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RESUMO

O objetivo desta dissertacdo foi analisar os impactos da politica de formacéo
continuada da Secretaria Municipal de Educacdo de Vitéria (SEME) na
aprendizagem gerencial a partir do ponto de vista dos diretores escolares envolvidos
nesse processo. Com um suporte teodrico de revisbes dos conceitos de gestao,
gestéo escolar, aprendizagem e formacao continuada, conduziu-se este trabalho sob
uma abordagem qualitativa de pesquisa. As técnicas de coleta de dados utilizadas
foram a pesquisa documental e as entrevistas semiestruturadas a diretores
escolares e a membros da Secretaria Municipal de Educacéao, realizadas no periodo
compreendido entre agosto e dezembro de 2017. Assim, esta investigagdo
caminhou no sentido de caracterizar o trabalho da gestdo escolar, de descrever a
operacionalizacdo das acfes da politica de formacao continuada da SEME no triénio
2015-2017 e de entender a influéncia desse movimento no cotidiano do trabalho de
gestdo nas escolas de Vitoria. Os principais resultados apontam para um processo
de formagdo — organizado pela SEME - distante da realidade de experiéncias
vividas no dia a dia da escola. Mais do que isso, identificou-se que o movimento de
um Forum de Diretores é um fator importante na aprendizagem desses profissionais
como um elemento compensador diante dos problemas estruturais negligenciados
pelo Orgdo Central. A contribuicdo da pesquisa se deu, sobretudo, no ambito da
reflexdo de uma necessidade de mudanca e revisdo a respeito dos parametros

conceituais de formacao continuada.

Palavras-chave: Gestdo escolar. Aprendizagem gerencial. Formacao continuada.

Diretores escolares.



ABSTRACT

The aim of this paper is to analyze the impacts of the continuing education policy in
the Municipal Education Department of Vitéria on managerial learning from the
school principals point of view, who were involved in this process. Beside a
theoretical support of management concepts revisions, school management, learning
and continuing education, this paper was conducted under a qualitative research
approach. The data collect techniques used were documentary research and semi-
structured interviews with school principals and members of the Municipal
Department of Education, carried out between August and December 2017. Thus,
this investigation was fulfiled in order to characterize the work of the school
management, to describe the organization of the actions in the continuing education
policy within the Municipal Education Department 2015-2017 triennium and to
understand the influence of this movement in the management schools daily work of
Vitoria. The main results indicate a formation process - organized by Municipal
Education Department - far from the real experiences lived in the school’s daily
routine. Besides that, it was identified which the Principals' Forum movement is an
important factor in the learning process of these professionals as a compensatory
element in face of the structural problems neglected by the Central Organ. The
contribution of the research was mainly focused on the needing change reflection

and revision regarding the continuing education’s conceptual parameters.

Keywords: School management. Management learning. Continuing education.

School principals.
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1 INTRODUCAO

1.1 CONTEXTUALIZACAO

As mudangas que ocorreram na educacgdo publica brasileira nas ultimas décadas,
ligadas a perda do caréater elitista e excludente, rumo a uma democratizacdo das
instituicdes de ensino, causaram alteracées em diversos aspectos das organizacoes
escolares (LEITE; LIMA, 2015). A busca por adotar visdes e praticas mais interativas
e participativas, em abandono as concepc¢fes mais conservadoras e administrativas,
vem marcando esse tempo (LUCK, 2000; 2009), mas tem trazido também um
acumulo de atribuicBes as escolas que acaba por evidenciar uma alta complexidade
no contexto escolar e uma lacuna quanto as adequacdes gerenciais e pedagogicas

gue sejam capazes de acompanhar essas transformacgdes (LEITE; LIMA, 2015).

Sob esse contexto, Leite e Lima (2015) defendem que uma boa atuacao de diretores
escolares é imprescindivel na consolidacdo de uma escola democratizada e
complexa, e que a boa formacédo desses profissionais € essencial para as suas
acbes no ambito de decisbes e dilemas da organizacdo escolar. Nesse sentido,
salienta-se que a maneira de se selecionar esses gestores pode gerar muita
discussédo sobre posterior atuacdo desses agentes escolares, uma vez que, a
depender da forma de ingresso no cargo, o diretor pode ndo estar preparado para
cumprir as atribuicdes ou pode nao estar incluido de fato num processo de escolha
participativa (MENDONCA, 2001).

Ora, de acordo com Mendonga (2001), o provimento do cargo diretor nas escolas
publicas do Brasil pode ser feito sob quatro maneiras distintas: indicacdo, eleicéo,
concurso publico ou pelo método hibrido de selecédo e eleicdo. No caso da rede
municipal de Vitéria/ES, a insercédo de diretores escolares no cargo se da por meio
de eleicbes diretas que se realizam entre professores e pedagogos efetivos a cada

trés anos em cada unidade escolar do municipio (VITORIA, 2005a).

Esse processo de eleicdo tem sido valorizado pelo seu carater de combate ao
clientelismo e autoritarismo na administracdo da educacdo — caracteristicas

marcantes do sistema de indicagéo, que geralmente se da pela nomeacao do diretor
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por uma autoridade do Estado. Contudo, apesar da vantagem democratica da
eleicdo, uma das limitacBes que sao identificadas nesse sistema se relaciona a falta
de preparo de alguns diretores eleitos frente aos desafios da gestdo escolar
(MENDONCA, 2001).

De fato, uma vez eleitos, esses diretores devem garantir o cumprimento de muitas
exigéncias legais atribuidas ao cargo, que estao ligadas a elaboracéo e execucao de
projetos politico-pedagdgicos; ao cumprimento de normas e procedimentos exigidos
pelas Secretarias Municipais de Educac¢do; a administracdo do pessoal escolar e de
recursos materiais e financeiros; ao acompanhamento do desenvolvimento dos
conteudos curriculares e das condi¢cGes de aprendizado do aluno; ao relacionamento
com as familias e a comunidade; ao planejamento, controle e avaliagcdes de acdes
de aperfeicoamento continuado dos profissionais que atuam na area da educacéo; a
captacdo de recursos para a execuc¢ao de certas despesas; a promoc¢ao do processo
de avaliacdo do rendimento escolar; a melhoria dos padrdes de qualidade do ensino;
dentre outros (VITORIA, 1998).

Para os eleitos, tais exigéncias podem ser um desafio, sobretudo, porque estdo
relacionadas a atividades que usualmente ndo fazem parte do cotidiano de um
professor ou outro profissional da educacdo. Dessa forma, a complexidade de um
novo trabalho para o diretor emergente faz surgir uma necessidade de
desenvolvimento de conhecimentos e habilidades que perpassam as mais diversas

dimensdes da gestdo escolar (LUCK, 2009).

Desenvolver novos conhecimentos compde o entendimento sobre o significado de
gestdo de uma maneira geral quando se considera que gerir € lidar com novas
realidades por meio de criacdo e dialogo (PAULA, 2016). Contrapondo-se a ideia
tradicional sobre o trabalho gerencial ligado a puro controle, eficiéncia e
produtividade, Paula (2016) defende que esse processo envolve habilidades de
comunicacao, criatividade, colaboragdo e desenvolvimento humano. No contexto
escolar, isso se alia ainda a necessidade de se conhecer a realidade educacional
para que ajustes e mudancas sejam realizados diante de demandas emergentes na
gestdo (LUCK, 2009).
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Frente a tantos desafios, é pertinente um questionamento sobre a possibilidade de
tantas habilidades serem aprendidas por gestores e, também, ensinadas (ELMUTI,
2004). Essa profissao, na critica de Lapierre (2005), tem sido uma das Unicas tidas
como ensinaveis sem que haja alguma prética. Por isso, sobre esse aspecto de
ensino e aprendizagem, Antonello e Ruas (2005) trazem uma problematizagéo a
respeito de métodos de ensino de gestdo que se enquadram num carater formal de
aprendizagem em salas de aula, por meio de palestras ou seminarios. Os autores
argumentam que essas abordagens formalizadas trazem consigo diversas
negligéncias porque, devido a sua natureza abstrata e artificial, falham em

compensar a realidade do cotidiano gerencial.

Esses programas formais do ensino de gestdo parecem se adequar a logica dos
modelos de aprendizagem organizacional numa vertente psicologica que prioriza a
transferéncia de conhecimento e o considera perceptivel e estocavel (GHERARDI,
2000; CHIVA; ALEGRE, 2005). Contudo, os autores também trazem um debate que
guestiona a ideia de aquisicdo de conhecimento e desloca a compreensdo de
aprendizagem para a dimensao social. Essa perspectiva considera que individuos
Sdo seres sociais, constroem juntos o0 entendimento do que existe em seus
contextos e aprendem por meio de interagbes em organizacbes (GHERARDI;
NICOLINI; ODELLA, 1998).

Ora, sistemas educacionais possuem essa orientacdo dinamica e social que muitas
vezes se sobrepbe a formalidade imposta pelas diretrizes legais (MIERTSCHINK;
JUNQUILHO, 2016). Sua complexidade tem desafiado os estudos organizacionais
guanto & compreensao dessa propria dindmica que permeia as acdes de diretores
(JUNQUILHO; ALMEIDA; SILVA, 2012). Dessa forma, a escola se torna um campo
interessante para a busca de um entendimento sobre o trabalho e a aprendizagem

gerencial.

Em Vitéria/ES, essa aprendizagem é fomentada pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SEME) por meio de uma politica de formacdo continuada. Nesse
processo, acdes formativas se iniciam ap0s o periodo de transicdo de diretores
escolares eleitos para cada triénio nas escolas municipais como proposta de

capacitacio a esses novos gestores (VITORIA, 2014).
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Diante dessas consideracfes, este estudo contribuira na problematizacédo
comentada por Antonello e Ruas (2005) sobre os métodos formais de ensino e
aprendizagem gerenciais enquanto abordagens que omitem parte da realidade do
dia a dia da gestdo. Mais do que isso, a reflexdo também se dara a respeito do que
Leite e Lima (2015) defendem sobre diretores escolares serem o0s proprios autores
de acBes que visem ao uso de suas experiéncias praticas nas metodologias

formativas.

Destarte, para discutir esses aspectos, o problema desta dissertacdo € colocado
sobre as caracteristicas que marcam as acfes formativas da SEME para o0s
diretores eleitos no ano de 2014, cujo mandato compreendeu o periodo entre 2015 e

2017. Assim, esta pesquisa buscara responder a seguinte questao:

- Como a politica de formagdo continuada da SEME impacta na aprendizagem
gerencial dos diretores escolares?

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.2.1 Objetivo geral

O objetivo dessa pesquisa é analisar os impactos da politica de formacéo
continuada da Secretaria Municipal de Educacdo de Vitéria (SEME) na
aprendizagem gerencial a partir do ponto de vista dos diretores escolares envolvidos

Nesse pProcesso.

1.2.2 Obijetivos especificos

As especificidades que guiardo o alcance do objetivo geral supracitado sé&o

relacionadas a seguir:
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- Caracterizar os principais tracos do trabalho cotidiano dos diretores escolares.

- Descrever como foram operacionalizadas, no triénio 2015-2017, as principais
acOes da politica de formacgéo continuada para diretores escolares oferecidas pela

Secretaria Municipal de Educagéo.

- Entender como os diretores avaliam a influéncia da politica de formacao

continuada na sua aprendizagem e no cotidiano do trabalho de gestédo na escola.

1.3 RELEVANCIA E POSICIONAMENTO DA PESQUISA

Em uma abordagem sobre a atual configuracdo administrativa da escola basica,
Paro (2015) argumenta que os sistemas de ensino ainda se mantém em paradigmas
arcaicos, tanto no que se refere a ideias técnico-cientificas, quantos as questdes
sociais e politicas. O autor propde que uma reformulacdo do atual padrdo escolar
seja feita e levada adiante, de maneira que haja uma concepcdo de mundo e de
educacado gue seja condizente com a democracia, com a integralidade na formacéao
humana e com os avancos dos conhecimentos que subsidiam a educacéo. Nessa
perspectiva, convém fortalecer o que Lick (2009) dissera a respeito da formacéo de
diretores escolares. Segundo a autora, a complexidade da gestao escolar desafia os
conhecimentos e habilidades de individuos que assumem essa funcdo, e isso
implica a necessidade de constante renovacdo do seu aprendizado por meio de

formacao continuada.

Ora, em resposta a articulacé@o entre a ideia de superar as maneiras de ver e praticar
a gestado da escola atual (PARO, 2015) e a ideia de continuidade na aprendizagem
de diretores escolares (LUCK, 2000; 2009), esta pesquisa caminha no sentido de
entender se a Secretaria de Educacédo de Vitoria, na visdo de seus diretores, tem
respondido a essa necessidade de mudanca por meio de sua politica de formacgao
continuada. Intenta-se descrever as aproximagbes e o0s distanciamentos das
caracteristicas desse processo em relagdo a necessidade de responder ao desafio

de dar tratamento conjunto e equilibrado aos aspectos que perpassam a gestao
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escolar, como legislacdo, estruturas (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012) e as

relacBes sociais inerentes ao contexto de escolas (LIBANEO, 2004).

Com este pensamento, o presente estudo trard, inicialmente, uma visdo ampliada
sobre gestdo. E comum que o significado do termo geralmente esteja associado a
ideia de fazer negécios, fortalecendo, tradicionalmente, uma abordagem de controle
gerencial e empresarial (PAULA, 2016). Ao invés disso, este trabalho pretende
contribuir com uma discussdo que reforce uma perspectiva de recuperacdo do
carater social, politico, dialégico e dindmico do termo (PAULA, 2016; VARGAS;
JUNQUILHO, 2013).

Assim, a pesquisa envolve compreensfes sobre as dimensdes da gestdo como um
processo de criagdo e emergéncia (PAULA; 2016; LAPIERRE, 2005; WATSON,
2001; 2005), observando aspectos ligados a aprendizagem no fazer da gestdo, com
conhecimentos construidos socialmente na interagdo do trabalho (STRATI, 2014).

Ressalta-se, ainda, que a problematizacdo a respeito de formacdo continuada
comumente € tratada na educacéo para o contexto de professores (GATTI, 2008),
mas que nesta dissertacdo sera voltada para o ensino de gestores. Ademais, a
aprendizagem de gestdo geralmente € problematizada a respeito de técnicas e
metodologias de ensino voltadas para graduacdes em administragéo e treinamentos
empresariais (ANTONELLO; RUAS, 2005; ELMUTI, 2004). Esta pesquisa, contudo,
estara voltada a compreenséo da aprendizagem de profissionais que originalmente
nao possuem formagdo em Administracdo, mas que precisam lidar com as

chamadas atividades gerenciais no cotidiano de trabalho na escola publica.

Uma vez que existe também uma lacuna nas problematizacdes dos processos de
formacdo para diretores, em que ha recorréncias de metodologias que n&o
contemplam saberes praticos e experiéncias desses profissionais em seus modelos
(LEITE; LIMA, 2015), pretende-se contribuir também para uma discusséo sobre a
aplicabilidade dos métodos de ensino vigentes nas acdes formativas da SEME de
Vitoria. Essa contribuicdo envolve uma reflexdo sobre o que poderia ser alterado na
organizacdo dessas capacitacdes ou, até mesmo, nas concepcbes sobre o
significado de formacao continuada e aprendizagem na area de gestdo escolar do

municipio.
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Feitas essas considera¢des, convém destacar que esta pesquisa sera amparada por
uma Vvisao interpretativista. Pesquisadores desse paradigma, de acordo com Morgan
(2005), partem do pressuposto de que contextos sociais devem ser compreendidos
a partir da perspectiva do participante em acao, e nao do observador. De fato, 0
problema e o objetivo desta pesquisa se constituem a partir de uma problematizagao
que busca entender as caracteristicas da formacdo dos diretores escolares sob a
propria avaliacdo desses profissionais e também daqueles que organizam esse

processo.

7z

A partir da visdo paradigmatica de que tal realidade é construida e sustentada
socialmente (MORGAN, 2005), os objetivos especificos também demonstram a
tentativa de compreender o contexto desses gestores, uma vez que também se
busca identificar como a Secretaria de Educacdo interfere nesse processo de
aprendizagem. Sobretudo, as palavras contidas nos objetivos especificos —
“caracterizar’, “descrever’” e “entender’” — remetem a ideia de que ndo ha uma
tentativa de estabelecer uma objetivacéo da ciéncia, no sentido de interferéncia, mas
sim, uma busca por compreender a realidade dos gestores participantes dessa

pesquisa.

1.4 USO DOS TERMOS

Neste trabalho, os termos “diretor”, “gestor” e “gerente” foram tratados como
sindnimos e distribuidos ao longo da escrita com o fim de evitar prolixidade no texto.
Além disso, as referéncias aos entrevistados no Capitulo 6 foram feitas pelo uso do
plural, a saber, “diretores”, em que se incluem profissionais entrevistados dos
géneros masculino e feminino, conforme a regra de generalizagcdo de numero da
Lingua Portuguesa. Contudo, as referéncias as falas dos entrevistados foram

mantidas no género original (“diretora”, “diretor”, “entrevistada”, “entrevistado” etc.).
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1.5 ESTRUTURA DO TRABALHO

ApoOs esta introducdo, em que se apresentam a contextualizacdo e 0s objetivos
desta pesquisa, o Capitulo 2 traz uma discussdo tedrica a respeito do uso das
diferentes abordagens sobre o trabalho gerencial e gestdo escolar. No Capitulo 3,
discorre-se sobre as principais caracteristicas de aprendizagem gerencial sob a luz
dos enfoques da psicologia e das teorias sociais. Depois, um esguema conceitual

sintetiza todo o referencial tedrico no Capitulo 4.

No Capitulo 5, a conducdo da pesquisa é apresentada quanto a abordagem
metodoldgica, aos participantes envolvidos e as técnicas de coleta e andlise de
dados. Em seguida, os resultados sédo apresentados com inferéncias teoricas em

categorias de contexto.

A dissertacao se encerra com uma discussao no Capitulo 7, que faz uma analise

geral dos resultados, e € seguida pelas consideracdes finais do trabalho.
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2 OS VARIADOS CAMPOS DO TRABALHO GERENCIAL

O problema desta pesquisa esta relacionado ao contexto escolar e a formacéo de
diretores de instituicdhes de ensino. Entretanto, antes de debater as referéncias a
respeito de sua aprendizagem, cabe a discussao sobre como é o trabalho gerencial

e sobre distintas perspectivas e implicacdes do conceito de gestao.

2.1 DISTINTAS ABORDAGENS SOBRE A GESTAO

Existe na teoria organizacional e no ensino da Administracdo uma tendéncia em
assumir a existéncia de uma diversidade de paradigmas e abordagens a respeito de
gestdo (WATSON, 2005). Segundo Paula (2016), essa variedade é fruto
principalmente da busca pela compreensdo da natureza e do contetdo do trabalho
gerencial, o que teria gerado, portanto, inUmeras categorizacées no campo. Watson
(2005), entretanto, defende o estimulo a caracterizacdo de duas formas béasicas de
classificacdo sobre as realidades organizacionais: a forma sistémico-controladora e
a processual-relacional. Essa maneira de classificar, entendida também como
maneira de ver, pensar, falar, expressar e agir em relacao a vida organizacional e
gerencial (WATSON, 2005), acaba por facilitar um entendimento geral sobre o

universo de conceitos nesse campo.

A primeira forma, a sistémico-controladora, esta relacionada as premissas nas quais
se predomina a visdo mecanicista do trabalho gerencial, enquanto uma atividade
que preza pelo controle nas organizacdes e pelo alcance racional de objetivos e
metas (WATSON, 2005). Incluem-se aqui 0os estudos que provém das abordagens
classicas do campo, que possuem uma concepcao abstrata da gestdo, na qual

prevalecem ideias normativas e descritivas (PAULA, 2016).

A base desses pensamentos possui destaques como a obra de Taylor (1995), nos

seus estudos sobre tempos e movimentos, que concebia a Administracdo como uma
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ciéncia aplicavel as mais variadas atividades humanas. Para o autor, leis, normas e
principios bem definidos seriam o remédio para o problema da ineficiéncia nas

diversas organizacdes da sociedade.

Outra obra de destaque para essa base foi a de Fayol (1989), que descreveu a
gestdo enquanto constituida de cinco fungdes: previsdo, coordenagdo, organizacgao,
comando e controle, por meio das quais 0s gerentes poderiam exercer sua

autoridade formal nas organizacgdes.

A concepcado de gestdo na forma sistémico-controladora também fica clara no texto
de Drucker (1986), que traz um panorama sobre o desenvolvimento dos estudos de
management ao longo do Século XX. Com a preocupacdo de descrever a
importancia do campo para as sociedades no mundo, o autor chama a atencéo para
a emergéncia e ascensdo desses estudos, enfatizando o carater
predominantemente funcionalista a respeito de gerenciar. Em sua obra, destaca-se a
importancia da gestdo enquanto uma solucdo para os problemas de empresas
privadas, organizacdes publicas e até mesmo para o governo de paises, na qual a
centralidade das organizacdes esta no gestor, com o uso e aplicacédo de ferramentas

e técnicas administrativas.

Essas obras foram criticadas por ndo possuirem uma base empirica académica e
por ignorarem aspectos importantes do campo do trabalho (KORICA; NICOLINI,
JOHNSON, 2015; PAULA, 2016). Como uma resposta a essa caréncia nos escritos
sobre gestdo, Mintzberg (1973) desenvolveu um estudo que observou o
comportamento de cinco gestores na execucao de seu trabalho, o que levou o autor
a formulacéo de funcbes gerenciais e a descricdo de caracteristicas desse trabalho.
A combinacédo de teoria e observagdo na obra de Mintzberg levantou um conjunto de
ideias que podiam ser facilmente comunicadas (KORICA; NICOLINI; JOHNSON,
2015). Dessa forma, seus estudos se tornaram uma fonte que ancorou diversos
trabalhos posteriores que possuiam base empirica na investigacado do trabalho de
gestdo (TENGBLAD, 2006; PAULA, 2016).

O foco desses trabalhos foi levantar aspectos do que os gestores fazem, sobre
como distribuem seu tempo no trabalho, sobre como interagem com outras pessoas,

além de considerar as informalidades presentes na gestao e descrever os atributos
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necessarios para a assungdo de um cargo de gerente (PAULA, 2016). Apesar das
mudanc¢as na maneira de ver gestdo a partir dos estudos de Mintzberg e de seus
similares, com questionamentos sobre os mitos das perspectivas classicas, a visao
ainda permaneceu dentro de uma abordagem tradicional e cientifica, com tentativas
de se estabelecer modelos genéricos de gestdo enquanto um sistema de controle
(REED, 1984; TENGBLAD, 2006). Prevalece, portanto, a visdo técnica na qual a
gestdo € um instrumento tecnoldgico caracterizado por neutralidade e racionalidade,
cujo objetivo é alcancar resultados preestabelecidos numa coletividade que, sem
sua aplicacao, nado poderiam ser atingidos (REED, 1984; JUNQUILHO, 2001).

O que inicialmente parece se contrapor a linha de trabalho de Mintzberg € a visao
critica a respeito da gestdo (REED, 1984). Nessa linha, o texto de Braverman (1987)
esta voltado para critica ao trabalho concebido enquanto componente de relacbes
capitalistas de producéo. Ao tracgar as posicoes dicotdbmicas entre trabalhador — que
nado possui outra alternativa para ganhar a vida — e o empregador, o autor
estabelece que esse vinculo € o principal propagador do capital e que, a partir dessa
realidade, ndo se pode mais ver o trabalho como puramente técnico, uma vez que
se passa a considerar que a inteligéncia e a nédo separacao de inteligibilidade do
COorpo servem como meios para expansao do capital. Dessa forma, a passagem de
controle do trabalho do empregado ao controle do capitalista passa a ser entendida
como um problema de geréncia (BRAVERMAN, 1987).

Braverman (1987) descreve como as visdes classicas de gestdo — a Administracédo
Cientifica de Taylor por exemplo — tomaram espaco na sociedade capitalista por
meio da instrumentalidade e controle do trabalho. De maneira semelhante, Alvesson
e Willmott (1996) criticam o fato de estudos gerenciais baseados na Administracéo
Cientifica se tornarem o mainstream no campo, a despeito de a divisdo entre
gerentes e “gerenciados” ndo ser natural do ponto de vista critico, uma vez que a
posi¢cdo do manager seria vulneravel por estar submissa a mesma logica racional do

trabalhador.

Ao trazerem a Teoria Critica para os estudos em gestao, Alvesson e Willmott (1996)
afirmam que néo pretendiam criar um mundo ilusério no qual o objetivo de alcance

maximo de lucratividade fosse abandonado. N&o obstante, eles defendem que o
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principal objetivo dessa discussdo seria trazer um pensamento reflexivo para o
trabalho que fizesse diminuir o efeito puramente técnico da gestdo. Assim, um
movimento de consideracdes a respeito de género, ecologia, etnias, ética, dentre
outras, poderia ser trazido como uma forma de se repensar o trabalho, questionando
0s métodos convencionais de gestdo, e, € dessa forma que uma contribuicdo
fundamental da Teoria Critica na Gestdo seria 0 destaque a interpenetracdo das
dimensdes técnicas e praticas da vida social bem como dos discursos do senso
comum e préticas estabelecidas (ALVESSON; WILLMOTT, 1996).

Apesar das diferencas dos estudos criticos destacados nos autores supracitados e
da linha empirica das pesquisas baseadas nos trabalhos de Mintzberg, as duas
correntes de pensamento ilustram de maneira similar a influéncia de uma concepc¢ao
estruturalista da gestdo, bem como suas proprias limitagbes (REED, 1984). As
analises, segundo Reed (1984), estdo mal equipadas em relacdo a gama de formas
gerenciais existentes. Para o autor, em ambas as linhas, prevalece um determinismo
gue estabelece os gestores como seres passivos diante de imperativos incrustados
na organizacdo da sociedade. As intervencdes ativas desses individuos ndo séo
levadas em consideracgdo (REED, 1984).

O que talvez melhor caracterize essa forma de ver a gestdo é a metafora da grande
maquina: uma organizagao € tida como uma “coisa” que “possui’ seus proprios
objetivos e caracteristicas como cultura prépria e estruturas (WATSON, 2005).
Gestores estariam separados dessa “coisa”, de forma que pudessem cria-la e
manté-la funcionando (WATSON, 2005), sempre submissos a formalidade da sua
funcdo, que dita a todo tempo as acdes a serem tomadas (REED, 1984,
JUNQUILHO, 2001; LAPIERRE, 2005).

Assim, a forma sistémico-controladora descrita por Watson (2005) abarca todos os
movimentos que priorizam a racionalizacdo, o conhecimento técnico e o controle.
Embora essa maneira de gestdo tenha sido bem-sucedida em muitos aspectos de
melhoria em padrées humanos no mundo, trazendo desenvolvimento em contextos
industriais e burocraticos, ela também pode ser “perigosa” porque muitas vezes se
distancia das questbes éticas, dos aspectos ligados aos valores humanos

(WATSON, 2005). Na verdade, o individuo aqui é tido como uma entidade com
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necessidades e motivagdes predeterminadas, “possuidor” de uma personalidade,

puramente dotado de caracteristicas psicologicas (WATSON, 2005).

Essa visdo tem sido questionada por desvalorizar os elementos misteriosos do
comportamento humano e da realidade organizacional (LAPIERRE, 2005). Inicia-se
uma rejeicdo as teorias normativas e aquelas cujos processos de pesquisa sado
tecnicamente rigorosos, justamente porque nao conseguem abarcar a complexidade
da gestdo (LAPIERRE, 2005) e subestimam seu aspecto social (REED, 1984).

Uma necessidade de mudanca, entdo, passou a existir em favor de uma énfase nas
relacbes entre as pessoas e a propria cultura, de forma que houvesse o
reconhecimento de que gestores tém a sua prépria compreensao de seus contextos,
as préprias teorias e maneiras de lidar com diferentes circunstancias, sem
impedimento de influéncias de outros individuos (WATSON, 2005; LAPIERRE,
2005). Assim, ndo h& conhecimento cientifico que possa ser tido como universal,
generalizavel, aplicavel a quaisquer situacfes no contexto gerencial (LAPIERRE;
2005).

Dessa necessidade e dessa rejeicdo as concepcdes tradicionais do trabalho
gerencial emerge a segunda forma de se caracterizar a gestao descrita por Watson
(2005): a processual-relacional. Enquanto os estudos da literatura mainstream
procuram amenizar as incertezas e contingéncias numa busca por evitd-las ou
contorna-las para o exercicio de controle de situacdes, os estudos que olham a

pratica social sugerem o enfrentamento das contradi¢des (PAULA, 2016).

E essa dinamicidade da gestdo (PAULA, 2016) que fomenta nos estudos uma
priorizacdo da ideia de emergéncia, no reconhecimento de que uma situacao
organizacional € algo que acontece em um momento histérico especifico
(LAPIERRE, 2005; WATSON, 2001; 2005), numa oposi¢cdo a ortodoxia da forma
sistémico-controladora (WATSON, 2005). Nesta ultima, organizacbes sao vistas
como entidades fixas e homogéneas, e a realidade é estatica e existe a priori (CHIA,
1995; 1996). Na forma processual-relacional, contudo, a ontologia de organizacgao,
de “ser”, é alterada para uma ideia de organizar, de “tornando-se”, de um fazer
constante, cuja realidade possui um carater efémero e transitorio (WATSON, 2005;
CHIA; 1995; 1996).
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As implicacdes dessa perspectiva para a gestdo habitam no reconhecimento de que
gestores estdo em um continuo processo de aprendizagem, de que suas
experiéncias de vida possuem valor nas suas a¢des gerenciais (WATSON, 2001) e
de que séo (co)autores das realidades organizacionais e construtores das proprias
praticas (CUNLIFFE, 2001). Assim, a gestdo se torna uma atividade que considera
as especificidades do ser humano, com seus defeitos, qualidades, conhecimentos,
faltas de informacOes, talentos, lacunas, habilidades ou inaptidées (LAPIERRE,
2005).

Individuos aqui séo criadores de sentido e se orientam a projetos (WATSON, 2005).
A medida que interpretam as situacdes, eles negociam com os outros e lidam com
diversas circunstancias materiais e emocionais (WATSON, 2005). Nessa
perspectiva, Paula (2016) comenta a gestdo enquanto um processo de criacao e
dialogo. Este ultimo surge para oportunizar um senso de comunidade que fomenta
aprendizagens mutuas e incentiva um processo deliberativo de decisdes (PAULA,
2016), de maneira que um espaco € estabelecido para o bom senso, julgamentos e
para a criagao (LAPIERRE, 2005).

Acdes colaborativas, partilhamentos de significados e relacionamentos dotados de
confianca surgem por meio de conversas abertas e escutas genuinas (PAULA,
2016). Assim, a ideia de diadlogo se torna um caminho para deslocar o conceito de
gestdo de uma atividade ligada exclusivamente a otimizacdo, produtividade e
resultados para uma perspectiva que envolve constante “comunicacgao, criatividade,

colaboracgéo e desenvolvimento humano.” (PAULA, 2016, p. 32).

N&o € que a racionalidade seja abandonada, mas os sentimentos dos gestores, dos
demais trabalhadores e de quaisquer outros atores envolvidos no contexto
organizacional se tornam tao relevantes quanto a busca racional das a¢fes formais
corporativas (WATSON, 2005). Todos participam de influéncias muatuas que dao
sentido ao mundo e as atividades do trabalho de acordo com os valores da

sociedade e das comunidades as quais pertencem (WATSON, 2005).

O argumento de Watson (2005) é de que essas caracterizacdes da gestdo contidas
na forma processual-relacional se aproximam mais da realidade do que as da

sistémico-controladora. Nao se ofertam na primeira receitas para o trabalho
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gerencial (WATSON, 2005), mas sim os gestores desenvolvem processos de criagao
porque estdo inseridos em um mundo dindmico e desafiador da gestéao
contemporanea (PAULA, 2016).

A contraposicdo entre as concepgbes relacionadas a emergéncia, criacao,
dinamicidade e dialogicidade e os posicionamentos ligados a normatizacao, controle
e eficiéncia trazem possibilidades de consideracfes interessantes a respeito do
trabalho de diretores escolares. Por estarem imersos no universo da educacéao,
esses individuos lidam com um processo que é tido tanto como organizado,
sistematico e intencional, quanto complexo, dindmico e evolutivo, 0 que torna a
escola um lugar de contradicdes (LUCK, 2009; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012). E a necessidade de conciliagdo nesses aspectos da gestdo escolar (LUCK,
2009) que tornam este campo o0 assunto da préxima secao, que trard um olhar sobre
os desafios formais e sociais ligados a préatica do trabalho desses profissionais em

organizacdes publicas de ensino.

2.2 GESTAO ESCOLAR

O dever do Estado de garantir educacdo béasica a todos os brasileiros implica na
inevitavel coexisténcia de acbes e pensamentos criticos de individuos com o
aspecto legal e normativo peculiar as escolas (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012). Talvez este ultimo fortaleca a justificativa do deslocamento de uma
exclusividade da acdo pedagdgica na gestdo escolar para a adocdo de um modelo
classico-burocratico da administracao (TEIXEIRA, 2003). Mais do que isso, a ideia
de que a realizacdo do ensino deve se dar de maneira racional e eficiente provém
dos debates sobre valorizacéo as ideias de melhorias de desempenho, coibicdo de

desperdicios e utilizagbes racionais de recursos disponiveis (PARO, 2015).

Além do senso comum de que o0 sucesso educacional é resultado de uma boa
administracdo (PARO, 2015), o que também gera um pensamento extremamente
técnico para a gestdo de escolas esta relacionado a submissédo das escolas a um

sistema (maior) de ensino, seja no ambito federal, estadual ou municipal, (LIBANEO;



28

OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). Argumenta-se que, apesar da possibilidade de as
diretrizes educacionais serem questionaveis e criticaveis de acordo as politicas que
contextualizam esse sistema, ndo se pode negar a existéncia de seus dispositivos
legislativos e organizacionais (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Defende-se também essa visdo quando se observa que a necessidade de
coordenacao e controle, devido a complexidade de tarefas, a escassez de recursos,
ao grande numero de trabalhadores envolvidos e a multiplicidade de objetivos, é
transportada para a gestdo escolar (PARO, 2012). O diretor aqui € visto como o
principal responsavel pelo que é desenvolvido, de forma que se esperam dele os
comandos que deem fluidez e precisdo das acdes nos canais hierarquicos da escola
(PARO, 2004; 2012; TEIXEIRA, 2003).

Conforme explicam Drabach e Souza (2014), esse pensamento, no Brasil, foi mais
marcante no periodo compreendido entre a década de 1930 e meados da década
1980, a partir dos estudos que enfatizavam a administragdo como ciéncia, cujos
preceitos de neutralidade seriam completamente (e supostamente) transponiveis a
gestdo escolar. Para Luck (2009), foi um tempo de uma escola conservadora e
elitista, voltada para a linha administrativa de recursos fisicos, financeiros e
humanos; era uma concepcao limitada que levava o diretor escolar a uma dedicagéao
guase que exclusiva em busca da garantia desses recursos, com expectativas de

gue fluissem naturalmente os processos educacionais.

Depois disso, um pensamento mais critico foi desenvolvido a partir de concepcdes
que elevavam o carater desse trabalho para uma abordagem de aspectos politico-
pedagogicos e democréaticos (DRABACH; SOUZA, 2014). Essa necessidade de
mudanca de foco estd incluida em um contexto de tendéncia a adocdo de

perspectivas e praticas de interagéo e participacdo (LUCK, 2000).

Essa adocéo estd ancorada em uma mudanca de dinamica na vida humana, ligada
a mudancas consideraveis nas maneiras de ser e fazer e também nas dinamicas
sociais, com implicacbes de superacdo da Otica limitada da administracdo, com
visbes mais abrangentes e interativas sobre gestdo (LUCK, 2009). Foi um

movimento de resposta critica ao aspecto centralizador, hierarquico, verticalizado e
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burocratico que trazia enfraguecimento a autonomia e dificultava a participagcédo de

profissionais da escola nos processos de decisdo (DRABACH; SOUZA, 2014).

A partir dai, passou a existir uma fragmentacao e variedade sobre o significado de
gestdo no contexto escolar (PARO, 2004). Na auséncia de fundamentacbes
consistentes sobre o sentido desse trabalho, limitacdes se impuseram a ideia sobre
0 que diretores devem fazer; criou-se uma dicotomizacao entre as acfes gerenciais
e as pedagdgicas (PARO, 2015; LUCK, 2000); e enxergou-se o desafio de conciliar
a insercdo em obrigacOes legais e a necessidade de responder criativamente ao
cotidiano escolar.

Na realidade brasileira, 0 que envolve os aspectos legais desse trabalho esta
previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (BRASIL, 1996).
Especificamente no ambito municipal — campo de interesse desta pesquisa — 0S
deveres da administracao escolar envolvem, por exemplo, a elaboracdo e execucgao
da proposta pedagogica, o cumprimento do calendario letivo e garantia de carga
horaria minima estabelecida, as condi¢cdes para o cumprimento dos planos de
trabalhos de professores, a recuperacdo de alunos com baixo rendimento, a
articulacéo e relacionamento com as familias e os processos de integracdo com a
comunidade (BRASIL, 1996).

Contudo, além dessas garantias, que parecem estar ligadas a questbes mais
técnicas, essa lei também prevé principios que de certa forma revelam a
complexidade e subjetividade contida na &area educacional como a liberdade de
aprendizagem, ensino, pesquisa e divulgacédo de cultura, pensamento, arte e saber;
valorizacdo do profissional da educacdo escolar (BRASIL, 1996). E nela também

gue se estabelece o principio de gestdo democratica.

Quando a concepcgao de democracia e participacdo compde 0 conceito de gestao
escolar, a figura do diretor deixa de ser centralizadora na escola, e uma visao de
coletividade nas decisbes passa a se estabelecer (LIBANEO, 2004). Nesse contexto,
do diretor se esperam lideranca e a organizacdo do trabalho de todos os atores da
escola, com orientacdo para o desenvolvimento da aprendizagem e formacdo dos
alunos (LUCK, 2000). Para Libaneo (2004), é fundamental que a gestdo democratica

seja garantida por meio da participacdo que, tendo como principal principio a
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autonomia, acaba por permitir o livre delineamento de objetivos e construgao

conjunta de processos e do ambiente de trabalho.

Por lidarem com tantas dimensdes, diretores precisam ser capazes de articular as
complexidades que permeiam individuos, a sociedade e a propria instituicdo escolar
(LUCK, 2000). Numa perspectiva de equilibrio e integracdo, o papel conciliador da
direcdo é operado de maneira a reunir as diversas interfaces e areas de acdo da
escola, com vistas a buscar um ideario comum de educacgdo (LUCK, 2009). Isso
envolve manter relacdes com professores, funcionarios, alunos, pais, comunidade e,
além disso, amplia os horizontes do préprio trabalho, que ndo se restringe mais
aqueles tidos como “‘meramente burocraticos”, mas estdo sujeitos a situagdes
inusitadas, completamente imprevisiveis (LUCK, 2009; PARO, 2015).

A organizacéo escolar deixa de ser um espaco de neutralidade e reificacdo e passa
a ser concebida como um sistema agregador de pessoas e criador de interacdes
sociais e de relacBes socioculturais e politicas (LIBANEO, 2004). N&o se trata,
assim, de priorizar determinadas areas da escola, mas de dar um tratamento
conjunto dos diversos temas que permeiam a gestao escolar, tais como politicas
educacionais, legisla¢ées ou estruturas (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Destarte, Luck (2009) argumenta em favor de uma visdo de conhecimentos
ampliados. Para a autora, ndo ha privilégio da parte administrativa em relacdo a
pedagogica na direcdo escolar. A primeira é condicdo fundamental para a realizacao
da segunda, que estd mais diretamente ligada ao objetivo educacional (LUCK,
2009).

E por isso que um universo de possibilidades se abre na discuss&o sobre o papel do
diretor escolar. E dificil tracar uma linha que divida seu carater administrativo do seu
carater pedagdgico (LIBANEO, 2004) ou social. Na verdade, Libaneo (2004) defende
que esse profissional precisa de um conhecimento que abarque todas essas areas,
ainda que o autor considere que essa fungéo esteja mais ligada a uma gestéo geral
gue envolve, por exemplo, questdes relacionadas a parte financeira, ao prédio ou

aos recursos materiais.



31

Esses conhecimentos precisam “dar conta” dos aspectos informais que permeiam a
vivéncia do diretor na escola. Isso nédo é algo fixo, mas é carregado de construcdes
e reconstrucdes sociais (VARGAS; JUNQUILHO, 2013). Nesse contexto, € comum
que se apresentem no trabalho de gestdo escolar fatores de conflito, jogos de
resisténcia, dilemas ou negociacdes (VARGAS; JUNQUILHO, 2013). Apesar de
alguns desses aspectos também serem vistos em outras organizacdes, o carater de
interatividade e variedade de relacbes humanas e sociais que se apresenta na
escola é bem mais forte do que em empresas convencionais (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2012).

Diante do que foi exposto até aqui, cabe esclarecer que existem, conforme explicam
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), concepcdes que se diferem entre si a respeito da
gestdo escolar. Os autores as denominam concepc¢ao técnico-cientifica, baseada na
hierarquia, regras, sistemas administrativos, racionalidade e eficiéncia de tarefas;
concepcao autogestionaria, com énfase na responsabilidade coletiva, sem
centralizacdes na figura do diretor e com criacdo conjunta das proprias normas e
procedimentos; concepg¢do interpretativa, por meio da qual se entende que as
praticas organizativas sdo construgbes sociais e se baseiam em interacfes e
subjetividades; e concepcado democratico-participativa, baseada numa relacdo
organica entre a direcdo e participacédo de todos dentro da equipe, com uma busca
comum de objetivos, em que cada membro assume parte do trabalho decidido

coletivamente.

As trés ultimas concepcdes possuem entendimentos diferentes sobre a dindmica
das relacfes de poder, das formas de organizacdo e sobre a gestdo em situacdes
especificas dentro da escola (LIBANEO, 2004). Ndo obstante, todas se opdem a
primeira quanto a visdo de formas de dominagcédo e subordinacdo, e possuem em

comum a valorizacdo dos aspectos coletivos (LIBANEO, 2004).

Assim, a semelhanca do que fez Watson (2005) sobre a gestdo de uma maneira
geral, utilizando-se das “classificagdes” forma sistémico-controladora e forma
processual-relacional, Libaneo (2004) explica que os trés modelos supracitados
possuem tragcos em comum que se aproximam de uma Unica caracterizacao

chamada sociocritica, opondo-se categoricamente a concepcao técnico-cientifica.
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Apesar de serem bem delimitadas teoricamente, ndo é tdo simples ver na pratica
uma separacdao clara entre essas concepg¢des. Em uma escola ou em um sistema de
ensino pode haver um estilo dominante, mas, concretamente, ha sobreposicbes
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). A despeito da forma adotada por um diretor
e sua equipe, a producéo e reproducao das maneiras de gerir e organizar podem ser
“contaminadas” por outras devido ao carater misto do contexto escolar (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

A organizacao escolar é perpassada por todas essas contradi¢cfes, e, por diversas
vezes, diretores sao instigados a desenvolver novos conhecimentos, habilidades e
posturas. Dessa maneira, a formacdo continua de diretores passa a ser uma
necessidade e uma tarefa desafiadora nos sistemas de ensino; é uma condi¢ao para
0 processo de gerir e lidar com os novos desafios da escola (LUCK, 2000). Com
essa consideracdo, o proximo capitulo tratar4 sobre a aprendizagem no contexto
gerencial e fara uma discussao sobre os diferentes enfoques que contextualizam as

formacdes de gerentes.
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3 APRENDIZAGEM GERENCIAL E FORMACAO

Tal como as maneiras de ver a gestdo, a aprendizagem gerencial é perpassada por
diversas concepgdes que defendem a existéncia de diferentes maneiras de se
aprender esse trabalho. A base dessas visbes esta diretamente ligada a ideia de
aprendizagem organizacional. Embora esta Ultima estivesse presente ha décadas na
literatura sobre os estudos gerenciais, foi somente na década de noventa do Século
XX que ela recebeu um reconhecimento mais amplo (EASTERBY-SMITH; ARAUJO,
2001). Ao falarem desse tema, Antonello e Godoy (2011) relatam sobre uma
dificuldade em se estabelecer uma identidade propria para o campo devido aos

inUmeros conceitos atribuidos ao termo.

Essa fragmentacdo conceitual tem como uma de suas causas O interesse de
académicos de disciplinas dispares, que passaram a disputar sobre quem possui 0
modelo apropriado de aprendizagem organizacional (EASTERBY-SMITH; ARAUJO,
2001). Essa auséncia de integracao entre os estudos deflagra uma ampla gama de
perspectivas que adotam, muitas vezes, ideias completamente opostas entre si a
respeito de como um individuo, um grupo ou uma organizacdo podem aprender
(ANTONELLO; GODOY, 2011).

Frente a essa pluralidade, surgiram tentativas de se classificar a literatura em
diferentes disciplinas, perspectivas ou escolas de pensamento (ANTONELLO;
GODOQY, 2011). Com o objetivo de resumir e de analisar o que entendiam como o
gue havia de melhor no campo, Antonello e Godoy (2011) reuniram contribui¢cdes de
pesquisadores reconhecidos, e comentam importantes perspectivas tais como a
psicolégica, a sociolégica, a antropologica, a histérica e a econdmica. Dessas
abordagens, Chiva e Alegre (2005) destacam as duas principais usadas na

literatura: a cognitiva e a social. Ambas serdo destacadas na préoxima sec¢ao.
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3.1 CONHECIMENTO GERENCIAL: DA AQUISICAO A SOCIALIZACAO

Para se abordar a aprendizagem de gestores, Closs e Antonello (2011) defendem
que concomitantemente deve-se falar também sobre a aprendizagem de adultos.
Esta ultima foi inicialmente discutida no inicio dos anos mil novecentos e setenta por
Malcolm Knowles numa defesa de que adultos aprendiam de forma diferente do que
criancas (KNOWLES; HOLTON Ill; SWANSON, 2005). Ap6s muitas criticas e
debates, esse conceito, chamado de andragogia, passou a se tornar central na
formulacdo e conducdo de teorias de aprendizagem (KNOWLES; HOLTON IlI;
SWANSON, 2005). A ideia contribui para a consolidacdo do campo como uma area
de pesquisa e pratica no ambiente das organiza¢cdes e tem embasado os estudos a
respeito de como se aprende na gestao (MORAES; SILVA; CUNHA, 2004).

Essa aprendizagem de gestores nasce como uma necessidade frente a desordem,
as incertezas da atualidade, as transformacfes tecnoldogicas e sociais e as
mudancas aceleradas, com crescentes demandas sobre responsabilidades
gerenciais (CLOSS; ANTONELLO, 2011; ANTONELLO; RUAS, 2005; DOYLE,
1995). Nesses contextos, aprender € uma exigéncia constante, uma vez que esses
profissionais precisam estar focados em crescer e em reformular a todo tempo seus
pensamentos em meio a toda essa dinamicidade (CLOSS; ANTONELLO, 2011).

Dessa forma, o investimento em aprendizagem gerencial tende a aumentar, seja
focado em treinamentos, workshops e formagles internas, seja voltado para
parcerias com instituicbes de ensino (ANTONELLO; RUAS, 2005; ELMUTI, 2004;
BEDNALL; SANDERS, 2016; CLOSS; ANTONELLO, 2011), com o objetivo de
produzir capacitacdes especializadas e o proprio desenvolvimento da organizacao
(BEDNALL; SANDERS, 2016).

Fox (1997) traz uma diferenciagcdo mais especifica relacionada a aprendizagem
gerencial. Segundo o autor, ha duas abordagens que se contrastam entre si. A
primeira delas é chamada de educacdo gerencial, relacionada mais diretamente ao
ensino superior, ligada as universidades e dependente de um crivo rigoroso de uma

comunidade de pesquisa académica. A segunda € denominada desenvolvimento
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gerencial. Esta estaria relacionada aos programas internos de organizagdes, como
parte do desenvolvimento de recursos humanos, por meio de consultoria ou

programas de treinamento por exemplo.

Apesar dessas diferencas, Fox (1997) admite que h& inimeras sobreposi¢des entre
as ideias de educacgéo e desenvolvimento e que, juntos, esses conceitos ajudam a

compor o que se chama de aprendizagem gerencial.

Silva (2008) defende que um programa focado no ensino de gestdo ndo pode se
restringir somente a realizacdo de cursos e de seminarios, mas precisa também
buscar uma contextualizacdo social que fomente a aprendizagem. Apesar disso,
Elmuti (2004) comenta que a atividade gerencial € comumente entendida como
passivel de ser aprendida e ensinada em salas de aula, com o uso de técnicas de
ensino e a partir de profissionais especializados em gestéo. Trata-se de abordagens
formais focadas numa ampla entrega de conhecimentos conceituais, com
abordagens de diversos campos e disciplinas funcionais da administracdo

(ANTONELLO; RUAS, 2005).

Essa visdo se aproxima dos modelos de aprendizagem cognitiva, baseada na
psicologia e aprendizagem individual, com tendéncias voltadas ao racionalismo.
Falar dessa vertente psicoldgica é reconhecer simultaneamente a importancia de se
abordar a tematica de conhecimento organizacional (CHIVA; ALEGRE, 2005). Nesse
pensamento, essa perspectiva esta voltada para a cognicdo individual e para como

esse conhecimento é adquirido (HUBER, 1991).

Nesse processo, identifica-se uma dimenséo objetiva da aprendizagem gerencial
porque, por meio de acdes formais, foca-se numa perspectiva técnico-profissional
relacionada a transmissdo de conhecimentos e competéncias técnicas de gestao.
Empreendem-se procedimentos para a elaboracdo e realizacdo de estratégias,
orientados para a pratica gerencial (SILVA, 2008).

Assim, o conhecimento € visto aqui como commodity (mercadoria), algo que “entra”
na mente desses sujeitos (CHIVA; ALEGRE, 2005), e que, portanto, pode ser
gerenciado e controlado (SCHULTZE; LEIDNER, 2002; BALESTRIN, 2007). E nesse
sentido que Gherardi (2000) explica que a possibilidade de o conhecimento ser
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identificado como algo externo e independente de individuos — dado a priori —

reforca o entendimento de que este pode ser um objeto manipulavel e estocavel.

O foco, portanto, € a aquisicdo, a obtencdo de informa¢bes (HUBER, 1991), o
dominio sobre o conhecimento (SCHULTZE; LEIDNER, 2002). Aqui existe uma
tendéncia de considerar este Ultimo como um conjunto de representacdes do
mundo, formadas por diversos objetos e eventos; um resultado de uma andlise
sistematica de realidades externas que sejam cognosciveis a individuos (CHIVA;
ALEGRE, 2005). Assim, considera-se que podem ser vistas como autbnomas a
producéo, a circulagéo e o consumo do conhecimento (GHERARDI, 2000).

Dessa maneira, conforme explicam Chiva e Alegre (2005), os seguidores dessa
visdo, como se estivessem lidando com maquinas no processamento de
informacdes ou na aplicagdo de raciocinio I6gico, desenvolvem modelos formais de
aprendizagem para o sistema cognitivo. Nestes, considera-se que a fungao principal
do cérebro é representar uma realidade a priori da maneira mais precisa possivel
(CHIVA; ALEGRE, 2005).

E essa consideracdo que amplia a concordancia de que o conhecimento, nessa
abordagem, por meio de processos mentais, seja algo transmissivel (GHERARDI,
2000), justamente porque se torna algo universal, passivel de ser a mesma
representacdo de mundo para mais de um sistema cognitivo, ou seja, para varios
individuos (CHIVA; ALEGRE, 2005). A universalidade caracteristica do
conhecimento nessa perspectiva facilita, portanto, a sua codificacdo, gerando a
possibilidade de transmisséao (CHIVA; ALEGRE, 2005).

Os estudos de Aguinis e Kraiger (2009) apontam que ha beneficios decorrentes
dessa abordagem, tais como o desenvolvimento individual e a performance da
organizacdo. Silva (2008) comenta que essas acdes formais contribuem para o
desenvolvimento da acédo gerencial técnica que possibilita uma visdo sistémica e
desenvolve habilidades como a de negociacao e a de tomada de decisdo. Contudo,
destacam-se desvantagens no fato de haver uma separacao clara entre teoria e
pratica (BRANDI; ELKJAER, 2011; ANTONELLO; RUAS, 2005).
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De fato, a ideia de “estoque de conhecimento” tem sido criticada na literatura devido
ao distanciamento que existe entre aquilo que é ensinado em uma sala de aula ou
em seminarios e palestras com o que é de fato vivenciado na experiéncia de
trabalho (ANTONELLO; RUAS, 2005). Tal distanciamento é comentado por Elmuti
(2004), que explica que lacunas sempre sdo encontradas entre a educacgéo formal e
0 que o mundo de trabalho do gestor realmente exige. Por exemplo, nos programas
de ensino de gestdo e MBA’s existe uma tendéncia em admitir individuos sem
experiéncia e treind-los em tomadas de decisdes analiticas, formando especialistas
individuais, mas néo gestores colaborativos (MINTZBERG; GOSLING, 2002).

Ocorre, assim, que a formalidade desses cursos traz um risco de se manter uma
dependéncia da situacdo de aprendizagem (PAULSSON; SUNDIN, 2000), ou seja, 0
gestor acaba por ser isolado do contexto das atividades e demandas informais por
estar preso as abstracdes teoricas de treinamentos voltados para a aplicacdo de
técnicas gerenciais (ELMUTI, 2004).

Wood Jr. e Paula (2004) explicam que as criticas a esse modelo de ensino de
gestdo podem ser divididas em dois grandes grupos. O primeiro grupo estaria
representado por Henry Mintzberg e seus colaboradores, num debate que questiona
a eficacia dos programas tradicionais de formacgédo. Para Mintzberg e Gosling (2002),
a gestao € uma pratica que compreende tanto a ciéncia quanto o que chamam de
arte, ou seja, ndo € possivel criar gestores apenas na sala de aula com o ensino de
técnicas. Para os autores, o principal problema é o distanciamento dos aprendizes

com a experiéncia.

Antonello e Ruas (2005) corroboram essa perspectiva ao afirmarem que cursos de
formacdo mais tradicionais carecem de métodos que proporcionem uma
aproximacéao experiencial com o trabalho e que possibilitem aos gestores aprendizes
uma interacdo pratica com os conteudos oferecidos diante da dinamicidade do

ambiente organizacional.

O segundo grupo citado por Wood Jr. e Paula (2004) é composto pelos
pesquisadores da corrente Critical Management Studies, cujos principais debates

tiveram sua ascensdo na década de noventa, com discussdes sobre métodos de
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ensino, contetdo e desenvolvimento critico dos alunos. Das criticas relacionadas por
Wood Jr. e Paula (2004), destacam-se:

- As abordagens tradicionais do ensino gerencial tendem a trazer uma reducao

excessiva da complexidade das situagdes de trabalho;

- O conhecimento é instrumentalizado, de maneira que receitas prontas sao
utilizadas, e os aprendizes sédo levados a reproducdo de técnicas ao invés de

aprenderem a fazer diagndésticos;

- Alunos séo tidos como espectadores do processo, e ha pouco incentivo para que
se tornem autodidatas.

Todos esses aspectos ligados a aprendizagem de bases psicologicas se opdem
agueles relacionados a aprendizagem social (CHIVA; ALEGRE, 2005). Nessa
perspectiva, aprender vai além — e € diferente — de somente adquirir informacdes.
Pessoas e grupos criam a todo tempo conhecimentos por meio de negociacdes e
interacbes no uso de palavras, acdes e situacdes, e participam e contribuem para
um mundo organizacional que € constante e socialmente estruturado e reconstruido
(GHERARDI; NICOLINI; ODELLA, 1998). O ponto de partida aqui esta na
experiéncia vivida, no “enquanto se vive” (lived and living experience) o dia a dia da
organizagdo (BRANDI; ELKJAER, 2011, p. 24). A concepgdo € de que a
aprendizagem se da em processos de conhecer, ser e tornar-se constantemente
(BRANDI; ELKJAER, 2011).

Ainda que falar de aprendizagem a luz da teoria social possa ser um problema por
esta ndo ser um campo unificado (FOX, 2000), é possivel entender a existéncia de
uma abordagem geral que contém o carater social e cultural de aprendizagem
(CHIVA; ALEGRE, 2005; BRANDI; ELKJAER, 2011). Essa concepcao envolve a
construgdo de um entendimento comum, em um ambiente social, em circunstancias
fisicas e em relacbes sociais e culturais (BROWN; DUGUID, 1991). O que é
aprendido esta intrinsecamente ligado as condi¢cdes nas quais esse processo ocorre
(BROWN; DUGUID, 1991), de maneira que individuos sédo produtores e, a0 mesmo
tempo, produtos de uma situacdo (BRANDI; ELKJAER, 2011).
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O conhecimento aqui, em contradicAo com a concepg¢do cognitivista, ndo é
adquirivel ou transmissivel, mas € concebido como um processo (CHIVA; ALEGRE,
2005). Nessa visao, foca-se no trabalho e nas habilidades de individuos e em sua
construgdo social, por meio de processos de interacdo ndo facilmente explicitos ou
formalizados. Reconhece-se um conhecimento tacito, de competéncia pratica e
aprendizagem situada nas praticas sociais desenvolvidas no trabalho (STRATI,
2014).

Trata-se de uma dimensao subjetiva que abarca a aprendizagem em consideracéo
ao interior dos individuos — neste caso, de gestores — naquilo que lhes é singular.
Consideram-se nesse processo a busca pelo autoconhecimento, a reflexdo sobre as
préprias vivéncias, sensacdes, medos, sofrimentos e até mesmo traumas, de
maneira que a singularidade e individualidade s&o consideradas no desenvolvimento
do trabalho gerencial. A0 mesmo tempo, ao se considerar a integralidade individual
de um gerente, também € importante reconhecer que a aprendizagem desse
individuo é um reflexo do contexto social e que sera aplicada na pratica do seu
trabalho. Essa consideracdo fomenta a busca por compreender as caracteristicas
qgue influenciam e se incorporam na acao gerencial, tais como valores, atitudes e a
propria experiéncia tida no campo profissional e na vida pessoal como um todo, que

acabam por ser compartilhadas no ambiente organizacional (SILVA, 2008).

Em corroboracédo a este pensamento, Watson (2001) discute a ideia de gestdo como
um desafio a uma perspectiva de uma atividade técnica ou de uma profissdo
baseada em conhecimento. Evoca-se o ja citado conceito de gestdo emergente para
descrever um processo de continua aprendizagem por meio do qual realidades séo
construidas no contexto de gestores. Nesse sentido, estudos empiricos do autor
revelam que tal processo envolve experiéncias (pre-learning) que podem preceder a
assuncao do cargo de gestor e também aquelas que ocorrem na pratica de gerir.
Mais do que isso, ambicdes, valores, experiéncias familiares e o exercicio de outros
trabalhos (ndo diretamente relacionados ao contexto gerencial) influenciam e
compdem a aprendizagem de gestdo. Em outras palavras, € também a propria

biografia que qualquer gestor deve sua aprendizagem.
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Essa perspectiva processual também € notada do texto de Cunliffe (2001; 2014), na
qual a lente do socioconstrucionismo € usada para explicar que as realidades sociais
sdo construidas, negociadas, reformadas e organizadas pelos individuos a fim de
atribuir sentido aos acontecimentos. A autora defende que gestores sédo autores
dessas realidades e que, por meio de textos (discursos), eles a constroem na pratica
da gestdo. Também a partir de seus estudos empiricos com gestores, a autora
evidencia que o diadlogo e a linguagem constituem elementos do que ela chama de
autoria no processo de gestdo, o que envolveria constantemente a troca com o

outro.

Prevalece, conforme estabelecem Watson (2001; 2005) e Cunliffe (2001; 2014) a
ideia de uma realidade construida, ndo somente na pratica de gestdo em si —
enquanto no cargo de gestor — mas na vivéncia do individuo enquanto ser. O que se
observa é que o trabalho gerencial esta permeado de a¢Bes que envolvem outros
individuos para além da fungcdo. Constantemente, notam-se dilemas, discursos,
valores, relacdes que dao a gestdo uma ideia de fazer constante, numa dinamica de
aprendizagem que rompe com pensamentos tradicionais de conhecimentos pré-
concebidos e instrumentalizados e fomenta um avango para uma gestdo mais
reflexiva e orientada para compreender as complexidades humanas envolvidas

Nesses Processos.

Apesar dessas consideracdes, ndo se pretende aqui estabelecer qual seria a melhor
abordagem para a compreenséo e o desenvolvimento da aprendizagem de gestores.
Defende-se que, para esse tipo de trabalho, ha sim espaco para os programas
formalizados de educacédo gerencial, com a apropriacdo de conhecimentos técnicos;
contudo, salienta-se que a dimenséo social é sobreposta nesse contexto e deve ser

observada, conforme defende Silva (2008, p. 37):

[...] os programas voltados para a aprendizagem gerencial devem
considerar que os processos de aprendizagem ocorrem também por meio
de relacionamentos, da natureza do trabalho a ser desenvolvido, da troca
de experiéncias, da capacidade de reflexdo, além de um modelo de gestéo
gue favoreca a ocorréncia da aprendizagem. Isso indica que um programa
de aprendizagem gerencial no contexto da organizacdo ndo abrange
apenas a realizacao de cursos e seminarios, mas depende da delimitagédo
de um contexto social que incentive a aprendizagem. Se o gerente participar
de um curso e ndo conseguir aplicar o que foi abordado no contexto da
organizacao, o processo de aprendizagem € comprometido. O gerente deve
encarar a aprendizagem como dindmica e contextualizada ao ambiente da
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sua pratica. Compatibilizar educacgéo, desenvolvimento de competéncias e
pratica gerencial contribui para um efetivo processo de aprendizagem
gerencial.

Elkajaer (2004) explica, assim, que esse processo de aprendizagem né&o se restringe
nem a ideia de aquisicdo de conhecimento nem a mera participacdo de um individuo
numa organizacdo. Para a autora, esse caminho € percorrido justamente na
interacdo desses elementos, na experiéncia vivida, nas trocas individuo-
organizagdo. Em muitos momentos, ainda, essa possibilidade se estende ao que
Watkins e Marsick (1992) explicam sobre a aprendizagem que ocorre fora de um
planejamento educacional estruturado. Segundo as autoras, isso pode acontecer de
maneira informal — ou seja, tendo sido planejada ou nédo, existe consciéncia do
individuo de que ele esta aprendendo — ou de maneira acidental, em que geralmente
a aprendizagem ocorre fortuitamente, sem que tenha sido planejada ou previamente

examinada, com baixo nivel de consciéncia.

Dessa maneira, defende-se que para se entender todos elementos, deve-se ter um
olhar multidimensional que ultrapasse as fronteiras e 0s espacos sociais dos
individuos. A busca dessa compreensdo deve considerar a complexidade das

transformacdes que ocorrem na pratica gerencial (SILVA, 2008).

Essa complexidade pode ser vista ndo somente em organizacdes que parecem Ser 0
foco dos programas de aprendizagem de gestdo do universo empresarial, mas
também em diferentes esferas da sociedade (ELMUTI, 2004). Isso significa que a
gestdo também pode e precisa ser pensada em organiza¢fes cuja dinamicidade
difere dos contextos predominantes dos modelos de ensino. No caso desta

pesquisa, a gestdo de escolas é foco da investigacdo sobre aprendizagem.

A dinamica do trabalho gerencial no contexto escolar exige uma multiplicidade de
competéncias para lidar com os diversos novos desafios que se impdem ao gestor
dessas organizacbes (LUCK, 2009). Dessa forma, Liick (2000) defende que é
fundamental para a aprendizagem de diretores que se implemente um processo
chamado de formacgé&o continuada. A autora considera que formacdes voltadas para
diretores de escola devem superar as limitacbes comuns de cursos para

profissionais da area de educacdo tais como as generaliza¢des, as lacunas entre
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teoria e pratica, a descontextualizacdo de conteudos, foco excessivo nos individuos

e as metodologias de transmisséo de conhecimento e reificacdo de discursos.

Importa, assim, entender se e como essa proposta de aprendizagem consegue
abarcar as necessidades demandadas da atribuicdo de diretores escolares. A
proxima secdo abordard esse tema e buscara compreender como o conceito de
formacdo continuada é entendido, implementado nas instituicbes de ensino e

perpassado no trabalho destes profissionais.

3.2 FORMAGCAO CONTINUADA

A partir da ideia de que o desenvolvimento humano e profissional se da também
durante a aprendizagem, a formacdo € tida como uma etapa importante desse
processo, que envolve a compreensao das diversas relacbes de conhecimentos em
variados campos (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010). No final do
século XX, a ideia de atualizacdo constante face as mudancas nas tecnologias e nos
conhecimentos, bem como também no mundo do trabalho, fortaleceu um conceito
chamado de formacéo continuada como uma exigéncia no universo profissional
(GATTI, 2008).

Esses aspectos, relacionados principalmente as transformacdes decorrentes da
globalizacdo da sociedade, mudancas na economia e revolucdo informacional,
passaram a moldar novos padrdes sociais (LIBANEO, 2004). O carater efémero do
conhecimento nesse contexto, bem como a tecnologia constantemente alterada,
levou o profissional & necessidade de se adequar para que pudesse ser considerado

qualificado e apto a continuar exercendo suas funcdes (HECKERT, 2004).

As instituicOes escolares ja ndo podiam ignorar essa conjuntura ao refletirem sobre o
seu papel na sociedade, uma vez que 0s sistemas educacionais seriam diretamente
impactados por esses novos contextos (LIBANEO, 2001; 2004). Com um sistema de
ensino e escolas marcadas por essas transformacdes, foram demandadas novas

politicas nacionais e regionais que pudessem incorporar a necessidade de
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formagbes profissionais, sobretudo em paises desenvolvidos (GATTI, 2008).
Passaram a existir exigéncias de reavaliacbes nos processos de aprendizagem,
familiarizacdo do profissional com meios de comunicacdo e informética e
capacidades comunicativas e criativas, para que se pudessem pensar novas
possibilidades em horizontes ampliados (LIBANEO, 2001).

Tratando-se especificamente do Brasil, a Educacédo Basica ja demandava iniciativas
de formacao de professores desde o esgotamento do regime autoritario no fim da
década de setenta (AGUIAR, 2010). Contudo, houve um momento de diversas
reformas nas escolas e em suas politicas como resposta ao que a globalizacédo
exigia no final do século (ALVARADO-PRADA,; FREITAS; FREITAS, 2010). Por meio
de uma determinacdo prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB
(BRASIL, 1996), passou-se a exigir de educadores a formacdo universitaria para
atuacao em salas de aula. Isso ocorreu em um momento em que certos setores da
sociedade defendiam que, somente por meio do ensino universitario, professores
teriam condi¢cBes de aprimorar seus conhecimentos e de dominar melhor a funcéo
docente (MAUES, 2003; ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).

Apesar da expectativa gerada em torno da formacgao superior, 0 que se viu foi uma
precarizacdo dos cursos de formacéo para professores (GATTI, 2008), que nao
alcancavam, por meio de seus programas universitarios, a qualidade esperada no
ensino da pratica docente (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010). Dessa
conjuntura, nasceram programas de formacdo continuada com um carater
compensatoério que visavam complementar e suprir as lacunas deixadas pela ma-
formacdao anterior (GATTI, 2008).

Ainda na segunda década do Século XXI, o uso da formacdo continuada é
justificado diante de novos desafios da educacédo e dos debates tedricos recentes,
com vistas a proporcionar novas praticas nas acdes pedagogicas e na qualidade
educacional (ROSSI; HUNGER, 2013).

Dessa forma, considera-se que a formag&o continuada é uma ferramenta importante
que da auxilio aos educadores no exercicio da docéncia, por meio da busca de

novos conhecimentos tedricos e metodologicos para o proprio desenvolvimento
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profissional e para as praticas pedagogicas (ALVARADO-PRADA; FREITAS;
FREITAS, 2010).

A educacao continuada passa a ser vista entdo como um avanco nas formacdes dos
profissionais e um aprofundamento que pode aproximar as escolas do novo papel
dos educadores (GATTI, 2008), além de ser considerada como um dos principais
caminhos para a geracdo de melhorias e transformacdes no ensino, seja em escolas
publicas ou privadas (VERDINELLI, 2007). Espera-se que ela possa levar o
profissional da escola a sanar os obstaculos e deficiéncias encontradas na pratica
social e a aperfeicoar e enriquecer suas préprias competéncias (PAULA, 2009).

Assim, sdo diversas as possibilidades que se apresentam no caminho dessa
formacdo, que, sob a perspectiva de Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010),
permite aos profissionais que passam por ela o desenvolvimento e a construcao de
relacbes que trazem a compreensdo continua dos proprios conhecimentos
adquiridos. Além disso, individuos que se sujeitam a esse processo também
associariam tudo o que € absorvido as préprias trajetorias de experiéncias pessoais
(ALVARADO-PRADA,; FREITAS; FREITAS, 2010).

Defende-se que esse processo deva ser continuo, permanente e realizado por meio
de uma integracdo no cotidiano dos profissionais da educacdo e das proéprias
escolas (VERDINELLI, 2007). Acredita-se que, por meio de leituras, pesquisas e
trocas de experiéncias, individuos possam repensar, avaliar e refazer o préprio
trabalho (VERDINELLI, 2007).

Contudo, apesar do objetivo claro do conceito relacionado a compensacao e a
complementacdo do ensino, parece haver diferencas a respeito desse termo que
podem ser exploradas no campo profissional escolar. Gatti (2008) explica que, sob o
rétulo de formacgdo continuada, existe uma atribuicdo genérica que abarca qualquer
mecanismo de aprendizagem que possa oferecer informacoes, reflexdes,
discussdes e trocas que permitam o aprimoramento profissional, em qualquer
situacao, sob diferentes perspectivas, como por exemplo trabalhos coletivos em
escola, congressos e participacbes na gestdo escolar e trocas cotidianas entre

pares.
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Entretanto, a expressdo também da nome a cursos estruturados e formalizados
oferecidos a profissionais da educacdo apds assuncao de um cargo em momentos
pontuais (GATTI, 2008). Nesse caso, 0 objetivo é de mudancas cognitivas e
praticas, de maneira que a oferta de informa¢des e contetudos, com alteracdes na
racionalidade dos profissionais, produza o dominio de novos conhecimentos,

mudancas de atitudes e maneiras de agir (GATTI, 2003).

O que se nota é que, sob tal ponto de vista, esse processo tem sido centralizado nos
aspectos cognitivos dos individuos, distanciando-os de suas representacdes sociais
e na cultura de grupos (GATTI, 2003). Ou seja, se por um lado a formacgao
continuada € vista como vantajosa em algumas concepc¢des, por outro, ela é tida
como limitada e ineficaz frente aos desafios do cotidiano escolar (GATTI, 2003;
2008; HECKERT, 2004).

Existe um privilégio claro a transmissdo de teorias, com valorizagdo a certas
ideologias dominantes, sem que se considere a complexidade daqueles
conhecimentos que provém das experiéncias individuais e coletivas construidas ao
longo da vida dos profissionais (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).

De fato, Heckert (2004) argumenta que, embora o nome formacgdo continuada
remeta a uma ideia de continuidade que valoriza a dinamicidade do trabalho, esse
mecanismo — presente em diversos contextos escolares de municipios brasileiros —
comumente esta relacionado a processos fragmentarios e desvinculados das
situacOes reais do trabalho na escola, e acaba sendo pautado na utilizacdo de
técnicas ou na aquisicdo de kits de capacitacdo, dissociados das realidades do

cotidiano escolar.

Essa deficiéncia ndo impacta somente os professores, que sdo o principal alvo de
cursos e treinamentos voltados para a capacitacao profissional no contexto escolar
(GATTI, 2003; 2008; ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010; AGUIAR,
2010), mas também outros profissionais da escola, como o (a) préprio (a) diretor (a)
(LUCK, 2000). Na verdade, a gestdo escolar sofre impacto a todo tempo a partir das
concepcOes de formacgéo de docentes (BOLZAN; MILLANI, 2011).
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E possivel, assim, aplicar o conceito de formacdo continuada como um processo
primordial para a vivéncia do (a) diretor (a) nos seus desafios na escola (LUCK,
2000; 2009). Luck (2000) defende a importancia de programas especificos e
concentrados para a capacitacdo de diretores, argumentando que desses dirigentes
nao se pode esperar uma aprendizagem pautada em ensaios e erros durante seu
servico. Apesar disso, a autora enfatiza que a formacao continuada deve valorizar as
constantes mudancas que emergem no trabalho de gestdo e que, portanto, esses
processos devem ser desenvolvidos em servico, com a consideracdo de unir na

metodologia do ensino a teoria e a pratica de gestao.

Essas consideracdes demonstram que ha dissonancia entre a intengao “original” do
termo formacgdao continuada e o significado que vem sido atribuido a ele por meio dos
processos de ensino que levam esse nome. Assim, esta pesquisa intenta identificar
se a formacéo oferecida pela Secretaria de Educacao de Vitoria esta orientada pela
ideia de desenvolvimento constante e gestdo emergente ou se estd voltada a
métodos de transferéncia de conhecimentos desvinculados da realidade do cotidiano
escolar de diretores (HECKERT, 2004; ANTONELLO; RUAS, 2005).

Um esquema conceitual serd apresentado a seguir para facilitar a visualizacédo
tedrica que guiara este estudo. Logo apés, um capitulo sera dedicado a apresentar o

caminho metodoldgico escolhido na pesquisa.
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Apresentam-se abaixo, por meio de um esquema grafico, as aproximacdes

conceituais explicitadas no referencial tedrico deste estudo.

Gréfico 1 - Esquema conceitual
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48

Embora haja uma visivel contraposi¢cao entre os conceitos contidos nos baldes da
direita e os da esquerda, 0 que se assume, a partir desse esquema, € que nao
existe na realidade uma organizacdo ou um sistema que seja caracterizado

exclusivamente por uma maneira Unica de ver a gestéo ou a aprendizagem.

Nesta pesquisa, as contraposi¢cdes se encontram na medida em que a escola &
entendida como um complexo que abarca elementos legais, burocraticos e sociais,
com o envolvimento de diversos atores como professores, funcionarios
administrativos, alunos, familias, comunidade local e instancias superiores. Entende-
se que esses aspectos trazem um olhar para o fato de que o carater tradicional de
controle da gestdo e os métodos pontuais e estaticos de aprendizagem nao

precisam ser exatamente abandonados em favor das posi¢cdes contrarias.

Assim, este estudo foi conduzido de maneira a procurar nuances que demonstrem
justamente sobreposi¢cdes dessas perspectivas — representadas pelas justaposicoes
dos balbes — tanto nos processos tidos como técnicos, formais e legais, quanto na
interacdo social e construcdo de conhecimentos percebidos a partir das falas dos

participantes da pesquisa.
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5 METODO

5.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

A abordagem metodol6gica deste estudo foi amparada por técnicas qualitativas de
pesquisa, tendo em vista que o0 objetivo esteve voltado para responder a uma
guestdo que visava ao entendimento de aspectos complexos e detalhados de um
grupo que nao poderiam ser identificados faciimente (CRESWELL, 2014). Aqui, esse
grupo se refere tanto ao de diretores quanto ao dos membros das equipes
responsaveis pela politica de formacdo continuada da Secretaria Municipal de
Educacdo de Vitéria. Segundo Creswell (2014), essa abordagem possibilita ouvir
vozes silenciadas que, neste caso, trata-se da compreensdo de como os diretores

entendem o seu proéprio trabalho diante da formacéo que Ihes é oferecida.

O estudo qualitativo, conforme explicam Bogdan e Biklen (1994), privilegia a
compreensao de comportamentos sob o ponto de vista dos participantes da
investigacdo. Por possuir um carater de flexibilidade, permite que individuos
respondam de maneira a trazer suas perspectivas pessoais em vez de se encaixar
em realidades pré-concebidas de pesquisa. Assim, essa perspectiva abre caminho
para a possibilidade de se desenvolver e compreender as relacbes entre atores
sociais e sua situacao (GASKELL, 2000).

Flick (2009) comenta que essa busca ndo é pautada em probabilidades e em
variaveis, tampouco visa compreender fendmenos a partir de um isolamento de seu
contexto. Pelo contrario, o foco aqui € a aproximacao das questdes e dos problemas
da vida cotidiana e de toda complexidade e diversidade dos participantes envolvidos
na pesquisa. Nessa perspectiva, é importante entender que a pesquisa qualitativa
nao trata essencialmente de trivialidades, mas sim da busca de quaisquer elementos
que constituam possibilidades de esclarecimentos sobre o objeto de estudo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O ponto forte aqui esta no fato de a pesquisa qualitativa trabalhar essencialmente
com textos, a saber, notas e diarios de campo — quando a técnica de coleta de
dados se trata de observacéo — ou transcri¢cdes de entrevista (FLICK, 2009), como &
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0 caso deste estudo. Para Bogdan e Biklen (1994), a importancia dessa perspectiva
estd na palavra escrita. Aqui os autores se referem tanto aos atos de registro e
consulta de dados — como, por exemplo, documentos pessoais € memorandos —
quanto a divulgacao de resultados. Dessa maneira, a investigacao qualitativa possui
também um caréter descritivo, em que a riqueza de dados € valorizada, com
fidedignidade a maneira pela qual estes foram registrados (BOGDAN; BIKLEN,
1994).

Assim, dada a relevancia dos parametros que guiam a pesquisa qualitativa, a
proxima secdo trard a descricdo do loécus e dos critérios para a escolha dos
participantes desta pesquisa, bem como descrevera as técnicas de coleta de dados

gue foram utilizadas.

5.2 LOCUS, PARTICIPANTES DA PESQUISA E TECNICAS DE COLETA DE
DADOS

Este estudo foi realizado com diretores de unidades de Ensino Fundamental e de
Educacao Infantil (doravante denominadas “escolas”), ligadas a Secretaria Municipal
de Educacéao de Vitdria (SEME), uma vez que este grupo era 0 que possuia maior
propriedade para avaliar o préprio trabalho, a efetividade e as lacunas deixadas
pelas acbes de formacdo que eles mesmos receberam apds serem eleitos. Aqui, a
delimitacdo foi parte do grupo de diretores que venceram as eleicbes no ano de
2014, cujo mandato corresponde ao triénio 2015-2017%.

Além destes, os participantes dessa pesquisa também foram os membros das
equipes técnicas responsaveis pela operacionalizacdo das acbes referentes a

formacdo continuada de diretores: Geréncia de Formacdo e Desenvolvimento em

1 Em alguns momentos, entrevistados se referiram a esse periodo como “triénio 2015-2018” devido a
primeira semana de 2018 em que os diretores ainda estariam no cargo. Contudo, o pesquisador
optou pela utilizacdo de 2015-2017 para evitar equivocos sobre o termo “triénio”.
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Educacdo e Geréncia de Gestdo Escolar. Doravante, estes serdo chamados de
“‘integrantes da SEME”.

O principal procedimento de coleta de dados foi a entrevista semiestruturada.
Segundo Bogdan e Biklen (1994), o objetivo da utilizacdo dessa técnica é coletar
dados descritivos a partir da linguagem do proprio participante da pesquisa,
permitindo ao pesquisador o desenvolvimento intuitivo da ideia sobre como aqueles
individuos interpretam aspectos do mundo. Além disso, a entrevista fornece dados
bésicos para que se desenvolva o entendimento das relagdes entre os atores sociais
e seu contexto. No caso desta pesquisa, esse contexto se refere a formacao
oferecida pelo municipio e seu aproveitamento pelos diretores no trabalho da escola
(GASKELL, 2000).

Considerando também que essa técnica ajuda a fornecer descricbes detalhadas de
meios sociais especificos (GASKELL, 2000), o mesmo procedimento foi
empreendido com os integrantes da SEME, visando compreender o contexto da

organizacao das formacdes de diretores.

Gaskell (2000) afirma que em um meio social especifico, apesar de nem todos os
membros possuirem o mesmo ponto de vista, as posi¢cdes desses individuos a
respeito de um determinado assunto séo relativamente limitadas, de maneira que
nem todos precisam ser entrevistados para que se busque a compreensao daquela
realidade. A ideia ndo é destacar opinides ou pessoas, mas sim explorar uma visao

geral e diferentes representacdes demonstradas sobre o assunto (GASKELL, 2000).

Com essa consideracao, conduziu-se o primeiro ciclo de entrevistas, para atender
ao objetivo especifico de descrever a operacionalizacdo das acdes da politica de
formacdo continuada da SEME. Assim, no periodo compreendido entre os meses de
agosto e novembro de 2017, foram entrevistados sete membros? da organizacdo do
Orgéo Central — cujo roteiro se encontra no Apéndice 1. Todos estes pertenciam as
duas geréncias supracitadas e estiveram diretamente envolvidos na conducdo das

acOes formativas.

2 A ndo especificacdo de quais das geréncias pertenciam os entrevistados possui o objetivo de evitar
a identificac&o desses participantes.



52

Apébs o primeiro ciclo, um roteiro inicial (Apéndice 2) foi elaborado para a realizagcdo
de entrevistas com os diretores escolares. Destarte, conveio estabelecer critérios

para a selecdo de entrevistados.

Ora, a rede municipal de Vitoria possui 102 escolas, das quais 49 unidades sdo de
Educacéo Infantil — isto é, educacgdo ofertada a criancas de até cinco anos de idade
— e 53 unidades, de Ensino Fundamental — que ofertam do 1° ao 9° Ano
(PREFEITURA DE VITORIA, 2017a). Partindo da ideia de que os dois universos de
escola possuiam pouca diferenga entre si quanto a numero de unidades e, portanto,
de diretores, foi necessario estabelecer os critérios para a escolha dos profissionais

gue seriam entrevistados em ambos o0s grupos de escola.

Como ponto de partida, utilizou-se o parametro de uma nota técnica (BRASIL, 2014)
divulgada em 2014 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) sobre o nivel de complexidade de gestdo das escolas
brasileiras. O objetivo era entrevistar o maximo possivel de diretores que

representassem diferentes niveis e segmentos da rede municipal de Vitoria.

Essa nota considerou quatro caracteristicas das escolas para definir o nivel de
complexidade da gestdo: o porte da escola, 0 numero de turnos em funcionamento,
a complexidade das etapas ofertadas e o numero de etapas e modalidades
oferecidas. A ideia era de que gquanto maiores essas variaveis, maior a mobilizacéo
de recursos e de pessoas para a gestdo das unidades de ensino — o que faria
aumentar também a complexidade desse trabalho (BRASIL, 2014). Com essa base,
definiram-se os niveis, conforme se segue:

Nivel 1 - Porte inferior a 50 matriculas, operando em Unico turno e etapa e

apresentando a Educacéo Infantii ou Anos Iniciais como etapa mais
elevada.

Nivel 2 - Porte entre 50 e 300 matriculas, operando em 2 turnos, com oferta
de até 2 etapas e apresentando a Educacéo Infantil ou Anos Iniciais como
etapa mais elevada.

Nivel 3 - Porte entre 50 e 500 matriculas, operando em 2 turnos, com 2 ou 3
etapas e apresentando os Anos Finais como etapa mais elevada.

Nivel 4 - Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 2 ou 3 turnos,
com 2 ou 3 etapas, apresentando Ensino Médio/profissional ou a EJA como
etapa mais elevada.
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Nivel 5 - Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 3 turnos, com 2
ou 3 etapas, apresentando a EJA como etapa mais elevada.

Nivel 6 - Porte superior a 500 matriculas [sic], operando em 3 turnos, com 4
ou mais etapas, apresentando a EJA como etapa mais elevada (BRASIL,
2014, p. 6).

Assim, com base no levantamento de dados das escolas, o INEP divulgou em 2015
— primeiro ano do triénio estudado nesta pesquisa — uma listagem de todas as
unidades escolares do pais com seus respectivos niveis de complexidade de gestéo.
Apos uma filtragem na base de dados da instituicdo, verificou-se que a rede
municipal de Vitéria possuia apenas uma unidade classificada no Nivel 6, e
nenhuma no Nivel 1. Destarte, optou-se por selecionar diretores para as entrevistas

cujas escolas se classificavam entre os Niveis 2 e 5.

O passo seguinte foi fazer o levantamento junto a Secretaria Municipal de Educacéao
de Vitéria dos diretores reeleitos, ou seja, daqueles que também estiveram no cargo
no Triénio 2012-2014, e dos eleitos somente para o Triénio 2015-2017. Apds esse
levantamento, optou-se por entrevistar dois diretores por nivel de cada um dos dois
universos de escolas (Educacéo Infantil e Ensino Fundamental): um eleito e um
reeleito. Como todas as escolas de Educacéao Infantil foram classificadas no Nivel 2,
partiu-se primeiro para as entrevistas dos diretores de escolas de Ensino
Fundamental. Assim, apds sorteio, realizou-se o segundo ciclo de entrevistas, com o

total de 8 conversas.

Depois, para o terceiro ciclo, optou-se por entrevistar um par de diretores da
Educacédo Infantil (um eleito e um reeleito) — até que fosse atingida a saturacéo.
Gaskell (2000) explica que esse momento se da quando o pesquisador percebe que,
apOs certo niumero de conversas, jA ndo existem novas surpresas ou grandes
diferencas entre as narrativas. Dessa forma, apds uma avaliacdo e comparacodes, 0

pesquisador pode parar o processo (GASKELL, 2000).

Aqui, 0s maiores sinais de saturacdo se deram entre a terceira e quarta entrevista.
Apesar disso, o pesquisador estendeu esse ciclo até que se completasse 0 mesmo
namero de conversas do segundo ciclo, ou seja, oito entrevistas. Assim, o total foi de

16 diretores entrevistados durante todo o més de dezembro de 2017.

O conjunto dos trés ciclos pode ser mais bem visualizado no Quadro 1:
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Quadro 1 - Ciclos de entrevistas

Participantes

CICLOS DE ENTREVISTAS Setor/Escola : Total
entrevistados
Primeiro ciclo: SecretariaNI\/Iun'icip:alI de o
“Integrantes da SEME" Educacéo (Orgéo 7 Membros das Geréncias 7
Central)
1 diretor(a) eleito(a)
Escolas de Nivel 2
1 diretor(a) reeleito(a)
1 diretor(a) eleito(a)
Escolas de Nivel 3
Segundo ciclo: 1 diretor(a) reeleito(a)
"Escolas de Ensino 8
Fundamental” 1 diretor(a) eleito(a)

Escolas de Nivel 4
1 diretor(a) reeleito(a)

1 diretor(a) eleito(a)

Escolas de Nivel 5
1 diretor(a) reeleito(a)

4 diretores(as) eleito(as)
Escolas de Nivel 2 8
4 diretores(as) reeleito(as)

Terceiro ciclo:
"Escolas de Educacéo Infantil"

Total de diretores entrevistados | 16

Total geral de entrevistas | 23

Fonte: Elaborado pelo autor.

Tanto aos diretores quanto aos integrantes da SEME, foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), cujo conteldo explicava o0s
procedimentos da pesquisa e dava garantia de anonimato aos participantes. Este
termo pode ser visto no Apéndice 3.

Além das entrevistas, a técnica de pesquisa documental também foi utilizada a fim
de descrever as agfes da politica de formacdo continuada no municipio de Vitéria.
Na pesquisa qualitativa, esse tipo de andlise valoriza todos o0s escritos que
contenham algum retrato da realidade estudada, tais como documentos oficiais,
boletins informativos, documentos sobre politicas, comunicados a imprensa e coisas

semelhantes (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Nesta pesquisa, foram analisadas as leis e
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decretos referentes a educacdo no municipio, e documentos internos da SEME
apresentados ao pesquisador, como relatérios de gestdo, relatérios de sistema,

projeto de formacéo, folders de palestras, entre outros.

5.3 ANALISE DE DADOS

Para o tratamento dos dados, foi utilizada a Anéalise de Conteudo que, conforme
explica Bauer (2010), trata-se de uma técnica que possui como objetivo a andlise de
escritos, e que utiliza um conjunto de procedimentos para a producdo de inferéncias
relevantes a respeito do texto. Nesta pesquisa, a analise foi feita a partir das
transcrices das entrevistas feitas aos diretores e equipe técnica da Secretaria de
Educacdo de Vitoria, e também a partir dos registros documentais relacionados a
politica de formac&o continuada.

Nesse procedimento, € possivel que se determinem categorias de codificacédo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Estas sdao uma maneira de classificar os dados
descritivos que foram recolhidos durante a pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).
Para Bogdan e Biklen (1994), esse processo envolve percorrer todo o material na
procura de regularidades e padrées que possam constituir um tépico categdrico. No
caso dessa pesquisa, a categorizacao foi do tipo a posteriori, 0 que significa que as
categorias sdo um resultado de uma classificacdo analdgica e progressiva dos

elementos, definidos apos a coleta de dados (BARDIN, 2011).

Bogdan e Biklen (1994) descrevem e sugerem varios tipos de cédigos que podem
ser utilizados na analise de uma pesquisa qualitativa tais como codigos de contexto,
codigos de processo, codigos de estratégia ou codigos de métodos. Neste estudo,
0s codigos de contexto parecem ser 0 que mais se aproxima dos intentos desta
pesquisa. Essa maneira de classificacao tanto permite o uso de material escrito, que
descreva uma situagao, quanto abarca as afirmacdes de pessoas a respeito de um
contexto (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Nesse caso, 0s transcritos das entrevistas com
os diretores e equipes técnicas foram utilizados nas caracterizacdes e categorizacéo

do contexto da formacao continuada.
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Essa maneira de classificar, contudo, ndo consiste em uma forma engessada de
tratar os dados. Pode haver sobreposicbes de cbdigos, o que significa que o
pesquisador possui liberdade na interpretacdo e na categorizacdo dos dados,
podendo usar sua preferéncia pessoal para fazé-lo, de acordo com 0S recursos
disponiveis (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Esse momento de classificacdo também
pode contemplar a proposta de inferéncias tedricas e interpretacdes que dizem

respeito aos objetivos previstos ou a descobertas inesperadas (BARDIN, 2011).

Assim, as categorias e subcategorias foram elaboradas de maneira a seguir um
caminho entre os objetivos estabelecidos na se¢ao 1.2 e os resultados destacados
fortuitamente no campo. Muitos dos termos e expressdes usados nos titulos foram
retirados das falas dos diretores entrevistados. Assim, as categorias e subcategorias

podem ser vistas em sintese no Quadro 2.

Quadro 2 - Categorias e Subcategorias da Pesquisa

CATEGORIAS DE CONTEXTO SUBCATEGORIAS
Geréncia de Formacao e Desenvolvimento em
CARACTERIZACAO DA SECRETARIA DE Educacéo (GFDE)
EDUCACAO

Geréncia de Gestéo Escolar (GGE)

A rotina do diretor: “fazer tudo ao mesmo tempo”

GESTAO ESCOLAR: UM TRABALHO Gestdo democratica: desenvolvendo um
MULTIFACETADO pensamento participativo

Dos “canos pedagogicos” aos canos literais: onde
se envolver?

A bagagem do diretor escolar: a experiéncia pré-
OS CAMINHOS DA APRENDIZAGEM DE gestao

DIRETORES “Aprendi fazendo”: o conhecimento do dia-a-dia e a
importancia da formacéo continuada

Formacao de diretores: a proposta

FORMAGCAO CONTINUADA DA SEME Primeira semana: a “enxurrada” de informacgdes

Acdes do triénio: palestras, impedimentos e (falta
de) comprometimento

FORUM DE DIRETORES: APRENDIZAGEM
ENTRE OS IGUAIS

Fonte: Elaborado pelo autor
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6 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Apresentam-se neste capitulo os resultados obtidos por meio dos dados coletados
nas entrevistas e na pesquisa documental, articulados com as inferéncias tedricas

discutidas neste trabalho.

Quanto aos entrevistados, estes foram divididos aqui em dois grupos: o de
“diretores” das unidades de ensino; e o de “integrantes da SEME”, o que inclui a
Secretaria de Educacdo de Vitéria, os membros da Geréncia de Formacao e
Desenvolvimento em Educacao e os membros da Geréncia de Gestao Escolar.

Na necessidade de citacdes de trechos das falas, para manter o anonimato dos
entrevistados, elas serdo feitas da seguinte maneira: de E1 a E16, em referéncia aos
dezesseis diretores entrevistados; e de S1 a S7, em referéncia aos sete integrantes
da SEME.

6.1 CARACTERIZACAO DA SECRETARIA DE EDUCACAO

Esta secdo trara a caracterizacdo da Secretaria Municipal de Educacao (SEME) de
Vitoria, tendo em vista que é este o 6rgdo responsavel por fomentar e desenvolver
politicas e acfes de formacdo continuada entre os diretores escolares do municipio.
Nesse intuito, sera feita uma descri¢cdo das atribuicdes da Secretaria conforme o que
determina a lei, de acordo com o que € retratado nos documentos internos aos quais

0 pesquisador teve acesso e a partir da fala dos entrevistados.

As escolas da rede municipal de Vitoria e as geréncias participantes desta pesquisa
estdo ligadas ao Orgdo Central denominado Secretaria Municipal de Educac&o
(SEME), cuja principal responsabilidade estd em garantir eficacia na organizagéo do
ensino da aprendizagem e ofertar a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental
(PREFEITURA DE VITORIA, 2017b). Essas garantias estéo previstas no Artigo 11
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da Lei N° 9.394, de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB),
gue descreve, entre outras incumbéncias, o dever dos municipios de:
| - organizar, manter e desenvolver os érgaos e instituicdes oficiais dos seus

sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da
Unido e dos Estados [...]; e

V- oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade,
o ensino fundamental [...] (BRASIL, 1996, s/p).

Assim, a SEME de Vitéria-ES estéo vinculados 49 Centros Municipais de Educacéo
Infantil (CMEIS) — escolas que atendem criancas entre seis meses e seis anos de
idade, nos turnos matutino e vespertino. Além dessas, nos mesmos turnos, a rede
conta com 53 Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs), que ofertam do
1° ao 9° Ano. Entre as EMEFs, 19 unidades também oferecem a modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), para alunos maiores de 15 anos que ainda
ndo concluiram o Ensino Fundamental (PREFEITURA DE VITORIA, 2017a). Em
2017 — ultimo ano do triénio pesquisado — o total de alunos matriculados foi de
43.349, dos quais 17.176 pertenciam aos CMEI’s, e 26.173, as EMEF’s (VITORIA,
2017b, 2017c).

Uma vez ofertadas essas modalidades, cabe ainda a SEME o desenvolvimento de
politicas pedagogicas para a promocédo de interacdo entre as unidades de ensino,
familia, estudantes e comunidade, bem como do bem-estar dos alunos por meio
também de atividades fora da sala de aula, eventos culturais e esportivos. Além
disso, é também dever da SEME desenvolver tecnologias em educacao e garantir
padrbes de qualidade na educacdo e a implantacdo de politicas publicas de inclusédo
social e de acesso democratico ao Ensino Fundamental (PREFEITURA DE
VITORIA, 2017b).

De acordo com documentos internos, a SEME também é incumbida de orientar,
acompanhar, assessorar e apoiar as escolas com vistas a promover melhores
condicdes de trabalho. Objetiva-se, assim, o investimento no desenvolvimento das
capacidades das equipes de trabalho nas unidades de ensino, a partir do
envolvimento individual e coletivo dos educadores no processo de aperfeicoamento
da qualidade da educacdo. Ademais, a SEME também deve fortalecer a Gestédo

Escolar Compartilhada e promover a construgdo coletiva de planos, projetos,
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diretrizes e programas que se alinhem as demandas das comunidades escolares por

meio de comités e comissdes (VITORIA, 2015b).

Para dar suporte ao cumprimento desses deveres, a SEME conta com uma estrutura
organizacional determinada pelo Decreto N° 17.015, de 02 de maio de 2017, do
municipio de Vitéria, que, além de estabelecer a forma de organizacdo, regulamenta
e descreve as atribuicdes de cada unidade administrativa (VITORIA, 2017a). Essas
unidades estdo distribuidas em um organograma que foi estabelecido pelo decreto
supracitado.

Figura 1: Organograma da Secretaria de Educacgédo de Vitoria

i,

Prefeitura Municipal de Vitéria
¥&=% Organograma da Secretaria de Educagéo

Conselho de

i = | — Alimentagao Escolar do
Municipio de Vitoria
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| ) Conselho Municipal
EqupadePraghe 1= | de Educagao de Vitoria
Técnica Executiva
P Subsecretaria de Subsecretaria de Subsecretaria de G 3
icleo de Coordenagioe | _| = i 4 & L | Comissao de Inspeg:
Acompanhamento as EMEFTI | Gestao Gestao Administrativa Gestao Escolar
Pedagégica e Financeira Educacional
%  Gerénciade 5 Geréncia de Gerénciade
Geréncia de Geée"';fr"zde Formagioe | _| Comissdo de Estudos da 6 G;’::fa'ia . Gge’ifacf d‘if Geréncia Planejamento e Geréncia de Acompanhamento
Educago Infantil Desenvolvimento Diversidade no Curriculo oo Administrativa Avaliagdo da Gestéo Escolar Manutengao das
Fundamental = Financeira Pessoas =
em Educagdo | Educagao Obras da Educagéo
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Educagdo

Especial

Coordenagao d Coordenagao d
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Integral Patrimonio
Centros de Ciéncia,
Educagdo e Cultura de

Vitoria

Fonte: Vitoria, 2017a, p. 11.

O mais alto cargo dessa organizacao € o da secretaria de educacao e, ligados ao
seu gabinete, estdo trés subsecretarias: a Subsecretaria de Gestdo Administrativa e
Financeira (SGAF), a Subsecretaria de Gestdo Pedagodgica (SGP) e a Subsecretaria
de Gestdo Educacional (SGE). As duas Ultimas est&o vinculadas as duas geréncias
de interesse para este estudo, respectivamente: Geréncia de Formacédo e

Desenvolvimento em Educacédo e Geréncia de Gestdo Escolar, cujas atribuicbes e
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consideracdes a respeito do seu envolvimento com as politicas e agfes de formacgéo

continuada serao apresentadas nas duas proximas secoes.

6.1.1 Geréncia de Formacéao e Desenvolvimento em Educacéo (GFDE)

A ideia de formacdo continuada aos profissionais da educacdo é uma garantia
prevista no Paragrafo Unico do Artigo 62-A da Lei N° 9.394, de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB). Assim, a SEME possui em sua
estrutura a Geréncia de Formagéo e Desenvolvimento em Educagao (GFDE) como
um meio de atender essa exigéncia legal, bem como também de identificar as
necessidades de desenvolvimento e qualificacdo dos profissionais da Rede
Municipal de Ensino de Vitéria (VITORIA, 2016a).

Antes da criacdo dessa geréncia, as acfes que organizavam e davam suporte as
formacdes por area e componentes curriculares eram realizadas por uma equipe na
SEME, ainda que ndo houvesse um setor instituido formalmente. Essa equipe
promovia encontros sistematicos com o0s profissionais para planejamento e
coordenacdo das acles formativas. J& entre as demais areas, eram 0S proprios

setores que planejavam e coordenavam as proprias formacdes (VITORIA, 2016a).

Apoés esse periodo, no ano de 2006, a GFDE foi constituida, e, a partir do ano
seguinte, o setor buscou centralizar e sistematizar uma Politica de Formacédo de
maneira mais estruturada. Iniciou-se entdo um processo de construgcao vivenciado
pelos profissionais da rede municipal que culminou, em 2016, em um documento
institucional denominado “Politica de formacdo continuada para profissionais da
educacéo da rede de ensino de Vitéria” (VITORIA, 2016a).

O documento também esta em consonéancia com o Plano Municipal de Educacéo de
Vitoria (PMEV) aprovado pela Lei N° 8.829, de 25 de junho de 2015, que estabelece
diretrizes para a educacdo do municipio, dentre as quais estdo a melhoria na

qualidade da educacdo e valorizacdo dos trabalhadores da &rea. Nas metas do
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PMEV inclui-se a formacdo continuada como uma estratégia permanente para a

garantia de avancos educacionais (VITORIA, 2016a).

A partir das diretrizes estabelecidas pelo PMEV, o documento da GFDE foi
desenvolvido de maneira a considerar demandas da Rede e os conceitos sobre
formacao verificados em estudos investigativos. Com base nesses aspectos,
compreendeu-se que o processo deve ser feito em uma forma colaborativa entre os
profissionais da educacdo, com mobilizacdo de seus saberes e fazeres. Assim,
destaca-se no documento a compreenséo da Rede sobre a formacao continuada, a
saber:
[...] entendemos por formagéo continuada todo o processo que envolve uma
acdo intencional dos sistemas de ensino, com oferta de cursos estruturados
e formalizados oferecidos ap6s a graduacdo ou apds ingresso como
profissional da educacdo ou, ainda, como a oferta de forma mais ampla e
genérica, compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir

para o desempenho profissional dos que atuam na educacdo (VITORIA,
2016, s/p).

Com a viséo posta a respeito de formacéo continuada, cabe entdo destacar algumas
atribuicbes da GFDE aprovadas pelo Decreto N° 17.015, de 02 de maio de 2017, do
municipio de Vitoria, tais como: implementacdo do Plano de Acdo de Formacao e
Desenvolvimento dos profissionais da Educacado, que envolve cursos, seminarios,
palestras e eventos de formacado; elaboracdo, execucdo e avaliacdo de acdes
formativas como subsidio para a implementacdo; organizacdo de estratégias de
formacdo continuada que visem a implementacdo do curriculo municipal;
proposicdes formativas em plataformas digitais, com atividades ndo-presenciais ou
semipresenciais; e, orientacdo e supervisdo sobre a elaboracdo e implementacéo

das acdes de formacédo contidas no Plano de Acao das escolas.

O Decreto também aponta como dever da GFDE estabelecer parcerias com outros
setores da SEME ou outras secretarias e instituicbes para o desenvolvimento de
algumas atividades. No caso das acbes de formagédo continuada para diretores, 0
trabalho se d4a em conjunto com a Geréncia de Gestdo Escolar, cujas atribuicdes

serdo descritas a seguir.
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6.1.2 Geréncia de Gestao Escolar (GGE)

Uma das atribuicdes da Subsecretaria de Gestdao Educacional (SGE) da SEME de
Vitéria esta em oferecer subsidio & formulacdo de politicas de gestdo democrética
alinhadas as diretrizes do governo municipal (VITORIA, 2016a). A ideia de
democratizar a gestdo na escola € um principio previsto no Artigo 14 da LDB, que
estabelece:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do

ensino publico na educacao basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios:

| - participagdo dos profissionais da educacéo na elaboragdo do projeto
pedagégico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes. (BRASIL, 1996, s/p).

Assim, para garantir que as unidades de ensino sejam amparadas por esses
principios, a SGE designa a Geréncia de Gestdo Escolar (GGE)? a atribuicdo de
assistir a direcdo e o0s colegiados escolares quanto a perspectiva da gestdo
democrética e participativa. Para tanto, a GGE é responsavel por toda a organizacéo
e acompanhamento dos processos que elegem os diretores escolares e compdem
os Conselhos de Escola. Além disso, o setor deve planejar, orientar, acompanhar e
avaliar os movimentos de apoio aos colegiados estudantis e Conselho de Escola das
unidades de ensino (VITORIA, 2016a).

Ademais, cabe a GGE o planejamento, orientacdo, execu¢do, acompanhamento e
avaliacdo de acdes de apoio ao estudante, sobretudo, no que se refere ao Programa
de Alimentacédo Escolar e Programa Municipal de Dinheiro Direto na Escola, quanto

ao planejamento e a aplicacdo de recursos financeiros; e o assessoramento as

3 Até a publicacdo do Decreto N° 17.015, de 02 de maio de 2017, o setor era denominado Geréncia
de Gestdo Democratica; contudo, segundo os entrevistados, as atividades e atribuicbes ndo foram
significativamente alteradas ap6s a mudancga de nomenclatura. Embora, exclusivamente, a subsecao
6.1.2 se utilize da sigla GGE, em alinhamento a mudanca legal, as préximas mencdes a esse setor
serdo fieis aos documentos apresentados pela SEME e as citacGes das entrevistas, de maneira que
se padronizara o uso do termo/sigla utilizados na composicdo da formacdo e no maior periodo do
triénio, a saber, GGD.
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escolas quanto a elaboracao e execucdo do plano de acdo em parceria com outros
setores da SEME (VITORIA, 2016a). Assim, a GGE possui trés grandes
coordenacdes: a de alimentacdo escolar, a de conselho de escola e colegiados
estudantis e a de assessoria e fortalecimento a gestdo quanto as questbes
financeiras e verbas repassadas as unidades.

Ja em relacdo a formacao dos diretores escolares, o Decreto N° 17.015, de 02 de
maio de 2017, é especifico em designar que a parceria para esse processo deve ser
realizada com a GFDE. Esse trabalho em conjunto entre as geréncias se deve,
segundo um dos entrevistados, ao objetivo de realizar um processo formativo mais
consolidado, com divisao de tarefas e um alivio na carga de trabalho na organizacéo

das agendas de formacao.

Na verdade, a gente trabalhou sempre junto, entendendo que a Geréncia de
Gestdo Democratica — que agora € [Geréncia de] Gestao Escolar — é uma
geréncia que é referéncia dos diretores e diretoras. Entdo, tudo o que diz
respeito a esse especifico grupo de profissionais da educacao, a referéncia é

essa geréncia; [...] fica mais forte o trabalho [S3].*

E a GGE, portanto, que acaba por ser o setor com uma relagio mais estreita com os
diretores das unidades de ensino devido as assessorias. Na visdo da entrevistada
S4, essa proximidade permite a percepcdo do andamento das atividades das
escolas e do trabalho desses profissionais e, consequentemente, a elaboracdo das
pautas formativas. Seguindo essa perspectiva, antes de abordar como se deu o

processo de formacdo continuada do triénio 2015-2017, € importante descrever o

trabalho da gestédo escolar no municipio de Vitéria, como se vera a seguir.

4 Apesar do reconhecimento de que os trechos extraidos das transcricbes das entrevistas sao
citacdes de acordo com Associacdo Brasileira de Normas Técnicas, optou-se neste trabalho por
inseri-las em fonte 11, em italico, com recuo de paragrafos e espacamento diferenciados para melhor
visualiza¢do e organizacao do texto.
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6.2 GESTAO ESCOLAR: UM TRABALHO MULTIFACETADO

Nesta secdo, o trabalho de gestdo escolar sera descrito de maneira a intercalar os
extratos das legislacdes, incluindo as incumbéncias da funcé&o, com a perspectiva
que pbdde ser extraida das entrevistas dos diretores e dos integrantes da SEME

guanto as obrigacfes legais e aos sentimentos sobre esse trabalho.

6.2.1 A rotina do diretor: “fazer tudo ao mesmo tempo”

A perspectiva percebida sobre o trabalho do diretor de escola da Rede Municipal de
Vitéria é de que esta € uma fungcdo com um carater multiplo e de alta complexidade.
Durante as entrevistas, surgiram com frequéncia entre os diretores expressées como
“faz muitas coisas”, “faz tudo”, “tudo ao mesmo tempo”, “trabalho complexo”,
“trabalho multifacetado”. O que se visualiza, contudo, é que, para esses
profissionais, ndo se trata apenas de um cargo com muitas atribuicées. O trabalho
de diretor é tido como uma sobreposicao de cargos, como se houvesse em uma sé
pessoa funcdes que, em outras organizacdes, seriam distribuidas entre mais

individuos.

Quando vocé assume uma direcdo, é diferente de qualquer outro cargo aqui na
escola, né?! Cada um tem a sua partezinha. Quando vocé pega, assume a
direcdo, é o todo, né?! A gente sempre brinca: tem um restaurante dentro da
escola; tem um RH dentro da escola [sic]; [...] a questdo pedagdgica, que vocé

tem que dar conta [E2].
Vocé acaba assumindo varios papeis [E6].

Olha... [0] diretor... ele trabalha véarias fungbes ao mesmo tempo, né?! E um

acumulo de cargos da maquina administrativa publica [E4].

Essa visdo também é compartilhada entre os integrantes da SEME:
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A sua atribuicdo ndo é sé prestacdo de contas ou s6 pedagdgica, ou seja, € um

universo muito maior, né?! Um conjunto! [S4].

Ele tem que ter um conhecimento das diferentes dimensdes do que é escola;
porque para além do que é ser profissional da educacdo, vocé precisa
administrar a escola, os recursos financeiros, mas também fazer gestdo de
pessoas e também continuar fazendo uma gestdo pedagdgica; e, para além
disso, a interacdo com a comunidade onde estd inserida a escola [...]. Ele
precisa ter esse perfil que a gente sabe muito bem que é complexo [...]; o perfil
ele tem que ser, assim, bem diverso mesmo; tem que ter [sic] essas diferentes

dimensdes, e estar atento a cada uma delas [S3].

A gente sabe que concentram um conjunto de tarefas que é muito grande na
funcdo da dire¢cdo. A gente sempre diz que, na gestdo da escola, a gente
organiza algumas dimensdes da gestdo, e o diretor € quem coordena e lidera
tudo isso. Entédo, ele lida com a gestdo sob o ponto de vista das relagbes de
trabalho, das relagbes entre as pessoas; ele lida com a gestdo sob o ponto de
vista dos processos democraticos compartilhados debatidos na comunidade
[S7].

Essa multiplicidade de acbes esta relacionada as diversas designacdes legais as
quais os diretores estdo submetidos. A Lei Municipal N° 4.747, de 27 de julho de
1998, e o0 Anexo VI da Lei Municipal N° 6.529, de 29 de dezembro de 2005,
descrevem as incumbéncias conferidas a esses profissionais. Assim, essas leis
preveem o exercicio da direcdo geral, orientacdo, coordenacao e fiscalizacdo dos

trabalhos da unidade escolar.

Para os diretores, essa movimentacdo demanda uma carga horéaria
significativa, isto é, a rotina da gestdo escolar é tida por
eles como desgastante, cansativa e de maximo compromisso, de
maneira que, apesar de lutarem para controlar e dividir o
préprio tempo, constantemente, eles se veem obrigados a abrir
mdo de parte da vida pessoal ou de se envolver em profundidade

com alguma atribuic¢do na escola.

A escola nesse Ultimo ano exigiu demais a presenca. Para vocé ter ideia, fazia

dois anos que eu ndo ia ao médico — esses exames regulares que toda pessoa
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precisa fazer — néo tive tempo de ir porque a escola nesse ano de 2017 exigiu
muito a presenca [E1].

Eu procurei focar em cima do financeiro da escola, das verbas que vém pra
escola, a aplicacdo dela [sic], e na parte administrativa. Eu acho que eu pequei
um pouco na parte pedagdgica exatamente por isso: S0 muitas coisas que vém

sobre vocé [ES8].

A “autoexigéncia” de permanecer na escola para o bom andamento
do trabalho parece ser algo comum entre esses profissionais,
que relataram quase com unanimidade que a rotina da escola jé
os fez perder algumas participacdes nas acgdes formativas da
SEME (como serd discutido posteriormente). Em alguns momentos,
isso demonstra certa dificuldade de abrir mdo da superviséo
total do qgque se passa dentro da unidade de ensino, ainda que
ndo consigam realizéd-la completamente. Essa maneira de lidar
com o proéprio trabalho se aproxima das consideragdes feitas
por Watson (2005) a respeito da forma sistémico-controladora
de ver a gestdo, na qual as atividades de um gestor se alinham
a ideia de controlar a organizacdo; e, ainda, as observacdes
de Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) quanto a centralizacdo de tarefas na figura do

diretor escolar.

Por outro lado, nota-se também que em outros momentos essa Visdo esta
relacionada as diversas exigéncias inerentes a propria funcdo e do sentimento de

cobranga externa.

Sao varias atribuicdes, e vocé tem que saber de tudo o que esta acontecendo,
porque é vocé que responde por tudo, né?! Eu gosto de estar presente, assim,

na medida do possivel, em toda e qualquer local [sic] da escola [E3, grifo nosso].

Nossa! Qualquer coisa se der errado, a culpa é nossa, né?! Se uma crianca

machuca o dedo aqui, a culpa € minha. Tudo é culpa minha, né?! [E4].

Esse sentimento parece ser fruto de um pensamento explicado por Paro (2004,

7z

2012) de que o diretor muitas vezes € reconhecido enquanto responsavel pelos
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resultados da escola, recaindo sobre ele as expectativas de comandos e controle

para o desenvolvimento de acdes na unidade de ensino.

Apesar dessas consideracdes, parece haver também uma consciéncia entre esses
gestores de que o trabalho ndo depende exclusivamente deles para acontecer e de
que, portanto, ndo precisam estar o tempo todo na escola.

Eu queria sempre estar aqui achando que, se eu saisse daqui, as coisas iriam
desmoronar; e ndo é assim! Vocé pode sair, pode ficar fora, pode entrar de
férias, e a escola vai continuar [risos]! A gente acha nos dois primeiros anos que
vocé ndo pode estar longe da escola, que tudo gira em torno de vocé. Mentira

[risos]! As pessoas continuam vivendo, independente de vocé [E13].

Embora todos diretores entrevistados se reportem
constantemente a esse aspecto aparentemente negativo de uma
gestdo repleta de cobrancas e atribuig¢des que ndo d&o conta de
executar, muitos preferem olhar para o) trabalho como
desafiador e até mesmo catalisador de crescimento pessoal. Nas

entrevistas, pdde-se observar que o movimento de relacdes com

a comunidade escolar - que abrange alunos, professores,
pedagogos, familia, comunidade local, funcionarios
administrativos e terceirizados - desafia os diretores a

valorizacdo da gestdo democratica nas acgdes da escola. Esse

assunto serd discutido a seguir.

6.2.2 Gestdo democratica: desenvolvendo um pensamento participativo

A gestdo democratica € um principio previsto na LDB e a definicdo de participacdo
no contexto escola é feita pelo Artigo 14 da referida lei:
Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do

ensino publico na educacao basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme 0s seguintes principios:
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| - participagdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto
pedagodgico da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes (BRASIL, 1996, s/p).

No ambito municipal, é obrigacdo do diretor a articulagdo com as familias e com a
comunidade por meio também do conselho de escola, com o fim de promover

participacdo nos processos educacionais (VITORIA, 1998).

Ao falarem sobre esse aspecto participativo, 0os entrevistados evidenciam que
gestdo democratica ndo habita apenas no fato de diferentes membros de diferentes
segmentos comporem um conselho de escola e votarem decisfes. Mais do que isso,
destaca-se a importancia do dialogo no dia a dia, na rotina escolar, para o

desenvolvimento de um trabalho democratico consistente.

Ndo é tdo simples assim fazer uma gestdo participativa, uma gestdo
democrética. Entéo, ele precisa de muito didlogo, mesmo sabendo que existem
tomadas de decisao que precisam ser feitas, mas o dialogo precisa existir nessa
relacdo; porque, sendo, ela ndo é uma perspectiva participativa. E o que a gente
considera que os diretores trabalham no seu contexto l& na unidade de ensino
[S3].

A ideia de relacionamentos, de participacdo, decisGes coletivas aparece nas falas
como algo necessario para o desenvolvimento desse principio na escola. Ainda que
sejam dificeis, a percepcdo dos entrevistados € de que esses aspectos geram
crescimento e melhoria nos processos da gestado escolar, e, mesmo os conflitos
decorrentes da insercdo da democracia nas unidades de ensino reforgam a
necessidade de o gestor ampliar seus pensamentos e se abrir para novas

possibilidades no seu préprio trabalho.

Eu acredito demais no processo de gestdo democratica. Acredito, defendo,
brigo, reclamo, falo que as pessoas tém que participar, que as pessoas tém que
vivenciar. [...] Nem sempre tudo que é da gestdo democratica vocé consegue 0
que vocé imagina — que seria sua ideologia — Mas vocé viver isso enquanto
processo € muito significativo; € significativo pelo reconhecimento do proprio
espaco que vocé gerencia, que vocé faz, que vocé constrdi. [...] Vocé se colocar
diante do outro para que o outro também te avalie € um desafio, € uma coisa

muito legal! E legal a gente viver isso enquanto democracia, que VOcé nio
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agrada todo mundo e nem esta aqui para agradar todo mundo; € entender que o
processo é amplo e ndo € s6 esse mundinho pequeno [E11].

Nao é facil fazer gestdo democratica. Ndo é facil. E muito facil vocé mandar;
muito facil vocé mandar! Quando eu me pegava fazendo esse trabalho de ouvir,
pesquisar opinides, de captar aquilo que é importante eu estava fazendo gestao
democratica. [...] Hoje eu posso ouvir mais o meu aluno. A opinido do meu aluno

€ muito importante! [E13].

Além do dialogo com o aluno, como citado no trecho acima, uma boa relacdo com os
professores, comunidade, funcionarios administrativos (secretaria da escola) e
familia dos estudantes é tida como essencial na gestdo democratica pelos diretores
e pelos integrantes da SEME.

A gente precisa pensar e refletir que, muitas vezes, quando se fala do diretor
escolar, ainda ha um olhar dicotbmico: da administragéo e da gestdo. Por que eu
trago isso? Porque na perspectiva da gestdo — e ai um desafio — é essa agéo
compartilhada, dialogada, onde o diretor € um dos responsaveis pela gestédo da
escola. Na perspectiva da direcdo, ele enquanto administragcdo, ele gerencia e

ele informa o que outro faz [S1].

A gente vé que o diretor tem um papel muito importante na escola, porque a
forma como ele se coloca ou deixa de se colocar faz acontecer uma equipe, uma

escola. Isso é muito importante! [S6].

Assim, as acgOes do diretor se direcionam a uma representacdo desses segmentos
gque compdem o conselho de escola e a um papel mediador entre a Secretaria de
Educacao e esses grupos. Neste sentido, do gestor se espera humildade, disposicéo
para ouvir, liderar e coordenar acfes que beneficiem o coletivo no contexto

educacional.

Assumir a lideranga daquele coletivo significa apontar as insuficiéncias e apontar
0s méritos, os avancos. [...] Entdo, assim, a gente sabe que ele fica entre esses

dois papéis; até porque nossa construcao social do que € coordenar, do que é

D

liderar e 0 outro compreender isso, especialmente na &area publica, também
muito dificil; porque vocé lidar com a expectativa e o desejo do outro também é

muito complicado, né?! [S7].
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Esses entendimentos mostram uma tendéncia a predominancia da concepcéao
sociocritica da gestdo escolar (LIBANEO, 2004), em que as maneiras tradicionais de
gerir uma unidade de ensino, com controle e subordinacdo, déo lugar ao
reconhecimento da coletividade nos processos do trabalho. Esse movimento
também aponta certa contradicdo em relacdo ao que foi discutido anteriormente: se
por um lado a necessidade de permanecer o tempo todo na escola para controle do
trabalho relaciona os diretores a forma sistémico-controladora descrita por Watson
(2005), por outro lado, a consciéncia sobre a importancia e a valorizagdo dos
aspectos participativos os aproxima da gestdo enquanto um processo de criagao e
didlogo, no qual se enxergam os elementos citados por Paula (2016), como as

acOes em colaboracéo, conversas abertas e escutas genuinas.

Além dos aspectos de decisGes na gestdo democréatica e do desenvolvimento de
acdes que visem ao envolvimento e ao conhecimento da comunidade sobre os
programas e projetos da unidade escolar (VITORIA, 2005b), ao diretor também cabe
manter contato com as familias dos alunos a fim de informar, de maneira
sistematica, aos pais e responsaveis a respeito da frequéncia e do rendimento dos
estudantes, assim como sobre a execucao do projeto politico-pedagdgico escolar
(VITORIA, 1998).

E uma clientela que nos cobra muito; cobra no sentido de valorizar o direito
deles. Eles valorizam a importancia do conhecimento para essas criangas. Entdo
eles acreditam que nés estamos aqui para fazer isso. Eu acho que isso é muito
bom! [E11].

Buscar uma parceria com as familias é fundamental; fazer com que a familia
entenda a importancia de ela estar presente na escola; [...] Elas participam muito
das atividades que a gente faz; quando a gente chama para uma reunido de
pais, quando a gente chama para uma oficina... a gente busca fazer com que a
familia entenda realmente a importancia dela do processo de educacao. Néo é

s0 a gente que ensina [E9].

Para os diretores, o estabelecimento desse vinculo com as familias aumenta seu
grau de consciéncia e conhecimento quanto as necessidades dos alunos e as
guestdes sociais do contexto dos bairros nas quais as escolas estao inseridas. O

bem-estar dos estudantes passa a ser o0 alvo do trabalho desses gestores, que
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precisam assegurar a qualidade na educacdo das criangcas. Assim, também é
incumbéncia do diretor:
[...] elaborar e executar, em conjunto, o projeto politico pedagdgico da
unidade escolar, tendo como missao assegurar as condicbes de ensino

para o sucesso escolar do aluno e, como referencial, os parametros
curriculares do municipio (VITORIA, 1998, p. 22).

Nessa visdo, esses profissionais também possuem um papel essencial tanto nas
guestdes de ensino e aprendizagem quanto nas questdes administrativas da escola.

Esses aspectos serdo abordados a seguir.

6.2.3 Dos “canos pedagogicos” aos canos literais: onde se envolver?

Existem trés dimensdes que também devem ser alvo de atencdo no trabalho da
gestao escolar: a pedagogica, a administrativa e a financeira; e o envolvimento do
diretor nesses assuntos € previsto na lei, de maneira que cabem a ele

[...] coordenar a Unidade Escolar, favorecendo o desenvolvimento de uma

pratica pedagogica dinamica e a sua organizagdo, coordenando e
controlando os servigos administrativos da Unidade;

[...] administrar o pessoal escolar e os recursos materiais e financeiros
(VITORIA, 2005, s/p).

A parte pedagogica envolve a elaboracdo e a garantia de execucdo do projeto
pedagogico junto a SEME e 0 acompanhamento da execucdo das
proposigdes curriculares e do plano escolar. Além disso, o
diretor deve elaborar o calendario escolar e desenvolver acdes de
apoio ao processo educativo, por meio de projetos integrados com a SEME e outros

6rgaos (VITORIA, 1998; 2005b).

No que se refere ao envolvimento com o corpo docente, é também funcdo da gestéo
escolar garantir o cumprimento do plano de trabalho de cada professor e assegurar
gue esse plano possibilite o desenvolvimento dos conteudos curriculares, dando
condicdes ao aprendizado do aluno. Deve-se também realizar o

planejamento, o controle e a avaliacéo das acdes de
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aperfeicoamento continuado dos profissionais da educacdo, além

de promover o
fim de prover
municipais de
qualidade do

desempenho dos

processo de avaliacdo do desempenho destes, a
informacdes a comunidade escolar e aos O6rgdos
educacdo, visando melhorar os ©padrdes de
ensino. Contudo, na possibilidade de Dbaixo

alunos, ¢ dever do diretor buscar o provimento

de meios para a sua recuperacdo (VITORIA, 1998).

Ja as dimensdes administrativa e financeira envolvem atribuicbes como

[...] planejar, executar, controlar e avaliar as a¢fes no ambito da unidade
escolar, fazendo cumprir as normas, procedimentos, politicas e estratégias
previstas no plano de acdo da Secretaria Municipal de Educacéo;

[...] manter atualizados os registros escolares, gerar e analisar informacdes
sobre o ensino na unidade escolar, identificar disfuncdes e adotar meios de
supera-las, com a participagdo da comunidade;

[...] manter o fluxo de informacdes fidedignas e atualizadas para a
Secretaria Municipal de Educacéo;

[...] zelar pela manutencdo e conservacdo dos bens patrimoniais e
permanentes relacionando-os e repassando-os ao diretor que o suceda
(VITORIA, 1998, p. 22, 23).

[...] buscar a captacdo de recursos para o funcionamento de despesas que
garantam melhores condi¢des de atendimento ao educando;

[...] gerenciar, supervisionar e integrar todos 0s componentes das equipes
técnico-administrativa e Professores que atuam, na Unidade Escolar;

[...] cuidar para que o prédio escolar, bem como suas instala¢des, sejam
mantidos em condicbes normais de uso, tomando as providéncias
necessarias junto aos 6rgdos competentes, inclusive quanto ao provimento
de material necessario ao bom funcionamento (VITORIA, 2005, p. 1).

A respeito dessas dimensdes, parece haver uma dicotomizacdo entre a parte

pedagdgica e “parte administrativa” — como eles se referiram nas entrevistas a todas

as tarefas que envolvem, por exemplo, gestdo de pessoas, documentacéo, financas

e patriménio. Devido a formacéao inicial e pelo fato de a propria experiéncia dos

gestores ser em sala de aula ou no cargo de pedagogo, os diretores afirmam ter

mais familiaridade com as tarefas relacionadas a esse campo. Em contrapartida, a

“parte administrativa” é vista por eles como um grande desafio, algo dificil.
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O diretor de escola, que estava acostumado a lidar com os canos pedagdgicos,
tem que lidar com o cano literal. Eu estava acostumada a lidar com as sinapses,
com os terminais nervosos, com as ligagdes cognitivas; ai, de repente, eu tenho

que lidar com ligac@es elétricas, instalacao elétrica de escola [E1].

Citam-se como trabalhosas principalmente as tarefas relacionadas a gestdo de
recursos como a busca por fornecedores, orgamentos, prestacdo de contas,
cheques, as tarefas relacionadas a infraestrutura e patriménio e as tarefas de gestédo

de pessoas.

Assim, destacou-se a importancia do papel dos assistentes administrativos (ou

secretarios) como apoio fundamental para esses trabalhos.

[Preciso] manter o administrativo muito bem organizado; especialmente na
secretaria! Vocé consegue perceber como a secretaria € um lugar fundamental
para que uma escola funcione como organizacdo legal; e a gente tem, assim,
duas pessoas na secretaria que Sdo0 muito especiais mesmo, que me dao
suporte enorme, mantém tudo muito organizado, desde prestacdo de contas [...],
organizando, a questdo da organizacdo de bilhetes, de organizacao de
funcionérios... [E9].

Eu tenho dois assistentes administrativos que ja estdo aqui ha tempo ja estdo na
rede j& faz um tempo; [eles] tém uma experiéncia muito boa nessa questao de
trAmite de papelada e financeiro de contas gestdo de orcamento toda essa parte
administrativa eu tive essa parceria com esses dois assistentes que a gente tem
hoje [E5].

Depois que eu consegui deixar a prestacdo de contas mais na méo dele [do
assistente administrativo], facilitou mais meu trabalho pra eu conseguir me
dedicar a questdo pedagdgica, e a administrativa mesmo, pra comprar as coisas,

pra fazer orcamento, né?! [...] que demanda muito [E6].

Parece haver uma dificuldade na conciliacdo dessas atribui¢cdes, tanto devido aos
problemas de tempo quanto ao préprio dominio e conhecimento da area
administrativo-financeira. Isso € percebido tanto na fala dos integrantes da SEME
guanto na fala dos préprios diretores. Estes procuram o tempo todo deixar clara a

importancia da dedicacdo ao pedagdgico, ora lamentando o ndo envolvimento, ora
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se orgulhando de sua participagdo enquanto “muitos da rede ndo o fazem” O
equilibrio entre essas duas dimensdes é tido como um trabalho exemplar, uma vez
que, aparentemente, € comum gue uma tome mais a atencdo e a dedicacdo do

diretor em relacdo a outra.

Porgue as vezes ele se envolve muito no administrativo e deixa o pedagdgico de
lado. Entdo tem que ser um trabalho muito ampliando, né?! [...] gerir todo o
recurso da escola, da questdo pedagogica, né?! [S4].

Entdo esse trabalho conjuga, simultaneamente, essas duas frentes, né?! Alguns
tém um perfil mais voltado para um, mais para outro. Mas nao da para dizer que

um diretor tem que ter s6 um perfil, né?! Tem que conjugar os dois [S2].

[...] para além do que é ser profissional da educagéo, vocé precisa administrar a
escola, os recursos financeiros, mas também fazer gestdo de pessoas e também

continuar fazendo uma gestao pedagdgica [S3].

O pensamento dos entrevistados chega a se alinhar ao que Lick (2009) argumenta
sobre a inexisténcia de diferencas quanto a relevancia das duas areas e sobre a
interdependéncia de ambas para a realizacdo dos objetivos educacionais. Isto &,
reconhece-se entre os diretores a importancia desse equilibrio. No entanto, o
tratamento separado dessas dimensGes e a prOpria pratica de alguns de se
dedicarem mais a uma do que a outra revelam que a ideia de oposicdo ainda esta
presente no seu trabalho. Esta se assemelha aquela dicotomizacao citada por Paro
(2004; 2015) e Luck (2000) enquanto resultado de uma fragmentacdo de
pensamentos e de uma dificuldade em se estabelecer um sentido para a gestao na

escola.

Ainda dentro das dificuldades na dimenséo pedagdgica, para os entrevistados, uma

das questbes mais desafiadoras habita no fato de o diretor precisar lidar com alguém

7

que estd na posicdo que outrora ele ocupava, isto é, na posicdo de professor,

coordenador ou pedagogo.

O profissional da educacdo tem essa caracteristica mesmo; tanto que ele
estranha o seu par. O cara que antes era par dele no trabalho — e virou gestor da
escola, virou diretor — um dia vai fazer qualquer observacdo que aponte ou que

cobre dele uma postura profissional maior: "Esta me estranhando? O que esta
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acontecendo com vocé? Subiu a cabeca o poder?". Quer dizer, a gente lida com
isso também. Entdo, € muito dificil essa funcao [S7].

[...] o primeiro ano é assim mesmo! Sdo as pessoas te testando, né?! [...] Eu
acho que é dificil para gente, e também é dificil para a equipe que recebe esse

diretor que foi eleito. As vezes tem uma disputa, forma grupos [E2].

A existéncia desses aspectos revela a organizacao da escola enquanto um sistema
isento de neutralidade, que, conforme Libaneo (2004), agrega pessoas e cria
interacdes sociais e relacdes socioculturais e politicas. Além disso, esses aspectos
apontam a informalidade comum a gestdo escolar comentada por Vargas e
Junquilho (2013), na qual construcdes e reconstru¢cdes sociais resultam no

aparecimento de conflitos, jogos de resisténcia e negociacoes.

A gente vai fazendo as intervencdes necesséarias e também pedindo para a
secretaria de educacdo [para fazer] se estiver alguém que nao esteja adequado
— claro que passando por um processo avaliativo de conversa. Entdo, a gente
faz a mudanca do profissional, como a gente ja fez aqui, em algumas situacdes,
de assistente de educacéo infantil, de pedagogo, de professor também... A gente
também ja teve esse movimento [E9].

Além dos fatores apresentados até aqui, outros assuntos apareceram com menos
recorréncia nas entrevistas, mas agregam na descricdo do trabalho do diretor, tais
como: lidar com a violéncia, com a diversidade, questbes de género na escola,
aspectos emocionais entre funcionarios, alimentacéo escolar e parcerias com outros

orgdos e organizagdes privadas.

Esses elementos confirmam a escola como um lugar de carater misto, de
contradicdes, onde se sobrepdem diferentes concepcées sobre gestdo (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012) e colocam esses diretores em um lugar no qual sao
constantemente desafiados a aprender. Assim, a continuidade na formacao citada
por Lick (2000) para esses gestores também é aplicavel aqui como condicdo para

enfrentar os desafios do contexto escolar.

Dessa forma, a proxima secdo abordara as experiéncias desses gestores como
elementos de aprendizagem e também explicard como o conceito de formacgao

continuada perpassa pelo seu trabalho.
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6.3 OS CAMINHOS DA APRENDIZAGEM DE DIRETORES

Antes de percorrer sobre os elementos de aprendizagem “oficiais” que estéo
inseridos no contexto da gestdo escolar de Vitoria — isto €, as forma¢des da SEME —
€ importante levantar os aspectos relacionados as experiéncias dos diretores e ao
préprio entendimento destes quanto a importancia da formacdo continuada para

esse trabalho.

6.3.1 A bagagem do diretor escolar: a experiéncia pré-gestao

O que foi apresentado até aqui sobre o que os diretores de escola de Vitéria fazem
demonstra a complexidade que permeia a gestdo escolar no municipio. Esses
aspectos fomentam a tentativa de compreensdo de como esses profissionais
buscam conhecimentos para lidar com tanta variedade de atribuicfes e situacdes

emergentes no fazer de seu trabalho.

Quando questionados sobre a sua aprendizagem, os entrevistados resgataram uma
variedade do que eles consideram influéncias sobre o exercicio da gestdo na escola.
Sobretudo, as experiéncias como pedagogo, professor e outros cargos de gestéo
bem como o contato com outros gestores foram citadas enquanto fatores de

contribuicdo a vivéncia gerencial.

As atividades vivenciadas no cargo de pedagogo, na visdo dos diretores,
contribuiram para os aspectos relacionados a gestdo do ensino na escola. O
trabalho mais préximo aos professores inerente aquela funcéo foi um facilitador na
compreensao das necessidades no trabalho desses docentes. Além disso, a

dimensdo administrativa da funcdo pedagodgica, relacionada a atencdo aos

indicadores de aprendizagem, aos relatorios do cotidiano pedagdogico e ao proprio
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trabalho em conjunto com os diretores antigos da escola contribuiu para a

aprendizagem na gestao escolar.

Eu sou pedagoga, entdo, na primeira vez que eu fui ser gestora da escola [...],
eu estava muito préxima a [entdo] diretora, a dire¢cdo. Por conta de ser
pedagoga, participar do Conselho de Escola... Entdo, estava muito proxima [...]

ai eu fui aprendendo [E12].

De maneira semelhante, a experiéncia docente também foi citada como
influenciadora da aprendizagem para o exercicio da gestdo escolar. O fato de esses
diretores, anteriormente, terem passado por salas de aula, em diversas escolas, o0s
expbs a um conhecimento importante sobre a educacédo e lhes deu uma rede de
contatos que posteriormente viria a dar suporte nas trocas de experiéncias na
funcdo de diretor. Alguns deles passaram também pela fungcédo de coordenadores, 0
gue também trouxe um contato mais ampliado com professores, alunos e demais
trabalhadores, além do envolvimento no contexto mais administrativo da escola,

como organizacao do tempo e do espaco escolar.

Conta muito também o que vocé trouxe de bagagem, né?! As etapas... por ter
passado numa sala de aula [...] por ter passado por varias escolas enquanto eu
era contratada. Tudo isso contribui pra vocé conseguir desenvolver um trabalho
de gestao [EZ2].

Porque, assim, vocé sabe de algumas coisas. Igual, eu, por exemplo, era
coordenadora. Entdo, eu fazia parte da equipe gestora, [...] era suplente do

conselho de escola [E3].

Algumas tiveram contato mais proximo com diretores escolares e outras ocuparam
cargos de gestdo em outras instancias publicas ou mesmo em organizacdes
privadas, além do trabalho junto a Secretaria de Educacédo. Para esses profissionais,
guem assume 0 cargo, tendo passado por essas experiéncias, ja entra na funcao
com um conhecimento “privilegiado” a respeito de como funciona a rede de escolas

e a propria maneira de a SEME trabalhar.

Eu ja tenho 17 anos de prefeitura. Eu entrei na prefeitura de Vitéria em 2002. A

gente aprende convivendo com gestores, com pessoas que passaram pela
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nossa vida enquanto gestores. A primeira experiéncia que a gente teve é com

guem foi nosso gestor, nosso diretor [E10].

Eu ja tinha passado como técnica na Secretaria de Educacdo por um ano, né?!
N&o foi muito tempo, mas foi de muito aprendizado; porque gquando vocé esta na
escola, vocé faz muita coisa; a gente aprende muita coisa, a gente domina muita
coisa; mas a gente nao consegue dominar a questao do sistema. Entdo, quando
vocé esta ali trabalhando na Secretaria de Educag¢do como técnico é que vocé

consegue enxergar varias outras situacoes e possibilidades [E9].

Esses elementos pré-gestdo parecem ter preparado os diretores, especialmente nas
questdes relacionadas a convivéncia com os profissionais da educacgéo e a lida com
o trabalho pedagdgico, sobretudo quanto a necessidade de didlogo e construcdo de
um ambiente democratico. De fato, Silva (2008) cita que o trabalho gerencial é
influenciado pela experiéncia no campo profissional, e Watson (2001) defende que o
processo continuo de aprendizagem abarca as vivéncias tidas antes de assumir um
cargo de gestdo e que, no exercicio da funcao, gestores tendem a se utilizar desses

elementos para compreender nuances da organizacao nas quais atuam.

No caso dos entrevistados, essas experiéncias estavam ligadas a propria area da
educacdo, e, ainda que ndo estivessem relacionadas diretamente ao trabalho de
gestdo, construiram uma compreensdo sobre o0 que € um ambiente escolar e
contribuiram para a atencdo sobre as peculiaridades desse tipo de organizacédo. De
alguma maneira, devido a construcdo de um conhecimento permeado pela gestao,
elas ainda apontaram possibilidades a esses profissionais até mesmo sobre a

decisao de se tornarem diretores.

Eu ja trabalhava como pedagoga, e eu ja me sentia gestora, né?! Sempre falo
que eu fui uma pedagoga além, que eu ja gostava de fazer esse trabalho de
gestora. Eu era uma pedagoga que ia além. Ai, foi assumindo a dire¢éo, que eu

me realizei mesmo [E2].

A aprendizagem gerencial para esses profissionais foi iniciada antes mesmo de
serem eleitos, de maneira que suas carreiras trouxeram importantes influéncias para
o trabalho de gestdo na escola. Essas consideragdes ratificam a visdo sobre o que

Watson (2001) identifica como uma caracteristica do “gestor emergente”, a saber, a
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dificuldade de se identificar um momento obvio em que um individuo “se torna” um

gestor (grifos do autor).

Entretanto, 0 momento em que esses individuos assumem a funcao nao os priva de
uma continua aprendizagem, mas 0s leva a uma maior consciéncia sobre a
possibilidade de trazerem para o trabalho de gestdo aquilo que fora aprendido
anteriormente (WATSON, 2001). No caso dos entrevistados, a lida com pessoas na
funcdo de pedagogo, professor ou coordenador constituiu maneiras de esses
profissionais se relacionarem com seus pares ja na funcéo de diretores de escola. A
semelhanca da perspectiva sobre a realidade cotidiana na experiéncia gerencial, foi
o enfrentar dessa vivéncia que despertou nesses individuos o entendimento sobre

direcdo de escola como uma construcao.

Eu pude me perceber como gestora com as pessoas e néo sé “eu, gestora!”: “Eu

fazendo!”; “Eu acontecendo [sic]!”. Nada disso! Nunca foi assim [E13]!

Por uma perspectiva mais ortodoxa, ligada a maneira sistémico-controladora de ver
a gestao (WATSON, 2005), ao assumirem 0S seus cargos, os individuos “sao”
gestores — no caso desta pesquisa, desde o inicio do triénio, isto €, em janeiro de
2015. J4 pela perspectiva processual-relacional, compreende-se que esses
individuos foram se constituindo como tal no fazer do trabalho gerencial. Assim, a
aprendizagem cotidiana, socialmente construida, conforme escreve Cunliffe (2001;
2014), foi observada na fala dos entrevistados sobre como eles aprenderam o

préprio trabalho e como avaliam a importancia da formacao continuada.

6.3.2 “Aprendi fazendo”: o conhecimento do dia a dia e a importancia da

formacao continuada

Na fala dos entrevistados, observou-se que pouco se citou a respeito da influéncia
dos cursos iniciais no trabalho de direcdo na escola. Tendo cursado magistério,
pedagogia ou alguma licenciatura, os diretores nao tiveram em sua formacgéo de

nivel superior nada especificamente voltado para a area da gestdo. Assim, quando
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guestionados sobre como aprenderam seu trabalho, as repostas passaram por
aspectos que se repetiram e tendiam a um ponto comum, ligado a aprendizagem no

fazer da gestéo.

E importante enfatizar que essa pergunta foi colocada antes de o pesquisador
mencionar os cursos da politica de formacao continuada oferecidos pela Secretaria
de Educacéo. Embora estes tenham sido citados por algumas, houve unanimidade e
mais énfase em se dizer que o trabalho de gestao de escola foi e é aprendido no dia

a dia.

Ah, eu aprendi na marreta [risos]. Aprendi fazendo. Aprendi a administrar
fazendo... [E7].

[Risos]. E como eu estava te falando: no dia a dia! Entdo, sendo muito honesta,
vocé pode ficar trés anos como diretora, seis anos, dar uma pausa, voltar [...]
todos os dias é que se aprende a ser diretor! Ndo tem [jeito], Vinicius! Nao tem
como! [E15].

[Aprendi] fazendo. Fazendo na prética [E16].
Eu acho que s6 aprende mesmo fazendo [E6].

Fazendo! Na pratica! [...] E a préatica e o conhecimento que possibilitam esse

crescimento enquanto funcéo de gestéo, na funcéo de gestor [E3].

hY

Os pontos destacados pelos entrevistados se referiam especialmente a
complexidade e a imprevisibilidade da escola. Para eles, a funcdo de diretor os
colocava num lugar diferenciado quanto a percepcdo desses aspectos, isto €,
somente no fazer da gestédo é que eles puderam entender melhor que a escola era
um espaco onde situacdes inusitadas se levantavam a todo tempo, desafiando seus

conhecimentos e as instigando a aprendizagem.

Os relatos pontuavam diferentes fatos que fortalecem a compreensdo da escola
engquanto uma organizacdo de situacdes emergentes. Citam-se, por exemplo, casos
de alunos que se acidentam durante a aula ou mostram tragos de que vivem em
situacdes de risco social; de professores e outros profissionais da educacéo que nao

apresentam um desempenho satisfatério ou geram conflitos e constrangimentos na
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unidade de ensino; ou de solicitacbes da propria SEME, que muitas vezes
interrompem algum processo importante na escola para o cumprimento de alguma
demanda urgente. Esses movimentos acabam por quebrar a rotina dos diretores e

os desafiam a ter um olhar voltado para a uma gestao de agdes intercorrentes.

Tem trés anos que estou como diretora [sic]. Nunca aconteceu... Ontem a tarde,
as quatro horas da tarde, n6s fomos convocados pela Secretaria de Educacéo
para hoje, ou seja, da noite para o dia, tomar providéncia de uma recomposi¢ao
de diretoria de conselho de escola, junto com o Banco do Brasil, junto com o
cartorio. Entdo, vocé nunca esta preparado para isso. Algumas coisas vocé
aprende, passa por aquilo, ja fica como licdo la para frente. Agora, outras nao!
Entdo o aprender a ser diretor... trés anos, seis anos, sabado, domingo a noite...
[E15].

Durante as préprias entrevistas, o pesquisador precisou lidar com as constantes
interrupgdes. Os telefonemas, os documentos a serem assinados e as chamadas a
reunides que aconteciam durante as conversas sao alguns dos exemplos do que foi

vivenciado nesse processo.

Eu estou aqui conversando com vocé, mas quanta coisa esta acontecendo?! A
professora esta indo embora de férias, vai voltar daqui a pouco para assinar o
livro de ponto [interrupcéo]. Entdo é isso, daqui a pouco o telefone toca, o cara
da Xerox vem instalar a Xerox — porque nos terceirizamos a Xerox — daqui a
pouco o cara vem porgue o bebedouro esta entupido, tem que arrancar o vaso,
tem que assinar o livro de ponto, tem que dar NOA® para o menino que ficou de
recuperacao — quem vai dar sou eu semana que vem. Enfim, tem que preparar...
[interrupcdo]. Entdo, isso € complexidade, ao vivo! Vocé estd vendo! Isso €
complexidade ao vivo! Entdo, entendi, compreendi... fez muito bem porque eu
estava acostumada a uma coisa de cada vez; eu era acostumada a uma coisa
de cada vez! Agora?... E eu ndo imaginava que seria capaz de [gestos confusos]
assim... Tudo! [...] Entdo, desconstruiu... € eu acho que se eu sou uma pessoa

melhor hoje [...] na minha vida pessoal e profissional [E1].

5 Nova Oportunidade de Aprendizagem
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A imprevisibilidade percebida até aqui € comentada por Lick (2009) e Paro (2015)
como um elemento de ampliacdo de horizontes do trabalho da gestao escolar; e, a
maneira como os diretores escolares da rede de Vitéria desenvolveram formas de
lidar com as situacbes emergentes se assemelha aquela criagdo constante de
conhecimento citada por Gherardi, Nicolini e Odella (1998), na qual as negocia¢cbes
e interac6es ajudam a compor o processo de aprendizagem no dia a dia — lived and
living experience — da organizacdo (BRANDI; ELKJAER, 2011).

Os efeitos dessas necessidades emergentes estdo justamente na busca desses
diretores de se cingirem de conhecimentos que pudessem contribuir para sua
gestdo. Em algumas vezes, essa construcdo foi cercada pela percepcdo de que,
para exercerem a funcéo, eles deveriam estar atentos as relacbes com os demais
profissionais da escola. Embora pudessem, legalmente, fazer certas intervencdes, a
preferéncia foi por observarem, conversarem, ouvirem e se utilizarem dos meios
democraticos para saberem o qué e como fazer. Ou seja, a aprendizagem desses
profissionais passou por um processo de “observar o outro”, “observar quem sabe”.
Citou-se como exemplo a relagdo com o0s secretarios escolares, professores e

pedagogos.

Eu tive muitos parceiros bons; [...] e ai, na medida que eu fui fazendo meu
trabalho [sic], eu fui me envolvendo com essas pessoas; e ai o trabalho foi
fluindo [...]. Pedia sempre ajuda, ndo assim diretamente: "Ah! Vocé pode me
ajudar nisso?". Ndo! Eu via as pessoas; as pessoas opinavam; eu captava e eu

ia seguindo adiante. Eu achei bacana fazer desse jeito [E13].

A necessidade de dar respostas rapidas ao cotidiano da escola diante das diferentes
areas que demandavam sua atencdo influenciou fortemente a aprendizagem dos
diretores. Além das trocas com outros diretores (como sera discutido na se¢ao 6.5),
0s entrevistados destacaram a importancia da dedicacdo ao estudo paralelo ao
exercicio da funcdo, como a realizacdo de cursos, conhecimento das legislacdes e

outras leituras como parte fundamental para a vivéncia do cargo.

Eu sempre gostei, assim, de estudar [...]. Vocé aprende fazendo e estudando.
Também vocé ndo acha que vocé entra aqui, que vocé ndo pode pegar um livro,

um texto para ler. Vocé tem que pegar o texto, tem que buscar alguma coisa por
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fora, sendo vocé fica ali naquela rotina massificada. Vocé tem que buscar um

extra; e eu sou muito curiosa! Eu gosto de aprender! [E16].

[Existe] a questdo do trabalho em si, das regras da prefeitura, das resolucoes [...]
pra vocé trabalhar dentro da proposta da prefeitura. Vocé vai aprendendo,

destrinchando, lendo, adequando, mudando, né?! [E2].

LA

Quando vocé fala: “custeio, capital...”, “vocé tem tantas contas...”, “Meu Deus! Eu
nao vou dar conta! Ndo sei fazer isso!”. Ai vocé vai se apropriando. Como vocé
se apropria? Vocé lendo, vocé conhecendo a legislacdo. Acho que um diretor,
ele tem que ter a legislacdo sempre ao lado dele. Porque vocé tem que saber o

gue a legislacao te permite, pra vocé conseguir fazer uma boa atuacao [E3].

Na verdade, também tenho curso de gestdo, né?! Eu fiz pés-graduagdo em

gestao publica [...], fiz o curso de gestéo. Isso me ajudou [E7].

E possivel notar nas falas que, em muitos momentos, a busca por conhecimentos se
dava em resposta a uma constante atencdo em se realizar um trabalho
administrativo eficaz e legalmente adequado. Houve recorréncia especialmente a
respeito da dimensdo financeira, sobre a qual os diretores demonstraram
preocupacdo de saber o que poderiam comprar a medida que surgiam as
necessidades, como poderiam executar essas compras e como fariam a prestagcéo

de contas.

O misto da complexidade da gestdo escolar — de constantes situagcdes emergentes —
com as preocupacdes inerentes ao dever de fazer tudo corretamente, dentro da
legislacdo, parece fomentar a busca continua desses profissionais pelo
conhecimento durante o processo de trabalho. Isso reflete o que Silva (2008)
comenta quanto a dimensdo subjetiva da aprendizagem gerencial, na qual
sensacdes, medos e as experiéncias influenciam esse desenvolvimento e, ao
mesmo tempo, é influenciada pelo contexto social. No caso dos entrevistados, essa
influéncia vinha, por exemplo, das aflicbes com a prestacdo de contas, da
responsabilidade de manter a escola em ordem e da necessidade de lidar e mediar
os conflitos. A aprendizagem para esses profissionais se tornava urgente todos 0s

dias.
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Nesse ultimo ano, entdo, ndo tem um s&bado [sic] que eu ndo venha pra ca me

debrucgar nisso aqui: contabilidade [risos] [E4].

Eu gosto muito do aprender. Esse meu aprender, eu acho que ele me move ele
me desafia, e eu sou movida um pouco pelo desafio. O conflito do cotidiano, ele
me move porque o conflito, ele me faz pensar: "qual vai ser a minha atitude
diante de uma situacao conflituosa com o préprio coletivo?". Ndo saio tomando
as decis@es por impulso, mas recuo, reflito, retomo, dialogo, acrescento, escuto
a minha secretaria, levo para a Secretaria de Educacao as minhas dificuldades,

para fazer esse processo de constituicdo mesmo [E11].

Assim, reconhecer a necessidade da construcdo de conhecimento no dia a dia € um
ponto comum entre os entrevistados. Quando questionadas sobre a importancia de
formacao continuada, houve unanimidade em se valorizar esse processo, ainda que
houvesse divergéncia sobre seu significado. O que mais se citou a respeito foi a

resposta a ocorréncia de mudancas na educacéo, legislacdes e sociedade em geral.

A formacgdo continuada para o diretor e também para os profissionais [da
educacao] é de suma importancia, porque a educacao é dinamica; ela é viva; e
ndo podemos ficar estagnados, porque nés estamos trabalhando com seres
humanos que vivem dessa sociedade ai, de constante mutacdo. Entéo, de fato,

€ necessario ai essa atualizacao [sic], ver as tendéncias da educacéo [E14].

Acho que formacdo é tudo na vida de um profissional é tudo porque as coisas
mudam muito. Surgem coisas novas, coisas que Sao interessantes, que Sao
bacanas; e é importante estar antenado com tudo que esta acontecendo. Entéo,
formacdo continuada ndo pode deixar de ter [sic] independente de qualquer
coisa, o funcionario tem que estar buscando, ndo s6 esperando pela Secretaria
de Educacéo; [precisa] saber estar buscando também, paralelo a isso, a sua
formacdo; porque vocé sO cresce enquanto profissional se formando, se
aperfeicoando, buscando mesmo! Isso melhora o seu dia a dia [em] cem por
cento [E10].

Foram comentadas também as mudancas nas legislacdes municipais e alteracdes
nos curriculos como elementos de impacto na Secretaria de Educacdo que,
consequentemente, interferiiam no andamento do trabalho na escola e, de acordo

com os entrevistados, fortaleceriam a importancia da formacdo continuada para a
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gestdo escolar no municipio de Vitéria. Aparentemente, a perspectiva dos diretores
sobre formacgéo continuada se assemelha aquela citada por Gatti (2008), tida como
um requisito para a permanéncia no universo profissional. Assim, 0 posicionamento
dessas gestoras vem também ao encontro da ideia de efemeridade do
conhecimento enquanto uma catalisadora de adequacao ao mundo profissional para
a continuidade do exercicio de uma funcdo (HECKERT, 2004).

Para os entrevistados, a formacgéo continuada os coloca numa posi¢cao de entender
melhor seu préprio cargo, de conhecer as suas atribuicbes e de aprender a lancar
mao de mecanismos que as auxiliem nos processos democraticos de decisdo e na

gestdo administrativa, pedagogica e financeira da escola.

Embora esta pesquisa procure fazer separacéo de falas, categorizando os aspectos

7

da aprendizagem dos diretores, é importante salientar que o0s entrevistados
demonstraram haver diversos fatores que se correlacionam entre si e apontam para
diferentes possibilidades no exercicio do cargo. Nao é possivel estabelecer o grau
de influéncia que cada um possui no fazer da gestdo escolar. Os ja citados
elementos pré-gestdo e o conhecimento construindo na préatica podem ser unidos

aquilo que foi constituido por meio da formagéo continuada.

Essa formacéo [a da SEME] foi joia, e eles estdo sempre |14 também a disposicéao
para qualquer coisa que a gente pede [...]. Agora, existe a outra formacao que &
a sua, né?! Que é o seu tempo, a sua hora, o seu momento, o conhecimento
prévio que vocé ja traz que vai assimilando todos esses conhecimentos novos.
Entédo, a formacado continuada, aquela que € programada, planejada pelo 6rgédo
central, ela € muito valida no sentido orcamentario-financeiro, mas no sentido
das relagfes, a gente vai se a gente se colocar numa pré-disposi¢éo a aprender,
e € isso que eu acho bacana da funcédo de diretor: ou a gente se coloca para
além das formagfes continuadas que precisa, que precisa existir [sic]... existe
um outro tipo de formacao, que € uma formagédo que segue & margem, mas que
vocé tem que ter olhos para ver. Como diz Saramago: “se puderes olhar, vé; se
puderes ver, repara”. Vocé tem que perceber que, a margem da formagéo
oferecida pela instituicao [...], existe outra formacdo que vocé sé vai enxergar se
vocé puder ver e puder dar conta dela, que é aquela que vai te modificando por
dentro, que vai desconstruir padrées e modelos. Essa é a formacdo que é uma

formacgao mais profunda [E1].
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Esta ultima fala representa bem o que os entrevistados demonstraram sobre a
compreensdo da expressido formacdo continuada. A semelhanca do que cita Gatti
(2008), o pensamento oscila entre a politica da Secretaria de Educacéo, isto €, 0s
cursos estruturados e formalizados, e a¢Bes de formacédo ligadas a aprendizagem
que ocorrem nos processos do cotidiano escolar. Essa variagcdo da suporte aos dois
aspectos identificados nesta pesquisa como relevantes para a aprendizagem desses
profissionais: a formacédo continuada da SEME e o Forum de Diretores, discutidos

respectivamente nas duas proximas secoes.

6.4 FORMACAO CONTINUADA DA SEME

Esta secdo descreverd a operacionalizacdo dos cursos referentes a politica de
formacao continuada da Secretaria Municipal de Educacéo de Vitéria, oferecidos no
triénio 2015-2017. Para essa descri¢do, serdo consideradas as falas das entrevistas
realizadas com as integrantes da SEME e também os documentos apresentados
pelo 6rgdo. Também se vera aqui uma intercalagdo com a visdo dos diretores a
respeito desse processo, a fim de se compreender os impactos da formacéo para o
trabalho desses profissionais.

6.4.1 Formacdao de diretores: a proposta

Os cursos oferecidos pela SEME aos diretores da rede de municipal de Vitéria no
triénio 2015-2017 — sob o titulo de “Formacado Continuada” — foram realizados por
uma coordenacdo que incluiu a Geréncia de Formacdo e Desenvolvimento em
Educacao (GFDE) e a entdo Geréncia de Gestdao Democratica (GGD). A base para a
oferta desses cursos foi construida em um documento denominado “Projeto
Formacao de Diretores — 20157, cujo conteudo esta relacionado aos objetivos entédo

pretendidos para as a¢0es formativas no ano de 2015.
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Por meio desse documento, defendeu-se uma proposta que visou ofertar aos
diretores auxilio para responderem ao cotidiano e também a possibilidade de
desenvolverem habilidades de planejamento, lideranca e apresentacdo de
resultados pedagogicos e administrativos, com vistas a participagdo da comunidade
escolar. Os estudos teriam foco na realidade da gestdo escolar de Vit6ria, com o
intuito de melhorar a qualidade da educacéo e os processos de gestdo democratica
(VITORIA, 2015a).

Salienta-se que a proposicéo tem base legal prevista no Artigo 60 da Resolugcéo N°
07/2014, do Conselho Municipal de Educacéao de Vitéria (COMEV):
Art. 60 - A Secretaria Municipal de Educacdo promovera, apds o periodo de
transicdo da gestdo [...] curso de formagdo para os Diretores eleitos (as)

dentro de um Programa de Formagdo Continuada, com acompanhamento
do Conselho Municipal de Educacéo (VITORIA, 2014).

Assim, a SEME, em articulacdo entre GFDE e GGD, procurou planejar a agenda
formativa do triénio 2015-2017 com um pensamento voltado a suprir a falta de
informacdes que o diretor recém-eleito tinha quanto ao trabalho de gestédo escolar no

municipio, logo apds assumir o cargo.

Naquele momento, [...] ndo tava no processo de candidaturas [sic]. Eles se
candidataram, e ai jA eram os diretores eleitos [...]. Como esse processo inicia,
as vezes, sem a pessoa ainda saber 0 que que é a escola [sic], fica muito sem
estabelecer conexao com o vivido. [...] Como foi no inicio do ano, a maioria deles

ndo tinham tido contato com a escola [S1].

[...] Foi pensado o que que seria importante de estar colocando para o diretor
[sic], principalmente para aquele que estava na primeira gestdo, que estavam ali
entrando no sistema. Eram professores de sala de aula, que ndo tinham nocéao

de sistema, de como funciona uma gestao da escola, a quem procurar... [S5].

A ideia era desenvolver tematicas que envolviam desde informacdes basicas do
sistema escolar até as dimensfes ligadas ao cotidiano do diretor. Segundo a
entrevistada S6, essa perspectiva foi resultado de um forte desejo da administracao
municipal de resgatar a importancia desse processo e de corrigir fragilidades
resultantes das mudancas de gestéo, ligadas a interrupcdo de ciclos por motivos

politicos. De acordo com ela, aguele momento foi o de identificar essas fragilidades
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e trazer o diretor para o contexto vivido na educagcdo municipal. Para isso, seria
necessario realizar uma formacéo caracterizada por uma boa comunicacao e por

uma aproximacéo com as necessidades peculiares da rede.

[...] As vezes, vocé contrata uma empresa ou alguém que tem cursos especificos
pra fazer isso, mas eles se apresentam distantes da realidade, das coisas do
municipio, né?! Entdo, assim, uma coisa que a gente sabe que comunica
bastante, que agrada — porque ta [sic] préximo aos diretores de modo geral — é
buscar trazer pessoas com a maior proximidade possivel do municipio com a
realidade da escola, que tenham essa experiéncia de comunicabilidade. Enté&o,
muita articulagdo... Como que foi feito? Com muita articulagdo, contatos,
esforgos, esforcos institucionais, esforcos particulares, pessoais, pra se
conseguir pessoas. Porque também ndo se tem recurso especifico, com

facilidade pra esse fim; é tudo muito disputado, né?! [S6].

Para a entrevistada S7, essa construcdo resulta de uma trajetéria importante no
campo formativo desde os anos 1990 no municipio de Vitéria até a atual gestao.
Mais recentemente, com os diretores, a formacéo tem sido realizada por meio de

parcerias como, por exemplo, com a universidade.

Nés trouxemos aqui uma diversidade mesmo; a gente trouxe aqui profissionais
de muitas areas também para néo ficar s6 com o nicho da area de educagédo. A
gente contou com o grupo da Administracdo da Universidade — o que foi novo,
porque, até entdo, éramos mais restritos ao Centro de Educacdo [...]. Trouxemos
também a area de jornalismo [...] e, 6bvio, [do Centro] de educagéo, que eles
SA0 parceiros nossos em todas as suas pesquisas e estudos do ponto de vista
educacional. [...]. Nés tivemos o grupo de pesquisa no campo da Educacéo
Especial [...]. Entdo, assim, abrir esse escopo foi muito bacana pra nés, foi muito
bom [S7].

Com esses pensamentos, foram tracados objetivos para o projeto de formacao a

partir de 2015, a saber:

Geral:
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Possibilitar aprofundamentos tedrico-metodoldgicos sobre 0s
processos/praticas de gestdo administrativa e pedagdgica, enquanto
elementos presentes no contexto escolar.

Especificos:
| — Apresentar a estrutura e funcionamento da SEME;

Il — Possibilitar a compreensdo das responsabilidades administrativas e
pedagdgicas inerentes ao processo de gestdo compartilhada;

Il — Compreender o gerenciamento, eficaz e adequado aos fins da
educacdo, seus recursos humanos, materiais e financeiros (VITORIA,
2015a, p.3).

Para o cumprimento desses objetivos, a formacao foi dividida em trés etapas: na
primeira, seriam ofertadas palestras durante a primeira semana do més de janeiro
de 2015: as chamadas “mesas de dialogo”; a segunda seria composta por oito
encontros mensais; e a terceira seria um seminario de imersdo. Essas etapas serao

comentadas a sequir.

6.4.2 Primeira semana: a “enxurrada” de informagoes

A primeira etapa da formacao oferecida pela SEME foi proposta para ser ministrada
no periodo de 05 a 09 de janeiro de 2015, com carga horaria total de vinte horas.
Justificou-se 0 uso desse interim pelo fato de este ser considerado o momento
propicio, uma vez que o més de janeiro era aquele previsto para a nomeacao dos

diretores eleitos, que também coincidia com as férias escolares (VITORIA, 2015a).

O inicio se deu no auditério da Prefeitura Municipal de Vitéria (PMV), no dia 05 de
janeiro, das 14h as 18h. Ap6s a acolhida dos diretores, a Secretaria de Educacéo
ministrou a primeira palestra com o tema “A gestdo da politica educacional do
municipio de Vitoria e a interface com as demais politicas”. Depois, a Secretaria de
Gestao Estratégica palestrou sobre “A gestdo estratégica da cidade de Vitdria e a
interacdo com a educagao”; e, logo apds um intervalo de quinze minutos, o tema
“Gestao escolar e suas dimensdes: entre o prescrito e o encarnado” foi apresentado
por um professor do Programa de Pds-Graduagdo em Administracdo (PPGADM) da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) (VITORIA, 2015b).
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Neste mesmo dia, foram apresentados indicadores relacionados ao desempenho da

rede municipal de Vitoria e informacdes referentes ao Orgéo Central, a saber:

- A estrutura da SEME, considerando suas subsecretarias, geréncias, coordenacdes

e 0 numero de escolas do municipio;

- O orcamento destinado a educacdo do municipio, incluindo os tipos de despesa

(gastos com pessoal, investimentos e custeios);
- A descricéo das acdes de programas de aprendizagem e gestao;

- A apresentacao de principios e valores éticos da gestao publica e de principios

educacionais;
- A descricdo do papel do Orgéo Central;

- A apresentacdo de resultados, tais como: indices de aprovacao, reprovacao e

abandono escolar no Ensino Fundamental,

- Os comparativos de resultados do municipio em relacdo as provas nacionais;

- A descricdo dos conceitos, da importancia e dos objetivos da gestéo escolar; e
- A apresentacao do calendario escolar de 2015.

Depois do primeiro dia, as demais ac¢bes formativas daquela semana foram
realizadas no espaco de uma faculdade privada do municipio. O turno da manha (de
8h as 12h) foi destinado aos diretores dos CMEI’'s, enquanto o turno da tarde (de
13h30min as 17h30min), aos diretores das EMEF’s (VITORIA, 2015c).

Tudo se repetia para 0s mesmos grupos, mas com cuidado de trazer sempre
elementos que estivessem afinados com aquele contexto de gestdo de criancas

pequenas e de criancas maiores [S2].

Os trabalhos realizados nesses quatro dias foram nomeados “mesas de dialogo” e
consistiam em palestras ministradas principalmente por profissionais lotados no
Orgéo Central. A estes eram destinadas as duas primeiras horas do turno para a

ministragdo das palestras. Apos o intervalo de trinta minutos, o restante do tempo —
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uma hora e meia — era destinado a chamada “interacdo com a plenaria”, que
consistia em um momento de perguntas e debate entre os palestrantes e o0s

diretores.

NOs tivemos uma série de colaboradores nesse processo [...]. Eles sempre
traziam elementos mais sobre o ponto de vista conceitual, académico, dos
estudos e da pesquisa; e o0 debate da prética eles traziam sob o ponto de vista
do dialogo que era feito posteriormente, a cada grande debate [S7].

Tinhamos o tempo da apresentacao e tinha o tempo também do debate [sic];
gue ai os diretores poderiam estar interagindo com os palestrantes, né?! Entao
foi muito rico, assim... muitas coisas ali também que os diretores novatos tinham
de duavidas, ou entdo de sugestdes de melhorias na Secretaria, também serviu
[sic] para uma avaliagdo nossa, 0 que a gente esta precisando de melhorar pra

estar assessorando a escola, né?! [S5].

Os dias dessa primeira etapa de formacdo foram separados por eixos, ou seja,
grandes areas relacionadas as dimensdes da gestdo escolar do municipio de Vitdria.
Assim, os seguintes temas foram distribuidos nos quatros dias (06 a 09 de janeiro):
“‘Gestdo da aprendizagem e avaliagdo educacional’, “Gestdo democratica e
planejamento educacional’, “Gestdo administrativa, infraestrutura e recursos

financeiros” e “Gestao de pessoas, cultura e clima organizacional”.

Os assuntos abordados nessas palestras eram variados e abarcavam elementos da
vivéncia de um diretor escolar: composicdo de conselhos de escola, servicos de
cartorio, servicos de banco, gestdo de pessoas, patrimdnio, verbas, questbes

administrativas em geral, entre muitos outros.

Nessa semana, nds elaboramos uma ementa para cada um desses eixos. NOs
tinhamos uma pessoa... Uma mediadora; e essa mediadora abria um pouco ali o
momento do eixo, sinalizando para onde que a discussdo desse eixo pretendia.
Vamos dizer assim: “o grande objetivo desse eixo é discutir isso...”; trazia alguns
dados, alguns elementos, coisa de cinco a dez minutos; menos de dez minutos
mesmo. Ai vinha uma pessoa, que nés decidimos em conjunto, que falava com
mais profundidade acerca desse tema; fazia algumas provocacdes em cima

desse eixo [...]. Ent&o, ficou mais ou menos nessa organizagao [S2].
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Os integrantes da SEME relataram que foram realizadas diversas reunides de
planejamento conduzidas pela GFDE e GGD, mas com a participacdo de outros
setores do Orgdo Central — isto é, de profissionais tidos como referéncia para
assuntos diversos, o que incluiu gerentes, coordenadores e técnicos — e também de

diretores.

Nés também ouvimos os diretores que estavam findando a gestdo. NOs ouvimos
0s gestores que estavam finalizando duas gestbes e que ndo podiam se
candidatar mais. Ndés ouvimos os diretores que tinham tido a primeira

experiéncia também e quais sdo os desafios que eles tiveram [S3].

A gente tem uma parceira bem bacana com a Universidade Federal. Entdo, nés
fomos buscar alguns parceiros para que nés pudéssemos trazer esse primeiro
momento, essa fala [...] de pessoas que nds temos conhecimento [de] que
dominam o assunto [...]. Ai a gente trouxe, entdo, pra essas mesas de dialogos
palestrantes que pudessem estar dialogando sobre essas dimensdes; e também
faziam parte das mesas gerentes aqui da Secretaria Municipal de Educacdo que
dominam... e ai, nés temos na geréncia administrativa e financeira... nés
levamos pessoas que pudessem contribuir. Na geréncia de gestdo pedagogica
também, a gerente foi, tanto da Educacao Infantil como de Ensino Fundamental,
que também fizeram parte da mesa de didlogo nessa dimenséo pedagodgica. E
também, aqui na geréncia administrativa, nés tivemos gerentes que pudessem
estar contribuindo, e assim nds formamos essa semana que foi muito bacana. E

muita coisa [S4].

Foi tudo coletivo, ta?! Indicavam tudo: “N&o... fulano, vocé faz assim”... as
vezes... “Ah, ndo. Nao vou ficar bem falando esse negécio ndo. Me muda de eixo
[sic]. Eu fico melhor no outro eixo” [...] A gente ia se identificando com aquilo que

a gente pesquisava mais, né?! [S2].

Trazer as equipes de outras geréncias da SEME foi uma tentativa de se buscar por
uma representacao de cada dimensédo com a qual o diretor viria a lidar durante os
trés anos. Foram identificadas, por meio desses setores, as informagdes que eram
consideradas muito importantes sobre o funcionamento da secretaria. A ideia era
trazer uma visdo macro que pudesse descrever o desenho organizacional e a fungéo

de cada area da SEME, de maneira que os diretores pudessem identificar a quem
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poderiam recorrer para sanar suas duvidas, conhecer prazos, buscar a solucdo de

problemas e receber orientacdes diversas.

A gente também precisava de contextualiza-los como é que funciona a secretaria
[...]. Sdo profissionais que estavam dentro na sala de aula, ou coordenando os
professores, ou na coordenacdo de turno [...] ou como pedagogo, e nao tinha

[sic] essa dimens&o desse contexto mais ampliado [S3].

Para essas reunides de planejamento, foram trazidos pelos representantes das
geréncias os materiais produzidos no dia a dia da SEME - tais como apostilas,
oficios, pareceres e orientacbes, 0s quais continham as informacdes sobre a
dindmica de cada setor — e também materiais produzidos exclusivamente para a
apresentacao durante a formacgdao, incluindo legislacdes. Todos esses materiais e 0s
planos para a formacédo foram apresentados por meio de um projeto, submetido

entdo a Secretaria de Educacéo para a aprovacao.

Diante disso, esses materiais e apresentacdes foram concentrados em um pen
drive, que foi entregue a cada diretor que participou da formacdo. Nesse dispositivo,
havia uma pasta para cada geréncia, com apresentacdo de slides, videos utilizados

durante a formacéo, legislacdes e outros documentos de orientacao.

A gente recebeu uma chavinha® pen drive [...]. [Se] vocé teve dlvida, vocé vem
agui nessa chavinha. Entdo, vocé procura que vocé acha tudo: davidas

técnicas... Esse telefone liga para todos os setores e resolve diretamente [E16].

7

O que se observa até aqui a respeito da primeira semana € uma aproximacao
conceitual de uma visdo sobre formagéao continuada ligada a aspectos cognitivos.
N&do se trata do que pensam os integrantes da SEME, mas das caracteristicas que

marcaram o processo desenvolvido por eles durante aqueles cinco dias.

Ora, este caso, a exemplo do que comenta Gatti (2003; 2008), parece ser aguele em
que a estruturacdo e a formalizacdo de cursos sdo caminhos encontrados para

suprir os diretores de sua necessidade de formacao continuada. Nota-se que “trazer

6 A entrevistada se referia ao formato fisico do dispositivo USB (Universal Serial Bus) que se
assemelhava a uma chave.
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todas as informagdes necessarias” no inicio das atividades no cargo de diregdo, com
legislacdes e contetudos de contextualizacdo urgente sobre a gestédo escolar, foi algo
marcante daquele momento. Esses elementos das palestras em Vitéria se
assemelham aos aspectos de tentativa de reconducéo de racionalidade e producao
de dominio de novos conhecimentos e mudancas das maneiras de agir por meio de
acOes pontuais ndo inseridas em um processo — as quais, comumente, também se

da o nome de formacao continuada.

O conceito de aprendizagem aqui parece ser pautado numa perspectiva de bases
psicoldgicas, com atencdo e prioridade a transmissdo de conhecimento (HUBER,
1991; SCHULTZE; LEIDNER, 2002). Ainda que os elementos de participacdo de
alguns diretores durante a construcdo do projeto formativo parecam dar a formacao
continuada da SEME um caréter social, ainda prevalece a ideia de um conhecimento
codificavel, universal, que pode ser produzido, reproduzido e consumido por meio de
representacdes cognitivas (GHERARDI, 2000; CHIVA; ALEGRE, 2005).

Também fez parte da primeira etapa um momento para a avaliacdo da formacao
continuada pelos diretores. Estes receberam um formulario (ANEXO 1) no qual
poderiam sinalizar sua opinido e percepcao a respeito da metodologia e conteudo,
além de deixar sugestfes para futuras tematicas. Dos 102 diretores participantes, 71
devolveram o instrumento e, em sua maioria, avaliaram bem as apresentacdes e as

interacBes nas mesas de dialogo (VITORIA, 2015d).

A avaliacdo positiva dos diretores sobre essa primeira etapa da formacdo se
confirmou nas entrevistas. Aqui € importante destacar, primeiramente, que durante
as conversas com 0 pesquisador, os entrevistados, em sua maioria, davam a
entender que tinham uma boa relacdo com os técnicos e membros das equipes da
SEME. Para eles, essas pessoas sempre mostraram solicitude sobre qualquer
davida ou problema que os diretores enfrentem no dia a dia. Essa visao, de certa
maneira, parece ser reforcada quanto a percepcao deles sobre a organizacdo das

acOes formativas, sobretudo da primeira etapa.

As equipes foram elogiadas pela parceria com a Universidade e pelo cuidado na
escolha dos temas que, para eles, abarcaram o0s pontos mais importantes do

trabalho do diretor na escola. Contudo, 0 mesmo ponto de valorizagédo parece ser a
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fragilidade do método de formacao oferecido pela SEME. Num primeiro momento, o
pesquisador teve certa dificuldade em perceber que as maneiras diferentes de os
entrevistados falarem — alguns dando peso negativo e outros, positivo — na verdade,
acabavam por se coincidir em um ponto comum: a ideia de “visdo geral” da gestao
escolar do municipio e da estrutura da Secretaria de Educacdo. Percebeu-se,
depois, que este ponto se destacou como um aspecto de superficialidade, a despeito

da postura de aceitacdo dos entrevistados a acao formativa da primeira etapa.

Eu avaliei como muito positivo para mim. [A formac¢édo] me deu muito suporte a
nivel de trabalho [sic]. Eu acho que ali, naquele momento, a gente entendeu o
processo: 0 que a Geréncia de Recursos Humanos tinha para nos oferecer; o
gue a Geréncia Financeira tinha a nos oferecer; o que a Geréncia Pedagdgica
tinha enquanto proposta para questdo de conhecimentos [...] de pessoal [...] 0
que que poderia ser ampliado; o que que a gente sabia que ndo seria ampliado
[sic]. Penso que uma coisa perpassou talvez dentro da questdo da formacao:
[que] a gente talvez, assim, ndo dé conta de absorver tudo dentro de uma
semana, mas a gente teve uma ideia de como seria estar gestor dentro da

unidade através da formacao [E11; grifo nosso].

E uma pena que so teve aquela [sic], para vocé imaginar, assim, tentar mensurar
a importancia! Aquela ali foi quando a gente teve uma visdo de que recurso da
escola... Outras dimensfes da escola perpassam... Uma série de coisas! Entao,
ali, a gente teve uma visdo bem clara, uma visdo geral, onde foi uma enxurrada

de informagéo! [E15].

Olha, como eu falei, [a formac&o] é importante; precisa acontecer. Foram varios
dias, e, ainda assim, se vocé for olhar pela rotina da escola, pela complexidade,
ainda é pouco. Entendeu? Teria que ter mais tempo pra destrinchar cada item
gue eles colocam la, de patrimdnio, de verba, de RH, de pedagdgico... Que eles
vao dividindo... Da educacao especial, do tempo integral. Entdo sao varias
janelinhas que eles colocam duas ou trés horas de formacado, que acaba sendo

pouco pra quem esté iniciando. E pouco, né?! [E2)].

Olha, [sobre] a formacédo do inicio, eu tenho umas criticas a ela [...]. [Foi] uma
fala muito rasteira [...]. Quem esta assumindo e que ndo conhece o sistema [...]
ndo se formou. Nao teve muito tempo de formacao [sic], assim, que qualificasse

as pessoas de tomar algumas decisbes em suas escolas. Porque foi muito
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dividida. Cada pessoa falava um pouquinho. Ou seja, quiseram mostrar o
funcionamento da Secretaria de Educacdo, mas de uma maneira muito rasteira,

superficial, sem muita profundidade [E5].

A postura dos entrevistados foi a de elogiar a organizacdo, mas estes também
demonstraram que o contetdo das palestras daquela etapa ainda estava distante da
complexidade que viviam. Houve muita recorréncia em se afirmar que aquela
semana foi importante para os novatos, isto €, para aqueles que estavam em seu
primeiro triénio como diretores. A atitude positiva de ter uma visdo geral sobre o
funcionamento da SEME pareceu muito mais uma forma de alivio por iniciarem a
gestdo sabendo onde e quem procurar para resolver um problema do que satisfacéao

por alguma aprendizagem.

Entre os entrevistados de primeiro mandato, percebeu-se ndo somente essa
sensacao de alivio como também uma visdo de que “qualquer coisa” que viesse
para suprir o “vazio” do conhecimento de gestdo escolar no inicio do triénio seria
melhor do que nada, devido ao sentimento de inseguranca tido como normal para
quem esta comecando. Mesmo assim, a sensac¢ao também foi de susto, medo, com
as inumeras atribuicbes até entdo pouco conhecidas pelos novatos. Assim, entre
falas mais modestas e outras mais contundentes, permaneceu algo que pode ser
uma caracteristica marcante daquela semana: a primeira etapa da formacéo
continuada da SEME foi bem mais um momento de contextualizacdo. Apesar de a
primeira etapa ndo poder ser resumida em passagens de slides e entrega simples
de informacdes, esse parece ter sido o fator marcante para aqueles profissionais,

ainda que tenham existido debates e palestras mais teoricas.

Foi bem cansativo por conta da quantidade de informagdo que a gente foi
recebendo [...]. “Agora é o financeiro; agora esse...". Ai, todo dia, vocé tem que
mudar dentro de vocé, e, muito das coisas que foram faladas de forma muito
global, a gente sé foi ver na pratica depois. Falavam de coisas que eu nunca
ouvi falar, imaginar. Porque [na] minha experiéncia enquanto professor, nao
tinha acesso aquela informagéo [sic], aquele tipo de trabalho e ai quando
chegava aqui: "Nossa! Era isso mesmo que estava falando?" [..]. As
informagfes sdo muitas! Vocé tem que voltar nos slides, nos registros escritos,

para vocé ndo se perder, porque no primeiro momento, naqueles cinco dias, foi



bem forte!l Muita informacado! Informagdo! N&o conhecimento! Informagéao!
Porque a informacéo, dependendo da quantidade, vocé pode deletar; vocé
cansa! Mas a formacédo, em termos de crescimento profissional mesmo, vocé
ingere, mastiga, engole. Mas a informacéo ndo: é s6 pa! Pa! Pa! P4! [como uma
metralhadora]. Entdo, naquela semana foi mais informacdo. Por isso que eu

achei cansativo [E13].

dominavam.

Eu ja tinha uma experiéncia, mas, para quem comeca uma experiéncia inicial, &
fundamental! Ela abre um leque no processo de discussdo quando vocé comeca

0 ano letivo! Ela é primordial! [E11].

Muita coisa ali eu ja tinha visto no primeiro mandato meu. Foi s6 mesmo a
guestdo de a gente estar reforcando aquilo que ja tinha sido passado no
primeiro, um reforgo. [Mas] houve sim alguns temas além daquilo que a gente

tinha visto no primeiro mandato [E4].

E o que eu estou te falando: para quem ja tinha uma certa experiéncia [sic], as
vezes, se tornou um pouco repetitivo; mas eu sou uma pessoa que eu gosto de
aproveitar, gosto de estar aprendendo. Achei boa. Achei que os temas eram

pertinentes. Logico que para 0s novatos, muito mais! [E12].

palestrantes e o trabalho de gestdo escolar.

Eu acho que poderia ser um pouco mais objetiva, centrada mesmo nhas

atribuicdes do dia a dia do diretor. De que forma? Com objetivos mais concretos,
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Enquanto para os novatos, essa etapa foi um misto de boa aceitacdo — pelo tipo de
informacéo oferecido — e de temor — devido ao “peso” do cargo — para 0s veteranos,
isto €, para quem tinha mais de um mandato, o carater informacional daquela
semana trouxe a sensag¢ao de que havia muita coisa sendo repetida e poucas
novidades. Os entrevistados veteranos destacaram a importancia dessa etapa para

0S novatos, mas, para si mesmos, entendiam como algo complementar aquilo que ja

A guestédo da superficialidade foi destacada tanto em relacdo ao contetdo quanto a
propria metodologia, isto €, a ministracdo de palestras e a abertura para o debate
(esta ultima sera comentada na proxima subsecéo). Nao se tratava de reclamar do

gue fora feito, mas de sentir falta de uma proximidade entre as falas dos
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com exemplos mais concretos. Por exemplo, quando eu estava falando com
vocé da parte financeira, acho que poderia trazer, mostrar, sem nome de escola,
fazendo, assim, uma simulagdo: “Como vocé vai fazer uma compra na escola?
Como é que vocé vai saber se é custeio ou se é capital? Como que vocé faz?”.
Porque, por exemplo, eu fui eleita diretora, mas eu ndo sabia desses
pormenores, entendeu? Entdo, tudo isso te assusta. Da mesma forma, podia ter
uma geral... Nao estou desqualificando a formacgédo. Quem sou eu?! Ela foi boa?
Ela foi! Mas poderia conciliar, além da teoria, a questdo dos exemplos préaticos
mesmo, que mais assusta, assim, as pessoas... igual eu, que estava iniciando o

mandato, que nunca tinha sido diretora. Enfim. E isso que eu penso [E3].

Eu avalio como... € um ganho cognitivo mesmo, pra vocé ter um embasamento
tedrico, pra vocé ter uma outra visdo, mas o dia mesmo... 0 dia a dia da escola,
ele estda amarrado [...]. A formag&o contribui muito, mas ainda acho que esta
longe da realidade da escola [E6].

Novamente, é perceptivel aqui certo distanciamento daquele conceito de formacao
continuada que valoriza os aspectos de dinamicidade do trabalho gerencial na
escola. As falas dos entrevistados sinalizam um processo dissociado dos elementos
reais da gestdo escolar (HECKERT, 2004) pelo qual esperavam os diretores. Uma
das caracteristicas desse tipo de formacdo continuada € o que Heckert (2004)
pontua a respeito do uso de técnicas e aquisicdo de materiais de capacitacao, tais

como o ja citado pen drive entregue pela organizacdo da SEME aos diretores.

Sob a luz dos comentarios de Lick (2000), esse seria justamente o ponto critico da
formacao de diretores em Vitéria. Ora, ainda que o planejamento tenha contado com
a participacao de diretores antigos, 0 processo ainda ndo se mostrou capaz de ser
desenvolvido durante o trabalho, como defende a autora. Isto €, ha pouca
valorizacdo as mudancas emergentes da gestdo e, na metodologia de ensino, uma

clara separacéo entre teoria e pratica.

Isso ndo quer dizer, contudo, que ndo houve por parte da SEME preocupacdo em
inserir os diretores nesse processo. Ainda que nao tenha havido uma metodologia
com a oferta de condigcbes melhores de aprendizagem, a organizagao procurou
manter um contato com os participantes que pudesse dar um retorno sobre o que

estes ouviram e sobre o que gostariam de ouvir em futuras a¢des formativas. Assim,
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com o uso desse feedback, o projeto de formacdo continuada avangou para a
segunda etapa, que se iniciou ainda em 2015, com um plano de encontros mensais,

a qual sera abordada a seguir.

6.4.3 Ac0Oes do triénio: palestras, impedimentos e (falta de) comprometimento

A segunda etapa do projeto de formacdo continuada da SEME foi chamada de
“Ciclos de palestras”. Estes consistiram em encontros, realizados em 2015, nos
quais preletores trouxeram tematicas relacionadas (também) aos assuntos
apontados nas avaliacdes dos diretores feitas na etapa anterior (VITORIA, s/d). A
metodologia parece ter sido bem semelhante a da semana inicial, com exposicédo de

um tema e abertura para debate.

NOs tivemos palestras, mas dialogadas. Foi tudo mais nesse estilo mesmo [...].
Foi buscado profissionais [sic] dentro da Universidade Federal do Espirito Santo,
faculdades particulares também. Sempre nessa linha de palestra, mais nessa
linha. Foram temas diversos, temas do interesse deles, temas que eles pediram.
Foram contemplados todos os temas? N&o [...]; ndo por forgca também de
circunstancias. A gente ndo conseguia o profissional, ai vinha uma paralisacdo
no dia que a gente conseguiu; ai teve que cancelar porque aquele profissional
nao estava mais disponivel em outra data. Acontece muito isso. Porque quem
esta no bastidor da organizagdo sabe que ndo é facil. Entdo tem isso também

[sic], que bate contra agenda da pessoa que esta ali [S6].

Assim, sete encontros aconteceram ao longo do ano, com carga horaria entre quatro
e cinco horas cada um, sem separagcdo de diretores por tipo de escola (CMEI e
EMEF).

A primeira palestra aconteceu no més de junho, no auditério da SEME, com o tema
“Plano Nacional de Educacéao e a constru¢ao do Plano Municipal de Educagao”, cuja
ministracdo foi de incumbéncia de uma professora e técnica lotada no Orgédo

Central, com a seguinte ementa:
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A politica educacional brasileira no nivel do novo Plano Nacional de
Educacdo (PNE), decénio 2011-2020; diretrizes, metas e estratégias do
novo PNE; a situacdo da Educacédo Basica no Municipio; perspectivas de
implementacéo da politica para a Educacgao Basica a luz da realidade local.
(VITORIA, 2015a, p. 5, 6).

Em julho, também no auditério da SEME, o tema “Gestao das relagdes interpessoais
no cotidiano escolar’ foi apresentado por um professor da UFES, com a ementa:
“‘Refletir as relagdes interpessoais no contexto da escola publica e possiveis
superacdo dos conflitos existentes [sic], a partir de conceitos de superacéo,

participacdo, autoestima e ética” (VITORIA, 2015a, p. 6).

No inicio de setembro, também por outro professor da UFES, foi apresentada a
palestra “Relagao familia e escola: a busca de novos possiveis”, no auditorio da
Secretaria de Cidadania, Direitos Humanos e Trabalho (SEMCID), com o objetivo de
“abordar a importancia da aproximacado entre familia e escola como forma de

qualificar o aprendizado dos estudantes” (VITORIA, 2015a, p. 6).

A quarta palestra foi ministrada por uma professora’ no final de setembro, no
auditorio da SEME, com o tema “Regimento Comum na organizagao da escola”, e
com a ementa: “Abordar a construgdo do documento orientador da SEME/Central —
Regimento Comum das Escolas Municipais de Vitéria - como aplica-lo no cotidiano
da escola, citando exemplos de sua aplicagéo” (VITORIA, 2015a, p. 6).

O guinto encontro aconteceu também no auditério da Secretaria de Educacao, no
més de outubro, e foi conduzido por uma professora lotada no proprio Orgéo
Central. O tema dessa palestra foi “Avaliagéo Institucional e da Aprendizagem”, com

a seguinte ementa:

A avaliagcdo como processo continuo de crescimento, reflexao, formacgéo e
inclusdo. Dimensdes ensino-aprendizagem, do processo de gestao,
avaliacdo de desempenho. Processo de avaliagdo interno (participagdo da
comunidade escolar) e externa (ANA, SAEB, PAEBES, Prova Brasil e
outras). Andlise dos dados e identificacdo das deficiéncias e o
replanejamento das acdes (VITORIA, 2015a, p. 6, 7).

7 N&o foi encontrada no documento a procedéncia da palestrante.
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Para a sexta palestra, também em outubro, foi trazido o tema “Espacos e tempos da
Escola” para o auditério da SEME. A preletora foi uma professora da UFES,
responsavel por debater sobre a ementa:
Abordar a organizacdo e planejamento dos espacos e tempos da escola na
realizacdo dos planejamentos, nos momentos de estudo/formacdo e
participacdo das familias. Desafios cotidianos em seus processos de gestédo
a ‘“instituicdo” de tempos e espacos de formacdo na escola, de

planejamentos, entre outros que promovam aprendizagens (VITORIA,
2015a, p. 7).

A sétima e ultima palestra realizada no ano de 2015 foi intitulada de “Gestéo
democratica: agdes e representagdes”. Aconteceu no auditério da SEME no més de
novembro e foi ministrada por um professor da UFES, novamente. A ementa
apresentada foi: “Uma abordagem da escola publica enquanto uma instituicdo que

deve primar pela gestao democratica”.

Todos esses encontros foram planejados e previstos no projeto de formacao. A ideia
também era focar em teméticas que abarcassem as situacdes vivenciadas pelos

diretores na escola e atender a demanda de ddvidas recorrentes.

[O objetivo] é aproximar, é discutir e dialogar da realidade que eles vivenciam e
procurar respostas para isso sempre [...] linkado na legislacdo. Porque as
pessoas pensam muito também a legislacéo; € um n6é em algumas situagoes [...].
A gente jamais pensa num encontro onde as pessoas vém e falam para eles.
Entdo tem sempre um momento que estd aberto para debate, para dialogar,
onde eles vao se colocando; eles vao trazer os elementos do dia a dia da escola

para poder fazer a ponte com o que a gente esta colocando como teoria ali [S3].

Segundo a entrevistada S5, ao final de cada ano, ha um momento da Secretaria de
educacdo, no qual projetos e acbes sédo planejados para o ano seguinte com as
devidas adequacdes, baseadas em solicitacdes do Forum de Diretores e em
diagnésticos de assessorias da SEME as escolas. Esse assunto também foi
abordado por S4, que explicou sobre como essas assessorias identificam

necessidades para uma posterior elaboracao de pautas formativas.

Nas assessorias, n0s vamos percebendo como é que esta, o que a gente ja
havia falado nas formacbes [sobre] a parte tedrica, como € que isso esta

acontecendo na pratica; e a gente vem e faz um relatério, senta com a gerente e
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senta com a coordenacgéo [...]. Ai a gente senta, faz uma avaliagcéo: “o que que
nds precisamos, entdo, focar mais [sic]? O que que a gente precisa melhorar?
[sic]”. Entdo, a gente faz esse acompanhamento as unidades de ensino, e a
gente vai percebendo como é que esta a gestdo [...]; como € que esta o
desenvolvimento pedagdgico, como esta a aprendizagem, como é que esta essa

questao das diretrizes curriculares [...] [S4].

Sempre no inicio do ano, a Secretaria chama uma reunido do Forum de
Diretores aqui em Vitoria [...]. Eles também sugerem tematicas de formacéo [...],
e a gente também monta o projeto considerando as solicitacbes do Forum de
Diretores [S5].

Mesmo com possibilidade de mudancas de um ano para o outro, 0 que se nota é a
diminuicdo da frequéncia de ac¢des de formacao continuada em 2016 em relacdo a
2015. Aconteceram apenas quatro encontros formativos, todos no auditério da
Secretaria de Educacdo, também no mesmo “estilo palestra-debate”. Os trés
primeiros tiveram servidoras técnicas da SEME como palestrantes, enquanto o
altimo se tratou da apresentacdo de uma dissertacdo de mestrado do Programa de
Pé6s-Graduagdo em Administracdo (PPGADM) da UFES pelo préprio autor. Os

temas apresentados, respectivamente, foram:

- “Socioeducacgao’;

- “A funcao social da Escola e a responsabilidade com o trabalho da socioeducacgao’;
- “Clima Organizacional”; e

- “A organizagao das praticas e o trabalho gerencial: fragmentos do cotidiano da

gestdo de uma escola publica municipal” (VITORIA, 2016c).

Ja para o ano de 2017, a frequéncia de palestras foi ainda menor ou inexistente.
Isso porque, de acordo com o entrevistado S3, houve apenas um encontro, mas,
segundo a entrevistada S2, ndo houve nenhuma acao formativa para os diretores.
Independentemente de ter havido uma ou nenhuma agéo, pontua-se que, de fato,
nao se encontraram menc¢des de nenhum evento ou tematicas de palestras nos
documentos apresentados pela SEME. De uma maneira ou de outra, destaca-se

uma “perda de félego” (ou mudanca de foco) no ano em questao.
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Conforme relatos, houve um atraso no inicio do ano letivo devido a uma crise de
seguranca que ocorrera em fevereiro daquele ano (greve da policia militar). Esse
momento teria atrapalhado as agendas formativas. Além disso, houve uma grande
mobilizacdo por parte da SEME na organizacao da eleicdo para diretores que viriam
assumir as escolas a partir de 2018. Tal eleicdo foi precedida de um curso —
aparentemente semelhante a primeira etapa do triénio 2015-2017 — de carater

obrigatorio para os candidatos.

De fato, os periodos desse curso e da eleicdo foram momentos de dificil acesso a
Secretaria de Educacdo pelo pesquisador, que precisou reagendar algumas
entrevistas com os integrantes da SEME, devido a forte movimentacdo em torno

desses eventos.

Durante o triénio, contudo, houve a tentativa de se realizar o que seria a terceira
etapa do ja citado projeto de formacdo. Trata-se de um Seminario de Imersao.
Nesse evento, os diretores ficariam hospedados por trés dias em um hotel, onde
participariam de momentos com relatos de experiéncia de gestores, com palestras e
debates de estudos de caso, incluindo abordagens de diferentes aspectos da gestao
escolar, além de um momento de discussdo dos Planos de Acdo das Unidades de
Ensino (VITORIA, 2015a).

Entdo, em 2015, nés tentamos, chegamos a fazer contato. Quase aconteceu —
depois ndo aconteceu — |4 em Praia Formosa, no [hotel do] SESC. Tentamos
outros espacos, e acabou ndo podendo. Até porque depois do Decreto de
contencdo de despesas... Ele saiu em julho de 2015, e ai vetou todo tipo de
gasto. N6s ndo podemos gastar com esse tipo de evento, que vocé tem que
pagar hotel, alimentacdo e tudo mais. Entdo, a gente ficou com essa etapa de

trinta horas, que eram as trinta horas de imersao sem poder efetiva-la, né?! [S2].

O Decreto citado na fala € o de N° 16.372, de 29 de julho de 2015, que dispbe sobre
contengbes de gastos no municipio de Vitéria: “Art. 5°. Fica suspensa a pratica dos
seguintes atos: [...] Il — O pagamento de atividades de formacdo e capacitacéo
desenvolvidos por facilitadores internos e externos” (VITORIA, 2015e, p. 3). Os
integrantes da SEME relataram que esse Decreto impossibilitou a realizacdo do

Seminario.
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N&o temos mais nenhum tipo de custeio para pagar formador. E tudo “0800”
agora [S1].

Além desse cancelamento e da reducdo do numero de acdes formativas, outra
diminuicdo pode ser destacada: a presenca dos diretores nas acdes formativas ao
longo do triénio. De acordo com S3, o carater de participacdo obrigatoria foi muito
mais intenso e lembrado na primeira etapa da formacdo, de maneira que, nos

demais encontros, houve um numero significativo de auséncias.

A gente é obrigado a ofertar, mas o servidor publico € obrigado a participar
dessas formagfes [...]. Se o diretor faltar a algum encontro formativo, nés
enviamos um e-mail para ele dizendo que nés identificamos, que sentimos a
auséncia dele no processo, [perguntamos] se existe alguma justificativa e que
estamos esperando para o proximo encontro. A gente estd fazendo esse
movimento. As pessoas estao justificando, mas a justificativas... algumas eram
justificativas e outras eram muito assim: “Ah! Tive um problema na escola e ndo
pude comparecer”. Era muito evasivo! Entdo vocé percebe que ndo era uma

justificativa, era uma desculpa! [S3].

Nesses trés ultimos anos 2015, 2016, — e ja vou falar de 2017 — eu percebo certo
esvaziamento. Nessa formacao de janeiro, lota. Todos vém [...]. Nessa formagéo
continuada ao longo do percurso [...], de cento e trés diretores, sessenta em um,
setenta em outro. “Néo vai ter certificado?”. Depois que ja estao diretores? [...]

Um grupo pequeno ainda comprometido [S1].

Os integrantes da SEME destacam que, entre aqueles que participaram desses
encontros, ha um grupo de diretores mais interativo, que participa, debate, pergunta,
anota, e outro que ndao se compromete com a formacdo. Ha reclamacdes, por
exemplo, de atrasos, de saidas antecipadas, do ndo preenchimento da avaliacédo, de

distracdes com celular, entre outras.

Alguns sdo muito cuidadosos com esse processo; chegam no horério certinho,
se dedicam naquele dia integralmente na formacao até o ultimo horario quando
se despedem, e acabou. O outro numero de diretores, eles estdo incorporados
do processo de gestores até no momento da formacéo. Entéo eles ja chegam na
SEME pra resolver os problemas, tudo o que tem que resolver, né?! Ai chega

correndo la na formacdéo; ai lembra que tem um negdcio importante — porque ele
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€ gestor, né?! — e ai o cara t4 ligando, a pedagoga, a coordenadora t& ligando
[sic], e ele t& saindo para resolver outro problema, ai volta pra formacao [...]. Nos
temos ainda uma fragilidade nesse processo, uma incompreenséo, talvez, da
parte dos sujeitos, que esse lugar de sujeito em formacdo Ihes cabe também.
Entao, quer dizer, “eu sou gestora, mas eu preciso discutir, eu preciso aprender,
ainda que a coisa ta la pegando [sic]! Mas esse dia eu vim para a formacgao!” [...]
Isso ndo é regra, mas a gente sente isso... € eu sinto e faco uma cobranca [...]:
“Como o gestor pode vir para o processo de formacao e ficar ai nessa inquietude
toda?” [risos] [S2].

Porque, as vezes, a preocupacgdo é: “a lista de presenca esta passando; chegou
aqui, eu assino, e vou embora”, Tematicas importantissimas... Vejo o cuidado da
Secretaria as vezes de identificar pessoas que pesquisam, que vivenciam para
contribuir na formacédo — e olha que, agora, com o decreto, isso ndo é facil [...].
Entédo, ha todo um processo para a garantia do direito. Formacao continuada é
um direito; mas o sujeito ndo acessa esse direito. E ai as praticas continuam as
mesmas; 0s problemas continuam 0os mesmos, ou as vezes mais intensificados
[...]. Alguns ndo criam relagéo de pertencimento [...]. “Quando estou na diregdo
da escola, eu sou um; quando sento no auditério, eu sou outra pessoa”, que é

essa relagéo: “eu ndo pertengo” [S1].

Dessa percepcéao por parte dos integrantes da SEME sobre a interacéo dos diretores
nas palestras e nos debates, destaca-se o que eles mencionam sobre o tipo de
pauta pelos quais 0s gestores se interessam mais. Aparentemente, o envolvimento é
bem maior quando a tematica estd relacionada as questbes administrativo-

financeiras, e as de menor participacéo sdo as de cunho pedagégico.

Algumas pautas eles acolhem, e eles contribuem. Quando eles ndo acolhem,
eles se autossabotam. Por que eu digo “autossabotam”? Estdo sabotando o

trabalho deles, n&o é de quem esté aqui. E isso que acontece [S1].

Isso variou também de acordo com a pessoa que vinha [palestrar]. Cada um tem
uma coisa propria, especifica, da sua energia, do seu conteudo. Nao basta ter o
contetdo também, né?! Quantas pessoas que tém o contetddo, mas que nao

comunicam, ndo alcangam?! [S6].
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Ora, os dados advindos das entrevistas com os diretores puderam dar importantes
contribuicbes para a compreensdo desses aspectos de comprometimento nas
formacdes. Quando questionados sobre participacdo, os entrevistados se dividiram
entre afirmarem ter presenca total nos eventos e afirmarem ter boa frequéncia,
porém com algumas faltas. Contudo, quase por unanimidade, eles expressaram a
existéncia de dificuldades em se ausentarem da escola para participarem das

palestras.

A alegacédo € de que as muitas atribuicdes ndo permitem suas saidas das unidades
de ensino. Além disso, para alguns, a falta de profissionais na escola aumenta a
carga de trabalho para si, 0o que dificultaria ainda mais a presenca nas formacoes.
Mas mesmo para aqueles que afirmam ter frequéncia total nas palestras, a
dificuldade se expressa em preocupacao pela distancia da escola. De acordo com a
entrevistada E13, sua assiduidade sé se explica devido ao fato de ela contar com

alguém importante para dar conta do trabalho.

Algumas datas das formacdes durante um ano cairam num periodo muito dificil
para a gente, porque era uma reuniao atras a outra; a escola bombando com um
monte de coisinhas aqui dentro da escola [sic]; periodos dificeis de lidar! [As
formacgdes] deveriam ser pensadas nesse sentido de n&do colocar em datas que a
gente sabe que a escola vai estar cheia de coisas para resolver. Entdo a gente
ndo vai com a cabeca tranquila para formagdo sabendo que aqui dentro as
coisas estdo com dificuldades, agitadas. Eu ndo perdi nenhuma formacdo, mas
porque eu tenho uma pessoa forte aqui dentro. Eu tenho uma pessoa que fica
[aqui] cinquenta horas. Eu posso ir sabendo que a coisa vai se segurar, mas

ainda assim, o ideal seria uma agenda mais tranquila [E13].

Eu sempre fui, eu sempre participei das formagbes, sempre estive presente. SO
em um caso ou outro que tenha alguma emergéncia na escola que vocé ja esteja

e ndo dé para sair, mas eu procuro estar sempre presente [E10].

Em certos momentos, eu ndo pude participar — acho que uma ou duas — porque
tive muita demanda aqui na escola [...]. N0s ndo temos coordenador. Ai o diretor
tem que ficar na escola. Nao pode deixar a escola sozinha. Entéo, perdi algumas
[E16].
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Como comentado nesta analise em secao anterior, essa postura diante do cargo se
revela proxima a necessidade de controlar a organizacdo — caracteristica inerente a
forma sistémico-controladora de gestdo, comentada por Watson (2005). Entretanto,
quando unida a ideia de comprometimento com a formacéo, essa atitude se mostra
também como um resultado de uma dificuldade em se estabelecer vinculo entre o

trabalho e o processo formativo.

Ora, uma vez que a principal metodologia de ensino de gestdo da SEME se alinha a
uma perspectiva psicologica de aprendizagem, o conhecimento, como esclarece
Gherardi (2000), acaba por ser reconhecido como algo externo, concebido a priori.
Essa falta de conexdo com o trabalho, com um contetddo criado unicamente para
acOes expositivas, algo independente dos diretores, parece influenciar a postura
destes quanto a esse processo. As demandas da escola se mostram mais fortes e
importantes na rotina desses profissionais do que a suposta aprendizagem da
formacao. A “aquisicdo” de conhecimentos aqui ndo se sobrepde a urgéncia da

escola.

Essa andlise também pode ser aplicada ao envolvimento desses diretores durante
as palestras. Em um primeiro momento, os entrevistados também se dividiram sobre
esse assunto: alguns afirmaram que interagem com perguntas e comentarios nos
momentos de debates; e outros dizem ser mais observadores. A maioria, contudo,
parece se interessar em fazer anotacdes e interagir com quem esta perto, com
pequenos comentarios. Porém, ainda se percebe que esta na propria metodologia a
dificuldade de “conquistar’ a todos num debate diante de uma plenaria. Esse
problema se concentra, sobretudo, no grande niamero de pessoas para debater um
tema em um periodo curto de tempo, o que, aparentemente, pode causar

constrangimento e desinteresse.

As vezes, algumas pessoas se repetem muito nesse momento [da plenaria].
Algumas pessoas tém muita necessidade de uso do microfone, de estar
aparecendo, estar mostrando que est4d perguntando e, as vezes, é
desnecessario! As vezes, a pergunta foi até vencida e a pessoa quer s6 se
posicionar naquele momento [...]. As vezes, ndo é preciso em todos os

momentos estar se manifestando [E9].
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N&o sou muito de falar [...]. Quando € grupo muito grande, eu ndo sou muito de...
Mas estou ali prestando atencao; estou ali atenta também. N&o gosto sé de falar
por falar porque "tem que falar, tem que participar” [E12].

Muitas vezes, eu escrevo, ai eu compartilho com algum colega. Ai, de repente,
até surge alguma coisa que eu coloquei. Mas eu fiquei mais como observadora.

Figuei mais na passividade [E3].

Além das expressdes a respeito de debates no grande grupo, houve também falas
recorrentes sobre a repetitividade de assuntos e temas abordados nas formacdes.
Ainda que esse problema néo seja sempre empecilho para a presenca dos diretores
nos encontros, ele é um fator de reflexdo quanto a importancia de se estar ali, seja
com pendéncia para a falta seja para o envolvimento. Isso fica mais evidente para

agueles que ja tiveram mais de um mandato.

Eu sou uma pessoa que eu gosto muito quando vou para uma formacdo. Eu
tenho aquela coisa de buscar, de ouvir, de aprender, tentar agregar. Ja tento ir
com esse olhar aberto, porque se vocé ja vai para uma formacado [pensando]
"Ah! Vou ouvir tudo de novo!”, “Ah! Véo falar tudo de novo, coisa que eu ja sei!”,
se voceé ja for com esse espirito, vocé acaba nédo colhendo as coisas. Eu procuro
ja ir de coracdo aberto. A gente sabe [que] muitas coisas se repetem, muitas
coisas falam de novo, mas sempre surgem coisas novas, sempre surge [sic]
[E10].

As vezes a gente esta ouvindo uma coisa e pensando "Eu preciso estar na
escola, eu preciso estar resolvendo isso, e [estou] ouvindo aqui ainda, que ja foi
dito, que as pessoas continuam repetindo”. Mas nao é certo. Entdo, a gente tem
formacéo de muita qualidade, mas tem algumas também que acho que poderiam

ser minimizadas [E9].

Tanto a consciéncia de repeticdo quanto o desinteresse de alguns por se
expressarem num grande grupo pode ser fruto de um carater generalista de
conhecimento, criticado por Lapierre (2005). Uma vez que o conhecimento passado
nas palestras da SEME se apresenta como algo universal, sem o envolvimento dos
diretores na sua construcéo, estes tendem a se cansar daquele conteudo e passam
a nao se identificar com aquela tematica que, para eles, ja teria sido superada em

outras oportunidades. Isso foi reforcado em alguns momentos, quando entrevistados
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sinalizaram que sentiam falta de encontros formativos que separassem os diretores
por regides — devido as caracteristicas socioculturais — por tipo de escola

(CMEI/EMEF) e pela experiéncia e nimero de mandatos.

O conteudo, assim, também acaba por ser um elemento importante da avaliagéo
desses profissionais quanto a formacdo continuada. Para as perguntas sobre a
adequacdo das tematicas e a aprendizagem para o trabalho, foram comuns
respostas que classificavam esses temas como satisfatorios. De acordo com o0s
entrevistados, as palestras contemplavam matérias relacionadas a vivéncia escolar,
a realidade do diretor. Entre os varios assuntos citados como elementos de
destaque na aprendizagem a partir desses encontros, os temas que mais foram
mencionados foram aqueles ligados as relacfes pessoais — tais como gestao

democrética, ética, mediacdo de conflitos — e dimensdes administrativo-financeiras.

No entanto, os diretores demonstraram muita dificuldade em responder essas
guestdes e em se lembrar da importancia das abordagens para seu dia a dia. Ainda
gue tenha havido muitas respostas longas, e, ainda que o pesquisador buscasse a
todo tempo resgatar o foco da entrevista, 0 que se percebeu foi uma tendéncia de
falas evasivas. O foco era muito mais o de dizer a importancia de valorizar esses
encontros do que de apresentar a contribuicdo efetiva para a aprendizagem de

gestao escolar.

O que talvez sinalize a razdo dessa dificuldade é a propria tendéncia dos
entrevistados em afirmar que o problema ndo era o tema da palestra nem a
capacidade de os formadores palestrarem, mas sim o método de ensino. E
interessante observar que até mesmo na maneira de elogiar as tematicas, as
respostas dos entrevistados apontavam para um conteddo apenas complementar a
vivéncia na escola, e ndo para um conhecimento construido junto com eles: “agrega
valor, contribui” [E10]; “é pertinente” [E12]; “Sempre traz algum enriquecimento” [E5].
Com isso, a maioria das respostas convergiu sobre a falta de elementos chamados

por eles de “praticos”.

Socializacdo de praticas é bem legal apesar da gente nao ter tido uma formacéao
para socializacdo de praticas de gestores [sic]. Talvez seja uma coisa

importante, interessante de se fazer: o gestor falar de seu trabalho, falar de
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algumas coisas que aconteceram. A gente ndo teve esse momento [...].
Geralmente, era mais na escuta e depois das perguntas nos debates, mas talvez
fosse um ponto importante, uma sugestéo importante [E9].

Eu sinto falta desse momento mais aberto para debates, discussées de
experiéncias; e ai ndo teria como ser feito em um dia. Entdo, ai a gente ja
envolve a metodologia, porque somos 103 escolas. Entdo, sdo 103 diretores
querendo ser ouvidos também. Entdo, hoje eu percebo que falta essa formacéao
de imersdo, onde ficaria esses dias exclusivos para essa discussao, essa troca
de experiéncia [sic]. Acredito que falte essa pergunta para nds diretores: "quais
temas que vocés querem também discutir?” [...]. Ndo ha troca de experiéncias

ou acontece muito pouco [E15].

Entdo, assim, acho que poderia dar subsidios maiores pra gente construir. Eu
tenho algumas ideias, mas eu ai eu fico pensando “Eu ndo posso...”, mas é tao
bom quando alguém d& uma opinido, que ja tenha construido, sabe? Alguém
que possa ajudar na construcdo, que facilite. Coisas que facilitem nosso dia a
dia, assim, contribua mesmo para o cotidiano escolar [sic] [E3].

Entdo, ndo é que ndo ta adequado. Ta adequado! [sic]. Porque é tudo que...
Serve como teoria pra gente; € uma outra referéncia [sic]; € um outro olhar. Mas

o dia a dia da gente, ele é muito magante, né? [E6].

Apesar de considerarem o0s conteudos validos para a rotina, os diretores
demonstraram sentir falta de uma formacdo que os ensinasse como fazer seu
trabalho, “como fazer uma compra” [E1], “como fazer uma prestacédo de contas” [E4],
‘como elaborar um projeto politico pedagoégico” [E3]. Entre muitos elogios a
organizacdo e ao esfor¢co da equipe de formacdo de darem qualidade as palestras,
houve também falas relacionadas a “realidade da escola” diante da “realidade da

formacgao”.

Existe uma cartilha que vocé tem que decorar, que vocé tem que memorizar, que
séo os tramites para cada item adquirido [...], o tramite legal para adquirir aquele
item, aquela compra. Entdo eu tenho aqui as pastas de prestacdo de contas.
Entdo, isso eu tive que aprender, tive que estudar a cartilha, mas tem aquilo que
nao esta escrito na cartilha [sic]. O que ndo esta escrito na cartilha em relacdo a

fornecedores, em relagdo a qualidade, em relacao a preco, em relacdo a prazo



111

de entrega... O que néo esta escrito na cartilha a gente aprende no dia a dia,
no cotidiano [E1, grifo nosso].

Em muitos momentos, os entrevistados saiam do foco da pergunta e relatavam as
dificuldades com o que aparentemente ndo € previsto numa formacédo. Casos de
problemas estruturais, falta de profissionais, falta de didlogo com professores e
dificuldades operacionais nas compras foram citados como problemas nao
contemplados na transmissdo de conteddos da formacdo da SEME. Esses
elementos (que serdo mais bem discutidos no Capitulo 7) parecem ter causado certo
estranhamento dos diretores com o Orgdo Central e uma resisténcia quanto a

participacéo e interagdo nas formacgoes.

O tempo do sistema, da Secretaria de Educacdo, burocrético, da Prefeitura, ndo
€ 0 mesmo tempo das demandas reais da escola. Se eu nao tiver como fazer
isso por conta prépria, com a verba minima que a gente tem, ficaria tudo
atrasado. Se bobear, ficaria até dia sem aula. [H4] falta de profissionais e falta de
infraestrutura, as vezes. Quebra uma coisa, ndo tem dinheiro pra consertar ou
ndo tem o tempo habil pra fazer trés orgamentos... Entdo, assim, & complicado.
Se for esperar... Eu nunca esperei nada da Secretaria ndo, e, quando eu

esperei, a gente teve prejuizo, muito prejuizo, muito mesmo [E6].

Eu acho que a gente as vezes vai pras formagdes com certa resisténcia. Sabe?
Entdo, as vezes, esta acontecendo alguma coisa la e a gente ta preocupado com
as questdes da escola... Confesso pra vocé que eu nao estou conseguindo me

lembrar [do que eu aprendi] [E3].

Ressalta-se que a referéncia aqui ndo € as pessoas que trabalham nas equipes —
com as quais, aparentemente, os diretores tém boa relagdo — mas sim a Secretaria
de Educacdo enquanto uma entidade, um elemento politico, dependente de um
sistema maior. Ora, a dificuldade de solucionar esses problemas € atribuida a
SEME; e as falas nas entrevistas deram conta de que a realidade dificil da escola
impede os diretores de criarem um vinculo com o processo formativo oferecido pelo
Orgdo Central. Esse desgaste fortalece uma fragmentacdo que separa “quem
pensa” a formagdo do seu “publico-alvo”, de modo que nao sado consideradas
peculiaridades que emergem do trabalho dos diretores, o que seriam, de acordo com
Lick (2000), imprescindiveis para um processo de formacédo continuada.
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Mais do que isso, o contexto social, conforme explica Silva (2008), traz pouco
incentivo a aprendizagem, porgue em muitos momentos os diretores ndo se veem
capazes de aplicar o que ouviram nas palestras no ambiente escolar por estas nao
contemplarem a realidade vivida. Dessa maneira, a politica formativa da SEME,
embora ndo possa ser taxativamente considerada ineficaz, se caracteriza como
limitada diante das demandas dos diretores, o que faz esse processo se distanciar

do sentido dinamico original do termo formacé&o continuada (GATTI, 2003; 2008).

Apesar das caracteristicas elencadas até aqui sobre o baixo impacto no trabalho dos
diretores por meio das palestras da Secretaria de Educacéo, € importante considerar
0 gque Silva (2008) sugere sobre a sobreposicdo de uma dimensao social a contextos
formalizados de ensino gerencial. O que o autor comenta sobre relacionamentos e
trocas de experiéncias foi observado nas falas dos diretores quando estes
valorizaram os momentos formativos da SEME por causa da oportunidade de
conhecer outros diretores, das conversas na hora do café (no intervalo) e dos

comentarios feitos a colegas que estavam do lado durante as palestras.

Esses elementos se alinham ao carater informal, e, por vezes, acidental da
aprendizagem citado por Watkins e Marsick (1992), em que, sem que haja sempre
uma consciéncia nitida, os diretores se identificam uns com outros e acabam por
construir conhecimentos fora dos momentos das palestras, ainda que no ambiente

formalizado daquelas ministracées.

Os aspectos informais presentes nos encontros da SEME ja sinalizam uma postura
dos diretores em buscarem alternativas para sua aprendizagem. Mas o carater
social desse processo se estende para além desse contexto formal de palestras.
Isso foi algo notado como mais marcante, sobretudo, quando o assunto de Férum de

Diretores foi abordado com os entrevistados, como se vera a seguir.

6.5 FORUM DE DIRETORES: APRENDIZAGEM ENTRE OS IGUAIS
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A ideia de trazer uma secao sobre o Forum de Diretores para esta pesquisa surgiu
apos o assunto aparecer na primeira fase de entrevistas. Na fala dos integrantes da
SEME, o Forum foi citado algumas vezes nas descricbes sobre a relacdo e a
influéncia desse movimento na politica de formacdo continuada. A partir disso,
houve a inclusdo de uma questdo sobre o tdpico na segunda fase, isto €, para as
entrevistas com os diretores. Contudo, antes mesmo de a pergunta ser feita, 0s
entrevistados ja mencionavam o Férum em outras respostas. Embora esse nao
tenha sido o foco inicial do trabalho, foi um ponto forte, algo que se destacou como

um importante elemento envolvendo a aprendizagem dos diretores.

Segundo os entrevistados, o Férum de Diretores nasceu de conversas informais
entre alguns desses profissionais sobre as dificuldades na gestdo das escolas e
sobre a necessidade de haver uma representacdo mais efetiva da categoria junto a

SEME. Trata-se de um movimento informal, sem uma constituicéo legal®.

O Fo6rum é uma entidade néo oficial, que ndo tem CNPJ, que foi criada anos
atrds com uma necessidade muito grande que os diretores sentiram pelo
isolamento, principalmente de uma secretéaria ai — que ndo vou falar o nome dela
— mas que mantinha uma distdncia muito grande [...]. Entdo, o Férum foi
construido a partir desse periodo. Ja tem alguns anos [sic] [...]. e foi justamente
para enriquecer o debate administrativo, mais administrativo do que pedagdgico,

e depois comecou a interferéncia pedagogica [E5].

O objetivo dessa organizacdo esta voltado para atender as demandas dos diretores
escolares e estreitar a relacdo com a Secretaria de Educacdo. Geralmente, com
reunides mensais, os diretores escolares trazem para debate diversos assuntos
sobre o trabalho nas escolas e compartilham, por exemplo, suas dificuldades na
gestdo, duvidas, problemas pontuais, problemas da categoria e demandas

legislativas.

O que parece ser mais marcante para os entrevistados esta relacionado ao carater

de representatividade que o Férum tem diante da Secretaria de Educacédo. Uma das

8 A informalidade do Foérum de Diretores explica a dificuldade em se encontrar documentos que
relatem o histérico da organizacdo. Assim, toda a caracterizacdo apresentada aqui é baseada nas
falas dos entrevistados.
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principais recorréncias nas falas esta na expresséo de satisfagédo dos diretores sobre
os feitos do movimento frente ao Orgéo Central. Para eles, o Forum é sindnimo de
luta, por meio da qual eles teriam obtido diversas conquistas importantes tanto para
a educacdo do municipio quanto para a gestdo escolar em si. A valorizagédo a esse
aspecto se da, inclusive, em comparagdo ao sindicato, que, para alguns, tem bem

menos forca.

A partir do momento que tem o Férum [sic], tem-se mais forca para dialogar,

para fazer solicitagdes ao Orgéo Central [E14].

A gente discute pontos que sdo pautados em todas as escolas. Por exemplo,
setor de obras esta com problemas... “Minha escola esta; a sua escola estal E
ai? O que a gente vai fazer junto? Juntar, preparar um oficio, mandar para
secretaria, cobrar e se articular junto!”. E a forga de um coletivo! Um coletivo
todo, Vinicius, que hoje em dia estd muito respeitado no municipio de Vitoria.
Extremamente! NGs temos um sindicato que nao representa a categoria! [...] NOs
perdemos a identificagdo com o sindicato. Entdo, hoje, quando se fala em
defender classe, as pessoas ja pensam em Forum de Diretores; tanto que,
quando a gente pensa em greve, alguma coisa, 0 qué que acontece [sic]?: "0
Férum vai apoiar?”; “o Forum de Diretores apoia?" [...] Entdo, assim, ele se

tornou algo bem respeitado [E16].

Entdo, o Férum [...] ele tem feito papel, por exemplo, muito mais efetivo e eficaz
do que o nosso sindicato. Por exemplo, a gente conseguiu verbas através do
Férum. A verba que era da camara, que ia... que poderia ir pra outra secretaria,
que veio pra escola, né?! A gente deixou... a gente perdeu muita verba. E a
gente conseguiu que a gente nao ficasse sem dinheiro no caixa escolar com as
acdoes do Forum. Nés fomos na camara municipal [sic]; nés fomos la fazer
barulho na camara; fizemos reunides com o prefeito, cobranca do Ministério
Pdblico, cobrangcas na SEME. Entdo, assim, o Forum tem salvado a gente,
minimamente; e € onde vocé consegue ainda sentir algum apoio, pelo menos ser

ouvido de alguma forma. E uma aprendizagem para solucdo de problemas [E6].
Vocé perde o medo! Sabe?! Vocé arrisca! [E3]

Alguns entrevistados, ao falarem sobre o assunto, tentaram a todo tempo deixar

claro que essa luta ndo era contra as pessoas da SEME. Como ja foi dito aqui,
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parece haver uma boa relacdo entre os diretores e os gerentes do Orgéo Central e a
Secretaria de Educacdo. Mais do que isso, parece que esse movimento é

reconhecido no municipio, tanto pela sua for¢ca quanto por suas realizacdes.

A Secretéria de Educacéo conseguiu perceber a forca que o Férum tinha e o
prefeito também conseguiu, atravées da Secretaria de Educacdo [...]. Ele
conseguiu perceber que o Férum € um espaco importante de discussao € um
espaco importante de — eu ndo vou falar poder porque ndo é essa palavra — mas

de empoderamento da unidade de ensino e do diretor, na sua funcéo [E9].

Ali é um momento que a gente também, enquanto democracia, a gente se
fortalece [...] até para fazer um didlogo mais amplo com a Secretaria ou com a
Geréncia de Formacdo. Entdo, assim, é uma instancia politica que ele tem o
reconhecimento do municipio de Vitéria, e eu acho que através dele a gente

conseguiu varias conquistas para melhoria da qualidade da educacéo [E11].

Apesar da sensacdo de que existe esse reconhecimento, houve relatos sobre
necessidades de mudanca — expressas, as vezes, quase hum tom de manifesto, de
indignacéo. O sentimento é de que a gestdo de uma escola carrega um isolamento
da Secretaria de Educacao, e que aquelas necessidades nao sao supridas quando a
busca por melhorias é também isolada, advinda de um sé diretor. Portanto, o Férum
se tornou um canal de comunicacdo — entre esses profissionais e a SEME, e, até

mesmo, em outras instancias da Prefeitura — e um meio de solugéo de problemas.

Ali a gente debate e leva a Secretaria de Educacgéo a nossa demanda de que, as
vezes, vocé sozinho, vocé gestor, ndo consegue; mas quando vocé diz Foérum,

ai a Secretaria de Educacéo volta, olha, faz a reunido, escuta, discute [E13].

Ele d& forca pra gente ter voz, né?! Que as vezes [sic], um diretor sozinho néo

consegue, ai, enquanto Férum, a gente consegue [E2].

A gente sai da llha que a gente vive aqui e vai para o coletivo, o coletivo de
acdes de uma rede toda, e sem interferéncia da SEME, sem a interferéncia do
sistema [E16].

E bom porque voceé fica sabendo a nivel de municipio o que esta acontecendo
[sic] [...] e vocé ndo fica isolado. Os problemas, as vezes, € generalizado [sic].
[E8].
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Por mais que as relacdes com o Orgdo Central tenham pontos positivos nas
pessoalidades e na solicitude de seus integrantes quanto a dificuldades cotidianas,
existe um sentimento coletivo sobre uma separacdo entre essa instancia e o0s
diretores. Essa percepcéo se fortaleceu ainda mais a partir de um fato curioso que
chamou a atencdo do pesquisador. Trata-se de dois grupos de um aplicativo de
mensagens para smartphone — o Whatsapp. Um deles foi criado — conforme relatos
— por um membro da Secretaria de Educacédo, e conta com a participacdo dos
diretores, da Secretaria e de gerentes da SEME. O outro, contudo, foi criado

exclusivamente para os gestores das escolas.

Temos um grupo sO de diretores, s6 do Forum de Diretores, de WhatsApp.
Temos um outro grupo de WhatsApp [sic], que se chama Gestdo Vix, que ai
envolve os diretores, gerentes e Secretdria, que ai é mais voltado para SEME.
Esse grupo do Foérum foi criado pelos diretores, e esse grupo gestdo VIX foi
criado por [nome omitido]. [No primeiro grupo, Sdo] as nossas conversas
particulares mesmo via WhatsApp, via telefone, nosso contato direto. E diario

para tudo [E15, grifo nosso].

A partir dessas consideracdes, nota-se que essa separacao interfere na postura dos
diretores frente a SEME a respeito de qualquer assunto, inclusive quanto a propria
aprendizagem e a ideia de formacgdo continuada. Isso ndo foi algo observado de
maneira explicita nas falas, mas sim diante da expressdo de elementos
caracteristicos de socializacdo de conhecimentos por parte dos entrevistados. Estes
declaram que o fato de estarem entre iguais nos encontros do Férum, e nos contatos
diarios, gera conforto e o sentimento de que eles podem errar, pedir conselho e

compartilhar seus problemas — a palavra “angustia” aparece com frequéncia.

A gente compartilha nossas angustias, nossas reinvindicagfes. Muita coisa que
a gente leva pro Férum... As vezes a gente tem uma dificuldade numa escola, a
gente leva pro Férum, compartilha e ali a gente busca uma solucdo conjunta
[E7].

As vezes a gente partilha alguma angustia, partilha alguma coisa que foi legal. A
gente socializa uma coisa que aconteceu que foi boa. Entéo, eu acho que esses
momentos sdo momentos importantes para a gente entender o sistema, nos

entender como individuos [E9].
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Nesse espaco, que a gente consegue colocar muitas situagbes que a gente
vivencia no dia a dia; coisas também... As vezes, alguma angustia, algumas

coisas que a gente precisa da Secretaria de Educacgéo [E10].

E interessante notar que a postura aqui € a de consideracdo dos proprios
sentimentos no trabalho de gestdo. Sob a luz do que explica Watson (2005) a
respeito da forma processual-relacional, essa relevancia faz esses profissionais nédo
se restringirem ao formalismo técnico ligado a Secretaria de Educacdo. Tal como
sugere o autor quando fala a respeito de gerentes, os diretores de Vitéria também
estdo imersos em situacdes que os fazem interpreta-las e os leva a negociacdo com

outras pessoas, no lidar diario com as préprias emoc¢des e com a dos outros.

As semelhancas entre esses profissionais os aproxima e fazem criar certa
intimidade. As falas sobre trocas de experiéncias e as decisdes conjuntas foram bem
marcantes e recorrentes nas entrevistas. Os diretores se utilizam das reunifes para
tirarem duvidas sobre legislacbes, sobre processos de trabalho e problemas
enfrentados na escola. Além disso, esse grupo troca informag¢Bes que ndo séo
contempladas nas formacdes da SEME, como, por exemplo, contatos de
fornecedores e prestadores de servico. Assim, o Forum se constitui ndo somente
como uma rede de contatos, mas também de identificacdo quanto as vivéncias, o

que gera aprendizagem.

Porque a escola é o campo da possibilidade, né?! Embora tentem falar com a
gente que “é assim, é assim”, ndo é! A escola é o campo das possibilidades.
Entdo, o Férum ajuda muito nisso [...]. Porque a troca no Férum, ela é muito real.
Vocé da uma acalmada. Vocé aprende com a experiéncia do outro e vé que, as
vezes, 0 que vocé esta vivendo nem é o fim do mundo. O fim do mundo é mais
no fim ainda. Existem realidades mais precéarias. Entdo, o Forum da uma

sustentagdo bacana nesse sentido [E1].
E aquela questdo mesmo de unir ai os iguais [E14].

A gente compartilha muitas coisas boas, compartilha os nossos pleitos, que, as

vezes, [sic] o pleito de uma escola € o pleito da maioria [E7].

O Férum de Diretores foi excelente, porque as experiéncias vividas as vezes la

em determinada escola eram passadas pra gente também [E8].
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A gente consegue ver que as escolas estdo passando problemas iguais ou
parecidos ou piores do que 0s nossos; vendo como que alguns diretores estdo
solucionando alguns problemas, estdo buscando solucionar os problemas de

outra forma [...] [E6].

Muitas coisas de escola eu ndo conhecia, e ali, ouvindo as experiéncias,
captando também as falhas ocorridas, as questfes legais, as questdes de
portaria, passei a prestar mais atencao nisso, nas portarias, nos termos que

ocorre [sic] [E5].

Em alguns momentos, os diretores afirmaram que o Forum € que 0s socorre quanto
aos problemas estruturais da escola, nas dicas, nas informacdes de telefones de
contato, nas trocas de experiéncia. Embora alguns ndo percebam que esse
movimento gera aprendizagem, outros ndo s6 o fazem como também parecem bem
licidos quanto a diferenca dessa vivéncia com o Forum em relacdo a formacao
continuada a SEME.

As formacgoes... Elas se reportam para uma escola onde todos os profissionais
estdo na escola; ndo ha auséncia de profissionais, né?! Ai, quando a gente vai
ver, a internet n&o funciona, o telefone ndo funciona, as assistentes
administrativas ndo tém mais [sic], nem [a] quem chamar. Entdo, na verdade, a
escola é um pouco assim. Toda a instrumentacdo que vocé adquire nas
formacdes é para uma escola que tem todas as condi¢cbes de funcionar,
entendeu? Todas as condi¢cbes. Todos o0s profissionais estdo na escola [...]. “A
escola tem quadra, quadra coberta”, “a escola tem sala de aula com materiais’...
S6 que no Férum de Diretores, vocé vai ver que a pessoa foi ligar o ar
condicionado, deu curto na escola porque nao tem... A escola ndo funciona; que
a secretaria esta fechada porque nao tem secretario, né?! Esta faltando seis
professores naquele dia [sic]. Entdo ai vocé vé que ndo é a sua escola que esta

entrando em colapso; sdo varias escolas; é uma rede [E1]!

N&o que tenha formacdo, mas o Férum tem resolvido os problemas praticos do

dia a dia da escola. H4 muito aprendizado [E6].

O Férum enriquece mais. As formacdes da SEME tém um foco especifico: ou ele
€ pedagdgico ou é administrativo. O Férum tem uma... As formacdes ocorridas

no Férum sdo mais limpas e mais aprofundadas [E5].
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O que ocorre nas vivéncias desses profissionais nessa relacdo diaria uns com
outros, por meio do Férum e dos contatos que partem dele, se assemelha a
construcdo de conhecimento comentada por Gherardi, Nicolini e Odella (1998) como
um aspecto importante da aprendizagem social. As situa¢cdes que emergem no dia a
dia da escola os desafiam a pensar para além dos padrdes técnicos e legislativos
tipicos da gestdo escolar publica e explorados nas formacdes da SEME. Enquanto
as demandas vém, surgem as davidas e a necessidade de se recorrer ao Forum, e
as tao citadas trocas de experiéncias se tornam elementos de interagdo que dao ao
trabalho dos diretores, conforme comentam Brandi e Elkjaer (2011), um aspecto de

continuidade na aprendizagem, um conhecimento desenvolvido em processos.

As interacfes entre os diretores acabam por expressar uma realidade construida no
dia a dia (CUNLIFFE, 2001; 2014), que ndo somente envolve o cargo de gestao,
mas abarca as individualidades — como as emoc¢des, preocupacdes, medos, alegrias
— que ajudam a compor o gestor como um ser. A maneira de o Férum lidar com os
problemas reais das escolas esta préxima a dinamica de aprendizagem necessaria a
gestdo, e essa perspectiva de continuidade — de um fazer constante (WATSON,
2001; 2005; CUNLIFFE, 2001; 2014) — da a esses profissionais sentimentos de

proximidade e apego a esse movimento.

Por mais que alguns entrevistados ndo tenham estabelecido uma hierarquia entre a
aprendizagem ocorrida no Forum e a acfes formativas da SEME, a percepcéo € de
que a primeira se aproxima bem mais da realidade gerencial vivida na escola do que
a ultima. Contudo, ndo se pode retirar das palestras oferecidas pela Secretaria de
Educacdo o mérito de apresentarem conteddos importantes para as inevitaveis
demandas técnicas, legislativas e sociais inerentes ao cargo de diretor escolar.
Assim, é importante encontrar pontos de sobreposi¢cdo entre as abordagens que
possam contribuir para a discussdo sobre a continuidade de formacéo para esses
gestores, com vistas a melhoria do seu trabalho. Esses pontos serdao abordados no

préximo capitulo.
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7 DISCUSSAO

As caracteristicas das acfGes da politica de formacdo continuada da Secretaria
Municipal de Educacao de Vitdria podem ser tracadas muito além do que somente a
partir da simples analise da opinido dos diretores. As nuances de suas falas
juntamente com documentos internos, legislacdes e entrevistas com 0s integrantes
da SEME ajudam a reconhecer 0s elementos mais marcantes desse processo, que

ndo sdo identificados de maneira tdo explicita.

Para a descricdo do trabalho do diretor escolar de Vitéria, é possivel observar tracos
gue transitam entre as maneiras de ver a gestdo — comentadas por Watson (2005), a
saber, a sistémico-controladora e a processual-relacional — e entre as concepcoes
da gestdo escolar — delimitadas por Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) e Libaneo
(2004): técnico-cientifica e a sociocritica. Esse transito se da porque, do ponto de
vista legal, os diretores se veem incumbidos de exercer controle sobre 0s processos
da escola, e, a0 mesmo tempo, assumem a responsabilidade pelo resultado de
todas as acOes ocorridas na unidade de ensino. Por outro lado, a perspectiva de
gestdo democratica, também prevista em lei, desafia esses gestores a buscarem
estabelecer um perfil gerencial dialégico e participativo entre a comunidade escolar.

O gue se nota é que este Ultimo aspecto gera um sentimento de valorizacdo a
coletividade, pelo menos no que se diz respeito a postura dos diretores quanto a
gestdo democratica. O reconhecimento dessa importancia os coloca em uma
posicdo inicialmente desconfortavel, porque, a principio, parece ser menos
trabalhoso estabelecer um sistema de controle e subordinacdo do que trazer a
comunidade escolar para os processos de decisdo. O contato que deve ser mantido
com alunos, pais, professores, funciondrios terceirizados, comunidade local e
servidores administrativos gera um ambiente de inUmeras contradicdes. Estas
possibilitam que gestores estabelecam negociagcbes em meio a resisténcias e a
conflitos de ideias, e também repensem a todo instante suas préprias posicoes

diante da unidade de ensino.
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Apesar do destaque positivo sobre a gestdo democratica, a atitude percebida pelo
pesquisador sobre o trabalho desses profissionais € a de angustia pela
complexidade do cargo. A ideia de sobreposicdo de fungbes, do “fazer tudo ao
mesmo tempo”, e a necessidade de conciliacdo de elementos administrativos e
pedagdgicos reforca o sentimento de responsabilidade exclusiva no diretor, e, em
algumas vezes, faz com que as questfes de participacdo percam espaco para as

outras nas falas dos diretores.

Ora, o enfogue nos aspectos administrativo-financeiros foi observado quase na
unanimidade das entrevistas. Essa parece ser uma preocupacdo recorrente que
gera nos diretores um desgaste muito grande. Apesar de haver alegacfes de que o
caminho pedagodgico seja “mais familiar’ e, portanto, mais facil de ser gerido, esse
parece ser um aspecto negligenciado por alguns deles. No entanto, mesmo aqueles
que dizem ndo negligenciar as praticas pedagdgicas na escola acabam por
demonstrar uma supervalorizacdo as questdes administrativo-financeiras. Em suas
respostas, os entrevistados recorriam com muito mais frequéncia a exemplos sobre
patrimonio ou prestacdo de contas para provarem algum ponto de vista sobre
processos gerais na escola. Esses elementos estdo vivos em suas falas e séo

objetos de mais concentracao e preocupacao.

Essa fragmentacao do trabalho gerencial nas unidades de ensino revela um perfil de
escolas que ainda esta pautado em uma gestao escolar confusa em seus objetivos,
desvinculada de um plano educacional claro (LUCK, 2000; 2009; PARO, 2004;
2015). A amarracéo e a interdependéncia desses elementos requeridas aqui nao
foram alcancadas por esses profissionais, e essa caréncia esta ligada a fatores de
falta de tempo, de capacitacdo e de suporte e apoio da Secretaria de Educacdo nas

questdes estruturais.

A resposta dos diretores para isso tem sido as “buscas alternativas” para lidar com
os problemas provenientes da gestdo, como por exemplo, o trabalho depois do
horario ou aos sabados e domingos. Esse aspecto, além de refor¢car a sensacédo de
que a gestdo escolar € um trabalho cansativo, aponta também uma relacdo de
apego com a escola. Em outras palavras, € como se o fato de os diretores

responderem legalmente sozinhos pela unidade de ensino os isolasse de outras
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instancias e de outras responsabilidades, ao ponto de, as vezes, eles abrirem méao
de parte da vida pessoal para a dedicacdo a escola. Esse isolamento jA comeca a
dar pistas sobre onde melhor se concentra a aprendizagem dos gestores na rede

municipal de Vitoria.

Ora, a aprendizagem desses profissionais ndo pode ser exclusivamente interpretada
dentro de uma restricdo de acdes pontuais no exercicio do cargo. Trazer 0s
elementos pré-gestdo € uma maneira, assim, de valorizar a experiéncia desses
individuos diante, por exemplo, da realidade de eles ndo terem uma preparagado
especifica para uma atuacdo gerencial. Embora os casos comentados pelos
entrevistados se diferenciem quanto ao tipo de funcdo que exerciam anteriormente
(professores, pedagogos e coordenadores), eles se convergem no sentido de que,
em todos, ha forte influéncia da convivéncia com profissionais da educacdo. E
possivel notar que o conceito de gestdo emergente (WATSON, 2001) é aplicavel
agui porquanto a realidade da gestdo escolar no municipio de Vitoria agrega nao
somente a aprendizagem anterior ao cargo como também aquelas relacionadas ao

fazer do trabalho.

Assim, o “aprendi fazendo” ou o “aprendi na pratica”, evidenciados nos depoimentos
dos diretores de Vitoria, se iniciou antes de assumirem o0 cargo, e continuou no
exercicio da funcdo. Todos esses momentos apontam para a autoria desses
individuos (CUNLIFFE, 2001; 2014) quanto ao préprio trabalho gerencial por meio,
sobretudo, das relacfes sociais empreendidas no histérico de toda a vivéncia na
area da educacdo. Essas experiéncias vividas no dia a dia da escola ndo séo
apenas fatores de contribuicdo a aprendizagem dos diretores, mas sim, estdo
imbricadas no processo de conhecer-fazer (STRATI, 2014), na constru¢cdo de um

conhecimento técito ligado a gestao escolar.

A medida que surgiam as necessidades, os diretores construiam esses
conhecimentos por meio de contatos com outros, estudos, cursos e leituras, além
das proprias tentativas, com acertos e erros, do fazer no cotidiano. Assim, a
consciéncia de aprendizagem constante no exercicio da funcdo de diretores

escolares ndo se deu como algo pré-concebido, partido e imposto pelo Orgéo
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Central, mas sim a partir das necessidades, das urgéncias que marcam o trabalho

desses gestores.

Todas essas vivéncias apontam para aquilo que foi defendido no esquema
conceitual apresentado no Capitulo 4 deste trabalho, a saber, as aproximacdes
conceituais entre a abordagem geral sobre aprendizagem social e a ideia de
formacdo continuada. Em ambos o0s conceitos, ha elementos que envolvem os
processos de interacfes sociais, trocas de experiéncias, coletividade e a trajetéria
dos individuos. Todos podem ser observados a partir das expressfes dos
entrevistados nesta pesquisa. Isso também revela que os diretores ja vivem um
processo de formacdo continuada independente da Secretaria de Educagédo — ainda

gue ndo entendam como suficiente.

O curioso, contudo, é que da parte desses individuos ha o reconhecimento unanime
da existéncia de um processo de aprendizagem no fazer do trabalho, mas néo de
formacdo continuada. Nesse quesito, eles se dividem sobre a compreensdo do
significado da expresséo. Assim, ainda existe uma expectativa de aprendizagem dos

diretores sobre as acdes formativas provenientes da SEME.

Ora, sobre a primeira etapa de formacéo, ocorrida em janeiro de 2015, é importante
destacar os pontos de valorizacdo daquele momento. Os diretores entendem como
relevante a apresentacdo geral sobre o cargo no inicio do triénio, e também
reconhecem a dedicacdo empreendida na organizacdo do evento. De fato, isso
também foi percebido pelo pesquisador como uma preocupacdo de dar qualidade a
esses encontros, sobretudo a partir da seriedade expressa nas falas dos integrantes
da SEME e também a partir do proprio projeto de formacdo, muito bem preparado.
Entretanto, a ideia de “enxurrada de informacgdes” resumiu bem o que esses
individuos apresentaram a respeito daquele evento: uma perspectiva de visao geral,

de superficialidade e de repeticdo (para os veteranos).

O carater de insuficiéncia desse encontro se estendeu as demais a¢fes de formacéo
continuada ao longo dos trés anos. O que se nota € uma estabilidade quanto a
maneira de operacionalizar esses eventos e também quanto a atitude dos diretores
frente essas acdes. A postura dos entrevistados quanto a metodologia e ao

conteudo (quando comparado a vivéncia durante o triénio) ora é de insatisfacdo, ora
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de resignacdo. Isso porque eles apontam tanto para a falta de elementos préticos

guanto para uma compreensao de que “esta bom do jeito que esta”.

Embora se quisesse aqui dar mais detalhes sobre os conteudos e sobre o quanto
estes impactaram o trabalho na escola, houve dificuldade em extrair das falas dos
diretores elementos que apontassem essas aproximagdes. O principal obstaculo
sobre essa compreensdo habita numa questao tanto relacionada a tempo quanto a
auséncia de impacto: a maioria dos entrevistados simplesmente ndo se lembrava
das formacdes! Entre reclamacdes sobre método e conteddo e entre elogios e
discursos sobre a importancia desses eventos, pouquissimo se extraiu sobre a
efetividade dos encontros. As respostas sobre as acdes formativas da SEME eram
evasivas e simplistas (“foi bom”, “serviu”, “contribuiu”) — diferente do que ocorreu em
relacdo as perguntas sobre descricdo do proprio trabalho, sobre a aprendizagem em

outros momentos e sobre o Forum de Diretores.

N&o foi necessario que todos os entrevistados criticassem abertamente a politica de
formacéo continuada oferecida pelo Orgdo Central para que se observassem as
deficiéncias desse processo. Tais nuances foram percebidas até mesmo na falta de
empolgacdo das falas das entrevistas. Todavia, 0 que ndo se apresentou como
marcante quando o assunto era formacédo da SEME acabou surgindo nos relatos

sobre o F6érum de Diretores.

Embora essa organizacdo, em muitos momentos, se apresente como aliada da
Secretaria de Educacdo — dado ao respeito mutuo e ao reconhecimento de
importadncia da ultima em relacdo a primeira — ela se configura como uma
representacdo de resisténcia ao Orgdo Central e as imposicdes do municipio.
Novamente, salienta-se que essa postura nao se relaciona diretamente aos

integrantes da SEME, mas sim ao sistema como um todo.

Ora, ficou claro nesta pesquisa que o Férum de Diretores cumpre muito bem o papel
de catalisador de aprendizagem entre os diretores escolares do municipio de Vitéria.
Esse fomento ndo se da4 como complementar a formagédo da SEME, mas sim, ainda
gue de maneira implicita e inconsciente, como oposta, diferente, o que faz se criar
nesses individuos uma postura de distanciamento da politica de formacgao

continuada que € empreendida pela Secretaria de Educag&o. Assim, o Férum e
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outros elementos apresentados nesta pesquisa se revelam como fatores que
contribuem para essa separacdo e dificuldade desses profissionais de
estabelecerem vinculo com as acdes formativas da SEME. Estes podem ser

destacados nos quatros aspectos descritos a seguir.

O primeiro deles esta relacionado ao método de ensino. Como ja comentado aqui, 0
perfil metodolégico adotado pela Secretaria de Educacdo € alinhado a
perspectiva psicoldbgica de aprendizagem. E as criticas a essa
modelo, citadas por Antonello e Ruas (2005) e Elmuti (2004), sobre o
distanciamento entre conteudo ensinado e o mundo real do trabalho, podem ser
aplicadas aqui quando observadas as criticas dos diretores sobre a falta de
elementos praticos nas formacdes. A imensa quantidade de informacdes, sobretudo
aquelas passadas na primeira etapa em 2015, se alinha aquela ideia de estoque de

conhecimento.

Mesmo que os temas tenham pertinéncia e ainda que se tente conduzir um debate
que poderia se aproximar de uma “troca de experiéncias”, o grande numero de
pessoas concentradas num sO espaco, num periodo curto de tempo e ap06s uma
longa fala, acaba ndo contemplando todos na discussado de troca de microfone.
Assim, a dificuldade de esses profissionais absorverem todo conteudo das palestras
acaba por contribuir para a perda de interesse pelas acfes formativas no geral,
expressa pelas auséncias, distragdes durante os encontros ou mesmo pela falta de

vibragdo nas entrevistas.

O segundo aspecto € um misto do que foi citado no inicio dessa discussdo a
respeito do apego desses profissionais a escola e da trajetoria na educacédo. Esta
Gltima deu aos diretores um repertério importante sobre o “chdo de escola”,
sobretudo no campo pedagdgico. Como a principal caréncia e concentracao deles
se referem a area administrativo-financeira, e como as palestras oferecidas nas
formacdes da SEME carecem de algo préatico que os ensine a desenvolver essas
dimensdes na escola, 0os encontros acabam se tornando algo desinteressante —
quase como uma perda de tempo — ou com pouco a acrescentar. Assim, a

preferéncia é por ficar na escola (ou lamentar por nao ficar) para resolver os
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problemas técnicos, de patrimonio, de contas ou de estrutura ao invés de participar

de um encontro que tem “mais do mesmo”.

Mesmo entre aqueles que tinham uma postura mais positiva quanto a essas
palestras, observaram-se justificativas pouco ligadas a aprendizagem “obtida” e mais

relacionadas a valorizagcdo do espaco formativo, ou seja, independentemente do

conteudo, € importante marcar presenca como forma de manutencao desse direito.

O terceiro aspecto observado é o que se considera um dos pontos mais altos desta
pesquisa. Trata-se da relacdo de distanciamento entre os diretores e acoes
formativas causada pelas faltas da Secretaria de Educacao em relagdo as escolas.
Isto &, conforme a fala dos entrevistados, as unidades de ensino sofrem com
problemas estruturais ligados principalmente a caréncia de profissionais (como
professores, coordenadores e pedagogos). Mais do que isso, a morosidade de
processos e a auséncia de respostas da SEME quanto a esses problemas também

sao citados como fatores de certa indignacao por parte de alguns diretores.

Ora, as dificuldades e a complexidade comuns da gestédo escolar encontradas no dia
a dia nas unidades de ensino somadas a esses problemas estruturais fizeram
crescer nos diretores uma postura de resisténcia as iniciativas da SEME, em uma
relacdo de falta de confianca. Isso seria estendido também as acbes formativas
oferecidas pelo Orgdo Central. Essa leitura pode ser feita ndo somente a partir
dessas reclamacfes, mas também diante da facilidade que os entrevistados tinham
em se desviar das perguntas para elencar o que seriam obstaculos para a realizacédo
do trabalho. Nas primeiras conversas, o pesquisador se esfor¢cava para retomar 0s
pontos sobre a formacdo, mas depois, percebeu-se que esta era uma relagcéo
implicita: a dificuldade de vinculo a esse processo se dava também pela parcialidade
da Secretaria de Educacdo quanto aos problemas enfrentados por esses

profissionais.

Em outras palavras, a formagao da SEME n&o ensinava maneiras de lidar com os
problemas estruturais sobre os quais ela aparentemente se omitia. As palestras,
assim, contemplavam um mundo idealizado da gestdo escolar em que os diretores
apenas enfrentariam problemas corriqueiros do chdo de escola, mas nenhum

proveniente do sistema. Isso gerou perda de credibilidade do Orgdo Central frente
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aos diretores e comprometeu também o interesse desses profissionais pelas acdes

formativas.

Assim, as deficiéncias da politica de formacdo continuada da SEME nédo se
resumem somente & metodologia de ensino, a superficialidade dos assuntos e a
auséncia de elementos de interatividade e contetdos préticos. Trata-se também de
uma condicdo propicia para que a aprendizagem ocorra, a saber, uma postura

coerente da Secretaria de Educacéao frente aos problemas.

Esse ponto leva a discussdo para o quarto e Ultimo aspecto: a construgdo de
conhecimentos entre os diretores por meio do Férum. Ora, enquanto os problemas
estruturais e a dificuldade em resolvé-los em um didlogo direto (diretor-SEME) sé&o
causadores daquele distanciamento, a maneira por meio da qual o FGrum procura
soluciona-los — muitas vezes, com sucesso — gera uma atitude positiva desses
profissionais frente a essa organizagao. Sozinhos, os diretores ndo conseguem ser
atendidos em suas reinvindicac¢des, mas, com o FOrum, isso se torna possivel dada
a forca que esse movimento alcancou. Isso fortalece o sentimento de coletividade e
igualdade entre os gestores, gerando também um ambiente mais confortavel para a

troca de experiéncias e, portanto, para a aprendizagem.

O Férum de Diretores ndo s6 é um ambiente de aprendizagem como também € um
espaco que reforca ao diretor o fato de que a escola néo é o universo idealizado que
se apresenta nas formacdes da SEME. Ou seja, esses individuos compartilham
entre si 0s problemas reais vividos no cotidiano. Logo, se eles podem aprender uns
com outros, com aqueles que vivem as mesmas angustias, sem anseio de errar,
sem medo de cometer transgressfes, a postura frente a formacéo da SEME se torna

uma mera formalidade, vista com tranquilidade por alguns e ignorada por outros.

Os elementos mais marcantes que contribuem para a aprendizagem desses
profissionais estdo nas interagcbes, nas relagcdes novatos-veteranos, nos
telefonemas, nos grupos de WhatsApp, nas trocas de experiéncias e informacdes
entre esses individuos a partir do Forum de Diretores. Apesar de ndo haver uma
estrutura bem delimitada e ainda que a aprendizagem ocorrida nesse meio nao

pareca “‘completa”, essa organizacdo acaba por aproximar os diretores de uma
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formacao continuada de fato, que valoriza as mudancas emergentes do trabalho de

gestdo, com processos desenvolvidos durante o servico (LUCK, 2000).

Talvez essa perspectiva precise ser recuperada dentro da politica de formacao
continuada da Secretaria de Educacgdo, e é com base nessa necessidade que se
pretende estabelecer as contribuigbes desta pesquisa.

Ora, o carater social, politico e dialégico da gestdao (PAULA, 2016; VARGAS;
JUNQUILHO, 2013) precisa ser contemplado na dinamica das relacdes sociais
estabelecidas entre os diretores escolares de Vitoria. Defende-se, portanto, que para
a metodologia de ensino nas acdes formativas, seja levado em consideracdo que a
gestdo escolar ndo pode ser vista como estatica, nem o conhecimento que a

permeia como passivel de ser previamente concebido.

Dessa maneira, sugere-se inicialmente uma revisdo por parte da Secretaria de
Educacdo sobre o significado de formacg&do continuada. E necessaria uma mudanca
sobre o0s parametros conceituais que abrigam essa compreensdo de uma
aprendizagem dada por processos de transmissdo de conhecimentos por meio de

palestras e debates.

Ao admitir a formacgdo continuada como um processo desenvolvido no fazer do
trabalho, a SEME podera buscar alternativas metodolégicas que se alinhem a uma
perspectiva de aprendizagem social, ligada agueles conhecimentos que os diretores
constroem a medida que as mudancas emergem na vivéncia do cargo, considerando
também solucdo para os problemas estruturais enfrentados por esses profissionais.
Esse processo de mudanca precisa acolher a visdao dos diretores quanto aos

melhores métodos de aprendizagem.

Durante as entrevistas, uma diretora sugeriu trocas de visitas entre diretores nas
suas respectivas escolas, a fim de conhecerem como processos sdo desenvolvidos
no trabalho. Outra entrevistada destacou a importancia de a organizacdo mostrar,
passo a passo e com exemplos praticos, como uma prestacdo de contas deve ser
feita, considerando as peculiaridades provenientes das dificuldades de se conseguir

orcamentos.
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Esses exemplos apontam a possibilidade de os diretores contribuirem na
identificacdo de métodos de aprendizagem que contemplem a dinamica e as reais
necessidades da gestdo escolar do municipio de Vitéria. E preciso, entdo, recuperar
a aproximacado diretor-SEME, ainda que por meio do Férum. E isso ndo esta
unicamente relacionado as ja existentes boas relacdes entre esses profissionais e 0s
técnicos da Secretaria, mas sim a necessidade de discutir em profundidade sobre as

lacunas deixadas pelas formacdes no trabalho dos diretores.

Além dessas contribuicdes, é necessario elencar os pontos de limitagdo deste
estudo. O primeiro se relaciona ao fato de o professor que orientou o pesquisador
deste trabalho ter sido um dos palestrantes da forma¢do da SEME no triénio 2015-
2017. Percebeu-se que alguns entrevistados, por saberem desse fato durante as
apresentacoes, se limitaram em suas criticas ao modelo de formac&o continuada da
Secretaria de Educacao. Por esse motivo, 0 pesquisador precisou ter uma atengao
redobrada pra perceber as sutilezas que revelavam o real posicionamento desses

individuos quanto as acfes formativas.

Outra limitacdo esta na prépria metodologia de coleta de dados. A busca pela
compreensao de ac¢des que se deram durante trés anos se limitou a pesquisa em
documentos e as falas de participantes do processo, sem que houvesse por parte do
pesquisador o contato e a observagédo as palestras empreendidas naquele periodo,

0 gque poderia fornecer dados ainda mais consistentes para a analise.

Além disso, esta pesquisa se limitou a analisar os encontros formativos ligados ao
projeto de politica de formacdo continuada. Dessa maneira, ndo foram incluidos
neste trabalho outros elementos citados nas entrevistas que podem carregar em si
possibilidades de aprendizagem como, por exemplo, plataformas de educacdo a

distancia, reunides de trabalho e visitas de supervisdo as escolas.

Destaca-se, contudo, que essas limitacdes nao trouxeram prejuizos a analise e a
interpretacdo dos dados, de maneira que, uma vez superadas, foi possivel o alcance
dos objetivos desta pesquisa, bem como da resposta ao problema central. Espera-
se que essas limitacbes possam ser sinais de alerta e/ou caminhos alternativos a

serem explorados em novos estudos.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacéo estudou os impactos das acdes da politica de formacao continuada
da Secretaria Municipal de Educacdo de Vitdria na aprendizagem dos diretores
escolares da rede. Considerando as contraposicdes tedricas a respeito das
diferentes abordagens de gestdo (WATSON, 2005; PAULA; 2016), gestdo escolar
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012), aprendizagem (CHIVA; ALEGRE, 2005) e
formacao continuada (HECKERT, 2004; GATTI, 2008), discutiu-se aqui sobre as
aproximagfes do trabalho desses profissionais com esses campos e também os
aspectos que revelam a inexisténcia de um tipo ideal (WEBER, 1982) que

caracterize a gestao escolar do municipio estudado.

Numa abordagem qualitativa de investigagdo, com o uso de base de dados advinda
de documentos e entrevistas semiestruturadas, foi possivel, a partir da analise
destes, o alinhamento aos objetivos especificos tracados no Capitulo 1. A
caracterizacdo do trabalho dos diretores escolares da rede municipal de educacéo
de Vitoria pbde ser feita de maneira a descrever esse cargo como algo complexo,
difuso, de certo modo, estressante e de sobreposicéo de fungdes. De acordo com 0s
depoimentos, essas dimensdes configuram uma rotina cotidiana de trabalho que,
muitas vezes, dificulta o cumprimento de agendas fora da escola, como, por
exemplo, participacdo nas acdes formativas da SEME - tematica de fundo aqui

abordada.

Além disso, esse trabalho pode ser caracterizado como desafiador, ja que envolve
duas dimensdes complementares, ainda que distintas, inerentes as questdes
administrativo-financeiras e pedagdgicas, e, ainda, por demandar a necessidade de
se praticar ou construir espacos para a gestdo democrética, prevista na legislacédo
nacional da educacdo de nivel basico. Todos esses elementos formam um
panorama em que se visualizam sobreposi¢cbes da perspectiva processual-relacional
e da sistémico-controladora da gestdo (WATSON, 2005) e também da visao

sociocritica e da concepcéo técnico-cientifica da gest&o escolar (LIBANEO, 2004).
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A partir do objetivo de descrever a operacionalizacdo das formacdes oferecidas no
triénio 2015-2017 no sistema de ensino basico do municipio de Vitoria, identificou-se
a existéncia de um projeto de formacéo que previa a execucéo — principalmente — de
palestras e debates por meio de trés etapas a partir de 2015. A construcéo desse
projeto, segundo as falas dos integrantes da SEME, se deu especialmente por meio
de proposicdes de diferentes setores do Orgdo Central. Dessas trés etapas, duas
foram de fato implementadas, e a outra — um “seminario de imersdo” — teria sido

cancelada por falta de verba.

Em todo o triénio, constatou-se que houve maior concentracdo de palestras em
2015, com uma semana inteira de encontros no inicio do ano, e uma diminui¢ao
dessas acfes nos dois anos seguintes, com perda também de frequéncia dos

diretores.

Diante do objetivo de entender a avaliacdo dos diretores quanto a influéncia da
politica de formacado continuada na sua aprendizagem e no cotidiano do trabalho de
gestdo na escola, diversos elementos se apresentaram, ndo apenas diretamente
relacionados as acfes capitaneadas pela SEME, mas também a aspectos ligados a
experiéncias anteriores e ao dia a dia. Destacam-se os caminhos percorridos por
esses profissionais na area da educacdo em diferentes cargos (coordenadores,
pedagogos e professores) e o proprio carater dinamico e imprevisivel da gestéao
escolar como fatores impactantes na aprendizagem. Tais elementos reforcam o nao
reconhecimento de um ponto especifico em que esses individuos se tornaram
diretores, mas sim um “vir a ser” ou “tornar-se” diretor nos fazeres cotidianos do
trabalho, a partir de experiéncias vividas (WATSON, 2005; CUNLIFFE, 2001; 2014).
Logo, percebe-se uma combinacdo necessaria entre acdes de “formacéao
continuada” da SEME e o cotidiano do “chdo de escola” que se apresenta aos

profissionais.

Entender a gestdo escolar da rede de Vitdria enquanto um trabalho sem um carater
estéatico e definido puramente a priori — ou seja, apenas estabelecido por meio de
prescricdes legais — acabou por apontar interpretacdes sobre a dificuldade de
vinculo dos diretores aos processos formativos da SEME. As ideias de excesso de

informacdes, repeticdes, metodologias de apresentacdo de conteudos e de debates
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tidas como cansativas expressaram um impacto insuficiente nas vivéncias desses
profissionais na escola. Mais do que isso, as posturas percebidas nas entrevistas
que apontaram negligéncias da SEME quanto aos problemas estruturais foram
importantes enquanto influenciadoras de um distanciamento dos diretores em
relacéo ao Orgdo Central. Isso teria gerado certo desinteresse por acdes formativas
organizadas pela Secretaria de Educacdo — algo percebido nos depoimentos da

grande maioria dos entrevistados.

Em contrapartida, a relagdo entre os diretores fomentada, sobretudo, pela
participacdo no Férum de Diretores se alinha em muitos aspectos com uma
abordagem social de aprendizagem, com a criagcdo e constru¢cao de conhecimentos
(BRANDI; ELKJAER, 2011) no dia a dia da escola, por meio de interacdes e
negociagdes uns com os outros (GHERARDI; NICOLINI; ODELLA, 1998). Essa
relacao de diretores com o movimento politico do Férum se apresenta como um fator
compensador diante das insuficiéncias da SEME, gerando impacto na postura
desses profissionais frente ao Orgdo Central, e, consequentemente, na

aprendizagem.

A integralidade desta pesquisa po0de, entdo, descrever as acdes formativas da
SEME dentro daquela perspectiva “distorcida” da intengcéo original do termo
formacdo continuada (HECKERT, 2004; GATTI, 2008). Embora seja possivel
identificar aspectos informais e sociais nos contextos formalizados dos encontros
organizados pelo Orgdo Central (WATKINS; MARSICK, 1992) — isto €, as trocas e
contatos feitos durante as palestras ou no intervalo para o café — a predominancia
agui é de uma concepcao de formacao continuada distante da realidade cotidiana da
escola. Isso ndo se relaciona unicamente as tematicas de palestras, mas sim a uma

conjuntura que envolve também metodologia e condi¢gbes para aprendizagem.

Assim, em resposta ao problema desta pesquisa, a aprendizagem de diretores, a
partir da politica de formacéo continuada da SEME, se caracteriza como limitada aos
aspectos psicolégicos, de transmissdo de conhecimento, citados ao longo deste
trabalho, conforme comentam Gherardi (2000) e Chiva e Alegre (2005). Notou-se
que as acOes formativas da Secretaria de Educacdo ainda estdo pautadas em

pY

processos ligados prioritariamente a realizacdo de cursos e semindrios,
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apresentando-se como componentes de um contexto de baixo incentivo a
aprendizagem (SILVA, 2008).

Contudo, quando esse processo € analisado além do escopo da SEME, surgem
aspectos de aprendizagem social (BRANDI; ELKJAER, 2011; GHERARDI,
NICOLINI; ODELLA, 1998), que podem ser elencados a partir de um conjunto de
elementos, a saber, as interacdes do Férum, as experiéncias de outras funcdes e

experiéncias praticas do dia a dia.

Diante do distanciamento percebido entre essa aprendizagem vivida no cotidiano, na
informalidade, e aquela pretendida por meio das formacgdes, este estudo propdés uma
revisdo conceitual sobre formacédo continuada na politica da Secretaria Municipal de
Educacado. O foco seria superar as limitagcdes impostas pelos métodos tradicionais
de ensino e envolver os diretores escolares nos processos metodolégicos de

aprendizagem e formacéo.

Como limitacbes a esta pesquisa, apresentaram-se: 0 possivel acanhamento dos
diretores entrevistados diante do envolvimento do professor orientador desta
pesquisa em algumas acOes formativas da SEME; a metodologia de coleta de
dados, que se limitou a entrevistas e pesquisa documental; e a restricdo dos
elementos de aprendizagem analisados, em que se excluiram reunides de trabalho,

supervisao escolar e plataformas de ensino.

Entretanto, essas limitacdes ndo impediram o desenvolvimento e o alcance dos
objetivos deste trabalho. Pelo contrario, elas o enriqueceram no sentido de terem
apontado algumas lacunas a serem preenchidas para futuras pesquisas no campo
da gestdo escolar. Sugerem-se, assim, estudos com foco no aspecto social da
aprendizagem desses profissionais, seja no municipio de Vitdéria ou em outros

sistemas de ensino no Brasil.

Dentro da proposta de revisdo conceitual sobre formacdo continuada, seria
interessante aprofundar essas questdes diretamente com os 6érgdos — tal como a
SEME - responsaveis pela elaboracdo de politicas e pelo fomento da aprendizagem
de diretores. Assim, pesquisas poderiam auxiliar na busca por alternativas que

visassem concentrar todos os envolvidos nessas relacdes de aprendizagem no
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processo de construgdo de conhecimentos e de metodologias de ensino de gestao

nas escolas. Eis um desafio!
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APENDICE 1
Roteiro inicial da entrevista semiestruturada com integrantes da SEME

1) Como o trabalho do diretor pode ser descrito?

2) Poderia descrever um pouco da importancia da formagéo continuada no trabalho
do diretor?

3) Como se estabeleceu/foi organizada a formacéao continuada para o triénio 2015-
201772

4) Como se deram os cursos da primeira semana em 2015?

5) Quais foram os temas abordados e quais critérios foram usados para a escolha
de cada um?

6) ApOs o curso inicial, quais foram as acdes da SEME na formacéo continuada de
diretores ao longo do triénio?

7) Como foi a participacdo dos diretores nessas a¢des? O que era esperado e como
foi de fato?

8) Como foi a aproximacdo do conteudo dos cursos e das acdes da politica de
formacéo continuada com o trabalho cotidiano dos diretores?

9) Como os diretores puderam participar/dar feedback sobre os contetdos?
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APENDICE 2
Roteiro inicial da entrevista semiestruturada com diretores

1) Como vocé poderia descrever o seu trabalho?

2) Como vocé aprendeu seu trabalho?

3) Qual a importancia da formacao continuada para o seu trabalho?

4) Como vocé avalia a formacdo oferecida pela SEME na primeira semana de
janeiro em 20157

5) Como vocé avalia as ag0es formativas oferecidas pela SEME ao longo do triénio?

6) Como foi a adequacéo do contetdo dessas formacdes com a realidade cotidiana
do seu trabalho na escola?

7) Como foi a sua participacao nas acdes formativas?

8) O que mais de relevante vocé aprendeu com as formacdes?

9) O que faltou nas formacdes?

10) Como vocé pode descrever o Forum de Diretores? Como é seu aprendizado

nas acoes desse movimento?
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APENDICE 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Resolugdo Conselho Nacional de Saude - CNS n° 466 de 12 de dezembro de 2012.

Titulo da Pesquisa: A Formacao de Diretores Escolares do Municipio de Vitéria-ES
Nome do Professor: Prof. Dr. Gelson Silva Junquilho

Nome do Orientando (Pesquisadora): Vinicius Medina Médolo

O/A Sr./Sr.2 foi convidado(a) a participar da pesquisa
intitulada “A Formacéo de Diretores Escolares do Municipio de Vitéria-ES”, sob a responsabilidade de
Vinicius Medina Mddolo. A presente pesquisa tem como finalidade analisar o processo de formagao
continuada de diretores escolares empreendido pela Secretaria Municipal de Educagéo de Vitoria
(SEME).

Ao participar deste estudo, o/a Sr./Sr.2 permitira que o pesquisador utilize os dados coletados para
fins de divulgacao cientifica. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da
Etica em Pesquisa com seres humanos conforme Resolugdo Conselho Nacional de Satde - CNS n°
466 de 12 de dezembro de 2012. Sua participacdo consistird em responder aos questionamentos
feitos pelo pesquisador por meio de entrevista.

As informacdes serdo utilizadas para a dissertacdo de Mestrado do Programa de P6s-Graduagéo em
Administracdo do Centro de Ciéncias Juridicas e Econdmicas da Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES). N&o ha pretenséo por parte do pesquisador em levantar qualquer juizo de valor sobre
0s resultados.

A conversa serda registrada por meio de um gravador para que ndo se percam as informacdes e a fim
de tomar menos tempo do (a) entrevistado (a). Garante-se que essa gravacdo ndo serd mostrada a
ninguém e a identidade do (a) entrevistado (a) ndo sera revelada. A participacdo nesta pesquisa ndo
traz complicacdes legais, pois apenas sera solicitado o relato verbal e voluntario de suas opinides e
experiéncias. A conversa durard em torno de aproximadamente 30 minutos. Somente o pesquisador
e o professor orientador terdo acesso aos dados coletados, que serdo guardados por 05 (cinco) anos
e, posteriormente, descartados.

Os beneficios esperados com a sua participacdo visam contribuir para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico sobre como a gestdo nas escolas publicas se organizam, considerando suas
especificidades.

Entende-se que os riscos para o (a) participante sdo pequenos e nado tdo facilmente previsiveis.
Riscos estariam possivelmente ligados ao momento de coleta de dados, ao uso das informagdes, ao
desconforto em partilhar informages ou ao constrangimento por parte do (a) participante.

A sua participacdo é voluntaria e o/a Sr./Sr.2 pode a qualquer momento se recusar a responder
qualquer pergunta. Além disso, é direito desistir, a qualquer momento, de participar da pesquisa ou
retirar seu consentimento. Também € prevista indenizacdo por danos decorrentes da investigagéao,
nos termos da Lei.

Ressaltamos que caso em algum momento o/a Sr./Sr.2 se sinta desconfortavel em partilhar suas
opinides, a respeito de um ou mais pontos do roteiro utilizado durante a conversa, sera assegurado o
seu direito em recusar-se a manifestar-se sobre o(s) topico(s) em questéao.
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Este termo sera redigido e impresso em duas vias que serdo assinadas e rubricadas em todas as
paginas pelo(a) Sr./Sr.2 e pelo pesquisador, sendo que uma delas ficara com o Sr./Sr.2.

Em caso de davidas sobre a pesquisa, entre em contato com o pesquisador Vinicius Medina Médolo,
nos telefones (27) 999957085 ou pelo endereco eletrdnico vin.modolo@gmail.com.

Além disso, o CEP também devera ser contatado para o caso de denuncias e ou intercorréncias na
pesquisa. O contato podera ser feito pelo e-mail cep.goiabeiras@gmail.com, pelo telefone (27) 3145-
9820, pessoalmente ou pelo correio, no seguinte endereco: Av. Fernando Ferrari, 514. Campus
Universitario, Sala 07 do Prédio Administrativo do CCHN, Goiabeiras, Vitéria — ES - CEP 29.075-910.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos seu consentimento de forma livre e esclarecida para a sua
participacdo nesta pesquisa. Por favor, preencha os itens seguintes:

CONSENTIMENTO POS-INFORMAGAO

Tendo em vista 0s itens acima apresentados, eu, ,
abaixo assinado, concordo em patrticipar da pesquisa.

Declaro que fui verbalmente informado (a) e esclarecido (a) sobre o teor do presente documento,
entendendo todos os termos acima expostos, como também, os meus direitos, e que voluntariamente
aceito participar deste estudo. Fui suficientemente informado (a) a respeito das informagdes que li ou
que foram lidas para mim. Eu tirei todas as dlvidas com o pesquisador Vinicius Medina Md6dolo e
declaro ter recebido uma cépia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelo
pesquisador.

Ficaram claros para mim quais sdo os propdsitos do estudo, os procedimentos a serem realizados,
seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes.
Ficou claro também que minha participacdo € isenta de despesas. Concordo voluntariamente em
participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento antes ou durante
a pesquisa sem qualquer penalidade.

Na qualidade de pesquisador responsavel pela pesquisa “A Formacédo de Diretores Escolares do
Municipio de Vitéria-ES”, eu, Vinicius Medina Mddolo, declaro ter cumprido as exigéncias do(s)
item(ns) IV.3 e IV.4, da Resolu¢gdo CNS 466/12, a qual estabelece diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

Participante da Pesquisa: Sr./Sr.2

Vitoria/ES, de de 2017.

Assinatura do (a) Participante da Pesquisa Vinicius Medina Modolo

Pesquisador



Avaliacdo da 12 etapa de formacéao de diretores (as)/2015

AVALIAGAO DA 12 ETAPA DE FORMAGAO DE DIRETORES (AS)/2015

Identificagdo: ( ) DIRETORES(AS) CMEI

05 A 09/01/15 — Auditério PMV e FUCAPE

ANEXO 1

1. A metodologia adotada no formato de Mesas Temadticas:

() Favoreceu muito a compreensdo da tematica () Favoreceu a compreens3o

() Favoreceu parcialmente a compreensdo

Justificativa e sugestdes:

() N&o favoreceu em nada minha compreensdo

() DIRETORES (AS) EMEF

24 Quanto as apresentagdes, interagdes e encaminhamentos promovidos nos encontros, o conteido da mesa vai

contribuir para sua atuagdo como gestor escolar?

. 12 dia — 05/01/15 - Auditério "Zemar Moreira Lima” — Auditério da PMV

() Totalmente (

Justificativa e sugestoes:

) Suficiente

(

) Em parte (

) Insuficiente

. 22 dia - 06/01/15 — Mesa 1 — Gestdo da Aprend

e Avaliagdo Educacional

() Totalmente ( ) Suficiente (  )Emparte () Insuficiente

Justificativa e sugestoes:

. 32 dia—07/01/15 - Mesa 2 — Gestdo Democritica e Planejamento Educacional

() Totalmente ( ) Suficiente (  )Emparte () Insuficiente

Justificativa e sugestoes:

. 42 dia - 08/01/15 — Mesa 03 - Gestdo Administrativa, Infraestrutura e Recursos Financeiros
() Totalmente ( ) Suficiente ( )Emparte () Insuficiente

Justificativa e sugestdes:

. 52 dia - 09/01/15 — Mesa 04 - Gestdo de Pessoas, Clima e Cultura Organizacional

() Totalmente () Suficiente ( )Emparte ( ) Insuficiente

Justificativa e sugestoes:

3. Sugestdes de tematicas para as proximas etapas de formagao:
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