

nestas horas.

Doc.6: “Temas a serem abordados: 2. Gestdo Democratica — o papel da Diregcéo de
Escola como articuladora, facilitadora do processo ensino/aprendizagem”. [grifos do
pesquisador]

Diretor com mentalidade aberta, competéncia, agressivo, sdo outras

expressoes que aparecem nas definicbes dos que ministraram a formacao.

Min.2: “é que a qualidade do trabalho escolar, dependia muito da personalidade do Diretor.
Veja bem, hoje se diz assim, o coletivo escolar tem que avangar junto, ndo é, mas se héao
tiver um Diretor com a personalidade para a frente, com a mentalidade aberta, com
competéncia na dire¢do, agressivo para brigar pelos seus alunos, pelo seu prédio, efc., eu
acho que a Escola para.”

O Diretor assume assim um papel preponderante, o que ja o €, uma vez
que é dele que depende o sucesso de toda a Escola, no sentido de estar sob a

sua responsabilidade a gestdo da Escola.

7

Prop. 1: “... a figura do Diretor era uma figura muito importante, porque esse Diretor se
ele ndo fosse, vamos dizer, ... é ... conquistado, ele poderia ser um elemento
impeditivo de todo o processo. Porque onde a agdo se desenrola mesmo, que é la, no
fim do processo, na sala de aula, com a crianga, quem é o gestor daquela unidade é o
Diretor, com a sua equipe ...”

E Diretor “realimentador do sistema”, ndo no sentido burocratico de
subsidiar a maquina administrativa somente com insumos para pesquisas
quantitativas de promocdo e retencdo, por exemplo, mas numa busca pela
autonomia da Escola que alimenta o sistema com aqueles insumos, mas traz
outros a baila, objetivando o que é necessidade do coletivo da Escola.

Numa proposta de redefinicdo do papel do especialista, o Documento 1
traca o perfil desses educadores. De acordo com as exigéncias da Escola
Publica contemporanea, esse profissional especialista tem pela frente uma tarefa

que é de considerar a Escola como um todo.
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Doc.1: “ O Diretor e o Vice-Diretor sdo acima de tudo, o grande elemento
realimentador do sistema.”

E este profissional quem responde pela Escola. Aliar a essa questdo a da
formacdo do Sujeito-Educador-Diretor € essencial para se ter sucesso no
empreendimento de uma educagéo para um municipio, para uma regidao. N&o se
pode deixar de lado estas consideragdes. E importante que se tenha claro o papel
deste educador.

Ao se ver com a incumbéncia de definir, conceituar as coisas com as quais
se convive traz em si uma idéia de fechamento, encerramento. Esta definido,
conceituado; logo esta acabado, pronto.

N&o é bem assim.

O que se espera € que a partir desta conceituagao, se possa trabalhar com
maior clareza os limites da acado do Diretor de Escola do Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal de Educagao de Campinas, que se trata de um Sujeito que
antes de mais nada é um Educador que tem a incumbéncia de ser o Diretor de
uma equipe de trabalho.

O Estatuto do Magistério, no inciso lll, do artigo 10, ja olhou para a questéo
do Diretor e definiu a sua atuagdo dentro da carreira do magistério publico

municipal.

“Diretor Educacional — Atua na coordenagédo do processo de gestdo,
conjuntamente com os componentes das equipes de trabalho das
Unidades Educacionais e da Secretaria Municipal de Educacgao”

Incorporam-se a esse jeito oficial da SME entender e ver a figura do Diretor,
definida ao final da década de 80 e inicio da de 90, outras questdes que hoje
estdo presentes no papel desempenhado por este profissional que é Diretor de
Escola do Ensino Fundamental. Uma delas diz respeito a questao de o Diretor ser

Educador, antes de mais nada.
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Diretor-Educador

Emergiu das entrevistas esse conteudo que de ha muito se tem discutido
que diz respeito ao ato de educar implicito na constituicdo do Sujeito Diretor de

Escola.

Dir.2: “.. eu tenho professores mais antigos; professores que, embora mais
tradicionais, conservadores, mas eles tém uma pratica que a gente percebe que
alcanga resultados e a pratica do professor de hoje, a gente ndo vé resultado.
Infelizmente a gente nédo vé resultado. [Triste.] E muito triste. Até ontem a gente
estava discutindo no nosso TD, é, a gente comegou a discutir a questao dos eixos
tematicos e tal, e a gente estava comegando pela fun¢do da Escola de hoje, e ao ler o
Jjornal de ontem, aquela morte daquele garoto que foi assassinado, a reporter dizia,
que a Escola ndo é mais o lugar da cultura, do saber, entdo a gente estava refletindo
um pouco sobre isso, que Escola é essa de hoje, porque hoje é a Escola da violéncia,
nédo que a Escola seja violenta, mas é que a sociedade é violenta e a violéncia esta
dentro da Escola.

Diretor-Educador esta presente nos momentos de formacao da sua Escola,
se faz valer da sua situagdo de educador, perante outros educadores e contribui
no coletivo da Escola para com a discussao da realidade escolar.

Ao enxergar as necessidades dos seus educandos, esse Diretor-Educador
faz uma leitura do que é necessario trazer a tona para ser aprofundado, para ser
inquirido e encontrar caminhos possiveis para dar respostas necessarias as

situagoes postas pelo ato de educar.

Dir. 4: ... “E aqui todo ano é uma discussado, ndo é uma briga, uma discussédo para
saber se a gente vai mandar a crianga para a série seguinte, ou ndo. 1sso ndo sé com
as criangas especiais. Ndo é sé com essas criancas. E com todos, porque a gente
faz um Conselho muito, muito bem feito. Entao se a criangca de 12 série passa com
muitas restricbes para a 2% porque néo esta, ainda, preparada, a Professora que vai
pegar a 22 0 ano que vem, porque aqui ela sabe o que vai pegar, ela concorda, ela
sabe o que vai fazer com aquela crianga, e ela sabe de onde ela vai partir com a
crianga ...”

Esta constituicho de ser educador, também aparece na fala dos
Propositores, ampliando assim a funcdo do Diretor de Escola e, implicando ai um

papel de educador.
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Prop.1. “.. resgatar no Diretor a figura do educador, ao lado do gestor, porque o
Diretor é, também, um educador, isso era a minha preocupagdo permanente, porque
aquilo inclusive de mostrar a ele mesmo o educador que ele era.”

Nesta linha de raciocinio do Diretor-Educador, o Documento 1, ao tratar da
funcao dos especialistas diz da constituicdo educacional do Diretor, que por vezes

nao € exercida por impedimentos.

Doc.1:” ... De maneira geral, os diretores se queixam do excesso de trabalho
burocratico-administrativo e da pouca autonomia de decisdo, o que lhes impede de
Ter uma agéo pedagdgica mais efetiva. Neste sentido pretendemos: 1. A otimizar o
trabalho com questbes administrativas/legais, reduzindo-as ao minimo necessario; 2.
Dar, paulatinamente, maior autonomia de decisdo em nivel de U.E. ...”

O burocrata que existe dentro da constituicdo do Diretor de Escola impede
que ele exergca a sua principal funcdo que é a de Educador. As questdes
pedagogicas devem estar dentro do trabalho deste profissional. Nunca numa
visdo fragmentaria — pedagdgico de um lado e administrativo (burocratico) do
outro, mas na composicdo dessas duas necessidades da Escola. E necessario
que documentos sejam expedidos pela Escola para que o pedagdgico funcione. E
as questdes pedagodgicas sdo importantes, validadas, possiveis de serem
avaliadas porque estdo explicitadas em documentos oficiais registrados pela
Escola. Dai nasce a composicao que elimina a dicotomia.

Esta linha de raciocinio faz com que se encontre no Documento 5, em seus

objetivos como no de numero 1, uma preocupagado com o assunto.

Doc.5: “1.Discutir a gestdo tanto dos recursos humanos, financeiros e de infra-
estrutura, como da situagdo de ensino-aprendizagem das unidades escolares.”

Assim, ndo se separa uma coisa da outra, tanto uma: recursos humanos,
financeiros e de infra-estrutura, quando outra, situacdo de ensino e aprendizagem
tém que estar de maos dadas nas atividades do Diretor. Ressaltar uma em
detrimento da outra € negar aquilo que é primordial no Diretor: coordenar o
processo da escola, tanto nas questdes de ordem administrativas como

pedagdgicas. Lembrando-se sempre que nao é ele quem faz tudo sozinho.
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E necessario delegar e cobrar aquilo que se delegou. E importante ainda
que a SME respalde o Diretor nestas atitudes de delegagao de competéncia.

Pela estrutura da SME, ha a figura do Orientador Pedagdgico nas Escolas,
mas € ao Diretor que cabe a tarefa de conduzir o trabalho como um todo da
Escola, dividindo com outros profissionais, como ja dito, coordenando as
atividades escolares.

Nao cabe defender que pelo motivo de haver um outro especialista na
Escola que trata das questbes pedagdgicas, o Diretor se desobrigue disto. Pelo
contrario. Ai é que ele se implica, ou deveria se implicar ainda mais, no sentido de
trazer esse profissional Orientador Pedagogico para estar atento as praticas, as
pedagogias, aos modismos existentes na Escola.

N&o € porque ndo se esta em sala de aula, lecionando, que se deixa de
educar. Professor € aquele que vé a possibilidade de educar em qualquer
circunstancia, claro que nédo se pode fazer a apologia de que se da aula até
debaixo de uma arvore. Nao € assim. O que se quer dizer aqui € que nao
existem impedimentos pessoais para se fazer valer da constituicdo de Professor-
Educador, que vai além do ato de ensinar. Extrapola o giz e o quadro e outras
parafernalias educacionais, extrapola a sala de aula.

Em assim sendo o Diretor também é educador, pois ao coordenar as agoes
da Escola como previsto no Estatuto do Magistério, conforme ja mencionado
anteriormente, ele esta exercendo seu papel de Educador.

Isto significa um resgate do papel de educador que se relaciona com o todo
da Escola, no dizer de MARTELLI,

“...Ao retomar o papel de educador, o diretor participa de todas as
atividades pedagodgicas, no entanto, sua participagdo ndo se pauta no
controle das atividades, e sim, no conhecimento do processo ensino-
aprendizagem, nas dificuldades enfrentadas em sala de aula pelos
professores e pelos alunos, na melhoria material da escola e dos
recursos didaticos, objetivando a qualidade da educacdo e em sua
unidade escolar.” (MARTELLI, 1999: 90)

Dando maior consisténcia ao conteudo aqui tratado dentro desta categoria

de Sujeito que faz educagéo, ndo importa onde esteja, qual fungdo que ocupe na
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Escola, que se transforma dia-a-dia, traz para a educacgao fatores novos, olhares
novos, e essa transformagcdo ndo se da sem compromisso daquele que faz

educacao, do Diretor-Educador.

Prop.1: ... “Entdo é vocé tem que criar raizes e criar asas ao mesmo tempo, e sempre
comprometido. Se vocé ndo tem um compromisso interno, enquanto educador, vocé
néo é capaz de ser um agente de transformagédo. Porque entdo vocé danga conforme
a musica, sabe como é que é. Vocé é levado pelo vento, pelas ondas, ondas tedricas,
para la, para ca, pelos modismos.”

Tem que ter propdsitos, saber onde quer chegar. Independe de quem seja
o seu educando. No caso do Diretor ha mais que um tipo de educando na Escola.

Nessa constituicio da educacdo em que todos sdo educadores e
educandos, é necessario ter claro o que se quer transformar.

Nao é, entdo, somente aquele que gerencia, que orienta, que viabiliza os
sonhos, que faz acontecer o convivio escolar, mas um EDUCADOR. Educador
que se escreve com maiusculo, pois apesar de nao estar na sala de aula, com os
alunos, mas passou por ela, continua nela, quando tem uma relagcdo de educador
com os componentes da comunidade escolar, principalmente com o aluno, que € o

principal nesta relagao toda.

Dir.2 “... eu me realizo a partir do momento que eu tenho um maior contato com o
aluno. (...) Entdo a minha realizagdo é essa, viu, Julio: é ter esse contato com o aluno,
poder realizar um trabalho de qualidade com esses alunos.”

Relacdo essa que se inscreve numa atuacido mais ampla, de se constituir
enquanto referéncia, enquanto articulador do processo escolar que se constitui no
educacional, no administrativo, deixando a dicotomia desse fazer para construir
uma parceria entre o fazer administrativo e o pedagdgico, resultando num ato
administrativo-pedagdgico de se constituir enquanto Sujeito Diretor.

E impossivel se constituir enquanto Educador, se ndo se exerce uma
atividade crucial que € a de se dedicar a conversar com aqueles que dao suporte

as agoes dos profissionais, qualquer que seja sua area de atuagdo. Neste caso,
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sao os tedricos que descortinam a possibilidade de dialogo com o saber
institucionalizado.

Em assim sendo, como se vera mais adiante no conteudo Pesquisa, da
categoria Pratica Cotidiana, o Diretor necessita estar sempre estudando,
buscando se alicergar numa teoria que o alimente e o subsidie na discussao do
seu fazer, para tomar decisdes mais acertadas possiveis. Contudo nao é isto que
o Doc.8 relata, ao falar no Relatério das suas agdes junto aos especialistas da

SME, ao tratar da metodologia proposta.

Doc.8: “Ha uma resisténcia a execugdo das tarefas, sempre presente e em graus
diversos entre educadores em formagdo (...) Ha queixas freqlientes quanto ao
acumulo de atribuicbes e solicitagbes da escola, vistas como responsaveis pela
redugéo no tempo possivel para o estudo.”

Ha que se pensar em equalizar essa dicotomia estudo/tempo, pois é
importante na constituicido do Educador que ele se debruce sobre leituras que
fardo com que suas capacidades intelectuais se expandam, e em se expandindo
constituirdo ligagbes e redes de conhecimentos com outros conhecimentos e
assim por diante, emergindo um fazer mais educativo do ato de dirigir uma Escola.

Ainda nesta constituicdo, é interessante a possibilidade de realizagdo dos
sonhos, como apontado pela Diretora 1. Essa realizacdo aproxima as pessoas do
humano, da personalidade, aumentando a sua constituicdo de Sujeito que se
humaniza, personaliza, faz educacdo enquanto atitude que soma e néo
dicotomiza.

Esses sdo alguns dos muitos saberes que se pode relacionar de uma
analise que nao esta acabada (porque € infinita, cada qual olha de uma maneira)
da constituicdo do Sujeito Diretor de Escola do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Educacdo de Campinas, que nao nasce do nada, ndo aprende a
partir do imaginario, mas a partir de outro Diretor, de outro Educador, de outro

profissional que foi seu modelo.
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Modelo

Outro conteudo presente nesta categoria ndo menos importante, pois todos
sao importantes, ndo existe uma hierarquizagao neste sentido, € o modelo, ou
seja, enquanto educador se € modelo para os educandos, para aqueles com quem
se relaciona no fazer diario do Diretor, ou de qualquer outro educador.

Este conteudo € muito trabalhado na obra de Madalena Freire e outros
pesquisadores, através das publicagcbes do Espago Pedagodgico, Instituicdo
inclusive que ministrou uma parte dos cursos de formacao para os profissionais da
RMEC.

O sujeito ndo se constitui sozinho, ndo vive sozinho, se vive em grupo
(familia, trabalho, escola, comunidade...), dai se depreende que na interagao das
pessoas se constroi conhecimento, que nao esta dado, que esta em constante
construcao, dindmica, espiralada: no sentido de um vai para a frente e retorna
para consolidar o que ja estava aprendido; vai para a frente e volta para rever
conteudos e praticas alicergadas, na construcdo de um novo.

Nessa visao de constituicdo do sujeito, as pessoas somam, em somando,
se tornam modelos umas para as outras. Modelo este que recupera o que ja
aprendeu, ja sabe fazer, ensina outros que ndo sabem, ou ainda n&o sabem, mas
podem vir a saber-fazer, pois ndo se aprende do nada, de uma inspiracao divina.
Se aprende a partir de um modelo, de alguém que sabe coisas que ainda outros
nao sabem e desses outros que sabem coisas que aquele alguém que € modelo,
também, ainda ndo sabe e vé no outro o seu modelo.

Desta forma, todas as Diretoras foram unanimes em afirmar que
aprenderam e aprendem a ser Diretor de Escola com alguém. Esse alguém é um

outro Diretor do grupo de Diretores

Dir.2: “...as colegas Diretoras de Escola, ndo s6 do Fundamental, do Infantil, também,
que tém experiéncias diferentes, mas que podem na realidade serem associadas a
nossa pratica do Fundamental. N&o da pra separar, entdo uma Diretora da Educagéo
Infantil ndo pode me ajudar. N&o, pode sim, porque o que acontece la, acaba
acontecendo aqui, em maiores proporgdes, em menores, numa faixa etaria diferente,
mas da pra gente pegar umas ... sabe, umas orientagées e trazer a pratica.”
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Dir.4: “... Eu, a Marcia, a Dorotéia, a Mercedes, que éramos novas, iamos atras da
Martinha, da Antonieta, que ja eram antigas para elas nos ensinarem a fazer as
coisas.”

ou os seus Diretores, enquanto elas eram professoras

Dir.1: "Tem coisas até que eu via , enquanto professora. Determinadas condutas,
determinadas posturas, eu admirava muito e, até mesmo as posturas que eu ndo
concordava, naquele determinado momento, que fizeram com que eu fosse
reavaliando, Julio. E um caminho, ndo é um caminho. Ou até mesmo coisas que eu
achava que na hora, uma ... O Diretor tinha tomado uma decisgo, e eu achava que
tinha sido errado, e mais tarde com a minha experiéncia, eu falava: puxa vida, néao era
bem isso. Talvez eu também tivesse tomado aquela mesma decisdo, naquela hora.
Entéo eu acho, ... eu acho que a gente aprende a ser Diretor, assim: no dia-a-dia...”

Dir.2: “ Eu aprendi a ser Diretora com os meus Diretores. Acho que eu sempre fui,
Julio, de olhar muito para a Diregdo da Escola. Eu sempre achei importante a Dire¢gao
da Escola.”

Sempre se aprende, como pbdde ser confirmado com alguém que se
constitui enquanto modelo. O educador se constitui enquanto Sujeito que é
modelo e aprende com outros modelos.

E necessario salientar que numa elaboracdo de politica de formacao,
quando se desce ao nivel da sua execucgao, a Secretaria deveria prever momentos
em que os educadores estivessem conversando entre si, no sentido de
aprofundarem seus conhecimentos a partir das suas praticas, claro que sempre
coordenados por um educador. Isso estaria fazendo com que os modelos
constituidos e a se constituirem fossem tomando forma, espacgo, se fazendo
presentes numa educacao que se quer continuada dos profissionais Diretores de
Escola.

Interligado a esta categoria de Constituicao do Sujeito, existem outras duas
que aparecem em sequéncia que sao a formacao inicial e a pratica cotidiana.
Apesar de serem categorias distintas, guardam relagdo com a que se acabou de

discutir. Ou seja, para o sujeito se constituir enquanto Sujeito-Educador-Diretor de
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Escola a sua formacdo enquanto curriculo escolar, bem como sua pratica
enquanto dirigente escolar estdo presentes compondo uma trajetéria de vida, de
experiéncias, de realizagoes.

Assim sendo, essas categorias se interligam, umas se misturando as

outras, numa inter-relacéo que forma o Sujeito que se discute neste trabalho.

2. A Formacgao Inicial e a Educagao Continuada

As entrevistadas, enquanto Diretoras de Escola, cursaram o curso de
Pedagogia, ou fizeram complementacdo pedagogica (se eram formadas por
alguma universidade) a fim de poderem exercer o cargo ou a fungado que ocupam.
No caso, optaram pela habilitacdo em Administracdo Escolar, no curso de
pedagogia, que € o pré-requisito para prestar o concurso de Vice-Diretor e depois
de Diretor na carreira do magistério publico municipal, conforme prevé o Estatuto
do Magistério. Desta forma, ao falarem da sua formacgdo inicial, elas estaréo se
reportando a esta formacdo especifica de Administracdo Escolar; e ndo da
formacgdo que as habilitaram para lecionar, apesar de recordarem do tempo em
que trabalhavam em sala de aula como professoras.

Feitas estas consideracdes iniciais, aparece um conteudo que se chamou
de cotidiano. Esse conteudo refere-se a fala das entrevistadas em relagao ao jeito
como aprenderam a ser Diretoras, ou melhor ao lugar de onde aprenderam a ser

Diretoras de Escola.

Cotidiano

E fato que todas sdo unanimes em afirmar que a universidade n3o prepara

para o exercicio da profissao.

Dir.1: “A minha formag&o de Diretora, por isso que eu digo, foi mesmo na pratica.
Essa intengéo de querer estar na direcdo, foi muito mais na pratica do que em termos
de formacéo, digamos assim.”
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Dir. 2: “... A formagéo na habilitagdo de Administracéo deveria ajudar, pouco ajudou.
(---) Deveria ajudar e pouco ajudou.”

Dir.3: “A Faculdade néo ensina nada. [A Faculdade, ndo.] Quer dizer na pratica, ndo
é. A pratica é tudo. (...) E no dia-a-dia.”

Dir.4: “Eu acho que a Escola que forma a gente para ser Diretor € o Dom e a vida da
gente mesmo. (...) Talvez tivesse que haver uma mudanca nessas Faculdades, nas
outras, ndo s6 na Pedagogia, mas nas outras, também.”

O que prepara mesmo é a pratica do cotidiano. O enfrentamento das
questdes do dia-a-dia, os embates, as conquistas, os retrocessos, os avangos. E
uma ilusdo achar que ap6s se ter frenglientado um curso universitario se esta apto
para dar conta da empreitada de ser educador. Nesse trabalho diario, vai-se
constituindo o profissional. Toma forma um jeito de trabalhar com as questdes da
educacdo que ndo é ensinada na universidade. E ensinada na vida, na lida, no
oficio de ser Diretor de uma Escola publica, brasileira, que se insere numa dada
realidade que € muito diferente das salas de aula das universidades.

E necessario que os formuladores de politicas de formagao continuada para
os trabalhadores da educacéo pensem nas questdes que a Escola apresenta hoje
para os educadores e, a partir dai, desenhem contornos mais claros em relagao a
execucdo dessas politicas que atendam as necessidades da mao-de-obra
formada nas universidades.

Ou seja, como nao se esta preparado para enfrentar o mundo do trabalho
com a formacado que se tem na universidade, uma vez que, em se tratando de
educacao, as mudangas sao muito rapidas, a vida muda muito rapidamente, os
alunos ndo sao mais os mesmos de quando os curriculos das faculdades foram
pensados, a Escola publica atende a uma clientela que nao atendia ha alguns
anos atras (violéncia, drogas, DST, desestruturagdo das familias...), isso nédo é
considerado e tem que ser pensando no momento em que se pensa uma politica
de formagao em servico para esses profissionais, a fim de que tenham tido pelo
menos contato com a problematica da educacéao publica brasileira e se preparem

para o enfrentamento das questbes que se colocam a quem envereda pela
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educacao. No sentido de estar preparado para considerar esses aspectos. Neste

sentido, surge o conteudo de prontidao.

Prontidao

Este € mais um conteudo que se utilizou dentro desta categoria, para dar
conta da analise proposta, que ndao aparece claramente explicito nas entrevistas
das Diretoras, contudo pode-se utiliza-lo a partir da leitura que se faz dessas falas:
0 nao dito, o que esta subjacente, que emerge a partir de possiveis outras leituras
que nao aquela das letras escritas, somente.

O que quer dizer que as pessoas ndo saem prontas das faculdades. E um

engano se pensar que tudo se aprendeu apds o ultimo ano da graduagéo.

Dir.2: “Eu aprendo todos os dias, todos os dias. [A gente nunca esta pronto.] Nunca,
nunca. [A gente esta em formagao?] Sim.”

E bom que seja assim, pois a pseudo-prontiddo, uma vez que ndo se esta
pronto nunca, faz com que sempre se busque mais, por outros conhecimentos,
acrescentando outros olhares na formagéo do Sujeito-Educador-Diretor de Escola.

Nao é uma prontiddo no sentido de estar pronto, apto a exercer a profissao
de Diretor de Escola, mas no sentido de querer buscar por uma prontidao, estando
aberto a possibilidades de olhar a educacédo com olhos interessados.

E importante, também, que as instancias formadoras, no caso aqui mais
especifico a SME, se apercebam disto e considerem essa questdo no momento
em que estao pensando suas politicas de formacgao.

Isso posto, € necessario salientar que ndo ha uma dicotomia entre a
formacéo inicial e a formacédo continuada, em servico. O que faz com que se
construa o conteudo da composicdo, que nao aparece nas entrevistas
explicitamente, mas é informado pela revisao bibliografica e tem relacdo com a

discussao aqui apresentada da formacao inicial e da formagao em servigo.
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Composicao

Este conteudo surge a partir da reflexdo feita Ia na Revisdo Bibliografica
que coloca os dois tipos de formagao numa parceria, que compde a formagao do
educador.

E uma composicdo de momentos de formacéo que ndo se excluem, ndo se
eliminam, nem se indispbem, mas somam, compdéem um todo de formacao,
quando a Diretora afirma que aprende sempre, que se esta sempre em
aprendizagem; ou deveria compor esse todo de formagéo (dependendo de como
€ que se concebe a politica de formacéao), na constituicdo do Sujeito-Educador-
Diretor.

Deve ser esclarecido que este conteudo vai aparecer mais adiante, quando
se tratar da questdo da continuidade de formagao, da formagao como processo.

Desta maneira, ao se pensar que a formacgao inicial se contrapde a
continuada, se incorre num equivoco que pode inviabilizar toda uma politica de
formacdo construida, que ao invés de acrescentar, compor com o primeiro
momento, aquele da formacgao inicial, deixa de considera-lo, passa a ndo enxerga-
lo, ou ainda, nega, na intencdo de construir formagao continuada, ou de oferta-la
como forma de suprir caréncias que possam ser constatadas no curso de

graduacgéo.

FUSARI, em estudo a respeito do assunto, argumenta em favor da nao
dicotomizagdo, mas da composicdo entre um e outro tipo de formacdo aqui

discutida, dizendo que

“A formacao inicial e continua dos educadores, dois segmentos de um
unico processo, deve ser percebida como um dos elementos essenciais
para a construgdo e o aperfeicoamento da competéncia dos educadores
brasileiros...” (FUSARI, 1997: 186)

N&o ha como suprir caréncias de um tempo que ja se fez presente, agora é
passado, mas pode ser resgatado como forma de redimensiona-lo, pois sempre se

aprende e se estuda.
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Dir.4: “...Existem muitas coisas assim tedricas, que a gente estuda e que acha que
néo vai usar, mas tudo a gente usa, tudo entra na cabegca e comega a fazer parte da
vida da gente, mesmo que na hora vocé ndo perceba, ah eu mudei de atitude,
porque? Porque eu tive alguma informacdo de que deveria mudar de atitude. Todo o
estudo, a gente tem que estudar a vida inteira.”

Seria proveitoso pensar o que do momento da formacao inicial € importante
resgatar para dar composi¢do a um processo continuo de formagédo, de estudo,
como afirma a Diretora, acima, que neste caso € educacdo continuada
constitutiva de um Sujeito-Educador-Diretor de Escola.

Resgatar a partir da fala dos participantes desses momentos de formacao,
0 que significa dar voz aos sujeitos atuantes, que se firmam enquanto tal, a partir
da consideracdo que se tem da sua bagagem, que é constituida de momentos e
um deles é a formacéo inicial.

Uma ilustracdo dessas colocagdes se encontra num trecho da entrevista da

Propositora 3.

Prop.3: “ Entao eu, particularmente, continuo negando, ja negava enquanto Diretora
de Departamento, continuo negando hoje, a formacdo que ¢é estereotipada,
arrumadinha, guardadinha, que traz informagbes e s6 as informacbes. Essas
informagées elas tém que vir do sujeito, de um jeito, ou de outro, elas tém que vir da
pessoa que esta ali, sendo formada. Sendo formada para que haja essa
transformacgéo. Isso a gente ndo sabe fazer muito bem.”

Dar voz aos sujeitos e trabalhar com essas informacdes nao é facil, ndo se
sabe fazer, como foi dito pela entrevistada, mas é a partir dessa metodologia de
trabalho, que privilegia a composicdo, que se vao constituindo os sujeitos
implicados na formagao dos educadores.

A partir dos relatos dos sujeitos, das vozes dos sujeitos, aparecem as
praticas, aparecem os fazeres da profissdo de Diretor de Escola. E essa categoria

que se explorara adiante.
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3. Pratica Cotidiana

O cotidiano do educador, daquele que lida com a escola, com os afazeres
que constituem a profissdo, no caso aqui do Diretor de Escola, passa pelas
vivéncias, pelos momentos de reflexdo, fazendo com que isto se transforme numa
busca por um fazer que nao se compde de esteredtipos, mas de modelos de
educadores outros que colaboram nesta composicdo de um Diretor de Escola
pleno de contemporaneidade; que se compde de oportunidades de se constituir
enquanto Sujeito-Educador-Diretor de Escola Publica municipal brasileira.

A pratica das Diretoras conforme se constata nas entrevistas foi construida
através dos anos de vivéncia — pois estdo na lida ja ha algum tempo - e de
convivio com o fazer educagao, ndo numa mera colecao de atividades que deram
certo, o que até pode ter acontecido em alguns momentos de suas carreiras, mas
numa agao que tem como base a caracteristica de um profissional que procura
repensar sua pratica, vivé-la na construcdo com outros Diretores, numa
composicao de olhares, que nao so os seus, como constituinte de uma trajetéria
profissional, pessoal (pois elas ndo se separam — o profissional e o ser educador

estdo imbricados, juntos), que solicita por formacao.

Dir.2: “Esse ano n&o existe. Esse ano, nés, enquanto Diretores, ... é ... aos berros e
gritos, a gente tenta reservar esse nosso espago de assessoramento, mas somos nos
que trocamos experiéncias. (pausa). Estou aprendendo com o outro? Estou
aprendendo, mas isso nhdo é o assessoramento que a Rede nos proporciona. NOs
estamos nos proporcionando, porque é uma briga nossa, enquanto Diretor, olha, a
gente vai se encontrar todas as quartas-feiras.”

E na luta por espacos que garantam momentos de reflexdo, apesar da
Diretora acima achar que nao é o assessoramento que a Rede |lhes proporciona,
que se fortalece a caracteristica da aprendizagem, ou melhor, da busca por
aprender coisas novas e até mesmo rever as ja aprendidas para poder
(re)interpreta-las, num sentido de momentos de estudo. Nessa perspectiva, um
conteudo que se faz presente ao se pensar a pratica cotidiana, diz respeito a

pesquisa, do ato de educar.
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Pesquisa

Rever a pratica significa encarar uma possibilidade de se constituir
enquanto pesquisador da sua pratica.
Pesquisar no sentido de se indagar a respeito daquilo que vem fazendo, do

modo como vem fazendo ...

Dir.2: "Entao se o meu pai ainda ndo sabe qual é esse papel dele de participar, cabe a
esse grupo, aqui, a Ménica, Diretora, a Ménica, cidada, que também néo sabe direito
como patrticipar e, nem sabe direito como é que é ser democratica. Eu vivo dizendo
isso para os meus Professores: por favor, me ajudem a aprender como é que é ser
democratica, porque eu ainda ndo sei. Embora as pessoas falem muito em
democracia, essas pessoas, também, ndo estdo me ensinando. [Vocé acha isso?] As
pessoas nao estdo me ensinando a ser democratica. Eu ndo sou uma pessoa que eu
possa dizer que eu sou democratica. Eu ndo sou democrética, gostaria de aprender.
Eu estou me esforcando muito. Eu até acho que, as vezes, eu fago coisas achando
que estou sendo democrética e nao estou sendo.”

O saber nao esta pronto, acabado, mas precisa ser procurado, pesquisado,
esquadrinhado, dissecado para que seja incorporado aos fazeres dos sujeitos.
Procurado junto aos outros sujeitos que ja sabem, constituindo-se em modelos,
como tratado anteriormente. Procura que se constitui enquanto pesquisa para
aprimorar o fazer deste Diretor.

Pesquisar, entdo, carrega consigo o ato de informar-se a respeito de

alguma coisa. E o que traz a Diretora 4, ao afirmar que

Dir.4: “Entdo com as colegas, nés nos reuniamos até em final de semana, época de
férias da gente. A gente ia na casa das colegas, faziamos reuniées, discutir como é
que tinha que fazer o Plano Pedagdgico, as reunibes de inicio de ano com o0s
professores...”

O Sujeito-Educador-Diretor, nessa visdo de constituigdo da pratica cotidiana
através da pesquisa, amplia a sua capacidade de entender os meandros da
educacao, ndo numa atitude passiva de receber de alguém, mas num procurar por
respostas que estdo naqueles que vivem consigo o seu dia-a-dia; num procurar
que busca entender as escolhas que faz, para a partir disso redimensionar o seu

trabalho.
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A pesquisa daquilo que se faz, tendo o préprio sujeito que aprende
pesquisando sobre o seu fazer, numa busca por respostas , adiciona um
ingrediente ao jeito de fazer educacdo continuada que ndo é muito usual. E
importante que a SME procure ampliar sua forma de ofertar essa formacdo em
servico, adicionando a politica de implementagdo da formagao outros olhares,
diferentes, mas constitutivos de um jeito que implica mais seus Diretores de
Escola na questao da sua educacio continuada.

Entende-se que é impossivel fazer pesquisa da propria pratica, tentando
refletir sobre o seu fazer cotidiano, se ndo se dialoga com experiéncias
vivenciadas e refletidas a luz da teoria que lhes deram suporte. Assim sendo, é
imperioso ao Diretor que se quer se constituir enquanto pesquisador de sua
pratica a oportunidade de estudar.

Neste sentido, o0 Documento 8 ja apontado no conteudo Diretor-Educador,
da categoria anterior, Constituigdo do Sujeito, faz referéncia ao fato de que uma
desculpa é o excesso de trabalho burocratico, demandas da Escola, que tomam
tempo do Diretor de Escola. Tempo este que poderia ser usado em estudo.

E impossivel conceber que um profissional que se quer pesquisador-
educador, sem tempo para estudar.

Estudar aqui, adquire um significado que se buscou em GADOTTI, la no
final da década de 70, quando este pesquisador fez algumas reflexdes a respeito
do oficio de ser pedagogo na educacgao brasileira, mas que continua atual, pois de

muito se persegue o ato do educador se educar como ali registrado.

“Educar-se para o educador, sobretudo num certo momento, pode
significar, por isso, lutar contra a educagéo, a educagdo dominante, a
educagao do colonizador; lutar contra a inculcagéo e a legitimagao de
poder que representam os aparelhos escolares e paraescolares.”
(GADOTTI, 1978: 14)

Essa luta pela busca de armas contra uma ideologia que privilegia outros
momentos no fazer do Diretor de Escola, exceto o de refletir sobre a importancia

da sua pratica para a construcdo de uma Escola Publica de qualidade, implica em
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se assumir como Educador que se expde e ao se expor mostra seu jeito de pensar
e fazer educacao, enfim, seu lado profissional e pessoal, se mostra no todo.

A SME deveria, como ja se falou anteriormente, subsidiar as Escolas no
sentido de garantir que o Diretor e os demais profissionais tenham tempo e
oportunidade para estudo, revendo horarios de trabalho, equipando as Escolas
com infra-estrutura adequada, pois nado basta s6 prever esses momentos na
jornada semanal dos educadores. E necessario dar condicdes para que tal se
concretize.

As categorias analisadas neste bloco e, por conseguinte, os conteudos que
as constituem buscaram responder a constituicdo do sujeito que trabalha na SME
enquanto Diretor de Escola, encontrando um termo que sintetiza esse profissional
na acepg¢ao de SUJEITO-EDUCADOR-DIRETOR.

Aprofundando a analise, na intencdo de ampliar o campo de visao do
problema colocado para esta pesquisa, passa-se ao segundo bloco de categorias
que tratardo do Programa de Formagao Continuada aos Diretores de Escola da
SME.
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Il. Entendendo a formagao continuada dos Diretores de Escola

Buscando facilitar a leitura e entendimento deste bloco, o Quadro 7
apresentara as categorias e conteudos que tratam do entendimeto em relacédo a

formagao continuada dos Diretores de Escola.

QUADRO 7 - Categorias e conteudos que tratam do
entendimento em relagdo a formagao continuada dos
Diretores de Escola

CATEGORIAS CONTEUDOS
Preparagao

4.Conceituagcao Humanizacéao
Locus
Ruptura

5. Processo Diferenciacao

6. Continuidade Realizagao
Obrigatoriedade
Recursos

7. Valorizagao Significagao
Avaliagao
Certificacao

Neste conjunto de categorias, busca-se entender o universo da questao da
formagado, como educacao que tem continuidade em momentos que compdéem o
seu todo.

Para tanto, a necessidade de se trabalhar, em primeiro lugar, com a

categoria que tenta conceituar junto aos entrevistados o que seja formagdo, nao
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significa, como ja dito anteriormente a ordem de importancia que cada categoria
tem, mas sim de se iniciar por uma discussao a respeito da sua definigao vista nas

entrevistas e nos documentos analisados.

4. Conceituagao

Foi proposta do pesquisador conversar com todos os entrevistados,
independentemente da classificagcdo dada a entrevista (participante, propositor ou
ministrante) sobre o que entendiam por formacado, para se saber qual era a
conceituagdo do termo, assim como compreender o que subjazia a sua pratica.

Isto se fez necessario, inclusive, para se saber se aquilo que os teoricos
apresentaram nas referéncias bibliograficas era consenso entre as pessoas que
se colocam enquanto educadores e educandos num processo de formacao; e
ainda para se ter uma idéia de o estado da arte da formag&o entre esse universo
pesquisado.

Um primeiro conteudo que aparece nesta categoria é o de preparacgao.

Preparar o Diretor para exercer sua funcgao.

Preparagao

Isto se percebe nas entrevistas das Diretoras, através das respostas que

deram a pergunta referente ao que era formagéo.

Dir.1: “Esse formagdo, esse ..., como é que eu digo para vocé? Esse formar o
profissional para estar la para ser Diretor.”

|’l!

Esse “estar 18", tem também a constituicdo de um momento de
aperfeicoamento. Aperfeicoar conhecimentos, preparando para o enfrentamento

do cotidiano escolar.

121



Preparar o Diretor significa uma prontiddo necessaria, como discutida no

conteudo dentro da categoria da Formagao Inicial, para agir na intengéo de

Prop.2: “Proporcionar aos especialistas momentos de reflexdo da sua pratica
administrativa e pedagogica, onde ele vai ter oportunidade de se aperfeigoar.”

E uma preparacédo, fundamentada na préatica cotidiana, como oportunidade
de aperfeicoamento. N&o significando passar conteudos, praticas de experiéncias
fora da realidade do Diretor.

Mas significa incorporar essas praticas cotidianas numa reflexao necessaria
para, a partir dali emergir concepgdes do que € ser Diretor de Escola baseada
numa pratica dialdégica com o que ja foi construido pelo cotidiano daqueles que

vivenciam a Escola.

Prop.2: “Essencialmente, mediante a pratica do Diretor, no seu cotidiano eles traziam
as situagbées que se delineavam no seu cotidiano e procuravam essa reflexdo,
procuravam ter subsidios e, até mesmo, se alicercarem nos fundamentos legais,
muitas vezes, entdo os Supervisores, eu como Supervisora procurava dar a eles
subsidios tedricos para que ele pudesse alicergar a sua pratica.”

Percebe-se, desta maneira que esse conteudo da preparacdao tem
caracteristicas de pratica, de compromisso, de embasamento tedrico, num dialogo
constante com as formas que hoje se tem de administrar uma Escola Publica

como a que se encontra na RMEC.

Min.1: “ [Vocé falou numa questdo anterior, ndo é ... € ... a questado da pratica, vocé
privilegiou muito a préatica dos Diretores. Formac¢éo passa por ai?] Passa. Eu acho
que passa por ai e passa por alguns daqueles aspectos que eu havia mencionado que
é em servigo, acho que hoje é importante a especializagéo, é importante sair, buscar
novas, trazer gente de fora, mas é importante la, a equipe, o conjunto da Escola
pense, também, sobre formacgdo, pense os seus objetivos. O fato da gente ir 1a as
Escolas era uma forma, também, que os Professores sabiam que os Diretores
estavam tendo orientagdo, alguns vinham e participavam, se tinham disponibilidade
participavam, para ver o que estava sendo discutido. Mas poucos, nas Escolas mais

Porque é um pouco isto, estimular o conjunto da Escola... passa pela pratica,
passa pela fundamentagcdo tedrica, mas enquanto ndo for aquele grupo, nao ¢,
envolvido na Escola, eu penso ...”
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Min.3 “Entao, eu acho que formagdo de Educadores é um pouco assim: tentar a
reflexdo sobre a pratica deles para ver quais os caminhos que ele percebe para ir
reorientando essa pratica. [E a teoria entra como?] A teoria vem, ... ela entra e tem
um papel importantissimo, quer dizer, no confronto com a pratica dele, é bem Paulo
Freire isso, ndo estou inventando. No confronto com a pratica, vocé faz a mediagdo
de uma outra teoria. Quer dizer, o coordenador, o organizador dessa formagéao, a
teoria para ele é o bolso do colete dele, na hora em que as praticas estdo sendo
refletidas.”

Entdo quem vem primeiro, é a pratica para depois aparecer a teoria que
dara suporte aquela ou é ao contrario: primeiro vem uma teoria que € colocada em
pratica, a qual tem a intengdo de poder referenda-la?

As falas anteriores tiveram o objetivo de poder ajudar a responder a esse
impasse, observando-se que 0 mais sensato € trabalhar as duas ndo mescladas,
uma dentro da outra, imbricadas, confundindo-se na intengdo de dar respostas
aos problemas vividos pelos educadores, mas num outro sentido, acontecendo
simultaneamente, cada uma na sua constituicdo, mas concorrendo para 0 mesmo
objetivo comum, compondo uma com a outra, ndo para formar uma nova, mas

numa configuracao de fazer teoria e pratica, fazendo pratica e teoria.

7

Prop.3: “..... Até porque a gente acredita nessa questdo da formacdo, baseada na
reflexdo sobre a pratica que esta sendo vivenciada e nesse contraponto de pratica
com teoria, nesse movimento de teorizar a pratica, que eu acho que até é diferente de
tentar acoplar as duas, mas de vocé fazer teoria daquilo que vocé esta fazendo no
dia-a-dia, escrever sobre aquilo, registrar sobre aquilo, estudar sobre isso, néo é,
sobre o que esta se desenvolvendo, sobre o seu trabalho, enfim, ...”

Por vezes se pensa na jungdo da teoria com a pratica, o que se vé pelo
relato acima que ndo é bem assim. E um movimento de trazer a pratica, a teoria e
a partir dessas duas constituicdes do fazer formagao em servigco, se pensar em
mecanismos em que as duas etapas do trabalho pedagodgico se encontrem e
caminhem lado-a-lado, mas ndao mescladas, para descortinar possibilidades de
acao, com todas as vicissitudes por que passa aquele que se constitui enquanto

Sujeito-Educador-Diretor.
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Nao é tao simples assim como se pensa, pois aprendeu-se que havia uma
teoria que deveria ser posta em pratica, testada na pratica, nas a¢des dos
educadores. Contudo, o que se vé agora, diz respeito a repensar essa relagéo,
buscando conhecer os dois lados — o da pratica e o da teoria e a partir desse
conhecimento, que se da na discussao, no estudo, na pesquisa, pensar formas de
poder trabalhar com as singularidades de cada qual, perseguindo a inteireza que
deve ser composto o ato de trabalhar com educacéo.

FUSARI, discute esta questado e evidencia uma pratica que da forma como
€ concebida provoca um distanciamento entre as duas, o que reforcaria a
dicotomia; afirma que o que se presencia em um dado momento da formagao

continuada na SMESP é que

“..as idéias eram concebidas nos gabinetes e impostas a rede,
reforcando no imaginario dos professores a dicotomia entre teoria e
pratica: quem tem poder concebe, quem ndo tem executa.” (FUSARI,
1997: 178)

Ndo é uma questdo de poder, ou de nédo poder, de autoridade e de
submissdo, mas sim de necessidade de reflexdo: pratica e teoria estdo postas na
mesa para serem significadas por quem tem a educagéo como ato profissional.

Esta presente no Doc.6 a preocupagdao com esse assunto, ao apresenta-lo
como um dos itens que compdem o seu objetivo. Dando assim a compreensao da
sua amplitude, pois ndo é s6 a questdo de se constatar sua existéncia, mas de
propor uma possibilidade de acgao.

Doc.6:”3. Diminuir a dicotomia entre o pedagdégico e o administrativo, levando a uma
acgdo coletiva e ndo fragmentada.”

Deixa de ser a negacgao dessa dicotomia, porém € a partir de sua afirmacao
que se pode pensar maneiras de agir; e uma delas € diminuir a dicotomia
atrelando-a ao trabalho coletivo. Coletivo que responde as necessidades da
Escola, na busca por solucionar ou minimizar atitudes que contradizem essa forma

acima tratada de lidar com o problema.
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Neste sentido da preparacao, da busca da teoria com a pratica caminhando
lado-a-lado, € importante ser salientada a condicdo de uma educacgao continua,
continuada, buscando a competéncia daquele que participa de um processo de

formacéo.

Min.4 “:Acho que a formacéo, até porque primeiro que é impossivel a construgcdo de
uma competéncia de uma vez por todas. A competéncia ndo é algo terminal. Eu ndo
vejo competéncia dessa forma. Isso por um lado, acho que é uma questdo. E é uma
questao que, entdo, impbe a todos os profissionais, ndo s6 da educagdo, mas
sobretudo aos da educagdo, uma necessidade de permanentemente, de uma reflexao
permanente, porque se ndo a Escola nos escapa pelos dedos, porque se a gente
parar de recolher o que ela nos apresenta e pensar sobre tudo isso. Por outro lado,
eu acredito que hoje vivemos uma poés-modernidade que define uma velocidade
impressionante a tudo, portanto aos saberes, aos fazeres, a tudo, e valores muito
indefinidos hoje em dia e isso, estar na Escola numa época, num momento como esse
que se desenha é ainda mais dificil do que ja foi em qualquer outra época, eu acho.
Acho que hoje a gente vive uma mudanga absoluta de paradigmas que nos exige um
estado de vigilia permanente, e acho que isso implica que esse educador, também,
estude, e, também, se reuna ...”

Formacao vista aqui como busca de competéncia, uma busca incessante,
que nao para, porque se parar perde o bonde da historia, perde os
acontecimentos, se embrutalha, em vez de se humanizar, de se tornar educador
que na sua formagao busca a formagao do outro, do seu aluno, do seu igual,
enquanto humano.

E a partir dessa constituicdo do sujeito que aparece outro contetido, o da
humanizacao, que pensa a pessoa, o profissional no seu todo.

A Diretora 2 também fala de uma preparagcao, mas amplia a sua defini¢ao,
atrelando a essa preparagao e incluindo ai a questdo da constituicdo do sujeito,

chamando a atencio para a necessidade de se pensar a pessoa do profissional.

Dir.2: “O qué que é formagdo para mim desse Diretor? E vocé lapidar esse
profissional, pra exercer a sua fungdo, conseguindo derrubar os obstaculos e
atingindo as suas realizagbes. E uma coisa utépica, ser4? Como é que a gente faz
isso, né? E s6 investindo na pessoa, Julio. E a gente tem que investir no profissional,
a gente tem que investir no ser humano.
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Investir na pessoa, no profissional, no ser humano, implica em pensar esse

conteudo da humanizagao.

Humanizagao

Nao é humanizagao no sentido de tornar a pessoa mais humana, pois se
acha que ela ndo o seja. Nao é nada disso, mas sim pensar o ser humano na
formagdo. Considerar nessa composicdo do que € formagdo, um agente
importante que é a questdao da humanizagao das pessoas, considera-las como tal,
com seus problemas, suas limitagdes, seus defeitos, suas virtudes; num sentido
mais amplo é entender que a pessoa é unica e a mesma em qualquer lugar, por
isso sua constituicdo (que aqui se chama de humanizagdo) tem que ser

considerada. Isto se encontra na fala da Diretora 2.

Dir.2: “Essa formagdo, ela ndo pode ser vista s6 do ponto de vista, ah, vocé precisa
capacitar para que ele, realmente dé conta do servigo dele. Né&o é sé capacitar em
termos de conhecimento. Vocé tem que ter, quando vocé me pergunta em quem é
que vocé sente apoio? Essa parte do apoio, essa parte de vocé enxergar a pessoa
como um ser humano, também muito importante para a formagédo dele. Na Rede
Municipal a gente néo é visto enquanto ser humano, pela maioria das pessoas ...”

Ainda neste conteudo da humanizagdo, uma caracteristica que assume

papel importante tem relacdo com o compromisso.

Prop.1: “Eu acho que tem o viés pessoal, também, eu acho que, porque nesse viés
pessoal eu chamaria, também, de compromisso, sabe. Ndo um pessoal s6 assim, ah
porque é bom para a minha formacgdo cultural, é o viés do compromisso como
educador. Se eu sou um educador, se essa é a minha opgdo, enquanto pessoa,
enquanto um agente de transformagédo, eu sou uma pessoa que me comprometo com
esse processo, entdo a palavra compromisso é fundamental.”

Humanizar o educador, implica em tomar esse educador que tem o
compromisso com a educagao, a educacao que vé no aluno o centro do processo

educacional; e ndo este como um empecilho, um impedimento, € construir uma
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possibilidade de relacdo em que haja possibilidades de troca, de dialogo,
contribuindo para a constituicdo do ser humano, enquanto sujeito que traz para
esse dialogo a sua inteireza, sem deixar de lado quaisquer que sejam suas
marcas.

A entrevistada é explicita ao afirmar que a SME nao vé o profissional como
ser humano, como pessoa; e por conseguinte ndo investe nesse sentido. Um
projeto de formagdo continuada, dentre outras coisas “desenvolvimento
profissional e organizacional, (...) transformagao de representagoes, (...) dimenséo
do dominio de conteudo” compreende, também, “um programa de
desenvolvimento pessoal” (MORAES, 1998: 81)

E necessario que se pense o profissional como um todo, quando se trata de
definir politicas para a sua formacdo em servigo, se se quer uma educagao
continuada que dé conta de tratar dos problemas que a Educacido Publica
apresenta hoje em dia para aqueles que nela trabalham.

A forma como se concebe o trabalho de Diretor de Escola marca as
relacbes que terdo lugar no cotidiano da Escola. Em assim sendo, MARTELLI

chama a atencao para o fato de que

“...0 exercicio da fungdo de diretor escolar € muito influenciado pela
forma com que o individuo que ira desempenha-la o concebe. Nesse
prisma, colocamos o fator das caracteristicas pessoais como um dos
fatores essenciais...” (MARTELLI, 1999: 92) [grifos do pesquisador]

Humanizagao aqui tem a intengdo de considerar as caracteristicas pessoais
e a partir delas investir na pessoa como profissional e agente de transformacgéo,
que tem no seu modo de conceber a educagao sua ética.

A conduta ética, também marcou presenca entre os entrevistados, em

relagdo a humanizagao das pessoas.

Min.2: “...Entdo, num curso que eu proponho, de formacdo, eu vejo, na verdade, a
qualificacdo, a sofisticacdo da humanidade, da pessoa, através do encontro educativo.
Para mim formacgédo é isso, quer dizer, é uma melhor qualificagdo do homem, em
termos de conhecimento e em termos de conduta social.”
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E a pessoa sendo vista como um todo, no sentido de oferecer-lhe
condicbes de se formar em formacdo, nesta formacdo que visa a educacao
continuada da pessoa, antes de mais nada e do profissional em consequéncia
disto.

Nesta visdo global da pessoa, a humanizagdo encontra MARTELLI,
novamente relatando que os depoimentos coletados para o seu trabalho indicaram

que

“Os profissionais também evidenciam as caracteristicas pessoais dos
diretores como o respeito a todos, a ética, o apoio, a sinceridade. Assim,
compreendemos que essas sao importantes também para o
desenvolvimento das fungdes de administrar uma escola.” (MARTELLI,
1999: 86)

Neste sentido, as caracteristicas pessoais contam na constituicdo do que é
humano, na humanizagcéo do educador, no caso do Diretor de Escola. Nao basta
ser profissional, ha que se guardar caracteristicas de convivio: respeito, ética,
apoio, sinceridade.

Ja no caso da Diretora 3, a sua resposta foi mais em dire¢cao de apontar um
local para acontecer a formacgao, do que propriamente defini-la. Surgindo assim o

conteudo de locus, do lugar da formacao.

Locus

E uma discussdo que esta presente hoje em dia, ha os que defendem que a
formagédo deve se dar na escola. Ali seria o locus privilegiado para a formagao.
Ha os que defendem que ela também pode acontecer fora da escola.

A Diretora 3 partilha da primeira posicao.

Dir.3: “[Como que vocé acha que deve ser a formagdo? O que é formagéo: é curso, é
na Secretaria com todos, é na Escola?] E na Escola. Eu penso assim, ndo sei. E o

dia-a-dia. E a convivéncia. E o que vocé pode ... Eu acho que é na Escola. A gente
tem que ter um respaldo e a confianga da Secretar/a na gente.”
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Das entrevistadas foi a unica em afirmar que a formagao deveria acontecer
na Escola. Em outros momentos da entrevista disse que n&o tinha condi¢des de
sair da escola, pois era muito requisitada.

E importante que se considere essa questdo da formag&o no préprio local
de trabalho, com a equipe de trabalho, todos juntos buscando caminhos,
aprofundando concepg¢des, construindo um trabalho conjunto.

Ha algumas indagagbes a serem feitas nessa metodologia de trabalho que
privilegia s6 a escola: quem coordenaria esse trabalho, s6 a pessoa que esta na
escola? Isso poderia trazer uma visao fragmentada do processo educacional, pois
a visdo daquele que esta de fora, também ajuda a construir a escola com outros
olhares, as vezes ndo viciados pelo fazer s6 de quem esta de um ponto do
processo. Outro fator a ser considerado é a necessidade de se estar junto com os
seus pares. E salutar estar em contato com outras Diretoras, discutindo questées
do seu dia-a-dia, no sentido de poder falar, a partir da sua pratica de Diregcao, dos
problemas que se vivencia.

Compartilha dessa visédo a Diretora 4, ao dizer de que formagao € quando

Dir.4: “Vem alguém que vem estudar conosco. Assuntos que s&o do interesse do meu
metié, que no momento eu sou Diretora. Se sdo assuntos que sdo sO6 para
Professores, eu ja ndo tenho mais interesse, porque eu ndo sou mais Professora,
embora se tiver, eu vou assistir e tentar passar para os Professores, mas o0 que é
especifico de Professor deveria ser passado direto para o Professor.”

Contudo, ha que se pensar nessa colocagao feita pela Diretora, pois as
vezes se pensa que o que esta se assistindo, ou estudando n&o tem relacdo com
o cotidiano em que se trabalha, mas até que ponto quando se esta imerso num
dado cotidiano se sabe o que é o melhor? E importante ouvir outras pessoas, em
outros contextos, mesmo que em principio ndo se veja relagdo com o trabalho que
se desempenha, pois isso amplia os horizontes, as possibilidades de atuacao.

FUSARI, chama a atencdo para a questdo do locus, dizendo que os
projetos de formagédo continua tém a necessidade de estarem dentro e fora da

escola, “atendendo ao mesmo tempo aos diferentes interesses de grupos e

129



subgrupos que atuam na instituicado e a escola como um todo” (FUSARI, 1997:
185)

E necessario ter atengdo para essas colocagdes a respeito da conceituagao
do que seja formagdo ao se pensar numa politica publica para a area da
educacao.

Um processo de formacao, aqui chamada de educacgédo continuada, deve
deixar aparecer momentos de preparacéo para o exercicio do fazer, constituindo-o
num ato de repensar a pratica e a partir dela procurar formas para dar uma outra
dimensao a lida de ser Diretor de Escola; ha que aparecer momentos de
humanizacéo, pois 0 sujeito s6 se constitui enquanto tal, enquanto agente do
processo se vierem a tona suas necessidades, suas fragilidades, seus
descontentamentos, suas frustragdes, suas alegrias, suas incertezas ... enfim o
ser humano que é com todos os seus defeitos e acertos; e ha que se pensar o
local dessa formagao no sentido de privilegiar outros espagos que nao um so, de
um s0 jeito. Ha jeitos e jeitos de se fazer educagao continuada.

A formacdo assim vista tem que passar por um processo continuo.
Continuidade que n&o se esvazia e nem se acaba, analisam-se, entdo, as
categorias de processo e continuidade.

Neste momento, duas outras categorias sao trabalhadas em conjunto pelo
teor do assunto, que dizem respeito ao processo de formacgao, ou seja, a formagao
vista como um processo de continuidade de agdes; e por conseguinte o continuum
dessas agdes que compdem o processo de formacao. Elas se apresentam juntas,
pois uma depende da outra, ndo ha como dissocia-las, a partir do momento em

que a continuidade é elemento constitutivo do processo.

5. Processo e 6. Continuidade
Quando se questiona, neste trabalho, sobre o Programa de Formagéo em

pauta, surgiu a categoria de processo que considera a formagcado de uma maneira

mais abrangente, mais plena de componentes de formagao, ou seja ndo se esgota
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num momento, ou ndo é pontual de momentos de formagdo, mas sim de
momentos ligados entre si que constituirdo a continuidade que por sua vez
originara o processo de formagéo.

Neste sentido, as falas das Diretoras apontam para uma falta de
continuidade de agdes, de ruptura entre um momento e outro da formacgao, nao
havendo um elo de ligagao entre esses diversos momentos.

Com essa informagdo em maos, surge um conteudo que se chamou de

ruptura de momentos, de atos constitutivos de formagao.

Ruptura

O programa nao foi pensado com vistas a continuidade de ag¢des, mas sim
a momentos pontuais, em que profissionais de fora, contratados e mesmo de
dentro da SME trabalhavam com os Diretores, numa dinamica intitulada de
assessoramento aos Diretores, como forma de atender ao que determinava o

Estatuto do Magistério.

Dir.1: “... a Secretaria fez, Julio, eu tenho muito claro isso, porque ela precisava fazer,
nédo porque ela acreditava naquilo que ela estava fazendo. Ela fez porque esta no
Estatuto, porque precisa da formagdo, mas eu néo vejo a importancia que ela dava.”

Nesta necessidade de atender ao que determinava a lei, corre-se o risco de
se esquecer, ou de se privilegiar o que € legal em detrimento das necessidades,
ou melhor, de uma visao mais abrangente que constitui um processo de formacgéo.

Em assim agindo, expéem-se a ruptura das agdes.

Dir.1: "Nao, cada um que vinha, era ... eu hdo via uma continuidade em termos de
formagédo ... essa formagdo como um todo desse profissional ndo tinha ... eram
propostas estanques, Julio, era, cada um vinha com sua proposta, fazia; outro vinha
com a proposta e fazia. Eu nunca vi ninguém tentando amarrar nada, com nada,
Julio. Eu néo tive essa experiéncia de ver alguém querendo ... avaliar tudo e avaliar
essa formagdo desse Diretor, eu nunca vi isso. [Quer dizer, um n&o tinha ligagéo ...
um néo recuperava o que o outro tinha feito, por exemplo?] Ndo. Nao. N&o, de forma
alguma.”
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E necessario partir de onde se parou num momento anterior, no sentido de
recuperar propostas, conteudos e atividades desenvolvidas, pois ndo se parte do
nada. E justamente isto que propunha o Documento 7.

Doc.7”: Ao longo de 1995, trabalhamos com diretores e vice-diretores das escolas
municipais na implementagdo do curso ‘Planejamento Participativo’ (...) reflexbes
internas com os Diretores da SEED reforcaram a necessidade de um assessormento

que ndo sO continuasse o trabalho iniciado em 1995, mas também unisse o0s
especialistas em torno das diretrizes pedagdgicas da Secretaria.”

Dir.2: “[Vocé vé, ou via, continuidade entre um momento de formagéo e outro?] Nao.
[Uma coisa estanque?] Estanque. [Um né&o recuperava o que o outro trazia,
anteriormente.] Justamente.”

Pode-se observar, entdo, que por essa fala ndo havia continuidade de
acdes de formagao entre os assessores; ou seja, a SME nao investia junto aos
formadores a respeito da necessidade de se conhecer o que ja havia sido
trabalhado e dar prosseguimento, inclusive para n&o incorrer no erro de repetir
assunto ja tratado.

ALVES discutindo a questéo ruptura e continuidade, chama a atengao para

o fato de que

“...projetos de educagdo continuada que se pretendem transformadores
devem cuidar de transformar sem destruir, ou seja, de construir 0 novo
superando o velho por incorporagao, o que se situa na linha continua que
liga a ruptura a continuidade, voltados para a busca da verdade, mesmo
sabendo-a provisoéria.” (ALVES, 2000: 134)

A compartimentalizagdo origina a ruptura de politicas de acgdes, de
encaminhamentos. Isto gera a descontinuidade, ocasionando o desconhecimento
daquilo que deveria estar claro para todos: a existéncia de uma politica de
formacado em que todos se envolvessem e soubessem qual € o seu papel ; desde
0 guarda que recebe as criancas no portdo da Escola, até o Secretario de
Educacao, a fim de que todas as agcbes desencadeadas culminassem |a na ponta,

no aluno, naquele que é a razao de ser de uma estrutura como a da SME.
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Havia inclusive ruptura entre as acbes pensadas dentro da propria
Secretaria, pois os Departamentos, compartimentalizados, ndo dialogavam entre

Si.

Min.1: “O que eu acho é assim: nés estavamos ali, discutindo questées importantes do
dia-a-dia da Escola, mas nés ndo estavamos discutindo com os Supervisores, ndo
estavam acompanhando, ndo estavamos discutindo com os dirigentes que estavam
na SAR, naquele momento. Cada um deles chega na Escola pedindo uma coisa.
Chegavam, néo sei.”

O Documento 8 relata uma série de questbes que contribuem para a

descontinuidade de acdes da SME.

Doc.8: "Séo profundas as questées que entravam um trabalho de continuidade na
rede municipal de ensino de Campinas. Ha muito ndo ha concurso publico e sdo
poucos o0s técnicos efetivos, quer seja na coordenagdo pedagdégico, orientagdo, vice-
dire¢cdo ou mesmo diregdo. A cada ano ocorrem mudancgas de fungdo e de unidade
escolar em larga escala. Os segmentos técnicos dispbem de tempo para a sua
formagéo contudo, ndo sagrado e, muitas vezes, ndo bem utilizado para a realizagao
deste proposito.”

Entdo, questdes que as vezes nao se pensa como que poderiam afetar uma
continuidade de trabalho, estdo ai presentes: continuidade na carreira, auséncia
de perspectivas — muitas substituicbes, o que ocasiona a ndo vinculagcdo com
ninguém e com projeto algum. E imperioso considerar e refletir sobre isso no
momento de se desenharem as politicas publicas para a area da Educacéo, em
especial para a formagao continuada do Diretor de Escola, assim como o trato que
deve ser dado a continuidade de concepgdes de formagdo, pois se a cada
governo, como chamou atencdo GANZELLI (2000), anteriormente, ha uma ruptura
com o anterior, rompem-se, também as concepgcdes de formacdo e ai
compromete-se a continuidade, o processo de formagao.

Num estudo das politicas da SME, no periodo de 1983 a 1996, em relagao
a educacgao continuada de professores, FERRAZ (2001) se refere a questao de
uma continuidade de concepgbes de formacdo que se poderia chamar de

aparente, e em assim sendo contribuindo para a descontinuidade ao afirmar que
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“...0s governos seguintes optaram por desenvolver suas agdes partindo
das estruturas existentes, implementando, gradualmente, as novas
propostas. Tal procedimento levou a que muitos considerassem que
houvesse uma continuidade das acdes de formacdo docente entre as
diferentes gestdes, mas, na verdade, o que se tem é o0 uso das mesmas
formas, com alteragdo de conteudo. Mantinham-se os nomes e, em
seguida, inseriam-se, nessa pratica, as diferentes visbes. Com isso, a
maneira de se fazer parecia ndo mudar, mas na verdade, n&do se tinha
continuidade de concepgdes.” (FERRAZ, 2001: 163)

Uma outra fala, contribui para que se pense como é que a descontinuidade

se faz presente nestes momentos de formacéo.

Dir.2: “Olha, Julio, o qué que acontece? E l6gico que uma coisa tem que ter ligacdo
com a outra. Vocé tem que recuperar tudo aquilo que vocé ja viu. Precisa. E a
questao da avaliagdo, da auto-avaliagdo, que a gente tem que praticar na Escola. Eu
vejo as coisas muito apropriadas nesse sentido de que se vocé avalia aquilo foi
positivo, no ano que vem vocé tem que fazer essa interligagdo. Olha, o qué que nés
vimos no ano passado e a gente vai por esse mesmo caminho? Esse caminho tem a
ligagdo com aquele assunto que a gente ja viu? Nao pode, ndo pode ser fragmentado.
Nada pode ser fragmentado, Julio. Esse assessoramento ... esses assessoramentos,
na realidade, sempre partiram do ponto zero. Isso ndo pode acontecer. Até porque

sempre a gente tem coisas positivas. (...) E as negativas, para a gente corrigi-las, ndo
é?”

Na comparagao que a Diretora faz com as agdes da Escola, demonstra a
diferenca que existe nas agdes ali desencadeadas e as que a Secretaria realiza.
Numa constituicdo do jogo do espelho que reflete ao contrario, ao invés de
mostrar o real, distorce a imagem daquele que se vé através do espelho.

Contudo, essa mesma Diretora, ao ser questionada sobre a continuidade
das agdes dentro de um mesmo assessoramento, quer dizer, num conjunto de
encontros, com um mesmo assessor, dizia perceber continuidade entre os

assuntos tratados. Isto aponta para um outro conteudo que é o da diferenciacio.
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Diferenciagao

De acordo com o local de onde vocé pensa e faz formagao, a constituicao
de um programa de educacgao continuada tem um modo de se apresentar. No
caso dos profissionais que assessoravam os Diretores, a 6tica era completamente

outra que a da SME, pois

Dir.2: [E nos momentos do préprio assessor, do proprio assessoramento, por exemplo,
com uma determinada pessoa, tinha ligacdo entre uma coisa com outra, com o que foi
dito anteriormente?] Tinha, tinha, tinha sim. Isso tinha. As pessoas conseguiam, na
realidade. Eu acredito assim, todas as pessoas tinham um planejamento, aquilo que a
gente falou no inicio, que é importante. Entdo as coisas eram interligadas, um
assunto com o outro, a gente via que a pessoa tragava um caminho e ela tinha um
inicio, um meio e um fim. [Mas n&o tinha ligagdo com ...] Mas néo tinha ligagdo com o
anterior, e assim a coisa sempre foi.”

Ou seja, a preocupagao da continuidade estava presente naqueles que
vinham de fora, externos aos certames da maquina da SME. Com uma visao que
nao estava condicionada ao ter que cumprir o que determina a legislagéo, ao que
prevé o legal, mas numa atitude de compor a formacdo desse profissional que
atua como Diretor de Escola.

Seria uma forma de conceber a questdo posta aqui da educagao
continuada que privilegia a constituicdo de um processo de continuidade de
formagdo que nédo se esgota num momento pontual, mas avanga para outros
momentos que tecem os fios desta tapegaria chamada educacgao continuada em
servigo.

Colabora com essa avaliacédo, as falas dos profissionais que ministraram

esses momentos de formacao.

“Min.2: “foi esse o trabalho que eu fiz, isso em aspectos histéricos anteriores,
posteriores, eu confesso a vocé que eu ndo acompanhei, mas fiquei sabendo por alto
e, cada vez que eu ficava sabendo das coisas que iam acontecendo por Ia, eu ia me
entristecendo cada vez mais. Principalmente no Governo do Chico Amaral, em que
algumas sementes que a gente havia plantado, foram totalmente pisadas e o0s
trabalhos foram muito desprezados ...”
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Vé-se por esse depoimento que o trabalho que uma administragao inicia, a
outra ndo da continuidade, via de regra. A continuidade que se percebe
necessaria para o alinhavo das ac¢des e de consecugao de objetivos.

Contudo, nédo é essa a avaliacdo que os propositores dos momentos de
formagao fazem; ou melhor, ha profissionais que atuaram enquanto propositores
dos programas que tém uma avaliacdo de que houve continuidade do processo de

formacéo.

Pop.2: [Vocé acha que essa questdo de educagdo continuada, em servigo, teve
continuidade no governo do PPB, do Chico Amaral, porque vocés estavam a frente,
vocés mostravam a necessidade para os dirigentes, para o Secretario] “Sem duvida,
sem duavida, porque a mudanca de governo, a transigdo, ela é feita, ndo tao
repentinamente, entdo houve respeito ao que estava se caminhando, e nés como
coordenadoras, todas fomos respeitadas no nosso caminhar. A equipe continuou a
mesma equipe, apenas houve a mudancga da Diretora Técnica Pedagogica, mas quem
assumiu era da Rede, a Ernesta, e foi dada continuidade porque o curriculo se
constroi a longo prazo, o trabalho estava sendo desenvolvido, o trabalho que vinha ao
encontro dos interesses da rede, havia uma equipe coesa que ja vinha delineando
todo esse trabalho, houve essa continuidade até mesmo pelo crescimento da propria
rede municipal, porque é um trabalho que se constréi independente de qual é a gestao
que esta na rede municipal. Esse respeito tem que ser mantido, qualquer
administragdo que chega tem que construir o seu caminhar, mas o fundamental tem
que ser respeitado.”

Como se pbde ver, ndo € essa a avaliagdo que as Diretoras, enquanto
participantes do programa de formacéo continuada fazem. Uma outra profissional,
na qualidade de propositora, faz algumas colocagdes em relagdo a este assunto e
diz da sua avaliagdo da transicado do Governo do PSDB de Magalhdes Teixeira

para o de Francisco Amaral, na questao da continuidade dos projetos existentes.

Prop.1: “.. o grupo do PT, quando entrou em seguida ao Magalhaes, que teve o
Bryan, a Corinta, o pessoal de muita boa informagdo, ndo quebraram o que tinha sido
feito. Eles deram uma continuidade, com acréscimos, claro, mas vamos dizer mais ou
menos 0 mesmo processo, Julio, que foi interessante, e eles também criaram alguns
mecanismo muito bons, que foram os espagos, que nés quando entramos, quando o
Magalhaes entrou pela segunda vez e eu como Diretora do DITEPE, foram os
espacos que o Estatuto la nos dava para pagar os Professores estudar... [Os espagos
que vocé fala sdo os Grupos de Formagdo?] Os grupos de formagdo o0s
assessoramentos de especialistas ... Porque se vocé néo ja tivesse isto previsto no
Estatuto, nés nédo poderiamos ... quer dizer, poderiamos, mas perderiamos muito
tempo até propor a lei, legalizar. Entdo isso foi uma contribuicdo boa do pessoal que
nos antecedeu, (...) Agora eu acho que muita coisa aproveitou, claro que da tristeza
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porque podia ter continuado, como a gente veio do Enildo, veio o pessoal do Bryan,
da Corinta, depois a gente; poderia ter continuado, entdo vocé teria anos, agora
quando vocé comecga a ter secgbes, pelo o que vocés falaram, porque eu ndo
participei do processo, eu me distanciei mesmo e ndo quis estar ligada a ... porque
néo acreditava no que eles estavam propondo ...”

Ha um descompasso nas avaliagdes que mostra a relagado que existe entre
a Secretaria e a Rede: aquilo que é pensado pela Secretaria e como é executado,
como chega até os profissionais da Rede. Pelas falas, as agcbes aconteciam até
com certa propositura, porém na sua implementagdo, na sua realizagao havia
problemas de ordem de sequénciacdo, como apontam as Diretoras de Escola.

Existe, inclusive a informac&o de uma das Propositoras da inexisténcia de

uma proposta de formagao, num dos momentos da administracdo municipal.

Prop.3: “Ndo havia uma politica de formacdo, da Secretaria. N&o havia essa
preocupacgdo enquanto Secretaria Municipal de Educacdo. N&o havia nada pensado
nesse sentido, até por conta de como é que as coisas aconteceram. A gente
comegou tentar no meio do caminho, fragmentadamente. Na nossa cabeca, 14, era: o
qué que o Diretor precisa, o grupo de Diretor; o qué que o Supervisor precisa, grupo
de formagdo, vamos continuar, porque ele ndo sabe como é que as coisas vao
acontecer ... no finalzinho é que a gente comegou um trabalho interessante de refletir
essa coisa do grupo de formagdo, do Museu Dindmico, NTE, reconhecidamente
espacgos de formagéo, pelo Departamento.”

No meio do caminho, pensando de forma fragmentada, tentando, sédo
expressdes que marcam uma concepg¢ao de educagao continuada pensada
porque tem que dar conta de uma necessidade detectada. Nesse caso, pensando
fragmentadamente ocorre 0 que se constata no Documento 8, pensar acbes
fragmentadas, que ndo se juntam, pois deveriam atender as especificidades de
cada categoria

No Documento 8 néo se fala da inexisténcia de uma politica de formacao,

mas de linhas gerais dessa politica.

Doc.8: “Ndo havia definicbes dos responsaveis pela Secretaria sobre o que
desejavam em vista dos rumos da escola municipal. (...) De toda forma cremos ter
sido uma falta, para ambas as partes, o fato de nédo ter sido possivel uma maior
objetividade nas agbes da Secretaria.”
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Essa atitude demonstra a existéncia de uma politica e ndo a sua
inexisténcia, ao passo que esse modo de agir trata de conceber o trabalho com a
Escola Publica como sendo desmerecedora de atengdo, pensado pelo meio,
fragmentadamente, como se na Escola os fragmentos chegariam para dar conta
do todo, o que ndo acontece. Isto se constitui em uma politica. E claro que é uma
politica que ndo atende as reais necessidades do publico, ao serem consideradas
como politicas publicas e muito menos ao social, ao serem consideradas como
politicas publicas de cunho social.

Na politica implementada pela Propositora 3, houve uma equipe de
Supervisores Educacionais que trabalhou a formagao dos Diretores de toda a
RMEC. Estes Supervisores compunham o Nucleo de Formacéao para Diretores e
Vice-Diretores, constituido para este fim.

O objetivo deste Nucleo esta delineado dentro do Documento escrito pelos

Supervisores e faz parte do Documento 4.

Doc.4: “..continuidade da formagdo recebida nos bancos escolares, visando
aprofundamento de estudos; discussdo da pratica para redimensionamento e
mudancga; prosseguimento da formagéo profissional para enfrentamento do cotidiano
escola; construgdo do trabalho coletivo numa visdo democratica; atuagdo destes
profissionais de educag¢do dentro de um contexto histérico, frente as necessidades
atuais da nossa sociedade; e qualidade de ensino da Escola Publica gerada por uma
acao transformadora.”

Percebe-se aqui, a atualidade do trabalho a que se pretendia, que trataria
de discutir o que se imagina como a dicotomina formagao inicial e continuada, até
o enfrentamento das necessidades atuais da sociedade, originando assim um
trabalho diversificado na Escola.

Ja o Documento 1, n&o faz referéncia a um Nucleo especifico, mas traz o
Programa de Formacéo Continuada para os Diretores de Escola, dentro de um

mais geral que abrangia os especialistas.

Doc.1: “Meta I: Melhoria da qualidade de ensino e atendimento. Estratégia 7:
Capacitagdo profissional de professores, especialistas e funcionarios; (...) Meta IV:
Estabelecimento de novas bases de gestao escolar. Estratégia 6: Capacitagdo dos
dirigentes escolares.”
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No detalhamento da Meta IV, encontra-se o seu objetivo especifico.

Doc.1:” ...Educacdo de qualidade pressupbe profissionais bem formados e
atualizados, sendo da propria natureza do ensino a necessidade de estudo
continuado.”

Prossegue, ainda o referido Documento, ao tratar da Proposta de

redefinicdo do papel do Especialista.

Doc.1: Dire¢ao de U.E. (Diretor e Vice-Diretor) (...) Neste sentido pretendemos: (...) 3.
Um programa de formacdo continuada de diretores e vice-diretores voltado
essencialmente para a questao da lideranga politico-pedagdgica.”

Nota-se a preocupagao deste Documento com a questdo da Diregao da
Escola, pensando momentos para a sua formacdo continuada como forma de
atender as demandas da Escola.

Em relacdo ao Documento 3, também se encontra uma meng¢ao a um
projeto de formacéo.

N&o ha explicitagdo de uma politica com objetivos claros, definidos, mas
sim dentro de um projeto maior que envolveria os especialistas.

Doc.3: “ll - Diagnéstico Setorial, Area 01 — Educagdo — Indicadores para as
justificativas dos objetivos — SME {(...) 5. Capacitagdo profissional — Elevagao do indice
de aprovagédo; Diminuicdo da evasdo escolar; Melhoria da qualidade de ensino. —
Programa: Desenvolvimento Profissional aos professores e especialistas de ensino

fundamental e supletivo. — Projeto a) Assessoramento aos Especialistas em reunido
semanal de 4 hs/aula, durante 34 encontros semanais.”

N&o se tem uma proposta, mas uma intengcédo de realiza-lo. E, de acordo
com informagdes da Propositora 2, isto aconteceu. Realizou-se um programa de
formacdo continuada, que teve continuidade nas acgbes do Secretario,
recuperando o que estava dando certo nas outras administragoes.

Ha opinides divergentes, também, em relagdo a uma proposta da SME,
entre os que ministraram a formacgao, em relacdo a existéncia ou ndo de uma

proposicao, de uma politica de formacao.
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Min.1: “Durante ... Eu conhecia muito bem as propostas pedagodgicas e a politica
educacional da secretaria porque eu estava estudando, ja tinha trabalhado com OPs e
CPs, entdo conhecia bem o projeto pedagoégico. O PAP da Diretoria Pedagogica.
Ent&o, por conta disto, tinha um dialogo muito mais ... que fluia com os Diretores
porque eu sabia, eu ndo estava vindo de fora, embora eu fosse de fora, eu ndo estava
vindo com uma concepgao pronta para impor e numa realidade que eu desconhecia.”

N&o havia algo escrito, mas falado.

Min.3 “...Olha tinha, tinha ... Era explicitado pela pessoa que contratou o trabalho de
fazer um trabalho com essas Escolas justamente porque estavam empenhados em
melhorar o atendimento do Jovem e Adulto (...) [E tinha alguma coisa escrita? Alguma
proposta escrita?] N&o, olha, nés fizemos varias reuniées, algumas reuniées, no caso
com a Diretora do Departamento Pedagdgico, onde ela ia explicitando a politica de
formagéo...”

N&o havia proposta alguma.

Min.4: “Na verdade, ndo havia, embora houvesse uma demanda de um trabalho de
formagéo, ndo havia uma programacgéo pré-estabelecida...”

Encontra-se uma lacuna ai nessa comunicag¢ao das falas elencadas acima,
que merece ser discutida e revista a fim de se poder dar conta de uma educacao
continuada do Diretor de Escola que privilegie a questdo da comunicagéo.

Além de uma lacuna, ha uma questao de se romper os elos que ligam as
acdes anteriores as que aconteciam no presente de cada administracdo, apesar
de algumas afirmagdes em contrario, como se constatou.

Isso reflete uma visdo de formacdo, que necessita ser repensada e
aprimorada. Ha que se pensar em espacos para efetivamente acontecer
conversar com quem ja estava no caminho, caminhando enquanto educador num
processo de formagdo e aqueles que vém participar do caminho por algum
momento, num determinado espaco de tempo — que sdo os administradores
ligados aos partidos politicos que vencem as eleigdes municipais.

Existe a possibilidade de um outro conteudo presente nesta questdo da

continuidade, que é o da realizagdo. Para a realizagdo de um projeto de trabalho,
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a continuidade de acgdes, a presenca das pessoas nestas agdes num sentido de

se comprometerem com elas, faz a diferenca.

Realizagao

A realizacdo de um trabalho esta intimamente ligada ao comprometimento
do tempo de vida das pessoas na empreitada que tém pela frente. Assim, o fato
de o Diretor continuar numa mesma Escola por um tempo maior de anos, do que
simplesmente um ano, faz evidenciar um jeito outro de entender a Escola, a
comunidade, o seu trabalho enquanto educador, profissional da educacéo.

Realizagdo aqui tem o sentido de efetivagdo de um trabalho profissional, a
partir de um pertencimento a uma determinada comunidade escolar, que se da
através da permanéncia do Diretor numa dada Escola por um periodo de tempo
que seja consideravel. N&o tem aqui a pretensdo de discutir a questdo da
realizacdo da formacdo em si, o que sera tratado quando se apresentara o
conteudo de significagao, dentro da categoria Valorizagao.

Nesse sentido, colabora com a avaliagédo dessa politica de formagdo, o
fato de o Diretor de Escola permanecer numa determinada Escola além de um ano
escolar, mas por um periodo que se constituira em momentos de agdes que se
somam, constituindo a formagdo do Sujeito-Educador-Diretor, num processo de

continuidade que visa fins objetivos e concretos.

Dir.3: “A continuidade é 6timo. Tem que ter continuidade. (...) Comega hoje uma
coisa, da para continuar o ano que vem. (...) Da para vocé fazer um servigo, um
trabalho, ndo é. E as Professoras que permanecem, também, com a gente, o trabalho
pedagogico delas também da continuidade. Eu acho muito importante. Entdo eu falo
para as meninas, vamos entrar num acordo, e elas concordam: quem esta com a
primeira série hoje, vamos escolher a segunda o ano que vem. E todas querem,
todas gostam, continuam com os alunos na segunda série, que é a base, depois
voltam para a primeira. Elas adoram e da certo.”

A Diretora acima esta nessa mesma Escola, enquanto responsavel pela

Direcdo, como efetiva no seu cargo, ha dez anos produzindo um trabalho que
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pode avaliar como continuo, programado, junto com os outros profissionais, como

se pode observar da que esta ha 18 anos na Escola, como Diretora Efetiva.

Dir.4: “Eu estou aqui ha 18 anos (risos). Desde 83, 83 eu vim para ca. [E faz
diferenga?] Ah, faz. Porque aqui, a gente ficando mais tempo, a gente vé aquilo que
a gente fez. Eu acho que néo devia poder entrar numa Escola e sair. [Tem que ficar
um tempo?] E. No minimo trés anos. Porque se nédo atrasa demais o trabalho
pedagogico da Escola, o trabalho de relacionamento, o trabalho ... a parte fisica da
Escola, vocé também néo consegue fazer nada se vocé néo fica na Escola. Essa
permanéncia faz com que as pessoas que trabalham na Escola acreditem na gente.”

Entao ndo é simplesmente ficar por ficar numa determinada Escola. E ficar
no sentido de construir relacionamentos, construir um trabalho pedagdgico de

continuidade, de se constituir enquanto referéncia para a comunidade escolar.

Min.2: “. Um segundo problema, também, que tinha na Rede, que eu acho que é
importante dizer, é a rotatividade do especialista. A falta de enraizamento do Diretor,
do Vice-Diretor e do corpo administrativo, também, fazia, gerava muita coisa negativa
na Rede. A rotatividade era muito grande, por falta de concurso.”

A referéncia construida nao por intervalos de tempo de mudanca de
pessoas que dirigem a instituicdo escolar, mas aquela construida num periodo de
tempo prolongado, que a partir dai consegue constituir essa referéncia que é

conhecida, que passa a ser respeitada e respaldada.

Min.1: “[E a questdo da rotatividade, eles falavam nessa época?] Nossa, o tempo
todo. Porque mesmo ... durante o semestre, rodou. Mudou. [Ah, é, em 96, no meio
do ano teve uma chamada para efetivar os especialistas.] Mudou. E alguns estavam
numa Escola e, durante o nosso curso, tinham mudado de Escola, também.

E possivel a construgdo de identidade solidificar-se numa descontinuidade?

Em que uma somatoria de varios dirigentes escolares podera agregar ao
que a Escola deveria se constituir ou representar para a comunidade escolar a
nao ser em momentos de mudanca, de se iniciar novamente o processo?

A composicdo de um processo de descontinuidade, atende a quais
interesses, se nao proporciona a ninguém em se constituir enquanto referéncia ao

processo educacional da escola?
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Tentar responder a essas questdes faz parte do trabalho de um propositor
de politicas publicas para a area educacional, que tem o carater social, uma vez
que a Escola se insere numa dada comunidade. E, em assim sendo, é imperioso
que a SME construa conhecimento a partir destes questionamentos.

Percebe-se uma preocupacéao pela Secretaria no tocante a rotatividade dos
profissionais, pois no Documento 1, se constata a existéncia de estratégia que

trata do assunto, o qual esta ligado a uma escola de qualidade.

Doc.1:” Meta I: Melhoria da qualidade de Ensino e Atendimento. Estratégias: (...) 11.
Estabelecimento de formas de permanéncia do corpo docente e de especialistas nas
Ues por tempo suficiente; ...”

E fato, entdo essa preocupacéo, somente que a descontinuidade continua e
se faz cada vez mais frequente, pois inexiste uma politica clara de alocagao de
pessoal, ou se existe esta na intencdo que ainda nao se transformou em acéo.
Necessitando para tanto que providéncias sejam tomadas a favor da continuidade
de acdes daqueles que estdo atuando como educadores.

A SME necessita repensar, ou se ja pensou, colocar em pratica suas agdes
buscando um programa de educacdo continuada de Diretores de Escola que
contemple esses aspectos, numa tentativa de redesenhar o modelo que ai esta,
para incluir outras variaveis que somardo momentos de continuidade na
constituicdo de um processo que busca formar o educador para exercer com
dignidade o seu papel, valorizando essa constituicdo de processo, de realizagao
de trabalho prolongado.

Em se referindo a valorizacao, essa categoria também esta presente como

constituinte da analise dos dados coletados.
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7. Valorizagao

Os momentos de formagdo que compdem o Programa de Educacéo
Continuada da SME tém um valor para os que deles participam quer seja para a
constituicdo desse educador, e, ainda, para se poder ascender na carreira
profissional, através da pontuacdo dada a certificacdo desses momentos, como
forma de incentivo a busca de novas oportunidades de olhar para sua pratica de
Diretor de Escola, bem como no incentivo a construgdo do processo de
constituicdo desse Sujeito-Educador-Diretor.

Um conteudo que aparece aqui trata de uma discussdo que ja ha muito
perdura na SME, dizendo respeito ao modo como se participa da formacdo. Em
se tratando de estar prevista na jornada dos especialistas, chamou-se de

obrigatoriedade para com o programa, os encontros.

Obrigatoriedade

Os profissionais da SME ndo sdo convocados para os momentos de
formagdo. A nao ser os Orientadores Pedagogicos que, por constituicdo do
proprio grupo, na sua necessidade de estar se aperfeigopando se organizou
enquanto tal e instituiu-se que semanalmente estariam se reunindo para sua
formagdo em servigo, j4 ha quase dez anos. Os outros profissionais sao
convidados para os momentos de formacgao.

A questdo de a Secretaria realizar um chamamento (convocagdo) das
Diretoras para a garantia desses momentos de formac¢ao ndo aparece claramente
nas falas das Diretoras, contudo, pode-se inferir, a partir da interpretagcdo de
algumas das entrevistas que elas sentem a necessidade de a SME valorizar esse

momento, com um chamamento mais contumaz, mais incisivo.

Dir.1: “(...) A propria ... a propria Coordenadora também ela, também ela néo
valorizava essa histéria de formagdo, [Coordenadora da?] Coordenadora da CEFS.
[Da CEFS.] E. Néo via assim como ... [O papel da Coordenadora ndo era o de
valorizar?] E. Eu acredito que ndo, porque se ndo dava para dar puxdo de orelha, ...
dava para incentivar com que as pessoas fossem. E de repente o volume de dinheiro
era grande, era usado naquele momento e até muito mal usado.. Eu acho que
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também n&o havia um empenho muito grande da propria Secretaria para que esse
Diretor participasse.”

Dir.2: “O que nao contribui com a minha formagao, é o que ndo existe. Como esse
ano, ndo existe. Entdo ndo tem como contribuir para a minha formagdo. [Ah, esse
ano nao existe?] Esse ano ndo existe. Esse ano, nés, enquanto Diretores, ... é ... aos
berros e gritos, a gente tenta reservar esse nosso espago de assessoramento, mas
somos nds que trocamos experiéncias. (pausa). Té aprendendo com o outro? Estou
aprendendo, mas isso ndo é o assessoramento que a Rede nos proporciona. Noés
estamos nos proporcionando, porque é uma briga nossa, enquanto Diretor, olha, a
gente vai se encontrar todas as quartas-feiras.”

Por esse depoimento se vé a importancia que tem a formagao para essa
Diretora e para aqueles que continuam se reunindo, conforme ja se constatou no
conteudo de preparagao, da categoria Conceituagdo. Mesmo num momento em
que a Secretaria ndo apresenta uma proposta de formagédo em servigo para esses
profissionais, como diz a Diretora elas se reunem porque acham importante. Isso
quer dizer que tentam manter um espago de estudo - ndo é s6 ela, mas um grupo
organizado - apesar de néo ter sido apresentada proposta alguma da parte da
SME para o referido periodo.

Contudo, uma Diretora se diz contraria a uma convocacgao, obrigatoriedade

Dir.3: "[Vocé tem uma avaliacdo desses momentos de formacdo?...] Olha, se ndo for
obrigado, a hora que a gente puder participar, participar, eu acho que ¢é viavel. Mas
néo obrigar a gente a ir. [ Entdo a avaliacdo sua é essa?] A avaliagdo minha é essa.
Né&o obrigar a gente como fomos obrigados. Vocé lembra, Julio, a gente era obrigado
porque eles pagavam uma pessoa, um dinheirdo, de fora, chegava la nao resolvia
nada, porque aquilo ndo me acrescentou nada.”

Parece que a melhor forma, também, ndo é essa de deixar ao acaso, a hora
que puderem participar, participam. E necessario que exista uma continuidade de
formagao, um processo, como ja se viu de momentos de formagao que se somam.

Vem contribuir com essa afirmacao, a fala de quem participou do processo
de formagdo como quem ministrou um dos momentos e ao se referir a questéo de

a SME convidar os Diretores diz que
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Min.4: “Os Diretores eles trabalharam com outros docentes do Espago, e me lembro
bem que os Diretores ndo eram convocados. Eles eram simplesmente convidados.
Durante todo o periodo em que houve esse trabalho de formagao, embora nés nao
concordassemos com isso, porque esse convite abria uma brecha enorme as
auséncias e o descaso um pouco com o trabalho.”

Ha que haver uma seducdo, uma contaminagdo, uma dissipacdo para a
necessidade de o Diretor estar revendo sua pratica, através das discussdes,
ampliando o seu horizonte de possibilidades de agao dentro da Escola Publica,
aproveitando os momentos de formacéao oferecidos, estudando, lendo.

Enquanto servidor publico, que estd a servico da comunidade, da
populacdo, o Diretor tem que dar conta dos seus atos; e um desses atos € estar
se informando, se instruindo, se atualizando, saindo do seu casulo — que é a
escola — entrando em contato com outros Diretores, nessa constituicdo do Sujeito-
Educador-Diretor ; dar conta dos atos, inclusive participando da avaliagdo dos
momentos de formacado, se ndo achar condizente com o que acredita ser a sua
necessidade diaria, uma vez que o dinheiro publico empregado era consideravel,
como se pode perceber, é necessario propor outras formas.

Um outro conteudo, entdo, aparece em duas entrevistas das Diretoras, ao

falarem do gasto que se tem com a formacao.

Recursos

Pode-se afirmar que através das falas das Diretoras se percebe que foram
empregados recursos que aqui se referem a verba investida nesta formacado. Nao
foi objeto desta pesquisa saber do seu montante, mas pelas entrevistas de duas
das Diretoras pode-se inferir que houve recursos. Uma das passagens faz alusao

a esse conteudo

Dir.3: “... eles pagavam uma pessoa, um dinheirdo, de fora...”

E mesmo uma outra entrevistada fala a respeito
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Dir.1: “E de repente o volume de dinheiro era grande, era usado naquele momento e
até muito mal usado.”

Percebe-se, entdo, que a Secretaria previa recursos para a realizacdo da
formagdo em servigo; inclusive em relagdo aos participantes dos encontros, a
SME realiza os encontros sempre dentro da jornada de trabalho do especialista
em educacao.

Cabe ressaltar, a titulo de esclarecimento que todos os especialistas
quando participam de um momento de formacgao, este faz parte da sua jornada
semanal de trabalho. No caso do Professor, eles ganham para isso, pois a
formagéao esta fora da sua jornada de trabalho..

Esta disponibilidade de um tempo da jornada para a formacéao esta prevista
no Estatuto do Magistério, pois quando o Estatuto foi elaborado se previu para
garantir que as pessoas pudessem participar e que a SME tivesse obrigacao de
oferecer.

Contudo na avaliagao das Diretoras entrevistadas se percebeu que apesar
de haver recursos nao havia valorizacao desses momentos.

Por outro lado tem que se buscar recursos internos da propria pessoa para
participar de um momento de formacdo, recursos internos que passam pela
disposigao, vontade de estar se atualizando; passa pelo significado, o que significa
para cada um estar junto com outros se aperfeigoando; passa ainda por sentir a
necessidade de se constituir enquanto profissional. Desta forma independe de
valorizag&o de Secretaria ou de quem quer que seja.

Claro que isto ajuda, porém se ndao ha essa contrapartida por parte de
quem participa, no caso do Diretor, ndo ha milagre que dé conta.

O Documento 8 trata desta questdao ao se referir ao tempo dedicado ao

estudo.

Doc.8: “As solicitagbes existentes no interior de cada unidade e aquelas vindas da
secretaria, somadas ao numero ndo pequeno das demais tarefas cotidiana, foram
sempre justificativas a ndo realizacdo das tarefas. Chegamos a enfrentar ‘ameacgas’

)

de desisténcia se o compromisso de estudo reflexivo excedesse as ‘possibilidades’.
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E claro que aqui se fala da ndo realizacdo das tarefas justificadas pelo
excesso de demandas, por outro lado atrelar a ndo participagdo a uma excessiva
carga de tarefas solicitadas pelos professores coordenadores dos grupos de
estudo, esta longe de se constituir enquanto justificativa plausivel, pois eles
sabiam do contexto de trabalho do Diretor e nao solicitariam além do que fosse
possivel realizar.

Surge, dessa analise um conteudo que diz do significado da participagéo
nos momentos de formacgao, enquanto educagao continuada, do valor que essa
participacdo tem. Neste sentido foi denominado de significagao, por se entender

que se da significado através do valor que isso representa.

Significagao

Nessa categoria da valorizagdo, surgem momentos das entrevistas das
Diretoras em que pode-se ler a respeito do valor que a Secretaria da a educacéao
continuada dos Diretores de Escola. O conjunto de valores que compbe a
valorizagcdo desses momentos, do programa, da politica de formacgao.

Ao serem questionadas sobre a valorizagcdo, o valor que a SME da, as

Diretoras dizem que isso nao existe.

Dir.1: “[Vocé acha que a Secretaria valoriza os momentos de formagdo?] Nao, do
Diretor ... [Deveria?] Deveria, mas do Diretor nunca valorizou. Nunca. [O que é que
vocé chama de valorizar?] Valorizar de se preocupar, de ... de ... de trazer uma
proposta ... Eu sinto que era um tapa-buraco, Julio, olha é to triste falar isso, né?”

Dir.2: “Néo, a Secretaria ndo valoriza, a Secretaria ndo investe, a Secretaria ndo
percebe que ela poderia contar com um grupo de profissionais, ... muito melhor do
que tem. Nao valoriza, porque falei pra vocé que eu considero o aspecto humano
muito importante. Eu ndo sou vista, eu ndo me deixo ... eu ndo consigo enxergar com
que as pessoas falem: Ndo, aquela é uma pessoa e aquela pessoa precisa de um
tratamento adequado. Entdo, o assessoramento da Prefeitura, eu posso dizer que a
Prefeitura ndo investe, as pessoas tém que pedir pelo amor de Deus, pra que eles
acontegam, e quando as coisas estdo acontecendo, as coisas sdo positivas, as coisas
sdo retiradas(...) [O que seria valorizar, para vocé? Que agbes a Secretaria deveria
tomar, fazer, ter, pra valorizar o assessoramento ... a formagéo, alias?] A formacgao,
né.”
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Dir.3: “N&o, ndo valoriza. [Deveria valorizar?] Se ela valorizasse, todo mundo
participaria, nao é?

Dir.4: “[Vocé acha que a Secretaria valoriza mesmo esses momentos de formag¢ao?]
Eu acho que ndo. [O que é valorizar?] Valorizar é que eles oferecessem mais
ocasioes dessas para a gente. Agora, se a Escola esta mal aparelhada, com numero
de funcionarios ndo suficientes. (...) ndo adianta eu pegar aquela lista enorme de
grupos que eles estao fazendo agora. Momentos Culturais. Aquele que interessasse
para a sua pratica, ndo tem como, porque o meu servigo fica por aqui. (...) Agora, se a
Escola estivesse melhor aparelhada, se tivesse OP, por exemplo, ah, ndo sei, porque
no meu caso seria s6 OP, eu acho que teria mais tempo de ir nesses Momentos
Culturais.

Esses trechos mostram a dimensdo do valor que a Secretaria da ao
programa de educagao continuada dos Diretores de Escola, quer dizer a dimensao
do valor que ela ndo da. Ha unanimidade entre as Diretoras na negacédo da
Secretaria em valorizar esses momentos. Essa postura é reforcada pela auséncia
de continuidade de processo que colabora significativamente para que as politicas
de educacgado continuada sejam desenhadas com a finalidade de atender a
interesses outros, que n&o os da formagao em servigo do Sujeito-Educador-Diretor
de Escola do Ensino Fundamental.

Contradizem essas falas, as das Propositoras e dos que Ministraram a
formagdo ao afirmarem que a Secretaria valoriza os momentos, de diferentes
maneiras.

Enquanto espaco criado, ou mantido:

Prop.1: “se vocé nao criar os espagos dentro da prépria estrutura, a pessoa é
humanamente impossivel por mais boa vontade e compromisso que tenha, entdo é
responsabilidade do préprio sistema, por isso que eu falo que foi uma contribuicdo boa
que a gente encontrou, aquilo pode haver mudangas e tudo, mas esses espagos
criados foram importantes, porque é um respeito, é uma valorizagdo, vocé tem um
tempo dentro da jornada para refletir a sua propria pratica, para vocé ter o espaco de
enriquecimento, de aprofundamento teédrico, para poder transformar aquilo numa
pratica melhor, numa pratica de trabalho.”

Min.1: “Eu acho que era explicita. Porque estava dentro da jornada do Diretor, havia
um espago para isso, atribuia uma pontuagéo( ...) Ela sempre valorizou. Sempre
garantiu aquele dia, aquele encontro, as vezes coincidia com algumas outras
atividades, acumulava, mas procuravam evitar sempre que naquele dia ... sempre nas
sextas-feiras... sempre aquele dia outras atividades ndo aconteciam ao mesmo
tempo.”
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Colabora com esse afirmacao a que diz da esséncia de uma valorizagao da

que aqui se discute.

Prop.3: “... Eu acho que a valorizagéo ela esta na criagdo da possibilidade daquilo
acontecer (...) Entdo a esséncia o qué que é? E criar o espagco? Ou possibilitar que
esse espacgo seja criado?”

Enquanto crescimento profissional:

Prop.2: Formagdo ndo académica, mas tanto quanto uma académica, porque ele
estava se atualizando. Estava cada vez se capacitando mais para estar atuando
sempre de uma maneira moderna, atual, caminhando, mediante as inovagbes
necessarias. Enriquecendo o seu curriculo.”

Enquanto construcao da diferenca:

Prop.3: “..Eu acho que foi feito a diferengca para algumas pessoas, as pessoas
construiram a diferencga dentro de si.”

No Documento 4, nos Objetivos Especificos e nas Agdes do DITEPE, é
clara a preocupagcdo com a Formacdo Continuada, tanto que ha um item
especifico para tal, o que faz pensar que existia uma vontade (que se transformou
em proposta, apresentada e implementada, durante o ano de 2000, pelo Nucleo
de Formacao de Diretores e Vice Diretores, coordenado pelos Supervisores
Educacionais).

Nos Objetivos Especificos acima referidos, encontram-se:

Doc.4:” Acompanhar, avaliar, e revitalizar as agbées de “formacado continuada” da
Secretaria Municipal de Educagéo, valorizando e garantindo a realizagdo do que ja se
tem de positivo neste sentido e criando novas propostas que venham ao encontro da
proposta de trabalho afirmada por este Departamento, centrada na busca da
identificacdo de cada profissional enquanto sujeito de sua aggo. (...) Agbes: {(...)
Implementagdo do Projeto de Formacdo Continuada para Diretores Educacionais e
Vice-Diretores, visando associagdo entre teorias e praticas do processo educativo,
buscando uma gestao democratica.“[grifos da autora]
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E nas acdes elencadas no referido documento que se vé a explicitagdo da
vontade de se ter um projeto implementado.

Esse desajuste que ha da parte das Diretoras e das que propuseram a
formagdo, demonstrada através da negacdo da valorizacdo, de um lado; e da
afirmacao da valorizagao de outro, através da manutencao e/ou criagdo de um
espacgo, do valor enquanto crescimento pessoal e da construcédo da diferenca
indica para esta analise duas possibilidades que tém relacdo com a comunicacéo,
ja tratada em outra categoria: ndo se pergunta para aqueles que estido
participando do processo de formagao, enquanto educacao continuada, das suas
necessidades, sdo desconhecidos os interesses dos participantes, ou a proposta
nao esta clara, explicita, enquanto politica de formacao.

Ampliando essa constatacdo que aqui se faz em relagdo a chamar para a
discussao, também os que estdo no processo enquanto participantes, FERRAZ
(2001: 167), faz observagdes que s&o muito pertinentes e ddo um significado
ainda mais amplo a esse assunto, ao concluir o seu trabalho, referido
anteriormente, dizendo crer numa transformacao dos profissionais da educacao
em produtores do processo que formula e implementa politicas de formagao e que
todos os envolvidos devem ser considerados enquanto implementadores de
politicas, chamando-os de “viabilizadores de uma politica — articuladores dessa
politica”, construida por esses mesmos agentes, resgatando a historia, num
processo participativo chamando a todos os profissionais para “pensar a melhor
maneira de realizar a capacitacao”.

ALVES também trata desse assunto, pois diz que:

“...0s profissionais da rede, que ‘estdo com a mao na massa’, dificiimente

sao envolvidos na formulacao, planejamento, execugao,
acompanhamento e avaliagdo de atividades de capacitagdo...” (ALVES,
2000: 135)

Pensar a participacao dos que fazem educacdo no momento de elaborar as
politicas, as diretrizes, € uma necessidade apontada por estas pesquisadoras.

Isto faz com que os educadores se sintam responsaveis e participem com mais
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proposito, pois estdo sendo considerados no dialogo, na implementagcdo da
politica educacional (GAZELLI, 2000: 207).

Estas constatagcdes remetem para as necessidades de ajustes através de
avaliagao continua do processo de formacdo. Os Propositores deveriam dialogar
com os Diretores no decorrer do processo de formagao (como visto, desde a sua
elaboragao) a fim de ouvir se a formagao proposta atende ao que é esperado
desses momentos.

Interessante, ainda, o conteudo que as entrevistadas, enquanto Diretoras
de Escola, tém sobre o que é valorizar os momentos de formagcao. Numa leitura
geral das informacdes contidas nas falas acima, pode-se afirmar que essa
valorizacdo passa inicialmente pela necessidade de se ter claramente
dimensionada uma politica de formacgao, que estaria representada numa proposta
(Dir.1); passa pela propria formacéao (Dir.2); e passa inclusive por mais momentos
e pela questao de infra-estrutura das escolas (fisica e humana).

Na intencdo de pensar a importancia dessa valorizagdo, a questao da
avaliagdo que os participantes fazem dos encontros ddao a amplitude do que
acontece na SME.

Assim sendo, surge o conteudo de avaliacdo que tenta dizer como é que as

pessoas avaliam os momentos de formacgao, através da sua participagéo.

Avaliagao

Neste conteudo, procura-se discutir a preocupagao da Secretaria quando
pensa em avaliar o programa.

A Secretaria ndo pensa, nao sabe o que esta fazendo:

Dir.1: “Eu sinto que a Secretaria, ela nunca pensou na formagéo, enquanto formacgao.
(...)Eu néo sei nem se a Secretaria consegue enxergar a importancia dessa formagéo
em servigo, Julio, do que isso pode repercutir 1a na ponta.”

Por ndo saber o que esta fazendo, ela ndo sabe o profissional que quer, e

por nao saber o profissional que quer, nao sabe o que fazer:
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Dir.2: “.. mas a Secretaria nunca teve, acho, que proposta interessante e objetivo
definido. Minha grande, ndo posso dizer raiva, né, mas acho que a minha grande
magoa da Prefeitura, ¢ que a Prefeitura ndo sabe que profissional que ela quer.
Talvez ela tenha idéia do profissional que ela tenha, mas do que ela quer, ela nao
sabe. Talvez ela tenha idéia do profissional que ela tenha. Olha, e isso é ainda bem
talvez. Eu gostaria de afirmar que ela sabe o profissional que ela tem, mas ndo o
profissional que ela gostaria de ter. Isso esta muito distante da Rede.”

Por ndo saber o que esta fazendo, nem o profissional que quer, os

encontros do programa de formacado em servico comegam a hora que der para

comegar:

Dir.4: “Eu acho, ou comega junto com as aulas, ou entdo ndo adianta comegar mais,
gente; e terminar antes, antes do final do ano, porque para a Dire¢do da Escola, tanto
a Diretora como a Vice-Diretora, depois do dia 15 de outubro, até o final de dezembro,
é muita, muita, muita coisa que tem que fazer, papelada: é remogao, é inscricdo para
isso, para aquilo, é aluno que quer ir para o colegial, é tudo a gente que faz, é
matricula, €& renovagdo de matricula, entdo muita gente para de ir aos
assessoramentos, quem se importa com as coisas, pelo menos, néo é, la pelo meio
de outubro, porque sabe que se ndo nao da tempo. A gente ndo tem tempo para ir,
porque falta funcionario na Escola, é muito servigo, ndo da.”

Por todos esses “ndo-saberes” listados acima, pode-se concluir que a

Secretaria assim agindo se exime de responsabilidades, fato este que reflete nos

projetos das Escolas bem como na continuidade da agcao pedagogica, pelo menos

€ o que constata GANZELLI, em relagdo a um periodo determinado de uma

administragdo passada, em um estudo que realizou, mencionado anteriormente,

quando diz que

“A implementacdo de projetos e nas unidades escolares ocorreu mais
pela agdo voluntaria de diretores, professores, funcionarios, pais e
alunos, pois ndo havia clareza sobre as responsabilidades da SME nesse
processo, o que gerou descontinuidade da agado pedagogica.”
(GANZELLI, 2000: 195) [grifos do pesquisador]

Ainda sob a égide dos “ndo-saberes”, a SME, através dos Propositores,

delega aos Ministrantes (pessoal de fora da RMEC) uma formagao que ela nao

tem clareza do que seja necessario. Em assim agindo, ndo assume o conteudo, a

metodologia dessa formagao, delegando a outrem.
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E importante que a SME tome para si as responsabilidades (no plural pois
sdo muitas) em relagdo a formagao continuada, pois, se assim n&o for, ao delegar
responsabilidades, a SME podera entrar em contato com profissionais que atuam

como assessores e consultores que podem ter uma atitude de

“... chegar aos professores, aos supervisores de ensino, aos diretores de
escola, aos coordenadores como analistas de sua pratica docente,
abordando-os com uma postura de donos da verdade, afirmando que
tudo o que fazem esta errado, fazendo criticas contundentes ao seu
trabalho, abalando sua auto-estima.” (ALVES, 2000: 134)

Esse tipo de atitude ndo contribui para a formacado do profissional
Educador, antes o afasta do momento de formagéao, contribuindo para formar uma
atitude que tem duas vertentes: a primeira é se assumir enquanto incompetente; e
a segunda é fugir dos momentos de formagdo. Mas ha momentos e foram muitos,
de acordo com a avaliagdo das Diretoras em que era prazeroso participar da
formagdo em servico da SME, como se vé pelas falas elencadas no corpo deste
trabalho.

No caso do Ministrante 2, enquanto Secretario da Educagado do Municipio,

ele tomou a frente do trabalho, foi diferente.

Min.2: “... porque essa chance de ter o Secretario e, ter ao mesmo tempo, o professor
deles, eu acho que foi bacana, que foi legal, e as avaliagbes mostraram isso que eles
consideraram produtivo: ndo s6 o conteuado do curso, mas, também, aquela
necessidade que estava sendo atendida — de pelo menos ver quem era esse
Secretario, ver quem era esse cara, que é uma pessoa de carne-e-0Sso, hdo um
extraterreno...”

Essa atitude tem importdncia na analise feita por GANZELLI, pois

aproximou o Secretario dos Especialistas, uma vez que

“...garantiu-se de forma direta, a discussdo da politica educacional
implementada, bem como, possibilitou um ambiente diferenciado, mais
aberto do que aquele presente nas reunides de rotina da SME.
(GANZELLI, 2000: 205)
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Parece, todavia, que ha uma forma de se fazer diferente: dialogo, discussao
direta com quem estava no comando de uma politica educacional, da origem a
uma relagdo de pertencimento aos que nao opinam sobre as politicas impostas,
ao passo que na lista dos “ndo-saberes”, ndao importa a necessidade dos
Diretores, o importante é fazer. Isto parece que esta claro na fala dessas
Diretoras, segundo a avaliagao que fazem desses momentos de formacao.

Ndo se sabe quem se €, ndo se sabe quem se quer ter como servidor
publico, mas & imperioso saber que se tem que ter um trabalho de formagdo em
servico, como o que se vé pelas falas das Diretoras.

Olha, ndo importa enquanto Secretaria saber o que se quer. A gente tem
que fazer formacao de qualquer jeito, argumentam as Diretoras na sua avaliagao
de como véem a Secretaria nesse projeto de formagéo.

Nesse descompasso de quem faz o qué, quem sabe o qué, o que é que se

quer, FUSARI, num estudo sobre a SME de Sao Paulo, argumenta que

“A Secretaria de Educacdo caberia coordenar, acompanhar e financiar os
programas e projetos (...) a obrigagdo do Estado de se responsabilizar
pela instituicdo de politicas publicas que garantam, orientem e déem
impulso a elaboragdo de programas e projetos dirigidos ao
desenvolvimento profissional dos educadores” (FUSARI, 1997: 180-2)

Esta ai uma boa pedida para a SME de Campinas. N&o seria interessante
investir no que este pesquisador propde? Assumir o papel que cabe ao Estado,
aqui representado pela SME? A indefinicdo expressa uma auséncia de avaliagao
dos momentos de educagao continuada, para redefinir rumos.

Encontram-se evidéncias dessas afirmagdes da inexisténcia de avaliagao e
até mesmo de acompanhamento do processo como um todo, ao se retornar a

FERRAZ que falando em relagao a avaliagao de politicas publicas,

“...ressalte-se que, nesse processo, a Secretaria ndo realizou, em nivel
institucional, o acompanhamento efetivo das dindmicas implementadas e
do processo como um todo; ndo existe sequer avaliagcdo do impacto
dessas acdes. E possivel, por fim, afirmar que experiéncias tenham sido
interrompidas sem que tivessem sido avaliadas e os atores envolvidos,
consultados. (FERRAZ, 2001: 166)
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Em relacdo a questdo da burocracia, expressa na fala da Diretora 4,
também é encontrada junto ao grupo daqueles que ministraram a formag¢ao, como
uma critica feita em relacdo ao trabalho administrativo estar impedindo a

participacao junto aos momentos de formagéo.

Min.4: “. Os Vices chegavam na aula dizendo: olha, hoje ndo vem Fulana, Fulana e
Fulana porque estdo enlouquecidos com trabalhos, com papelada para entregar,
porque eles tém prazos e ainda ndo conseguiram acabar. E as Vices me informavam,
assim: Ah, a Diretora ndo pbde vir, ndo pbde se ausentar da Escola, porque nos
estamos num processo muito, com muita ... Quer dizer, eu ficava vendo aquilo como
uma histéria muito conhecida que é essa dimenséo do burocratico perpassando todo
o resto e sendo de fato a grande prioridade da Escola, quer dizer, responder as
solicitagbes de ordem burocratica.”

Existiu, por parte da Secretaria, uma preocupagado, pelo menos escrita,
como se pbdde observar no conteudo Diretor-Educador, dentro da categoria
Constituigdo do Sujeito, que a SME estava preocupada com a questdo da
burocracia, tanto que no Documento 1, quando se refere a redefinicado do papel
dos especialistas em educacgao, citar que pretendia, a partir de uma queixa dos

Diretores rever essa questao.

Doc.1:”... De maneira geral, os diretores se queixam do excesso de trabalho
burocratico-administrativo (...) pretendemos (...) otimizar o trabalho com questbes
administrativas/legais, reduzindo-as ao minimo necessario...”

Contrasta a idéia de que nao houve avaliacdo, a que se expressa através
das profissionais que atuaram na proposi¢cao dos programas de formacao.
Avaliar para valorizar, para dar valor, diz de opinides contrarias aquelas

expressas pelas Diretoras.

Prop.1: “A gente fez avaliagées, ao final dos cursos a gente tinha ... e depois teve uma
avaliagdo mais sistémica, aqueles relatérios todos, foi feita uma triagem, ha
preocupagdo com a avaliagao sim, para vocé ver o acerto ou nédo, o redirecionamento
de rumos, onde poderiam estar os vazios, as falhas, onde aprofundar mais ou n&o,
porque se vocé ndo tiver uma avaliagdo feedback, fica meio solto.”
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Constata-se através dessa fala que houve avaliagao para redirecionamento,
no sentido de saber onde se apontaria mais. Contudo ndo é assim que se avaliou

nas entrevistas com as Diretoras de Escola.

Prop.2: “Todo o curso ministrado aos especialistas, como outros cursos também, a
todos os participantes, no término desse curso, ele é avaliado pelos participantes: o
que faltou. Se atingiu os objetivos. Se esse, devemos dar continuidade aquele curso,
porque as vezes ndo se esgotam todos os temas, todas as propostas nesse periodo.
A partir desta avaliagéo, as vezes feita em equipe, as vezes individualmente, entao é
o candidato que faz a opgdo como é que ela chegaria as minhas maos. A partir dessa
avaliagdo, que as vezes pode ser de uma forma oral, importante é ter essa avaliacdo
que é o feedback do curso em si. A partir dessa avaliacdo, também, enquanto
coordenadora, eu convidava 0s assessores para retornar para nés podermos dialogar
sobre o aproveitamento desse curso. O que também eles notaram dos participantes,
que pudessem abrir os horizontes, para nés enquanto da Secretaria, 0 caminhar da
rede. Esse caminhar é importantissimo, porque é em cima dele que preparavamos o
ano seguinte. Os assessores, também, faziam a avaliagdo deles, desse caminhar
desse curso, porque havia no inicio do curso uma proposta definida e é a partir dessa
proposta definida, essa avaliagdo ia ser o nosso pardmetro para saber se aquele
assessor correspondeu a proposta inicial. E a Secretaria, a partir dessa proposta ela
decidiria, para o préximo ano, para 0 mesmo ano, para uma etapa seguinte, a
continuidade dessa capacitagdo em servigo. [Tinha momentos em que vocé
conversava com o0s Diretores a respeito do assessoramento que eles estavam tendo,
a avaliagdo deles?] Sim. Além de ndés estarmos em constante contato, porque ...
diversos momentos, no transcorrer dos cursos, ja se avaliavam esse curso, porque 0s
comentarios sdo fundamentais, as vezes vocé tinha que suspender um curso em
transicdo, porque nédo estava correspondendo as expectativas que foram
apresentadas, entdo no momento que vocé ... avaliagdo ndo é um momento estatico.
Ela tem que ser numa forma ... também durante a trajetéria do curso, também no final
do curso, porque é esse feedback que vai te dar a continuidade do seu trabalho.”

Aqui também se encontra a avaliacdo como um momento para dar um
feedback as ac¢des de formacao. Amplia essa consideracao o fato de ser pensada
a avaliagdao com todos os envolvidos: quem participou — enquanto os Diretores,
guem ministrou — os Assessores; e assim como a Secretaria.

Os profissionais que estao atuando na Escola ndo perceberam a existéncia
de uma avaliagao para redirecionamento, uma vez que apontam uma inexisténcia
de proposta de formacéo. Assim como a Propositora 4 afirma, anteriormente.

Se inexiste uma proposta, como é que ela foi avaliada para corrigir rumos?

Essa questdo fica como pano de fundo de uma preocupagao para com

essas atitudes de formacao da Secretaria: a clareza da proposta; a discussdo com
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os envolvidos; o desenvolvimento dessa proposta. S&o pontos que necessitam
estar sendo discutidos com aqueles que participardo do processo de formacgao, ou
minimamente apresentados a essas pessoas como forma de saberem avaliar o
que esta em processo.

Percebe-se que as questdes nao ficam claras na SME, a partir da analise
das entrevistas. E aquilo que antes se apontava, um problema de comunicacao.
Ha que se clarear as intengdes da SME.

As Escolas necessitam estar informadas com clareza dos objetivos do
trabalho que sera feito, qualquer que seja a sua natureza (formagao, avaliagao,
proposta filosoéfica).

Aos profissionais que ministraram a formacao, foi pedido que falassem a

respeito da avaliacéo feita nos seus cursos.

Avaliagao e pratica:

Min.1: “Bom, s6 houve uma avaliagdo, que eu fiz. Uma avaliagdo coletiva, cada um
expds, no geral foi positiva, levantavam os ponto negativos e questbes, muitas vezes,
confundiam por eu estar assessorando que eu era da Secretaria e que aquilo que a
gente estava discutindo teria que de fato acontecer na pratica. Porque muitas coisas
que a gente achava que seria importante acontecer, mas néo ia acontecer porque ndo
era a politica da Secretaria, ndo é. Esta é uma questao importante como ligdo, ndo é.
A assessoria tem que estar muito ligada aos decisores, ndo é, quem esta com os
cargos postos, que estejam integrados e estejam dialogando, também, com quem
esta dando assessoria, porque, também, vai incorporando na pratica toda da
Secretaria e vai rebatendo la no Diretor. Porque se néo eles ndo sentem a mudanga.
N6s discutiamos, eles traziam muitas coisa, porque estabelece um ... o fato de estar
trabalhando com a prética, vocé estabelece uma relacdo de confianga. Agora eu ndo
podia chegar com a coordenagdo mais geral e dizer, olha esta acontecendo isso, isso.
Porque eu néo era um entregador de coisas. Acho que isso foi uma falha, um aspecto
que poderia produzir mais concretamente mudangas no dia-a-dia da Escola.”

Interferéncias proprias:

Min.3: “Eles deram varios retornos, que tinha sido interessante, agora o que todos,
como eu te falei, 0 nosso projeto era uma ... era um pedago importante, mas tinha
outras coisas acontecendo de modificagbes que demandavam desses Diretores muito
trabalho, muito empenho e eles se queixavam muito desse muito trabalho. Quer
dizer, nas falas deles, toda hora eram permeadas por isso, ndo do nosso projeto em
sim, ndo deu para fazer tal coisa, ... a gente dava ... de vez em quando a gente dava
uma tarefinha, assim, alguma coisa para eles estarem trazendo para a gente fazer
uma reflexdo em cima ou caracterizando alunos, ou trazendo alguma ... ndo deu para
fazer porque nés estamos cheios de trabalho, porque esta assim, a Secretaria esta
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abarrotando a Escola de demandas, ndo foi possivel ... tinha essas questées, mas de
modo geral achei que responderam muito bem ao projeto. Achei que aderiam, achei
que nos tivemos uma freqliéncia boa, até o final, pouquissimas desisténcias. Foi um
processo longo, varios encontros ...”

Momento de dialogo:

Min.4: “...o0 que eu me lembro, bem, junto aos Diretores, é que o préprio fato de ter um
momento a mais, e nesse caso organizado e ritualizado, para pensar, para refletir, e
mesmo para dialogar com o seu igual, foi um ponto bem avaliado, quer dizer, eles
julgavam importante ter isso, e que a Secretaria ... e esse investimento da Secretaria
na formacgéo, e julgavam muito importante ter os OPs, também, fazendo, porque
alguns liam nisso a possibilidade de integragdo OP e Diretores”

Assim, a avaliagdo aumenta o seu significado pois traz para si 0 momento
do dialogo. Através da conversa com o outro, com aquele que esta participando
junto comigo eu consigo rever o meu jeito, ver como estou agindo, avalio 0 meu
comprometimento. Através das necessidades das Escolas, as interferéncias que
sdo necessarias, tém que ter espaco junto aos momentos de formagdo numa
caracteristica de educacdo continuada. E a pratica que € chamada a estar
presente, € avaliada como positiva pois € a partir dela que nasce a necessidade
de estar em busca de formacao.

Foi solicitado, também, que os profissionais que ministraram o0s cursos
falassem das formas como foi pensado o acompanhamento dos que estiveram
presentes nos momentos de formagao, como forma de se saber o que se aprende,

como chega na pratica.

Min.1: “O acompanhamento vinha através das falas. [A incorporagédo das discussées
dos assessoramento na pratica, vocé via através da fala da pratica deles?] S6 dessa
forma. N&o havia outra, porque eu néo estava articulado com o Supervisor que ia la.
[Se houvesse essa articulagdo?] Ai, sim. E nem estava articulado com o pessoal da
coordenacdo do Fundamental, entdo eu ndo sei que resultado deu. Ai é impossivel
avaliar o resultado.”

Mais uma vez aqui se percebe a necessidade de uma integracdo na

realizacdo de um projeto de formagdo. Nao adianta haver a politica, desenhada,
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desencadeada, é necessario se pensar formas de dialogos entre as instancias,
para nao se perder o trabalho realizado.
Nao obstante estar explicita nos Objetivos Especificos e nas Agbes do

Documento 4, a vontade de uma interlocucao entre os setores da SME.

Doc.4: “Buscar a total integracdo entre as Coordenadorias/Setores para que,
gradativamente, deixem de ser unidades desarticuladas e isoladas, evitando o
desencontro de informagbes e acgbes, (...) atentando, entretanto, para a n&o
fragmentacdo do todo. (...) Acgbes: Realizagdo de reunibes envolvendo
Coordenadorias, Setores, visando a socializacdo, a reflexdo sobre as praticas e a
discussdo sobre encaminhamentos diversos, buscando a constituicdo do grupo,
através de um planejamento participativo (...), buscando ‘afinar’ cada proposta entre si
e a partir das diretrizes emanadas pelo Departamento Técnico-Pedagdgico.” [grifos da
autoral

A necessidade da interlocugdo, bem como a sua pertinéncia estavam
presentes nas falas da SME, contudo ndo é o que se percebe, pela fala de
entrevistados.

E a distancia entre o planejamento e a sua execugao.

Prossegue-se, entdo, com a questdo de como foi trabalhada a avaliagao

dos encontros, dos cursos ministrados pelos consultores.

Min.2: “Nao. Eu nao fiz um trabalho de aplicagcdo de habilidades ou de nocgées, etc.
Néo tive tempo para isso. [E vocé ndo tinha, também, proposta disso?] N&o, veja
bem, até que talvez tivesse essa intengdo de melhoria, mas eu, na verdade, nhdo medi
isso, ndo avaliei isso, eu ndo me preocupei com isso.”

Min.3: “S6 pensamos la, na formagéo, pedindo para eles contarem, fazerem relatos de
experiéncia, s0.”

Min.4: “Dessa forma, ndo é, como reflexées acerca do que eles estavam vivendo no
curso, estavam refletindo e, sempre, a gente tenta propor o seguinte: o que é trazido
na teoria e no curso, e mesmo na interlocugéo das praticas, no ato da aula, é sempre
sistematizado no final da aula e transformado em tema de reflexdo para ser
desenvolvido em casa, ao longo dos 15 dias que distanciavam uma aula da outra. E
muitos traziam, em todos os grupos, essa era, acabou sendo uma tarefa muito
proposta e, também, com os Diretores, embora a gente tenha o cuidado de pedir
menos, as vezes, até por conta das queixas burocraticas que eles nos traziam, mas
chegou a ser pedido e, muitos, de fato, traziam escrito e liam no grupo aquilo que
tinham refletido, o que dava ao docente a possibilidade de dialogar com o texto dele e
com as questbes que ele trazia. Entdo, era dessa forma que nés acabavamos tendo
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uma medida, entre aspas, de como ele estava processando internamente os
contetdos trabalhados na formagéo.“

O que se percebe das falas € uma predominancia de relatos de praticas
experienciadas pelos Diretores. Contudo ha que se pensar outros momentos,
como no caso proposto pelo Min.1, ao dizer da necessidade de se ter
interlocutores outros que fagam a ponte entre a pratica e o que € trabalhado nos
assessoramentos, nos encontros. Nao necessariamente tem que ser o préprio
Diretor, mas pessoas ligadas a SME que participam do trabalho de formagéao, que
estdo préximas as Escolas e subsidiam os Diretores nas suas empreitadas, no
caso da forma como esta estruturada a SME, seria o Supervisor Educacional
quem teria o papel de estar trabalhando as questdes de ordem pratica juntamente
com os consultores que ministram a formacgao.

Ainda nesta categoria da valorizagao um outro conteudo é o de certificacao;

ou seja, valorizar a presenca através de um certificado ao final dos encontros.

Certificagao

A certificacao viria, entdo, como uma forma de valor atribuido ao momento
em que o profissional frequenta esses espacos de formagao.

Esse conteudo aparece claramente na entrevista com a Diretora 4.

Dir.4: “Agora, as pessoas que assistem esses encontros, muitas vezes vdo apenas
porque ganhavam um pontinho 1a, ou para sair de dentro da Escola, porque eu acho
que ainda no tempo de Ezequiel ainda tinha um certificadozinho que valia, se é que
valia (...) [Vocé acha que os certificados ndo tem que ter.] Ndo. Valorizar por ai, ndo.
Porque se néo cria aquilo, tem gente que vai, porque no ano seguinte quer se
remover, entdo para ganhar alguns pontinhos, para passar na frente da outra, entao
vai no assessoramento. O qué que acontece? Nao tem interesse nenhum. Ja vi
gente dormindo em assessoramento. N&o é por ai que tem que dar valor, ndo.”

Certiticar ou ndo, € um detalhe, ndo importa, como diz a Propositora 3:
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Prop.3: “ Os mecanismos de valorizagdo. Entdo, até ao mesmo tempo em que a
gente achava que tinha que dar o certificado, atestar para a pessoa, saber que tinha
aquilo, tinha aquela outra discussao: ah, mas o cara vai s6 pelo certificado, ndo é. Eu
acho que ndo importa. Eu acho que isso tudo sédo detalhes, viu Julio. Eu acho que a
valorizacdo ela esta na criacdo da possibilidade daquilo acontecer. O que vier depois
é mecanismo de ajuste. O acessoério ndo pode vir em detrimento da esséncia.”

A esséncia seria criar os momentos de formagao, o restante € mecanismo
de ajuste. Contudo, é importante ressaltar que a SME tem valorizado esses
momentos de formagdo com a expedi¢cao de certificados que contam pontos em
certames de classificacdo de especialistas para sua reclassificagdo na carreira —
concurso interno, bem como nos momentos de substituicdo em cargos acima aos
ocupados pelos profissionais, no caso dos Vice-Diretores é para Coordenador
Pedagogico ou Diretor; e nos casos dos Diretores € para Supervisor Educacional,
conforme prevé a carreira instituida atualmente.

Ha as Propositoras que concordam com a certificagao.

Prop.1: “O que a gente fez foi assim, certificado foi uma coisa que eu ndo parei de
assinar (risos). A certificagdo era importante, porque é o sentido da concretizagdo da
coisa, porque ai entra aquela coisa do compromisso, a partir do momento que vocé
ofereceu, o outro aceitou, aquilo é um contrato, eu ofereci uma proposta de trabalho,
vocé aceitou, entdo nés temos um contrato, e o certificado é a prova de que esse
contrato vigiu, foi vigente, aconteceu.”

Prop.2: “... porque cada grupo, cada encontro, cada congresso, cada curso que se
ministrava ao especialista, ele recebia o seu certificado, comprovando a sua
freqliéncia nesse curso (...)Quando ele se formava nessa capacitagdo ndo académica,
ele recebia esse certificado e esse certificado tinha ponderagées. Ele tinha pontos,
contava pontos para ele na sua carreira dentro da Rede Municipal. Porque a cada
ano que passa o Professor, o especialista, todos sdo valorizados na sua trajetéria.”

Junto aos profissionais que atuaram na formacao ministrando os cursos, ha

os que dizem da certificacdo enquanto valorizagao, por parte da SME.

Min.1: “A Secretaria respeitou, houve emissao de certificados, os certificados sdo
valorizados na carreira, considerados ...”

Ou como forma de valorizagao.
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Min.3: “Ndo sei se ela certificou esses encontros. Eu acho que é uma forma de
valorizar. Eu acho que tem muitas (...) vamos dizer quem quer se atualizar, pelo
menos trocar informagbes com os colegas é um momento, quando a Secretaria faz,
possibilita isso, agora certificar é outra forma, o que eu acho que nunca acontece
junto, que eu acho que em Campinas ndo aconteceu, é a valorizacdo assim no
sentido de reconhecer que aquele profissional precisa ter, que aqui no Brasil nao
acontece, isso faz parte de uma carreira, de um salério que tem que ser modificado.”

No Documento 4, mais precisamente nas Agdes para atingir os Objetivos
Especificos do DITEPE, percebe-se a intengdo de se valorizar a participagao,

incluindo ai a questao da certificagao.

Doc.4: “Rever a expedigcdo de certificados, valorizando as agbes de formagdo
continuada propostas e realizadas pela Secretaria Municipal de Educacgéo.”

Desta forma, a questdo de se expedir um certificado que comprove a
participacdo dos educadores nos momentos de formagdo € uma discussédo que
apresenta uma certa controvérsia na SME, pois ndo ha consenso entre os
educadores, uma vez que alguns pensam que a valorizagdo ndo deveria estar
relacionada a certificagdo, como é o caso da Diretora 1, porém contraditério com o
que afirmaram as propositoras 1 e 2; e mesmo a 3, nao diz que nao deveria haver,
somente que é acessorio.

Se é acessorio, se obrigatério, se é enriquecimento pessoal, o fato esta
posto e diz respeito a merecimento. Quem frequentou o curso tem que ter o
reconhecimento, quer seja através de diploma, de certificado, de atestado, o que
seja. O que nado pode acontecer € uma banalizagao dessa certificagao.

Deve haver um bom senso tanto da administracdo quanto dos participantes
nos momentos de formagao a fim de que se chegue a um denominador comum.

O Documento 7 faz referéncia a certificagdo, dentro do item Avaliacao,

como forma de confirmar a aprovagao no curso.

Doc.7: “Além da avaliacdo da experiéncia em si, a ser feita continuamente ao longo do
percurso, os critérios para aprovagao (direito ao certificado)...”
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Ha posigdes inclusive de descaso por parte da Secretaria na expedi¢cao de

certificado para os Diretores, como relata a da Diretora 1.

Dir.1: “...s6 para vocé ter uma idéia, os Diretores, eles nunca tiveram certificado.
Foram poucos certificados. Nem as listas se tinha controle do ... [Listas de?] De
presencga ... Entdo, eu acho que o grupo de Diretores, é o grupo que néo tem
certificado dessa formagédo. Todos os grupos receberam, o Diretor, ndo. Prova o qué?
Mais uma ... uma ndo-preocupacéo da prépria Secretaria, ndo é?”

Pode-se dizer que ndo é somente uma nao-preocupacado da Secretaria,
mas um desinteresse, como ja apontado anteriormente, quando se falou que a
SME faz por fazer, para cumprir o que esta determinado no Estatuto. Pode-se,
classificar, ainda, esta atitude de n&o ter lista de presencga, controle de quem
participava, como uma desorganizagéo da Secretaria.

Essa opinidao, também, esta presente na fala da Min.4, quando ela responde
a um questionamento do pesquisador no sentido de falar do envolvimento das

pessoas e da Secretaria para com esses momentos de formacao.

Min.4: “Olha, tinha muito pouca, ... na Secretaria a gente sentia uma desestrutura. A
Secretaria tinha uma estrutura, ou deixava de ter uma estrutura, na verdade, eu acho
que era mais iSSo, ou seja, ndo havia, coisas até muito banais, ndo havia uma lista,
ninguém ficava com a lista de presencga, ndo havia um controle, isso ndo sé com o0s
Diretores, ndo havia um controle, mesmo daqueles que estavam sendo convocados.
Ninguém queria se responsabilizar com a lista, ficar com a lista, embora tivesse
pessoas designadas a fazer esse papel. Mas isso ndo ocorria. Por exemplo, as
reuniées aconteciam naquele Centro de Formacgéo, e as interferéncias no periodo do
curso, eram muito grande: fosse para chamar as pessoas fora, porque tinha recado da
Escola, fosse para chamar para atender ao telefone, enfim, fosse para dar recados,
que na verdade, eles poderiam ser dados no final do periodo, ou combinados com o
docente, enfim. A coisa era completamente tumultuada. Tumultuada. Entdo, muitas
vezes as salas de aula ndo estavam montadas para o curso, embora havia um
calendario. Embora esse calendario existisse, as salas ndo eram preparadas: ora
faltavam cadeiras, pegava numa sala, faltava na outra e ficava esse tranga-tranga de
cadeiras, entdo a gente ... n6s sempre sentiamos muito a interferéncia externa. Isso
acaba sendo simbodlico, porque traduz a representagdo do que seja a formacgao.
Porque traduz um pouco o valor que a prdpria cupula, a propria Secretaria enquanto
todo, enquanto Rede da a esse tipo de trabalho ...”

A Secretaria precisa repensar suas atitudes em relacédo a uma politica de
formagdo, pois na sua execugao, apés ter sido desenhada a que atende as

necessidades do setor, ha que ser consideradas essas questdes apresentadas
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acima, como: infra-estrutura (local adequado, funcionarios para atenderem as
pessoas has suas necessidades, dinamizagao de materiais, atribuicbes de tarefas
e delegagdo de competéncia as pessoas que dardo a retaguarda), bem como
prever na elaboracido dessas propostas, momentos para que os participantes
possam entrar em contato com questdes de ordem de valorizagdo desses
momentos de formacéao, pois isso também faz parte de uma politica de educacgéao
continuada; caso contrario falas como a da Min.4 terdo valor na ordem das
avaliagdes, o que desmerece todo um trabalho que pode ser até que seja bem
planejado, desenhado, mas se se esquecer de detalhes que podem passar
despercebidos, na avaliagdo dao o tom negativo para o programa.

Certificagao, valor, recursos, obrigatoriedade sao conteudos que se pbde
observar nesta categoria da Valorizagdo, a partir das falas dos entrevistados,
dando voz a quem esta na lida das questdes de formacéo.

E importante que se pensem politicas, que se transformam em programas
de educacdo continuada, no caso aqui da SME e de Diretores de Escola do
Ensino Fundamental, considerando a valorizagdo como ponto chave, juntamente
com as categorias de continuidade, processo, constituicdo do sujeito, formagao
inicial e a pratica cotidiana, que somadas dao o tom do projeto de formagao que
se consubstancia numa proposta que se refere a uma politica de educacao
continuada desse Diretor de Escola, que antes de mais nada, como aqui se viu &
um Sujeito-Educador-Diretor, composto de muitas vivéncias, adquiridas ao longo
da sua carreira de educador.

Nesta primeira parte da analise, entdo, se buscou tratar daquelas
categorias que a bibliografia apresentava para esta pesquisa, no contexto em que
ela foi pensada e desenvolvida.

Como se falou anteriormente, outras categorias poderiam surgir da analise
das entrevistas. Esse fato, entdo, faz com que nesta parte da analise dos dados
se apresentem categorias que ndo estavam pré-determinadas mas surgem da
interlocucao entre pesquisador e pesquisa, entre dados coletados e o jeito como o
material € analisado, originando um bloco que trata de categorias que guardam

relagdo com o conteudo do trabalho diario do Diretor.
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lll. Os desafios que se apresentam no cotidiano do Diretor

Na intencdo de proporcionar uma leitura mais eficiente, apresenta-se a
seguir o Quadro 8, que contém as categorias, bem como os conteudos que

compdem os desafios que se apresentam no cotidiano do Diretor.

QUADRO 8 — Categorias e conteudos que se apresentam no
cotidiano do Diretor

CATEGORIAS CONTEUDOS
Coletivo
8.Projeto Pedagdgico Norteador
Familia
9. Contemporaneidade Valores
Educacional
Tecnologia

Vida da Escola e da
comunidade
Deconhecimento

10. Participacao

Descompasso

11. Institucionalizado Grupo

As categorias que aqui se apresentam ndo dardo conta de tratar do
universo pesquisado, observado através das entrevistas e dos documentos, mas
sim dizem respeito ao jeito como o pesquisador direcionou o seu olhar, a fim de
poder dentro das limitagdes que o olhar para o objeto de pesquisa assume,
analisar a politica de formagao continuada dos Diretores de Escola, como ja

afirmado enquanto objetivo desta pesquisa, na introducao deste texto.
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Outras categorias poderao surgir, apos esta analise. Outro jeito de olhar
para esse material coletado podera ser constituido, com outro objetivo, ou mesmo
na intengcdo de ampliar este aqui proposto, ou até mesmo numa constituicdo
diferente de olhar para a pesquisa.

Neste bloco, entdo, inserem-se categorias que nao estavam previstas no rol
das que foram elencadas na Metodologia, mas estdo presentes nas entrevistas,
sendo necessario falar delas, analisa-las, o que se nao fosse feito poderia diminuir
o valor deste trabalho, pois deixaria de lado situagdes que ditam o jeito de fazer
educacao continuada na SME, bem como tratam do conteudo das acdes
desenvolvidas pelo Diretor de Escola no seu cotidiano, ou seja, do seu trabalho
diario de Dirigente Escolar, enquanto coordenador do processo educacional dentro
da Unidade Escolar.

Essas consideracbes sado importantes para que se possa iniciar a
apresentacao das categorias que fazem parte desta etapa da pesquisa.

Em assim sendo, uma que pode ser apontada neste rol de outras
categorias é a que trata do Projeto Pedagodgico, como o instrumento de

planejamento das ag¢des da Escola.

8. Projeto Pedagédgico

Instituido desde a primeira gestdo do PT a frente da Prefeitura Municipal
de Campinas, através da Portaria SME 1163/90, que dispunha sobre as Diretrizes

do Projeto Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educagao dizendo que:

“O Projeto Pedagdgico abrange todas as propostas e agbes da Unidade
Educacional, envolvendo todos os que dela participam: os alunos, a
familia, a comunidade e sua cultura, professores, funcionarios, pessoal
administrativo, pedagdgico e especialistas da Saude e Servigo Social.”

Sendo o Diretor da Escola aquele que tem sob sua incumbéncia tratar junto

ao coletivo da Escola as propostas e as agdes da Unidade Educacional, e em elas
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estando no Projeto Pedagogico, € importante saber como esse Diretor trabalha
esse Projeto Pedagdgico. Em assim sendo, um conteudo que se apresenta € o do
coletivo. A constituicdo do coletivo da Escola através das agdes do Projeto

Pedagdgico.

Coletivo

A articulagdo do coletivo da Escola para a elaboracdo de determinadas
atividades faz com que o Diretor tenha que aprender a lidar com situacdes
inusitadas, se nao quiser ficar isolado, administrando a Escola da sua sala. O

coletivo aparece na fala das entrevistadas, através da Diretora 1.

Dir.1: “.. Entdo eu acho que fazer articular todo esse grupo em torno de um objetivo
comum, em termos de um projeto pedagdgico, em cima ... propor esse projeto com as
pessoas, elaborar esse projeto com esse grupo (...) fazer com que esse grupo
pensasse esse projeto pedagdgico, refletisse sobre esse projeto pedagdgico. (...)
Porque, se o grupo acredita num determinado projeto pedagdgico, e eu acho que essa
abertura é um caminho para concretizar isso que a gente acredita ... “

O Coletivo que necessita ser trabalhado, como sera visto mais adiante
através da andlise do conteudo de Grupo, dentro da categoria de
Institucionalizado, como um grupo de pessoas quer seja de qual categoria for
dentro de uma instituicdo, como o € a Secretaria Municipal de Educacao.

Quase nédo ha separacdo entre tratar de coletivo e de grupo, contudo
pensou-se numa diferenciacao que traz relacbes com pertencimento e fazer parte,
no sentido de que no coletivo existem as pessoas que pertencem aquele coletivo,
ja no grupo, as pessoas tém que fazer parte dele, ndo é uma questdo de
pertencer, mas de tomar parte. O grupo € de professores, de Diretores ..., 0
coletivo é da comunidade, dos servidores municipais... Assim se pensou a
diferenciagao entre esses conteudos.

Acobes discutidas e avaliadas no coletivo da Escola, ddo respaldo para a
elaboragao e implementagdo de um Projeto Pedagdgico que se constitui enquanto

produto das vivéncias do grupo, respaldando desta forma a construgdo de um
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coletivo de interesses. E por esta razdo que o Doc.5 traz em um de seus objetivos

a preocupagao com o coletivo e o Projeto Pedagdgico.

Doc.5: “ promover uma reflexdo coletiva sobre a organizagdo de um projeto de
escola.”

A partir desta reflexdo do grupo é que se dara forma a uma proposta para
aquela Escola, que é diferente das demais por estar inserida numa determinada
comunidade com caracteristicas peculiares.

Essa proposta de formacdo que tem a educacado continuada do Diretor de
Escola como sua tarefa tem que estar voltada para pensar naquilo que nao esta
explicito, buscando explicitar posi¢cdes, atitudes, vivéncias e conteudos
necessarios a sua consecucao.

E o coletivo da Escola, através de uma agdo coordenada pelo Diretor, que
dara o norte para que se estabelegcam, a partir no Projeto Pedagogico as suas
linhas de acgao.

Neste coletivo surge a necessidade do espago do coletivo se encontrar e do
tempo para que isso aconteca. Esta relacdo espaco/tempo ndo € dada, mas
conquistada, conforme ALVES, nos diz em relacédo as consideragdes de Madalena

Freire:

“... que o espago/tempo para concretizar o projeto politico-pedagogico da
escola nao é dado, mas construido e conquistado € uma leitura politica e
ideoldgica indispensavel, quando se deseja ampliar as possibilidades de
transformagodes.” (ALVES, 2000: 122).

Pois ha que se pensar em conquistar espagos, em momentos em que este
nao é oferecido ao educador, e proporcionar tempo para que a reflexdo do que
esta acordado no projeto da Escola aconteca.

Assumindo o Projeto Pedagogico no coletivo, ha que se pensar também na

participacdo dos que n&o sdo os Educadores, pois o Projeto Pedagdgico
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. SO0 se desenha como tal se permite a participagdo de todos e
possibilita a constru¢do de uma sociedade mais igualitéaria e justa
socialmente, buscando a formacgdo de alunos conscientes, criticos e
comprometidos com essa luta social.” (SILVA, 2002: 68).

Em a participacdo de todos acontecendo na discussado, elaboragéo e
avaliacdo desse Projeto Pedagdgico, buscando a formagdo de consciéncias e a
criticidade daqueles que se servem da Escola, quer seja como local de construgao
do conhecimento, ou de trabalho, esse documento deve nortear as acdes da
Escola, direcionando-as para um determinado objetivo previsto nesta construgao
coletiva.

Desta forma, inclui-se o conteudo de Projeto Pedagdgico como norte de

direcao.

Norteador

As acdes desenvolvidas dentro da Escola ndo estdo ao acaso, ou nao
deveriam estar ao sabor dos ventos, € necessario um objetivo, um fio condutor
que leve a alcancgar esse objetivo.

Como trabalhar com esse ponto norte a ser seguido, como trabalhar com
esse Projeto Pedagdgico como norteador das acgdes, sdo questdbes que devem

estar presentes na funcao do Diretor de Escola.

Prop.2: “Sem duvida. As Escolas da Rede Municipal elas tém o Projeto Pedagodgico
como pdlo norteador do seu trabalho. E o Projeto Pedagobgico ele é elaborado
conjuntamente com toda a equipe escolar: alunos, professores, funcionarios, pais,
especialistas, é uma construgdo coletiva. Esse documento, ele que é o norteador dos
trabalhos desenvolvidos naquele ano. Ele sofre mudanga a medida do seu caminhar.
Ele é um documento que norteia o trabalho da Escola ... [Ele norteia em todas as
Escolas, ou tem Escolas que esta mais avancada nesse processo, entdo consegue
ver o Projeto Pedagogico dessa forma, tem Escola que ainda néo, fica s6 no papel, na
gaveta, como ¢é que é isso?] Exatamente o Diretor, quando ele esta mais tempo na
Escola, ele ja tem esse trabalho, essa continuidade desse trabalho, pode mudar toda
a equipe numa remogdo, mas aquele documento é essencial em qualquer gestdo. E
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daquele documento que se da continuidade. Porque é o aluno que esta la, o aluno
esta numa trajetéria, num caminhar, entdo esse aluno, ndo é porque mudou a equipe
que ele deixa ... Pode se chegar e mudar tudo. N&o. H& necessidade de se
conhecer a realidade da Escola, esta la no Projeto Pedagdgico. Ha necessidade de
se conhecer o que vinha sendo delineado. Quais as metas a curto, médio e longo
prazo, que aquela Escola possui. Entdo o Projeto Pedagdgico ele norteia o trabalho
da equipe. Agora, se € um documento norteador, ele jamais pode ser um documento
de gaveta. Ele tem obrigatoriamente que ser colocado na pratica, no cotidiano da
Escola. O Professor, ele norteia o seu trabalho mediante quem, quem é esse aluno
que esta ali naquela Escola, entdo o Projeto Pedagdgico esta la, a caracterizagdo da
clientela esta la, pontos fundamentais que também vai ajuda-lo no construir com o seu
aluno. Entdo jamais o Projeto Pedagdgico pode ser um documento de gaveta. O
Diretor que ndo atuar realmente esse documento, sendo um documento norteador, ele

tende a ndo fazer uma boa gestdo.”

Desta fala se vé a importancia do Projeto Pedagdgico construido no coletivo
da Escola e que tem por incumbéncia ser o documento que norteia todas as
acgdes, ou assim deveria ser, até mesmo para quem chega de fora da Escola.

Nos documentos analisados, também ha referéncias ao Projeto Pedagogico
das Escolas como Norteador de procedimentos da Escola.

Nos conteudos desenvolvidos pelo Documento 8, ha referéncia ao trato

com o Projeto Pedagdgico.

Doc.8:”... foi inevitavel sinalizar a reflexdo sobre o Projeto Politico Pedagogico, ja que
este se relaciona a definicdo e coeréncia acerca das concepgbes de educagéo ...”

Assim sendo, o Projeto Pedagdgico é um ponto de referéncia para as agbes
da Escola, um documento das intengdes, num determinado periodo de tempo para
com os setores da instituicdo escolar, elencando ali as ansiedades e esperangas
da coletividade, uma vez que pelas concep¢des de educacdo ali existentes,
explicitas pode-se antever o seu sucesso ou 0 seu fracasso.

No Documento 2, ele € um dos Eixos da Proposta de Trabalho da equipe do
entdo Secretario Ezequiel — “Eixo 3 - Projeto Pedagdgico da Rede”. Esses eixos,
num total de cinco, eram chamados de centrais, “em torno dos quais devem girar
as agdes e praticas visando mudangas substanciais ou qualitativas”.

Em se tendo o Projeto Pedagdgico como um dos eixos, depreende-se a
importancia que aquela gestdo dava ao Projeto que a Escola elaborava como

sendo o Pedagdgico da Escola.
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Eixo este que previa uma “discussao profunda sobre seriacdo, tempo de
formagédo da crianga e dos jovens. Revisdo do curriculo (...) outras formas de
organizagdo do tempo docente e discente. Desenvolvimento de compéndios e
outros materiais pedagdgicos ...”

Em um outro documento, o de n°4, a importancia é dada no ato de

Doc.4: “...subsidiar cada Unidade Escolar através de elementos gerais e especificos
para a construgdo de seu Projeto Pedagdgico (escrito e vivido) ...” [grifos da autora]

GANZELLI, em trabalho anteriormente citado, também apresenta uma fala
sobre o Projeto Pedagdgico enquanto norteador, retrato da escola, ao se referir a

fragmentos de entrevistas que realizou com os Diretores de Escola da RMEC:

“Para os diretores entrevistados essa nova forma de pensar e fazer a
escola publica municipal, trouxe ganhos organizacionais para as
unidades educacionais, segundo esses 0 Projeto Pedagdgico possibilitou
melhorar a visualizagdo da ‘estrutura da escola’, como algo que ‘norteava

a escola o ano inteiro’, referindo-se a este como o ‘retrato da escola’.
(GANZELLI, 2000: 199) [grifos do autor]

Assim sendo, é importante considerar essas caracteristicas do Projeto
Pedagogico e nelas investir, quando se pensa em desenhar uma politica de
formagdo, através de instrumentos de analise da realidade, bem como da busca
de significacédo para aqueles que desta formagao tiram subsidios para a sua
atuacao junto as Escolas.

E imperioso que se tenham claros os pressupostos de uma politica de
formacao que se prende as necessidades dos envolvidos nesta formacao.

A Secretaria necessita rever sua posi¢ao e incluir na discussio da formacéao
elementos que respondam aos conteudos aqui elencados ao se tentar definir
formacdo, ao construir uma politica de formacdo dos seus quadros,
especificamente a de Diretor de Escola, pensando inclusive na fungcao que essa
Escola tem hoje para os educadores.

Nesse sentido aparece uma outra categoria, que nao estava presente no rol
aqui elencado, mas apareceu nas entrevistas dos Diretores, que diz respeito a

Escola de hoje.
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9. Contemporaneidade

A Escola Publica contemporanea traz para o centro do debate questdes que
no tempo em que os Diretores eram estudantes, ou iniciavam sua carreira, ndo se
apresentavam. A sociedade é outra, os valores sao outros, a familia é constituida
de uma outra maneira (quando o é), e assim por diante. O mundo mudou,
mudaram as pessoas € a escola necessita estar preparada para atender aqueles
que por ela procuram.

Ao serem indagados sobre quais os problemas que a escola de hoje traz

para as Diretoras, aparece muito forte um conteudo que tem a ver com a familia.

Familia

A relagdo que a familia tem com a escola, com as questdes das criangas,
suas necessidades; a fungdo que a escola desempenha para os pais, ou
responsaveis, aparecem nos depoimentos das Diretores como um assunto que

hoje em dia tem uma conotagédo que antes nao tinha.

Dir.2: “...0 qué que ele vive, dentro da casa dele; que pai é esse que ele tem, que
mée é essa; que mée que, na realidade, ndo da atengéo para ele, porque ela trabalha
o dia inteiro e quando ela chega, ela, também, tem uma série de outras coisas para
fazer, né. ...”

Dir.4: “Entdo é assim, quando a crianga vem para ca, 0S pais querem, querem,
querem que a crianga venha para ca, de qualquer maneira. S6 que depois que a
crianga entra, uma grande parte, simplesmente se desliga da crian¢a. Acha que ja fez
a parte, que foi colocar na Escola. Sabe, entdo a gente tem muitos problemas assim,
de criangas agressivas, de criangas que a gente sabe que sdo agressivas, porque
recebem agressividade dentro de casa. O qué que acontece ... [Reflete.] Reflete nas
criangas, hdo é.

Assumir a educacao dos seus filhos é tarefa da familia juntamente com a
Escola. Nao da para os pais ou responsaveis deixarem a cargo da Escola uma

tarefa que é principalmente deles.
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O que é necessario salientar € que um programa de formagédo em servigo
para Diretor de Escola necessita dar conta de discutir as relagdes da familia com a
Escola, a fim de poder discutir quais as possibilidades que esta relagao oferece,
quais as dificuldades que estao ai presentes nesse tipo de relacionamento em que
0 pai ndao tem tempo de discutir com o filho as suas questbes, as suas
necessidades, ou entdo acha que ja matriculou o filho na escola e esta de bom
tamanho.

Ha que se instrumentalizar o Diretor para enfrentar esse problema com a
comunidade escolar, a fim de incluir esses pais na Escola e nao exclui-los, como
se faz via de regra com as criangas renitentes.

Este conteudo, tratado aqui na categoria Contemporaneidade, tem o peso
das transformacdes ocorridas na sociedade. A Escola ndo pode ficar de fora
disso, se nao deixa de ser educacional, de ser (re)construtora de saberes. Para
tanto, como ja fora ressaltado anteriormente, é importante que o Diretor de Escola
se atualize nas questdes contemporaneas da educacao, e a relagdo com a familia
€ uma dessas necessidades do dirigente escolar.

MARTELLI, num estudo sobre gestdo escolar, ao tratar da questao da

pratica do Diretor de Escola, coloca que

“..a pratica e a propria experiéncia na dire¢do sao fatores de
aprendizado, pois, muitas vezes, o vivenciado nas escolas se difere
bastante do pregado nos cursos de Pedagogia.” (MARTELLI, 1999: 92)

Assim, se aprende fazendo, discutindo, vivenciando os problemas da
Escola Publica contemporanea, pois, como afirmara ALVES, em citacdo adiante,
na academia a realidade é outra. Nao se prepara para o enfrentamento do
cotidiano escolar.

Desse modo, aprender com o respeito para com as diferengas dos pais,
seus modos de entender ou deixar de entender a educacéo, diz da relagao que se
deve construir com eles. Em se falando em respeito, a falta deste também foi

ponto das entrevistas. Constituindo-se em um conteudo chamado de valores.
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Valores

A contemporaneidade traz consigo valores que antes estavam
adormecidos, ou nao existiam pois os tempos pediam outros tipos de valores. O
desrespeito e a violéncia sdo os que as Diretoras disseram ser um obstaculo a

enfrentar na Escola Publica de hoje.

Dir.4: “Desrespeito. N&ao sé, a violéncia, também, esta muito dificil de ser controlada.
Eu acho que o aluno vir aqui com uma caneta e grafitar alguma coisa na parede,
coisas que a gente nem da para ler, porque nem se entende o que eles escrevem.
Isso ja é um tipo de violéncia. Arrebentar uma carteira de proposito, é um tipo de
violéncia. S6 que na cabeca deles, isso ndo é violéncia. Na cabeca deles, violéncia é
SO alguém pegar um revolver e matar, ai eu acho que eles acham que é violéncia, o
resto, ndo. Eles estdo achando normal tudo isso que acontece. [Essa questdo do
desrespeito e essa violéncia que vocé fala, vocé néo tinha em 83?] N&o. Nao tinha.
Era pouco, muito, muito pouco. As criangas respeitavam mais.

Dir.3: “Violéncia. Eu tenho muito medo de droga. (...) Eu fiz uma mureta fora, perto do
alambrado, que é para os alunos ndo encostarem no alambrado. Porque encostado
no alambrado é mais facil, do que atravessar o jardim ir I4 e passar a droga.”

Dir.2: “Entdo, como vocé disse: a gente ja falou, eu falo: que questdo é essa maior
que a Escola me traz hoje? E a questdo da violéncia. Que questdo é essa, é a
questao de como é que se constitui uma familia, hoje, que familia é essa, hoje. (...) A
Nova ltapura é um bairro que melhorou nesses seis anos que eu estou na Escola?
Melhorou. E essa melhora que a sociedade, hoje, na realidade, ela, vamos dizer, ...
existe predominio, né. Essa melhora é a melhora material, porque em melhora de
valores, isso ndo esta acontecendo. Os valores cada vez estao abaixo do abaixo. A
Nova Itapura melhorou? Melhorou, porque as pessoas estdo morando numa casa
que, antes, era um barraco, hoje ja € uma casa, vamos dizer ... de tijolos, efc., efc.,
mas os valores daquela familia ndo melhoraram em nada. Os valores estéo indo
embora.”

Aceitar que outros tenham outros valores faz com que o educador se
coloque no lugar daquele e dai veja o mundo com os seus olhos; contudo a
auséncia, ou a degeneragado de valores num grupo, em sociedade, demonstra o
quanto a Escola Publica necessita rever seu modo de fazer educacado e para
quem presta esse servico.

E importante que se discutam as questdes da organizagdo familiar, pois

hoje as familias se organizam de maneiras completamente diferentes. Essa
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organizacao familiar reflete os valores do tempo vivido. Os apelos da sociedade
sdo muitos e diversificados hoje; seduzem os jovens e as criangas de tal maneira
que constréem valores que podem ndo ser os do parametro da Escola Publica.
Isso deve estar presente na discussao da Escola.

Aparece, ainda, nas respostas as questdes que a Escola coloca hoje para
os educadores, um conteudo que tem relagcdo com o trabalho pedagdgico da

escola. Conteudo que se chamou de educacional.

Educacional

O trato com o trabalho dos professores, dos educadores, com a intencéo de
ampliar ainda mais o fazer da Escola Publica de hoje, € um trago desta

contemporaneidade.

Dir.1: “Eu acho assim, Julio, ... estar no Fundamental, é uma Escola grande, né, e a
gente tem que trabalhar com essa diversidade, ... tdo grande, de profissionais:
formacgé&o diferente, filosofia de vida, sdo cabegas diferentes. Entao eu acho que fazer
articular todo esse grupo em torno de um objetivo comum, em termos de um projeto
pedagodgico, em cima ... propor esse projeto com as pessoas, elaborar esse projeto
com esse grupo tdo, como é que fala? As vezes tdo heterogéneo, né, e tdo novo a
cada ano, para mim é esse o grande desafio, porque o Dijalma é uma Escola que a
rotatividade ndo era grande, mas ela também acontecia, né. N&o acontece como ...
nédo acontecia como acontece ... acontecia na Rede como um todo, mas o grande
desafio era fazer com que esse grupo pensasse esse projeto pedagoégico, refletisse
sobre esse projeto pedagoégico. Esse para mim era o maior desafio.”

Dir.2: “... esse ano, eu optei por levar a frente a coordenagéo do TD, apesar de toda a
problematica, porque é uma prioridade, eu priorizei, entdo eu vou levar o TD em frente
(...) a gente fez um esquema, um esquema que a gente viu ... na realidade a gente
precisava fazer uma integracdo com os Professores de 12 a 82 séries. Entdo eu tenho
dois TDs, aonde eu tenho Professores de 5% a 8% com 1% a 4% Teve um trabalhdo
para gente montar o horario, é légico que a Alessandra me ajudou muito nisso, que é
o Orientador Pedagdgico da Escola, entdo a gente, a gente tragou alguns objetivos: a
gente tem como objetivo integrar o pessoal de 12 a 42 com 52 a 8%, porque, até entao,
aqui na Escola pelo menos, eu ndo sei se nas outras sdo assim, vocé faz um TD de 1°
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a 42 e um TD de 5% a 82 e a gente ndo queria isso, a gente queria integrar, realmente,
0 pessoal; entdo a gente conseguiu isso.”

Chamar para si a condugao do trabalho da Escola como um todo € o papel
do Diretor Escolar contemporaneo. E 6bvio que ele n&o vai realizar sozinho todo o
trabalho de direcdo da escola; isso deve ser compartihado com outros
profissionais (Vice-Diretor, Orientador Pedagdgico®', no caso da carreira da SME),
contudo € necessario que se pense, ao se desenhar um programa de educagao
continuada para Diretores de Escola, o papel desse profissional enquanto
coordenador de todo o trabalho escolar.

No sentido de ndo estar sozinho na condugao do trabalho escolar, um outro
conteudo que aparece nesta categoria trata das ferramentas tecnoldgicas que
podem estar a disposi¢cao da Escola, a fim de agilizar, dinamizar, complementar os

fazeres dos que trabalham com Educacéo.

Tecnologia

E importante que os profissionais que atuam diretamente na Instituicdo
Escolar tenham possibilidades de, para o desenvolvimento de suas fungdes,
ferramentas tecnologicas que facilitam o seu fazer, tanto pedagogico como
administrativo.

Este fato, traz para a questdo da formagao do Diretor de Escola Publica
Contemporanea o desafio de se instrumentalizar para dar conta de atender aos
desafios que essa Escola |he apresenta, uma vez que a cada dia novas
responsabilidades, advindas da marca da contemporaneidade, estdo sendo

atribuidas a este Educador.

2! Cabe ressaltar o registro que as Diretoras fizeram da necessidade de se ter o profissional Orientador Pedagdgico atuando
nas Escolas. A falta deste profissional no ano letivo de 2001, a partir de uma atitude da Secretaria em estar repensando o
fazer desse profissional, trouxe muitas queixas as entrevistas; salientando a importancia do trabalho desenvolvido pelo
profissional.
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E necessario que se pensem formas de introduzir essas tecnologias na
discussdo dos momentos de formagao do Sujeito-Educador-Diretor, a fim de que
elas estejam ao seu servigo e n&o ao contrario, como comumente se vé: quando
ha um equipamento na Escola e o Educador ndo esta qualificado, n&o Ihe foi dada
oportunidade e muito menos lhe foi ensinado a utiliza-lo, o profissional vira refém
da tecnologia, pois esta se lhe apresenta como um empecilho, impedimento para
tornar sua acido educacional mais eficiente, uma vez que ele sabe que ela existe,
mas nao sabe como inclui-la no seu dia-a-dia, a fim de otimizar seu tempo
direcionando-o para fungdes que trariam maior beneficio a educagdo como um

todo.

Dir.2: “... na area da informatica preparar esse Diretor do Ensino Fundamental. Entdo
existem colegas que fazem as coisas manuais porque ndo sabem lidar com
computador. E mesmo com o computador, a gente tem que ficar fazendo papéis, e
mais papéis e mais papéis, quando vocé poderia sentar no computador e enviar 0s
seus dados...”

Através dessa fala tem-se a constatagdo de que a tecnologia ndo esta a
servico do Diretor de Escola, muito pelo contrario, ha necessidade de estar
qualificando esse profissional, assim como de estar se pensando formas de
possibilitar uma diminuicdo do fazer burocratico, conforme discutido em outra
categoria anteriormente, pois mesmo com o computador, por exemplo, no caso
acima, ainda existem os que, por desconhecimento, e ai entra a parcela que cabe
a SME, utilizam parte do seu tempo de trabalho preenchendo papéis que
alimentam o sistema, numa atitude passiva, de copiar, como copistas eram os
monges na Ildade Média.

Sera essa a fungdo do Diretor que se apresenta como Sujeito-Diretor-
Educador de Escola Publica contemporanea? Tudo leva a constatar que nao é
isso, porém €& imperioso que se voltem as atengdes, também, para essa questao
como forma de atender as necessidades da Escola.

Encontra-se referéncia a essa questdo da tecnologia, num outro

depoimento
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Min.2: “... Tomei cuidado em disseminar as idéias ou diretrizes através de circulares,
folhetos e revista periédica, além de usar o sistema Internet do PROJETO ALPHA,
este minimamente em decorréncia da recente implantagcéo.”

N&do basta somente disseminar a tecnologia, que esta a servico da
Educacgao, é importante oferecer subsidios para que os que trabalham na area
educacional tenham competéncias para lidar com esses recursos tecnoldgicos.
Numa atitude de utilizar-se da tecnologia para contactar-se com possibilidades de
trabalho educacional que prime pela sua qualidade na oferta. Numa atitude de

beneficiar-se e ndo de se sentir incapaz de utiliza-la, pelo seu desconhecimento.

As questdes da contemporaneidade devem fazer parte da politica de
formagdo do Diretor de Escola. No cenario atual em que se inclui a Escola
Publica, referéncias aos valores, a familia e ao trabalho pedagoégico que tem que
estar de acordo com os dias de hoje, ndo podem ficar de fora no momento de
desenhar uma politica de formacao para este profissional Diretor.

A contemporaneidade faz ressaltar uma categoria que se alia a ela,
atualissima e muito discutida que diz respeito a participagdo (dos pais, da
comunidade ...) na vida da Escola Publica.

Essa categoria Participacdo € apresentada em seguida, como parte das

entrevistas com as Diretoras.

10. Participacgao

Foi decidido incluir neste trabalho essa categoria, apesar de nao estar
presente, como as outras anteriores, na apresentacdo do referencial tedrico, por
se entender que ha questdes que necessitavam ser discutidas em relacdo a este
assunto, uma vez que é crescente a demanda pela participagdo da comunidade

escolar na vida da Escola Publica, e o Diretor de Escola necessita ter meios para
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construir os caminhos, juntamente com a equipe escolar, a fim de possibilitar que
a contribuicdo dos pais e da comunidade possa reverter em beneficio da
construcdo de uma escola inclusiva e nao excludente, participativa e nao
autoritaria, dindmica e ndo encastelada em si mesmo.

O caminho precisa ser construido pois ndao é dado de pronto. Ha
obstaculos que necessitam ser transpostos através de uma discussdao com o0s
envolvidos e de um conjunto de atitudes governamentais no sentido de trabalhar a
educacao em servigco das pessoas que atuam na escola, como se podera notar
pelos relatos da Diretoras.

As Diretoras sdo unanimes em afirmar que ha participagdo da comunidade
nas Escolas, cada qual relatou uma experiéncia que indicou que a participacao
acontece.

Um conteudo que pode ilustrar e esta presente nesta categoria € o de Vida
da Escola e da comunidade. A participacdo da comunidade na vida da Escola e

desta na vida daquela.

Vida da Escola e da comunidade

A relacdo escola — familia — comunidade parece estar presente nestes
depoimentos de duas maneiras: uma primeira diz respeito a participacdo dos pais
quando sao chamados a atender as solicitacbes da escola: reunido de pais,

conselho de classe e séries, conselho de escola, e outros momentos distintos.

Dir.3: “.. a gente faz reunido de pais, eles comparecem (...) N6s fomos para a
Holambra, lotamos 5 Onibus. Fazemos tudo baratinho para eles poderem
acompanhar. (..) A gente faz dia das mées, comemoragbes, todas as
comemoracées, eles participam. Desfile, eles participam, vém aqui na Escola, eles
véem o desfile sair. Eu acho que a participagao, aqui, é boa.”

Uma outra maneira é aquela em que a Escola se inclui nas atividades da
comunidade, participa dos seus problemas, que no fundo sdo os da Escola,

também, uma vez que ela esta inserida, ela se inclui nesta dita comunidade.
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Dir.1: “... Entdo essa participagdo, esse pai proximo, essa comunidade préxima é que
vai fazer com que as coisas acontegcam dentro da Escola. Porque eu achava
interessante no Dijalma é que as lutas de fora a gente também participava. Entdo se
tinha um movimento do asfalto, entao ia, ... ia, por exemplo, na propria Prefeitura: se
ia o Representante de Bairro, Fulano, Fulano e Fulano, ia a Diretora da Escola
solicitar esse asfalto, também. [Junto?] Junto. Entao isso sempre foi muito forte la.
Se tinha um problema de violéncia ... de ... de ter uma ... até lembro uma passeata
que a gente fez uma vez. Hoje eu ja ndo sei se eu faria. Olha que coisa. Eu ja fiz até
essa reflexdo. Teve uma passeata, por uma reivindicagdo do bairro. Eu lembro que a
gente mobilizou a Escola inteira e a gente foi para o Terminal. Entdo essas lutas de
fora da Escola, a Escola participava. Entdo ndo era uma coisa: o povo de fora vem
para dentro da Escola. N&o, a Escola, também, saia de si para ir as lutas da
comunidade. (...) Entdo eu me lembro que foi uma fase assim ... E eu digo assim: ndo
sei se eu faria, porque hoje eu penso em tirar duzentos alunos e por naquela Av. dos
Expedicionéarios, vocé estd me entendendo. Hoje me da um frio-na-barriga, mas na
época foi muito bom, foi muito valido. [E os pais juntos?] E os pais juntos, os pais
juntos. [E os professores ...?] E os professores e ... [Os funcionarios ...?] Todo
mundo. Eu falo ... eu ndo faria assim ... hoje o risco é muito maior, Julio. A gente fica
preocupada em expor as criangas muito mais do que ha dez anos atras.”

O que se constata, entdo, € que ha formas de a participagdo acontecer no
cotidiano escolar. Ha aquela que acontece de dentro para fora, como € o caso
das situagdes descritas pela Diretora 3; e aquelas em que, pegando carona na fala
da Diretora 1, a Escola a partir de uma saida do seu mundo, do seu cotidiano,
incorpora a este fazer as lutas da comunidade, num movimento diferente do que
acontece, via de regra.

Participar esta relacionado a viver. Participagao € vida, vida é participacao;
e nesta conjuncao se consolidam as relagbes de uma Escola inclusiva, no sentido
de a comunidade ser incluida nesta Escola e da Escola ser/estar incluida na
comunidade, sentindo-se parte dela.

Cada Diretor, numa determinada Escola, com uma determinada
comunidade, em uma dada atividade a ser desenvolvida se vé envolvido com a
participacdo da comunidade de uma forma diferente de um outro contexto, com
outros atores.

Neste sentido, cada Escola dentro de sua realidade esta buscando
mecanismos para tentar trazer os pais para o seu interior, “ao0 perceber a
necessidade do respaldo dos pais nas reivindicacbes escolares e no proprio

processo ensino-aprendizagem”. (MARTELLI, 1999:91)
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Privilegiar uma, dizendo que é a mais democratica, a mais acertada, a que
realmente traz a comunidade para o interior da Escola, faz com que os pais
participem mais ativamente, pode ser uma forma reducionista de olhar para este
desafio.

E um desafio porque ndo se aprendeu nos cursos de graduacdo e de
complementacédo pedagogica, por exemplo, a trabalhar com essa questdo que a

Escola Publica de hoje apresenta para os educadores, pois

“...A norma no ensino superior tem sido exercicio de uma pesquisa
alienada e de um ensino alienante” (ALVES, 2000: 135)

Apesar de a prépria autora ter afirmado anteriormente que existe uma
excecdao que é o fato de haver na universidade e institutos de pesquisas
educadores que olham para a escola publica e elaboram uma articulacdo do
“trabalho docente e de pesquisa do ensino superior, com o trabalho da rede
oficial.” (ALVES, 2000: 135).

Outra pesquisadora que discute essa questdao € CANDAU, ao tratar da
formagao profissional dos professores e a universidade, afirmando que

“...quanto maior € o envolvimento com a pesquisa e a pés-graduacgao,
menor é a preocupagao com a formagéo de professores. Esta realidade
vem mais uma vez reforgar a distancia da universidade em relagao a
sociedade, assim como evidenciar a separagdo entre produgdo e
transmissao de conhecimento, pesquisa e ensino, formagao de cientistas

e de professores, tao freqlentemente presente nas nossas
universidades.” (CANDAU, 1997: 35).

A fala da Diretora 1 exemplifica bem isto que acaba-se de constatar através
das pesquisadoras apontadas — o distanciamento da universidade das questdes

da Escola Publica, aqui se falando em relagao a formacgéao do Diretor de Escola.

Dir.1: “... Entdo era grande, sim, a participa¢do. [E vocé via algum ... vocé tinha algum
problema nisso ... de tratar com essa questdo? Vocé entendia disso? Vocé foi
formada para isso? Como é que é?] Ndo, a gente ndo é formada. Eu acho que o dia-
a-dia é que faz com que a gente consiga com ... consiga administrar isso dai. Porque,
se o grupo acredita num determinado projeto pedagdgico, e eu acho que essa
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abertura € um caminho para concretizar isso que a gente acredita, vocé esta
entendendo, Julio.

E necessario que se pensem formas de a discussdo em relacdo ao
envolvimento dos que trabalham com educacdo, bem como aqueles que se
servem deste servigo publico estejam discutindo o modo de fazer mais acertado
possivel para buscar uma Escola em que se sinta que a participacdo acontece
independentemente da vontade desta ou daquela administracdo publica, mas sim
da necessidade do contingente que acorre a instituicdo Escola — quer seja como

usuario ou como educador.

Min.1: “as dificuldades de fazer as reuniées, marcar um horario, a dificuldade de atrair
oS pais, para essas reuniées, como nao havia APM, porque o Conselho que acaba
atraindo mais os pais é o que vai cuidar dos recursos, ... hdo foi uma discusséo tao
forte, eles sempre ficavam com uma postura mais administrativa. Dificuldade de fazer
as reunibes, quando faz as reuniées os pais ndo vem. Acho que é uma questdo
pouco resolvida, talvez, nem a Secretaria tivesse uma politica naquele momento,
sobre isso, bem claro, acho complicado, o que é participagdo na Escola, ndo é, é um
pai estar la na Escola, mas todos os pais, como administrar isso, eu acho mais
importante como é que ela divulga as suas agbes, como ela divulga as informacgoées,
isso sim. E isso elas nao faziam. A Escola ndo divulga para os pais o que esta
acontecendo ... [Ela divulga s6 a nota, bimestralmente ...] Como fato consumado.
Entao essa questao da participagéo precisa pensar mais com calma.”

Essa questdo aparece no trabalho de MARTELLI, quando trata da

participagcéo dos pais na Escola, salientando que

“... Ha necessidade da participacdo efetiva da comunidade, nao
apenas em dias festivos ou na entrega dos boletins, como também em
momentos importantes de decisbes acerca da melhoria do processo
educacional.” (MARTELLI, 1999: 91)

Deixa de ser uma participagcédo pontual, para ser uma constante, uma aliada
do Diretor, colaborando na busca por uma Escola Publica de qualidade.

A participagdo € novidade, apesar de ja ser de ha muito discutida, pois
passou-se um periodo grande de Ditadura Militar e os seus reflexos ainda séo
sentidos, principalmente no trato da inclusdo dos anseios e necessidades da

populacdo em relagdo as decisbes emanadas das instituicbes publicas, do
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exercicio da cidadania, que tem seu sentido num “exercicio de vida com
caracteristicas individuais e coletivas de luta por um espacgo social” (MORAES,
1998: 79).

Assume entdo um carater de incluir as caracteristicas individuais, as
coletivas somadas para a conquista de um espaco social, onde o exercicio de vida
impera como constituinte desse carater assumido pela cidadania.

Em vista disso, ndo € chamar o pai ou o responsavel a participar no instante
de comunicar-lhe do rendimento escolar do seu filho, mas € sobretudo uma outra
forma de chamamento, que implicaria a comunidade escolar, e ai se inclui a
familia, nos servigos prestados pela Escola Publica Contemporéanea.

Referindo-se as instituicdes escolares, o Documento 2 diz de como € que
deveria ser organizada a Escola para proporcionar a participagdo, na efetivagao
de um dialogo entre prestadora de servigo publico e quem recebe esse servigo,

que é a populagéo.

Doc.2: “... ela deveria ser um espaco publico de inclusdo das diferengas na liberdade,
na responsabilidade, na tomada critica de decisées, na produgédo de conhecimentos
por parte de todos aqueles que fazem parte com um direito inalienavel.”

Proporcionar ao Diretor discutir formas de trabalhar com as diferencas,
objetivando atender as necessidades dos que buscam pela Escola Publica, como
unico espacgo de entrar em contato com um saber que oportuniza a constituicao de
um cidadao que se torne consciente dos seus direitos, mas também e sobretudo
das suas responsabilidades.

Discutir o papel que a Escola Publica contemporédnea ocupa numa
determinada comunidade, bem como a sua fungao, diz respeito ao jeito como
ambas (Escola e comunidade) se véem, se concebem, se relacionam. Por isso a

inclusdo em uma das propostas dessa discussao.

Doc.5: “Il. Conteudo: 4. O relacionamento da unidade escolar com a comunidade.”
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Como forma de poder subsidiar o Diretor para estar conhecendo,
discutindo, no coletivo de Diretores as possiveis condutas para se estabelecer
vinculo com aqueles que se servem dos servigos prestados pela Escola Publica; e
nao o seu deservico.

Ampliar o horizonte de discussao do Diretor de Escola, enquanto Sujeito-
Educador-Diretor, com a finalidade de alterar o quadro apresentado nas
Consideragdes Gerais do Documento 1, quando faz referéncia a realidade da

educacao publica de Campinas, em especial ao que diz respeito as Escolas.

Doc.1:”... a maioria servindo a populagdo mais carente do municipio — tém
dificuldades enormes para oferecer um ensino de qualidade e voltado para os
interesses da comunidade que atende.”

Importante que se pense na inclusdo desta categoria num trabalho continuo
com o Diretor de Escola, apesar de que se aprende a trabalhar com a participacao
no trabalho do dia-a-dia.

E imprescindivel o desenho de uma politica de formacéo para os Diretores
de Escola, que tem na sua constituicdo a educagdo continuada o seu obijetivo,
voltado para a leitura da realidade da Escola Publica contemporénea, conforme

consta das Acdes descritas para o DITEPE, no Documento 4.

Doc.4: “(...) projeto especifico de formagéo que vise subsidiar a Escola na ‘leitura’ das
questdes sociais, na interpretagcao destas questdes e no trabalho com a comunidade.”

GANZELLI fala em uma “cultura participativa”, ao se referir ao fato de que

em administracées municipais de Campinas,

Ao possibilitar a participagao efetiva de todos os agentes
educacionais, no processo de construcdo dos Projetos Pedagdgicos da
SME e das unidades educacionais, viabilizou-se a elaboragédo de regras
construidas por todos, construindo assim uma cultura participativa, onde
os conflitos foram discutidos e resolvidos através da participagéo efetiva
de todos os envolvidos.” (GANZELLI, 2000: 201)
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Assim, a “cultura participativa” proporciona reconhecer os conflitos, pois na
Escola Publica ha conflitos a serem reconhecidos e trabalhados, além dos ja
conhecidos, mas né&o tratados, e neste trato sdo chamados os envolvidos com a
questao da Escola participativa, a fim de poder vislumbrar em conjunto os rumos
possiveis.

Ha que se pensar formas deste assunto estar contemplado num Programa
de Formacéo Continuada de Diretores de Escola. Mesmo porque, ha momentos
em que a participacdo nao acontece, € pouca, nao ha envolvimento; os pais
deixam seus filhos na Escola e esta tudo muito bem.

Surge, entdo, um outro conteudo relativo a importancia da participagcao das
familias, dos responsaveis, da comunidade, na vida escolar, que passa pelo
desinteresse, mas culmina no desconhecimento. Quando ha desinteresse, o
desconhecimento se impde e faz de si o dono da situacdo. E importante ter o
interesse para conhecer, a fim de que o desconhecido nado traga consigo o

desinteresse.

Desconhecimento

Em oposicao aos relatos acima, ha aqueles em que nao se percebe a
participacdo da comunidade, porque tem outros compromissos e até mesmo

porque tem a Escola como aquela em que nada ha para contestar, rever.

Dir.4: [Vocé falou da questdo ... Eu vou antecipar uma pergunta. Vocé falou da
questdo da participagdo, da comunidade, ndo é. Hoje em dia estda muito em moda
essa fala. O que vocé acha disso?] Eu acho, Julio, que o pai tem mais o qué fazer. O
pai ndo tem disponibilidade para vir para a Escola toda a hora, sabe. La dentro da
Secretaria da Educagéo, eles tém a impressao de que é a gente que ndo quer o pai
aqui dentro, de que é a gente que ndo chama, mas ndo é nada disso. E que os pais
nao vém. Eu fiz uma reunido de Conselho, acho que foi em junho, vieram dois pais.
[Conselho de Classe e Série, ou Conselho de Escola?] Conselho de Escola. Aquele
Conselho que tem vinte e poucos membros, porque depende do numero de criancas
na Escola. Vieram sé dois. [Isso se deve a qué?] Né&o sei. Olha, cada um tem uma
desculpa. No comego do ano, para eu formar o Conselho, eu tive quase que me
ajoelhar no chdo. E sabe, eu fui explicando tudo direitinho, porque é que tem que ter
Conselho, que uma Escola nao pode funcionar sem o Conselho, ele tem que aprovar
o Projeto Pedagogico, tem que ter os membros, dentro do Conselho sdo tirados os
membros para a Caixa Escolar, que é quem vai assinar comigo os balancetes, os
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cheques. Dai, entdo, surgem uma meia dlzia de pessoas para formar uma chapa so.
Porque nunca tem duas para disputar. E muito dificil, ainda, conseguir duas. E muito
dificil. Entdo, quando eu falo: Vocés precisam me ajudar, vocés precisam vir aqui.
Ah, ndo. A senhora faz do jeito que a senhora quiser. Eu nunca tive contestagao de
nada da Escola. Nesses 18 anos, nunca veio alguém aqui e disse: Ah, ndo estou
satisfeito com esse seu método de fazer qualquer coisa — algum pai ou mae, e a
senhora tem que fazer diferente, ndo. Eu nunca sou contestada, nem nas contas que
eu fago, nem no jeito pedagdgico da Escola, nada. Eles dizem que ndo, nao precisa,
porque eles confiam em mim. Mas eu preciso deles.”

Tudo o que a Escola fizer estda muito bem feito, € assim que muitos pais ou
responsaveis se posicionam frente a educagao dada aos seus filhos, como se ao
transferirem para outros a responsabilidade pela escolarizacdo das criangas, no
caso somente a Escola, estariam negando um direito seus, de cidadados de

estarem participando, deixando de lado a acomodacao e se incluindo.

“Em relacdo a comunidade, citamos a acomodacdo da mesma com o
papel que originalmente lhe foi confiado e a falta de conhecimento do
funcionamento global da instituicdo. Isso pode estar provocando o
desanimo que temos observado quando ela é chamada a participar das
atividades da escola (Planejamento Escolar, Conselho de Escola,
Associacao de Pais e Mestres, etc.)” (SILVA, 2002: 67-8)

Entra aqui um novo fator para se implicar com a participagéo: “a falta de
conhecimento do funcionamento global da instituicao” — o desconhecimento, que é
necessario ser visto junto com “as desculpas’, os “medos”’ para a nao-
participacao, o que se vera adiante.

Os outros compromissos da vida moderna estao a frente daqueles que a
Escola traz para os dias de hoje. Do jeito que for feito dentro da Escola esta de
bom tamanho, pois a jornada de trabalho desses pais os consome nas suas

relagdes de vida.

Dir.3: “.. eles comparecem, quase que todos, mas mais participagcédo, eles tém o
compromisso com o servigo deles. Eles trabalham. Como é que eles vao participar
mais do que eles participam?”
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O caso parece que nao é quantitativo: participar mais ou menos, por conta
disto ou daquilo outro, mas tem um carater qualitativo, valendo a qualidade da
participacao ativa.

Os pais sao chamados a participar com qual objetivo, para que atividade,
com quais expectativas. A Escola se insere na vida da comunidade através de
quais pressupostos, com quais disponibilidades.

No trabalho realizado por MARTELLI, alguns “indicios de mecanismos para

propiciar a participacado dos pais” foram percebidos, através da coleta dos dados,

‘..embora alguns mecanismos provavelmente ndo instigue a
conscientizagcado, somente a participacao, isto &, os pais vao a escola mas
ndo sabem muito o que la vao fazer. Os momentos propiciados para a
participagdo devem estar acompanhados da conscientizagao,
demonstrando aos pais os objetivos, a fungéo e a importancia da escola
na vida de seus filhos.” (MARTELLI, 1999: 91)

Entado a qualidade da participagao é que da o tom para essa discussao, que
passa por discutir com o0s pais e ensinar aos que ainda tém necessidade de
aprender a participar, realizando um trabalho de conscientizagao, ndo s6 dos pais,
mas de toda a comunidade escolar, uma vez que é muito recente o envolvimento
daqueles que sao considerados “os de fora da Escola”, nas questdes cotidianas

da Escola.

Dir.2: “... essas pessoas, elas ndo estdo preparadas para participarem, ndo. Mas ai
eu sei que eu tenho que dar a minha contribuicdo, porque ninguém esta preparado
para nada. Mas ela é importante, sim. N&o vejo como hoje, vocé ndo ter essa
participagdo da comunidade, uma participagdo mais efetiva dos alunos; e essa
participagéo, eu também vejo, que ela tem que ser do Professor. O Professor tem que
entender que ele tem que dar a sua colaboragao enquanto Professor, ele tem que dar
a sua colaboracdo enquanto cidaddo. Ele ndo pode ficar dando a sua colaboragédo s6
enquanto Professor, para a Escola que ele trabalha, ndo. Ele tem que entender que
ele é um cidaddo e que ele, também, tem que contribuir enquanto cidadéao para a
Escola. Agora a participagdo € mais do que necessaria. N&o da pra gente ter uma
Escola hoje, onde a gente fecha os portées e fala, olha: aqui somos nés que
mandamos e nos fazemos do jeito que nés queremos. N&o da para fazer isso. (...) E,
as vezes, alguns atos que eu falo: Nossa, eu td sendo autoritaria, eu ndo estou sendo
autoritaria, na verdade eu estou exigindo algumas regras que, em qualquer lugar, elas
precisam existir. [Vocé estaria exercendo a sua autoridade.] E ... é ... minha
autoridade de Diretora. Agora voltando a questéao da participagdo, aqui nessa Escola,
eu acho que eu ja comecei esse trabalho, sim. As pessoas ja estdo aprendendo a
participar, as pessoas estdo se preocupando com coisas que, antigamente, ndo se
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preocupavam. A comunidade ja tem uma preocupacéo diferente com a Escola. Elas
estdo comecgando a entender: Nao, olha, eu preciso participar. A minha participagdo é
importante, é determinante, eu posso fazer um pouco por aquela Escola que me
pertence, como pertence a cidade de Campinas, como pertence a meu filho, como
pertence a minha vida. Aqui, nesta comunidade, essa participagcdo, ela esta
melhorando, e eu estou aprendendo com as pessoas a participar. Eu estou
aprendendo. [E sempre um aprendizado.] E sempre um aprendizado. [Interessante
isso, né. A gente nunca esta pronto, como vocé fala.] Nunca, nunca, nunca, Julio.

Assim, esse Uultimo depoimento amplia a responsabilidade de quem pensa,
desenha, executa um Programa de Formacao Continuada de Diretores de Escola,
pois ha que pensar, neste assunto referido da participagao o aprendizado de todos
os envolvidos com a Escola Publica contemporanea (educadores, pais,
comunidade...).

E mais um fio, nesta tapecaria que é o ato de construir a educagdo
continuada dos Diretores de Escola do Ensino Fundamental da SME, que traz
para esse desenho do tecido um ponto diferente, mas que se integra aos demais
dando contornos inusitados a tapecaria.

Continuando a se reportar ao assunto da participagao, essa categoria traz
consigo uma outra, guardando relagdo com ela no que diz da colaboracéo, da
ajuda.

O Diretor, na sua lida, necessita de pessoas que o ajudem a gerir a Escola,
pois qualquer organizagao, e a Escola € uma a partir do principio que reune
pessoas organizadamente para com isso poder trabalhar com os alunos, requer
colaboragdes que venham dar vida aos sonhos, projetos, ao jeito de fazer aquilo a
que se destina.

Nao se quer aqui defender a ideologia do positivismo — Ordem e Progresso,
nao é isso, longe disso; mas € o trabalho organizado para atingir os fins
especificos.

Em assim sendo, uma categoria que aparece nesta andlise do material
coletado faz referéncia a relagdo que se da entre as Escolas e a Secretaria
Municipal de Educacéo; quer dizer, com o institucionalizado. No caso aqui a SME.

Esta é quem o representa, pois, enquanto instituicdo, esta organizada em sub-
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divisbes, sendo a Escola uma destas, e esta instituida do poder sobre as Escolas,

numa ordem hierarquica, para um trabalho que se pretende organizado.

11. INSTITUCIONALIZADO

As relagdes que se estabelecem no convivio das pessoas e destas com o
trabalho que realizam, principalmente numa instituicdo organizada como o é a
Secretaria Municipal de Educacdo se constituem em momentos ora de
instabilidades, ora de estabilidades, ao se acreditar que estas relacbes vao se
forjando através do convivio das pessoas entre si e com as instituicdes, na
construgcao de ambientes de convivéncia.

Ha que se considerar, entdo, que surjam percalgos pelo caminho, pois é o
que se apresenta no relatos das Diretoras.

A relacdo delas com a instituicAo passa por esse quadro e deixa
transparecer o quao necessario € que se faca uma analise da situagao ao se tratar
de se pensar um programa de formacdo em servigco, que vise a educagao
continuada do Diretor de Escola do Fundamental.

Com estas questdes colocadas, surge um primeiro conteudo dentro desta
categoria que se constitui na relagdo que se estabelece entre os dirigentes das
Escolas e a Secretaria Municipal de Educagdo, que se caracteriza por um
descompasso entre as necessidades das Escolas e a real atencao dispensada

pelo institucionalizado — a SME.

Descompasso
As Escolas tém suas necessidades de ordem estrutural, de estrutura fisica

que necessitam ser atendidas ou encaminhadas para um atendimento mais rapido

para que o trabalho se desenvolva a fim de atingir o objetivo.

190



Dir.2: “Bom, obstaculo maior do que a burocracia, n&o existe. Esse é um grande
obstaculo, acho que assim, para o desempenho da fungéo do Diretor. Isso atrapalha
muito. Hoje numa era em que a gente tem a informatica pra nos auxiliar, nem essa
preparacao para a informatica, o Diretor do Ensino Fundamental tem. As pessoas nédo
investem nisso. [Que pessoas?] Que pessoas? A nossa Chefia. Ta. A nossa Chefia,
as pessoas que na realidade teriam que fazer esse proprio planejamento pra, ... pra
na area da informatica preparar esse Diretor do Ensino Fundamental. Entdo existem
colegas que fazem as coisas manuais porque ndo sabem lidar com computador. E
mesmo com o computador, a gente tem que ficar fazendo papéis, e mais papéis e
mais papéis, quando vocé poderia sentar no computador e enviar 0s seus dados.
Entao é assim, o obstaculo é a burocracia, o outro obstaculo é a falta de planejamento
da prépria Secretaria. N&o ha planejamento. Enquanto que na Escola a gente tem
que se planejar e na realidade replanejar diariamente as nossas fungébes, ta. Porque
replanejar, justamente pelos obstaculos que a fungao nos coloca.”

Dir.3: “.. Ndo temos APM é muito dificil. E um real, dois reais, é muito dificil. O
maximo é 15. Mas a gente faz a Festa do Pastel, a Festa do Sorvete, a Festa da
Pizza, entdo a gente vai arrecadando, acertando, colocando as coisas em ordem.
Porque para depender s6 da Secretaria, Julio, eu acho muito dificil. Porque eles
também néo tém condi¢bes. As vezes a gente arranja as coisas para fazer, mas néo
tem homem para vir fazer os consertos, ndo é.”

Dir.4: “... Agora obstéaculo, assim, é que muitas vezes a gente precisa das coisas na
Escola e a Prefeitura ndo toma conhecimento. Principalmente parte fisica. [E sempre
foi assim, ou em alguns momentos a Prefeitura atendeu melhor?] Ah, eu tenho a
impressdo que essa parte fisica, sempre foi assim. Eu consegui muita coisa aqui,
porque muita coisa eu comprei material, na verdade. Agora, muita coisa também, eu
consequi, porque eu, comprando material, o pessoal da CR sempre me atendeu.
Agora coisas grandes, como, por exemplo, fazer sala de aula, eu nunca fiz. Saléo,
mudar banheiro, reforma grande assim, de jeito nenhum. N&o tem como arcar com
essas despesas. Dai eu consegui que a Prefeitura fizesse, mas sempre naquela
histéria de tirar leite de pedra. [Entdo esse é um obstaculo?] E um obstéculo grande. “

Vé-se por estas afirmacgdes que a relacdo que ha com o institucionalizado

se constitui num descompasso de atitudes. De um lado as Escolas escancarando

suas necessidades, sua penuria, sua pobreza, mostrando o que impede para que

se estabeleca uma relacdo compassada com suas necessidades. Por outro lado

ha a SME, representante do poder local, da administracdo publica, que

desconhece as necessidades daqueles com os quais dialoga e marca esse

descompasso através do n&o-atendimento as coisas minimas para que se

orquestre o compasso e dé o tom da musica.

A desarmonia impera onde ha falta de organizacéo; o descompasso se faz

presente onde deixou de existir o didlogo entre os instrumentos da orquestra. Se
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eles nao conseguem dialogar, a musica nao € tocada, ndo ha melodia, nao ha
vida.

A Escola é vida, antes de mais nada porque cuida da educag¢ao das
criancas, dos jovens e dos adultos (no caso da Escola Publica), a musica esta
intimamente relacionada a vida, o descompasso, mostrando que nao é possivel se
orquestrar a musica, demonstra que a vida se foi da Escola, ou esta por nao mais
existir.

Contudo, as Diretoras afirmaram, ao serem instigadas a falar em quem
encontram apoio para as suas realizagdes. E nesse sentido surge um novo
conteudo nesta categoria que trata do respaldo e da atengcdo aos problemas
vividos pela Escola.

E o grupo quem aparece para socorrer o Diretor de Escola.

Grupo

Os depoimentos das Diretoras se encaminham para reconhecer que nao
trabalham sozinhas, que € com, e no grupo da Escola que encontram o respaldo,

0 apoio, o ombro que as amparam na caminhada.

Dir.1.: “Entéo, eu vejo assim, o grupo, ele tem que ser muito coeso, eu acho ... [Que
grupo?] O da Escola. Eu acho que o Diretor, ele ... ele faz parte desse grupo, ele esta
no meio desse grupo. Entdo a forca, eu acho que a gente tira do préoprio grupo.
Agora tem momentos que s&o dificeis, eu acho que a gente ajuda ... arruma ...
ajudando os colegas e acho que da propria Secretaria, sim, a gente tem que se voltar
a ela, e mediante os problemas e tentar fazer com que as solugbes apare¢cam, né,
Julio. [Secretaria de Educagéo?] A Secretaria de Educagdo. Entdo nos momentos
dificeis, a gente tem que se reportar a Secretaria. A gente esta, esta subordinado e
tem ... Se vai ter a solugéo, eu ndo sei; mas que tem que dividir o problema, tem sim.”

MORAES, uma pesquisadora que tratou de estudar a inclusdo, num
processo de formacdo continuada, apesar de n&o tratar especificamente da
questao de grupo, pode-se utilizar de uma passagem das suas conclusdes para

que no grupo se pense a
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“...articulacdo entre o pensar e o fazer que supera a busca pela resolugao
imediata dos problemas, e da-nos condicdbes de analisa-los
contextualizadamente e desenvolvermos propostas que permanegam nos
sistemas educacionais dando-lhes identidade”.(MORAES, 1998: 80)

Nao é no imediatismo que essas Diretoras estao falando do amparo que o
grupo da, mas na consolidagao de propostas que tém durabilidade, credibilidade
pois foram construidas no grupo, o que da um respaldo e identidade para esse

grupo de educadores.

Dir.2.: “Olha, em quem que eu encontro apoio. Eu gostaria de encontrar na minha
Chefia, mas eu nao encontro. Na realidade, acho que quem me apdia, muito, é ... sdo
as proprias colegas ... [Diretoras?] Diretoras ... de Escolas, ta ... Ah ... quem me ajuda
muito, também, acho que sdo os meus colegas de trabalho, aqui da Escola, sdo esses
Professores ... [O grupo?] O grupo, os meus funcionarios. Porque cada vez que a
gente esmorece, vem um e fala, ndo, vamos, toca para a frente. Isso acontece, mas a
gente vai levar. Entao é essa equipe de trabalho da Escola ... que na realidade me da
apoio, ndo para que eu possa resolver de uma forma, vamos dizer, assim fatidica: eu
resolvo o meu problema desta forma. Mas ele me da amparo pra que eu possa, hoje
eu vou fazendo uma coisa, amanhéd eu fago outra; e esse conjunto de acées, na
realidade, vem trazer a solugdo para o meu problema. Mas é a equipe de trabalho, as
colegas Diretoras de Escola, ndo s6 do Fundamental, do Infantil, também, que tém
experiéncias diferentes, mas que podem na realidade serem associadas a nossa
pratica do Fundamental.”

Dir.3: “[Em quem vocé encontra amparo para resolver os problemas do seu dia-a-dia]
Sempre foi o Vice-Diretor. As vezes eu reuno as professoras e trabalhamos juntos.
Como agora, n6s vamos ter TD, entdo sentamos juntos e vamos ver, por exemplo,
como é que nds vamos resolver o problema da reposicdo. A gente aceita a opinido de
todos, ver o que esta viavel, o que ndo é viavel, para poder tocar a vida. [Entdo vocé
nédo vem com uma coisa imposta?] Ndo. [Resolve tudo no grupo?] No grupo, embora
eu tenha fama de ser autoritaria. Eu sou autoritaria? Eu sento com as professoras e
passo, depois a gente vai pensar. Cada um pensa de uma forma, cada um tem um
Jeito. Depois a gente pbe tudo no papel e resolve da melhor maneira possivel.”

Dir.4: “... Aqui todo mundo, um d& a mao para o outro. Sempre. Ninguém da uma
atividade diferente que nao receba apoio dos outros. E um grupo, uns apdiam 0s
outros.”

No caso da Diretora 4, afirmou, ao responder a essa questdo, que

encontrava apoio na CR — Coordenadoria Regional.

Dir.4: “No dia-a-dia, deixa eu pensar. Eu sou muito teimosa, sabe, entao eu vivo
pedindo, pedindo, pedindo, agora em quem mais eu tenho encontrado apoio é na CR,
mesmo.”
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Esse grupo se fortalece a partir da participacdo das pessoas nas decisdes
da Escola. Dividir as responsabilidades, dividir os problemas, trabalhar com o
conjunto e ndo com uma ou outra segmentacdo da Escola contribui para o
fortalecimento das relagcdes no interior da Unidade Educacional e alicerca as
bases para a constituicdo do grupo da Escola.

Por outro lado, mencionou o fato de que a Prefeitura ndo a atende em
coisas que sao minimas e essenciais, como se viu anteriormente.

Isso significa dizer que ha uma relagdo que se da com a instituigdo, com o
institucionalizado, porém é com muita insisténcia, (Dir.4.), ou até numa atitude de
piedade, (Dir. 3), ao dizer que eles também nao tém condicdes.

As relagcbes n&o podem se dar nesses niveis de insisténcia e de
comiseragdo, ha que se ter uma relagcdo profissional, onde quando ha
necessidade da Escola ela tem que ser atendida.

O conteudo aqui analisado, o grupo, tem relagdo com a categoria da
participacdo, tratada anteriormente, principalmente ao se referir ao Conselho de
Escola. E juntamente com esse Conselho que hoje a Direcdo da Unidade

Educacional se consolida. Pois

Prop.2: “... A gestdo democratica ela é construida com a participagdo coletiva. O
Diretor que néo tiver uma participagdo coletiva, ele tende a ndo administrar mais,
porque os problemas sociais sdo intensos e é a participagdo da comunidade que leva
efetivamente um ambiente calmo, um ambiente propicio ao desenvolvimento
democratico do ensino.”

Desta forma, alia-se ao trabalho do grupo da Escola o dos pais. Séao
trabalhos que devem estar casados. A Escola e a comunidade trabalhando para
que se estabelecam relagdes mais saudaveis, mais duradouras, menos
espontaneistas, menos doentias, onde se busque a partir desta conjung¢ao Escola
- comunidade construir as relacbes que envolverdo as instituicbes e
principalmente a SME.

Em principio pode parece que essa categoria do Institucionalizado nao deve

merecer destaque num trabalho como esse que aqui se realiza; ndo obstante, é
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importante que se apresente essa categoria pois ela aparece no depoimento das

Diretoras como impedimento para a participacdo nos momentos de formacao.

Dir.4: “... Agora, se a Escola esta mal aparelhada, com numero de funcionarios ndo
suficientes. Eu nao tenho nem uma OP, ndo adianta eu pegar aquela lista enorme de
grupos que eles estao fazendo agora. Momentos Culturais. Aquele que interessasse
para a sua pratica, ndo tem como, porque o0 meu servigo fica por aqui. Eu fico muitas
horas a mais na Escola e quando eu saio daqui eu tenho outros compromissos.
Agora, se a Escola estivesse melhor aparelhada, se tivesse OP, por exemplo, ah, ndo
sei, porque no meu caso seria s6 OP, eu acho que teria mais tempo de ir nesses
Momentos Culturais.”

A questdo da burocracia, como apontada pela Diretora 2, assim como a
falta de uma Escola “aparelhada” (Dir.4) indicam que essas questdes de infra-
estrutura podem interferir num programa de formacdo. E imperioso tratar com
atencdo esses indicadores pois deles dependem, também, o sucesso do
programa; € através da participagdo dos Diretores que se garante a continuidade
dos momentos de formacao.

E impossivel se pensar no trabalho do Sujeito-Educador-Diretor que vive a
contemporaneidade das relagdes humanas e sociais que se dao no interior das
instituicbes, se ndo se pensar em agregar ao trabalho de formacdo deste
profissional que visa buscar sua educac¢ao continuada, formas de entender a
figura deste Diretor de Escola.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas necessita olhar para
esse educador e investigar o seu papel perante essa Escola que se quer inclusiva
e néo excludente.

Com essas afirmacgdes finais, percebe-se que se volta para um dos
primeiros conteudos (Diretor de Escola) da primeira categoria (Constituicdo do
Sujeito) analisado no inicio deste capitulo.

Nao se trata de fechar o circulo, dando por encerrada a analise do material
coletado. Muito pelo contrario. Trata-se de mostrar que da forma como se
analisou os dados obtidos se pdde constatar que o assunto tratado neste trabalho
se apresenta, nas circunstancias aqui dadas como uma figura em espiral, que nao

se fecha em si mesma, mas se constitui de caminhos que d&o voltas acima, voltas
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abaixo na espiral, ndo se fixando num unico e determinado local, ponto de vista de
onde se faz a anadlise, mas abrindo caminhos para analises diferentes,
diferenciadas, inseridas num determinado momento histérico, numa determinada
situacdo econdmica e social da Escola Publica contemporanea que tem na figura
do Diretor um profissional Sujeito-Educador-Diretor.

A analise aqui procedida traz uma garantia ao pesquisador que € a de que
o material foi suficiente para as consideragdes feitas, até se constituindo em
abundante, pois deixa pistas a outras possibilidades de acao, ao ser lido.

As consideragbes aqui levadas a efeito tém sua significagdo forjada no
tecido da tapecaria.

A tapecaria tem sua urdidura finalizada nos arremates da sua
apresentacao, parte posterior do trabalho.

No inicio se comegou com as categorias que era o tudo.

Neste sentido esta Analise dos Dados se constituiu em o TODO do
trabalho, devido a sua importancia, pois aqui estariam as afirmacdes daqueles que
se considerou os sujeitos constituidos de importédncia — os Diretores de Escola,
pois das suas falas dependia o encontro entre as proposi¢des e as realidades, o
encontro da teoria que embasou a pesquisa com o material pesquisado, como
forma de mostrar sua relagéo, justificando as escolhas feitas pelo pesquisador.
Assim como comegou, com ares de TODO, pelas caracteristicas a ele impingida
no transcorrer desta investigacdo cientifica, finda como findaram os outros
capitulos que guardam cada um a sua validade no TODO da pesquisa.

Reveste-se, assim, de mais um momento na composi¢ado que se pensou
para atender as necessidades indicadas no inicio da pesquisa, quando se esboca

0 objetivo ao que se pretende esse trabalho.
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OS ARREMATES DO TRABALHO

(Consideragoes Finais)

Todas as criacOes da natureza sao iguais.

Todas as acles, cruéis, piedosas ou indiferentes, sao iguais.
Contudo, o homem ndo € igual a nenhum outro homem,
bicho ou coisa.

Ninguém é€ igual a ninguém.
Todo ser humano é um estranho
impar.

Igual-Desigual, Carlos Drummond de Andrade

A partir da experiéncia aqui vivida, pode-se fazer algumas consideragdes
que independentemente de serem realizadas ao se terminar a pesquisa, nao se
constituem enquanto finais, mas em arremate dessa tapecaria, tecida num
trabalho de costurar as partes do trabalho - através dos seus capitulos, dando
contornos claros - a partir de referenciais tedricos, compondo com a nuance das
cores - enquanto possibilidades de estudo; e com a textura dos fios utilizados -
como o método de trabalho empregado.

E importante destacar que a confeccdo desta tapecaria se iniciou I& nos
anos de 1999, ao escrever o Projeto de Pesquisa para o Mestrado, explicitado na
Introducao deste texto, ao buscar por resposta a partir de um questionamento de o
que era incorporado a pratica do Diretor de Escola do Ensino Fundamental da
RMEC, se pensou em contribuir com o trabalho deste profissional.

Conseguindo esse intento, tera o pesquisador deixado, enquanto legado
tedrico e pratico, contribuicdes para um campo da educacdo que depende muito
de mais olhares sobre ele, constituindo-se em trabalho volumoso que requer uma
atitude de compromisso e de estudo.

Algumas consideragdes, a partir do que se analisou no capitulo anterior,

bem como da fundamentagao tedrica, sdo necessarias serem feitas para poder
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orientar desenhos de programas de formacao de Educadores - Diretor de Escola
Publica contemporéanea, que tém na educagdo continuada o seu objetivo
fundamental, ao se constituirem enquanto Politicas Publicas de carater Social.

A primeira delas diz respeito a comunicagao, ou seja, é fundamental que
exista entendimento entre os envolvidos com os programas: os propositores, 0s
implementadores, os participantes, principalmente; e os que irdo ministrar a
formacéo, a fim de poder facilitar a compreensao do que esta sendo proposto. O
que torna a participagcdo mais consciente, valorizada e desejada. Em assim
sendo, ha que se buscar formas e canais para que essa interlocucado flua da
maneira mais satisfatéria possivel. E necessario discutir, dialogar com os
Educadores que participam da formacéo, a fim de se saber da clareza daquilo que
se esta propondo num programa de formagao continuada.

Clareza esta que passa pela valorizacdo desses momentos, mais uma
conclusdo a que se chegou, despendendo recursos para tal incorporando os
momentos de formacdo continuada na jornada de trabalho semanal dos
educadores, encontros para os Diretores Educadores estudarem, refletirem sobre
sua pratica, sempre respaldados por uma teoria que Ihes dé retaguarda, buscando
por um significado real, que dé conta de atender as necessidades dos que
procuram pela formagao; bem como trate da seducdo do Educador para esse
momentos, e neste sentido discutir a questido das possiveis formas de certificar
essa atividade de formagao, bem como de contempla-la na progressao da carreira
do profissional.

Nesta busca de significacdo, de seducdo, surgiu a importancia de se
construir uma cultura de avaliagao desta politica de formacao, como instrumento
para recuperar o objetivo do que foi proposto, da eficiéncia da comunicagao entre
os integrantes deste programa, da redefinicido de propostas, como recurso para
saber da eficacia daquilo que estda em curso, em processo, pois a educagao
continuada, como o proprio nome sugere, e isto também se conclui aqui, € um
continuum de acdes, uma composicdo entre a formagao inicial e a que acontece
ao longo da vida, nos embates com o cotidiano da Escola Publica contemporanea,

na participagdo em momentos de atualizagdo emergindo, aqui, uma outra
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conclusao importante para os desenhos das politicas de formacéo: ha que se
considerar esta continuidade, pois 0 que se presencia sao rupturas a cada troca
de governo, deixando sua marca cravada na desconsideragdo com a Educacéo, a
Saude, ... como constituintes de politicas sociais que os sao.

Sendo necessario aqui constatar que ndo ha como deixar de viver um
problema, em relagdo a democracia nos moldes em que se vive hoje. Ela
efetivamente pressupde a troca de governo de tempos em tempos. Em assim
sendo, se o governo eleito responde a ansiedade partidaria ou de simpatia, tende-
se a querer que modifique as coisas; em contrario, quando sai vitorioso nas urnas
quem nao atende ao desejo esperado, aos anseios, teme-se pelas mudancas. Ha
que se conviver com isto e com as possiveis rupturas nos programas
desenvolvidos, advindas da situagao apresentada.

A medida em que alguns outros mecanismos forem acionados, por exemplo
um Conselho Municipal de Educacdo atuante, representante dos anseios e
necessidades da coletividade, ndo submisso a politica-partidaria; um Conselho de
Escola que responda a comunidade como seu porta-voz, auxiliando a Diregcédo da
Escola numa empreitada de gerir a Escola Publica Contemporanea, pode haver
uma tendéncia menor de certas rupturas, o que nado impede de se ter que
conviver com isso como marca da democracia, do ser humano.

Em se falando de humano, é importante, também, como mais uma
conclusao, que se considere o Diretor de Escola enquanto Sujeito que participa da
formagao (entendendo-se aqui a pessoa, 0 humano, suas vivéncias, sua trajetoria
de vida pessoal e profissional).

A constituigdo do humano na educagdo também significa processo de
formagao, uma vez que o cerne do ser humano é o sé-lo em constituicdo, que nao
se esgota, mas se transforma, se agrega, se humaniza através das suas
realizagdes, que implica em constituir-se em, fazer-se enquanto tal.

Isto significa dizer que ha que se procurar entender a constituigdo desse
Sujeito, que no caso desta pesquisa revelou que € aquele que dirige a Escola
como um coordenador, o articulador dos fazeres da Escola, que apesar de nao

estar em sala de aula, lecionando, mas ja passou por ela, por conta da
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estruturacao da carreira proposta na SME, é constituido enquanto Educador, pois
educa a partir do instante em que participa com os outros Educadores dos
momentos de formagdo que acontecem no interior da Escola (reunido de
planejamento, TD, TDC, de Conselho de Classe, de Conselho de Escola ...).

Neste sentido, também se concluiu que Educador aprende com outros
Educadores, com os modelos, que se constituem enquanto referéncia desses
Diretores, independentemente do local, quer seja na Escola — com os
professores, os pais, 0os alunos, a comunidade, ou fora dela — com seus pares,
num didlogo constante, numa troca de experiéncias, que subsidiam sua pratica.

Ha que se ressaltar a necessidade de os Orgédos gestores desses
programas se constituirem enquanto modelo, também, para os Educadores, n&o
devendo haver diferenciagdo entre o que é comunicado as Escolas e o que é
vivenciado na administracdo publica. Isto permeou as falas das Diretoras de
Escola, no trabalho desta pesquisa, interferindo na pratica do cotidiano escolar e
por conseguinte na pratica do Diretor.

A pratica do Diretor de Escola necessita ser dimensionada, investigada,
como forma de subsidia-lo nas suas atividades. O dimensionamento e a
investigacao apareceram como uma das possibilidades de aprendizagem deste
profissional, no sentido de que é necessario que o Sujeito Diretor Educador se
eduque organizando o seu tempo de trabalho para o estudo da sua pratica e ao
estuda-la esta se constituindo em pesquisador daquilo que realiza como
profissional da educacao: dirigir uma Escola Publica contemporanea.

Nesta educagcdo que considera o Processo, o Sujeito e o Educador,
respaldando-se na interlocucdo com os que fazem pesquisa em Educacao
Continuada, pensou-se, como forma de contribuicdo para avangar na discussao
deste assunto, uma possibilidade de definicdo do termo EDUCACAO
CONTINUADA, expondo a visao do pesquisador, enquanto reflexao das costuras
feitas através e durante a construcdo desta pesquisa, tendo clareza que esta
definicdo tem seus contornos delimitados pelos autores com quem se manteve
contato, com a finalidade de estudar um determinado periodo da Educacgao
Publica Contemporanea, (1994-2000).
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Assim sendo, incorporou-se a essa definicdo as nog¢des desenvolvidas a
partir da Revisdo Bibliografica, passando pela analise dos dados coletados, como
as de: EDUCACAO CONTINUADA mais abrangente, envolvendo - capacitagéo,
treinamento, formacado, que ocorre num PROCESSO continuo, onde a ruptura
com a formacéo inicial se transforma em composi¢cao, daquela com a formagao
continuada, buscando a CONSTITUICAO DO SUJEITO que traz sua histéria de
Vida, Formacéao, de Cidaddo e de EDUCADOR, para a constituicdo do SUJEITO
EDUCADOR que pode, ou nédo, estar em sala de aula, mas educa ao trabalhar
com educacao como PROCESSO de Vida, que tem a finalidade de educar, como
principio norteador do trabalho educacional, conforme apresentado na FIGURA 2.

Estas consideragbes, ampliam, a partir da agregagdo de outras
significacdes, as representagdes discutidas na Revisdo Bibliografica, construidas
pelos pesquisadores que la se constituiram em interlocutores; possibilitando, ao se
pensar em Educacdo Continuada, contemplar termos que dao um tom especifico
ao trabalho do Sujeito-Diretor-Educador.

Incluir neste desenho de programas de formagéo continuada caracteristicas
contemporaneas da educacao foi um outro fator que merece ser considerado
nestas conclusbes, tais como: o Projeto Pedagdgico, a Escola atual, a
Participagdo, bem como a relagdo com o Institucionalizado, através das
instituicbes publicas, mostraram a sua necessidade de estarem sendo
considerados no rol das possibilidades de avaliagdo de uma politica de formacéo,
constituindo-se em desafios que se apresentam no cotidiano do Diretor de Escola,
nos moldes em que esta posta a Escola Publica contemporanea.

Os projetos, as formulagdes, as discussdes, os embates que se dao no
interior da Escola Publica trazem subsidios para que as categorias discutidas na
contemporaneidade dessa Escola fagam do Diretor de Escola uma figura que
necessita estar sendo considerada pelos orgaos oficiais da administragdo, uma
vez que € impossivel administrar uma instituicdo publica, como o é a Escola da
RMEC sem subsidios que contemplem dialogar com os conteudos presentes nas

categorias analisadas.
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FIGURA 2: Esquema do conceito construido sobre Educagao Continuada.

EDUCAGAO CONTINUADA : Processo de Constituicio do Sujeito Educador
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Retorna-se aqui, ao que foi apontado por FUSARI (1999), ao elencar um rol
de preocupagcdes no momento de avaliar uma politica de formacédo continuada,
uma vez que chamava a atencao para a pratica profissional do educador que se
resume numa confluéncia de aspectos variados e contraditorios, que vao desde a
origem de classe, passando pela formacao escolar (geral e especifica), pelas
situacdes de vida afetiva, profissional, numa composicdo de um Sujeito que é
Profissional da Educagdo e guarda em si todos esses fatores. Isto apareceu nos
referenciais tedricos desta Dissertacao.

Os desafios que se apresentam no cotidiano do Diretor, tais como as
categorias de Projeto Pedagdgico (como feito no coletivo e norteador das acgdes
da Escola); a Contemporaneidade (relacionamento escola-familia, seus valores,
as tecnologias educacionais); a Participacéo (da vida da Escola e da comunidade);
e o Institucionalizado (o convivio entre as pessoas, no grupo e a relagdo com a
Instituicdo Publica — SME) conclui-se que devem ser considerados como
conteudos a serem contemplados, trabalhados, esmiucados, esclarecidos aos
participantes de um processo de formacao continuada, pois se apresentaram nas
falas marcantes por parte dos entrevistados enquanto Diretores de Escola,
marcando a necessidade disto ser encarado como elemento essencial de
aprendizagem pelo Sujeito Diretor Educador que dirige uma Escola Publica
contemporanea.

Neste sentido, uma conclusdo que emerge destas constatagdes é que a
questao da participagao, ganha destaque cada vez mais nas discussdes de uma
possibilidade de Escola contemporéanea. Foi uma categoria surgida a partir das
leituras das entrevistas, com intensidade impar pois depende dela para que se
tenha a efetivagdo de um valor a educagdo das camadas populares, pois ao
garantir a fala de outros que estao fora do processo educacional, se constitui a voz
da necessidade da educacido dos pobres, excluidos e destituidos de educacao
formal.

Sinaliza-se aqui a necessidade de aprofundar estudos em relagdo a
participacdo da comunidade, dos pais na Escola Publica. Um trabalho como este

nao tem fbélego para tal, pois demandaria aprofundar em uma area que é
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imperiosa sua investigacao, pois trata de discutir uma forma nova de envolvimento
com as questdes do cotidiano da vida — a participagao.

E importante, ainda, ressaltar que surge da Andlise dos Dados, o fato de
que a participacao indica também uma necessidade de incluir nos momentos de
se pensar essas politicas os envolvidos com o processo, os Educadores mesmo,
pois a pratica que eles trazem configura-se em possibilidades de ampliar a
efetivagdo de uma politica de formacéo e a faz mais significativa, pois parte da
necessidade daqueles que estdo trabalhando enquanto Educadores nas Escolas
Publicas Municipais, inclusive como forma de a participacéo ir um pouco além de
um simbolo passageiro de campanha politica-partidaria, pois ela pode garantir
certas continuidades, com a finalidade de diminuir as rupturas, ou torna-las menos
penosas, o convivio com as rupturas ser menos doloroso.

Avaliar a politica implementada pela SME na questdo da educacao
continuada dos Diretores de Escola, no periodo de 1994 a 2000 foi o objetivo
deste trabalho, que teve percalgos e procedeu a buscas, muitas das vezes sem
um retorno como desejado, se constituindo num ato de garimpar documentos
oficiais da Secretaria, pois ndo existe um local, enquanto referéncia para que ali
esteja guardada a memoéria da Educacao Municipal de Campinas.

Nesse sentido, sugere-se que se pense um Centro de Memoria da
Secretaria Municipal de Educacgao, aglutinando ai os documentos — das mais
variadas formas — que tratariam de retratar a histéria da educagdo municipal da
cidade, facilitando investigacdes cientificas, necessarias para se pensar formas
possiveis de dar continuidade ao trabalho de educacao que se iniciou la nos idos
anos de 1960, inclusive como forma de subsidiar, também, possibilidades de
futuros desenhos de politicas publicas para esta area educacional.

E possivel, ainda, se considerar, nestes arremates deste trabalho de
avaliacdo de uma dada politica, que o seu intento foi conseguido, a partir do
momento que se entrelagcaram linhas definidas, com contornos claros, na intencao
de confirmar aquilo que COLLARES (1996) afirmara na Revisdo Bibliografica

anteriormente citada, quando ao tratar de discutir a questao do publico na politica,
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dizer da necessidade de se analisar, criticar e debater os projetos e agdes que se
constituem enquanto politica publica.

O debate esta consubstanciado nesta dissertagdo, bem como criticas e sua
analise visando dar um olhar significativo para a area em que se inseriu a presente
investigacao: Politicas de Educacéo e Sistemas Educativos, buscando através de
uma avaliacdo do processo, ex-post, se instalar como possibilidades de contornos
e direcionamentos aos programas de Educacdo Continuada de Diretores de
Escola.

Em se tratando de investigagao cientifica, a realizagcdo desta pesquisa,
além de se constituir para o pesquisador em momentos de:

= aprender a se distanciar da pratica para critica-la e redimensiona-
la;

= aprender a, a partir deste distanciamento, constituir-se como
pesquisador das questdes que envolvem a Escola Publica
contemporanea;

= aprender a confeccionar e empregar um instrumento
metodolégico de pesquisa condizente com o universo a ser
pesquisado e a forma como se concebeu o trabalho; e

= aprender a realizar a analise dos dados levantados e interpreta-

los;

Constituiu-se, sobretudo, na possibilidade de contribuir com uma area da
educacéo publica que necessita ser revisitada, redimensionada, dando lugar a um
outro fazer, construido a partir daquilo que se faz hoje; proporcionando aos
educadores reconhecerem de onde falam e fazem educacéao e, ao se constituirem
como educadores, se implicarem com esta fala e com o lugar de onde se
apresentam, despidos do seu autoritarismo e investidos de sua autoridade de
educadores.

Assumindo essa perspectiva, o trabalho educacional tende a se tornar
responsavel pela inclusdo e nao pela exclusdo; pela qualidade e nao pelo

sucateamento; pela participacédo e nao pelo despotismo; pelo conhecimento e nao
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pela ignorancia, como forma de garantir decéncia e respeito. Tao necessarios
hoje em dia, ao se pensar numa Escola Publica contemporanea.

Pode-se dessa forma, dizer que ha muito ainda a ser feito, ha trabalho para
quem o quer, no sentido de descobertas, elucidacdes, descortinar possibilidades
de estudo e pesquisa.

Ao ndo se deter a concluir aqui a pesquisa que tem a Escola Publica
contemporanea como foco de suas buscas, mas delimitando assim uma forma que
busca enxergar, traduzir e entender uma das muitas facetas da educacéo,
possibilita a novas expedicdes ao fazer do Diretor de Escola, como forma de
apresentar outros momentos no intuito de aprofundar conhecimentos e estudos.

Este foi um fazer impar no sentido das consideragdes que foram possiveis
fazer, dando forma a um jeito de fazer pesquisa que ndo tem pertencimento ou
igualdade com outro, pois tratou de um assunto, que pode ja ter sido estudado,
mas néo neste contexto socio-politico-histérico, com caracteristicas que por assim
o serem se constituem em diferentes, como diferente ficou o pesquisador apds a
realizagao do trabalho.

Apesar de um assunto que ja teve seu tratamento de outras formas, guarda
em si a caracteristica de ser impar, de ndo encontrar seu par, na medida em que
aquele que o fez é unico, ndo é igual a ninguém, outro que se aventure por esse
caminho.

Como unico € o homem, diferente de o0 que quer que seja, sendo igual na

desigualdade de suas caracteristicas pessoais, como afirma o poeta.
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