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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral, analisar as percepcdes que os diretores de
escola da Educacéo Infantil do municipio de Araraquara/SP tém sobre o seu proprio
trabalho a fim de identificar se eles compreendem a sua natureza eminentemente
pedagdgica. Para isso, foi realizada uma pesquisa de cunho qualitativo, do tipo
interpretativa, utilizando questionarios e entrevista semiestruturada. A analise de dados
utilizou a técnica de triangulagdo, construindo um perfil e uma analise sobre suas
percepcbes em relacdo as atividades pedagdgicas e administrativas. Essa analise
apoiou-se nos conceitos sobre administracao escolar (PARO, 2011, 2015) e formagé&o
em gestdo escolar, autonomia e descentralizagdo da educacdo (LUCK, 2000). Apoiou-
se também na ideia da necessidade de construcado de uma teoria para a administracao
da escola publica e valorizacao do Projeto Politico Pedagogico (SILVA JR., 2015; VEIGA,
2009). Este estudo trata ainda que brevemente, da tematica da educacdo na pos-
modernidade (HARGREAVES, 1998), buscando estabelecer uma relacdo das mudancas
sociais — democratizacdo da educacao e a nova clientela atendida; crise das utopias e
conhecimentos; dinamismo e acesso as informacfes — e sua nova demanda para a
escola, alterando papéis dos agentes que nela atuam. Desse processo resultaram eixos
analiticos: “Opgdes pela carreira”; “Insercdo na gestao escolar’; “Formacgdes do diretor
de escola” e “Atividades desenvolvidas pelo diretor”. Os dados compuseram o perfil de
um profissional sobrecarregado, desvalorizado, responsabilizado e cerceado. Em relacao
as suas atividades os diretores destacam que as pedagdgicas nao sao prioridade visto
que as de finalidade exclusivamente burocraticas sobrepdem-se a elas. No caso dos
diretores da Educacédo Infantil de Araraquara, esse cenario se intensifica devido a falta
de uma equipe de apoio administrativa e pedagodgica. Neste sentido, destaca-se a
desvalorizacdo deste nivel de ensino, pois os demais diretores da rede, dos outros niveis
e programas, que ingressaram pelo mesmo processo, com exigéncias iguais, possuem
estes agentes. Consequentemente, percebe-se 0o pensamento hegemonico de que a
escola da Educacéo Infantil € um local de guarda e cuidados das criangas, sem carater
educativo. Quanto as inumeras formacgfes feitas pelos diretores, nenhuma foi citada
como algo significativo no auxilio de suas atividades, assim, esta pesquisa trouxe
contribuicdes para a formacao inicial e continuada, demonstrando a necessidade de
dialogarem com as praticas do trabalho cotidiano dos diretores, evitando também um
choque com o real dos diretores iniciantes. Para a Secretaria Municipal de Araraquara e
sua equipe de supervisao, os dados mostram os inimeros documentos solicitados, por
vezes com 0s mesmos dados e a dificuldade deste diretor, sozinho, voltar-se para o
trabalho pedagogico, e constataram a necessidade de ressignificacdo deste cargo,
devido as condicdes de trabalho e desvalorizacdo j& citados. Os dados também
demonstraram que esta pesquisa trouxe momentos de reflexado para os diretores, sobre
0S papeéis que exercem, inclusive suscitando o pedido de algumas delas para a criacédo
de um grupo de estudos. Por fim, para a pesquisadora e supervisora, que neste
movimento de parar para ouvir esses gestores, ressignificou sua atuagcao e impulsionou
a buscar novos conhecimentos e formas de agir que possibilitem a agéo pedagdgica dos
diretores nas escolas.

Palavras-chave: Diretor. Escola Publica. Educacédo Infantil. Atividade Pedagdgica.
Formagéo em gestéo escolar.



ABSTRACT

This research has the general objective to analyze the perceptions that school directors
from kindergarten in the city of Araraquara / SP have on their own work in order to identify
if they understand their eminently pedagogical nature. For this, a qualitative research was
done, interpretative type, using questionnaires and semi-structured interview. The data
analysis used the triangulation technique, building a profile and an analysis of their
perceptions of the pedagogical and administrative activities. For this analysis, the study is
based on the concepts of school administration (PARO 2011, 2015); and formation in
school management, autonomy and decentralization of education (LUCK, 2000). It
supports also the idea of the need to build a theory for the administration of public school
and valorization of the Pedagogic Political Project (SILVA JR, 2015;. VEIGA, 2009). This
study deals with, briefly, the subject of education in postmodernity (Hargreaves, 1998),
seeking to establish a relationship of social change - democratization of education and
the new clientele; crisis of utopias and knowledge; dynamism and access to information -
and its new demand for school, changing roles of agents that act on it. This process
resulted analytical axes: "Options for career"”; "Insertion in school management"; "School
director formations" and "Activities undertaken by the director." Data composed the profile
of an overloaded professional, devalued, responsible and hamstrung. In relation to its
activities directors emphasize pedagogical is not a priority since the purpose of exclusively
bureaucratic overlaps them. In the case of directors of early childhood education in
Araraguara, this scenario is intensified due to the lack of a team of administrative and
pedagogical support. In this respect, there is a devaluation of this level as the other
directors of the network, the other levels and programs, which entered the same process
with the same requirements, have these agents. Consequently, perceives the hegemonic
thought that the school of early childhood education is a guard location and care of
children without educational nature. As for the numerous formations made by the
directors, none was cited as something significant in aid of their activities, so this research
brought contributions to the initial and continuing education, demonstrating the need for
dialogue with the everyday working practices of directors, avoiding also a clash with the
real beginner's directors. As for the results, for the Municipal Araraquara and its
supervisory staff, the data show the number of documents requested, sometimes with the
same data and the difficulty of the director alone, turn to the pedagogical work, and noted
the need reframing of this position, due to the working conditions and depreciation already
mentioned. The data also showed that this research brought moments of reflection for
directors on the roles they play, including raising the request of some of them to create a
study group. Finally, for the researcher and supervisor, which in this movement to stop to
listen to these managers, its operations and spurred to seek new knowledge and ways of
doing things that enable the pedagogical action of directors in schools.

Keywords: Director. Public School. Early Childhood Education. Pedagogical Activity.
Formation in school management.
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APRESENTACAO DA PESQUISA

No Brasil, ap0s os trinta primeiros anos da colonizacéo, onde exclusivamente
exploravam-se as riquezas, surgem 0s nucleos urbanos e, com eles, a necessidade de
organizagfes administrativas e ordenamentos juridicos. No ambito da educacéo,
segundo Saviani (2008, 2011), com a vinda dos jesuitas, em 1549, deu-se origem as
instituicdes escolares.

Diante da necessidade de organizagéo, surge em 1591 o Ratio Studiorum, um
cadigo de regras que estabelecia normas para o funcionamento de todas as instituicées
educativas, tendo sua versao definitiva publicada em 1599 na qual, inclusive, ja previa a
figura do prefeito geral de estudos, que auxiliava o reitor na boa ordenacéo, a quem todos
os professores e alunos deveriam obedecer (regra n. 2).

Desde entdo, a figura do diretor de escola comeca a se constituir a partir de
diversas atribuicbes, sendo aquele que lidera, coordena, administra, controla,
supervisiona e estimula todos 0s processos e pessoas da instituicdo escolar. Vitor Paro
(2015) aponta a valorizacédo do diretor, citando o Professor Antdnio Ferreira de Almeida
Junior, que em 1936 colocava o diretor como figura central do grupo escolar.

Ainda em relacdo a valorizagdo dos diretores, Paro (2015) afirma que as
entidades governamentais chegam a certo exagero ao utilizar essa valorizacdo como alibi
para as causas do mau ensino e, assim, atribuir ao diretor a quase total responsabilidade
pelos destinos da escola, desconsiderando, por exemplo, a caréncia de recursos e baixos
salarios. Inclusive a legislacgéao ratifica que o diretor € quem responde em Ultima instancia
pela escola.

No entanto, o autor atenta para a disparidade entre o discurso de valorizacao
deste profissional — que perdura ha décadas — e a relativa escassez de estudos e
pesquisas que tratam da natureza e significado das funcdes do mesmo. Completa

afirmando que:

Embora o tema da direcdo escolar esteja presente nos estudos de
administracdo escolar, 0 que se constata é que, desde o estudo de José
Augusto Dias (1967), sobre o diretor do ensino médio, na década de 1960,
e do Jodo Gualberto de Carvalho Menezes (1972) sobre os diretores dos
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grupos escolares, na década de 1970, ndo se tem conhecimento de
nenhum novo estudo empirico que se destaque nacionalmente a respeito
das funcdes do diretor de escola basica (PARO, 2015, p.21).

Desta forma, tendo em vista a importancia do papel desse representante da
instituicdo escolar, constatado ndo apenas pela bibliografia relativa ao tema, como
também por meio da minha trajetoria pessoal e profissional em cargos e funcdes na
carreira do magistério, foi que a proposta dessa pesquisa se pautou.

Antes, porém, vale fazer um adendo aos termos “papel” e “fungédo” que serao
utilizados ao longo deste trabalho.

Para Alonso (1978), o termo “fungao” pode ser utilizado em varios campos, no
caso da autora e na presente pesquisa, relaciona-se aos campos das Ciéncias Sociais e
Administracdo. Dentro das Ciéncias Sociais, 0 termo esta particularmente inserido a
escola funcionalista e a analise estrutural-funcionalista, na qual Robert King Merton
(1970) e Max Weber (1947) foram tomados pela autora como referéncia para esta
definicao.

Alonso (1978) explica que na Sociologia o conceito “fungao” € o “tipo ou tipos
de acéo de que € notoriamente capaz uma estrutura” (ALONSO, 1978, p.16). Na analise
de Merton (1970 apud ALONSO, 1978) — dentro da Sociologia — surgem cinco
significados: 1) reunides publico-cerimoniais; 2) sinbnimo de ocupacdo (de acordo com
Weber) modo de especializacao, base de oportunidade de ganho e lucro; 3) “atividades
atribuidas ao ocupante de uma posicao social e, mais particularmente, de um cargo ou
posicdo politica” — Ciéncia Politica; 4) sentido matemaético refere-se a uma variavel em
relacdo a uma ou mais variaveis [...]; 5) sentido utilizado na Sociologia e Antropologia
social — “fungao social” a “funcao de qualquer atividade recorrente, tal como a puni¢cao de
um crime, ou uma cerimonia funebre, é a parte que ela desempenha na vida social como
um todo e, portanto, a contribuicdo que ela da a manutencéo da continuidade estrutural”
(ALONSO, 1978, p.17).

Em seguida, a autora (op.cit.) define o conceito “papel” de acordo com
Parsons,

De acordo com Parsons, “papel” € um conjunto de expectativas de
comportamento aplicaveis ao ocupante de uma “posi¢ao” particular.
Implica na definicdo de “direitos” e “obrigagdes” para o responsavel pelo
desempenho do papel (ALONSO, 1978, p.18).
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Outro estudo feito por Russo e Boccia (2009), definiram “funcao” e “papel”, no
ambito da Psicologia Social, com base nos escritos de Yvonne Castellan (1987; apud
RUSSO; BOCCIA, 2009), em que funcdo € uma “atividade ndo espontanea, fixada
antecipadamente por determinacgéo social, em um conjunto de outras atividades sociais”
e completam os autores, “é entendida aqui, no caso do diretor de escola, como aquilo
que lhe é determinado pela legislacdo educacional e funcional” (RUSSO; BOCCIA, 2009,
p. 590).

Para os autores, de acordo com Castellan (1987), papel esta relacionado a um
modelo de conduta ou fungéo social que é confirmado ou ndo, por um consenso social,
ou ainda, trata-se de um modelo de conduta relativo a uma determinada posi¢c&o. No caso
do diretor, Russo e Boccia (2009) afirmam que diz respeito a um papel institucional
desempenhado por ele.

Em suma, os autores definem que funcédo € determinada pela legislacéo e
politicas educacionais. J& o papel que o diretor cumpre ou representa ao desempenhar
a funcéo que lhe foi determinada, ou seja, o diretor € quem define o seu papel podendo
ser reprodutor da intencionalidade exterior ou critico em relacédo a ela, dependendo das
circunstancias e do comprometimento que tem em relacdo a escola e a educacao.

Nesta pesquisa, a palavra “funcao” implica o que € determinado pelas normas
legais, que estabelecem o que cabe fazer ou decidir o ocupante do cargo de diretor de
escola. Quanto ao termo “papel”, utilizado neste estudo, diz respeito a como isso é

subjetivado pelo diretor ao desempenhar estas funcgdes,

Tendo em vista o contexto social e institucional, seus valores pessoais,
sua apreensao em relacdo a funcdo a desempenhar e, finalmente, no que
se refere as expectativas que percebe vir das instancias superiores e dos
demais atores da prética social (RUSSO; BOCCIA, 2009, p.591).

Em momentos que forem necessarios abranger esses dois termos, seréao

utilizados conceitos como “atuacao”, “acdes” e “atividades” dos diretores.

Posto isso, cabe pontuar alguns guestionamentos desta pesquisa: Quais

atividades os diretores de escola realizam predominantemente? Como (néo) se veem
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enquanto lider? Diante das condi¢cdes concretas do trabalho desses diretores, qual € o
lugar do pedagoégico? Ha uma lacuna entre o papel desempenhado diariamente pelo
diretor e o que € o objetivo final da escola?

Diante destas questdes, este trabalho foi buscar respostas nos relatos dos
diretores sobre si mesmos, ou seja, compreender o trabalho cotidiano da gestéo escolar
percebida pelos diretores dos Centros de Educacéo e Recreacdo (CER) do municipio de
Araraquara - SP. Deste modo, constituiu-se o objeto deste estudo.

Dado ao interesse no ambito das acdes pedagodgicas, julgou-se necessario ter

como objetivo geral destes relatos:

» Analisar as percepcdes que os diretores de escola da Educacao Infantil
do municipio de Araraquara/SP tém sobre o seu préprio trabalho a fim de
identificar se eles compreendem a sua natureza eminentemente
pedagdgica. Seus objetivos especificos se constituiram em: 1. Delinear o
perfil dos diretores que atuam na educacdo infantii do municipio de
Araraquara e 2. ldentificar e analisar as percepcdOes dos diretores sobre

seu trabalho.

Por fim, em busca de alcancar este objetivo geral serd necessario atender a

dois objetivos especificos:

» Delinear o perfil dos diretores da rede de Educacdo Infantil do
municipio de Araraquara;

» ldentificar e analisar as percepcdes dos diretores sobre seu trabalho.

Assim, a partir da analise e interpretacdo dos dados construidos com o0s
diretores, sobre suas percepcoes: dificuldades, potencialidades e alternativas para
realizacdo do seu trabalho, procuramos trazer aspectos vivos e pulsantes do cotidiano
escolar partindo do olhar de alguém inserido nela, no caso, o diretor.

Este estudo orientou-se pela compreensdo da importancia da pesquisa
articulada a realidade, procurando explica-la, captar sua esséncia, para melhor poder

intervir, como afirma Vasconcellos (2005):
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N&o queremos, de forma alguma, afirmar que a teoria pode resolver o
problema da pratica; problemas da pratica devem ser resolvidos
praticamente, através de praticas novas, transformadas. Entretanto, o
referencial teérico pode desempenhar um papel importante, desde que dé
conta da realidade que se trabalha. Fica claro, portanto, que ndo estamos
defendendo qualquer teoria, mas aquela teoria articulada a realidade, que
procura explica-la, captar a sua esséncia para melhor poder intervir
(VASCONCELLOS, 2005, p. 15).

Este trabalho é composto por cinco capitulos. No primeiro, o texto € composto
por uma breve, porém necessaria, abordagem histérica desde as primeiras designacdes
para administradores das instituicbes escolares, até os dias atuais. Ainda, por se tratar
de uma pesquisa sobre diretores de escola da Educacao Infantil, torna-se imprescindivel
perpassar pelos principais aspectos da histéria deste nivel da educacdo, que mesmo
tendo inicio no campo assistencialista, hoje € reconhecido pela sua importancia no
desenvolvimento inicial do ser humano. No entanto, embora cada vez mais venha
ganhando forca no bojo das discussdes na area das pesquisas e politicas educacionais,
muito ainda se tenha a alcancar no sentido de valorizacdo e equiparacdo aos demais
niveis de ensino.

Em seguida, no segundo capitulo, apds a observacdo da trajetoria histérica,
com a instituicdo do cargo deste administrador escolar e da Educacéao Infantil, pautado
nas legislacoes, fizemos um breve mapeamento dos estudos sobre administracéo escolar
no Brasil e as pesquisas brasileiras existentes na area para verificar o que ja se encontra
escrito sobre o diretor de escola, bem como sobre o0 seu trabalho — administragcéo/ direcao
/gestao escolar.

No capitulo terceiro, apresentamos a metodologia da pesquisa qualitativa, tipo
interpretativo, utilizada para coleta e andlise dos dados. Neste momento, € descrito todo
0 percurso deste processo: 0s procedimentos tomados para a autorizacdo da pesquisa;
a entrega do questionario e termo de consentimento aos diretores; o retorno destes
instrumentos e o critério para sele¢édo dos diretores que fizeram a entrevista.

Por entender que as entrevistas foram necessarias para aprofundar as
tematicas do questionario, a analise dos dados foi feita em duas etapas. A primeira, no
quarto capitulo, com os dados das questbes do questionario e das entrevistas buscando

tracar um perfil detalhado dos sujeitos. Na segunda etapa, constante no quinto capitulo,
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prosseguimos com a analise simultdnea das questdes do questionério e os relatos das
entrevistas, embasadas em estudos existentes sobre essas tematicas trazendo as
percepcdes dos diretores sobre o trabalho da gestéo.

Nas consideracdes finais apontamos algumas propostas surgidas ao longo do

trajeto percorrido e as possiveis contribuicbes deste estudo.
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INTRODUCAO

Ando devagar porque ja tive pressa

E levo esse sorriso porque ja chorei demais
Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem sabe?
SO levo a certeza de que muito pouco eu sei
Nada sei.

[...]

Ando devagar porque ja tive press
E levo esse sorriso porque ja chorei demais
Cada um de nés compde a sua historia,
Cada ser em si carrega o dom de ser capaz
de ser feliz.
(Renato Teixeira)

Um caminhar pela escola.

A proposta de ouvir os diretores partiu também da minha trajetoria profissional
relativa a experiéncia no cargo, que muitas vezes me fazia sentir solitaria, com inUmeras
responsabilidades e cobrancas, mas poucas oportunidades de ser ouvida, tanto na falta
de momentos de compartilhamento com pares, quanto junto a outros profissionais da
educacdo com os quais atuava.

Em alguns estudos que busquei, notei um distanciamento do dia a dia na
escola, ou seja, carecendo de relatos de situacdes reais vividas inter-relacionadas com
essas teorias. Agora, vale entédo, descrever um breve histérico desta caminhada.

Aos 20 anos de idade ingressei na Educacdo da Rede Municipal de
Araraquara, por meio de concurso publico para o cargo de Agente Educacional, tendo
como exigéncia formacao no Ensino Médio Normal — ndo necessariamente magistério.

Iniciei minha carreira num Programa de Educacdo Complementar do
municipio, em que atende as criancas na faixa etaria de 7 a 14 anos, no contra turno
escolar. Tal Programa trabalhava com Oficinas de Texto e, na ocasido, auxiliei a
professora nas atividades. Tal oficina utilizava-se de computadores, ferramentas estas
gue nem todos os professores as dominavam. Tendo em vista que eu ja possuia um
curso técnico em processamento de dados facilitando o0 manejo com os equipamentos e

seus softwares, assim fui designada para a atividade acima mencionada. Além disso,
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também acompanhava os alunos nas tarefas escolares em horarios previstos neste
mesmo Programa.

Nesta ocasido, a diretora da escola foi alguém com quem tive pouco contato,
algo em torno de duas ou trés conversas ao longo de um ano. Na verdade, por eu ter
apenas 20 anos e a imagem que eu possuia de qualquer diretora era de uma figura
imponente, rigida e temida assim como nas escolas em que fui aluna. Mais ainda, unindo
esta ideia a da chefia imediata, podendo por ela ser “expulsa” de um cargo publico, por
iISSO evitava a0 maximo esse contato.

Alguns meses depois, apids 0 processo de remocédo e atribuicdo, passei a
trabalhar na Educagéo Infantii da mesma rede. Participei de diversos momentos de
formacdo com temas sobre o desenvolvimento infantil, jogos e brincadeiras, expressao
corporal, entre outros. As referidas formacfes foram fundamentais para que eu me
identificasse com a area e, assim, decidisse ingressar no curso de Pedagogia da UNESP
de Araraquara, em 1999.

Ao longo dos quatro anos da graduacéo, percebi que o fato de alguns alunos,
como eu, estar exercendo as fun¢des nas quais recebiamos aporte tedrico, nos permitiam
um “ir e vir” entre conhecimentos cientificos e praticos, contestando-os, concomitante ao
enriqguecimento da nossa formagcdo e atividade pedagogica-profissional que
desenvolviamos.

Posteriormente, em 2003, prestei outro concurso e ingressei no cargo de
professora do Ensino Fundamental, ainda na rede municipal de Araraquara. Na atribuicdo
de aulas, fiquei responséavel pelas aulas de Educacao Fisica da 12 a 52 série, que na
época era permitido. Contudo, me deparei com uma situacdo bastante desconfortavel,
para ndo dizer insustentavel: era pedagoga, sem nenhuma formacédo ou experiéncia na
especialidade de Educacéao Fisica, responsavel por mais de 10 turmas de alunos, em
idades e niveis escolares diferentes e com a tarefa de planejar atividades diversificadas
para esse publico.

Assim, devido ao meu limitado conhecimento na area, as aulas que ministrei
foram pautadas em recordacdes da minha fase escolar e alguns livros de atividades
fisicas adotados sem nenhum critério especifico. Vale mencionar que estava no sétimo

més de gestagdo, o que dificultou ainda mais exercer as atividades. No entanto, apos
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maior contato com 0s outros docentes, recebi sugestdes de atividades ja realizadas, de
acordo com a faixa etaria dos alunos, amenizando o martirio do meu cotidiano
profissional.

Nesta fase, a visdo de aluna em relacdo a imagem do diretor foi modificada.
Percebi que essa fungao era exercida por um servidor muito atarefado, impossibilitado
de acompanhar as atividades de ensino e aprendizagem, ou seja, 0 cotidiano dos
professores e alunos. Enfim, identifiquei o diretor como um provedor de recursos e
responsavel por manter a ordem na escola, porém, sem conseguir ter um contato mais
individualizado com os docentes e alunos.

Enquanto lecionei como professora de Educac¢éao Fisica, notei que o primordial
era estar com os alunos, evitando confusfes entre eles e possibilitando o horéario de
momento pedagdgico (MP), também chamado de “janelas”, aos professores das turmas.
As atividades em si, eram para segundo plano, qui¢ca apenas, no meu plano. E esta foi a
minha primeira m& impressao sobre relacdo teoria e pratica. Cabe aqui citar um trecho

de Vasconcellos, que demonstra bem este cenario:

No ato de educar, nas quatro paredes e no contato com os alunos € que
o professor sente, por um lado, o volume de problemas concretos, sem
solucdo, a antipedagogia do dia a dia e, por outro, a desvinculacdo da
formacdo académica, o pedagogés, que nao da conta da vida escolar
(VASCONCELLOS, 2005, p.12).

No ano seguinte, atuei numa funcdo que hoje se extinguiu, chamada
“Professor Integrador”. As atribuicbes deste professor eram a de atuar no apoio
pedagdgico de alunos com dificuldades de aprendizagem e substituir professores quando
houvesse necessidade. Obviamente, a segunda atribuicdo se sobrepunha a primeira,
causando quebras constantes nas atividades de apoio aos alunos.

Neste ano, uma nova diretora assumiu a escola. Havia mudanca de diretora
todo final do ano, pois se tratava de uma escola de periferia, com muitos alunos, situacdes
de conflito e adaptacéo dos pais com as regras da unidade, que provavelmente levava a
esta rotatividade constante do quadro, ndo sé da direcdo. Consequentemente esta

instabilidade gerava a primeira barreira para o (a) diretor (a) que chegava, sem contar o
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fato de ser alguém iniciante, sem experiéncia alguma que “pegava” esta escola que
“sobrava” no processo de atribuicdo e remogéao anual.

Dentro deste contexto, a nova diretora buscava ser solicita e democratica, mas
parte da equipe expressava insatisfacdo e descaso, pois sempre a viam como alguém
“‘de passagem” e em contrapartida sofriamos com as mudancas na rotina e cultura da
escola a cada ano, com a troca do gestor e suas ideias temporarias.

Foi assim que tive meu primeiro impulso para almejar a dire¢éo. Via o impacto
das decisGes de um diretor na escola e achei que poderia realizar um bom trabalho,
evitando alguns desses mal-entendidos e discussbes. Pressupunha que bastava
observar melhor o ambiente escolar; ouvir mais as pessoas, dando voz a elas; saber
dialogar de maneira clara, “desarmada”, expondo opiniées e dispondo-me a muda-las, se
preciso fosse. Comecei a entender que ser democratico ndo queria dizer deixar para que
0 grupo decida tudo e desresponsabilizar-se pelos resultados, mas era trazer vantagens
e desvantagens de cada opcgéo.

Concomitante a isso, enquanto professora, senti a necessidade de buscar
mais aporte e me inscrevi num Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores
(PROFA), visando uma formacao mais especifica e aprofundada.

Em 2004, fiz um curso de Psicopedagogia a distancia, na Faculdade Sao Luis,
em nivel lato sensu, buscando entender as dificuldades de aprendizagem dos alunos,
bem como distingui-las dos distarbios. Este curso levou-me a elaborar um texto intitulado
“As distor¢cdes na concepcao do professor: dificuldades ou disturbios de aprendizagem?”
que foi divulgado por um site de psicopedagogia e outros dois mais.

No ano de 2005, finalmente consegui uma turma de 32 série e trabalhei em
parceria com duas professoras mais antigas na unidade, que foram fundamentais nesse
meu inicio de carreira, gostaria de cita-las, pois merecem minha eterna gratiddo: Marcia
Campos e Maria Aparecida, a “Cidinha”. Essas professoras além de me orientar sobre as
maneiras de trabalhar com os conteudos e como organiza-los de forma a conseguir
cumpri-los, sugeriam-me como lidar com as situagdes de indisciplina, alunos de incluséo

e reunido de pais, por exemplo.

1 www.psicopedagogia.com.br; www.profala.com e www.aprenderjf.com
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Neste periodo, na funcéo de professora, tinha uma visédo fragmentada de uma
escola e acreditava que o diretor era distante e ndo se aproximava dos professores
iniciantes, que enfrentam grandes dilemas e eu, por varias vezes, pensei em desistir. SO
mais tarde fui entender que as demandas delegadas ao diretor normalmente néo
permitem um trabalho mais préximo dos docentes.

Foi gracas a estas professoras citadas acima e a um Programa de Mentoria
para professores iniciantes oferecidos a distancia pela Universidade Federal de Séao
Carlos (UFSCar), no qual havia me inscrito, foi que consegui ganhar félego. Recebia
orientacdes sobre como trabalhar com um aluno com necessidades especiais, como
trabalhar certos contetdos e estabelecer combinados com os alunos para organizar as
aulas, entre outras coisas.

Durante estes trés primeiros anos de exercicio docente minhas expectativas
como professora principiante foram dizimadas. Foram assoladas no sentido de que ao
invés de cercear e acreditar que a educa¢do nao tem solucao levou-me a ter outras
expectativas, mais coerentes com a realidade escolar e fizeram — e fazem até hoje —
buscar melhorias em minha prética, bem como no processo de ensino de modo geral.

Neste sentido, acreditando que sempre h& algo a ser feito, me inscrevi num
processo seletivo interno e assumi a funcdo de Professor Coordenador Pedagdgico,
responsavel pela formacdo continuada dos professores no Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC), por meio de momentos de estudo com os professores.
Entdo, deparei-me com outras situacbes que também me mostraram um lado que
acreditava conhecer: o de formador.

Notei que o bom professor ndo necessariamente é um bom formador, ou
melhor, podemos pressupor que este professor serd um bom formador da sua turma,
baseado no dominio do conhecimento e estratégias de ensino que ele possui em vista
destes alunos. No entanto, no meu caso, posso afirmar que apesar de conseguir elaborar
planejamentos coerentes com a faixa etaria dos meus alunos, ministrar aulas de maneira
mais didatica e diversificada e com isso vivenciar o progresso da minha turma, nao tinha
nocédo que a formacgéo continuada dos docentes perpassava por outros vieses, pois

lidamos com saberes docente.
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No meu entendimento, alguém que fosse uma boa professora, portanto, seria
também uma boa formadora. Entretanto, defrontei-me com aspectos como a vasta
experiéncia docente e suas minucias do dia a dia; a habilidade para trabalhar com
professores desmotivados e desvalorizados, paralelo as exigéncias da direcdo e
administracao, tendo como foco o processo de ensino. Entdo, constatei que a formagéo
pode ser trabalhada relacionando o conhecimento em, para e da pratica? dos professores
e outros saberes e habilidades séo necessarios a este formador.

Do mesmo modo, ndo podemos afirmar que um bom professor certamente
sera um bom diretor, pois as exigéncias e 0s saberes necessarios aos cargos sao
distintos, o de docente € bem diverso ao de coordenador pedagdgico. Embora seja crucial
qgue o diretor entenda a finalidade da area em que atua, ou seja, a formacéo do sujeito
via 0 processo de ensino e aprendizagem.

Ainda vale citar que a falta de uma formacéo continuada junto a uma docente
inicial descontextualizada e o ingresso prematuro no cargo da direcdo, sdo aspectos
desfavoraveis para o gestor iniciante, conforme pude constatar.

Depois desta constatacdo que bom professor ndao implica em bom formador,
enquanto estive na funcédo de formadora, observei que antes de qualquer texto indicado,
registro solicitado ou documentacdo exigida, ouvir e buscar adequar as sugestdes do
grupo, dentro do que era permitido, a proposta de formacdo continuada, era algo
primordial para dar um bom inicio a esse processo.

O formador, e aqui incluo o diretor, que também possui esse papel, deve ser
um articulador e norteador dos estudos da equipe. E para que 0s conhecimentos sejam
assimilados de forma significativa, transpondo-se para as praticas destes professores,
esses devem sentir-se protagonistas deste espaco, coordenando e construindo a
formacdo a partir de idas e vindas entre teoria e pratica.

Durante este periodo em que atuei como professora coordenadora, a viséo
que tinha do diretor reforcou a imagem de alguém excessivamente atarefado com

demandas diversas e impossibilitado de acompanhar a formacdo continuada de sua

2COCHRAN-SMITH, M. ; LLYTLE, S. L. Relationships of Knowledge and Practice: teacher learning in
communities. Review of Research in Education. USA, 24, p. 249-305. Tradugdo do GEPFPM/Unicamp.
(1999).
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equipe, bem como, as peculiaridades do processo de ensino e aprendizagem que
ocorriam em sua unidade.

SituacBes como representar a escola e falar em nome dela e da equipe, em
eventos e premiacfes, por vezes tornavam-se embaracosas devido a esse contato
superficial e genérico do gestor com todo o processo de ensino que ocorre na escola.
Desta maneira, acabava usando discursos preparados por outrem, que conheca mais
detalhadamente a atividade, ou ainda, pronunciando-se de modo genérico sobre o valor
da educacdo e gratiddo a equipe. Nao se tratam de culpabilizar os diretores, mas
demonstrar o quanto estdo desvinculados do pedagdgico em suas escolas, por estarem
sobrecarregados com outras demandas puramente burocraticas.

Neste mesmo periodo de coordenacao, também fiz outro curso de extenséo:
o Pro-Letramento, voltado para a area de Lingua Portuguesa e Matematica, no qual
aprendi sobre as percepc¢des que os alunos possuiam e entendé-las antes de considera-
las incorretas e trabalhar as dificuldades por meio de outras atividades e métodos de
ensino.

Assim, entre um cargo diferente e uma nova formacao que fazia, pude notar o
distanciamento entre as formacdes recebidas e o que observava no meu caminhar pela
escola. Fatores como a economia, 0 governo, a administracao direta e indireta, a apatia
de alguns e outros ditames burocraticos aniquilavam vérias destas propostas.

Em seguida, decidi prestar outro concurso publico, por motivos pessoais e
profissionais, em outra rede municipal, para o cargo de diretora de escola, acreditando
na forca deste cargo na busca de melhorias. Embora enxergasse o diretor como alguém
muito atarefado e, por isso, distante dos professores e alunos, tinha-o como alguém que
realmente poderia realizar mudancas significativas em todos: professores, educadores,
funcionérios, pais e alunos. Via-o como um lider.

Foi entdo, que apds onze anos na Educacao, assumi o cargo de diretora de
um Centro Infantil no ano de 2008, em Limeira -SP, aos 30 anos de idade. Mais uma vez,
minhas certezas cairam por terra. Minha visdo, antes unilateral, passou a ser geral,
macro.

Durante a docéncia achava que dispensar o aluno em falta do professor era a

melhor solugdo do que “prendé-los” na escola, sem aula. Fui entender, apesar de
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discordar em parte, que algumas organizagdes eram necessarias, como no caso de falta
imprevista de professor, sem conseguir substituto, deslocar qualquer educador,
funcionario ou eu mesma, que estivesse disponivel para ficar com os alunos ao invés de
dispenséa-los. Conscientizei-me de que somos responsaveis por eles no horéario escolar
independentemente de ndo haver qualquer atividade pedagodgica. A seguranca e cuidado
deveriam ser priorizados nestes casos.

Também, observei que situacdes de negligéncia ou maus tratos com os alunos
eram sim de nossa responsabilidade enquanto instituicdo publica, em detrimento a uma
postura com pretexto profissional, que se exime de envolvimento com estes aspectos
chamados de ‘extraescolares’ que, no entanto, repercutem tdo fortemente no processo
de ensino e aprendizagem e mais ainda, por se tratar de um ser humano e ndo apenas
um cérebro a ser desenvolvido. Nestes casos, cabia a mim enquanto gestora, mediar as
situacdes de conflito entre professores e alunos que tumultuavam as aulas; orientar as
familias por meio de conversas na sala da direcdo e promover palestras com essas
teméticas, além de encaminhar os casos aos 0rgaos competentes.

Como professora, apesar de me compadecer, via essas situacdes de
negligéncia e violéncia dos alunos como algo apartado das atribuicbes da escola e seus
agentes — nosso trabalho era estritamente pedagdgico e educativo — estes problemas
estavam fora da alcada escolar.

Outro olhar alterado quando assumi o cargo de diretora, estava no fato de
acreditar que o diretor atarefado e sem condicbes de acompanhar mais de perto o
processo de ensino e aprendizagem era alguém que ndo conseguia se organizar, sem
perfil ou controle para administrar suas acfes profissionais, mas eu, com esse proposito
em mente, tive a ilusdo que conseguiria acompanhar minuciosamente esse processo.
N&o foi simples assim. Havia incéndios diarios a serem apagados.

Enxerguei também que havia uma sobrecarga de demandas administrativas e
burocraticas, com prazos estipulados semanal, quinzenal, mensal ou anualmente junto
aguelas que surgiam inesperadamente e precisavam ser entregues urgentemente. Em
meio a isto, estava a responsabilizacdo do diretor diante de todas as ocorréncias da
escola. Enquanto isso, as atividades pedagogicas eram proteladas. Nao conseguia dar o

suporte necessario aos professores iniciantes, como aconteceu comigo. Perguntava-me
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0 porqué da exigéncia da graduacdo em Pedagogia e experiéncia como professora se
minhas tarefas de diretora se restringiam a executar agdes que outro profissional com
conhecimentos basicos de informatica, possuindo Ensino Médio as executariam?

Ser diretor de escola, no meu entendimento, € assumir uma postura de
lideranca concomitante a responsabilidade ética e politica diante de uma comunidade
escolar, na qual adultos (da equipe e pais de alunos) e criangas sofrerdo as
consequéncias positivas ou negativas de suas ac¢des. Afirmo que meu avancgo na carreira
se deu enquanto fui diretora, pois lidava com uma infinidade de situacdes nunca
imaginadas durante minha formacdo inicial, continuada ou exercicio da docéncia, porém,
trouxeram-me um amadurecimento e aprendizagens que carrego até hoje.

Apoés esse periodo, dificilmente encontro-me desconfortavel para lidar com
situacdes adversas, como intermediar situacGes de conflito entre escola e familia,
responder as instancias de promoc¢ao e assisténcia social, participar de processos de
sindicancia, entre outros.

Como diretora, adquiri algumas habilidades entre o que se deve, pode, precisa
e assume fazer enquanto gestor. E é fato que ter assumido este cargo ap0s passar por
diversos cargos existentes na escola e, ainda, participado de vérias formacdes, que
adquiri argumentacéo e sensibilidade perante a equipe e a realidade escolar, que néao
possuimos naturalmente quando assumimos esse cargo. A exposicao desses fatos nao
busca enaltecimento pessoal ou alegam que ndo enfrentei dificuldades, mas, ao
contrario, demonstram a importancia da relacéo intrinseca e constante entre formacao e
a experiéncia profissional para o desempenho do cargo. Quem ja passou pelas diversas
funcdes na escola, entende melhor a representacao que o diretor tem para cada um dos
agentes.

Conforme mencionado, diante do que se precisa e assume fazer enquanto
gestor € incontestavel que se tenha conhecimento fundamentado sobre os principios e
fins da educacdo; da organizacdo escolar; dos profissionais e alunos envolvidos neste
processo e dados sobre determinado fenémeno, para que qualquer acéo seja firmada.

Enquanto estive na direcdo da escola de Ensino Fundamental, diversas
demandas administrativas e pedagoégicas eram solicitadas pela Secretaria da Educacgéo

e observava que as atividades administrativas se sobrepunham as pedagogicas e, estas
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altimas, por sua vez, tinham na figura do professor coordenador pedagdgico como o
responsavel junto aos professores e ao Assistente Educacional Pedagoégico (AEP) com
os alunos. Cabia-me tomar ciéncia, quando possivel, do que ocorria nestes ambitos.
Sentia-me desconfortavel por ndo participar ativamente destas formacdes em
momentos de HTPCs com os professores, em formagdes da rede ou mesmo de casos
de acompanhamentos e encaminhamentos dos alunos. Foi entdo que organizei reuniées
semanais com o0s coordenadores e assistente pedagoégico para tomar ciéncia destas
demandas. Contudo, em varias ocasides, 0s imprevistos e urgéncias acabavam tomando
o lugar destes encontros.
Constantemente me sentia tentando controlar o caos ou como diziamos nas
reunides de diretores: “Vivemos apagando incéndios!” o que, na verdade, deve ser uma

fala comum, pois Silva e Luiz (2014) reforcam:

Por essa vida atribulada do gestor escolar € que, muitas vezes, sem um
planejamento adequado, muitos sdo engolidos por um ativismo sem fim
gue nos tem levado a imagina-los como “bombeiros”: vivem, diariamente,
as voltas com “incéndios” a atormentar suas interminaveis horas de
trabalho, pois os problemas diarios vao surgindo sem lhes pedir licenga,
sem que possam, sequer, estabelecer uma lista de prioridades (SILVA,
LUIZ, 2014, p.56).

Posteriormente, surgiu a oportunidade de prestar um concurso para
supervisao de ensino na mesma rede, com exigéncia da graduacdo em Pedagogia e seis
anos de experiéncia, sendo, no minimo trés como diretora de escola. Em suma, prestei,
fui classificada e ingressei no cargo em junho de 2014.

Novamente a carreira do magistério mostrou-se notavel diante do contexto dos
cargos que a compde, tendo em vista a complexidade e a ideia que se tem de cada cargo
em contrapartida com a realidade que a circunda. Elas trazem consigo suas
responsabilidades e consequéncias das acdes junto a um olhar totalmente diferente
sobre esse cargo, conforme ocorreu quando me tornei diretora — ao ser uma hora pedra,
outra, vidraca.

E assim, outra vez fui surpreendida, neste caso, por aproximar-me do carater
politico partidario e econdmico da Educac&o. E fato que ele perpassa todos os ambientes

e agentes da escola, mas as politicas publicas que norteiam essas instituicbes originam-
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se nestes 6rgaos da administracéo central. Sinto atualmente o peso da responsabilidade
e da ética ao tornar-me representante de um setor que nem sempre me representa.

Sem deixar de acreditar no potencial da Educacéo, novamente parti em busca
de maior aprofundamento teorico-cientifico e ingressei num Programa de Pos-graduacéao
Profissional em Educacéo Escolar (PPGPE), na UFSCar.

Faco uma consideracao aqui sobre a incoeréncia de sermos trabalhadores
intelectuais, precisarmos estudar e produzir conhecimento em contrapartida a nossa
pratica do dia a dia que ndo nos permite que facamos isso. Nao podemos esquecer a
conquista dos professores com a Lei n°® 11.738/2008 que estabelece a redugéo da
jornada com alunos, no entanto, no caso da rede municipal de Araraquara, outros
profissionais que atuam nas escolas com as criangas também precisam desse momento,
como é o caso dos agentes educacionais, diretores e supervisores.

Apesar das dificuldades e sobrecarga, constantemente busquei esta relacéo
entre formacao, reflexado e busca de alternativas para melhoria da realidade escolar. Em
diversos momentos trabalhei em dois periodos e no terceiro fazia formacao. Por estar em
contato permanente com a formacao continuada e passado por varios cargos e funcdes
€ que afirmo a importancia de um trabalho direcionado ao diretor de escola, e que
lamentavelmente os estudos tém demonstrado pouca atencao.

Esta afirmacao néo visa desvalorizar os demais agentes que atuam na escola,
mas tomar o diretor como um importante articulador junto a sua equipe ao implementar
inovacdes que visem a melhoria do ensino. E, para tanto, realizar um estudo onde a
realidade seja exposta e novas propostas possam surgir em defesa de condi¢cdes de
trabalho menos extenuantes e consequente valorizacdo deste profissional, mais
especificamente da Educacéo Infantil.

Tendo em vista que o Programa de PoOs-Graduacdo Profissional pretende
fundamentar e ressignificar as praticas na Educacéo de forma a ratifica-las ou reformula-

las, bem como as pesquisas com estes profissionais demonstrarem que.

[...] os professores da Educacdo Basica possam ser reconhecidos
socialmente enquanto produtores de conhecimento e, a0 mesmo tempo,
a Escola possa ser também reconhecida como mais um lécus de
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producdo de conhecimentos e formadora de professores (APRENTACAO,
2016, s.p) °.

Atento ao fato de estar inclusa nesta ressignificacdo e reformulacéo das
praticas, afinal, frisando que todo pesquisador ao entrar na escola e dela obtém dados

para estruturacdo do seu estudo deve ter.

[...] espirito aberto, esforcando-se para ndo levar preconceitos com 0s
guais se pretenda julgar a vida e o trabalho daqueles que ali se dedicam
ha tanto tempo. Suas vidas estdo marcadas pela op¢éo que fizeram em
oferecer parte de seu tempo e de seus esforgos tedricos e praticos, de um
saber-fazer que também foram aprendendo na lida do cotidiano
institucional [...] (SILVA; LUIZ, 2014, p.11).

Assim, antes de se colocar numa posi¢ao de superioridade, o pesquisador de
campo precisa entender que a pura aproximagao entre “tedricos” e “praticos” ndo garante
por si esse mesmo movimento entre teoria e pratica. Segundo Silva e Luiz (2014) é
preciso pensar sobre categorias que sejam as mesmas para ambos, pois sdo elas que
irdo possibilitar o nascimento do novo, do inesperado do irrefletido.

Deste modo, trazer as falas e percep¢fes dos proprios sujeitos da pesquisa
enriquece este estudo que espera trazer contribuicbes para a area da gestdo, na qual
observei enquanto diretora e supervisora, a auséncia de formacé&o continuada para esses
profissionais; sobrecarga de tarefas; desvalorizacao e divergéncia do que se entende por
natureza do trabalho do diretor (eminentemente técnica ou pedagdgica?). Logo, este
estudo interfere diretamente em minhas acfGes enquanto supervisora que atua
diretamente com estes diretores e na visdo de pesquisadora que busca aparato tedrico
para validar questdes da escola que precisam ser revistas.

Antes de terminar esse caminhar, vale ressaltar que na rede municipal de
Araraguara, os diretores da Educacao Infantil ndo contam com apoio de uma equipe que
auxilie no desempenho das atividades. Eles n&o possuem vice-diretor, professor
coordenador e secretario de escola. Acumulam papéis desde atender telefone, preencher

planilhas de todas as ordens a requisicdo de materiais, alimentos e outros tantos. Isto

SAPRESENTACAO, 2016. Disponivel em: < http://www.ppgpe.ufscar.br>. Acesso em: 08 fev. 2016.
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elucida a visdo que ainda se tém das escolas de Educacgédo Infantii no Brasil,

menosprezando seu caréater de instituicdo educativa.
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CAPITULO 1- ALGUNS ELEMENTOS PARA A CONSTITUICAO DA PESQUISA:
LEGISLACOES E CONTEXTOS HISTORICOS SOBRE O DIRETOR DE ESCOLA E A
EDUCACAO INFANTIL

[...] H& contradicdes e exclusdes. Somos um povo formado
do desterro, em uma historia de colonizacées, aculturacdes,
conflitos, genocidios, exploracéo. Se falamos de uma
historia de 500 anos, nao temos como deixar de lembrar-se
dos mortos que nos fizeram — ndo para fazer um velério de
lamentacdes, mas em respeito a eles.

(Moysés Kuhimann Jr)

Os primeiros estudos sobre a organizacao do sistema escolar no Brasil, indicam
que a presenca do diretor foi deciséria para que as legislagdes e exigéncias do ensino se
colocassem em pratica nas escolas. Nota-se que durante a coloniza¢cdo, com 0 ensino
dos jesuitas, o “diretor” ja surgia no Ratio Studiorum* sob a figura do prefeito dos estudos
“a quem os professores e todos os alunos deveriam obedecer (regra n.2)” e ainda, dentre
as trinta regras que definiam suas atribuigdes, tinham que organizar os estudos e lembrar
aos professores que deveriam “explicar toda a matéria até que se esgotem” (RATIO
STUDIORUM,1599; APUD SAVIANI, 2011, P.55).

Dado que esta pesquisa focaliza as percep¢cbes de uma categoria de
individuos — os diretores de escola — que vem se construindo enquanto seres historicos,
desempenhando papéis de impacto na sociedade, cada vez mais submersos por
processos culturais, sociais, politicos e econdmicos. E, portanto, indispensavel uma
abordagem do percurso que constituiu este grupo que é a razao deste capitulo, que esta
organizado inicialmente num quadro subdividido em periodos da histéria brasileira,
focados no tema da administracdo escolar, a saber: Brasil Colonia; Império; Primeira
Republica; Era Vargas; Nacional Desenvolvimentismo; Governo Militar; Nova Republica

e Neoliberalismo. Esta organizacéo foi feita com base no livro “Histéria da Administracao

4 Caédigo de regras que continha a organizacao didatica de todos os agentes diretamente ligados ao ensino,
ou seja, 0 método pedagodgico dos jesuitas, publicado em 1599.
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Escolar no Brasil — do diretor ao gestor” e “Histéria das ideias pedagogicas no Brasil”,
citados nas referéncias, ao final deste trabalho.

Ainda, pelo fato deste estudo voltar-se especificamente para diretores da
Educacao Infantil, cabe destacar alguns aspectos historicos, bem como os entraves a
serem combatidos em busca da melhoria no atendimento nessa etapa do ensino, paralelo
a situacao dos diretores em meio a este contexto.

Deste modo, pretende-se demonstrar que tanto a legislacdo quanto a
estruturacdo da Educacdo Infantil, em particular, do municipio de Araraquara
contribuiram para uma impreciséo a respeito da fungéo do diretor, bem como o aspecto

pedagdgico que, ao longo do tempo, ndo foi tido como funcdo hegemadnica.

1.1. Um breve historico das legislacbes da administracdo escolar e seus contextos

historicos

No Brasil, desde o surgimento da categoria de diretores de escola até o que
atualmente a compbe, é possivel tracar um perfil deste profissional com algumas
caracteristicas que o compuseram e eram esperadas pelo cenéario de cada periodo
histérico. No entanto, algumas dessas caracteristicas permanecem no ideério do cargo,
mesmo depois de passadas muitas décadas, de maneira desconexa das atividades deste
gestor escolar do século XXI, conforme veremos mais a frente.

Como foi dito anteriormente, o quadro a seguir foi dividido em periodos da
Histéria do Brasil, onde cada periodo possui trés campos a serem abordados:
“Destaques”, “Educacgéo (vertentes)” e “O diretor de escola”. Na coluna chamada de
“Destaques” serao elencados aspectos importantes de cada época, que afetaram direta
ou indiretamente a Educacdo e suas organizacfes. O outro campo, intitulado de
“Educacao (vertentes)” traz as vertentes pedagogicas da Educagédo em cada periodo. Por
fim, “O diretor de escola” é a ultima coluna deste quadro, em que constam a origem e
atribuicées do diretor em meio aos contextos e vertentes pedagodgicas ao longo desta

trajetoria.



Quadro 1- Sintese dos periodos histéricos da administracdo escolar no Brasil

1945)

1930.

Periodo Educacéo ,
historico Destaques (Vertentes) O diretor de escola
-Colonizagao: - - Prefeito dos Estudos: a quem
o AT -Vertente religiosa. .
Colonia | ensino jesuitico. , professores e alunos deveriam
. -Pedagogia
- Ratio Tradicional obedecer.
(1500 Studiorum : o - Alvara Régio de 28/06/1759:
1 -Sistematizacéo S .
a (codigo de expulsa os jesuitas, extingue
pautada em estatutos, - :
(1822) regras e normas | oo oe 0s colégios e cria 0 cargo de
do ensino). gras. diretor geral dos estudos.
- Os professores eram
-Vinda da responsaveis diretos pela
familia real para escola.
0 Brasil. - Desenvolvimento - Lei Provincial n® 29 (de
das ideias 16/03/1847) oficializa e cria o
-Necessidade pedagogicas leigas: cargo de diretor. Estabelece a
Imoério de legislacdo ecletismo, liberalismo | nomeagé&o pelo governo e
P para a instrucdo | e positivismo. papéis a serem
publica. desempenhados. A partir de
(1822 . ~
a -Vertente religiosa e entdo passa a ser o
-Criacdo da leiga. representante da lei e da
(1889) )
Escola Normal ordem nos liceus.
em S&o Paulo. -Pedagogia - Seminarios criados em 1825:
Tradicional. um diretor para a escola
-Primeira Lei da masculina e administrado por
Educacéo no uma diretora junto a sua
Brasil (1827). familia, no caso do seminario
feminino.
-Malpr -O agrupamento de salas
movimento de « » .
~ torna-se “Grupo Escolar” e da
estruturacdo de . ) o
. origem ao Diretor — definicdo
sistema de , : .
~ . do perfil mais proxima do que
educacao se -Fordismo,
" - se tem atualmente.
deu em Séao Keynesianismo e a
Primeira | Paulo. Nova Educacdo. | |
Republica -Assume um papel central na
, - estrutura do ensino,
(1889 - Projeto de - Vertente religiosa e )
~ . considerado como elemento-
a Educacao leiga. .
chave que transformaria a
(1930) Popular. o~
, mera reunido de salas em uma
- Pedagogia escola graduada e organica
- Criagédo do Tradicional e Nova. 9 9 '
gﬁnZﬁg]ro de - Decreto n® 518 de
berio 11/01/1898: as atribuicdes dos
Instrucao ;
. diretores de escola.
Publica.
Era - - 1931: incluséo da disciplina
Vargas Desenvolvimen- g de “Organizacgéo Escolar”
- Equilibrio entre ;
to urbano e : - voltada para inspetores,
. : Pedagogia Tradicional .
(1930 industrial. , delegados e diretores dos
. e Pedagogia Nova.
a - Revolugéo de Grupos Escolares.
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- Manifesto dos
Pioneiros da
Educacao Nova.
- Instauracéo do
Estado Novo.

- Criacao do
Ministério dos
Negdcios da
Educacao e
Saude Publica.
- Proposta de
elaboracédo de
um Plano
Nacional da
Educacéo.

- Constituicao
de 1934:
gratuidade e
obrigatoriedade

- Curso de Especializacdo
para Administradores
Escolares.

- Inicio as publicacdes na area
de Administracdo Escolar.
Autores: Anisio Teixeira, José
Querino Ribeiro, Antonio
Carneiro Ledo e Manoel
Lourenco Filho.

do ensino.

- Segunda fase s A - Administracao:
-Predominancia da ; NS

da racionalizacéo do trabalho

industrializacéo:
exigéncias do
capital

Pedagogia Nova.
- 1961.: Inicio da crise
da Pedagogia Nova.

(influéncia do capitalismo).
- Controle dos processos:
objetivo de lucrar por meio de

. ) . - Base para ~ L
Nacional | internacional administracio exploracdo maxima e controle
Desenvol- | (UNESCO, escolar: a)g do trabalho e da produtividade.
vimentis- | UNICEF, FMI e S ~ - Exigéncia de maior
Administracao -
mo BIRD). C qualificacao.
S Cientifica de Taylor — . I .
(1946 - Participacao estudo cientifico do - Diretor: € autoridade, sem
a politica das uma real autonomia. Nao
trabalho, tempo e . .
1964) classes . . participa do planejamento da
. movimento); ~ N
populares: : L educacao, que compete as
. b) Teoria Classicade | . '~~~ : ,
populismo. instancias federais, estaduais
S Fayol (estudo da T
- Primeira LDB fisi ) . € municipais, e atua como
o isiologia e anatomia | . -
n° 4.024 de da organizaco) intermediario entre estes e 0s
20/12/1961. 9 §40). gue executam.
- Influéncia - Crise da Pedagogia | - Decreto n°® 6.907 de
politica norte- Nova. 23/10/1975 que altera a
americana. - Articulacdo da denominacéo de Diretor de
Pedagogia Tecnicista. | Grupo Escolar para Diretor de
- Principio Concepcao Analitica | Escola.

Governo g o - . ~
Militar utilitarista. e Visdo qltlco- - Responsavel pe'la execucéo
(1964 reprodutivista (1969 a | das normas e legislacdes

a - Viséo 1980). oriundas dos acordos. A antiga
1985) tecnoburocratica | - Ensaios Contra concepcao de diretor como

- Acordos
(MEC-USAID) e
legislacéo.

hegemonicos:
Pedagogias Criticas
(1980-1991).

- Funcéo da
Educacdo: habilitar e

aquele que tem experiéncia de
muitos anos de docéncia
parece ser substituida pela
imagem de administrador,
fiscalizador e controlador.
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qualificar para o
mercado de trabalho.
_ Alteracio da - Descentralizagéo - Diretor € gestor.
& administrativa e Caracteristicas de atuacao
nomenclatura e - L
: pedagogica. com base em principios da
conceito de e ~ .
« o = » administragdo empresarial.
administragcéo . C
p = - Gestéo participativa. | - Gestor versus Gerente.
por “gestéo ~ . P
: - Gestdo com caréter técnico
Nova escolar e diretor Lo iy
S - Instituicdo de sobrepondo ao politico e
Republica | por gestor. . : :
~ colegiados. orientada exclusivamente por
e - Reducao de ol n "
. - critérios econdémicos (gestédo
Neolibera- | gastos publicos | _ Ensaios Contra- de receitas e despesas;
lismo e aumento da h A ducao d b o
(1985 eficiéncia egemonicos: reducéo dos custos; aumento
- : Pedagogias Criticas da proporc¢éo entre alunos e
a administrativa
(1980-1991). professores e aumento da
2001) (ordem o
. produtividade da escola).
neoliberal). - :
- Neoprodutivismo e - O diretor se transforma numa
- FUNDEF e : . .
FUNDEB suas variantes (1991): especie de trabalhador _
" LDBN 9'394 Neoescolanovismo; alienado que executa receitas
de 20/12/1996 Neoconstrituvismo e prontas sem participar de sua
" | Neotecnicismo. elaboracéo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Como observado no quadro, a primeira representacédo do diretor foi no inicio
da colonizagdo, com a hierarquia estipulada no Ratio Studiorum, na figura do Prefeito
Geral dos Estudos. Estabelecia a regra que todos os professores e alunos lhes deviam,
além da responsabilidade pela organizacéo dos estudos, orientacéo e direcédo das aulas,
gue com a industrializacéo e os interesses do capitalismo, foram deixadas para segundo
plano.

Nota-se também que a denominagao “diretor” no campo educacional, trazida
pelo Alvara de 1759, desde trés séculos atras, ja legitimava a responsabilidade pela
supervisdo; elaboracdo de relatérios; adverténcia, correcdo e doutrinacdo dos
professores. Embora saibamos que o diretor de escola nos “moldes” que temos hoje no
Brasil foi oficialmente instituido mais a frente (meados do século XIX com a criacao dos
Grupos Escolares), a nomenclatura que o definiu ja vinha constituindo-se de significados.

Durante o Império, com a vinda da familia real para o Brasil, surge a
preocupacdo com a instru¢cdo publica. Contudo, havia uma clara distincdo entre os
nascidos na colénia e na metropole, reservando a estes ultimos, cargos do aparelho

administrativo na colbnia.
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N&o é demasiado relacionar ao que ocorre ainda hoje, no século XXI, quando
as redes da educacao publica brasileira indicam para o cargo de diretor de escola, alguém
que defenda interesses individuais partidarios, em detrimento do bem estar comum e
coletivo.

Na Primeira Republica houve uma estruturacdo do sistema de educacdo,
especialmente no estado de S&o Paulo. Diante da necessidade de supervisionar e
controlar o cumprimento das leis nas escolas, um decreto com mais de dezoito paragrafos
de atribuicbes do diretor foi publicado ®. Isto demonstra a responsabilidade e
responsabilizacdo do diretor diante do que a administragdo central programa para a
Educacao.

Em seguida, na Era Vargas, surgem escritos sobre a administracdo escolar
juntamente com a necessidade de formacdo para estes diretores. Neste periodo,
importantes nomes destacam-se nas publicacdes da area da administracdo escolar:
Anisio Teixeira, José Querino Ribeiro, Antonio Carneiro Ledo e Manoel Lourenco Filho.
Esses estudos serdo abordados no proximo capitulo.

Na segunda fase da industrializagdo, chamada de Nacional
Desenvolvimentismo, a Educacdo passa a ser alvo de acordos internacionais, a
administracdo escolar sofre influéncia das Teorias de Taylor e Fayol. Em meio a esse
contexto, o diretor passa ser aquele que racionaliza o trabalho na escola; controla os
processos com objetivo de “lucrar” por meio de exploragcdo maxima do trabalho e
produtividade de sua equipe. Assim, € uma autoridade sem autonomia. O diretor € aquele
que atua como intermediario entre os que planejam a Educacdo e as instancias
governamentais, e 0s que executam estes programas na escola.

Paro (2016) fala do sistema hierarquico que temos onde pretensamente se
coloca todo o poder nas méos do diretor, na contraméo de uma efetiva participacédo dos
demais agentes da escola. Paro atenta para a contradicdo em que vive o diretor:

[...] por um lado é considerada a autoridade méaxima na escola [...] por
outro lado, ele acaba se constituindo, de fato, em virtude de sua condicdo
de responsavel ultimo pelo cumprimento da Lei e da Ordem na escola, em
mero preposto do Estado (PARO, 2016, p. 15).

5 As atribuigBes deste Decreto encontram-se no Apéndice 1, ao final deste trabalho.
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Durante o Governo Militar as atribuicbes dos diretores de escola como
guardido da lei e da ordem intensificou-se num enfoque utilitarista em que a Educacéo
tinha a funcao primordial de habilitar e qualificar para o mercado de trabalho.

Por fim, o quadro mostra o periodo da Nova Republica, seguido pelo
Neoliberalismo, cujo conceito de gestdo e gestor escolar surge e traz consigo alguns
aspectos de aparente descentralizacdo e autonomia das escolas e seu diretor/gestor.
Entretanto, a ordem deste regime politico econémico € reduzir gastos e aumentar a
eficiéncia.

Para o diretor cabe entdo, um carater mais técnico do que politico, orientado
por critérios econémicos, tais como: gestao de receitas e despesas; reducao dos custos;
aumento da proporc¢éao entre alunos e professores e aumento da produtividade da escola.
Acentua-se a posi¢cao do diretor como um trabalhador alienado, executor de receitas
prontas, elaboradas por outrem.

Percebemos neste breve histérico que as leis que regulamentaram as funcdes
dos diretores de escola, as concepcdes e determinacdes trazidas desde o século XVII,
colocam-nos como mero preposto do Estado, guardido da lei, fiscalizador e controlador
dos agentes da escola. Atualmente, somado a estas atribuices, ao diretor é atribuida a
responsabilidade total pela escola, sob o pretexto da autonomia.

Em busca de compor um panorama dos sujeitos desta pesquisa, a seguir
serdo tratados alguns pontos da histéria da Educacédo Infantil, destacando avancos a
serem comemorados e entraves a serem combatidos em busca da melhoria no
atendimento nessa etapa do ensino, paralelo a situacdo dos diretores em meio a esse

contexto.

1.2. Uma sintese historica da educacao infantil brasileira — o percurso de Araraquara

As instituices de Educacédo Infantil no Brasil surgiram no periodo do Império.
Depois, na Republica, criam-se as primeiras instituicbes, chegando a contar ao menos
15 creches em 1921, e 47 em 1924, distribuidas por varias capitais e algumas cidades

do pais, segundo Kuhlmann (2000).
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As creches, escolas maternais e jardins de infancia fizeram parte do conjunto
de instituicbes modelares de uma sociedade civilizada, propagadas a partir dos paises
europeus centrais durante a Era dos Impérios na passagem do século XIX ao XX. No

entanto, Kuhlmann afirma que:

[...] A concepcéao da assisténcia cientifica, formulada no inicio do século
XX, em consonancia com as propostas das instituicbes de educacao
popular difundidas nos congressos e nas exposi¢des internacionais, ja
previa que o atendimento da pobreza néo deveria ser feito com grandes
investimentos (KUHLMANN, 2000, p. 8).

Segundo o mesmo autor, até meados de 1970 as instituicbes de Educacao
Infantil passaram por um processo lento de expanséo, onde parte era ligada aos sistemas
de educacdo, atendendo criancas de 4 a 6 anos e parte vinculada aos 6rgdos de saude
e de assisténcia, mantendo contato indireto com a area educacional.

No Estado de S&o Paulo, desde dezembro de 1920, a legislacdo previa a
instalacdo de Escolas Maternais, com a finalidade de prestar cuidados aos filhos de
operarios, preferencialmente junto as fabricas oferecendo locais e alimentos para as
criancas.

Em 1940, o Decreto-Lei n°® 2.024 cria o Departamento Nacional da Crianca que
entre outras atividades, encarregou-se de estabelecer normas para o funcionamento das
creches, promovendo a publicacao de livros e artigos que tratavam desse tema. Todavia,
o carater assistencialista, de certa forma justificado pela alta taxa de mortalidade infantil
da época, previa que estas pesquisas voltassem para o aspecto de higiene e saude das

criangas, conforme consta nesse mencionado decreto:

Art. 14. Sera organizado, como dependéncia do Ministério da Educagéo
e Salde e para cooperar com o Departamento Nacional da Crianca, sob
sua direcdo, um instituto cientifico destinado a promover pesquisas
relativamente a higiene e a medicina da crianca (Disponivel em:
http:/www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-2024-
17-fevereiro-1940-411934-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 22
mar. 2016, grifos n0ssos).

No municipio de Sao Paulo, uma nova instituicdo o Parque Infantil comeca a

se estruturar vinculada ao recém-criado Departamento de Cultura. Uma caracteristica


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-2024-17-fevereiro-1940-411934-publicacaooriginal-1-pe.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-2024-17-fevereiro-1940-411934-publicacaooriginal-1-pe.html

45

distinta da instituicdo era a sua proposta de receber no mesmo espaca as criancas de
trés ou 4 a 6 anos e as de 7 a 12, fora do horério escolar (KUHLMANN, 2000, p.9).

Em Araraquara, uma comissdo composta por profissionais da Diretoria de
Educacdo e Cultura do municipio, professores da Universidade Estadual Paulista
(UNESP), diretores e professores dos Centros de Educacéao e Recreacao (CER) e pela
comunidade organizaram documento chamado de Programa de Educacg&do. Esse
Programa foi encaminhado para o entdo prefeito Clodoaldo Medina no ano de 1984,
assinado por Heloisa Helena Michetti, em nome do grupo.

Nesse documento consta que a primeira unidade escolar — o Parque Infantil
Leonor Mendes de Barros — mantida pela prefeitura foi criada em 1941, destinada ao

atendimento de criangas com idade inferior a sete anos e que:

[...] foi construida com o objetivo de proporcionar as criangas precedentes
de familia de baixa renda a oportunidade de serem abrigadas enquanto
seus pais se ocupavam das atividades produtivas. A orientacdo técnica
provinha do Departamento de Educacéo Fisica e Esportes da Secretaria
de Esportes do Estado e tinha por objetivo recolher criancas e
proporcionar-lhes alguma forma de recreacao (Programa de Educacéo de
Araraquara, 1984, p.5, grifos nossos).

Mais a frente o documento diz que estas escolas também recebiam criancas
com idades entre 7 e 13 anos no periodo alternado ao do Grupo Escolar. Na época, as
atividades desenvolvidas eram voltadas para recreacdo e, segundo consta, quase
sempre dirigidas por um auxiliar com escolaridade correspondente ao curso primario
(Programa de Educacao de Araraquara, 1984, p.5).

Observa-se assim que a Educacéao voltada para as criangcas menores era foco
da atencdo dos municipios nesse momento. Entretanto, os termos, “abrigadas” e
“recolher criangas”, utilizados para descrever carater do atendimento oferecido, denota o
viés assistencialista desse periodo.

Conforme foi dito, a primeira unidade do municipio surge em 1941 com a
designacao de “Parque Infantil” (Programa de Educacdo de Araraquara, 1984, p.7).
Destaca-se entdo, o longo percurso histérico do atendimento as criangas menores em

Araraguara, hoje com 75 anos de existéncia do primeiro programa. Vale ressaltar que so
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dez anos depois, em 1951, surge mais um parque infantil e somente em 1969 é que outro
foi implantado.

A partir de 1971 criam-se as chamadas classes de pré-primario destinadas a
atender especificamente alunos de seis anos, preparando-os para ingressarem na escola
priméria, que passam a ser denominadas de Centro de Educacao e Recreacdo (CER).
Vale ressaltar que os professores que assumiram essas classes eram habilitados em
educacao pré-priméria. O objetivo central era preparar as criangas para a escola primaria.
Podemos supor que a denominacéao “pré”, de certa forma, representa uma inferioridade
desta etapa em relacdo a outra, uma vez que visava a preparacao para o proximo nivel
— “mais importante” — do ensino.

Quanto aos diretores dessa época eram indicados. Até que em 1988 o
ingresso no cargo passou a ser feito via processo seletivo, segundo a Lei Municipal n°
3.430 de 17/03/1988 que tratava do Plano de Classificacdo de Cargos e Quadro de

Pessoal, Empregos e Evolucao Funcional da Prefeitura. Em seu artigo 30, consta que:

Artigo 30 - A Promocgé&o Vertical consiste na passagem do servidor de uma
classe para outra imediatamente superior, dentro da respectiva série de
classe.

§ 12 - Os cargos e empregos que se constituem em série de classe sao:

[...]
IX - Professor de Pré-Escola e Diretor de Pré-Escola. (Fonte: site da
Céamara Municipal de Araraquara).

O processo de promocgao na verdade era um processo seletivo que se dava
por uma prova escrita e entrevista, conforme informou uma das diretoras que ingressou
nessa época. A diretora relata que o primeiro processo seletivo ocorrido em 1988° se deu
por uma prova escrita dissertativa, com redacdo e posteriormente com uma entrevista
feita por uma banca de professores da UNESP e profissionais da Secretaria Municipal da
Educacéo, inclusive a prépria Secretaria.

Na década de 80 inicia-se uma nova fase com esta educacdo pré-escolar,
onde o municipio passa a dar importancia aos primeiros anos de vida da crian¢a e novas

7

unidades surgem. Um diferenciador é que esses CER ja surgem inclusos no

6 A foto do comunicado municipal com classificacdo dos diretores neste primeiro processo seletivo
encontra-se no apéndice 2 ao final deste trabalho.
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Departamento de Educacéo e Cultura do municipio e com atendimento de creches e pré-
escolas junto. No entanto, o carater assistencialista do atendimento pode ser observado
na foto abaixo, mostrada em uma apresentacdo realizada pela equipe técnica da

Educacéo Infantil de Araraquara em 2015:

Figural- Foto do CER Padre Bernardo Plate — 1985.

Fonte: Arquwo da Secretaria Municipal da Educacéo de Araraquara.

Por esta imagem observa-se a organizacdo dos espacos visando a saude e
higiene. Os bercos das criangas possuem suporte para soro e se observa uma distancia
de 30 a 40 centimetros entre eles. A exigéncia desse espaco era justificada pela
necessidade de manter uma distancia em que os bracos das criangas ndo alcancassem
uns aos outros e evitassem possiveis contaminacdes entre elas. Segundo a informacgéao
das coordenadoras que realizaram a apresentagéo, havia um confinamento destes bebés
pautado em uma concepcdo higienista devido as precarias condicdes de saude das
criangas, onde ficavam nos bergos, evitando contato com o chéo.

Entéo, nesta época, como citado anteriormente, surge a comissao que elabora
um programa de educacao para a cidade. Essa comissao foi convocada pelo prefeito
Clodoaldo Medina para descrever a situagédo do ensino municipal e tracar as diretrizes
da Educacéo e os objetivos a serem perseguidos. O oficio que encaminha o programa

ao prefeito descreve:

Cumpre-nos esclarecer que a elaboracéo do Programa foi presidida pelos
critérios que tém norteado até agora a atuacdo do poder publico



48

municipal na Area Social, a saber: a) atendimento da clientela mais
carente, da periferia de Araraquara, com especial atencdo a faixa etéria
de 0 a 6 anos; b) aproveitamento dos recursos existentes [...] (Oficio
encaminhado ao prefeito lImo. Sr. Clodoaldo Medina em 27 de janeiro de
1984, junto ao Programa de Educacéo. Araraquara/SP, grifos nossos).

O objetivo na época era promover a melhoria das condi¢cdes de vida da
populacdo. Deste modo, os Programas de Saude e Promocdo Social do municipio
estavam integrados ao da Educacéo e por isso mesmo, os Centros de Saude na época
foram construidos ao lado dos CER.

Junto aos professores, as outras profissionais dos CER, tinham atribui¢cdes
exclusivas do cuidado, guarda, alimentacdo das criancas e limpeza dos espacos,

conforme mostram os slides apresentados em uma formacéo oferecida no ano de 2015.

Figura 2 - Slide da formacao dos agentes educacionais de bercario da rede municipal de
Araraquara, realizada em 2015.

» 1982 - Servical de Bergario

* Inicio da creche.

= Atendiam as criangas pobres desnutridas.

* Eram reconhecidas como Maes Substitutas.
= Supriam caréncias afetivas.

* 01 Bergario para criangas de O a 3 anos.

* N3o faziam parte das ReuniSes Pedagdgicas.

= Alimentavam, higienizavam, administravam remédios.
protegiam e levavam ao médico (PS).

= Higienizavam o ber¢ario diariamente.

= Faziam faxina geral 1 vez por més aos sabados.
* Cozinhavam — n3o havia Lactarista.

= Lavavam as fraldas em baldes.

* Higienizavam os peniquinhos que as criangas usavam.

Fonte: Slide da formacgé&o cedido pela coordenadora técnica da modalidade de bergario.

A prépria qualificacdo de “Servical de Bergario” ja denota o status de
assistencialismo do atendimento, bem como a imagem destes profissionais como uma
juncéo de donas de casa — pois lavavam as fraldas, higienizavam os penicos e bercério
— somada ao de “mées substitutas” das criangas pobres e desnutridas que ali estavam.
O aspecto pedagogico ndo abrangia esses profissionais, haja vista que nem participavam

das reunides pedagogicas da escola.
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De acordo com outros slides expostos em uma apresentacéo do percurso da
Educacao Infantil de Araraquara, essas profissionais ingressavam por iniciativa propria
ou indicacdo, sem exigéncia de formacdo. Algumas eram analfabetas funcionais. Na
totalidade eram mulheres e, preferencialmente, mées.

Alguns anos depois, a preocupagdo com o desenvolvimento das criangas,

numa perspectiva educacional altera esse quadro.

Figura 3 - Slide de apresentacdo da Educagéo Infantil de Araraquara - realizada em 2011

1985 — Tlova Vomenclatuna.: Bencarista

» 12 Equipe Técnica : 1 coordenadora pedagdgica, 1 orientadora educacional, 2 psicdloga e
1 nutricionista.

* Plano Diretor: dentre outras a¢des, o Programa Cinturdo Satude — Educag¢3o — construgdo
de 1 CER e 1 Posto de Saude anexos.

* Orientagdes da CENP - PROFESSORES

* Parceria UNESP e Prefeitura Municipal de Araraquara: programa destinados as unidades
escolares e a comunidade de pais.

* Na Educag¢do: ac¢des de formac¢do dos educadores em especial com relagdo a suas

fungdes — identidade e intervengdo na organizagdo, estrutura e funcionamento das
unidades de Educagio Infantil na perspectiva Educacional.

* Condicdo para ingresso: concurso publico e nivel minimo de escolaridade - 12 grau.

*+ 12 Reorganizagdo do ESPACO FIiSICO - 2 Bergarios e 1 Lactario (porém ainda ndo
atendendo plenamente as necessidades das criangas) e 12 modificagdes no ESPACO
INTERNO DO BERCARIO: ampliacdo espago de atividades, de brincar com a
disposicao dos bergos encostados nas paredes e a inser¢gao de uma mesa de
alimentagao no BI.

* Reorganizagao dos procedimentos de rotina: cuidar e desenvolvimento infantil.
Referencial Tedrico de Jean Piaget.

Fonte: Cedido pela Equipe da Educacéo Infantil da SME de Araraquara.

Nota-se a alteracdo da nomenclatura dessas profissionais para “bergarista”, a
organizacdo de uma equipe técnica, incluindo coordenadora pedagogica e orientadora
educacional denotando a perspectiva educacional, junto a parceria com a UNESP. As
profissionais que atendiam as criancas de 3 a 6 anos, no horario alternado ao da
professora, foram chamadas de “recreacionistas”, isto é, trabalhavam na recreagdo com
criangas que permaneciam em periodo integral na escola.

A partir de entdo as organizacdes na Educacéo Infantil publica de Araraquara
buscam assegurar acdes educativas que levem a crianca a desenvolver e ampliar seus

conhecimentos e habilidades, reconhecendo-a como um sujeito de direitos.
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No ano de 1993 surge a segunda equipe técnica com suas coordenadoras
divididas por area: bercario, recreacdo e pré-escola. Essas coordenadoras iniciam
formacdes iniciais e continuadas a todos os profissionais da rede do municipio.

Desde entéo, a organizagcdo da Educacao Infantil do municipio de Araraquara
se divide nas seguintes modalidades/areas:

eBercario atende bebés e criangas de 0 a 3 anos: compreende “Bergario I”,
“Bergario 1I” e “Classe Intermediaria”. Na Classe Intermediaria ha a parceria entre uma
professora e uma bercarista. Essa classe tem como caracteristica “intermediar’ a
passagem do bercéario para a pré-escola/recreacao.

eRecreacdo: atende criancas de 3 a 5 anos’ que permanecem em periodo
integral na unidade escolar. As criancas sao atendidas por agentes educacionais no
periodo contrario ao atendimento da pré-escola — com professores.

ePré-escola: atende criancas de 3 a 5 anos, organizadas em etapas. A 32
etapa, com criancas que completam quatro anos durante o ano letivo; a 42 etapa —
criangas que completam cinco anos e a 52 etapa — criangas que completam seis anos
apos 1° de abril do ano letivo. As criancas dessa modalidade sdo atendidas por uma
professora (pedagoga).

A partir de 2005, as bercaristas e recreacionistas foram inclusas numa
categoria Unica denominada “agente educacional”, inclusive neste cargo estao inclusos
servidores municipais em diversos locais de atuacdo, como: ensino fundamental,
educacao especial e transporte escolar.

Retomando a questéo da figura anterior (figura 2) quanto a denominacéo de
“‘maes substitutas”, entra-se num ambito da Educacao Infantil que desde a sua origem
até os dias atuais constitui-se um entrave a ser superado: a mulher e a crianca na escola.

Por mais avancos e conquistas que a Educacao Infantil tenha alcancado a tarefa
de educar criancas entre 0 e 6 anos de idade ainda nao é vista na sua totalidade como
uma atividade profissional. Paralelo a isso, o publico feminino assume quase a totalidade
dos cargos de professora, educadora, cuidadora e gestora nessa etapa da educagao num

processo historico da mulher como educadora nata.

7 Foram consideradas as faixas etarias das criancas que a rede possui hoje, sabendo que em sua origem,
os CER atendiam de 0 a 6 anos.
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Arce (2001) pontua que esse percurso histérico da ideia de que a mulher € uma
educadora nata das criancas pequenas esta vinculado a ligacdo entre mée e filho. No
entanto, tais aspectos levam a desvalorizacdo dessas profissionais e justificam a
precariedade ou auséncia de cursos de formacéao inicial e continuada.

Diz a autora que,

[...] ao longo da histéria, tem-se reforcado a imagem dessa area como
sendo a mulher “naturalmente” educadora, passiva, paciente e amorosa,
gue sabe agir com o bom senso, € guiada pelo coracdo, em detrimento
da formacado profissional. A ndo valorizacdo salarial, a inferioridade
perante os demais docentes, a vinculagdo do seu trabalho com o
doméstico e a deficiéncia articulam-se a difuséo da figura mitificada, que
ndo consegue desvincular-se das significacdes que interligam a mée e a
crianga (ARCE, 2001, p. 167).

Assim, por ser uma etapa de desenvolvimento das criancas em que se exigem
alguns procedimentos de cuidados que de certa forma se aproximam de algumas
atividades realizadas na esfera doméstica, estes contextos — domeéstico e escolar —
acabam por reproduzir praticas maternas nessas profissionais da Educacao Infantil. Nao
somente no ideario dos individuos externos ao contexto escolar, mas as préprias
profissionais tendem a reproduzir este discurso de uma suposta ambiguidade entre o

publico e o privado. De acordo com Assis (2007):

Observa-se o predominio de aspectos intrinsecos (ser dedicada, gostar
do que faz, gostar de criancas) na configuracdo do perfil do professor
bem-sucedido na 6tica das professoras entrevistadas. Aspectos inerentes
a acdo docente propriamente dita, tais como: escolher atividades
coerentes com o nivel de desenvolvimento e interesse da crianga, ter
facilidade para expor o proprio pensamento e os contetdos, dominar
conteldos e técnicas de ensino [...] saber observar o grupo, organizar e
disponibilizar materiais adequados etc. sdo pouco considerados (ASSIS,
2007, p. 67).

A autora também cita que as questdes organizacionais e relacionais em
relacdo aos pais, alunos, administracdo e colegas de trabalho sé&o igualmente pouco
mencionadas.

No caso da gestdo destas unidades infantis, em Araraquara, dentre os mais

de 40 CER, conta apenas com um diretor que ingressou ha poucos anos, sendo que
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anteriormente, as mulheres eram a totalidade na gestéo deste nivel de ensino. Quanto a
organizacdo da Educacdo Infantil na Secretaria Municipal de Araraquara, existe uma
equipe técnica especifica para cada modalidade, como ja foi citado, contudo, ndo consta
uma coordenacdo para os diretores da rede, levando a pressupor que hd uma ideia
subentendida de que formacé&o para este profissional ndo seja tdo necesséria quanto aos
demais, tendo em vista que a sua atuagao quase exclusivamente burocratica.

De modo geral, avancos significativos desse nivel de ensino podem ser
observados na propagacéao de estudos e pesquisas sobre a infancia, creches, escolas de
Educacao Infantil e seus profissionais. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) foram passos importantes nesse campo. Surgiram
também as Diretrizes e os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Infantil, que
embora tenham sido criticados por seu carater genérico, desconsiderando as
especificidades e diversidades da realidade brasileira, representaram um avanco na
tentativa de sistematizar o ensino formal para as criancas dessas instituicdes infantis.

Vale citar a Lei Federal n® 9.424 de 24/12/1996 que dispde sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério,
chamada de Lei do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que evidencia a inferiorizacao e desvalorizacao da
Educacdo Infantil, quando destinou os recursos deste Fundo a manutencdo e
desenvolvimento apenas do Ensino Fundamental publico (artigo 2°). Todavia, mesmo
tendo levado dez anos de debates e lutas, surge a Lei n® 11.494, de 20/06/2007 que
destina os Fundos a Educacao Basica publica e, portanto, a Educacao Infantil.

Ha também a Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, que altera o inciso I, do
artigo 4° da LDB e garante a obrigatoriedade e gratuidade da educacado basica a partir
dos 4 anos de idade. Inclusive altera também o artigo 31 e, entre as regras comuns de
organizacdo da Educacédo Infantil, estd a expedicdo de documentacdo que permita
atestar os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Desta maneira,
reforca 0 aspecto da educacgédo formal destas instituicbes em detrimento ao carater
assistencialista que o cerca.

Assim, a Educagéo Infantil tem sido uma esfera de discussfes cientificas e

debates em busca da melhoria do atendimento e da constru¢cdo de uma identidade para
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os seus profissionais. No caso do diretor, as leis reforcam seu papel de responséavel
altimo pelos destinos da escola, fiscalizador e controlador do cumprimento da lei e da
ordem, como foi visto no inicio deste capitulo. Todavia, as leis sdo omissas quando se
trata de mencionar a formacao deste profissional, como € o caso da Lein° 11.738, de 16

de julho de 2008, a chamada “lei do piso”, que:

“prevé que um terco da jornada de trabalho dos profissionais da educag¢ao
deva ser cumprida sem o contato direto com os alunos”. 1Sso representa
um ganho importante, inclusive em termos de tempo para a formacao
continuada, mas no caso dos diretores a lei € omissa, ja que eles nao
estdo em contato direto com as criangas, porque nao exercem atividades
didaticas. O seu tempo para formacdo ndo pode, assim, ser reservado
com base na referida lei (CONTI; LIMA, 2015, p.62).

Por fim, nesta breve analise e mapeamento das legislacdes e documentos que
compde o contexto histdrico dos diretores, percebemos esta contradicdo quanto a figura
do diretor que ao mesmo tempo em que € representante do Estado e figura de autoridade
na escola, sequer € mencionado na legislacdo que trata de formacao na carreira do
magistério.

Deste modo, fez-se necessario um mapeamento dos estudos que ocorreram
ao longo dos anos sobre administracdo escolar e, consequentemente, o administrador/
diretor/gestor de escola, em busca de mais informacdes a respeito do diretor de escola,

conforme segue o proximo capitulo.
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CAPITULO 2 - ESTUDOS SOBRE ADMINISTRACAO ESCOLAR NO BRASIL E 0OS
DIRETORES

[...] dariamos meios eficazes para a administragdo mais
eficiente das escolas e responsabilidade dignificante a
diretores e professores, que ndo estariam trabalhando em
obediéncia a ordens distantes, mas sob a inspiracao dos
seus proprios estudos e competéncia profissional.

(Anisio Teixeira)

Este capitulo tem como objetivo discutir brevemente os estudos sobre a
administracdo escolar no Brasil, assim como as funcdes e papéis esperados deste
diretor/gestor escolar. Para tanto, o capitulo se divide em dois momentos: 1) Estudos
brasileiros sobre a administracao escolar e 2) Pesquisas académicas brasileiras sobre a

atuacao do diretor de escola.

2.1 Estudos brasileiros sobre administracéo escolar

Os primeiros estudos na administracéo escolar tomaram como base a Teoria Geral
da Administracao, que se caracteriza pelo paradigma empresarial. No entanto, ja se nota
em certos discursos um reconhecimento da especificidade da administragédo bem como
do administrador escolar. Alguns fatores discutidos denotam essa visao.

No Brasil, os estudos a respeito da administracdo escolar tiveram inicio com o
Anisio Spinola Teixeira em 1935, José Quirino Ribeiro em 1938 e Anténio Carneiro Ledo
no ano seguinte.

Outros trabalhos que também trouxeram contribuicbes para a area da
administracdo escolar foram: Organizacao e administracao escolar de Manuel Bergstrom
Lourenco Filho em 1963 e Myrtes Alonso, que em 1974 publica seu estudo
Reconceptualizacéo do papel do diretor — um esquema teodrico de analise. Vale ressaltar
gue dois anos depois esse mesmo estudo se torna o livro O papel do diretor na

administracao escolar.
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Sander (1995), em seu estudo sobre a gestdo da educag¢do na América Latina,
aponta para o enfoque tecnocratico que marcava meados do século XX nos movimentos
reformistas da administracdo do Estado e gestdo da Educacao, ou seja, a tecnocracia
era a base da gestdo empresarial, com predominio de quadros técnicos que se
preocupavam com solucdes racionais na resolucdo de problemas organizacionais e
administrativos, conforme visto no capitulo anterior. Neste sentido, a preocupacao era o
funcionamento eficiente e racional das organizacbes e, consequentemente, “as
consideracdes politicas, os aspectos humanos e os valores éticos geralmente ocupavam
lugar secundario” (SANDER, 1995, p.11).

Anisio Teixeira ha mais de meio século, fazia uma critica a falta de autonomia

de diretores e professores:

Com efeito, o fato de haverem perdido a autonomia quanto a pessoal e
material inicia a desintegracdo da escola. Essa desintegracdo se
completa com a supressdo da autonomia quanto ao ensino, sua seriacao,
métodos e exames. Levada a ordenacdo externa da escola até esse
ponto, é evidente que nada restard sendo o automatismo de diretores e
mestres, a executar o que ndo planejaram, nem pensaram, nem
estudaram, como se estivessem no mais mecéanico dos servigos
(TEIXEIRA, 1956, p. 3-23).

Mais a frente completa:

Se o processo educativo €, assim, individual e peculiar a cada um, esta
claro que, de tdédas as instituicdes, nenhuma precisa de maior autonomia
e liberdade de acdo do que a escola. Essa autonomia vai do aluno ao
professor, até ao diretor do estabelecimento. Cumpre dar a cada
estabelecimento o maximo de autonomia possivel e essaregra é a grande
regra de ouro da educacdo. Tudo que puder ser dispensado, como
contrble central, devera ser dispensado (TEIXEIRA, 1956, p.3-23).

Teixeira (1956) j& entendia que as mudancas vindas de cima para baixo
tornava professores e diretores meros executores, desintegrando a escola e gerando um
mecanicismo incoerente com 0 processo educativo. Ressaltava que é um processo
peculiar e que tudo o que pudesse deveria ser tirado do controle central. Pressupde-se
pela expresséo “tudo que puder” que isto ndo devesse significar desresponsabilizacao

da administracdo publica e consequente culpabilizacdo da escola, mas uma autonomia
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diante de mecanismos de organizacao, supervisao, onde professores e diretores seriam
assistidos e auxiliados em seus planos e organizacdo dos trabalhos.

A esse respeito, Lick (2000) fala sobre os trés conceitos imprescindiveis nesta
nova concepcdo de administracdo da escola para o de gestdo escolar, que sao:
descentralizagéo, democratizagao e autonomia.

Quanto ao processo de descentralizacdo, Lick (2000) diz sobre a necessidade
constante de revisdo e adaptacéo diante desta realidade de mudancas téo rapidas, em
gue a escola também esté inserida. Para tanto, as decis6es devem estar nos locais onde
as coisas acontecem. Neste sentido, faz-se necesséaria uma redefinicdo dos papéis do
Estado, da escola e da comunidade num movimento de desburocratizagéo dos processos
gue nela ocorrem. Também aponta para a complexidade desse processo no Brasil,
devido as suas grandes diversidades regionais e distanciamento entre elas, somado a
dificuldade de comunicacdo (LUCK, 2000, p. 17-18).

Ainda, falando sobre descentralizagéo, autora (op. cit.) faz uma diferenciacao
entre esta e a desconcentracdo. No caso, afirma que a desconcentracao trata-se de uma
delegacédo regulamentada da autoridade, tutelada ainda pelo poder central, ou seja, é o
ato de outorgar autoridade a um agente de um nivel inferior na hierarquia, mas mantido
sobre o controle do governo central. Enquanto que, a descentralizacdo constréi a
identidade institucional da escola, passando de um processo de comando e controle, para
um de coordenacao e orientacao.

No tocante a autonomia da escola, Lick (2000), cita que associado a
descentralizacdo, € um dos conceitos mais mencionados nos programas de gestédo
promovidos pelos sistemas estaduais, municipais e Ministério da Educacao, pois neles
dois estdo a condicao que possibilita a democratizacdo da gestédo escolar, por sinal, um

principio constitucional. Alguns conceitos estéo relacionados a autonomia:

O conceito de autonomia da escola esta relacionado com tendéncias
mundiais de globalizacdo e mudanca de paradigma que tém repercussodes
significativas nas concepg¢des de gestdo educacional e nas acdes dela
decorrentes. Descentralizagdo do poder, democratizagcdo do ensino,
instituicdo de parcerias, flexibilizacdo de experiéncias, mobilizacdo social
pela educacéo, sistema de cooperativas, interdisciplinaridade na solugéo
de problemas séo estes alguns dos conceitos relacionados com essa
mudanca (LUCK, 2000, p.19).
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A autora atenta para as concepc¢bes conflitantes quando se fala de
autonomia. De um lado, por parte de programas e sistemas de educacéo, € entendida
como transferéncia financeira. Por outro lado, alguns diretores a entendem como a
capacidade de agir independentemente do sistema. Assim, o conceito da autonomia é
cheio de nuances e significados,

Algumas vezes, porém, ela € muito mais uma pratica de discurso do que
uma expressao concreta de acdes objetivas: em outras, representa o
discurso utilizado para justificar praticas individualistas e dissociadas do
contexto (LUCK, 2000, p.20).

Explica que autonomia ndo se resume a questdo financeira, mas

principalmente volta-se a dimenséo politica, referindo-se a.

[...] capacidade de tomar decisGes compartilhadas e comprometidas e
usar o talento e a competéncia coletivamente organizada e articulada,
para a resolucéo dos problemas e desafios educacionais, assumindo a
responsabilidade pelos resultados dessas agdes, vale dizer, apropriando-
se de seu significado e de sua autoria (LUCK, 2000, p. 21).

Em suma, Lick (2000) define autonomia como a ampliacdo do espaco de decisao
tendo como objetivo a melhoria da qualidade de ensino.

Hargreaves (1998), um investigador da Idade Pds-Moderna e seus efeitos na
educacao, fala da autonomia da escola, mediante a gestéo local dela, onde se promete
sua conquista por meio de capacitacao, colaboracéo, flexibilidade e com isto, libertacao

da burocracia. Todavia,

[...] quando sdo desenvolvidas segundo uma légica de sistema global,
num contexto no qual a auto-gestao ou a gestdo local acompanhada pela
retencdo do controle da administracdo central sobre aquilo que é
produzido (através de um controle rigido do curriculo e da avaliacdo),
neste caso a gestdo baseada na escola deixa de ser uma via de auto
capacitacdo para passar a ser um canal de culpabilizagdo
(HARGREAVAES, 1998, p.77).
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Os professores Celso Luiz Aparecido Conti, Flavio Reis dos Santos e Sandra
Aparecida Riscal, também apontam para o risco de equivocar-se nas diversas

interpretacdes do conceito de autonomia:

[...] h&a grande consenso também entre os pesquisadores-educadores de
gue ndo cabem mais as receitas prontas. 1sso aponta para a autonomia
das escolas, por exemplo, para a criatividade dos educadores, vistos
como capazes de responder aos desafios que lhes sdo colocados pela
realidade concreta. Por outro lado, o apelo a criatividade e autonomia
podem representar um risco, na medida em que se confundem vez e
outra, com certa culpabilizacdo da propria educacéo ou da escola pelos
seus fracassos, deixando de lado fatores estruturais de certo modo
determinantes (CONTI; SANTOS; RISCAL, 2012, p.68).

Como foi visto a falta de autonomia dos diretores e professores, apontada por
Anisio Teixeira ha quase seis décadas, pode ser observada hoje pelos estudos de Lick,
Conti, Santos e Riscal, onde apontam que mesmo diante da exigéncia de democratizacao
da escola, associada a autonomia da mesma, muitos equivocos deturpam a real
dimensdo da natureza dessa autonomia e pior, utilizam-se dela para culpabilizar as
vitimas dos fracassos da escola.

No tocante a formacédo do administrador escolar no Brasil, havia um aspecto
de “tarefeiro” e “guardidao” do governo, paralelo a ideia de que qualquer pessoa pode
administrar o ensino. Portanto, desmerecendo qualquer conhecimento especifico a ndo
ser o0 de executor de tarefas exigidas e defensor do bom andamento da unidade escolar,

Anisio Teixeira faz um desabafo sobre essa desvalorizacdo do papel do diretor:

[...] situacdo é de tal ordem, € tdo alarmante, que, peco perdao aqui ao
Magnifico Reitor, o papel do Administrador se resume, na maior parte
das vézes, em manter bem o servi¢co de portaria do estabelecimento.
A portaria mantém perfeita ordem, porque todos que precisam entrar
encontram lugar para entrar, os professéres e alunos se dirigem as suas
classes, e 0 ensino se realiza porque essa "ordem" existe. Ora,
efetivamente é assim que se faz ensino no Brasil (TEIXEIRA, 1961, p. 84-
89, grifos nosso).

Teixeira (1961) afirmava que devido a universalizagdo do ensino, 0s
professores de todas as camadas sociais e intelectuais ingressaram no ‘sistema’ e

necessitavam de preparo. Tendo em vista que o0s professores mais antigos
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administravam a classe, ensinavam e guiavam seus alunos, isso deveria ser
demonstrado pelo diretor aos novos professores. Alertava que quanto mais modesto
fosse o nivel do professor, maior deveria ser a atuacdo do administrador. Assim, apontava
para a importancia de uma boa formacéo aos diretores, uma vez que eles iriam orientar

0s docentes iniciantes.

O nbdvo administrador tera, pois de substituir algumas funcdes daquele
antigo professor, ou melhor, fazer o necessério para que o ndévo professor,
tanto quanto possivel, tenha a mesma eficiéncia daquele antigo professor.
Quando no coméco dizia que o grande professor administra a sua classe,
ensina e guia o aluno, estava a indicar as trés grandes funcdes que agora
deverdo ser selecionadas, para constituir as grandes fungbfes da
administracdo da escola (TEIXEIRA, 1961, p. 84-89).

O autor termina dizendo que antes, o professor era a figura principal da escola
e apd6s a complexidade que a atingiu, passa a ser o administrador, de quem todos
dependem; altamente especializado; que possua um conjunto de experiéncias e
ensinamentos que antes cabiam aos professores bem formados. Portanto, fica claro que
a partir dessa fala, o diretor foi encarregado de formar os novos professores, que pelo
descrito, que possuiam um nivel modesto de formacéao e preparo.

Os dois artigos escritos por Antonio Muniz Rezende e Miguel Gonzales Arroyo
(1979) na Revista Educacéo e Sociedade também tratam da formacao que era pensada
para os diretores de escola pelo governo.

O primeiro, Administrar € Educar ou... Deseducar, de Antonio Muniz de
Rezende, faz critica a formacdo do administrador escolar numa perspectiva meramente
técnica e burocratica, dentro da evidente preocupacdo com o0s aspectos econdmicos do
funcionamento institucional no sentido de economia de recursos, produtividade e
facilitacdo de processos.

Nota-se que ha mais de trinta anos pouco se alterou neste cenario. Rezende
(1979) ja alertava para o fato de que existe sempre uma filosofia subjacente as diversas
decisdes relativas a politica educacional, a programacao curricular, a elaboracédo de um
orcamento, ao estabelecimento de um organograma e a distribuicdo de funcdes. Neste
caso, as funcdes dos diretores ja vertiam para administracdo técnica e burocratica,

mediante o perfil das formacdes oferecidas.
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Neste sentido, fala de maneira alarmante, sobre o problema da racionalizagéo

dos processos administrativos, nos quais.

[...] a administracdo supde uma aprendizagem, um adestramento, um
treinamento, um modo de ser caracteristico por parte dos administradores
e administrados [...] que deveriam funcionar como maquinas
aperfeicoadas, sem risco de erro, com 0 maximo de economia e
produtividade. Estamos em cheio [...] num contexto tornado possivel pela
utilizacao das maquinas, a tal ponto que ja se tornou corrente a expressao
“aparelho” ou “maquina” administrativa [...] (REZENDE, 1979, p. 26).

Pode-se observar na fala do autor, a ideia de autoritarismo que se incute no
diretor/administrador da escola. A formacao oferecida supunha (ou ainda supde?!) um
adestramento do diretor e este, por sua vez, “aperfeicoa” seus “administrados” nos
moldes exigidos. Como visto os estudos ja denunciavam esta linha de pensamento,
apontando para uma educacdo enquanto processo-projeto de assimilacéo e vivéncia de
uma cultura (REZENDE, 1979, p.29).

O texto também fala da natureza e do papel da educagéo enquanto promotora
da cultura, mais do que reprodutora dela. Afirma que a formacdo dos administradores
deve voltar-se para um melhor conhecimento da realidade brasileira em termos de cultura
e assim nortearem suas acgdes. Portanto, vé-se que a ideia de uma formagéo do diretor
voltada para a realidade surgiu desde os primeiros cursos direcionados a eles. Todavia,
como cita Rezende “a formacdo de administradores universitarios deveria comportar
certamente muito mais de educacédo e muito menos de administracdo do que alguns
parecem sugerir no contexto atual” (REZENDE, 1979, p.35, grifo nosso).

Lamentavelmente, além de escasso, esse contexto de formacao voltado mais
para a administracdo, acrescentando o termo “burocratico”, pouco se alterou. Talvez seja
mais correto afirmar que intensificou nos conhecimentos e técnicas administrativas em
detrimento e quase que na eliminagéo dos conhecimentos pedagodgicos.

No segundo artigo, Arroyo (1979) trata da dimenséo politica da crise do
sistema escolar na época, que, no entanto, ndo deixou de ocorrer nos dias atuais. Tal
dimensao culpabiliza a escola pelos problemas contidos nela, mas que nao sao causados

pelos fatores internos.
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O proprio sistema escolar é responsabilizado pelos problemas crénicos
gue o afetam, por estar irracionalmente administrado. A dimenséo politica
deste quadro clinico estd em que dando énfase a irracionalidade
administrativa do sistema, desvia-se consciente ou inconscientemente, a
atencdao dos fatores estruturais, verdadeiros responsaveis pelos fracassos
da escola (ARROYO, 1979, p.37).

Arroyo (1979) pontua que a irracionalidade estd em buscar uma escola igual e
igualitaria em uma sociedade onde o sistema socioecondmico e politico sdo desiguais.
Neste sentido, o autor toca num ponto crucial das formagdes, onde os administradores
educacionais ndo devem ser formados de maneira neutra e apolitica, mas que tenham
uma atitude critica sobre os produtos da escola®, sobre a funcdo socioecondmica e
politica do saber, da ciéncia, tecnologia e cultura em cuja producdo ele coopera
(ARROYO, 1979, p.43).

Entende-se que o diretor tem um papel de lider politico no qual suas decisdes e
posturas repercutem na vida de muitos sujeitos. Assim, suas a¢fes vao muito além de
atividades técnico-burocraticas.

Teixeira (1971) caracteriza dois tipos de administragcdo: uma mecanica, em que
planejo muito bem o produto que desejo obter, analiso tudo que é necessério para
elabora-lo, que € a administracdo de fabrica e a outra que compara a administracao
escolar com a administracdo dos hospitais, na qual o administrador dispde o hospital nas
condicBes mais favoraveis possiveis para que o cirurgido exer¢ca com a maior perfeicao
possivel a sua funcao.

Aqui podemos estabelecer a relagdo com as atividades administrativas que
visam 0 processo educativo, ou seja, hdo as burocréaticas. Neste caso, o administrador
da escola nao realiza diretamente a funcdo precipua de transformacéo dos sujeitos via
processo de ensino, mas utiliza e viabiliza os recursos adequados para atingir esse fim.

Um estudo de Ribeiro (1978), baseado na linha de Fayol, alerta para o fato de
o estudo induzir a uma ideia de tentativa frente ao tema sério que sera abordado — a
administragcdo escolar. Nessa tese fazem-se importantes definicdes dos termos

“‘educacao’, “instrucao” e “escolarizacao”.

8 Neste texto o autor fala em escola como “uma empresa do saber”.
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Por educacao entendemos sempre o processo geral que envolve a vida
toda dos individuos e dos grupos humanos, abrangendo ndo s6 os
aspectos informativos, como, também e ao mesmo tempo, os formativos
gue baseiam e orientam todas as suas atividades.

Chamaremos de instrugdo apenas os aspectos informativos que, muito
menos complexos, embora acompanhando toda a existéncia também,
s&o, a rigor, meros instrumentos da agéo.

Escolarizacdo é, para nés, uma atividade jA& muito mais restrita em
duracdo, especificacdo e conteddo, embora possa envolver aspectos da
instrucdo e da educacgéo (RIBEIRO, 1978, p.7, grifos do autor).

Ainda, o professor Ribeiro contrapde-se a Teixeira dizendo que.

A Administracdo Escolar e