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RESUMO

Este trabalho se caracteriza como um estudo
analitico descritivo que investiga, no contexto das es
colas publicas de 12 e 29 graus da cidade de Sao Car-
los, Sao Paulo, Brasil, os possiveis condicionantes do
nao comprometimento do diretor de escola com a dimen-

sao pedagdgica de sua fungao.

A pesquisa foi motivada pela constatacao, por

parte da autora, de uma situacao antagdnica na atuagao

desses profissionais: por um lado, a necessidade de
uma postura pedagdgica do diretor de escola que via
bilize a execugcao do processo ensino-aprendizagem;

por outro lado, a resisténcia, manifesta por esses pro
fissionais em seu cotidiano, em assumir a dimensao pe-

dagogica de sua atuacgao.

Foram sujeitos desta investigacao 32 direto-
res de escola da rede de Ensino Publico de 19 e 20
Graus do Estado de Sao Paulo, das cidades vinculadas

a Delegacia de Ensino de Sao Carlos.

Para a coleta de dados utilizou-se, como ins-
trumento, um questionario constituido predominantemente
de questoOes abertas, relacionadas ao problema investi-

gado.

A analise dos dados foi realizada consideran-—
do-se agrupamentos de declaragoes com significados se-
melhantes configurados em classes de respostas quanti-

ficadas percentualmente.



Tal analise contempla tanto a formagao acade-
mica e pos-académica dos diretores de escola quanto
suas concepgoes, opinides, explicitacbOes e/ou justifi-
cativas em relacdao ao problema investigado; as solici-
tagoes intra e extra-escola que lhe sdo feitas e as
predicoes e propostas alternativas manifestas por es-

ses profissionais.

Os resultados obtidos confirmam a situacao
antagonica identificada. Os diretores de escola admi-
tem a importancia e a necessidade de sua atuacao peda-
gogica de forma a viabilizar o processo ensino-aprendi
zagem em suas escolas, porém nao assumem, em seu coti-

diano escolar, a dimensao pedagdgica de sua atuacao.

Os possiveis condicionantes do nao comprometi
mento com a dimensao pedagogica de sua fungao revela-
ram-se, pelos relatos dos diretores de escola, serem
de naturezas e niveis diversificados: excesso de tare-
fas realizadas, parcelamento e fragmentacao das ativi-
dades cotidianas, solicitacoes constantes e diversifi-
cadas tanto intra como extra-escola, nao preenchimento
de modulos com a consequente reducao de profissionais
necessarios as escolas, poder decisdorio minimo e por
vezes inexistente e a ndao participagdo direta nas pro-
postas de mudancga curricular e/ou de inovacgbOes pedago-

gicas.



ABSTRACT

In this descriptive, analytic study the possible
conditioning factors of the school principals lack of
commitment to the pedagogical dimension of their
function: this investigation was done in the elementary

schools and high schools of S3o Carlos, Sao Paulo, Brazil.

The research study was motivated by the
confirmation, given by the author, of an antagonistic
situation in these professionals' action: in one hand, the
need of an educational attitude of the school principal
which would make possible the teaching-learning process;
in the other hand, the resistance displayed by these
professionals in assuming the educational dimension of

their action in the quotidian routine.

Thirty-two school principals, from both elementary
and high public schools of the cities related to the
board of education of Sao Carlos, were the subjects of

this investigation.

N questionaire mostly composed by open questions

was used to collect data.

The analysis of the data was performed by
grouping statements with similar meanings and computing

the percentage of these classes of responses.

Such analysis dealt not only with the
undergraduate and graduate training of the school principles
but also with their conceptions, opinions, explanations

and/or rationales related to the object of this study.



The demands from in and out of school as well as the
predictions and alternative proposals displayed by these

professionals were also analysed.

The results supported the identified antagonical
situation. The school principals acknowledge both the
importance and the need of their pedagogical action in
order to make possible the teaching-learning process in
the schools. Nonetheless, they are not committed to the
pedagogical dimension of their action in the daily

routine.

The possible conditioning factors for this lack
of commitment, revealed by the principals' reports, are
from different origins and levels as follows: excess of
performed tasks, fragmentation of the daily activities,
constant and diverse demands from in and out of school,
no fulfillment of modules with a consequent reduction
of the needed staff for the schools, little or none
decision power, and the lack of direct participation
in the curricular changes and/or in the pedagogical

novelties.



CAPITULO I

INTRODUZINDO O PROBLEMA



£ inegavel o impacto das conquistas cientificas
e tecnoldgicas - bastante aceleradas, principalmente quan
do se considera as Ultimas décadas deste século - nos di
versos contextos historico-sociais, economicos e politi-
cos. Tanto as sociedades dos paises mais desenvolvidos
quanto as dos que constituem o assim denominado "tercei-
ro mundo”" encontram-se, nos seus diferentes estagios, em

processo de rapidas e constantes transformagoes.

A escola, enquanto organizagao social, por um
lado, e influenciada por essas transformagoes, a ponto
de se evidenciar a necessidade constante de revisao e de
modi ficacoes, quer de sua estrutura interna, quer de seu
papel na sociedade e, por outro lado, produz modifica-

¢coes no contexto macro.

A escola, enquanto instituicao que deve propi-
ciar, primordialmente, a educacao formal, deve ser enten
dida, pois, a luz do contexto historico-social, econdmi-
co e politico de cada sociedade concreta onde esta inse-

rida e onde atua.

Considerando-se o processo historico, portanto,
nao se pode atribuir unicamente a escola a funcao de
transformar a sociedade, nem tampouco concebé-la apenas
como reflexo do macrossistema no qual esta inserida. As
inter-relacgdes escola-sistema inerentes a este processo
historico, caracterizam-se por suas interferéncias mu--

tuas e multiplas.

"E preciso notar... que ... a escola coloca-se
como apenas uma das instancias onde se realiza
tal transformacdo. Pretender que ela se consti-
tua na grande equalizadora social, ou no lugar

-15-



por exceléncia de onde irradiaria a revolugao
social, & incorrer no equivoco de imputar, a
uma instituicdo apenas, aquilo que €& funcao da
sociedade como um todo. Igualmente equivoca-
da &€ a atitude de negar a escola qualquer pa-
pel na transformagcao social, esperando que a
sociedade mude, para mudar a escola. Porque
a escola nao & o local da mudanc¢a, nao signi-
fica que ela ndao possa ser um dos locais des-
sa mudanca. A revolugao & um processo que en-
volve todo o corpo social, inclusive a esco-
la. Cada um dos instrumentos de luta (sindica
to, escola, imprensa, associacoes profissio-
nais, igreja etc.) tem muito a oferecer den-
tro de suas caracteristicas especificas, des-
de que, levando em conta suas limitacOes e po
tencialidades, procure intencionalmente a me-
lhor forma de concorrer para o objetivo comum
da transformagao social". (1)

Até a primeira metade desse século e conside-
rando o predominio de uma concep¢ao tradicional ou até
mesmo escolanovista de ensine, cabia a escola a simples
transmissdo de conhecimentos e informagoes a uma clien-

tela restrita e, em grande parte das vezes, elitizada.

A partir dai, o panorama sofreu rapida e cons
tante diversificacao. Além de propiciar a apropriacao
dos conhecimentos, cabe a escola atual propiciar condi-
cOes necessdrias para a formacdo de individuos capazes
de analisar criticamente sua realidade e atuar na sua
transformacao, assumindo sua funcao social num contexto

de constantes mudancas.

(1) PARO, Vitor Henrique. Administragao Escola: intro
dugao critica. 2.ed. Sao Paula, Cortez, Auto-
res Associados, 1987.

-16-



"No caso da escola, ela podera concorrer com
sua parcela para a transformagao social, na me
dida em que, como agencia especificamente edu-
cacional, conseguir promover, junto as massas
trabalhadoras, a apropriacao do saber histori-
camente acumulado e o desenvolvimento da cons-
ciéncia critica da realidade em que se encon-
tram". (2)

A literatura pertinente, sem entrar no mérito
de posturas teOricas e/ou ideoldogicas, ressalta a neces-
sidade de uma revisao no papel da escola, da sua estrutu
ra, do seu funcionamento e principalmente de sua funcao
social. Fala-se muito em "repensar", em "recuperar" a Es
cola Publica. Fala-se muito, igualmente, sobre a necessi
dade de uma escola voltada para sua realidade - multifa-
cetada e pluralista - e cumprindo sua tarefa primeira
que € a de criar condigdes indispensaveis a efetivacgao

do processo ensino-aprendizagem.

Ha muito que se fazer para que os alunos pos-
sam, de fato, nao apenas se apropriar do conhecimento ela
borado como também participar do processo de elaboracao
e reelaboracdo do conhecimento, condi¢Oes indispensaveis
a sua atuacao como agentes de transformacdao de sua reali
dade, o que devera repercutir por sua vez, no processo

amplo de transformacdo social.

Ha muito o que se fazer, ainda, para que essas
mudancas substanciais possam ocorrer, tanto a nivel de

sistema como a nivel de cada escola.

(2) Op. cit., p. 1l6.
-17-



Neste contexto, o comprometimento dos educado-

res com a melhoria do ensino tera um papel relevante na

criacao de condicOes que favorecam a insercao das novas

geracoes no processo de transformagao social.

"Uma escola comprometida com a transformacao
da sociedade toma como seu espago especifico de
luta a responsabilidade pela socializacgao do
saber elaborado. Mas, para que se realize o
que é& fundamental, ou seja, para que o aluno
amplie o seu saber espontaneo com o saber sis-
tematizado, & preciso que tudo o que acontega
na escola seja considerado em fungao do atingi
mento de sua finalidade. Nesta oOtica, nada é
meramente administrativo ou meramente pedagogi
co, nada €& pouco importante ou insignificante.
Mas, cada fato e cada ato sao vinculados a to-
talidade das relacOes sociais das quais a esce
la & parte e, portanto, sao politicos, apontan
do para uma sociedade mais democratica ou mais
excludente". (3)

Evidencia-se, pois, a relevancia da atuacao do

educador na condugao do processo educativo. Evidencia-sg

ainda, a necessidade de se encarrar a educacao, processo

coletivo,

como fruto e ao mesmo tempo como gerador de

uma filosofia que o justifique, explicite ou lhe de sig-

nificado.

As diferentes manifestagoes da pratica educa-

cional, numa realidade multidimensionada e pluralista,

ndo apenas terdo significado como também serao necessa-

rias para a construgao de uma escola que esteja continua

mente comprometida com o processo de transformacgao so-

cial.

(3) GARCIA, Regina Leite. Um curriculo a favor dos alu

nos das classes populares. In: FUNDAMENTOS DA
EDUCAGCAO E REALIDADE BRASILEIRA; e a nossa
escola & assim? SE/CENP, 1985, 19 p. (Fundamen-
tos V).

-18-



Nesta perspectiva, considerando-se cada escola
como produto social e ao mesmo tempo como elemento desen-
cadeante de possiveis transformacoes, destaca-se, entre

todos os agentes que nela atuam em suas diversas intera-

coes, inter-relacdes e fungdes, um tipo especifico de
profissional, cuja atuacao pode possibilitar unidade e
coordenacao do processo educativo, numa busca constante

de convergéncia de todas as atividades curriculares para

a consecugao de fins e objetivos comuns: o Diretor de Es-

cola.

O diretor de escola desempenha uma funcao de su
ma importancia na viabilizag¢ao do processo educacional,
quer se considere o sistema de ensino, quer se considere

a unidade escolar.

E evidente que a atuacao do diretor de escola
sofre grande influéncia da complexa sociedade atual. E
evidente também que a melhoria da educacao e do ensino es
tao relacionados a atuacao de diretores de escola devida-

mente preparados e qualificados.

"Situados numa posigao estratégica", segundo Va
le (4), "como pino de ligacao entre a execugao
propriamente dita e os niveis organizacionais su
periores, o Diretor de Escola desempenha, mesmo
quando nao quer, um papel marcante dentro da or
ganizagao escolar".

De sua atuacao podera depender, portanto, que a

escola atinja seus objetivos, tanto os mais proximos como

(4) VALE, José Misael Ferreira do. O diretor de escola
em situacao de conflito. In: CENTRO DE EDUCACEO E
SOCIEDADE. Especialistas do Ensino em Questao.Sao -

Paulo, Cortez/CEDES, 1982. p. 37. (CADERNOS CEDES,
6)0
-19-



os mais amplos, pois poderd ele assumir a funcao de media-
dor e facilitador do processo, assim como bloqueando ou

mesmo impedindo a sua realizacao.

O contato direto com o trabalho de Diretores de
Escola, ao longo dos 12 anos de atuacao como Assistente de
Diretor de Escola, tem-nos mostrado algumas evidéncias in-
teressantes com relacao ao compromisso e atuacao pedagodogi

ca destes profissionais.

Por um lado, percebe-se cada vez mais uma valori
zacao das tendéncias teodoricas que defendem uma postura pe-
dagogica do diretor de escola e, em consequéncia, o surgi-
mento de pressdes dos Orgdaos pedagdgicos centrais para que
ele assuma seu verdadeiro papel dentro da escola: o de uma
participacao efetiva no encaminhamento do processo educati
vo como iniciador, orientador, integrador e coordenador
dos esforgos, rumo a consecugao dos objetivos relevantes

a educacao das criancas e jovens.

"Dessa forma", diz Palma (5), "a dimensao pedago
gica do trabalho do diretor de escola tem que ser
acentuada, caso se queira ter uma escola em con-
digoes de cumprir o seu papel historica e social
mente definidos. Foi pensando nestas questoes ...
que a CENP/SE organizou este curso especifico pa
ra diretores de escola, gque busca superar a dico

tomia administrativo-pedagogica...".

"Repensar a educacao neste momento", segundo Sil

va (6), "é& repensar cuidadosamente o papel que
os especialistas de ensino - diretor, supervisor,
orientador - produto do gigantismo da escola e

da divisao do trabalho no seu interior, podemvir

(5) PALMA FILHO, Jodo Cardoso. Apresentacao. In: Superando
a dicotomia administrativo-pedagogica. Saoc paulo,
SE/CENP, 1986.

-20-



a desempenhar para melhor capacitar o professor
para enfrentar a problematica das criancas das
classes populares que estao ou deveriam estar
em nossas escolas".

Tanto & fato o surgimento de pressoes dos orgaos
pedagogicos centrais que a Coordenadoria de Estudos e Nor-
mas Pedagdgicas (CENP), da Secretaria da Educacao do Esta-
do de Sao Paulo, a partir de fevereiro de 1985, langa para
a rede de ensino de 19 e 20 graus uma série de documentos
pedagbgicos intitulada "Fundamentos da Educacdao e Realida-
de Brasileira", com varios textos de educadores brasilei-
ros contemporaneos, cujo objetivo foi o de subsidiar, a
partir daquela data, as discussOes previstas para as reu-
nides de planejamento, replanejamento, avaliacao e recupe-
racao da escola. Esta série foi constituida de dez fascicu
los (cinco em 1985, quatro em 1986 e um em 1987) compreen-
dendo quarenta e um textos de vinte e nove autores diferen
tes, enfocando os mais diversos aspectos do processo ensi-
no-aprendizagem, desde sua fundamentacao tedrica até os
varios aspectos particulares de cada componente curricular
Seus autores sdao educadores que, sob Otica diversas, conse
guem explicitar uma visao dialética da escola e do papel
que ela deve desempenhar na realidade brasileira atual. A

CENP lanca ainda, em 1986, uma coletanea de textos intitu-

(6) SILVA, Teresa Roserley N. da. Algumas reflexdes so-
bre os especialistas do ensino e da divisao técnica
do trabalho na escola. In: CENTRO DE EDUCAGAO E

SOCIEDADE. Especialistas do Ensino em Questao. Sao
Paulo, Cortez/CEDES, 1982. p. 7. (CADERNOS CEDES,6).
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tulada "Superando a dicotomia administrativo-pedagogica',
organizada especificamente para subsidiar um curso para
diretores de escola da rede estadual de ensino de 19 e
29 graus do Estado de Sdao Paulo. Esta coletanea resume
seis textos de nove autores, com o mesmo enfoque da se-~

rie "Fundamentos...". No primeiro fasciculo da série

"Fundamentos..:", o entao coordenador da CENP (7), ao fa

zer a apresentacgao diz:

Indicando caminhos técnico-pedagdogicos, fir
mando posic¢Oes claras e divulgando material para
reflexdao, a CENP espera estar cumprindo o papel
que lhe cabe nos movimentos necessarios a reo-
rientacao educacional do Estado procurando evi-
tar que esses movimentos fiquem difusos mas este
jam articulados a servico de transformacao da es
cola e da sociedade. A CENP considera que os au-
tores relacionados, e outros que nao estejam aqui
representados por limitagao material, fazem par-
te da corrente de educadores brasileiros que
enunciam o ideario da Escola Democratica e estao
empenhados na luta pela sua concretizacao".

Esses documentos, porem, parecem nao refletir
qualquer diretriz efetiva para regular o comportamento
dos diretores e educadores em geral. Evidenciam, tao so-
mente, uma tentativa dos Orgaos normativos do siste-
ma - no caso, a CENP - de redimensionar o trabalho peda-
gogico mas, o que se percebe, & a sua atual inoperaciona
lidade, visto nao encontrarem sustentacdo nos Orgaos di-
retivos do sistema (no caso, as Coordenadorias de Ensi-

no) . Percebe-se, pois, uma contradicdo entre as propos-

(7) PALMA FILHO, Jodo Cardoso. Apresentagao. In: Funda-
mentos da Educacao e Realidade Brasileira - Prepa
ragao para o Planejamento Escolar. Sao Paulo,
SE/CENP, 1985.

-22-



tas de natureza pedagdgica e as condigOes estruturais e

funcionais para a concretizacao destas propostas.

Por outro lado, percebe-se usualmente uma gran-
de resisténcia do diretor de escola em assumir e desem-
penhar a dimensao pedagdogica de seu cargo, dentro do
seu campo de atuacao, manifestando uma opinidao negati-
va e até mesmo preconceituosa em relacao ao desempenho

de sua acao pedagdgica no processo ensino-aprendizagem.

Via de regra ele se transforma gradualmente num
mero cumpridor de ordens (muitas das quais inadequadas
a sua realidade) nao tomando consciencia do seu papel

dinamico no processo escolar.

Assim, alguns diretores permanecem presos a fun
cao administrativa, valorizando-a em demasia, sem perce
ber a importancia da sua fungao técnico-pedagogica den-
tro da escola; alguns outros, mesmo tendo consciéncia da
importancia de sua fungao, nao atuam na parte técnico
-pedagdogica, delegando-a a outros elementos da escola.
Poucos sao os que se comprometem com ela, empenhando-se

diretamente.

E bem verdade que as tarefas administrativas ro
tineiras ocupam e preocupam o diretor de escola, como
lidar com problemas disciplinares de alunos, funciona-
mento adequado da escola, provimento de recursos huma-
nos e materiais, atendimento a secretaria da escola, a
pais, a alunos e a Delegacia de Ensino, nao havendo co-
mo se desvencilhar destas tarefas, que surgem no seu
cotidiano como imperativas. Contudo, ha que se pensar

que suas tarefas pedagogicas de acompanhamento do pro-
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cesso ensino-aprendizagem tém que caminhar pari-passu com
as administrativas e que umas nao podem ser impecilhos a

execucao das outras.

Face a essas consideragoes e, em vista de consta
tacOes pessoais, interessou investigar, na realidade es-

pecifica das escolas da regiao,

-quais seriam os principais fatores do nao com-
prometimento do Diretor de Escola com a dimen-
sao pedagdogica de sua funcao.

Interessou, pois, obter explicagdoes, mesmo que

provisorias, em relacao a:

-quais sao as condigoOes pessoais que o diretor
de escola tem que ter para assumir tal dimen-
sao;

-quais sao as condigoes funcionais que o sistema
lhe oferece para desempenhar a dimensao pedago-
ca de suas funcoes;

-0 que as instancias superiores de fato solici-
tam e esperam dele, e

-como se configura a atuacao cotidiana deste pro
fissional no contexto escolar atual,

de forma que, a partir da analise e compreensao de como
atualmente se apresenta a situacao profissional dos dire
tores de escola,seja possivel oferecer elementos que ve-
nham a contribuir, mesmo que a nivel apenas local, para
a superacao das principais dificuldades declaradas por
estes profissionais na consideracao da dimensao pedagogi

ca de sua atuacao.
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O objetivo bhasico deste trabalho consiste,po;f\
tanto, em investigar a funcao e o desempenho do diretor
de escola, com,uma atencdo especial para a sua atuacao
pedagogica, assim como os principais fatores que, possi

velmente, direcionem e/ou influenciem sua atuacao.

Para isso, apos o levantamento e/ou caracteri
zacao de suas atribuicoes e competéncias assentadas nos
textos legais, sao analisados relatos dos diretores de
escola em relagao ao probhlema desta pesquisa. Tal anali
se contempla tanto sua formagao academica e pOs-académi
ca quanto suas concepgoes, opinides, explicacoes e/ou
justificativas referentes ao tema proposto; as solicita
coes que lhe sao feitas (intra e extra escola) e as pre
digoes e propostas alternativas assentadas por cada um

desses profissionais.
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CAPITULO II

REVENDO A LEGISLACAO PERTINENTE E SITUANDO A
POSICAO DO DIRETOR DE ESCOLA POBLICA NO
SISTEMA DE ENSINO



Neste capitulo sao analisados os aspectos le-
gislativos referentes ao exercicio da funcao de diretor
de escola e a posicao que este profissional ocupa no
sistema de ensino publico de 12 e 29 graus do Estado de

Sao Paulo.

II.1. Aspectos Gerais de Legislacao no Sistema de Ensi-

no de 12 e 22 Graus do Estado de Sao Paulo

Para que se possa discutir a dimensao pedago-
gica do trabalho do diretor de escola, & preciso situa-

-la no contexto legal existente.

Nao se pretende, neste trabalho, enfocar a ge
nese do cargo de diretor de escola, sua origem e suaevo
lucao no sistema escolar brasileiro e paulista, mas sim
verificar quais sao, hoje, os textos legais que ins-
truem e definem essa fungao, no que diz respeito as exi
géncias de qualificacgao, forma de provimento destes car
gos e as atribuicdes e competéncias que lhe sao coloca
das, bem como a posigcao que estes profissionais ocupam
na organizacao e na estrutura formal da Secretaria de

Educacdao do Estado de Sao Paulo.

Com relacao a qualificacao, a Lei 5692/71 (SL
no seu artigo 33, diz que a formacao dos administrado-
res e demais especialistas de ensino sera feita em cur-
so superior de graduacao, com duragao plena ou curta,ou

de pds-graduacao.

Conforme prevé ainda o Art. 36 da mesma lei,
em cada sistema de ensino deve haver um estatuto que es
truture a carreira do magistério.

(8) Lei Federd n? 5692, de 11 de agosto de 1971 - Fixa
Diretrizes e Bases para o Ensino de 19 e 20 Graus
e da outras providéncias.
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No Estado de Sao Paulo, a Lei Complementar n®

444/85(9), que dispOe sobre o Estatuto do Magistério Pau
lista, coloca o Diretor de Escola no "Quadro do Magisté
rio", "Sub-quadro de Cargos Publicos", na "Tabela II",

constituida de cargos de provimento efetivo que compor-
tam substituicao e na "Classe de Especialistas de Educa
cao".

Conforme a mesma Lei Complementar, a qualifi-
cagao exigida para ocupar o cargo de direcao de escola
€ a de Licenciatura Plena em Pedagogia, com habilitacao
especifica em Administracdao Escolar.

No tocante a forma de provimento, conforme o
Art. 34 da Lei 5692/71(10{esta far-se-a por concurso de
provas e titulos,sendo que para a inscricao a estes con-
cursos devem ser atendidas as exigéncias de formacao
contidas nessa lei.

Por sua vez, a Lei Complementar no@ 444/85(11%

estabelece, vinculadas ao concurso publico de provas e
titulos duas formas de provimento: - nomeagao - para oOs
ingressantes e - acesso - para Os que ja possuem um car
go na carreira do Magistério. As seguintes exigéncias
sdo explicitadas neste mesmo dispositivo legal: "ter no
minimo cinco anos de exercicio em funcao docente e/ou
de especialista de educacdao de 12 e/ou 29 graus, no ca-
so de ingresso e trés anos de efetivo exercicio no car-

go de docente e/ou especialista do Magistério Publico

(9) Lei Complementar no 444, de 27 de dezembro de 1985-
Dispoe sobre o Estatuto do Magistério Paulista e
da providéncias correlatas.

(10) Op. cit.

(11) O9p. cit.
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Oficial de 19 e/ou 20 graus da Secretaria de Estado da

Educacao de Sao Paulo, no caso de acesso".

No que diz respeito as atribuigoes e compe-

téncias, sao varios os textos legais que encontramos na

legislacao estadual vigente: - Decreto 5.585/75 (12%
- Decreto 7.510/76(13); - Decreto 10.623/77(14); Decre-
to 11.625/78(15); Decreto 17.329/81(16).

A leitura destes textos legais (Anexo I) que

explicitam as atribuig¢Oes e competéncias do diretor de
escola & simples e clara. Atravées dela verifica-se que
€ proposto ao diretor que tenha uma relacao de lideran-
ca em relagcao ao corpo docente; que, com sua orientacao
e supervisao, ele seja o desencadeador de um proces-
so de mudanga no dia a dia do professor e, ainda, que
ele seja um elo mediador entre as diretrizes legais e o

conjunto da escola.

Importa, primeiramente, fazer uma rapida ana-
lise no que tange as suas atribuicOes e competéncias pe

dagogicas.

(12) Decreto n9 5.585 de 05 de fevereiro de 1975 - Dis-
pOoe sobre atribuicoes dos cargos e fungoes do
Quadro do Magistério.

(13) Decreto n?2 7.510, de 29 de janeiro de 1976 - Reorga
niza a Secretaria de Estado de Educacao.

(14) Decreto n?10.623 de 26 de outubro de 1977 - Apro

va o Regimento Comum das Escolas Estaduais de
12 grau e da providéncias correlatas.

(15) Decreto no 11.625, de 23 de maio de 1978 - Aprova
o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 20

Grau e da providéncias correlatas.

(16) Decreto 17.329, de 14 de julho de 1981 - Define a
estrutura e as atribuicgOes de Orgaos e competén
cias das autoridades da Secretaria de Estado da
Educacao, em relacao ao Sistema de Administra-
cao e da providéncias correlatas.
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(17) atribui ao Diretor de Es

O Decreto 5.585/75
cola, nos incisos I, II, III e IV do Artigo 69, competén

cias de natureza essencialmente pedagOgicas.

O Plano escolar constitui a concretizacao da
fase inicial do processo escolar que se desencadeia, con
tinuamente, do planejamento & execucgao e avaliacao. Ao
Diretor de escola cabe, pois, a luz daquele dispositi-
vo legal, a responsabilidade de coordenar as atividades
para a elaboracao do Plano Escolar, num trabalho coleti-
vo. Cabe-lhe, ainda, a preocupacao de incentivar o apri-

moramento continuo de toda equipe escolar.

O Decreto 10.623/77(18)

48 (inciso I, alineas a) e b) e inciso I1I, alinea d)),vem

nos seus artigos 72 e

ratificar essas atribuigOes e competéncias de natureza
pedagogica, onde o diretor de escola organiza e subsidia
todo planejamento escolar, coordena a execucgao de todo
Plano Escolar bem como acompanha e avalia sua execugao.
Este decreto reforga, ainda, a responsabilidade do dire-
tor de escola de promover o aperfeigoamento dos recursos
humanos e o aprimoramento do processo educativo na sua

escola.

Para o desempenho dessas fungoes, espera-se
que o Diretor de Escola tenha muito claro qual e a fun-

cao da Escola no contexto social, conheca bem os fins e

objetivos da educacdo, tenha fundamentacdo tedrica e co-

nhecimento da realidade de sua comunidade (clientela, re

cursos humanos e materiais) para que ele possa, numa atua

(17) Op. cit., p.29.
(18) Op. cit. p. 29.
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gao de lideranca competente, ser o elemento mediador no

~ncaminham~nto e execucao do processo educativo.

Ao lado dessas atribuigoes de cunho pedagdogi-
co percebe-se, nesses mesmos Decretos citados e ainda

a9)e1u)Decreto17.32%81(20% uma se-

no Decreto 7.510/76
rie de competéncias administrativas que visam garantir
a organizacao da escola nos seus aspectos funcionais,
orientando e acompanhando essas tarefas no sentido de
garantir o cumprimento da legislacao em vigor bem como

garantindo a disciplina e funcionamento da organizacao.

Considerarndo que o ponto critico da acao admi
nistrativa é a criacao de condicgcOes basicas que garan-
tam o funcionamento da escola em vista das atividades
escolares e o ponto critico da acao pedagogica & garan-
tir a efetivacao do processo ensino-aprendizagem, numa
interagao dos individuos e grupos de individuos e, sen-

do essas atividades interdependentes e correlacionadas

uma determinada acgao pode exigir, ao mesmo tempo, uma:J

atuacao administrativa e pedagogica.

Ora, €& essa a proposta assentada aos direto-

res de escola nos textos legais.

Na medida em que a legislacao confere ao Dire
tor de Escola a responsabilidade de todo o acompanhamen
to do processo ensino-aprendizagem, bem como o de promo
ver e/ou facilitar o aperfeicoamento e/ou aprimoramento
do pessoal envolvido, parece ficar claro que esta nela
contida o aspecto pedagdogico das funcoes do Diretor de

Escola.

(19) Op. cit., p. 29.
(20) Op. cit., p. 29.
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Em se fazendo uma recapitulacao das atribui
coes pedagogicas do diretor de escola existentes ante-
riormente a década de 1970, verifica-se que toda a le-

gislacao ja previa que o Diretor de Escola deveria exer

cer o acompanhamento e controle das atividades docen-
tes.

O Decreto Estadual n@ 4.600/29(21) e, poste-
riormente, o Atorﬂ?ll/56(22) ja determinavam que o dire

tor deveria, mensalmente, realizar uma Reunido Pedagdgi
ca com seus professores com o fim especifico de rever
técnicas e procedimentos de ensino; determinavam ainda
que o diretor deveria visitar regularmente as classes,
dando "aulas-modelo", tomando li¢goes, ou mesmo assistin
do e orientando aulas; determinavam ainda que o diretor
deveria conhecer, acompanhar ou mesmo aplicar as provas

e exames.

Tal sistematica de controle do ensino se fazia
através do diario de classe do professor, onde estavam

assentadas as atividades diarias.

Cabe ressaltar que aquela epoca os programas
de ensino eram padronizados, com objetivos, conteﬁdo,mg
todologia e sistematica de avaliacao uniformizados e
pré-cstabelecidos para toda rede. A escola cumpria ape-

nas, executa-los.

Hoje, porém, a realidade & outra. Compete a
propria escola a definicdo dos programas de ensino e,

(21) Decreto Estadual n? 4.600, de 30 de maio de 1929 -
Regulamenta as Leis 2.269, de 31/12/27 e 2.315,
de 21/12/28, sobre a Instrucao Publica.

(22) Ato Estadual n¢© 11, de 24 de fevereiro de 1956
Dispoe sobre o Regimento dos Grupos Escolares
do Estado de Sao Paulo.
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i luz des objetivos nacionais, estabelecer seus pro-

prins objetivos.

0 que se pode concluir disso e que a funcao
pedagoyica do diretor de escola nao se perde nas legis-
lagoes; o que pode ocorrer € que tenha se perdido (ou
se perde), por nao serem predominantes, no desempenho da
funcao diretora.

(23)

Tabacchi , numa pesquisa tedrica do cargo
de Diretor de Escola, sua origem e sua evolucao no sis-
tema escolar paulista, onde faz um estudo da legislacgao
que regulamenta esse cargo, desde sua origem (em 1549
com os jesuitas), passando pela criacao do Grupo Esco-
lar (1894) até o surgimento do Regimento Comum das Esco
las de 19 grau (1977), analisando as exigencias legais
de qualificagao para esse cargo, bem como formas de pro
vimento, atribuic¢des e competéncias, deixa claro nas
suas conclusOes que, embora o cargo de diretor de esco-
la tenha sido criado para atender as necessidades de or
dem pedagbgica, nota uma incoeréncia, visto que as tare
fas de ordem administrativo-rotineiras sdao as predomi-
nantes.

Cumpre notar ainda que, a partir do Decreto
10.623/77 24

escola: a escola nao & mais dirigida pelo diretor de es

, surge uma nova concepc¢ao de direcao de

cola, mas sim pela "Direcao da Escola" que, conforme seu

artigo 62 e integrada pelo Diretor de Escola e pelo As-

(23) TABACCHI, Jesus Rudney. "0 cargo de Diretor de Es
cola: origem e evolucao no sistema escolar pau-
lista". Dissertacao de Mestrado, 1979, PUCSP.

(24) Op. cit., p. 29.
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sistente de Diretor de Escola. Inaugura-se, entao, a
equipe diretiva da escola, cuja proposta &€ a de um tra-

balho conjunto.

II.2. Posicao do Diretor de Escola no Sistema de Ensino

de 12 e 20 Graus no Estado de Sao Paulo

Para que se possa analisar a atuacadao do Dire-
tor de Escola, €& preciso inseri-lo no contexto aorganiza
cional do qual ele faz parte. Assim sendo, faz-se neces
sario evidenciar a estrutura formal da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo, que pode ser caracteri
zada como sendo um modelo organizacional de tipo buro-

cratico.

Entre os estudos que caracterizam os modelos

. . . 25 .
organizacionails, encontrou-se o de Vale( ), definindo

"organizacao burocratica":

"Uma Organizacao pode ser designada de buro-
cratica quando €& possivel delinear, de modo
claro e preciso, duas dimensoes essenciais:

- a hierarquia de cargos, isto &, a especiali
zacao vertical e

- a diferenciacao de fungdes ou departamenta-
lizagao, isto €, a especializacao horizon-
tal.

A especializacao vertical (conhecida também
como administracao de linha) confere ao supe-
rior hierarquico uma autoridade formal (esta-
tutaria, regimental, isto &, racional - legal
segundo a analise de Max Weber).

(25) Op. cit., p.l9.
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A departamentalizacao ou especializacdo hori-
zontal repousa num processo crescente de espe
cializacao funcional, cujo alicerce & o conhe
cimento cientifico ou tecnoldgico".

A Secretaria da Educacao do Estado de Sao Pau
lo se caracteriza, pois, em fung¢ao de uma combinacao hie
rarquia-conhecimento, como sendo uma organizagao buro-
cratica de estrutura alongada (piramidal), onde se evi-
denciam tanto a especializacao vertical (ou administra
tacao de linha) como a especializacao horizontal (depar
tamentalizacao). O Grafico 1, a seguir, vem evidenciar
a estrutura e a organizacao da Secretaria da Educacao
do Estado de Sao Paulo, onde se nota ainda os niveis:de
cisorial, intermediario e de execucao.

Observa-se, através do Grafico 2, proposto

(26), que a posigdo do Diretor de Escola é no

por Vale
terco inferior da estrutura piramidal, ficando sua atua

cao restrita ao nivel de execucgao.

Analisando-se o Grafico 2, percebe-se que o
nivel da funcado diretiva do Diretor de Escola (operati-
vo) esta bem afastado do nivel_diretivo central. Consi-

derando ainda a analise feita por Vale(27)

, este afasta
mento confere ao Diretor de Escola uma certa autonomia
e uma certa flexibilidade de acao, podendo até chegar a

uma situacao de "desobediéncia consciente".

(26) VALE, Op.cit., p. 19.
(27) Op. cit.
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CAPITULO 1III

EXPLICITANDO A METODOLOGIA

DO TRABALHO



Esta pesquisa consiste num estudo analitico-
~descritivo no qual se procura, por um lado, descrever
aspectos pertinentes a atuacao do diretor de escola fa-
ce aos aspectos pedagogicos do processo instrucional
que tem lugar na instituicgao escola e, por outro lado,
analisar as possiveis relagoes, evidenciadas pelos rela
tos dos diretores de escola, de aspectos atinentes a as

sungao ou nao da dimensao pedagbgica de sua atuagao.

IIT.1. Sujeitos

Para a investigagao do problema que norteia
este trabalho, foram considerados sujeitos os diretores
das escolas da rede estadual de ensino publico, sob ju-

risdicao da Delegacia de Ensino de Sao Carlos - SP.

Considerando-se a natureza e os objetivos do
presente estudo e o numero de diretores em exercicio
(N = 48) optou-se por trabalhar com todo o universo, ja
que as diferentes contribuig¢bes poderiam fornecer infor
magoes significativas para a analise do problema em

questao.

Ao se optar pela consideragao de todo o uni-
verso, tinha-se presente que a realizacao deste estudo
estava na dependéncia da colaboracao voluntaria de cada
sujeito. As diversas interpretagoes e analises dos su-
jeitos seriam a fonte basica de informacao para a inves
tigagcao do problema considerado. Como nao constituia
preocupacao e tampouco objetivo desta pesquisa estabe-
lecer relagdOes causais e obter evidéncias que pudessem
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levar a generalizacdes, mas, ao contrario, analisar uma
dada situacao em seus multiplos aspectos e sob as diver
sas Oticas e/ou interpretacdes do real, quanto mais sig
nificativa fosse a contribuicdao do maior numero de su-
jeitos envolvidos, mais elementos seriam obtidos, possi
bilitando uma analise mais abrangente da tematica envol

vida.

Tentou-se, desta forma, contornar ao maximo
a parcialidade a que um numero reduzido de informagdes
poderia imprimir a este estudo. No caso em questdo, pe-
la multiplicidade de variaveis envolvidas, um processo
amostral poderia desconsiderar aspectos basicos e nao
controlaveis na delimitacdao dos procedimentos para sor-
teio/delimitacao de escolas e, consequentemente, dos su

jeitos.

A opgcao por se considerar o universo, por ou-
tro lado, continha um risco inicial, ja que, ao contar
com a colaboracgao espontanea de cada sujeito, nao se po
dia assegurar, de antemdao, a participacdo de um numero

representativo de diretores.

Dos 48 diretores contactados pessoalmente,aos
quais foram explicitados os objetivos deste trabalho,
sua relevancia e a necessidade e importdncia das infor-
macoes e analises que cada um pudesse fornecer em rela-
gao & tematica investigada, obteve-se a participacao
efetiva de 32 diretores de escola, ou seja, de 66,7%
do universo, o que foi considerado um numero acima do
esperado, ja que, para fornecer as informag¢oes/dados pre
tendidos, seriam necessarias algumas horas de trabalho

e reflexao dos diretores.
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Os sujeitos desta pesquisa pesquisa foram,poxr
tanto, 32 Diretores de Escola, da Rede de Ensino Publi-
co de 19 e 29 Graus do Estado de Sao Paulo, pertencen-
tes as cidades vinculadas a Delegacia de Ensino de Sao

Carlos, envolvendo diretores titulares de cargo (efeti-

vos) e diretores nao titulares de cargo (substitutos
ou designados), distribulidos conforme consta na Tabe-
la 1.

TABELA 1. DISTRIBUICAO DA FREQUENCIA DOS SUJEITOS PELAS
CIDADES PERTENCENTES A DELEGACIA DE ENSINO DE SEO CAR-
LOS, POR SEXO E SITUACAO FUNCIONAL

TS

““\SIT'EFgggé TITULAR NEAO TITULAR TOTAL 2

\\\\\\ M.| F.|TOT.| M. | F.|TOT. |GERAL

CIDADES ¥ 4
Sao Carlos 5 91| 14 B 3 6 20 62,6
Ibaté 0 1 1 0 1 1 2 6l 2
Ribeirao Bonito 0 0 0 s 2 3 3 9,4
Dourado 0 1 1 0 1 1 2 6,2
Descalvado 0 0 (0] [0 0 0 0 0
Porto Ferreira i 0 1 0 1 1 2 6,2
S.Rita P.Quatro 1 0 1 dl 1 2 3 9,4
T @) T 22 T i 11 | 18 5 9| 14 32 100,0
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Pelos dados da Tabela 1, apenas a cidade de
Descalvado nao foi representadq neste estudo. Grande
maioria dos sujeitos atua na cidade de Sao Carlos, sede

da Delegacia de Ensino.

Os sujeitos deste trabalho se caracterizam:

IITI.1.1. Quanto & idade, o Sexo e a Situagao Fun-

cional

TABELA 2. DISTRIBUIGAO DA FREQUENCIA DOS SUJEITOS POR
FAIXA ETARIA, CONSIDERANDO O SEXO E A SITUAGCAO FUNCIO-
NAL

T~ SIT.FUNC.|  qprpuraRr NZO TITULAR |TOTAL| %

E SEXO
. £ GERAL
ETARIA | M. [F.|TOT.] M. | F. | TOT.

até 30 anos - | - - = = = X X

31 — 40 anos et 3 3 4 7 10 22
41 — 50 anos 471 7)) 11 1 5 6 I §3,2
51 — 60 anos < A B 4 1 -~ 1 5 15,6

mais de 60 anos - | - - - — L = i

TOTA AL 7 11|18 5 9 14 32 100, 0

Pela Tabela 2 observa-se que a grande maioria

dos diretores encontra-se na faixa etaria de 31 a 50

anos (84,4%). Mais da metade dos sujeitos (53,2%) encon

tra-se na faixa etaria de 41 a 50. Observa-se igualmen-
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te que ha predeominio de diretores do

(62,5%) e um equilibrio entre titulares

»8%)

titulares (43

IT1.1.2.

de cargo.

Oficial

sexo
(56,2%)

e

feminino

nao

Quanto a Experiéncia no Magistério Publico

TABELA 3. EXPERIENCIA DOS SUJEITOS NO MAGISTERIO PUBLI-
CO OFICIAL, POR NIVEL DE ATUACAO E TEMPO DE EXERCICIO

T~._TEMPODE EXER| at& |3 4 |s_¢| 7-8| o-10[11-12[13-14|15-20|21-26|"2%s TOTAL
clicio|2 anos de 26
NIVEL DE anos |anog anos| anos| anros| anos| anos| anos,anos N L)
ATUACKRO
Magistério 19 Grau 2 2 1 2 2 5 3 7 7] - 31 96,8
Magistério 2¢ Grau 5 3 ]l 3 3 - - ) )} - 18 5652
Magistérioc 39 Grau ] 1 = = = - 1 = - - 3 Qa3
Assistente de Diretor 12 4 1 2 3 - - - - - 20 612415,
Diretor nd3o Titular 13 ) 4 - 3 - - 2L - - 26 81 .2
Diretor Titular 2] 6 S X = - 1 - 2 1 18 56., 2
Piretor Titular nes- 6 8 1 1 1 1 - 1 ol I 18 56,2
ta e@scoia
~RS: N 32 para cada linha da tar~ia.
A quase totalidade dos sujeitos (96,8%) pos-
sul experiéncia docente no ensino de 12 grau e mais da
metade (56,2%) atuou igualmente no ensino de 29 grau.
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Ao assumir a atual funcdo, 62,5% dos sujeitos
foram, anteriormente, assistentes (ou auxiliares) de di

retor de escola.

Observa-se que, quanto aos sujeitos em ques-
tdo (titulares ou nao), a maioria deles exerce essa fun
¢ao ha pouco tempo, como pode ser evidenciado pela con-

centracao nas primeiras colunas da tabela (até 6 anos).

Uma gama variada de outros tipos de experién-
cias relacionadas a educacao €& também relatada pelos su
jeitos deste trabalho: Coordenacao e Assessoria Pedago-
gica, Coordenacao de Areas e disciplinas, Ensino Suple-
tivo, Coordenacao de Mobral, Rede Fisica, Projeto Ron-
don e MissOes Rurais, Monitoria de Cursos a Professo-
res, Direcao de Escola Particular, Municipal ou SESI,
Orientacao de Educacao Moral e Civica, membro do Servi-
¢o Regional de Orientacao Pedagdogica, Cinema Educativo,
Articulista de Revistas de Educacao, Docéncia no Ensino
Privado e atividades integradas com a UFSCar (organiza-
cdo do "19 Simpdsio de Integracao Escola-Universidade"e

correcao de provas de vestibular).

[ITI.1l.3. Quanto a Escolaridade

A grande maioria dos diretores (87,5%) fre-
guentou o Curso Normal (atual habilitacao, em nivel de
20 grau, para o magistério de 1@ a 42 série do 19 grau).
Destes 28 diretores, 12 (42,8%) fizeram o Curso de Aper
feigoamento, 10 (35,7%) fizeram o Curso de Administrado
rc Escolares e 3 (10,75), o Curso de Especializacao em
Pré-Escola, todos apos o Curso Normal.

-46-



Ha ainda 6 diretores (18,7%) com o antigo
"Curso Classico", 5 (15,6%) com o antigo "Curso Cienti-
fico", 1 (3,1%) com o curso "Técnico em Mestria" e 1

(3,1%2) com o curso "Técnico em Quimica Industrial".

Considerando-se agora a formacao dos sujeitos

a nivel de 39 grau, como a Licenciatura em Pedagogia com

habilitacao em Administracao Escolar, e, hoje, um dos
requisitos para o exercicio da funcao de Diretor de Es-

cola, todos a possuem.

A grande maioria dos diretores em questao
(96%) cursou Pedagogia em instituicOes de ensino supe-
rior particulares, apOs ter iniciado sua vida profissio

nal.

A instituicao de maior procura foi a "Insti-
tuicao Moura Lacerda", de Ribeirao Preto-SP (21,8%) se
guida da "FFCL de Guaxupeé" -MG (15,6%) e da "Faculdade
de Educacao Sao Luiz", de Jaboticabal-SP (9,3%).

Pode-se verificar ainda que dos 32 diretores,
16 deles (50%) possuem outra licenciatura, sendo que 15
(93,75) deles obtiveram antes de se licenciarem em Peda
gogia e alguns, antes mesmo de iniciarem sua vida pro-
fissional. Desses 16 diretores, ainda, 3 (9,3%) também

sao Bacharéis em Direito.

No tocante a outras licenciaturas, a predomi

nancia esta na area de Letras, com 5 diretores (31,3%),

seguida por Geografia e Historia, com2 diretores (12,59

em cada area e por Ciéncias Sociais, Estudos Sociais,

Ciencias, Quimica, Matematica, Educacao Fisica e Dese-

nho, com 1 diretor (6,2%) em cada uma delas. Dessas
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16 outras licenciaturas, 9 (56,3%) foram realizadas em
Universidades (USP, UNESP, UFSCar, PUC) e 7 (43,7%) em

Instituicdes Particulares.

Pode-se ainda observar que, quanto a cursos

de pos-graduacao ("lato et stricto sensu"), dos 32 su-

jeitos, 13 (40,6%) fizeram registro de terem frequenta-

do algum curso apds sua graduacgao.

TABELA 4. CURSOS FEITOS APOS O 32 GRAU, CONSIDERANDO-SE
SEXO E SITUACAO FUNCIONAL

‘\\\ EEXO TOTAL
SITUACXO ‘\\\\\\ MASCULINO | FEMININO
FUNCIONAL ey 5 :
Titular 1 vl s 8 61,5
Nao Titular 2 3 5 38, 5
TOTAL 3 10 13 | 100,0

Destes 13 diretores, 4 (30,7%) ou (12,5% se
N = 32) estdao em fase final de Programa de Mestrado em
Educacdao na UFSCar (Pos-Graduacao stricto sensu). Os de
mais registros sao para cursos de Pos-Graduacgao lato
sensu, tais como: novas habilitag¢bes do curso de Pedago
gia, especializacOes, e para os treinamentos e recicla
gens promovidos pela Secretaria da Educacao (via DRHU,
CENP, ATPCE, DRE), alguns conveniados com Universidades,
sendo que a predomindncia de registros destes cursos é
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para o"Projeto IPE", alguns realizados em convénio com a

"RTC - Radio e Televisao".

III.2. Instrumento

O instrumento basico de coleta de dados para a
investigacao da tematica proposta, consistiu-se num ques
tionario a ser respondido por cada um dos diretores con-

tactados.

Optou-se por este tipo de instrumento por ser
aquele que possibilitaria a obtencao das informagoes ne-
cessarias ao presente trabalho, sem coagir nem inibir os
sujeitos e que atenderia melhor as disponibilidades indi

viduais de tempo.

Trata-se de um instrumento composto quase que
exclusivamente por questoes abertas, de forma a permitir
a cada sujeito a exteriorizacadao de suas proprias refle-

<

O

®©
(€]

[

Tal instrumento foi construido a partir do pro
blema basico que norteia essa pesquisa ¢ dos objetivos

que se pretende atingir.

Inicialmente foi elaborada uma primeira versao

do instrumento, com 62 itens.

Para a testagem desta primeira versao, solici
tou-s~ a colaborag¢ao de cinco Supervisores de Ensino da
Delegacia de Ensino de Sao Carlos, que até ha pouco tem-

o ocancerciam a funcao de Diretores de Escola.
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Nesta fase de testagem, o instrumento foi ain
da submetido a apreciacao de um docente da UFSCar, espe
cialista em Administracao Escolar, que forneceu varias

sugestoes.

Apds a analise dos resultados da testagem e
das sugestOes fornecidas, o instrumento de investigacgao
e coleta de dados foi reelaborado, assumindo sua forma
final, com 47 questOes (ANEXO II).

Na parte inicial do instrumento, procura-se
caracterizar os sujeitos e, em seguida, investigar qua-
tro aspectos basicos, relevantes para a analise da tema

tica proposta:

a) Nivel de Formacao

Neste aspecto procurou-se investigar, por um
lado, como foi formado o diretor de esccola e como ele
continua sua formacao, e, por outro, para que fungdes
ele esta preparado e os motivos que o levaram a ocupar

este cargo/funcgac.

b) Nivel de Visao ou de Concepcao

Neste segundo aspecto sao trabalhados os con-
ccitos que o Diretor manifesta referentes a Educacao,
Teoria ¢ Pratica Pedagogica, Escola, Escola Publica e

Administracao Fducacional.
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c) Nivel de Solicitacao

Aqui os questionamentos se referem as solicita
coes que sao feitas ao diretor de escola, tanto por par-
te de alunos, de professores e da comunidade, como por
parte do sistema e, sobretudo, a qual & a percepcao due

o diretor tem destas solicitacgoes.

Procurou-se verificar, também, como o diretor
percebe suas atribuicdes, o seu poder de decisao e ainda

como ele vé o seu compromisso pedagbgico/administrativo.

d) Predicbes e Propostas

No quarto e ultimo aspecto, procurou-se inves-
tigar quais sdo, na percepcgao dos sujeitos, os caminhos
da escola publica hoje e que propostas alternativas eles

fazem tanto para uma atuacao ideal do diretor de escola,

como para uma atuacgao eficiente dos Orgaos pedagogicos
centrais da Secretaria da Educacao junto a diretores e
professores.

IT1.3. Procedimentos Gerais para a Coleta de Dados

ApOs contato com o Delegado de Ensino de Sao
Carlos, ocasiao em que foram explicitados a natureza,
relevancia e objetivos deste trabalho e com a autoriza-
¢ao do mesmo, foram contatados pessoalmente os 48 direto
res das escolas abrangidas pela referida Delegacia de En

sino, compreendendo os seguintes municipios: Sao Carlos,
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Ribeirdo Bonito, Dourado, Descalvado, Porto Eerreira,San

ta Rita do Passa Quatro.

No contato pessoal com cada um dos diretores,
foram igualmente explicitados a natureza, relevancia e
objetivos deste trabalho, assim como salientada a neces-
sidade e a importancia da colaboracao de cada um para a

analise pretendida.

A cada um deles foi entregue um exemplar do
questionario para que respondesse conforme sua disponibi
lidade de tempo. Nao se solicitou que os sujeitos se iden

tificassem.

Algumas escolas foram visitadas mais de uma
vez e a forma de devolugao dos questionarios, definida
de comum acordo com os sujeitos, foi via Delegacia de En
sino, através de uma pessoa determinada, ja que todos

comparecem regularmente a este 6rg50.

O prazo para retorno dos questionarios se en-
cerrou 30 dias apds o inicio dos contatos, que ocorre-
ram no 29 semestre de 1987. Foram recebidos 32 questiona

rios respondidos.

IITI.4. Procedimentos Gerais para Tratamento e Analise

dos Dados

Como se lidava basicamente com questdes aber-
tas e o interesse basico residia na analise do contetdo
das informagdoes obtidas, procurou-se estabelecer alguns
procedimentos iniciais basicos que possibilitassem veri-
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ficar as tendéncias gerais, dispersbes, pontos de con-

cordancia ou nao entre as informacoes manifestas.

Primeiramente as informagoes foram agrupadas
por questao, ou seja, todas as informacoOes fornecidas
por cada um dos 32 sujeitos foram registradas em mapea-

mentos construidos para cada uma das questoes.

Obteve-se 47 mapas, um para cada questao, com
32 respostas em cada mapa. Foram, portanto, trabalhadas

1504 respostas.

No que se refere as questOes que objetivavam
a caracterizacao dos sujeitos, os dados foram tabulados

e colocados em tabelas e/ou graficos.

Com as demais questoOes, procedeu-se da seguin

te forma:

- As respostas de cada questao foram reunidas
em algumas classes de respostas, agrupando-
-se as respostas semelhantes. Em algumas
questOes houve muita semelhancga, originando
duas ou tres classes, apenas. Em outras,hou
ve uma dispersao maior, gerando um maior nu

mero de classes.

- Foi feita uma analise de cada questdo, sem
pre tendo em vista o objetivo deste traba-
lho, o problema situado e o referencial teo
rico de apoio, explicitado no transcorrer

da analise dos Resultados.
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Em seguida, as questoOes assim trabalhadas fo
ram reagrupadas conforme os quatro niveis

de questionamento anteriormente citados:

a) Nivel de Formacao
b) Nivel de Visdo ou de Concepgao
c) Nivel de Solicitacao

d) Predigoes e Propostas

ApbOs essa fase, as informacdoes obtidas em cada
uma das perguntas, foram relacionadas entre si de forma
a se tentar analisar as tendéencias gerais encontradas.
Posteriormente foram reagrupados os quatro niveis de
questionamento solicitados que, relacionados, evidencia
ram as tendéncias basicas manifestas pelos diretores

em relacao ao problema investigado.

Embora tenha-se tomado todos os cuidados pos-
siveis quanto a provaveis viéses de interpretacgao, o de
clarado & aqui considerado como um indicador da elabora
gdo pessoal e da filtragem que cada um faz da reali-
dade,a luz de suas experiéncias e do momento historico
em que vive e de suas condigdes de atuagdo numa insti-

tuic3do bem delimitada: a escola.-

Trabalha-se, pois, com o declarado por cada
sujeito ja que o interesse basico consiste em se anali-
sar a assungao ou nao da dimensdao pedagdgica da atuagao
do diretor sob a Otica desse profissional, face a sua
elaboragao pessoal da realidade. Porém, nao se tem como
pressuposto que o declarado & o realizado e tampouco
que o declarado corresponda exatamente ao elaborado por
cada um dos sujeitos.
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Durante todo o processo de realizacgao desta
pesquisa, procurou-se limitar a analise ao conteudo
manifesto pelo diretor de escola, que poderia eviden-
ciar a elaboracdao pessoal, de cada um deles, construi-
da ao longo de sua trajetoria profissional e pessoal,re
lativa a analise e interpretacao da tematica em  ques-
tdo, no momento histdorico presente e que consistia jus-

tamente o interesse basico desta investigacao.

Estabelece-se aqui, entdo, uma op¢ao metodold
gica sujeita a limitacdes tanto quanto qualquer outra
opcao desta natureza, mas que se justifica em termos

de sua coeréncia com os objetivos a serem analisados.

Trabalha-se pois, na analise dos dados, com
as tendéncias gerais detectadas, assim como com oOs pos-

siveis desvios e suas possiveis interpretacoes.

Nao se pode perder de-vista, no entanto, que
esta & apenas uma das formas possiveis de se analisar
a tematica em questdao e nao aunica e verdadeira. A opgao
por esta forma se deve a riqueza de possibilidades de
analises das informacoes, embora se tenha presente os
possiveis riscos de subjetividade, tanto por parte de
quem fornece as informacoes quanto por parte de quem as
interpreta, o que & compreensivel ao se lidar com sujei
tos que, inseridos num processo, tém dificuldade de ob-
ter o distanciamento necessario a uma analise mais cri

tica e imparcial.

A quantificacao realizada neste trabalho foi
apenas em termos de percentuais, ja que nao se pretende
comprovar hipoteses e sim descrever e analisar uma si-

tuacao.
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E importante acrescentar que, para tal guanti
ficacdo e considerando-se a natureza do instrumento, cu
jas questOes abertas possibilitavam mais do que uma res
posta, ora se considera N = 32 (n°2 de sujeitos), ora
se considera o nimero de respostas/informagoes forneci-
das em cada questdao. A consideragao do total dos sujei-
tos ou do total de respostas estda na dependéncia do ti-

po de analise realizada em cada questao.
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CAPITULO 1V

ANALISANDO OS RESULTADOS



Os resultados obtidos sao aqui analisados ten
do como fio condutor o problema desta investigacao. Par

te-se da tentativa de configuragao do "compromisso peda

gbgico" do diretor de escola e analisa-se aspectos a
ele relacionados: a formacao dos diretores de escola,
as concepg¢oOes manifestas sobre dimensoes do fendmeno

educacional, a atuacao na escola publica, as solicita-
coes feitas ao diretor de escola, o sistema de ensino e

predigoes e propostas apresentadas.

IV.l. O COMPROMISSO PEDAGOGICO

Considerando a questao principal deste traba-
lho e que se transforma no foco de investigacao desta
pesquisa, a qual consiste na analise da dimensao pedago
gica na atuacao do diretor de escola publica, importa
caracterizar, inicialmente, como tal dimensao se confi-
gura nos relatos dos sujeitos, a partir da oOtica dos

mesmos.

Ao se manifestarem quanto a caracterizacao do
compromisso pedagdogico (item 21 - Anexo II),dos 32 sujeitos,
46,9% (15 diretores) colocam tal compromisso como sendo
sério, obrigatdorio e de suma importancia; declaram que
deveria ser a principal preocupac¢ao do diretor de esco-
la que, por sua vez, devera estar sempre atento as mu-
dancas e ser, igualmente, agente dessas mudancgas. Em
contrapartida, 1 diretor (3,1%) declarou que tal compro
misso nao & pertinente ao diretor de escola, cabendo ao
coordenador pedagogico e aos professores-coordenadores
de area. Os 50% restantes nao estabeleceram nenhum jul-
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zo de valor a respeito desse compromisso, limitando-se,
junto com os demais, a relatar formas de atuacao e as

dificuldades percebidas.

Tais relatos nao evidenciam, no entanto, por

parte dos sujeitos, uma caracterizacao e uma explicita-

cao da dimensdao pedagbgica na atuacao do diretor de es-

cola.

A Tabela 5 nos mostra 41 respostas que eviden

ciam "como deve ser" esse compromisso e quais as "difi-

culdades" de contemplar tal dimensdo em sua atuacao nas

escolas.

Segundo seus relatos, o diretor de escola de-
ve ser o agente catalizador da proposta pedagdgica da
escola. Sua principal funcdao & conseguir a convergéncia
de esforcos para a obtencao de objetivos comuns. Para
isso, propiciard a integracdo entre os grupos,envolvera
liderancas, facilitara a acgao educativa de sua equipe,
bem como proporcionarda a ela a necessaria retroinforma-

gao, para a avaliacao do seu trabalho. Deve, pois, par-

ticipar com os professores das reunides de areas, de
disciplinas, de ciclos, tendo interesse no acompanhamen
to do seu trabalho diario, entrosando-se com eles e

orientando aqueles que precisam de ajuda, exercendo as-

sim,sob sua Otica, sua acao pedagodgica.

Assentam ainda os sujeitos que o diretor de
escola precisa estar comprometido com todo o pessoal
envolvido (professores, alunos, especialistas) em busca
de uma melhoria de ensino e da realizacao pessoal e pro
fissional de todos. Deve valorizar o trabalho dos pro-
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TABELA 5. CARACTERIZAGCAO DO COMPROMISSO PEDAGOGICO DO DIRE
TOR DE ESCOLA

FREQUENCIA TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N %

A. Como deve ser

1. Compromisso com todo pessoal envol-
vido, buscando a melhoria de ensino
e a realizacdo pessoal e profissio-
nal ’ 6 14,6

2. Incentivo ao trabalho pedagdgico dos
professores, propiciando-lhes condi
¢oes de atuacao 5 12,2

3. Participagao em reundes (areas, dis
ciplinas, séries e ciclos), acompa-
nhamento e orientacdo do trabalho
docente 10 24,5

4. vValorizacdao, coordenacdo e viabili-

zacdo do trabalho docente 3 7,2
5. Atualizacido técnica e pedagdgica 1 2,4
SUBTQTAL 25 60,9

B. Dificuldades

6. Diversidade de tarefas realizadas e
tempo absorvido pela parte burocra-
tieca 9 22,41

7. Falta de pessoal de apoio técnico -

~-pedagogico 3 Pyd
8. Falta de preparo e de "gosto " dos
diretores para tal compromisso 2 4,8

9. Jornadas longas dos professores co-
mo impeditivos de contato mais sis-
tematico 1 2,4

10. Exigéncias pedagdgicas por parte do
diretor tornando-o antipatico junto
aos professores 1 2,4

SUBTOTAL 16 319501
T €, T AL 41 100,0




fessores que sao os responsaveis diretos pelo processo
ensino-aprendizagem.Para tanto, cabe-lhe incentivar as
experiencias pedagdgicas dos professores, facilitando-

-lhes as condicoes de trabalho.

Segundo sua Otica, ainda, o diretor de escola
coordena e da unidade ao trabalho, sendo ele um verda-
deiro instigador do processo educativo, dando o "tom"
para sua execugao, em vista dos objetivos. Assim sendo,
& necessario também que ele tenha um minimo de atualiza

gao técnico-pedagdgica.

Nesta mesma tabela, ha outras respostas obti-
das que se referem as dificuldades apresentadas como fa
tores que impedem, inviabilizam e/ou prejudicam a atua-
cdo do diretor em relagao ao seu compromisso pedagdgico
Entre esses fatores estdao: a diversidade de tarefas co-
locadas ao diretor, na maioria de natureza burocraticaj;
falta de apoio técnico-pedagbgico; falta de preparo e
consequentemente de estimulo de alguns diretores. A jor
nada sobrecarregada dos professores & outra dificulda-
de apontada, pois nao ha tempo disponivel para intera-
cao diretor-professor, bem como incentivo e motivacgao
para a busca de um aperfeigoamento do processo ensino-

-aprendizagem.

E interessante, pois, observar que do total
das respostas 60,9% se referem de forma mais aproxima-
da ou mais distantes da caracterizacao solicitada e que

39,1% ja se referem a dificuldades da assuncao de tal

compromisso. Do total das respostas,31,7% se relacionam

mais especificamente a operacionalizacao a nivel de atua
cao, de tal compromisso.
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Tais analises nos remetem as consideracoes

(28)

feitas por Vvale , onde analisando a situacao do Di-

retor de Escola, enfoca as tensdes e os conflitos com
os quais o diretor se depara no desempenho de suas fun

coes:

19 Conflito: diz respeito a condigao estru-
tural da Administracao PUblica de carater burocratico
centralizado, onde o diretor de escola ndao possue inde
pendéncia financeira e econdOmica, vendo-se pois na si-
tuacao de exercer lideranca sem contar com a manipula-
cdo de condicdes higiénicas (como salarios diferencia-
dos e gratificagdes), colocando essa lideranca em ou- J
tras bases.

29 Conflito: diz respeito a insergao do dire
tor na estrutura do poder. Refere-se ele a autorida-
de formal do diretor (tradicional-legal, oriunda do
seu cargo e sua posicao no sistema) e a sua autorida-
de funcional (oriunda da sua competéncia pessoal). Con
forme nos relata Vale, o diretor esta impedido de alte
rar a estrutura de poder na Organizacgao, em vista da
hierarquia de autoriedade existente. Apesar disso, ele
pode se utilizar mais da autoridade baseada na sua compe-=-
téncia efetiva, buscando mais facilitar, coordenar, in
tegrar e organizar o processo ao invés de dirigir e
controlar a acao dentro da escola.

30 Conflito. diz respeito as tensOes entre a
funcao administrativa e a funcao técnica. Aquela absor
ve e prende o diretor que nao percebe a importancia
da sua funcao técnica, gerando um alheamento em rela-
cao a tarefa basica da escola e um distanciamento real
do corpo docente.

(28) Op. cit. p. 19.
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Esses conflitos ficam bem evidentes gquando,ao
relatar as dificuldades, sdao abordados os aspectos moti
vacionais, a questdo da competéncia pessoal e também a
predominancia (e muitas vezes, preméncia) da funcao ad-

ministrativa.

Face as respostas obtidas, torna-se necessario
analisar como esses diretores consideram a possibilida-
de (ou nao) de conciliacdao entre as dimensdes pedagdgi-
ca e administrativa no exercicio de sua funcao (item
22) .

Pelas classes de respostas contidas na Tabela
6 observa-se que a conciliacao entre as dimensoOes consi
deradas seria possivel a partir de uma definigao/delimi
tacao clara da atividade administrativa do diretor, ja
que este assume tarefas variadas e mesmo nao engloba
veis como tal (por exemplo, as atividades de secretaria)
as quais absorvem a maior parte do tempo do diretor.Tal
postura &€ defendida em 38,8% das respostas obtidas. Ain
da apontando possibilidades de conciliagao, ha direto-
res que consideram a necessidade de se priorizar a di-
mensao pedagdgica de sua atuacao e de distribuir seu
tempo, nao abrindo mao de tal priorizacgao. Uma outra for
ma apontada refere-se ao fato do diretor se desincumbir
de tudo que nao lhe e proprio e fazendo com que O secre
tario da escola e sua equipe assumam suas tarefas inte
gral e automaticamente. Por fim, ha respostas que indi-
cam a necessidade do preenchimento de mdodulos, pois com
a defasagem de pessoal torna-se impossivel a concilia-
cao destas dimensOes: uma serad prejudicada em relagao a

outra e a prejudicada usualmente & a pedagdgica.
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TABELA 6. POSSIBILIDADES DE CONCILIACAO ENTRE AS DIMEN-
SOES PEDAGOGICA E ADMINISTRATIVA NO EXERCICIO DA FUNGAO
DO DIRETOR DE ESCOLA

FREQUENCIAS TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N )

1. Necessidade de uma verdadeira defi
nicao da atividade administrativa
do diretor, sem desvios para a se-
cretaria, pois as tarefas adminis-
trativas chegam a absorver o tempo
todo do diretor 19 38,8

2. Priorizacdo do pedagdégico, com o
devido planejamento e distribuicédo
do tempo 5 10,0

3. Desencumbimento de todas as tare-
fas gque ndo sdo proprias do dire-
tor, levando sobretudo o pessoal da
secretaria da escola a assumir to-
das as suas funcgoes 8 16,4

4. Necessidade do preenchimento dos
modulos pois com defasagem de pes-
soal, é impraticavel conciliar 4 8,2

5. Desdobramento das horas de traba-
lho diario 3 6,1

6. Assumindo responsabilidade e de-
legando poderes: contando com a co
laboragao de professores experien-—

tes e dedicados 3 6,1
7. Tendo autonomia de conduta A5 2 4,1
8. Participando com professores em

suas reunioes 2 4,1

9. Retirando do diretor a parte buro-
cratica e idas desnecessarias a de|
legacia de ensino 1 2,1

10. Tendo muito amor no coracao 2 4,1

TOTAL 49 |1100,0




Propdoem ainda retirar do diretor a parte buro
cratica e inumeras reunides na Delegacia de Ensino (o que
pode ter, como consequéncia, a priorizacaodo pedagdgi-
co em detrimento do administrativo), consideradas desne
cessarias; autonomia de conduta, participacao continua
em todos os tipos de reunides com os docentes; traba-
lhando mais horas (conciliacao através de sobrecarga) e
assumindo responsabilidade, delegando poderes, contando
com a colaboracao de toda a equipe da escola. Aqui,4,1%
das respostas se desviam das demais deste grupo: "a con
ciliacdao & possivel tendo muito amor no coracao" eviden
ciando o carater messianico e de doacdo atribuido a fun

cao do diretor.

Os diretores se manifestam, em linhas gerais,
como exercendo também funcdes que nao sao as suas, sem
valorizagcao do que e por eles feito, admitindo a nao es
pecificidade do trabalho realizado. A insatisfacao e
bastante evidente. Para eles, a escola publica, para
que possa propiciar condicOes para a realizacao efetiva
do processo ensino-aprendizagem, necessita de reformas
urgentes quer internas, quer em relacao ao sistema ma-
cro. Admitem a importancia da dimensao pedagdgica de
sua atuacdo, mas admitem igualmente que, face a solici-
tacOoes que lhes sdo usualmente feitas, essa dimensao ou
€ assumida a duras penas, apesar do sistema, ou € colo-
cada em posicdao secundaria. A reanalise e a redefini -
cao das tarefas e atribuig¢des do diretor seria uma das
formas que possivelmente levaria a uma conciliacdo en-
tre as dimensOes pedagdogica e administrativa, ambas per
tinentes a sua funcao, sem que houvesse primazia da ad-
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ministrativa, muitas vezes considerada como burocratica,

em detrimento da pedagodgica.

Nestes relatos, nota-se claramente a questao
do desvio de funcdOes. Assim sendo, o "estilo" da adminis
tracao pode dar a escola caracteristicas diferentes.

Moura(zg), num trabalho realizado em 1982, en-

foca dois comportamentos distintos de diretores, afirman
do que o desempenho da escola depende do "estilo" da sua
administracao. Por um lado, enfoca o diretor burocrata
que prioriza os aspectos legais e formais da organizacao,
podendo conseguir uma escola organizada, porém estatica,
onde nao ha uma integracao do trabalho pedagodgico, ja
que os professores trabalham individualmente. Por outro
lado, enfoca o diretor preocupado com a melhoria da qua-
lidade de ensino, sua adequacao a realidade e buscando
fazer a escola cumprir sua tarefa educativa em vista de
objetivos comuns a todos os participantes do processo.
Ndao sera talvez, afirma ela, neste sequndo enfoque, uma
escola tao "certinha", mas estarao em constante questio-
namento e através de estudos conjuntos buscando um redi-
mensionamento e uma recuperacao das fungoes da escola.
Continuando suas reflexOes, e considerando que o dgran-
de rol de atribuigbOes e competéncias constantes na legis
lacao em vigor constitui um dos obstaculos a realizacgao
de qualquer proposta pedagogica, a autora coloca dois fa
tores, que contribuiriam para superar esses obstaculos:

o querer fazer, onde o diretor de escola, apesar de tan-

tas solicitacOes e exigéncias estranhas a sua acao peda-
gbogica e que lhe desviam desta funcao, precisa estar al-

(29) MOURA, Alceste Rolim de. "Da necessidade de ser edu
cador... e malabarista". In Cadernos CEDES, nQ
6. Sao Paulo, Cortez, 1982.
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tamente motivado para realizar um projeto pedagdogico e
ser capaz de resistir e superar os obstaculos que se he

antepdem; e o saber fazer, que coloca a questdo da com

peténcia pessoal do diretor, que exige dele ndo so uma
visdo ampla dos motivos que geram a nossa politica edu
cacional e conhecimentos basicos das ciéncias do com-
portamento humano social e individual, como também que
ele saiba aplicar estes conhecimentos na sua prétiCé/)

pedagogico-administrativa.

A analise deste trabalho torna a evidenciar
duas questOes ja abordadas anteriormente: a motivacao,
para, apesar das dificuldades, imprimir-se um carater
pedagogico a funcao do diretor de escola; e a questao
da competéncia que, ao lado de algumas condicOes pes-
soais, pressupoe a formacdao desse profissional, seus

cursos, atualizacoes e demais estudos.

Configurado, num nivel geral, o compromis-
so pedagdogico e formas de conciliagdao ou ndao das dimen
sOes pedagdgica e administrativa do trabalho do dire-
tor de escola, analisa-se o cotidiano deste profissio
nal, objetivando caracteriza-lo e relaciona-lo ao dque
estes proprios profissionais concebem quanto as dimen

soes em questdo (item 23).

As respostas assentadas na Tabela 7 eviden-
ciam que o dia-a-dia do diretor é caracterizado por dar
prioridade as exigéncias que garantam o funcionamento
da escola (38%), como seja o atendimento a parte admi-
nistrativa (altamente burocratizada, segundo a otica
dos diretores); acomodacgoes de horarios na falta de
professores e redistribuigao de tarefas na falta de
funcionarios; providéncias quanto ao material de consu
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TABELA 7. ATIVIDADES ROTINEIRAS REALIZADAS PELO DIRETOR
DE ESCOLA

s =™

T == FREQUENETAS TOTAL

CLASSES DE RESPOSTAS\ N 3
1. Cuidar da disciplina dos alunos 18 15,1
2. Atendimento individual a alunos 11 9,1
3. Visitas constantes as salas de aula 2 1,6
4. Cuidar da seguranca de alunos 5 4,2
5. Atendimento de pais de alunos 12 9,8

6. Atendimento individual a professo-
res 10 8,2

7. Reunides com professores 5 4,2

8. Atendimento & parte administrativa
(altamente burocratizada) 17 14,1

9. Acerto de horarios, na falta de pro
fessores e redistribuicdo de servi
cos, na falta de funcionarios 11 9,1

10. Providenciar material de consumo
e verificacao do aspecto de limpe-

za 6 5,0
11. Conseguir dinheiro para "gerenciar

uma escola falida" 3 2,5
12. Atendimento de biblioteca : 1 0,8
13. Administrar problemas e conflitos 8 6,5

14. Reunibes e idas a delegacia de en-
sino 8 6,5

15. Servigos fora da escola (compras,
banco, prefeitura, etc...) 4 3,3

TOTAL 121 100,0




mo, verificacao de limpeza,provimento de recursos finan
ceiros e ainda uma preocupacdao com a administracao de

problemas e conflitos.

Outras atividades rotineiras dizem respeito
ao atendimento de alunos, de pais, de professores e

eventuais saidas.

Onde se poderia esperar uma atuacao de nature
za técnico-pedagdgica seria no atendimento individual
e em reunides com professores e, ainda assim, se o obje
to do encontro forem as questOes ligadas ao processo en

sino-aprendizagem.

A multiplicidade e a diversidade das ativida-
des realizadas e explicitadas pelos diretores & de tal
natureza que fica dificil pensar num profissional tao
polivalente e ao mesmo tempo tdo disperso em sua atua-

cao.

Pela analise do compromisso pedagdgico, das
possibilidades de conciliacdo entre as atuagoes pedagd-
gicas e administrativas e pela configuragao do dia-a-
-dia do diretor de escola, evidenciam-se algumas contra

dicOes e algumas concordancias.

A contradicdo mais evidente se nota quan-
do, apesar de 60,9% das respostas dos diretores de esco
la evidenciaram indicadores da natureza do seu compro-
misso pedagdgico (Tabela 5) e 73,4% das respostas obti-
das apontarem algumas possibilidades de conciliagao en-
tre as dimensOes pedagdgica e administrativa (Tabela 6),
no momento em que ele relata seu cotidiano, o grande
peso de sua atuagdao nao esta voltado para o seu compro
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misso pedagogico, conforme & evidenciado na Tabela 7.

Por outro lado, ha uma tendéncia comum nesses
relatos que enfatizam as dificuldades por eles declara-
das: 22,1% se referem a diversidade das tarefas com so-
brecarga para o burocratico (Tabela 5) e 38,8% se refe-
rem ao desvio de suas funcoes originais (Tabela 6) que
se confirmam na Tabela 7, onde 77,8% das respostas evi-
denciam uma preocupacao com o funcionamento da escola,
cuidados com os alunos e eventuais saidas. Nesse momen-
to, recorre-se novamente as consideracoes de Moura(30),

sobre o querer fazer e o saber fazer. Pela analise dos

relatos, os diretores de escola na sua maioria, tém cons
ciéncia (de forma articulada ou ndo) do seu compromisso
pedagogico; ha portanto um passo a ser dado para romper
esse encadeamento de tarefas rotineiras, desincumbindo-
-se de tudo que nao lhe é proprio e orientando cada mem
bro da escola para que assuma suas reais funcdes. Impor
ta, pois, saber se estes profissionais querem assumir
tal dimensao de seu trabalho (o querer fazer) e se tem
a competéncia especifica para atal atuacdao (o saber fa-

zer) .

Na busca de informagOes para tal analise, os
relatos dos diretores sobre sua formacao fornecem indi-

cadores sobre o "saber fazer".

(30) Moura, Op. cit., p. 67.
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IV.2. A FORMACAO DOS DIRETORES DE ESCOLA

Ao se configurarem os focos de investigacgao
deste trabalho, um dos niveis objeto da pesquisa foi o
nivel de formacao do sujeito, onde se procurou investi-
gar como foi formado o diretor de escola e como ele con
tinua a sua formacdao que, ao lado de outros fatores, in
cide na questao da competéncia, ou seja, do saber fa-

zer.

No Capitulo III, ao se caracterizar os sujei-
tos, foram tratados alguns itens, que serao aqui recon-

siderados.

A formacdao basica dos diretores de escola e
de licenciatura em Pedagogia que, em 96% dos casos foi
feita em Instituigdes Particulares e quando o diretor
ja era um profissional em exercicio. Ocorre também que
47% dos sujeitos sdo egressos de outras areas, tendo
feito, anteriormente, outras licenciaturas que os habi-

litaram a docéncia.

Dos 32 sujeitos, 40,6% registraram algum estu

do sistematico apb6s sua graduagao em Pedagogia.

Questionados sobre sua percepcao acerca do
seu preparo para exercerem a fungao de diretor de esco-
la (item 7), mais da metade dos sujeitos (65,7%) mani-
festou-se sentir despreparada para o exercicio de tal
trabalho. Desses sujeitos (em numero de 21) & interes-
sante notar que 10 deles (47,6%) sdao Titulares e 11
(52,4%) ndo o sao. Dos 11 diretores que admitiram estar
preparados para atuarem em suas nova fungéoIB deles
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(72,7%) sao titulares de cargo e apenas 3 (27,3%) sao

Diretores Substitutos ou Designados.

Considerando-se o fato do profissional ser Ti
tular ou nao, obtemos a seguinte situacao: sao 18 os
Diretores Titulares; 8 deles (44,4%) se sentiam prepara
dos e 10 deles (55,6%) nao se sentiam preparados no ini
cio do exercicio das fungOes pertinentes a direcgao de
escola. Em relagcao aos nao Titulares (em namero de 14)
apenas 3 (21,4%) se sentiam preparados e os demais
(78,6%) se sentiam despreparados para o exercicio da
funcdo. Embora com concentracoes diferenciadas, tanto
quando se considera os Titulares, quanto os nao Titula-
res, mais da metade deles ndao se sentiam preparados

para o exercicio da funcao.

A constatacao do sentimento e/ou avaliacéopeg
soal dos sujeitos quanto ao fato de estarem ou nao pre-
parados para o exercicio das funcoes de diretor de esco
la tem sentido, se admitindo esse despreparo inicial
for considerado o que esse profisisonal fez para suprir
as lacunas de sua formacdao (item 7). As respostas obti-
das permitem considerar alguns indicadores interessan -
tes, explicitados nas classes de respostas contidas na

Tabela 8.

No que se refere a interacao com os colegas
(50% das respostas) o profissional no inicio do exerci-
cio de suas fungOes e admitindo seu despreparao, procu-
rou orientagao (30%) com colegas (supervisores, direto-
res ou secretarios) e/ou aprendeu com a propria viven
cia e observacao dos mais experientes (20%). E importan
te notar agqui que os sujeitos mencionam outros profis-
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sionais da escola como fonte de aprendizagem, destacan-

do-se entre ele, 0s supervisores e os secretarios das es

colas.

TABELA 8.

DE SUPRIR A FALTA DE PREPARO INICIAL

PROCEDIMENTOS UTILIZADOS PELOS SUJEITOS A FIM

EQUENCIAS  TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS — | N %
l. Procura de orientagao com colegas (su-
pervisores, diretores ou secretarios) 12 30,0
2. Aprendizagem através da convivéncia e
observacao dos mais experientes 8 20,0
3. Leitura e estudo de documentos, legis
lacOes e textos pertinentes 9 22,5
4. Esforgo pessodl, dedicagao e trabalho 6 15,0
5. Fazendo cursos 2 5,0
6. Avaliando e questionando a propria pra
tica, reformulando-a 1 2,5
7. Procurando exercer todas as atribui-
goes 1 2,5
8. Confiando sempre no bom senso 1 2,5
TOTATL 40 100,0
No que se refere ao empenho pessoal, os dire-
tores explicitam fontes aque lhes foram importantes no
injcio da sua atuacao, considerando-se o seu desprepa-
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ro: realizacao de cursos, leitura e estudo de documen-
tos, legislacdo e textos pertinentes; avaliacdao e ques-
tionamento da propria pratica, reformulando-a sempre
que necessario; tentativas de exercicio de todas as suas
atribuigoes e confianca no bom senso. A resposta de
maior frequéncia, nesta categoria, & referente a leitu-
ra de documentos, legislacao e textos pertinentes
(22,5%) .

De uma maneira geral podemos considerar que a
superagao do "despreparo" no inicio do exercicio das
atividades se faz, a partir de sua constatacao, por ten
tativas realizadas por iniciativa do proprio profissio-
nal, face as solicitagoes da nova funcao. Tanto os cole
gas quanto o empenho pessoal sao elementos decisivos
para tal superacao, como pode ser constatado pelos rela

tos fornecidos.

Neste contexto de atualizacgao constante e de
competentizacao para o exercicio produtivo de suas fun-
¢oes, ao lado do esforco e empenho pessoais interessa
igualmente analisar como os diretores percebem os meios,
oferecidos pelo sistema, destinados a sua constante
atualizacao no exercicio de suas fungoes (item 10) prin

cipalmente aqueles que ele tem efetivamente utilizado.

Os dados obtidos permitiram considerar respos
tas que se referem as publicagdOes, aos cursos e encon-
tros e outras que se referem a auséncia (sob a Otica dos
sujeitcs)de preocupacao do sistema quanto a esse aspec-

to, como se contempla na Tabela 9.
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TABELA 9. MEIOS OFERECIDOS PELO SISTEMA DE ENSINO PARA
ATUALIZACAO DOS DIRETORES DE ESCOLA
A\‘\
L FREQUENCIAS TOTAL
CLASSES DE RESPOQOSTAS N 3 * L
A. PUBLICACOES
l. Livros com novas posturas e meto-
dologias 2 3,8 6,25
2. Subsidios, documentos, Jjornais e
revistas dos Orgaos da secretaria
de educacao o | i, 3 18,75
SUBTOTAL | 8 |15,1
B. CURSOS E ENCONTROS
3. Poucos e rapidos cursos de reci-
clagem, atualizacad e treinamento|1l9 | 35,8 59,3
4. Reuniodes e encontros esporadicos
entre diretores ou com superviso
res de ensino 15 | 28,3 46,8
5. Programas pela TV = projeto Ipé
(RTC) 2 3,8 6,25
SUBTOTAL |36 | 67,9
C. AUSENCIA DE MEIOS PELO SISTEMA
6. O sistema nada oferece - 4 7,6 12,4
7. SO impraticaveis cursos aos saba-
dos e nas ferias 3 5,6 9,35
8. SO encontros voltados para a par-
te administrativa ou burocratica 2 3,8 6,25
SUBTOTAL Qa0
T T AL 53 L1ea, b
* N = 53 para os dados da coluna da tabela
**N = 32 para os dados da linha da tabela



No que se refere a "publicacoes" (15,1% das
respostas), as respostas se referem a livros com novas
propostas e metodologias (3,8% do total das respostas)e
os Subsidios, Documentos, Jornais e Revistas dos Orgaos
da S.E. (l11,3% do total das respostas). Apenas 8 direto
res (25%) se lembraram das publicagoes que tém sido en-
caminhadas a Escola, sendo que apenas 2 (6,25%) se lem-
braram dos livros de autores contemporaneos, com as no-
vas teorias, tendéncias e posturas, vindos da FDE - "Fun
dacao para o Desenvolvimento da Educacao (antiga FLE
"Fundacao do Livro Escolar"). Outros 6 diretores(18,75%)
se referiram aos Subsidios, Documentos, Jornais e Revis
tas editados pela CENP - Coordenadoria de Estudos e Nor
mas Pedagdgicas - e outros Orgaos da Secretaria da Edu-
cacao. De uma maneira geral, portanto, poucos diretores
mencionaram essas publicacoes como "meios" que o siste-
ma lhes proporciona para atendimento de suas necessida

des de atualizacao.

A maior concentracao de respostas (67,9%) re-
fere-se a "cursos e encontros". Entre as classes de res
postas observadas, a maior frequéncia recai sobre cur-
sos de reciclagem, atualizacdo e treinamento (35,8%) se
cundada por reunides e encontros entre diretores e su-
pervisores (28,3%), Programas de TV - Projeto Ipé - RTC
(3,8%).

Analisando-se as respostas obtidas, nota-se
um descontentamento, por parte dos diretores, diante dos
cursos e encontros oferecidos. Do total de diretores,
ha 19 (59,3%) que mencionam cursos de reciclagem, atua-

lizacao e treinamento como sendo "poucos e rapidos". En
contra-se também 15 diretores (46,8%) que se reportam as

-77-



"reunides e encontros esporadicos" entre os diretores ou
com Os supervisores, nos quais a maior parte do tempo &
dedicada a aspectos administrativos e burocraticos, fi
cando de lado tanto a orientacao pedagdgica como uma re
flexdao tedrica para fundamentacgao da pratica do dire-
tor, mormente no que diz respeito ao aluno e a comunida
de. A grande queixa, ainda, refere-se ao fato de que os
cursos da Secretaria & Educacgdo, conveniados ou nao
com as Universidades, s0 sao acessiveis aos sabados ou
nas férias, com prejuizo do descanso semanal ou anual.
Face a esta situagao, € uma minoria de diretores que os

frequenta.

Do total de diretores, 9 (28%) afirmam que o
"sistema" nada oferece que venha a contribuir para uma

atualizacdo pedagogica e filosofica do diretor de escola.

E interessante observar as classes de respos-
tas aqui incluidas. Do total de diretores, 12,4% afir-
mam que o "sistema" simplesmente nada oferece. Dentre os
demais, 9,35% afirmam que so sao oferecidos cursos aos
sdbados e nas férias, o que & impraticavel, e 6,25% dos
diretores mencionam que sO sao oferecidos encontros vol

tados para a parte administrativa ou burocratica.

Algumas consideracdes ainda sao necessarias em
relagcdo ao que o "sistema" oferece a atualizacgao do di-

retor de escola.

No que se refere a "publicagoOes", causa estra
nheza que apenas 8 diretores tenham se lembrado delas,
pois nos Ultimos 6 anos as publicacdes da CENP tém sido
frequentes e em numero consideravel. SO a série de sub-
sidios "Fundamentos da Educacao" apresenta textos impor

tantes e relevantes & informacao, formagao e atualiza-
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cao do diretor. O mesmo se pode dizer em relagao ao jor
nal "Educacao Democratica". A estes se acrescenta o fa-
to de que as escolas recebem constantemente publicagoes
relativas a cada componente curricular e a avaliagao. A
FDE enviou as escolas pelo menos 20 titulos sobre Funda

mentacao Tedrica da Educacao.

Face a esta situagao surgem algumas duvidas:
0 que esta acontecendo nas escolas, qual & o tipo de
circulagao usual destas publicacdoes e a gquem pensa-se
serem elas destinadas? Sera que os diretores pensam que
esses textos que chegam as Escolas sao exclusivamente pa
ra os professores? Ou sera que os viram tao rapidamen-
te que ja deles nao se lembram? Ou sera ainda que o fun
cionamento precario da escola e as atividades adminis-
trativas os absorvem de forma tal a nao sobrar tempo pa
ra essas leituras? Sera que a forma de distribuicdo uti

lizada nao foi adequada?

No que se refere aos "cursos", observa-se
que os treinamentos em servigo, quando da implantacao
de novos elementos (Ciclo Basico, Propostas Curricula-
res, etc.) sao tao rapidos, com duracac em meédia de 3 a
4 dias, que uma interacao efetiva com o novo pode ficar
prejudicada. O diretor, para frequenta-lo, deixa servi-

¢o acumulando-se na escola.

Quanto aos cursos promovidos pela CENP ou em
convénios com Universidades, os diretores sO podem fre-
quenta-los fora de seu periodo de trabalho ou em suas

férias.
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Aqui cabe igualmente a pergunta: por que os
educadores do ensino médio nao podem realizar cursos
(bem feitos) no seu horario de trabalho, como acontece

com os educadores do ensino superior?

Onde esta (se & que ha) incentivo para o pros

seguimento de estudos?

Ainda em relacao a capacitacao profissional sa

licitou-se aos diretores que ordenassem (pridarizassem)
fatores e/ou situagOes que os mesmos considerassem como
tendo sido as mais importantes para o desempenho de sua
fungao (item 8). Como se tratava de uma das poucas ques
toes fechadas do instrumento, optou-se por deixar espa-
co para que o diretor incluisse outros fatorss e/ou si-

tuacoes.

A Tabela 10 mostra, considerando os fatores e
os respectivos postos, as manifestagdes dos diretores

estudados.

Analisando as respostas a essa questao, obser
va-se uma tendéncia acentuada manifesta pelos diretores
quanto ao fator "interesse e empenho pessoais", com 20
respostas (62,5%) no posto 1 (resultado plenamente coe-
rente com o obtido no item antefiormente analisado - Ta-
bela 8). As demais respostas obtidas no posto 1 obtém
frequéncias visivelmente menores. E interessante se ob-
servar que os itens "preparar-se para o concurso" e
"curso de Pedagogia" sao os que obtém o menor numero de
indicagoes para esse posto. Considerando ainda o item
mais indicado para o 19 posto "Interesse e empenho pes-
soais", verifica-se que apenas um sujeito deixou de in-
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TABELA 10.

O EXERCICIO DA FUNCAO

FATORES E/OU SITUAGCOES CONSIDERADAS COMO MAIS IMPORTANTES NA CAPACITAGCAO PARA

POSTOS 10 29 1. 30 40 50 69 | TOTAL
FATORES N| % N % N % N 3 N 3 N| % N 3
|
- Curso de Pedagogia 2 { 6,2 31 195 7 2 16,6 [1041,7 | 4 |23,5]|1 50,0“22 16,2
|
2. Preparar-se para Concurso J
de Ingresso 1 |=3,,6 141 35,2 2 16,6 833,37 (41,2]1]50,0//20 |(14,7
213 Pratica ou Experiéncia 4 {12,5 7 22,6 |12 |40,0 312,51 2 (11,8}~ |- 28 | 20,6
- T
4. Interesse e Empenho Pes- ’
soais 20 62,5 6 19,4 5116,7 - f - fe - |- 31 | 22,8
5. Convivéncia e/ou observa- i !
gao de outros Diretores 5/15,6 (12 |38,7 7 {23,5| 3 1}2,5 3 |17,6]|- |- 30 | 22,0
I
| !
}
6. Outros cursos e também a- [
tualizagao constante atra
vés de leituras especiali | |
zadas - - 2 6,4 2 b QF = = 1 5,9 = |= 5 3WeT
! 1
TOTAL 32 100 31| 100 30({100 |24 !100 |17 {100 |2 [100 }j1356| 100
I |




clui-lo em suas ordenagoes e que o item € ainda aponta-
do no posto 2 (19,4%) e no posto 3 (16,7%).

Considerando agora o posto 2, a segunda prio-
rizacao, observa-se que had maior concentracdao de esco-
lha do item "convivéncia e/ou observacao de outros dire
tores", com 12 respostas (38,7%), resultado também coe-
rente com o observado na Tabela 8, ou seja, procedimen-
tos utilizados pelo profissional para superar suas difi
culdades no inicio da funci3o. Ainda coerente com o ob-
servado na Tabela 8, estd a tendéncia obtida em relacgao

ao item "pratica ou experiéncia" com 12 respostas(40%).

O Grafico 3, a seguir, permite uma melhor vi-
sualizacao da distribuigcao, por ordem de priorizacgaodos

fatores mencionados.

Analisando os resultados contidos na Tabela
10 é importante que se faca uma observacao quanto ao fa
tor "Curso de Pedagogia", que & a titulacgao obrigatoria
para todos que assumem a Direcao de Escola. A tendéncia
mais concentrada de indicacgao & para o posto 4, com 10
respostas(31,2%). Sem se considerar o posto 6, com ape-
nas 2 respostas e insuficientes para comparagao com oOs
demais postos, a segunda maior escolha para o curso de
Pedagogia e para o posto 5, com 23,5% de respostas e,
no que se refere aos primeiros trés postos, sua indica-
gao & muito baixa quando em comparacgao com os outros fa
tores mencionados (6,2% de indicacao para o 19 posto,
9,7% de indicagao para o 292 posto e 6,6% de indicacao
para o 39 posto). No posto l,que é o prioritario, obser
va-se apenas duas respostas. Importa recolocar, para es
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GRAFICO 3. ORDENACAO DOS FATORES E/OU SITUACOES CONSIDE
RADOS COMO MAIS IMPORTANTES PARA A CAPACITACAO NO EXERCI
CIO DA FUNCAO.
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clarecimento de tal situacao, que 96% dos diretores fre
quentaram Licenciatura enlpedagogia.em.instituig6es parti-
culares de Ensino Superior e quando o diretor ja era
um profissional em exercicio; que 47% dos sujeitos ja
tinham outra licenciatura ao cursar Pedagogia e que o
curso de Pedagogia, com Habilitacao em Administracao Es
colar e exigéncia legal para o exercicio da Diregdo de
Escola. Este quadro, se ndo justifica a priorizacdo do

curso em questao, pelo menos a explica.
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Um outro aspecto chama a atencdo: em segun-
do lugar, na ordem de impacto e/ou influéncia encontra-
-se o fator "convivéncia e observacao de outros direto-
res", indicando que os novos profissionais vdo aprenden
do e assimilando a pratica de seus colegas mais antigos.
Tal constatacdo leva & seguinte preocupacdao: ndao esta-
riam os profissionais iniciantes correndo o risco de as
similar, igualmente, falhas e/ou procedimentos que ja
estariam em tempo de serem revistos? Nao ocorre ai um
circulo vicioso que propicia a reprodugao e a cristali-
zacdo de atuacdo e por que ndo dizer de postura frente
ao processo educacional? Onde ficariam as possibilida-
des de renovacao, mudancas e de novas posturas? Como
estaria a escola face a continua transformacao da socie
dade?

Sem entrar em valoracao, admite-se a importég
cia dos modelos e da troca de experiéncias.A incorporacio
do modelo tem, por seu lado,um aspecto preocupante.As experi
éncias positivas dos colegas mais antigos sdo de suma im-
portdncia, mas a incorporacdao dos modelos pode assumir
a feicdo de reproducao da totalidade do modelo, de for

ma inquestionada e mecanica.

Passando para um outro momento de anadlise,além
do preparo quanto ao inicio das ‘fun¢oes como diretor
de escola, €& interessante se verificar o que estes dire
tores fazem para se manterem atualizados com relagao ao

seu trabalho no campo que ocupam (item 9).

Os dados apresentados na Tabela 11 indicam
uma variedade de procedimentos dos quais os diretores
langam mao para se manterem atualizados.
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TABELA 11.

FERENTES A ATUALIZAGCAO CONSTANTE NO CARGO

FREQUENCIA DOS PROCEDIMENTOS ARROLADOS PELOS SUJEITOS RE

FREQUENCIAS

TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N I* gx*
A. LEITURA E ESTUDO
1. Leitura de livros, peridédicos, jornais e ou-
tras informacSes pertinentes 22 | 27,8 | 68,7
2. Lgitura de D. 0., circulares DE/DRE e legisla
cao 15 |19,0 | 46,8
3. Estudo para concurso de ingresso 1,2 Sinak
SUBTOTAL | 38 48,2
. CURSOS
4. Treinamentos Periddicos, Reciclagens, Cursos,
Seminarios, Encontros 16 | 20,3 |50,0
5. Realizacdo de curso de Pos-Graduacdao (Mestra-
do em Educacao) 1 1,2 3,1
SUBTOTAL | 17 {21,5
C. INTERACAO
6. Participacdo em Encontros e Reunides de Dire-
tores 8 10,3 | 25,0
7. Troca de experiéncias com colegas ou outras
pessoas 6 7,6 |18,9
8. Contacto com especialistas em Educacdo 1 L 04 8 -l
9. Participagdo em Reunides nas Entidades de
Classe (UDEMO, APEOESP) 1 1,2 3yl
10. Conversas com alunos, professores e funciona-
rios 1 1,2 3,1
SUBTOTAL | 17 | 21,5
D. ATITUDES PESSOAIS
11. Observacdo, questionamento e reflexao 1 1,2 3,1
12. Interesse por tudo que ocorre na Educacao 2 2,6 5,3
13. Ccm o proprio trabalho do dia a dia 1| 1,2 3]
14. Participacdo em tudo para o que &€ solicitada
a presenca do D.E. 2 2,6 6,3
15. Dedicacado pessoal 1 1,2 3yl
SUBTOTAL 8,8
T O TAL 791100,0
* N 79 para as colunas da tabela
** N 32 para as linhas da tabela
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Pode-se detectar quatro aspectos basicos, de
acordo com as classes de respostas obtidas: leitura e es

tudo, cursos regqulares, interacao e atitudes pessoais.

O maior numero de respostas refere-se a "leitu
ra e estudo” (48,2% do numero total de respostas). A
classe de respostas de maior incidéncia refere-se a lei-
tura de livros, periddicos, jornais e outras informacdes
pertinentes (27,8%). A esta classe segue a referente a
leitura do Diario Oficial, circulares DE/DRE e legisla-
cao (19,0%). Considerando-se para calculo o total de su-
jeitos verifica-se que 22 diretores (68,7%) mantém-se a-
tualizados via leitura de livros, periddicos, jornais,
subsidios e outras publicagoes. Do total dos diretores,
15 (46,8%) dizem atualizar-se através de leitura do Dia-
rio Oficial, circulares de DE e DRE e legislacdao especi-
fica. Apenas um diretor (3,1%), nao titular, diz manter-

-se atualizado preparando-se para Concurso de Ingresso.

Esses relatos podem estar demonstrando um es-
forgco pessoal sem qualquer direcionamento, pois a busca
assistematica de leituras, a leitura de Diario Oficial e
outros textos legais nao constituem, por si s6, um mate-
rial basico para a constante atualizacao que se espera

de um profissional nesta funcao.’

Verificou-se, a partir disso, a incidéncia de
respostas relativas a "cursos regulares". Nesse aspecto,
as respostas recaem sobre treinamentos periddicos, reci-
clagens, cursos, seminarios e encontros (20,3%). Apenas
uma resposta (1,2%) se refere, nesta classe , a reali-

zagao de curso de Pos-Graduacao - Mestrado em Educacgao.

-86-



Assim, tem-se ainda 17 diretores (53,1%) que afirmam
participar regularmente de encontros, cursos, semina-

rios, etc.

Outro aspecto considerado pelos sujeitos como
meio de atualizacgao € o da "interacao com outros pro-
fissionais da area", com 21,5% das respostas. As gran-
des concentracoes, no que se refere as classes de res-
postas obtidas, indicam a interacdao via participacao de
Encontros e Reuniodes de Diretores (10,3%) e troca de ex
periéncias com colegas ou outras pessoas (7,6%). Outras
respostas indicam contatos com especialistas em educa-
cao, participacao nas Entidades de classe (UDEMO,APEOESP)
e conversas com alunos, professores e funcionarios.Aqui
portanto, foram agrupadas as respostas que indicam con-
tacto e intercambio com outras pessoas, seja no cotidia

no seja em eventos determinados.

As "atitudes pessoais" foram outro fator a

que os sujeitos se referiram. Do total de diretores, 7

(21,9%) indicaram respostas assim classificadas. Nao
se observa predominancia viavel de qualquer classe de
respostas. Os diretores apontam, nesta classe: obser-

vacao, questionamento e reflexao; interesse por tudo o
que ocorre na escola, o proprio trabalho do dia a dia,
participacdo e atendimento as solicitacdes da DE e dedi

cagao pessoal.

Nota-se, ao se analisar os aspectos referen-
tes a essa questao, que ha, por um lado, uma certa preo
cupagao e um relativo empenho em vista da atualizacao
destes profissionais que evidenciaram, em suas respos-

tas, reconhecer a Educagao como um processo dinamico e
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evolutivo e que ao diretor compete estar, via atualiza-
¢ao constante, na vanguarda das possiveis inovagdes de
forma a assumir e a desempenhar competentemente suas

fungoes.

Tal tipo de preocupagdo e de empenho ficam
evidenciados quando se contempla a Tabela 8 onde 9 dire
tores (28,1% - N = 32) registram leituras e estudos nao
sistematicos para suprir lacunas de sua formagdo e a Ta
bela 11 onde 22 diretores (68,7%) tornam a fazer o mes-

mo registro como procedimento para sua atualizagao.

Comparando-se os resultados da Tabela 8 com
os da Tabela 11, & interessante verificar que apenas
5% das respostas se referem a cursos quanto a procedi-
mentos arrolados pelos sujeitos para suprir a falta de
preparo inicial para o exercicio das atividades de dire
cao de escola e que 53,1% (Tabela 11) dos diretores men
cionam frequentar cursos como forma de manterem-se atua

lizados constantemente no cargo.

Considerando-se os resultados até o momento,
evidencia-se, de uma forma geral, que os sujeitos em
questao fornecem indicadores relativos a competéncia
para o exercicio de sua atuagiao quanto a dimensdo peda-
gogica ou que, pelo menos, demonstram formas e conheci-
mento de possiveis fontes para suprir possiveis defi-

ciéncias assim como para se manterem atualizados.

De uma forma mais articulada ou mais difusa,

o "saber fazer" ou esta assegurado ou ha indicadores

que os sujeitos sabem a que recorrer para superar possi

veis problemas especificos. Resta ainda, seguindo a 1li
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(31)

nha de Moura obter informacdes sobre o"querer fa-
zer} que sO sera (se o for) inferivel a partir das rela
coes a serem estabelecidas entre os relatos dos sujei-
tos face a diferentes solicitacOes que serao analisadas

neste trabalho.

Torna-se importante, neste contexto, analisar
as concepcoes mais amplas dos diretores sobre o fendme-

no educacional de forma a se ter indicadores que possam

evidenciar tendéncias gerais, as quais, por sua vez,
possam explicitar nao s6 o "querer fazer" como também
oferecer elementos que delimitem mais precisamente o

"saber fazer".

IV.3. CONCEPCOES DOS DIRETORES DE ESCOLA SOBRE DIMEN-
SOES DO FENOMENO EDUCACIONAL

Considerando-se o diretor da Escola como um
profissional da educacao e, portanto, com ela comprome-
tido, para que se possa analisar possiveis tendéncias
referentes ao problema desta investigagao,e importante
saber como este profissional concebe a educacgao, a pra-
tica pedagdogica e a teoria, a escola e sua funcgao. As
concepgoOes aqui analisadas estao interligadas com as in
terpretagoes feitas do seu compromisso pedagogico en-

guanto diretor de escola.

As varias concepc¢Oes sobre educacao (item 11)
manifestas pelos sujeitos desta pesquisa,evidenciam duas

tendéncias basicas na consideracao do fendmeno educacio

(31) Op. cit., p. 71.
_.89._



nal: educacao enquanto "acao exercida sobre o individuo"

e educacao enquanto "interacao individuo-meio".

A TAbela 12 contém as frequéncias das classes
de respostas referentes as diversas concepgoes manifes-

tas.

Parte significativa das respostas (72,5%), co-
mo pode ser observado na Tabela 12, evidencia a concep-
cao de educagao como uma agao exercida sobre o indivi-
duo. Analisando as classes de respostas, verifica-se que
o carater intencional, dirigido, planejado,esta presente
em grande parte delas. A classe de res-
postas que & mais frequente refere-se a educacgao como
"o desenvolvimento completo e harmonioso do individuo,
preparando-o para atuar na sociedade, plenamente integra
do ao meio" (27,5% do total das respostas obtidas e res-
posta fornecida por 34,4% dos sujeitos desta pesquisa) .A
nogcao de processo esta explicitamente presente em apenas
uma das classes de respostas, que & a segunda mais fre-
quente: processo continuo e interminavel que gera trans-
formagoes no comportamento do individuo (17,5% do to-
tal das respostas obtidas e manifestas por 21,9% dos su-

jeitos) .

Permanecem comuns a essas classes de respostas,
na maior parte das vezes, a intencionalidade das acoes
das geragoes mais velhas sobre as mais novas, a formacgao
do individuo como membro efetivo da sociedade, a prepara
gao para a vida social. As classes de respostas aqui ob-
tidas, podem ser classificadas tomando-se como referen-

cial, a obra de Snyders(32), como manifestacoes de uma

(32) SNYDERS, Georges. Pedagogia Progressista. Coimbra,
Almedina.
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TABELA 12. CONCEPGCOES DOS SUJEITOS SOBRE EDUCAGAO

FREQUENCIAS

CLASSES DE RESPOSTAS

TOTAL

A.

1.

ACKO SOBRE O INDIVIDUO

Processo continuo e interminavel que gera
transformacoes comportamentais

Formacdo do individuo em valores e padrdes,
ampliando seus esquemas de operagao, nos
aspectos cognitivo, afetivo e moral

E a acdo exercida pelas geragOes mais ve--
lhas sobre as que nao estao preparadas pa
ra a vida social

Tudo aquilo que, sistematica ou assistema
ticamente faz o individuo crescer (em ma-
turidade, responsabilidade, habitos,infor
macoes

Socializacdo metddica das novas geracoes,
tornando o individuo consciente, politicoq
questionador, responsavel, democratico

Desenvolvimento completo e harmonioso do
individuo preparando-o para atuar cons-
cientemente na sociedade, plenamente in-
tegrado ao meio

Estimulo ao desenvolvimento das aptiddes
conf~rme os ideais de uma sociedade

Esforco conjunto de todos os segmentos da
sociedade para que o individuo aprenda a
viver dignamente

11

17,5

10,0

SUBTOTAL

29

9.

10.

INTERAGCAO INDIVIDUO-MEIO

Processo pelo qual o individuo se ~cons-
troi como sercada vez mais integrado no
seu mundo

Processo onde o individuo adquire conheci
mento e através dele uma consciéncia cri-
tica, atuando na transformagdo do meio

12,5

SUBTOTAL

iz

05
11.

125

303,

OUTRAS

Conjunto de atividades intercomplementa -
res, a partir da alfabetizagdo, da instru
cdo, até o conhecimento completo

Cieéncia através da qual aprendemos a vi-
ver bem e felizes v

Convivéncia e troca de conceitos, com res
peito e amizade

24,5

SUBTOTAL

10,0

RE@L T A L

100,0




concepgao educacional tradicional em suas varias nuan-
ces. Infere-se, pelas respostas,a preparacao do futuro
cidadao, integrado, produtivo e produto de uma acao cons
tante e sistematizada que o moldara até que esteja pre-
parado para viver socialmente de forma também integra-
da e produtiva. Considerando-se ainda a Pedagogia Tradi

(33) estas manifesta

cional como analisada por Snyders,
coes se referem mais diretamente a vertente socioldgica

representada por Dlrkheim.

O outro aspecto considerado, interacao com o
meio (17,5% do total das respostas% refere-se explicita
mente a educacao como processo, podendo-se inferir, pe-
las classes de respostas apresentadas, a consideracao
de uma participacdo significativa do sujeito nesse pro-

cesso, necessaria para a consecu¢ao do mesmo.

Nao se pergebe,em ambos os aspectos, a reducgao
da educacdo ao ensino ou a instrucao, limitada a acao
da escola. A nocao de continuidade (quer se considere
respostas que caracterizam educagdao como processo quer
como produto) esta presente nas concepg¢des da maioria

dos diretores.

Do total das respostas, 5% mencionam a comple
tude do conhecimento humano, como se isso fosse possi-

vel:

"Conjunto de atividades intercomplementares, a
partir da alfabetizacdo, da instrucdo até o
conhecimento completo”.

Outros 5% constituem-se de respostas ou pouco re

lacionadas ao processo educativo oude dificil compreensao.

(33) Op. cit., p. 89.
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"Ciéncia através da qual aprendemos a viver
bem e felizes".

"Convivéncia e troca de concei tos, com res-
peito e amizade".

Partindo-se de manifestacoes diretamente re-
lacionadas a concepcao tradicional de educacao, como
os diretores de escola concebem teoria e pratica peda-

gogica? (Item 12)

Mais da metade das respostas obtidas (52,4%)
indica a teoria como anterior a pratica pedagdgica. A
Tabela 13 contém as frequéncias das classes de respos-

tas obtidas.

Pode-se agrupar as respostas a este item em

quatro aspectos basicos: "teoria antecedendo a  prati

ca" (52,4%), "teoria posterior a pratica" (11,9%), "re

lagdo dialética entre teoria e pratica" (16,7%) e ou-

tras respostas (19,0%) as quais se referem mais especi

ficamente a valorag6es ou criticas a esses termos.

Considerando-se teoria antecedendo a pratica

observa~-se, na maioria dos casos, um conjunto coerente
das respostas apresentadas sem referéncia explicita a

necessidade de ser colocada em pratica.

As concepgoes observadas, embora parciais em
grande parte, refletem aspectos significativos para a
compreensao do conceito de teoria: corpo de conhecimen
tos organizados e hierarquizados baseados em princi-
pios aceitos como validos, especulacgoes e hipoteses,
posicoOes sistematizadas e conjunto de principios basi-
cos de uma ciéncia. Outras respostas, no entanto, ou
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TABELA 13. CONCEP(OES MANIFESTAS SOBRE TEORIA

T T————__ _FREQUENCAIS
b g 4

—_—

CLASSES DE RESPOSTAS

TOTAL

A.

1.

TEORIA £ ANTERIOR A PRATICA

Embasamento cultural abstrato que deveria
nortear a pratica, mas que as vezes dela
ee distancia

Doutrina, posicOes sistematizadas de es-
tudiosos sobre um assunto, passando na
forma escrtia

Conjunto dos principios basicos de uma
ciéncia

Embasamentn filosGfico de uma realidade;
especulacio, hipdteses, sem chegar a ope
ragao

Corpo de conhecimento acumulados histori
‘camente, crganizados e hierarquizados,ba
seados em principios aceitos como vali-
dos, que sd servem como pente de partida
ou de apoio para a pratica

Conceitos que sd tém valor quando postos
em pratica )

Forma de falar, definir, conceituar e de
senvolver a educacao

Formulacdo de um trabalho através de es-
tudos, que devera ser tratado o

11,7

SUBTOTAL

B.
9.

10.
11.

TEORIA £ POSTERIOR A PRATICA

A teoria confirma uma verdade dentro da
pratica, pretendendo inovar o que se tem
como rotina

Relato de experiéncias que "deram certo"

Pratica "maquilada"

SUBTOTAL

wik NN

12,

13.

14.

UNIDADE TEORIA-PRATICA

Esséncia da pratica: nasce dela e da ori
gem a ela

Conhecimento fruto da acdo humana e pon-
to de partida para ela (uma subsidia a
outra)

Ajuda o educador a analisar e compreender
sua realidade e melhorar sua atuagao

2,4

SUBTOTAL

16,7

D.

1s5.

16.

17.

OUTRAS CONCEPCOES

Conceitos que nem sempre que aplicados,
ddo certo

O que os técnicos escrevem, sem conhecer
o real, ndo levando a nada. Importa a
pratica

Tudo com que o sistema se preocupa, sem
procurar conhecer a realidade

11,8

2,4

SUBTOTAL

19,0

oT

AL

100,0




sao por demais genéricag podendo ser utilizadas para
varios conceitos ou revelam distorc¢does ou mesmo valora-
gée% sem que se explicite o que seja teoria: formulagao
de um trabalho através de estudo, embasamento cultural
abstrato, forma de falar, definir, conceituar e desen-
volver educacao; conceitos que sd tem valor quando pos-
tos em pratica e conhecimento acumulado historicamente
que embasa a pratica. Quanto a esses tipos de respos-
tas, mesmo se considerando a complexidade de conceito,
observa-se claramente que ora se valora, ora se coloca
como sua condigao a sua validacgao empirica. As redugoes
a alguns elementos estao presentes em grande parte das
respostas. Estas constatacdes sao fortes indicadores
quer da complexidade do conceito,como da forma como os

sujeitos o compreendem.

No aspecto "teoria posterior a pratica" (1199

pode-se tecer o mesmo tipo de consideracgoOes anteriores.
Nao se conceitua teoria mas sim toma-se posicao em rela
cao a alguns de seus aspectos/elementos: € a pratica ma
quilada, e o relato de experiéncias que "deram certo" ,

inovacao da rotina e confirmacdo de uma verdade dentro

da pratica. Nao se obtém, mais uma vez, respostas que
evidenciem concepcao clara de teoria: quase sempre e
considerada em relacao a pratica ficando implicita e/
/ou mesmo explicita a posicao do sujeito em favor da
pratica.

Num terceiro aspecto,unidade teoria-pratical(re-

lacao dialética), (16,7%) ,encontram-se respostas que, embo-

ra nao conceituem diretamente teoria,evidenciam aspectos a

este conceito relacionados: conhecimento fruto da acao hu
...9 5_



mana e ponto de partida para ela; e a esséncia da prati

ca: nasce dela e da origem a ela.

Ha ainda outras respostas (19%) que eviden-
ciam nao so a nao compreensdao do conceito como também a
confusdao do mesmo com qualquer tipo de informacgao rela-
tivamente organizada: sdao conceitos que nem sempre que
aplicados dao resultado; &€ o que os técnicos escrevenm,
sem conhecer o real; teoria nao leva a nada, importa a
pratica; teoria & tudo com que o sistema se preocupa ,

sem procurar conhecer a realidade.

Em suma, grande parte das manifestacodes dos
diretores aponta para um ou outro aspecto do conceito,
sem, no entanto, evidenciar o que seja teoria. Em va-
rias respostas ela & considerada em oposigao a pratica,
em outras ha tomada de posigdo explicita dos sujeitos
sem que se tenha indicadores da compreensao do conceito
e em outras se encontra plena evidéncia de que se con-

funde teoria com: documentos, informagdes, posturas,pro

ducdo dos técnicos da educacdao, etc., ou seja,reducoes,
e,como tais,parciais. Enfim, "teoria" parece ser um con
ceito que, sem ser compreendido, ou & confundido comto
da e qualquer producdao humana ou & considerado como
termo aversivo; ou é identificado com o "saber cientifi
camente comprovado" ou €& reduzido a aspectos parciais

de qualquer producao.

Essas consideragOes encaminham a presente ana
lise para uma questdo ja abordada anteriormente, que se
refere a "cursos", "treinamentos" e outros estudos evi-

denciando outro ponto que merece analise.

Por um lado, a Tabela 11 mostra 22 diretores
(68,7% dos sujeitos) nomeando a leitura de bibliografia
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pertinente a area de educacao como forma de sua atuali
zacao. Mostra ainda 17 diretores (53,1% dos sujeitos)
realizando cursos regulares. Isto revelou uma preocupa

cao com o estudo constante.

Por outro lado, a Tabela 13 mostra apenas 7
diretores (16,7% dos sujeitos) considerando a teoria
e a pratica como um todo, onde através de estudos ted-
ricos constantes, o educador estard vendo, revendo e

reformulando sua atuacgao.

Ora, considerando teoria como um processo de
organizagao através do qual é possivel compreender as
relacoes de um conjunto de fatos, onde sao estrutura
das as singularidades dos fenomenos em totalidades que
orientam a compreensao de outros fenomenos da mesma or
dem, as respostas dadas pelos sujeitos dessa pesquisa,
que demonstram valoragao, preconceito ou mesmo aversao
a teoria, podem indicar a sua confusao e/ou mesmo a
sua identificacao com simples verbalismos, confusao es
sa explicada pelo fato de, na maioria das vezes, tanto
em sua formagao comc em sua atuacgao, ser ela imposta e

externa ao individuo.

O verbalismo generalizado pode ter feito nas

cer esse preconceito em relacao a teoria.

A teoria é gerada pela pratica quando esta se
sistematiza. E a teoria conduz, sistematicamente a
acao. Quando a atividade nao é automatizada, soO pode
ser coerente se guiada por uma teoria. Toda teoria pre
cisa de um suporte verbal, porém nem toda verbalidade
€& teoria. A pratica também pode ser verbalizada, sem
ter sido fruto de uma reflexao. Al pode estar, pois,

a confusao. -97-



A teoria €& a fase da aprendizagem em que o in
dividuo contempla sua acao e a reformula, numa estrutu-
ragao coerente, despojando-a do acidental e transitorio

para ressaltar o que tem de essencial e mais duradouro.

Quando se contempla, na Tabela 11, 17 (53,1%)
diretores buscando cursos e 22 (68,/%) diretores buscan-
do leituras, numa preocupacao com estudo, eles estdo ne
cessariamente refletindo sobre sua pratica, num proces-
so de teorizacao que deverd gerar uma reestruturacao men

tal e uma consequente reformulacao de sua atuacgao.

Nesta analise, pois, afere-se pela Tabela 13
que apenas 7 (21,8% - N = 32) diretores entendem o seu

proprio processo teorético.

Face a este quadro faz-'se necessario analisar
como e concebida a pratica pedagdogica, sob a oOtica do

diretor de escola (item 13).

Com relacao a explicitacgbes sobre o que seja
a pratica educativa, encontra-se situacao diferenciada
da encontrada com "teoria". Considerando as respostas
obtidas observa-se, numa primeira analise, maior articu-
lacdo entre as informacoes e afirmacgoes relacionadas
com as situacoes concretas de ensino vivenciadas por es

te tipo de profissional.

Pelos dados assentados na Tabela 14, observa-
-se que o maior numero de respostas (62,1% do total das
respostas) refere-se a consideracao da pratica educati-

va relacionada com as "atividades do educador". As clas-

ses de respostas evidenciam elementos basicos para a
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TABELA 14. CONCEPCOES DO DIRETOR DE ESCOLA SOBRE A PRATICA
PEDAGOGICA
FREQUENCIAS TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N k3
A. ATIVIDADES DO EDUCADOR
1. Aplicacdo das teorias pedagdgicas, aliando
-as com a experiéncia. Ato de ensinar, pon
do em pratica aquilo que foi idealizado fpla
nejado) 7 20,7
. Toda atividade relacionada com o ensino 11,8
. Ensinar bem (ser claro, interessante, fa-
zer-se entender) 12 5,9
4. Acdo intencionalmente dirigida por estabe-
lecer o processo educativo, atingindo os
fins da Educacao 2 5,9
5.- Acdo que visa a transmissdo de conhecimen-
tos, de maneira adequada, a diferentes pes
soas. Maneira de apresentar a matéria na
sala de aula 3 8,9
6. Experiéncia do professor ao longo dos anos,
utilizando-se de meios para atingir deter-
minados objetivos 3 8,9
SUBTOTAL| 21 62,1
B. RELACERO EDUCADOR-EDUCANDO
7. Grande mola que, se adequada, acompanhada
e controlada, impulsiona o estudante as pri
meiras experiéncias 1 2,9
8. Conhecimento da clientela escolar e de suas
necessidades 1 2,9
9. Realizacgdo cotidiana do professor em con
tacto com o aluno 1 2,9
10. Vivéncia direta do processo ensino-aprendi
zagem 1 2,9
11. Acao de quem ensina ao mesmo tempo em que
€ ensinado 1 2,9
'SUBTOTAL{ 5 14,5
C. ATIVIDADE DO DIRETOR
12. Assisténcia ao professor para sua atualiza
cdo e melhoria do ensino 1 2,9
13. Acompanhamerto pedagdgico-didatico, junto
aos diferentes componentes curriculares 1 2,9
1l4. Teoria experienciada e avaliada. Corregao
de erros cometidos-reformulacao 5 14,7
15. Analise cuidadosa de prcblemasde aprendiza
gem e discussdo de possiveis solugdes 1 2,9
SUBTOTAL 8 23,4
T (O, <A 7L 34 {100,0




compreensao da pratica educativa sob determinada oti-
ca: aplicacao de teorias pedagdgicas considerando-se a
experiéncia de cada um, atividades relacionadas a ensi
no; acao intencional; transmissao de conhecimentos, e
experiéncia do professor acumulada ao longo dos anos.
Nota-se aqui, coerentemente com o encontrado quando da
analise da concepcao de educacao, a consideracao da pra
tica educativa centralizada na figura do professor que

ensina e que transmite.

Outras 5 respostas (14,5%) consideram os dois

polos da situacao de ensino, "educador-educando" com

dispersao e consideracoes diferenciadas dos polos do
processo ensino-aprendizagem. Encontram-setambém respos
tas que se referem ao relacionamento professor-aluno no
tratamento do conteudo. A resposta de um diretor, no en
tanto, merece destague:"é a acdao de quem ensina ao mes-
mo tempo em que & ensinadd', evidenciando compreensao
do aspecto dinamico, dialético e libertador do proces-
so educativo onde "ja agora ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se edu-
cam em comunhdo,mediatizados pelo mundo".(34), num en-
tendimento de que o processo ensino-aprendizagem e uma

via de dupla mao.

Na consideracao do que seja pratica educativa
surge um aspecto significativo para esse trabalho: "ati
vidade do diretor" (23,4% do total das respostas). Como
pode ser visualizado na Tabela 14, a pratica educativa,
sob a Otica desses diretores, estda relacionada com a di-
mensao pedagogica de sua funcao, indicando: assisténcia

ao professor quer para sua atualizagdo,quer para a me

(34) FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 9.ed. Rio
de Janeiro, Paz e Terra, 1981.
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lhoria do ensino; acompanhamento didatico-pedagogico
jun to aos diferentes componentes curriculares;
reavaliacao constante de atuacdao e analise de problemas
de aprendi-zagem com vistas a possiveis solucoes.
Embora as clas-ses de respostas indiquem, nos relatos
dos diretores;a dificuldade ou quase impossibilidade
de realizacao des sas atividades, a concepcao de pratica
cionada a ma atuacaceducdtiredorreladao apenas atribuida
ao professor ou a diade professor-aluno, & de grande

importancia.

Tendo em vista as consideracoes feitas pelos
sujeitos nas questoes de "teoria" e "pratica pedagogi
ca", o foco de investigacdo e analise deste trabalho
dirigiu-se a concepcgao da importancia do conhecimento
tedrico em administracdao escolar ao desempenho do dire-

tor de escola (item 17).

A Tabela 15 contém as distribuicdes  percen-
tuais das classes de respostas fornecidas pelos direto-
res ao analisarem os conhecimentos tedricos em adminis-

tracao, face ao trabalho executado por eles nas escolas.

Do total de respostas obtidas (N = 34) detec-
tam-se trés aspectos basicos: o conhecimento da adminis
tracdo educacional em seus aspectos tedricos & util ao

diretor de escola quando "associados a pratica" (26,5%

do total de respostas), oferece "diretrizes" (47% do to

tal das respostas) ao trabalho a ser por ele executado

e tem "utilidade duvidosa" (26,5% do total das respos-

tas) .
Tomando as manifestacoes dos diretores quanto

a formacao tedrica associada a pratica, obtém-se situa-
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TABELA 15. UTILIDADE DA FORMACAO TEORICA EM ADMINISTRACAO EDUCACIO
NAL AO TRABALHO DO DIRETOR DE ESCOLA

FREQUENCIAS TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N %

A. ASSOCIAGAZO A PRATICA

1. Se colocada em pratica e adaptada as necessidades

locais 4 111,8

2. Quando permite chegar aos aspectos praticos da di
recdo 38,8
3. Ponto de partida a ser revisto face a pratica 25,9
SUBTOTAL 9 126,5

B. FORNECIMENTO DE DIRETRIZES

4. Quando oferece resultados de um trabalho sério na

pesquisa do dia a dia 215,9
5. Ao ditar rumos, bases e coordenadas para a sele-

cdo e opgdo de medidas educacionais 5114,9
6. Se for apoio e meio e ndo um fim em si mesmq l] 2,6

7. Apoio tedrico que serda seguranga ao trabalho do

diretor 4111,8
8. Base para analise da realidade e proposicado de ca
minhos alternativos 4(11,8

SUBTOTAL| 16 (47,0

C. UTILIDADE BUVIDOSA

9. Utilidade prejudicada por falhas no sistema ' 1{ 2,6
10. Apenas na parte de legislacgdo 3| 8,8
1l .Nevhuma utilidade ja que o tedrico esta desvincula-

do do real 1f 2,6
12. Util na formacdo mas ndo na atuacdo: dicotomia
teoria-pratica 3] 8,8

13. Utilidade condicionada a um perigo: a frieza do
administrador sufocar o pedagogo que deve estar
no diretor 1f 2,6

SUBTOTAL 26,5

O

TOTAL 34, 100,0




cao semelhante a analisada anteriormente quanto, a ques
t3o da teoria e da pratica pedagogica. Os diretores con-
sideram uteis os conhecimentos tedricos em administra-
cao educacional quando associados a pratica da ativida-
de administrativa. Embora bastante vagas, as respostas
obtidas condicionam a utilidade de tais conhecimentos a
possibilidade de aplica-los: "é util quando permite che
gar aos aspectos praticos da direcao". Mencionam tam-
bém haver relacao teoria-pratica e constantes revisoes

de uma em funcao da outra, em realidades especificas.

As respostas mais frequentes (47%) referem-se
ao conhecimento tedrico em administracao educacional co
mo sendo Util ao diretor de escola no fornecimento de
diretrizes para seu trabalho. Surgem aqui respostas que
indicam possibilidade desses conteudos serem vivencia-
dos na atuacao diaria e adaptaveis a realidade de cada
escola, oferecendo coordenadas para a selecgao e opgao
por medidas educacionais, funcionando como apoio e nao
como um fim em si mesmo e serem essenciais para analise
da realidade assim como para a proposicao de caminhos
alternativos de atuacgdo.Aqui se encontra,também, a consi
deracao dos conhecimentos "teoricos" referentes a Admi-
nistracao Educacional considerados como apoio e seguran
ca a atuacao do diretor, necessarios a um trabalho de
continua atualizacao,reavaliacido e replanejamento dentro
da Escola. Importa mencionar que tais respostas entram
em conflito com a priorizacao nos Ultimos postos atri-
buida ao curso de Pedagogia. Sera que tal conhecimento
tedrico esta sendo considerado como desvinculado do Cur
so de Pedagogia?
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Um terceiro aspecto, com frequéncia de respos-
tas idéntica ao do primeiro (26,5%) apontam elementos que
colocam tais conhecimentos e formacdo tedrica em adminis

tracao educacional como tendo utiidade duvidosa: ajudam

na parte de legislacdo, sao Gteis até que se esbarram nas
falhas do sistema, s3o Uteis na formacdo mas nao na atua-
cdao, sadao fora da realidade. Encontra-se também manifes-
tacdao quanto a inutilidade desses conhecimentos, ja que,

para esses diretores, o tedrico & divorciado do real.

Tal como analisado nas concep¢Oes de teoria e
pratica pedagdgica percebe-se, pelas respostas obtidas,
que os assim denominados conhecimentos tedricos sao assu
midos com um grau de abstracao tal, que passam a ser con-
fundidos com conhecimentos "ideais" ou como explicacao
ideal de um fenOmeno considerado. O que & considerado, a
grosso modo, "tedrico", grande parte das vezes e com-
preendido como desvinculado da atuacao e da vida dos pro
fissionais. Muitas vezes tem-se a impressdao que "telri-
co" & um termo pejorativo. Tais possibilidades de inter-
pretacdo sao possiveis a partir do quadro completamente
cadtico, distorcido, parcial e valorado, encontrado quan
do da analise da concepcgao dos diretores sobre o que e

teoria.

De uma maneira geral, portanto, pode-se verifi
car que, dos 32 diretores, 25 (78%) consideram, de dife-
rentes formas, a utilidade e a importancia do conheci-

mento tedrico para sua atuacgao.
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"De repente, quando a pratica exige de nos de-
cisoOes rapidas, aquele conhecimento teodorico ad
quirido vem a tona e nos ajuda a encaminhar as
questoes. Esse conhecimento nos da seguranca
se buscarmos sempre uma atualizagao. O Diretor
de Escola nao pode 'parar no tempo' e as pes-
soas que trabalham com ele querem sentir que
tém, no diretor, uma pessoa com conhecimento,
atualizada, e compromissada com a Educacgao".

Grande parte dos diretores percebe a necessida
de de fundamentagao tedrica para exercicio de sua fun-

cao.

Por outro lado, & de se considerar o descrédi-
to de alguns diretores (22%) para com a formagao tedri-
ca. Por que sera que estes diretores sentem tanto essa
dicotomia teoria-pratica, optando por um dos polos da re
lacao? Que fungoes estdao eles exercendo de fato nas esco
las? Por que afirmam estarem os conhecimentos tedricos
fora da realidade? Qual teria sido o conhecimento tedri-
co adquirido por esses diretores na sua formagdo? Sua po
sicao atual reflete a dicotomia teoria-pratica possivel-

mente presente em sua formacgao?

Questionou um diretor: "H& necessidade de teo
ria para um Diretor exercer funcdes de servente, inspe-
tor de alunos, escriturario, dono de bar, contador,etc...
etc...? Tal depoimento nos remete novamente ao ja anali-
sado anteriormente, mesmo que de forma parcial: o desvio

das funcgoes do diretor de escola.

Considerando-se que a formagcao tedrica obtida
em administragdo escolar &, pelo menos para metade dos
sujeitos em questao, de utilidade apenas quando estes
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percebem possibilidades de atuacao em sua situagcao con-
creta, passa-se a analisar mais detidamente como este
profissional concebe a escola publica, suas responsabi-
lidades na sociedade e a responsabilidade desse profis-

sional na direcao da escola.

IV.4. O DIRETOR E A ESCOLA PUBLICA

Para se analisar, sob a oOtica dos sujeitos,
as responsabilidades da escola publica e a importancia
da atuacao pedagdgica na funcao de diretor de escola,
parte-se inicidlmente, da concepgao que esse profissio-

nal tem de escola (item 14).

Coerentemente com as concepgoes de educagao e
pratica educacional, a maior frequéncia de respostas
(45,5% do total das respostas) referentes a concepgao
de escola & de respostas que a consideram em sua "agao

sobre o aluno! Assim, a escola & concebida como local,

organizacao e/ou processo educacional onde o aluno e
formado sistematicamente (contetdos, habitos, personali
dade, costumes, etc). Ou seja, coerentemente com o ob-
servado na definicdo de educacgao e pratica pedagdgica,po
deria ser definida em termos gerais, como local por ex-
celéncia onde a educacao formal ocorre, onde os contel-
dos sao transmitidos, onde as personalidades sao forja-
das e onde os habitos sao formados. A Tabela 16 mostra
as diversas manifestagdes dos diretores, transparecendo
novamente a concepcao de uma educacado tradicional reali

zada numa instituicdo especifica a ela destinada.
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TABELA 16. CONCEPCOES SOBRE A ESCOLA, MANIFESTAS PELOS DIRETORES

FREQUENCIAS TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N 3

A. ACKO SOBRE O ALUNO

1. Local onde o aluno, pela acdo dos educadores,
muda seu comportamento, habitos e costumes 2 5,8

2. Organizacao que proporciona educacdo intencio
nal e sistematica, transmitindo informacoes e
formando integralmente o aluno 12 33,9

3. Processo educacional onde o individuo aprimo-
ra sua personalidade e amplia conhecimentos e-
experiencias, adquirindo responsabilidade 2 5,8

SUBTOTAL 16 45,5

B. INTEGRACAO DO ALUNO

4. £ um todo, formado por partes: aproveitamentg,
disciplina, profissicnalizacdo, socializacao,
para integrar o aluno ao meio 1 2,9

5. Espago Pedagbgico que garante ao aluno o aces
sO ao saber sistematizado, bem como sua inte-
gracdo ao meio, podendo transforma-lo 3 8,6

SUBTOTAL 4 | 11,5

C. INTERACEO

6. E um sistema que se relaciona com outros sis-
temas, sendo um ponto de convergéncia do que
busca e do que proporciona condigbes de apren
dizagem 2 5,8

7. £ o conjunto de educadores e educandos (todos
que interagem num processo continuo de troca
de experiencias aprendendo conhecimentos que
a sociedade determina como validos . 4 11,2

“SUBTOTAL 6 | 17,0

D. SENTIMENTOS
8. E vida, amor, doacdo, em sua maior amplitude 3 8,6
9. Local onde professores, alunos e funcionarios

deveriam se sentir realizados 2 5,8

10. Local que pretende continuar a formacdo rece-
bida na familia; & a segunda casa do aluno,on
de tem prazer e se sente feliz 2 5,8

SUBTOTAL 7 20,2

E. CRITICAS
11. £ uma creche onde deve ser dada alimentacag

carinho, amor, e, se possivel, ensinar 1 2,9
12. Entidade Assistencial : 1 - 2,9
SUBTOTAL | 2 5,8

TOTAL 35 {100,0




Um segundo aspecto, "integracao do aluno",com

frequéncia menor (11,5%) que a anterior, inclui respos-
tas que indicam as relagoes quer da escola com o meio,
quer entre 0Os processos aos quais o aluno é submetido
(aprendizagem, socializagao, profissionalizagao). A nao
ser pelas relacgoes aqui explicitadas, essas respostas
nao diferem qualitativamente das incluidas anteriormen-
te, no que se refere a agao exercida sobre o aluno, in
tencional, direcionada, com fins predeterminados e vi-

sando a integragcado do aluno ao meio.

Outro grupo de respostas, envolvendo aspectos

de "interacgao" (17,0%), também se assemelha com os dois

primeiros nos elementos comuns apresentados. Difere, no
entanto, ao considerar a escola como um sistema que se
relaciona com os demais sistemas da sociedade e ao con-
sidera-la como o conjunto de todos os profissionais que
nela atuam. A aprendizagem nela considerada & aquela de

terminada como valida pelo sistema.

Surgem ainda, quanto a concepgao de escola, al
gumas respostas ligadas a aspectos afetivos, a "senti-
mentos" (20,2%). Amor, doagao, realizagao, prazer, feli
cidade, continuidade da vida familiar sao elementos aqui

considerados como caracterizadorés da instituicgao escolar.

As respostas restantes (5,8%) foram agrupadas

em "criticas", mas constituem igualmente, tentativas de

conceitua-la na situacao atual: creche, entidade assis-
tencial, onde alimentacao, carinho, amor devem ser asse
gurados aos alunos e, apos isso e nesta ordem, "se pos-

sivel ensinar".
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Considerados de forma geral, os trés primeiros
grupos de respostas, com suas nuances, referem-se a ins
tituicdo onde o conhecimento sistematizado e socialmen-

te desejado é transmitido ao aluno (74% das respostas).

As outras respostas, com frequéncia comparati
vamente bem menor, referem-se ou aos aspectos emocio-
nais priorizando-os ao ensino ou a constatacgoes hoje vi
venciadas pelos sujeitos que, no exercicio de sua fun-
cdao, notam que o ensino vai, paulatinamente, cedendo seu
lugar para que a escola assuma outras fungoes que nao
as originalmente dela, entre as quais as assistenciais
e as afetivas. O acesso ao saber sistematizado, condi
cdo para qualquer reelaboracdao ou criacdo de conhecimen
to,assume importancia cada vez menor face a priorizacao
de outras fungoOes que passaram a ser assumidas pela es-

cola.

Concebida de forma geral a escola, os sujei-
tos delimitam sua concepcao em relacao as principais

responsabilidades da escola publica atual (item 15).

A Tabela 17 mostra a diversidade de responsa-
bilidades atuais atribuidas, pelos diretores, a escola

publica.

A maior frequéncia de respostas refere-se as

"responsabilidades voltadas ao aluno" (35,5% do total

das respostas). O elemento basico de grande parte das
respostas aqui incluidas refere-se a garantia ao ensing
ao acesso ao saber sistematizado. A classe de respostas
que obteve maior frequéncia aponta como responsabili-

dade atual da Escola Publica "ministrar ensino de quali
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TABELA 17. AS PRINCIPAIS RESPONSABILIDADES DA ESCOLA PUBLICA SEGUNDO
OPINIJES DOS DIRETORES DE ESCOLA

FREQUENCIAS TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N %

A. VOLTADAS PARA O ALUNO

1. Ensinar aos jovens a se conhecer, dando-lhes a nocdo

de valores, promovendo o crescimento do individuo 4 6,5
2. Ministrar ensino de qualidade para todos, proporcio

nando uma educa¢do adequada 10 16,2
3. Garantir ao aluno o acesso ao saber sistematizado 3 4,8
4. Completar a educacdo dada na familia, ampliando o]

universo, formando o espirito civico do jovem 2 3,2

S. Transmitir conhecimentos, a partir da experiéncia e
das condigdes do aluno despertando consciéncias para
liberdade, criacdo e desenvolvimento intelectual 3 4,8

SUBTOTAL [22 [35,5

B. VOLTA DAS PARA O SOCIAL

6. Proporcionar a integragdo e o crescimento do aluno
no meio em que vive, fazendo dele membro efetivo de

sua comunidade . 8 12,9
7. Acolher o carente e integrad-lo & sociedade evitando

a discriminacdo social 4 6,5
8. Garantir a permanéncia do aluno dentro dela, espe-

cialmente da classe de baixa renda 2 3,2

9. Ser um agente transformador da sociedade, que parece
ndo querer mudar 4 6,5

SUBTOTAL |18 29,1

C. REESTRUTURACAO INTERNA

10. Melhorar o nivel dos profissionais nela atuantes 4 6,5
11. Melhorar condi¢des do processo ensino-aprendizagem 1 0
12. Reformular cursos noturnos e profissionalizantes 1 1,6
13. Melhorar as suas condic¢des fisicas 3 0
14. Atender a demanda escolar 1 ’
15. Diminuir sua burocracia 1 0

SUBTOTAL |11 17,7

D. OUTRAS RESPOSTAS

16. Orgdo meramente assistencial e principal veiculo

para transmitir apelos do poder publico 9 14,5
17. Nenhuma, a ndo ser eliminar focos de conflito 1 1,6
18. Preparar para vestibular 1 1,6

SUBTOTAL| 11 17,7
TOTAL 62 [100,0




dade para todos, proporcionando uma educacao adequada'.
Sao levantados, ainda, outros aspectos tais como: conhe
cimento de valores para promogao e crescimento do indi-
viduo, formacdao do espirito civico do jovem, despertar
consciéncias para liberdade e desenvolvimento intelec-
tual. O denominador comum, no entanto, & o acesso ao sa

ber sistematizado para todos.

Um segundo aspecto refere-se as "responsabili

dades da escola voltadas para o social" (29,1% do total

de respostas). A acao exercida sobre o individuo ainda
permaneceu constante mas percebe-se, analisando o con-
teGildo das respostas aqui incluidas, a preocupacao com a
integracao do aluno na sociedade, principalmente no que
se refere aos alunos "carentes", aos provenientes de fa
milia de "baixa renda". Nota-se a preocupagao com a ga-
rantia de permanéncia do aluno na escola e a responsabi
lidade a ela atribuida de fazer com que cada aluno se-
ja um membro efetivo da sociedade, agindo para sua trans

formacgao.

Outras respostas estdao relacionadas areestru-

turacido interna da escola" (17,7%), como sendo atualmen-

te uma das principais responsabilidades da escola publi
ca. Esta reestruturacao interna € concebida de diferen
tes formas: melhoria de nivel dos seus profissionais,me
lhoria das condicOes de ensino-aprendizagem, reformu-
lagao de cursos noturnos e profissionalizantes, melho-
ria de condicdes fisicas, atendimento a demanda escolar
e diminuicdo da burocracia. Tais responsabilidades re-

fletem as analises dos profissionais que nela atuam, fa
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ce aos problemas pelos quais passa a escola, que sao de
varias naturezas, indo desde a constatacdao de melhoria de
formacao até de oferecimento de uma infra-estrutura fisi
ca que possibilite a efetivacdo do ensino e o acesso ao
conhecimento sistematizado. As principais responsabilida
des se situam no ambito interno da escola, a partir da
superacao das principais deficiéncias detectadas pelos
diretores, onde parecem estar as possibilidades concre-

tas de atuacao do diretor.

Um quarto agrupamento aglutina respostas de
diferentes naturezas e que poderiam, a grosso modo, se-
rem consideradas como desabafo dos diretores e/ou mesmo
critica as responsabilidades atuais da escola. Do total
de respostas aqui consideradas (17,7%) a maioria das res
postas (14,5%) refere-se ao fato da escola ter-se desvia
do de sua funcdo principal para se transformar em orgao
meramente assistencial. Encontram-se também,nestas ou-
tras responsabilidades, afirmagdes que consideram a esco
la como principal veiculo para transmitir apelos do po-
der publico, e como tendo somente responsabilidade de
preparacao para o vestibular. Um diretor menciona nao ha
ver responsabilidade alguma, a nao ser a eliminacgao de

focos de conflitos.

Embora os diretores constatem problemas e/ou
dificuldades, pode-se perceber que analisam as situacgoOes
vividas e ha coeréncia entre as varias responsabilidades
da escola publica atualmente. Tal tendéncia pode ser ob-
servada, em diferentes formas de se conceber essas respon
sabilidades, na maior parte das respostas (82,3%), quer
estas responsabilidades sejam direcionadas ao aluno, ao
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social e/ou mesmo ao proprio funcionamento da escola.As
outras responsabilidades citadas, de frequéncia signifi
cativamente menor, parece aglutinar respostas que sao

criticas a escola atual.

Pode-se perceber, pelos relatos, que os direto
res tém consciéncia das responsabilidades da Escola,tan
to daquelas que de fato sdo suas responsabilidades pro-
prias como as que a Escola vem assumindo atualmente,num
sério desvio de suas fungoes. Nesse aspecto, segundo
ainda os relatos dos sujeitos, passa-se o0 ano fazendo
rifas, campanhas de Rainhas, campanha de Merenda, fes-
tas e comemoracoes diversas, utilizando-se para isso ca
da vez mais o tempo destinado ao ensino. Face a verbas
cada vez mais insuficientes, lanca-se mao de parte do
tempo destinado ao ensino para arrecadacao de verbas ne
cessarias a manutencao fisica da-escola, como para aqui-
sicao de material indispensavel a viabilizacao do pro-

cesso ensino-aprendizagem ja sacrificado.

Analisadas as responsabilidades atuais da esco
la publica, sob a Otica dos diretores, resta saber que
propostas sdao por eles sugeridas de forma a se organi-
zar a escola para atender a diversidade da populagao es
tudantil (item 16).

Dos 32 diretores aqui considerados como sujei-

tos e fonte de informagOes necessarias a analise do pro

blema desta pesquisa, 25 deles (78%) acham possivel
organizar a escola satisfatoriamente. Para tal, estes
diretores apresentaram propostas. Os demais direto-

res, em numero de 7 (22%) tém duvidas, nao acreditando
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totalmente nessa possibilidade, pois acham dificil reor=-
ganizar uma escola antiga e viciada, transformando-a nu-
ma escola nova e moderna. Apesar desta postura, estes di-
retores também apresentaram suas propostas. Tais propos-

tas podem ser visualizadas na Tabela 18.

As propostas apresentadas podem ser agrupadas

em seis aspectos basicos:

- "Revisao de curriculo" (32,8% do total das res

postas). Tal revisao ampla do curriculo implica: um cur-
riculo mais diversificado, mais voltado as necessidades
da clientela, com menor numero de disciplinas e maior nil
mero de horas-aula; diversificacao dos curriculos dos cur
sos diurnos e noturnos e implantacao definitiva do ciclo
basico e do PROFIC.

- "Revisao de objetivos" (5,7% do total das res

postas). Implica priorizar a educacao como objetivo na-

cional e proceder a revisao dos objetivos da escola.

"Revisdo da organizacdo interna da escola"

(23,1% do total das respostas) implica organizacao das
classes sob responsabilidade dos proprios professores,
pois estes conhecem melhor os alunos, atendendo ao mode-
lo pedagogico, atendimento ao aluno de forma global sen-
do, para isso, necessaria a autonomia do diretor para
organizar a escola conforme a clientela, reconhecendo
suas caracteristicas e com base em fundamentagoes teori-
cas; boa formagcao de professores e diretores (competén
cia no exercicio de suas fungoes), com lideranga pessoal

e, finalmente, mais trabalho na escola.
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TABELA 18. SUGESTOES APRESENTADAS PELOS DIRETORES DE ESCOLA NO SEN
TIDO DE QUE A ESCOLA POSSA SER ORGANIZADA PARA ATENDIMENTO DA POPU
LACAO ESTUDANTIL

FREQUENCIAS TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N %

A, REVISAO DE CURRICULO

1. Curriculo mais diversificado, mais voltado &s ne
cessidades da clientela, com um menor numero de

horas-aulas 11 21,4
2. Diversificar os curriculos dos cursos diurno e

noturno 2 3,8
3. Implaptacao definitiva do PROFIC 2 3,8

4. Implantacao definitiva do Ciclo Béasico 2 3,8

SUBTOTAL | 17 32,8

B. REVISAO DE OBJETIVOS

5. Priorizagdo da Educacdo como objetivo nacional 1 1,9
6. Revisdo dos Objetivos da Escola . 2 3,8

SUBTOTAL 3 5,7
C. REVISXZo INTERNA

7. Atender a crianca de forma global, através da

organizacgdo da escola conforme a clientela 3 5,7

8. Professores bem formados e lideranga do diretor 2 3,8
9. Professores como organizadores das classes 6 11,7
10. Mais trabalho na escola 1 1,9

SUBTOTAL | 12 23,1

D. INFRA-ESTRUTURA

11. Reestruturagdo total do sistema, com maior des-
tinacdo de verbas para Escola Publica, maior nu

mero de escolas e classes 6 11,7
12. Atendimento das condig¢des basicas de infra-es -

trutura fiscia 3 | 5.7
13. Atendimento das necessidades de recursos humanos 5 9,6

SUBYTOTAL | 14 52,0

E. ASPECTO SOCIAL

14. Mudanca social organizada e a Escola como agen-

te de transformacao social 3 Sl
SUBTOTAL 3 87
F. OUTRAS RESPOSTAS
15. Eliminacdo de interferéncias politicas 1 1,9
16. Remuneracdo justa aos profissionais da educagdo 1 1,9
17. Centro de Saude (para alunos), de Estudo e de La
zer, fora da Escola 1 1,9
SUBTOTAL 3 5,7

TOTAL 52 |100,0




- "Melhoria na infra-estrutura oferecida pelo

sistema”" (27% do total das respostas), implicando rees-
truturacao total do sistema, com maior destinacao de ver
bas para Escola Publica, maior nimero de escolas e clas-
ses e atendimento das necessidades basicas de ordem fisi

ca e de recursos humanos (preenchimento dos modulos).

- "Transformagao social" (5,7% do total das

respostas): trés dos 32 diretores esperam que haja uma
mudanga social organizada e que a escola seja agente de

transformacao social.

- "Outras propostas" (5,7% do total das respos-

tas) referem-se a propostas/sugestOes dispersas: um dire
tor julga necessario que se elimine as interferéncias po
liticas de dentro da escola; outro solicita remuneragao
justa aos profissionais da Educacdao e um outro ainda pro
pode que haja sim uma assisténcia social ao aluno (satde,
lazer, etc.), mas em centros situados fora da escola (o
que, de fato, retiraria da escola a funcado assistencialis
ta que esta passou a assumir gradativa e intensamente nos

Gltimos anos).

Face a situacdo critica pela qual passa a esco-
la, evidenciada pelos relatos dos diretores, & importan-
te observar que 78% dos sujeitos manifestam esperanga de
que algo possa ser feito em relagao a Escola Piblica.Nes
se sentido, observam-se igualmente andlises que apontam
possibilidades dessa escola colaborar na formagao dos alu
nos (item 20).

Os relatos dos diretores nao se referem especi-
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ficamente a contribuicao que estas escolas estariam vir-
tualmente oferecendo aos alunos, mas sim, ao que seria
necessario ser mudado para que tal escola pudesse contri-

buir para a formacao dos alunos.

As respostas obtidas, como pode ser visualizado

considerando-se a Tabela 19, indicam varias tendéncias
de possiveis contribuicoes no que se refere a escola
atual.

A maior parte das respostas obtidas refere-se a

necessidade de "mudancas no interior da escola" (69,3%).

Essas mudancas assumem diferentes aspectos: mudancga de
visOoes e concepcoes que os educadores tem atualmente; ne
cessidade de abrir-se a escola para a realidade de hoje,
que € outra; a escola de hoje esta "velha"; necessidade
de revisao da pratica pedagdogica, da formacdao e qualifi-
cacao de docentes; reformulacdao de curriculo voltada pa-
ra mudancas sociais, econdmicas, politicas e culturais
e necessidades de cumprir e priorizar seu papel pedagogi-
co no contexto de uma realidade concreta. Encontram-se
respostas no sentido de ser necessaria a diminuicao da car
ga horaria dos professores, principalmente os do ciclo
Basico e necessidade de se eliminar o tecnicismo/burocra
cia, avancos em informatica, transformacao de seu aspec-

to fisico para gerar melhor condicao pedagodgica.

Um outro grupo de respostas (26,1%) refere-se a

acoes mais eficientes em "relacgao ao alunado": condi-

¢oes para manifestacdo e realizacao dos alunos; amplia-
cao do acesso e a permanéncia do aluno, possibilitando

ensino de melhor qualidade e dando orientacao para o tra
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TABELA 19. CONTRIBUICAO DA ESCOLA PUBLICA PARA A FORMACAO DO ALU

NO

FREQUENCIAS
CLASSES [ . RESPOSTAS

TOTAL

A. MUDANCAS NO INTERIOR DA ESCOLA

1. Renovacao interna da escola, inclusive mudan

ca de visdes e concepg¢oes dos educadores

2. Necessidade ‘da escola abrir-se a realidade

3. Revisdo da pratica pedagdgica e da formacgao

des docentes

4, Reformulacdo de curriculo com base nas mudan

¢cas sociais, econdmicas, politicas e cultu-

‘rais

5. Bnfase no papel pedagdgico, vinculado ao con

texto social e politico
6. Preparo de recursos humanos competentes

7. Dinamizagdo, criticidade e participagao

8. Diminuicdo da carga horaria docente, princi-
palmente quantc aos docentes do Ciclo Basico

9. Eliminagdo do tecnicismo, da burocracia e in
vestimento na informatica, como forma de pos

sibilitar melhores condi¢des pedagdgicas

13,9
10,7

13,9

SUBTOTAL

45

B. ACAO SOBRE O ALUNO

10. Escola comprometida ndo sd como ensino
também com a vida do aluno

mas

11. Ampliagdo do acesso e da permanéncia do alu-

no na escola, de forma a possibilitar a trans

missdo adequada de conhecimentos de qualida-

de

12, Orientacao para o trabalho (19 Grau) e forma

cdo profissionalizante (29 Grau)

12

18,4

SUBTOTAL

17

C. FATORES EXTERNOS

13. Eliminando interferéncias politicas

1l4. Reestruturacdo total da escola publica

SUBTOTAL

TOTAL

65

100,0




lho (12 grau) e formacao profissionalizante (2¢

grau) .

Um grupo de respostas menos frequentes refere-

-se a "fatores externos" (4,6%) a escola: eliminacao de

interfereéncias politicas e reestruturacao total da esco

la publica.

Em suas diferentes tendéncias e agrupamentos,pe

la analise das respostas obtidas, infere-se que a esco-
la atual pouco esta colaborando para a formagcao dos alu
nos. Para uma melhor formacdo, em suas diferentes mani-
festagoes, necessita-se, sob a Otica dos diretores, rees
truturacao completa da escola: aspectos fisicos, infor-
matizacao, formacao de professores competentes e compro
metidos com o processo ensino-aprendizagem e a realida-
de em que atuam, mudangas curriculares pertinentes ao con-
texto histdorico-social, politico e econdmico atual, am-

pliacao do acesso e da permanéncia do aluno na escola.

A necessidade de reestruturacao interna da esco
la fica evidenciada nao sO nestas manifestacoes bem co-

mo em manifestacoes anteriormente analisadas.

A Tabela 17, a Tabela 18 e a Tabela 19 eviden
ciam tendéencias que enfatizam, sobretudo, uma necessida
de de revisao e reestruturacao interna, tanto a nivel
de objetivos, cursos, curriculos, demanda, bem como de
condigOes afetas a infra-estrutura fisica, a capacita-
cdo e atualizacdao profissional, a melhores condicoes
de execugao do processo ensino-aprendizagem e a desburo
cratizacao do servigo, possibilitando nao s6 ao diretor

de escola assumir suas fungdes como também para que a escola
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de fato possa ser formativa.

A revisao e a reestruturagao interna da escola
sao reivindicagOes importantes, j& que se supoe serem
fruto da vivéncia dos sujeitos nas escolas, mas também
apresentam pontos a serem observados. Ha certos aspec-
tos que podem ser resolvidos e/ou minimizados, bastan-
do para isso que, tanto o diretor quanto os demais pro
fissionais da escola e mesmo a propria escola enquan-
to instituicdo numa realidade concreta onde atua, exer
cam de fato sua autonomia. Tais aspectos, que inclusi-
ve constam da legislagao, acabam sendo colocados de la
do por pressoes das instdncias intermediéarias, e in-
cluem como por exemplo: organizacao das classes, defi-
nicao dos objetivos da escola, supervisao do processo
ensino-aprendizagem, orientacdao de professores e até a
dispensa de professores que nao atendam aos propdsitos

da Educacao e da Escola.

A questdo da necessidade de revisdo curricular
e, igualmente, nao s6 séria como também critica, ja
que o curriculo vigente nao atende as expectativas do

alunado.

Com relacao ao preenchimento de moédulos e ne-
cessario se considerar que enquanto o Diretor estiver
desempenhando fungdoes que ndao lhe sao proprias (traba-
lho de secretaria e de inspecao de alunos, por exem—
plo), nao se evidencia a falta desses profissionais. A
nivel dos Orgaos superiores a questao parece sempre ja
resolvida. Uma das grandes queixas apresentadas pelos

sujeitos deste trabalho e a de que o Diretor fica en-
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volvido com o trabalho administrativo (por falta de fun-
cionarios), que o trabalho pedagdogico fica em segundo pla

no.

Pergunta-se: o acompanhamento do processo ensino
-aprendizagem nao &€ uma das principais tarefas do Dire-
tor de Escola? E se ocorresse o contrario? E se o Dire-
tor de Escola ficasse tao envolvido com a sua atuacao
pedagdogica no acompanhamento e avaliacao do processo en-
sino-aprendizagem e deixasse todo o trabalho administra-
tivo (que em alguns casos nem lhe cabe, ja que usualmen-

te ele "tapa buracos") de lado?

De antemao poder-se-ia afirmar que causaria um
impacto, pois tal omissdo aparece de imediato e o Dire-
tor ficaria em situacao bastante delicada, diante dos or

gaos superiores.

Pergunta-se ainda: as instancias superiores exi-
gem efetivamente o desempenho pedagogico do diretor? Pe-
los relatos obtidos, a resposta a esta questdao & negati-
va. Este desempenho nao aparece de imediato, nao é visi-
vel como na situacdo anteriormente mencionada. A dimen-
sao pedagogica da atuacao do diretor de escola ou é dei-
xada de lado ou fica em segundo plano, aguardando que o
diretor realmente comprometido a execute no que lhe res
ta do seu tempo, ou seja, implicando, de fato, o "querer

fazer" ja mencionado.

Face a esta situagao torna-se pertinente a anali
se do trabalho do diretor de escola, segundo seus pro-
prios relatos, em vista da atual realidade da Escola Pu-

blica (item 19).
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Em relagao ao trabalho que o diretor executa a-
tualmente nas escolas, trés tendencias basicas sao evi-
denciadas e podem ser analisadas a partir dos dados da
Tabela 20.

Mais da metade das respostas obtidas (61,5%) po
dem ser incluidas num agrupamento denominado "desvio de
funcdes". O trabalho atual do diretor é assim explici-
tado: o diretor hoje esta sendo usado como um "tapa bu-
racos", seu papel é desconsiderado; seu trabalho foi es
vaziado e desvalorizado, restando-lhe apenas a parte
burocratica; nao ha especificidade em suas atuacgdes, ja
que faz de tudo na escola; suas tarefas sao muitas e
nao consegue organizar a escola eficaz e eficientemente.
Tanto as respostas referentes a desconsideracao de seu
verdadeiro papel (16,6%) quanto a nao especificidade de

seu trabalho (16,6%) sao as mais_ frequentes neste gru-
po.

Um segundo grupo de respostas (16,6%) se rela-

ciona ao poder de decisao do diretor: o diretor se sen

te como um "moleque de recados" face a imposicles que
lhe sao feitas. Apesar de ter responsabilidade inerente
ao exercicio de suas funcgoes, sente-se com as "maos ata

das".

Um terceiro grupo de respostas €& constituido por

"lamentos e desabafos": trabalho perfeccionista e fora

da realidade atual; "bode espiatdrio" da escola; acomo-
dagao a situacgao; diretor como magico e milagreiro; tra
balho desgastaite, cansativo e preocupante - um peso di

ficil, penoso e nao gratificante, pois nem sempre conse
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TABELA 20. O TRABALHO DO DIRETOR DE ESCOLA PUOBLICA ATUAL E A
REALIDADE DAS ESCOLAS
T FREQUENCIA TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS \ N 3
A. DESVIO DE FUNCOES
1. Desconsideracdao de seu verdadeiro papel 10 16,6
2. Diretor usado como "tapa buracos" 3 5,0
3. Trabalho esvaziado e reduzido ao burocratico 7 11,6
4. Trabalho nao especificado 10 16,6
5. Multiplicidade de tarefas e impossibilidade
de organizar a escola eficaz e eficientemen
te 6 10,0
6. Reducao a atuagcao como administrador de con-
flitos 1 1,7
SUBTOTAL |37 61,5
B. PODER DE DECISEO
7. "moleque de .recados": recebe, cumpre e trans
mite ordens 3 5,0
8. Muita responsabilidade e poder decisbrio pra
ticamente inexistente 7 11,6
SUBTOTAL |10 16,6
C. LAMENTOS E DESABAFOS
9. Imagem desgastada e impotente em sua atuacgio 1 N
10. Trabalho desgastante, cansativo, preocupante
e ndo gratificante 7 11,7
11. Magico e milagreiro 1 1,7
12. Trabalho desgyastante mas desafiador 1 1,7
13. "bode expiatdorio" de escola 1 1,7
14. Acomodag¢ao no cargo 1 1,7
15. Trabalho perfeccionista e fora da realidade 1 1,7
SUBTOTAL| 13 21,9
TOTAL 60 100,0




guem o que desejam; imagem desgastada pelo tempo,acabada
pela vontade de resolver e nao poder. Ha uma resposta
que indica o desgaste mas indica igualmente o desafio

que tal atuacdo pode representar.

A situacdo geral observada, pelas manifesta-

coes dos diretores, é a de "insatisfacdo" (respeitadas

as diversidades quanto as justificativas e/ou explici-
tacoes) de todos os sujeitos deste trabalho, que forne-
cem, com suas respostas obtidas, uma triste imagem de
como &€ o trabalho do diretor em escola publica estadual

atualmente.

E importante notar, no entanto, que quer se re
firam ao desvio de fungoes, quer ao poder de decisao,
quer a outros elementos, os relatos obtidos sdao permea-
dos por valoragdes, queixas, criticas e lamentagdes.Nao
se evidencia, quer por relatos -de ordem bastante am-
pla, quer por fragmentos mencionados de seu trabalho,
tentativas, por parte dos sujeitos, de explicitagao do
trabalho realizado face a realidade das escolas. A lei-
tura e a analise dos relatos aponta ora para lamenta
coes de diferentes naturezas ora mesmo, para platafor

mas de reivindicagoes nao contextualizadas.

IV.5. SOLICITAGCOES FEITAS AO DIRETOR DE ESCOLA

Face ao desabafo ao tentar explicitar seu tra-
balho realizado no contexto da realidade das escolas, a

consideracdao e a configuracdao dos niveis e tipos de so-
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licitagao as quais os diretores estao expostos, torna -
-se aqui pertinente. Ao analisar tais solicitac¢oOes emer
gem elementos que, relacionados, configuram mais deta-
lhadamente a atuagao e o envolvimento dos diretores de
escola. Sao analisadas aqui, pois, solicitagOes que sao
feitas ao diretor de escola, tanto por parte da comuni-
dade escolar como por parte do sistema de ensino no qual
a escola esta inserida,considerando-se quer suas atribui-
coes e poder decisdOrio inerente ao desempenho de suas
fungdoes, quer em relacdo aos individuos com quem traba-
lha: professores e alunos. Sob essa Otica considera - se
igualmente sua atuacao face ao trabalho desenvolvido pe
los professores na conducdao do processo ensino-aprendi-
zagem, suas relacoes com o alunado e com as familias des

tes alunos.

Num primeiro momento interessa a configuracao,
sob a Otica de cada sujeito, de suas responsabilidades

face a adequacdao de suas atribuicOes atuais (item 18.1).

Para grande parte dos diretores (71,9%) consi-
derando-se a situacgao atual, as suas atribuigdes nao sao
adequadas e eles apontam a necessidade de que as mes-

mas sejam revistas e atualizadas.

Um numero pequeno de diretores (23,1%) admite
serem essas atribuic¢oes adequadas ou parcialmente ade-
quadas. No entanto, mesmo estes diretores mencionam a
necessidade de que tais atribuigOes sejam melhor defini

das.

Ao explicitarem e/ou justificarem a adequagao
ou nao de suas atribuigoes atuais, os diretores de esco
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la mencionam elementos basicos para a compreensao das
atribuicdes do diretor de escola atual, tal como pode

ser observado na Tabela 21.

Um primeiro aspecto visualizado refere-se a

"discrepancia entre as atribuicbes legais e as reais"

(24% do total das respostas). Afirmam os sujeitos que
as atribuicOes previstas por legislacdo sdao umas e aque
las que o Diretor realmente desempenha sdao outras. Ha
um verdadeiro acumulo de fungoes, sendo que o aspecto
burocratico o envolve e a uUnica coisa que ele nao faz,
sob sua Otica, €& ser verdadeiramente Diretor de Escola.
Ha diretores que afirmam que essas atribuigoes poderiam
até ser adequadas, mas que a complexidade da escola atual

e o desvio das fungoes os impedem de executa-las.

Outro aspecto detectado refere-se a "auséncia

de infra-estrutura fisica e a falta de recursos huma-

nos" (20% do total das respostas obtidas). Os diretores
que se manifestam nesta direcao afirmam serem inexequi-
veis as atribuigdes relativas ao exercicio de suas fun-
coes, pois ndo ha, nas escolas, infra-estrutura adequa-
da no que se refere as condigoes fisicas existentes e
tampouco ao apoio técnico e administrativo. Caracteriza
da a precariedade apenas quantitativa de recursos hu
manos, ocorre inevitavelmente um desvio das tarefas do
diretor de escola que, de qualquer forma, tem que exe-
cutar certas tarefas em prejuizo de outras, mais perti-
nentes a sua funcdo. Menciona-se aqui a necessidade de
se rever os modulos e preenché-los adequadamente. Um
diretor manifesta, como condigao para que o diretor pos
sa, de fato, desempenhar suas atribuigdes atuais, a im-
plantacdo, nas escolas, de servico de computagao para

contagem de tempo,adicionais, etc.
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TABELA 21. AS RESPONSABILIDADES DO DIRETOR DE ESCOLA E A ADEQUA
CEO DE SUAS ATRIBUICOES ATUAIS

\ FREQUENCIA | TOTAL

CLASSES DE RESPOSTAS \ N %

A. ATRIBUIGCOES REAIS X LEGAIS

1. Actmulo de funcoes 3 12,0
2. Adequacao inviabilizada pela complexidade da

escola 1 4,0

3. Dicotomia entre o legal e o real 2 8,0

SUBTOTAL 6 24,0

B. INFRA ESTRUTURA

4. Falta de condigdes fisicas, de pessoal de
apoio administrativo e de apoio ‘técnico 2 8,0

5. Necessidade de revisdo e de preenchimento dos

modulos 2 8,0

6. Necessidade de informatizagdo para-as diver- )
sas contagens de tempo funcional 1 4,0
SUBTOTAL 5 20,0

C. O ASPECTO PEDAGOGICO

7. Necessidade de revisdo e ampliacdo das atri-
buig¢des de cunho pedagdgico 2 8,0

8. Necessidade de desburocratizacdo das funcodes,
em vista da atuagdo como agente da educacao 3 12,0

9. Atribuig¢des de cunho administrativo, inviabi-
liza a dedicacdo as de ordem pedagdgica 6 24,0

SUBTOTAL 11 44,0

D. AUTONOMIA

10. Atribuicodes limitadas e restritivas 2 8,0

11. Necessidade de maior autonomia, sobretudo no
processo de preenchimento dos mdédulos 1 4,0
SUBTOTAL 3 12,0

T OTAL 25 | 100,0




A maior frequéncia de respostas refere-se ao

"aspecto pedagogico" de suas atribuigoes (44%), que po-

deria, de uma forma geral, até ser adequado tal como es
ta proposto. Porém, as tarefas administrativas parecem
serem tantas e tdao urgentes que lhes tomam todo o tempo.
Nesse aspecto, entdao, & que suas atribuigodes deveriam
ser revistas, ampliando e priorizando o aspecto pedago-
gico, repassando certas tarefas administrativas ao se-
cretario da escola, de forma a que o diretor possa dei-
xar de ser um burocrata, um mero cumpridor de circula-

res, para ser um agente da educacgao.

O Gltimo aspecto observado e o de menor fre-

quéncia (12%) indica necessidade de "maior autonomia"do

diretor. As atribuicdes sdo consideradas limitadas e to
lhendo a acdo do Diretor. A autonomia pleiteadadiz res-
peito, inclusive, ao processo de preenchimento dos modu
los (contratacdao de pessoal). Um diretor declara ainda
ter ampliado muitas vezes seu espac¢o de atuacao de for-
ma insubordinada, sem consultar ou esperar pareceres de
instancias superiores, para tornar o seu trabalho mais
eficiente e satisfatdorio. Nao menciona, no entanto, ter
sido punido, elogiado, enfim nao informa as decorrén-

cias de tal "insubordinacgao".

Evidencia-se aqui, novamente, o arrolamento dos
aspectos impeditivos ou inviabilizadores da efetivacgao
de suas atribuicoes de natureza pedagdogica. Os relatos
nao explicitam quais sao, segundo as Oticas dos sujei-
tos, as responsabilidades do profissional diretor de
escola e, no que se refere a adequacao de suas atribui

¢coes legais, tais relatos evidenciam muito mais Jjulga-
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mentos sobre sua atuagao em geral do que a realizacao
de uma analise pessoal quanto ao que foi solicitado ao

sujeito.

Como o poder decisdrio igualmente perpassa por va
rios relatos, passa-se a configurar como tal poder & ex
plicitado pelos diretores de escola (Questao 18.2). Co-
mo pode ser verificado pela Tabela 22, repete-se nova-
mente a mesma situacdo encontrada em varios itens: posi
cionamentos e valoracoes descontextualizadas,inexistéen-
cia de justificativa plausivel apresentada para tanto e
a nao explicitacdao de tal poder decisdrio. Fica, pois,
dificil, ao lidar com relatos, inferir a concepgao do
poder decisOrio inerente ao desempenho das fungoes do

diretor a partir dos relatos assim configurados.

Para 81,3% dos sujeitos deste trabalho, o po-
der decisbrio do diretor & insatisfatdrio, constatando
-se a necessidade de se repensa-lo e amplia-lo de forma
a possibilitar maior autonomia para o Diretor e para
a propria Escola. Apenas seis diretores (18,7%) admitem

ser satisfatdorio o poder decisdorio que lhes & conferido.

Analisando as explicagoOes, explicitagdes, jus-
tificativas e/ou comentarios feitos pelos diretores des
tes dois grupos, detectam-se, como pode ser observado

na Tabela 22, algumas tendéncias basicas.

Uma das tendéncias refere-se a "auséencia de de-

cisdo" (20,7%). Aqui o diretor de escola & considerado
como um profissional que tem as "maos atadas" e tudo o
que vem para a escola ja vem pronto e decidido em ou-

tras instdncias. O poder decisdrio se restringe a al-
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TABELA 22. O PODER DECISORIO DO DIRETOR DE ESCOLA

FREQUENCIA TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N %
A. AUSENCIA DE DECISOES
1. Auséncia de poder decisdrio, face a decisdes-
ja tomadas anteriormente por instadncias supe-
riores 3 10,4
2. Poder restrito a assuntos administrativos cor
riqueiros 2 6,9
3. Necessidade do poder relativo a decisdes so-
bre adverténcias e penalidades (alunos, pro-
fessores, funcionarios) 1 3,4
SUBTOTAL 6 20,7
B. INFRA-ESTRUTURA
4. Ampliacdo do poder decisorio quanto & sele-
¢do de pessoal e destinacdo de verbas 3 10,4
5. Poder decisdrio comprometido pela infra-es-
trutura precaria e pela falta de pessoal 1 3,4
SUBTOTAL 4 13,8
. CONSELHO DE ESCOLA
6. O Conselho de Escola tira o poder de decisao
do diretor, emperrando seu trabalho 9 30,9
7. Poder decisdrio satisfatdrio quando ha traba
lho conjunto e integrado diretor e conselho
de escola 3 10,4
8. Transformacdo do Conselho de Escola para de-
liberativo exigindo mais habilidade, perspi-
cacia e "jogo de cintura", para satisfazer a
todos 4 13,8
SUBTOTAL 16 55,1
D. PRESSOES
9. PressdOes sofridas pelo diretor referentes a
tomada de certas medidas 3 10,4
. SUBTOTAL 10,4
TOTAL 29 |100,0




guns assuntos administrativos e corriqueiros. Tal po-
der € igualmente limitado no que se refere a advertén-
cias e penalidades tanto para alunos como para profes-

sores e funcionarios.

Outra tendéncia, de frequéncia reduzida (13 8%),

inclui os problemas decorrentes da "precariedade da in

fra-estrutura". Como esta organizada a escola atualmen

te, o diretor nao tem poder de decisdao na contratacao
de pessoal, tanto para suprir de imediato os "claros''

no modulo da escola como para estabelecer critérios de
selecao, para as pessoas que deve contratar. Fica-se
esperando que, de tempos em tempos, a Delegacia de En-
sino promova a selecao de pessoal e encaminhe a escola
o funcionario que ela necessita. Com isso, a escola
permanece muito tempo com o seu quadro incompleto. Com
relacao a aplicacao das verbas, estas ja vém a escola
com a sua destinacao pré-estabelecida, sem que o dire-

tor de escola possa interferir.

Mais da metade das respostas obtidas esta re-

lacionada a interferéncia do "conselho de escola" no

poder decisdorio do diretor. Sendo esse conselho delibe
rativo ele pode, de acordo com a postura de seus inte-
grantes, ou tirar o poder de decisao do diretor, assu-
mindo-o, ou emperrar o trabalho do diretor, ou ainda

exercer juntamente com o diretor, o poder decisoério.

Uma Ultima tendéncia observada refere-se a
" =~ n = - . h -
pressoes", as quais o diretor possa estar sujelito
,4%). As respostas indicam qu a c s cisoes
(10,4%) As r ostas indica e ha certa de e

que, pela legislacdao, competem ao diretor, mas que ele
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nao assume, se acovarda e recua diante de pressOes tan-
to da parte de alunos e pais, como da parte de professo

res e funcionarios.

Na analise das respostas obtidas pode-se consi
derar dois enfoques diferentes. Por um lado, alguns di-
retores consideram ndo possuir poder de deciséo, pois
afirmam que tudo ja& vem para a escola pronto e decidi
do. O poder decisdrio existiria apenas nas instancias su
periores. Esta posigao pode ser questionada se se consi
derar que os diretores sao muitas vezes reunidos, de
forma a refletirem conjuntamente e a tomarem posicdo so
bre varios assuntos. Quando da elaboracao das novas pro
postas curriculares, por exemplo, houve ampla discus-
sao nestas bases. Porém;é fato que muitas outras coisas
chegam a escola ja decididas, como por exemplo, o Ciclo

Basico, selecdo e contratacdo de pessoal, etc.

Por outro lado, outros diretores consideram nao
possuir poder de decisdo em suas maos porque esse poder
se transfere para o "todo" da escola, representado pelo
Conselho de Escola que hoje tem natureza deliberativa e
€ integrado por elementos pertencentes a todos os seg-
mentos da escola, conforme o § 12 do Art. 95 da Lei Com
plementar 444/85 (35), que diz:’

"§ 12 - A composicdo a que se refere o "caput”

obedecera a seguinte proporcionalidade:

I. 40% de docentes
II. 5% de especialistas em educacido, excetuan-

do-se o Diretor de Escola

III. 5% dos demais funcionarios
(35) Op.cit.,p. 28.
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IV. 25%

V. 25%

de pais de alunos.

de alunos.

E necessario que se mencione no entanto, que o

diretor de escola & membro integrante do Conselho de Es

cola, que é ele

quem preside suas reunides, conforme diz

o "caput" do mesmo Art. 95, que o diretor de escola tem

direito a voz e

tas reunioes.

voto e & ele quem elabora a pauta des-

Conforme o § 52 do mesmo Art. 95, sao atribui-

coes do Conselho de Escola:

I - Deliberar sobre:

a) diretrizes e metas da unidade escolar;

b) alternativas de solugao para os proble
mas de natureza administrativa e pedago
gica;

c) projetos de atendimentos psico-pedagogi
co e material ao aluno;

d) programas especiais visando a integra-
cao escola-familia-comunidade;

e) criacao e regulamentacao das institui
cOoes auxiliares da escola;

f) prioridade para aplicagao de recursos da
Escola e das instituicOes auxiliares;

g) a indicacao, a ser feita pelo respecti-

vo Diretor de Escola, do Assistente de
Diretor de Escola, quando este for oriun
do de outra unidade escolar;
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h) as penalidades disciplinares a que es-
tiverem sujeitos os funcionarios, ser-

vidores e alunos da unidade escolar;

II - Elaborar o calendario e o regimento esco-
lar, observadas as normas do Conselho Esta
dual de Educacao e a legislagao pertinen-

te;

III - Apreciar os relatdorios anuais da escola,
analisando seu desempenho em face das di-

retrizes e metas estabelecidas.

Deve-se ressaltar que, por um lado, a posigado
do diretor de escola pode ter forga no Conselho, se es-
tiver bem fundamentada tedrica e legalmente, se ele re-
velar conhecer a questdao tratada, se seus objetivos
estiverem voltados ao bem comum e se ele revelar segu-
ranga e competéncia no seu desempenho. Por outro 1lado,
as decisoes de cunho arbitrario e autoritario ficam cer
ceadas, quando se considera a natureza deliberativa

desse Conselho.

Nesta perspectiva, portanto, diretor de escola
e conselho de escola ndo sdo oponentes. Isto ndo impede,
no entanto, que ndo possam chegar a ser forgas antagoni

cas na disputa do poder decisorio na escola.

Retornando novamente as atribuigdoes de nature-
za pedagdogica inerentes ao exercicio de suas atividades
de direcgao de escola, apb0s a caracterizacao fragmentada
e valorada quer das responsabilidades a eles atribuidas
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e a adequacao de suas atribuic¢bes atuais, quer do poder
decisdrio a eles legamente destinado e por eles efeti-
vamente percebido, importa analisar se o mesmo padrao
até entao observado nos relatos & ou nao detectado nas
suas analises referentes a sua atuacdao face ao acompa-

nhamento do processo ensino-aprendizagem, ou seja, re-

ferentes ao seu trabalho junto aos professores (item
18.3).

Essa questdo e abordada pelos diretores sob
diversos aspectos: "atuacadao real do diretor", "atuagao
ideal do diretor", "dificuldades administrativas" e

atuacao de outros profissionais", tal como pode ser ob

servado na Tabela 23.

O primeiro grupo de respostas (14,8%) recai

sobre a atuacao do diretor. Embora esse grupo indique

que os diretores tém compreensdo da importancia de sua
atuagao no sistema escolar e no processo ensino-apren-
dizagem, eles admitem estar distantes do que ocorre em
sala de aula. Alguns mencionam ter o diretor uma preca
ria formacdo pedagdgica, o que, de certa forma, o impe
diria de acompanhar e/ou mesmo interferir no trabalho
pedagogico desenvolvido em suas escolas . Considerando
-se que 92% dos diretores tiveram experiéncia profis-
sional enquanto docentes (Tabela 3 ) tais afirmacgdes
parecem desconsiderar a validade de tal experiéncia.Ou
tros diretores atribuem a nao participacao efetiva do
diretor ao fato dele estar distante da sala de aula e
o professor ser orientado diretamente pela Delegacia de
Ensino através de monitores da CENP. Ao diretor, nesse

contexto, caberia apenas facilitar e/ou mesmo criar
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TABELA 23. A ATUAGCAO DO DIRETOR EM RELACAO AO TRABALHO DO CORPO DOCENTE

FREQUENCIA TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS o s
;A ATUACAO REAL
_1. Participacdo ndo efetiva do diretor na condugdo do proces
so ensino-aprendizagem: ao diretor compete apenas facili-
tar a atuacao dos monitores da CENP/DE, que orientam dire
tamente o trabalho do professor 3 5,5
2. Precaria formacao pedagdgica do diretor, inviabilizando
sua participagdo efetiva na orientagdo do processo ensing
-aprendizagem 3 5,5
3. Resisténcia do professor em acatar decisdes, mesmo quan-
do delas participa 1 1,9
4. Competéncia e seguranca manifestadas pelo .diretor gera
apoio por parte dos professores 1 1,9
SUBTOTAL 8 14,8
B. ATUACEO IDEAL
5. Diretor como facilitador do trabalho pedagdgico na esco- |
la 6 11,0
6. Necessidade de integracao diretor-professores: a_ orienta
cdo e a supervisdo por parte do diretor sdao necessaiasmor
mente face 3 inexperiéncia ou ma formagdo de alguns pro-
fessores 7 12,9
7. Diretor como agente de mudancgas: necessidade de maior
consciéncia de seu valor e papel 4 7,6
8. Diretor devendo possibilitar aos professores e aos alu-
nos melhores condigdes de ensino, orientando suas ativi-
dades 3 5
9. Intervencdao no trabalho pedagdgico como dever do diretor 2 ’
SUBTOTAL | 22 40,8
C. DIFICULDADES ADMINISTRATIVAS
10. Excesso e diversidade de tarefas administrativas dificul
tando e mesmo impedindo o trabalho junto do professor 11 20,3
1l. Acdo pedagdgica do diretor bloqueada e prejudicada por
dificuldades operacionais 1 1,9
12. Necessidade de fixacdo do professor na sede, para a rea-
lizagdo de um trabalho efetivo e continuo 1 1,9
SUBTOTAL | 13 | 24,1
D. OUTRAS PROFISSIONAIS
13. Necessidade urgente do Coordenador Pedagdgico e dos Coor
denadores de Area em cada escola 6 11,1
14. Responsabilidade Ginica do Coordenador Pedagdgico pelo Se
tor Pedagdgico 2 3,7
15. Diretor: pouco a fazer neste campo, sO atuando quando so
licitado 3 5195
SUBTOTAL | 11 20,3
TOTATL 54 |100,0




condicOes para a realizacao do trabalho dos monitores

junto aos professores.

Um outro grupo de respostas se refere mais

especificamente a atuacao ideal (40,8%) do diretor em

relacao ao trabalho pedagdogico desenvolvido nas esco-
las. Nessa atuacao ideal, €& interessante notar que
grande parte das classes de respostas obtidas explici
tam essa dimensao do trabalho do diretor como ele de-
vendo ou tendo que orientar e supervisionar o traba
lho docente. Essas respostas, algumas normativas,sao,
na maioria,vagas: o diretor & um elemento integra-
dor, pode ajudar o professor mal preparado; pode pro-
piciar melhores condig¢Oes de ensino, orientando as
atividades do professor e pode orientar os professo-
res inexperientes. Porém evidenciam a necessidade de
uma maior consciéncia, por parte do diretor, da natu-

reza do seu papel como educador.

Outras respostas (24,1%) dizem respeito mais

especificamente a dificuldades administrativas que

sao colocadas como entraves para uma atuacao mais efe
tiva em relacao ao trabalho pedagdgico, Essas dificul
dades sdao variadas e se referem ao numero grande de
tarefas do diretor, a dificuldades operacionais de to
da ordem e a impossibilidade de trabalho continuo e efi

ciente quando o professor nao esta fixo na sede.

Um Ultimo grupo de respostas (20,3%) conside
ra essa atuacdo como nao sendo propriamente do dire-

tor, mas de outros profissionais: do Coordenador Peda

gbgico e do Coordenador de Area (11,1%). Outras res-

postas (9,2%) expressam a opinido de diretores que
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atribuem esse tipo de atuacdao junto ao corpo docente
na conducao do processo ensino-aprendizagem como sendo
exclusiva do Coordenador Pedagogico, havendo mesmo os
que afirmam (5,5%) que o diretor tem muito pouco a fa-

zer neste campo, s6 atuando quando solicitado.

Do total das respostas obtidas, portanto, po-
de-se verificar que 79,7% delas se referem a necessida
de do diretor se envolver no processo pedagdgico de
sua escola, sendo considerado também, um elemento im-
portante para a criacao de condigoes e/ou mesmo facili
tacdo desse processo. Grande parte das respostas, quer
considerando-se a atuacao real, quer a ideal e/ou mes-
mo as que apontam dificuldades administrativas, embora
mostrem e/ou até mesmo tentem justificar a importancia
desta dimensdo na atuacao do diretor de escola, eviden
ciam que este pouco tempo tem para se dedicar a ela.

Com relagdao a importadncia dessa dimensao no
trabalho do diretor de escola, Moura(36), num trabalho
realizado em 1982, discute as possibilidades que o sis
tema deixa em aberto e que permitem a esse profissio-
nal uma atuacdo a nivel pedagdogico. Ao se avaliar as
causas do fracasso escolar, a tendéncia de grande par-
te do corpo docente & atribuir essas causas ao alunado
e suas caracteristicas. Seqgundo a autora (e muitos ou-
tros educadores) o diretor de escola pode e deve, num
sentido de desafio, ao lado das tarefas rotineiras da
escola, desencadear junto aos professores uma reflexao

continua e constante, no sentido de se conscientizarem

(36) Op. cit.,p. 67.
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das verdadeiras causas do problema, do seu papel junto
aos alunos, da necessidade de reverem sua postura e de
se atualizarem para que, da melhor forma possivel, de-

sempenhem sua tarefa educativa.

A priorizacdo do tempo destinado as ativida-
des administrativas rotineiras € um aspecto relatado
pelos sujeitos que vem se evidenciando em varios itens
ja analisados. Ora os sujeitos relatam os desvios de
suas funcoes a que estdao submetidos, ora relatam a so-
brecarga de trabalhos de cunho burocratico, como pode-
mos verificar na Tabela 5 (28%), Tabela 6 (59%), Tabe-
la 7 (53%), Tabela 20 (22%), Tabela 21 (37%) e na Tabe
la 23 (37%), como impeditivos, restritivos e/ou mesmo

bloqueadores de sua atuagao pedagdgica.

Configura-se, pois, um padrdao geral e constan
te, sob a otica dos sujeitos, que impede ao diretor
de escola a assungao, as vezes nem em parte, da dimen-
sao pedagbgica de sua atuagdao. Tal padrdao geral, por

sua vez, aparece como justificativa para tal fato.

A fim de se configurar melhor a teia de soli-
citacoes feitas ao diretor de escola, € necessario que
se considere como este profissional vé seu trabalho jun
to aos pais de alunos e a comunidade em geral (item
18.4).

Grande parte dos diretores (95,8%) admite a
necessidade de um relacionamento mais efetivo e conti-
nuo, apesar das dificuldades, da escola com as fami-
lias dos alunos e com a comunidade em geral, como pode
ser observado na Tabela 24.
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TABELA 24. O TRABALHO DO DIRETOR DE ESCOLA EM RELACKO A FAMILIA
E A COMUNIDADE

qq*__“”‘““““*-———-h_______ FREQUENCIA TOTAL

CLASSES DE RESPOSTAS -ﬁ—“—-ﬁ‘““**—ﬁ——____ N 2

A. ATUACAO NECESSARIA

l. Realizacao sistematica de trabalho de integra-
cdo com a comunidade, com abertura de espago
para participacdo efetiva dos pais 10 20,8

2. Atuacdo junto aos pais através da Associacdo de
Pais e Mestres e do Conselho de Escola 2 4,2

3. Conhecimento real e verdadeiro da comunidade 2 4,2

4. Criacdo na escola de um Centro de Educag¢do Per

manente para pais e adultos da comunidade 2 4,2
S. Atuacdao como intermediario entre os anseios
da comunidade e a escola 1l 24,51
SUBTOTAL 17 35,4
B. ATUACAO DOS PAIS
6. Necessidade de maior colaboracdo dos pais 5 10,4
7. Engajamento e co-responsabilidade dos pais em
todas as atividades da escola 12 25,0
SUBTOTAL 17 | 35,4

C. DIFICULDADES

8. Falta de colaboracdao e de interesse dos pais
e da comunidade 5 10,4

9. Falta de tempo dos pais e da escola 3 6,2

10. Falta de pessoal especialmente destinado para
tal funcao 1 2,1

11. Falta de estrutura dos pais da classe média-
-baixa para a participacdo de um trabalho comu

nitario 1 2,1
12. Falta de atrativo por parte da escola publica 1 2,1
13. Conflitos referentes as possibilidades de par-
ticipacao 1 2,1
SUBTOTAL 12 25,0
D. OUTRAS
14. A escola @ o retrato da comunidade em que esta
inserida 1 2,1
15. E preciso mudar, na Secretaria da Educagao, o
conceito de abertura da Escola 1 2epi )
SUBTOTAL 2 4,2




Do total de respostas obtidas, 35,4% se refe-

rem mais especificamente a "atuacdo necessaria do di-

retor junto aos pais e a comunidade, indicando a neces
sidade do diretor realizar um trabalho de integracao
com a comunidade, traduzindo suas necessidades e an-
seios e sendo o intermediario entre os anseios da comu
nidade e a escola. Mencionam ainda que essa atuagao po
de ser realizada também através da APM e do Conselho de
Escola. Destas respostas, 4,2% se referem a possibili-
dade de se realizar na Escola um Centro de Educacao
Permanente para pais e adultos da comunidade,sob orien

tacdao dos proprios pais.

Um grupo equivalente de respostas (35,4%) se

refere mais especificamente & "atuacdao dos pais": indi

ca a necessidade dos pais se tornarem menos "fiscais"
e mais colaboradores e que esses pais passem a ser co-
-responsaveis pelos resultados obtidos pelos seus fi
lhos na escola, engajando-se nas tarefas de planejamen
to e avaliacao das atividades da escola e nao somente

em festinhas e/ou comemoracgoes.

Um outro grupo de respostas explicita as "di-

ficuldades" (25,09 com as quais o diretor esbarra em

seu relacionamento com os pais e/ou a comunidade: fal-
ta de pessoal especializado na escola, falta de tempo
por parte dos pais e dos profissionais que atuam na es
cola, falta de colaboracao da comunidade, dificulda-
de dos pais de baixa renda em participar de um traba-
lho comunitario, desinteresse quanto ao trabalho dos
filhos na escola e, até, o fato da comunidade querer

participar das atividades da escola mas, por ignorar os
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"meandros" do sistema, acaba gerando conflitos.

Do total das respostas, 4,2% se insere em "ou-
tros". Sao bastante vagas e nao se referem especifica-
mente ao solicitado; "a escola e o retrato da comuni-
dade onde esta inserida" e "E preciso mudar na Secre-

taria da Educacao o concedto de abertura da Escola".

Como, dentre as atividades de rotina do dire-
tor, os sujeitos mencionam sua atuacao relativa a
questdes disciplinares dos alunos e como, igualmente ,
mencionam solicitagdes direcionadas a este segmento
da escola, torna-se necessario, nesse contexto e de
forma a se obter elementos adicionais sobre sua atuacao,
configurar como os diretores percebem sua atuacgao em
relacdao a questdes disciplinares do alunado, onde se
evidencia, igualmente, exercicio de seu poder decisd

rio (item 18.5).

Em relacdo a situagdes em que o diretor pode
atuar de forma a "punir" ou a dispor de formas alterna
tivas para uma eventual e/ou esperada punigao, encon-
tram-se tendéncias diversificadas, tais como se pode

analisar pelos dados contidos na Tabela 25.

Um grupo de respostas (8% ) indica caracteris-

ticas "punitivas e autoritarias" na atuacao do dire-

tor: o diretor tem que ser duro, firme e punir e/ou
ele deve valer-se do regimento comum, nos casos de con
flito.

O grupo mais frequente de respostas (62,0%)in

dica possibilidades de atuac3o "ndo autoritaria e nao
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TABELA 25. A ATUAGAO DO DIRETOR DE ESCOLA EM RELAGCAO A QUESTJES DIS
CIPLINARES DOS ALUNOS

FREQUENCIA TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N %
A. CUNHO AUTORITARIO E PUNITIVO
1. Punicdo & necessaria A
2. Em casos de conflito, valer-se do Regimento Comum 2 4,0
SUBTOTAL 4 8,0

B. CUNHO NAXO AUTORITARIO E NXO PUNITIVO

3. Diretor pronto para ouvir, imparcialmente, as par

tes envolvidas e agir com justicga 6 12,0
4. Atencdo para a especificidade de cada caso 3 6,0
5. Busca das causas e dar orientacdes, como educador 11 22,0

6. Necessidade do dialogo, tratando o aluno com dig-
nidade, sem se perder de vista o respeito e a hie

rarquia 6 12,0

7. Atuacd3o conjunta, dirigida sempre & reabilitacao
do aluno 2 4,0

8. Advertencia por parte do diretor e resolugido dos
casos problematicos pelo Conselho de Escola 2 4,0

9. Mutabilidade do comportamento do aluno, conforme
a situacgdo 1 2,0
SUBTOTAL 31 62,0

C. DIRECIONADA A CONDICOES PESSOAIS

10. Diretor saber respeitar para ser respeitado 2 4,0
11. Ter autoridade moral, auto-dominio e saber tomar

decisdes. 2 4,0

12. Ter iniciativa e coragem - 1 2,0

SUBTOTAL 5 10,0

D. DIRECIONADA A TERCEIROS

13. Questdes disciplinares ao encargo do Orientador
Educacional. Relacdo causal entre problemas disci

plinares e problemas sociais 7 14,0

14. Questdes disciplinares dirimidas face a atuacio
eficiente e competente do professor 1 2,0

15. Problemas de sala de aula sdo transferidos ao di-
retor 1 2,0

16. Participacdo efetiva do aluno na aula como forma
de se evitar problemas disciplinares 1 2,0
SUBTOTAL 10 20,0

TOTATL 4 50 100,0




punitiva do diretor": o diretor nao deve punir; deve

analisar cada caso e estudar soluclOes especificas; de
ve buscar causas e aconselhar, agindo como conselhei
ro e orientador, nao assumindo, pois, fungao policia-
lesca; deve buscar atuagado conjunta de forma a promo-
ver a reabilitacao do aluno. Apontam pois, a necessi-
dade de dialogo, mas também a necessidade de que o
aluno perceba a autoridade e a hierarquia sem que is-
to seja impeditivo para uma solugao a ser consegui-

da conjuntamente.

Um outro grupo de respostas destaca as "con-

dicOes pessoais" (10%) do diretor necessarias em ca-

sos de eventuais corregoes: o diretor deve ter inicia
tiva e ser corajoso, precisa respeitar o aluno para
ser respeitado sem imposicdao e deve igualmente ter au

to-dominio, autoridade moral e saber tomar decisoes.

Um ultimo grupo de respostas (20%) considera

que tal atuacado deve ser de "responsabilidade de ou-

tros": do orientador educacional, do professor que de
veria assumir seu verdadeiro papel de educador compro
metido, que nado deveria transferir ao diretor proble-
mas de sala de aula e que deveria ter consciéncia de
que o aluno que realmente participa nao da problemas
de disciplina. Encontra-se, pois, aqui, a atribuicgao
desta funcao ora ao orientador educacionallora ao pro
prio professor. E interessante notar igualmente a men
cao de problemas de disciplinas como sendo consequén-

cias de problemas sociais.
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De uma maneira geral, no entanto, pode-se di
zer que quanto as questoes disciplinares, 72% das res-
postas dos diretores evidenciaram que estes evitam e/
/ou condenam a punigao, indicando outras possibilida-
des de superacao de tais problemas considerando varios

aspectos. Outras respostas (20%) apontam "terceiros'"co

mo aqueles diretamente responsaveis por essas questoes
disciplinares, com as quais o diretor nao deveria es-
tar envolvido e, finalmente, apenas 8% das respostas
indicam que, o diretor deve punir e valer-se do regi-

mento.

Face a situacado configurada, referente a atri
buicoes e exigéncias de diferentes naturezas afetas ao
diretor de escola, cabe explicitar como sao percebidas
as solicitagOes que lhe sdo feitas, tanto por parte da
escola como por parte do sistema de ensino em que a es
cola esta inserida (item 31). Tal explicitacao forne-
ce elementos para a confirmacao ou nao do padrao geral
ja delineado: o excesso de atividades diversificadas im
pede ou inviabiliza a assuncao da dimensao pedagdgica
da atuacdao do diretor ou a nao assuncao de tal dimen-
sao & justificada pela natureza diversificada de tais

atividades.

S3o inumeras e variadas as solicitacgoes fei
tas ao diretor de escola. Pelas respostas por eles for
necidas, pode-se considerar trés agrupamentos basicos

referentes as fontes das solicitacoes. (Tabela 26).

Considerando-se as "solicitagdes em geral"

(44,7%) , encontram-se varios tipos de resposta: solici
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TABELA 26.

TACOES QUE LHES SAO FEITAS

PERCEPCAO DOS DIRETORES DE ESCOLA DAS SOLICI

TOTAL

FREQUENCIA
CLASSES DE RESPOSTAS N %
A. SOLICITAGCOES EM GERAL
1. Excessivas, burocraticas, conflitantes,
complexas, incoerentes, as vezes ate
absurdas 7 18,4
2. Rotineiras 7 18,4
3. Todo tipo de tarefa, tanto da comunida-
de como do sistema 3 7,9
SUBTOTAL | 17 2457
. SOLICITACOES DA ESCOLA
4. Desgastantes, devido a falta de pessoal
de apoio técnico-administrativo 5 13,2
5. Relacionadas a confianga nas pessoas que
trabalham na escola 2 S
6. Exigéncias das familias, que por sua vez
nao dao apoio :
7. Assistencialistas 0
SUBTOTAL 9 23,7
C. SOLICITACOES DO SISTEMA
8. Solicitagdes sem apoio das instancias
centrais e sem condicOes basicas; mui-
tas vezes, urgentes; apoio percebido
apenas por parte dos supervisores e de-
legado 9 23,7
9. Excesso de teorias, projetos desnecessa
rios e inoperantes, leis, resolugdes e
portarias novas todos os dias 2 5,3
10. Solicitacoes referentes ao fornecimento
de sugestoes 1 2,6
SUBTOTAL | 12 31,6
TONT A, 'L 38 100,0




tacOoes as mais surpreendentes possiveis, excessivas,bu
rocraticas, conflitantes, complexas, incoerentes, faz-
-se de tudo um pouco e nada bem feito (18,4%); solici-
tacOoes de rotina (18,4%); todo tipo de tarefa e a co-
branca & feita de ambos os lados: a populacao exige es
cola melhor e o sistema exige que o diretor dirija sem
infraestrutura (7,9%). Tais respostas sao vagas e nao
explicitam, de fato, o que & solicitado do diretor. Os

desabafos e as valoragoes voltam a ocorrer.

"Solicitacdes da escola" (23,7%). As respos-

tas referentes a este agrupamento sao igualmente dis-
persas: o diretor €& solicitado alémdo que pode fazer
na escola, o que torna sua tarefa desgastante pois nao
dispoe de pessoal de apoio técnico nem administrativo
para assessora-lo (13,2%); solicitacoes pertinente% en
quanto o diretor confia nas pessoas que trabalham na
escola (5,3%); solicitacOes dos pais dos alunos (2,6%)

e solicitacdoes de carater assistencialista (2,6%).

A mesma situacado é encontrada quanto as "soli

citacoes do sistema" (31,6%): excesso de teorias (nao

especificadas), papéis administrativos exaustivos, pro
jetos e mais projetos desnecessarios e inoperantes,leis
resolucdes, e portarias novas, diariamente, além de
ser a escola o "quebra-galho" oficial (5,3%); solicita
¢oes urgentes das instdncias centrais, sem apoio e sem
condigOes basicas (23,7%), apenas se contando com apoio
do supervisor e delegado de ensino; alguns diretores
percebem como positivas certas solicitacdes, pois se

tratam da elaboracao de sugestoes (2,6%).
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Tanto em relacdo as solicitacdes em geral co
mo as solicitacoes da escola e do sistema, observa-se
que nenhuma resposta explicita tais solicitagoes. A si
tuacdao encontrada é& de desabafos de diferentes nature-
zas. Parece que as solicitacOes sdao muitas e malti-
plas. Permanece, porém, a davida basica: quais sao es-

sas solicitacgoes?

O mesmo padrdo geral, pois, volta a ser en-
contrado e reforcado. Cabe ainda recolocar o outro as-
pecto considerado inicialmente a partir de Moura(37)ﬂb

querer fazer".

Os dados obtidos nao apontam, em suas tendén
cias basicas, na direcao de um "querer fazer" no que
tange as atividades de natureza pedagdgica. Tais ativi
dades ora parecem impossiveis de serem realizadas face
a outras mais imperativas e valoradas negativamente pe
los sujeitos, ora parecem valoradas positivamente (po-
rem com explicitacdoes fragmentadas) mas ndao sdo assumi
das, j& que a justificativa de tal fato se faz presen
te constantemente no "desabafo" continuo referente ao
exercicio de outras atividades (também explicitadas de
forma fragmentada). Face a essa situacdao constantemen
te configurada/o "querer fazer"™ paulatinamente se es-

vai.

(37) Op. cit., p. 67.
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IV.6. O SISTEMA DE ENSINO

Ainda na tentativa de configurar o

"querer

fazer", resta analisar como os sujeitos percebem

sistema de ensino do qual fazem parte.

(o]

Inicialmente importa caracterizar o tempo e

a natureza da atuacao na escola publica bem como

forma de interacdao com o sistema,

5692/7138) (itens 24 e 25).

a

até o evento da Lei

Dos 32 diretores considerados neste estudo,

25 (78%) ja atuavam na Escola Publica antes da

Lei

5692/71, em diferentes fungdes, como pode ser observa

do pela analise da Tabela 27.

TABELA 27. TIPOS DE FUNCOES EXERCIDAS PELOS SUJEITOS
ANTES DA LEI 5692/71
TITULAR NRO TITULAR

FUNCOES ~ - " | . - TOTAL %
Professor 2 1.7 68
Diretor - 1 - - - 4
Professor e Di-
retor 1 3 1 - 1 4 16
Auxiliar de Di- =
retor = 1 e - = 1 4
Professor e
Coord. Pedag. 1 1 = = = 1 4
Professor e
Serop - il - = = 1 4

8 | 15 3 7 10 25 100
-149-
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Desses profissionais a maioria (68%) exer-—
cia somente atividades docentes e 32% atividades liga-

das também a direcao e coordenacao pedagodgica.

Ao se manifestarem quanto & interacao esco-
las-instancias superiores e assisténcia pedagdgica re-
cebida neste periodo, 26,6% dos sujeitos admitem que
dificilmente havia, naquela época assisténcia pedagdgi
ca: ndo havia documentos de orientacdo e os planos de

ensino ja vinham prontos.

A maior parte das respostas, no entanto, re-
fere-se a existéncia de assisténcia pedagdgica e que
esta se fazia presente também nas instancias superio-
res através de outros tipos de profissionais e/ou docu
mentos: o inspetor escolar era quem orientava pedagogi
camente o professor e o diretor, registrando essas o-
rientacdes nos "diarios" do professor ou em "termos de
visita" (33,4%); assisténcia pedagdgica realizada atra
ves do SEROP e SERAP (23,3%); orientacoOes feitas atra-
vés de circulares e Diario Oficial (3,3%); reunides pe
dagdogicas mensais, orientadas pelo Inspetor (6,7%) e

alguns cursos de atualizagao.

Ao se manifestarem sobre a ocorréncia de mu-
danca na interacao escola-instancias superiores apoOs a
Lei 5692/71 (Item 26),dos 32 sujeitos considerados, 21
(65,7%) declaram ter havido mudancas apdos a Lei 5692/
/71, um diretor (3,1%) diz ndo ter sentido mudanca al-

guma e 10 deles (31,2%) nao responderam.

Ao analisar as mudancas ocorridas e ao "como

passou a ser" a situacdao a partir de entdo, obteve - se
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41 respostas, das quais 20 (48,8%) ressaltam aspec-
tos positivos, 8 (19,5%) ressaltam os aspectos negati
vos e 13 (31,7%) apontam as falhas ocorridas, tal co-

mo pode ser verificado na Tabela 28.

Varios aspectos "positivos" sao menciona-
dos, gquanto a mudancga havida apds a Lei 5672/71 que
sao: liberdade para o professor planejar e organizar
seu curso conforme a realidade de sua clientela, bem
como a manifestacao de maior interesse, por parte dos
orgaos pedagbogicos centrais, na capacitacao do pes-
soal docente, com o aumento desses orgaos de assistén
cia pedagdogica e a valorizacao dos cursos feitos pe-
los educadores. Um aspecto considerado visivel refere
-se ao aumento significativo do nimero de alunos na
escola e o aparecimento das fung¢Oes de coordenador peda

gbgico e de coordenador de area.

As respostas referentes aos aspectos "nega-
tivos" sao de natureza bastante diversificada (19,3%
das respostas). Os supervisores passaram a atuar mais
na parte administrativa, deixando de existir o conta-
to professor-supervisor (até entdo, um contato pedagd
gico). Inaugura-se a compartimentalizagdao no ensino,
com o evento da divisdao técnica do trabalho na esco-
la. Outros aspectos mencionados referem-se a transfor
magao de nota em conceito, das disciplinas em ativida
des e a implantacao do 29 grau profissionalizante sem

uma infra-estrutura que o viabilizasse.

No tocante as "falhas" apontadas (31,5%) a

incidéncia maior de respostas recai na implantacdao do
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TABELA 28. MUDANGCAS OCORRIDAS APOS A LEI 5692/71 QUANTO A
RELACAZO ESCOLA-INSTANCIAS SUPERIORES E ASSISTENCIA PEDAGO
GICA RECEBIDA

T FREQUENCIA TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS T N $

A. ASPECTOS POSITIVOS

1. Maior liberdade ao professor para adequar

seu planejamento & clientela 5 12,6

2. Maior interesse pela capacitacao do pes-
soal, por parte dos 6rgdos superiores 5 12,6

3. Aumento de Orgdos de assisténcia pedagdgi
ca 4 9,6
4. Uso de multimeios (TV, radio) 2 4,8
5. Reprovacao em massa deixa de existir 1 2,4

6. Surgimento do Coordenador Pedagdgico e do
Coordenador de Area 1 2,4

7. Aumento do numero de alunos frequentan-
do escola ¥ 2,4
8. Descentralizacdo pedagbgica 1 2,4
SUBTOTAL 20 49,2

B. ASPECTOS NEGATIVOS

9. Inauguracao da departamentalizacao 2 4,9
10. Transformacdo de nota em conceito 1 2,4
1l1. Transformacdao de algumas disciplinas em

atividades 1 2,4
12. Inexisténcia de estrutura para implanta-
¢do de 29 Grau profissioanlizante 1 2,4
13, Supervisores atuando mais na parte admi-
nistrativa 1 2,4
14. Desaparecimento contacto supervisor-pro-
fessor 1 2,4
15. Substituigcdo do humanismo ao tecnicismo 1 2,4
SUBTOTAL 8 19,3
C. FALHAS
16. Falta de preparo adequado do pessoal en-
volvido, quando da implantacgao 4 9,6
17. Desarticulacdo entre o proposto e o rea-
lizado 2 4,9
12. Despreparo da escola para receber o novc
alunado 2 4,9
19. i1ntra-estrutura basica precaria 2 4,9
20. Subjetividade 1 2,4
21. M3 formagdo do professor 1 2,4
22, Falha na adaptagdo ao ensino de 12 grau
com 8 séries 1 2,4
SUBTOTAL 13 31,5




novo sistema de ensino sem um preparo adequado e prévio
de todo pessoal envolvido. Os diretores mencionam que o
crescimento da escola publica do 19 grau trouxe para
dentro da escola um alunado que ela nao estava prepara-
da para receber, gerando perda na qualidade de ensino.
A este aspecto esta também relacionada a md preparacaq
/formacao do professorado, que passou a ser evidente

desde entao.

E interessante notar que os sujeitos relatam,
como aspecto positivo, um maior interesse do sistema de
ensino na capacitacao do pessoal; em contrapartida, a
Tabela 9 revela, segundo o relato dos sujeitos, despreo
cupacao e falta de incentivo aos profissionais, na sua

capacitacao, por parte do sistema.

Outra contradicao diz respeito a divisdo téc-
nica do trabalho na escola. Por um lado, entre os aspec
tos positivos, os diretores colocam o surgimento das
funcoes de coordenador pedagdgico e de coordenador de
area. Por outro lado, colocam como aspecto negativo o
inicio da departamentalizacdo do ensino, com o evento

da divisao técnica do trabalho na escola.

Fica evidenciada uma ndo sustentacdao, por par
te dos sujeitos, referentes a afirmacoes feitas a esse
item.

A respeito da divisao técnica do trabalho na

(39)

escola, Silva coloca esta questdo como decorréncia

(39) Op. cit., p.21.
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inevitavel da ampliacao das oportunidades educacionais.
Inicialmente caracteriza os trés momentos gerados por
essa ampliacao: "culpar a vitima", no caso o aluno, pe-
lo rebaixamento do nivel do ensino; percepcao de uma es
cola nado preparada para receber o novo alunado e, final
mente, uma busca de alternativas possiveis, de um novo
modelo pedagdogico "mais adequado a uma escola que se
pretenda mediadora entre o saber ofertado e as necessi-
dades da sua clientela". Nesta busca de um novo modelo
pedagdogico comegca a haver uma preocupacao com a pratica
competente dos profissionais do ensino. Sua preocupagao
recai sobre os especialistas do ensino - supervisores,
diretores, coordenadores, orientadores - questionando
se existe espago para atuarem adequadamente junto a no-
va realidade escolar. Em seguida tece consideracdes so-
bre o que ocorre no sistema de ensino que desvirtua o
desempenho esperado destes especialistas. Suas conside-
ragoes se iniciam com os cursos de Pedagogia, apds sua
divisao em habilitacdes. Segunda a autora, estes cursos
de Pedagogia, em decorréncia de nao lhes ser feita qual
quer cobranca no sentido de desempenharem sua real fun-
cdao -"oferecer ensino adequado as necessidades e a rea-
lidade de sua clientela" - acabam por formar especialis
tas desinteressados e desvinculados da realidade, com
uma visdo distorcida da escola e incapazes de desempe
nhar a contento suas atribuigdes, acabando por desempe
nhar funcoes simplesmente burocraticas, cuidando de as-
pectos menos importantes do processo pedagdgico. Conti-
nuando suas consideracdes, diz que a divisdo técnica do

trabalho, com a pulverizacao das funcdes, & um caminho
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sem volta em qualquer sistema que se torna complexo,ques
tionando ainda no que esta divisao do trabalho tem torna
do o processo ensino-aprendizagem mais eficiente. Con-
clui afirmando Que lhe parece nao ser a divisao do traba
lho em si mas o modo como esse processo OCOrre na esco-
la - com caracteristicas puramente formais e pelos fal-
sos pressupostos em que essa divisao se apoia - & que
tem gerado um desvirtuamento da pratica do educador, se-

ja ele professor ou especialista.

Ao relatarem os tipos de interacdo, sua fre-
guéncia e tipo de assunto tratado, em relacao as suas in
teracdes com as instancias superiores do sistema de ensi
no (item 27) observa-se novamente, por parte dos direto-
res, exteriorizacdo de valoracdes e explicitacéao frag-

mentada de tais interacdes.

Das 24 respostas obtidas 91,7% se referem ao
fato destas relacgoes serem positivas, considerando grada
gao na caracterizacao de como sao essas relagdOes: muito
boas (37,5%), boas (33,3%) e cordiais/superficiais/razoa
veis (20,9%). Apenas 8,3% das respostas caracterizam es-

sas relagoes como cuidadosas/delicadas.

Considerando-se as declaracgoes dos diretores

quanto aos tipos mais usuais de interacao, observa-se

uma variedade consideravel. Das 27 respostas obtidas,40%

se referem a reunides e/ou encontros na Delegacia de En-

sino, 25,9% a conversas informais com profissionais da

Delegacia (pessoalmente ou por telefone), 11,1% a visi-

tas de supervisores a escola, 7,4% a contatos existentes

quando do aparecimento de problemas; 7,4% a troca de ex-
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periéncias, 3,7% a cobranca de papéis e relatOrios e
3,7% a memorandos, circulares, etc. Dos tipos de intera
cdo mencionados, 77,8% estdao diretamente relacionados
a relacoes, de diferentes naturezas, com profissionais da
Delegacia de Ensino e a contatos com supervisores quan-

do estes vao a Escola.

Os assuntos mais frequentes, tratados nestas
relacdoes com instancias superiores sdo, igualmente de
natureza diversificada, segundo as respostas obtidas.
Das 40 respostas, 45,0% se referem a interacdes marca-
das por assuntos de ordem administrativa; 25% a assun-
tos diversos porém raramente de natureza pedagdgica;7,5%
a assuntos relacionados com Ciclo Basico, Propostas Cur
riculares, Capacitacdo de Professores, Projetos para os
alunos e 22,5% se relacionam a transferéncias, vagas,
historicos, adaptacbes, preenchimento de mdodulos, calen

dario, atribuicdo de aulas, pagamento, vida funcional

etc. Estas respostas evidenciam que assuntos adminis-
trativos, de estrutura e funcionamento da escola e os
ligados a rotina da escola sdo os usualmente tratados

com as instancias superiores (92,5% das respostas). As-
suntos pedagbgicos raramente sdo tratados e a mencao a
esse tipo de assunto pode ser inferida pelas respostas
referentes ao Ciclo Basico, Propostas Curriculares, Ca-
pacitacdao do Professor e Projetos para os alunos (7,5%),
embora ndo se assegure que necessariamente a questao pe

dagdgica seja considerada em relacdo a esses itens.

A frequéncia dos contatos dos diretores com
as instadncias superiores & variavel. Das 16 respostas
obtidas, 31,4% indicam que esses contactos ocorrem sem-
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pre que forem necessarios, 25% mencionam reunides men
sais; 18,7% reunides quinzenais; 6,2% contatos semanais
e 18,7% contato diario. Qualquer que seja a periodicida-

de, os contatos mencionados sdao frequentes.

A tendéncia geral observada & a de que as rela
coes com as instancias superiores sao consideradas boas
e frequentes, ocorrendo na maioria das vezes com a Dele-
gacia de Ensino, com diferentes profissionais que nela
atuam e com o supervisor de ensino. Os assuntos mais fre
quentes sao os de natureza administrativa e/ou de rotina

da escola.

Quanto a assisténcia pedagdgica oferecida pelo
sistema de ensino: sua forma, frequéncia e adequacao
(item 28), destacam-se, dos relatos dos sujeitos, aspec
tos que parecem ser importantes para a caracterizagéodeg

se tipo de assisténcia.

Quanto a forma como ocorre, das 53 respostas
obtidas, 32,0% se referem a Cursos de Treinamentos;20,8%
a orientacOes oferecidas pelos supervisores; 11,4% a reu
nides, 11,4% ao trabalho dos monitores; 9,4% a programas
de TV; 7,5% a dias de estudo e reflexdo na escola e 7,5%

ao envio de documentos.

Observa-se, pois, pelos relatos , que embo-
ra haja uma diversidade a ser considerada quanto as for-
mas de assisténcia pedagogica oferecidas pelo "sistema",
as tendéncias mais frequentes dizem respeito a Programas
de Treinamento em Servigo e a orientagdes oferecidas pe-

los supervisores e monitores (65%).

Quanto a frequéncia da referida assisténcia pe

dagogica oferecida pelo "sistema", a maior concentracao
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de respostas refere-se a cursos oferecidos nos recessos
escolares ou nas ferias (75% das respostas obtidas) .Além
desses cursos, as respostas obtidas mencionam atendimen-

tos esporadicos, conforme necessidade (25%).

No que se refere a adequacao da assisténcia
pedagogica fornecida pelo "sistema" as necessidades da

escola, surgem respostas que evidenciam as avaliacgOes dos
diretores a respeito do assunto em questdao. Das 24 res-
postas recebidas, 70,9% se referem aos cursos que sao
oferecidos: 33,5% mencionam que tais cursos ndo sao ade-
quados as necessidades da escola e ndao correspondem as
expectativas que deles se tem; 16,6% consideram tais cur
sos razoaveis, mas que nao despertam interesse nos pro-
fessores, que sado arredios e 20,8% indicam ser a assistén
cia pedagdgica oferecida pelo sistema falha, vaga e indi
reta. As demais respostas sdao avaliacOes mais genéricas
dos diretores: 8,3% indicam a necessidade de um maior
nimero de especialistas; 8,3% informam nao haver assis-
téncia pedagogica direta e especifica aos problemas da
escola e 12,5% afirmam que a assisténcia hoje nao é tao

adequada, mas que constitui um avango.

De uma forma geral, pois, o "sistema" ofere-
ce assisténcia pedagdgica que e, na maioria das vezes,
identificada com cursos/treinamentos e com a atuagao do
supervisor e do monitor. A frequéncia de oferecimento de
tal assisténcia, em decorréncia dessa quase identifica-
cdo com cursos, parece ser alta,dada a variedade e o nume
ro de cursos oferecidos no decorrer do anq,embora eles
sempre sejam programados para OS recessos escolares e/ou
férias . No que se refere a adequagdao dessa assisténcia
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pedagdogica as necessidades da escola, novamente devido
ao fato de tal tipo de assisténcia estar intimamente re
lacionada aos cursos de treinamento em servico ofereci-
dos, as avaliagoes dos diretores, em geral, se referem
a cursos inadequados, que ndo despertam interesse do pro
fessorado e que tem a grande desvantagem de serem aos sa-
bados , nos periodos de recesso e/ou férias dos professo
res. Em geral, pois, a assisténcia pedagdgica oferecida
pelo "Sistema" & considerada, pelos diretores, como ina-

dequadas as necessidades da escola.

Neste aspecto, sao coerentes as afirmacgdes an-
teriormente feitas pelos sujeitos (Tabela 9), com rela-
cdo aos meios que o sistema oferece para a atualizacao

e reciclagem destes profissionais.

Deve-se considerar, no entanto, que o fato de
cursos serem oferecidos aos sabados e nas férias nao tem
relagdao alguma com o fato da orientacdo pedagbgica ofere

cida pelo sistema ser falha, vaga e indireta.

Os diretores frequentemente confundem a quali-
dade dos cursos com o periodo das ofertas, fazendo gene-

ralizagdoes indevidas.

Ainda com relacao as solicitacoes feitas pelo
sistema de ensino aos diretores de escola, essa analise
se detém nas interagoes havidas nos ultimos anos, segun-

do a oOtica dos sujeitos.

Faz-se pertinente considerar que, a partir de

1983, comecgou-se a falar, na Rede de Ensino, em "Resgate

da Escola Publica", "Recuperacao do Ensino Pablico","Re-

cuperacao da Escola", "Processo de Melhoria do Ensino",
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"Mudancas de Postura frente a Nova Realidade Educacio-
nal": novos tedricos da Educagao e novos pensamentos ha
viam surgido em face de profundas transformacgdes so-

ciais, politicas e econdOmicas havidas.

Essas idéias comecaram a ser veiculadas e di-
fundidas na Rede Oficial de Ensino Estadual, sobretudo
através de documentos como: Jornal "Educagcdao Democrati-
ca (1983), "Documento n@ 1" (1983), série de subsidios
da CENP "Fundamentos da Educacgao"; também por programas

de televisao.

O "l9o Forum de Educacao do Estado de Sao Pau-
lo", realizado em 1983, foi uma primeira tentativa da
Secretaria da Educacao, neste periodo atual, de se pro-
vocar uma discussao ampla destas questOes, com o objeti
vo de se atingir uma mudanga de postura do educador fren

te a nova realidade da escola.

Mudancas estruturais e de legislacao foramrea
lizadas. O Ciclo Basico foi implantado. Os curriculos

estdao sendo reorganizados.

Essa nova politica educacional buscou o envol
vimento maior dos pais e da comunidade no processo edu-

cativo.

Em relacao a tais fatos, as manifestacgodes dos
sujeitos quanto a natureza de sua participag¢ao na in-
troducao destas inovagdes e mudancas (itens 29.1 a
29.5) evidenciam novamente um quadro fragmentado e mui-

tas vezes valorado.

Dos 32 sujeitos deste estudo, 43,75% entra-

ram em contato com as "inovagodes" e "mudancas educacio-
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nais" a partir de 1983. Quanto aos demais, 6,25% o fize
ram em 1984, 6,2% em 1985 e 6,2% a medida que foram sen
do solicitados. Do total de sujeitos,37,5% nao mencio-

nam a partir de quando tal contato passou a ocorrer.

As formas pelas quais o diretor passou a "par
ticipar" na introducao de tais "inovacoes" e/ou "mudan-

cas educacionais" sao diversificadas.

Das 39 respostas obtidas, 25,7% se referem a
encontros e treinamentos de diretores, 28,3% a publica-
coes de documentos e ao Diario Oficial, 12,8% a reuniodes
de estudo. As demais respostas, com frequéncias menores,
indicam que tal participacdao passou a ocorrer: através
da atuacao de supervisores e monitores junto as escolas
(7,7%) ; pela necessidade de ter que implanta-las, sem
preparo anterior (7,7%); pela T.V. (5,13%), atravées do
"Documento n2 1" discutido em seminario (5,1%); pela
participacao no "Primeiro Forum de Educacao do Estado
de Sao Paulo" e no 12 "Encontro Técnico de Educacao de
Sao Carlos" - ETESC (5,1%) e com a implantacao do Proje
to Noturno (2,5%).

Pela natureza das respostas obtidas verifica-
-se que a "participacao" do diretor na introducao das
"inovacgoOes" e/ou "mudancas educacionais" se deu atraveés
de diferentes canais utilizados pelas instancias supe-
riores. Evidencia-se que tal "participacao" se refere
basicamente a operacionalizacao e viabilizacdo das no-
vas propostas em suas escolas e nao a elaboracao das mes

mas.
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Ao explicitar as solicitacOes referentes a im
plantacdao de tais mudancas, a nivel de escola, os dire-

tores arrolam diversas estratégias utilizadas.

Do total de respostas obtidas (n = 43), 30,3%

indicaram o estudo e a discussao das propostas, elabora

cao de sugestOes, muito embora tais sugestoes geradas
pelas discussOes nem sempre sejam ouvidas; 23,3% indi-
cam a realizacao de reunides com professores de forma
a orienta-los, coordenando grupos de estudos e 13,9% se
relacionam com reciclagem na DRE e DE e logo apds a im-
plantacao das mudancas, apenas cumprindo a legislacao.
As respostas acima consideradas (67,5%) dizem respeito
a algumas estratégias adotadas. Quanto as demais respos
tas, 9,3% indicam que, no tocante ao Ciclo Basico, nao
houve participacao do diretor, cumprindo-lhe apenas im-
planta-lo; 7,0% mencionam que foi solicitado ao diretor
de escola uma mudanca de mentalidade frente a essas no-
vidades, de forma que este pudesse ser um agente de trans
formacdao do sistema; 7,0% explicitam claramente que na-
da foi solicitado ao diretor pois tudo estava pronto;
4,6% indicam que coube ao diretor esclarecer professo-

res, pais, alunos e a comunidade em geral.

Pela natureza das respostas obtidas, embora
fique evidente que o diretor de escola procurou, atra-
vés de diferentes estratégias, viabilizar a implantacao
de tais mudancas, fica evidente também que dele foi so-
licitado que executasse o que antes ja fora decidido,

sem a sua colaboragéo.

A "participacao" se da, pois, pela criacao

de condigoOes que viabilizem a introdugao e implantacao:
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de tais mudangas mas nao no sentido de "participacgao" re
lativa & analise da situacao educacional geral e esta-
dual, as decisOes de que mudancas seriam necessarias e
tampouco na elaboracao das propostas educacionais. As
respostas evidenciam que tais "inovacgOes" e/ou'mudancas
educacionais" nao foram propostas com a participacao tam
bém do diretor de escola, um profissional que de fato
esta (ou que deveria estar) engajado no dia a dia da
instituicdo. A "participacao" passa a ocorrer em nivel
operacional e apds o diretor ter tido acesso a essas

propostas ja elaboradas.

Caracterizada a participagao do diretor de es
cola a nivel de operacionalizagao e criacao de condi-
coes para implantacao das mencionadas "inovacgoes" e/ou
"mudancas educacionais", & importante se considerar co-
mo o diretor viu a orientacdo e/ou assisténcia recebi
da.

Do total de respostas obtidas em relagao a es

se aspecto, 29,2% se referem ao envio de documentos pa-

ra estudo; 29,2% a reunides de treinamento, que foram
poucas, sob a orientacdao de alguns supervisores; 12,5%
a alguns encontros com a equipe técnica da Delegacia

como, por exemplo, os monitores da CENP; 12,5% a cursos
rapidos e esporadicos em fins de semana, alguns deles
associados a emissao de TV e 4,1% a somente algumas su-
gestdOes de cronograma para estudo dos documentos. Um ou
tro agrupamento de respostas (12,5%) explicita ter sido
tal orientacao e/ou assisténcia minima, o que fez com
que os diretores implantassem tais modificacOes mal pre

arados.
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Decorrentes do fato dos diretores nao terem
participado efetivamente da elaboracao/proposicao das
"inovagoes" a serem introduzidas, as respostas obtidas
evidenciaram que estavam despreparados para a viabili-
zacao de tais inovagoOes em situacgoes escolares concre-
tas e que o tipo de orientacdao e/ou assisténcia recebi

da foi insuficiente, além de rapida e fragmentada.

Ao indicarem o tipo de envolvimento/engaja -
mento/participagcao que julgam ser necessario para uma
atuacao significativa e eficiente, os diretores voltam
a ocupar o espac¢o no sentido de, ao lado de algumas ex
plicitagoes, tecerem comentarios valorativos e exterio

rizarem "desabafos" profissionais.

Das 31 respostas obtidas, 38,7% indicam a ne-
cessidade de um melhor e mais adequado preparo prévio
do diretor - realizado por pessoal especializado e an-
terior ao preparo do professor - seguido de acompanha-
mento e avaliacao e de novos treinamentos; 25,8% expli
citam a necessidade de se permitir ao diretor o exer-
cicio de suas reais fungoOes pedagdogicas o que lhe pos-
sibilitaria participacao mais efetiva e ativa que a de
mero "passador de recados" e 16,1% enfatiza a necessi-
dade por parte do diretor, de ter mais tempo e de co-
nhecer mais profundamente (refletir e discutir) os as-
pectos politico-pedagbgicos subjacentes a essas mudan-
cas de forma a poder rever sua postura e poder ser um
agente dessas mudangas. Em relagao ao restante das res
postas, 9,73 mencionam que o diretor deveria elaborar tra
balhos a nivel de Unidade Escolar e publica-los, se so
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licitado e 9,7% concordam com o "como tem sido reali-

zado o processo atualmente.

Transparece nos relatos a necessidade real de
preparacao, com tempo para analise, contextualizacao
e compreensao adequada dos aspectos politicos e filoso-
ficos subjacentes a tais propostas de forma a, poste-
riormente, poder de fato e conscientemente, criar condi
goes no ambito de sua escola para sua implementagdo. O
diretor diz n3o dispor de tempo necessario e nao lhe
tem sido oferecidas condic¢Oes que possibilitem uma ana-
lise critica e criteriosa das propostas de inovacgao. Li
mitada sua atuacao a "colocar em funcionamento" tais
propostas e, portanto, dentro das condigoOes precarias
por eles mencionadas, tais propostas correm o risco de
permanecerem externas ao diretor, faltando-lhe tanto
uma visao de conjunto como a necessaria contextualiza-
¢ao e compreensao real dos efeitos que se pretende com

elas obter.

Sendo a implantagao do Ciclo Basico uma pri-
meira "mudanca educacional" ou "inovagao" introduzida
pela politica educacional vigente nos Gltimos anos e
adotada igualmente pelo governo do Estado de Sao Paulo,
essa implantacao merece especial atengao quanto a ques-
tdo da participacdo (natureza e forma) do diretor de es

cola.

Em relacdao ao seu envolvimento e/ou partici-
pacao no processo de implantacao do Ciclo Basico, os di-
retores evidenciam a questdo analisada no item ante-

rior, agora face a um fato concreto.

-165-



Considerando-se a natureza das respostas obti-

das, sao elas analisadas em dois blocos.

No que se refere ao envolvimento do diretor de

escola, 48% das respostas indicam que O mesmo nao OCOr-
reu. O "Ciclo Basico" foi concebido pelo Sistema e passa
do para a rede sem que houvesse uma ampla discussdao so-
bre o assunto. O diretor foi tomado de surpresa, sem pre
paro e, com apenas eXplicacdes vagas, teve que implanta-
-lo dentro das condigOes existentes, o que pode explicar,
em grande parte,a resisténcia ao Ciclo Basico ainda encon
trada em varios diretores. Ainda quanto ao envolvimento,
12,2% indicam ter havido algumas reunides de estudo en-

tre diretores.

No que se refere a participacao dos diretores,

as respostas indicam uma situacdao semelhante a anterior:
12,2% se referem a realizacadao de algumas reunides com Os
professores, de forma que estes pudessem entender a neces
sidade de mudanca e a apoia-la e 12,2% explicitam a pou-
ca e inexpressiva participacao do diretor. Consideram
que, quanto ao aspecto administrativo, a participacao foi
satisfatoria, no sentido de organizacao das classes e no
estabelecimento de nova sistematica de escrituracao esca
lar. Admitem, igualmente, que quanto ao aspecto pedagdgi
co pouco se fez, a nao se tomar providéncias no sentido
de que os professores lessem os subsidios, que contém su
gestOes metodoldogicas. Com frequéncias menores sao expli
citadas outras formas de participacdo: levar aos pais a
certeza de que os filhos seriam alfabetizados (6%) e re-
passar a tarefa ao coordenador pedagdgico (3,0%). Duas

respostas (6,0%) divergem das até entao obtidas: a consi
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deracao do ciclo basico como ponto alto dessas mudancas
e a explicitacao do trabalho do diretor mantendo-se a
testa da organizagao, remanejamento e avaliacdo dos alu

nos.

A grande maioria das respostas evidencia o
envolvimento minimo e/ou inexistente do diretor em rela
cao a implementacao do ciclo béasico. Foi uma mudanga
concebida numa esfera de decisao hierarquicamente supe-

rior e enviada as escolas para que fossem viabilizadas.

Idéntica tendéncia é encontrada ao se anali-
sar a "participagao" do diretor de escola na implanta-
cao do Ciclo Basico. Implantado repentinamente, sem o
devido preparo e/ou mesmo compreensao de grande parte
dos diretores e dos professores, continua a assumir o
carater de "externo" a atuacao desses profissionais, que
procuram entendé-lo e viabiliza-lo sem uma visao ampla
do projeto educacional que o justifica e que estda pre-
sente presumivelmente apenas nas mentes dos mentores de
tal "inovacao". A participacao do diretor, nesta propos
ta, que mais se fez notar foi quanto a atuacao adminis-
trativa, escapando-lhe a dimensao pedagogica de tal pro
posta. Esta situacao foi passada igualmente aos profes-
sores. Tanto os diretores quanto os professores permane
ceram a margem de tal processo o que dificulta, mecani-
za e/ou mesmo pode propiciar distorg¢des nao percepti-
veis aos olhos desses profissionais, j& que nao estive-
ram engajados nem tampouco participaram desta proposta.
Alem disso, a preparacao foi precaria, compacta e frag-

mentada, o que possibilitou o aparecimento de diferen-
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tes posturas assumidas a partir dos elementos disponi

veis, que comprovadamente foram insuficientes.

No capitulo inicial deste trabalho sao feitas
referéncias a uma série de documentos elaborados, a par
tir de 1985, pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pe-
dagogicas da Secretaria da Educacao do Estado de Sao Pau
lo (CENP/SE/SP) com o objetivo de subsidiar as discus-
soes dos educadores, em vista das inovagdes e mudancas

ocorridas desde entao.

Ja se teve a oportunidade de mencionar também
que a dimensao pedagdgica na atuacao do diretor de esco
la, tema central desta investigacdo, esta diretamente 1li
gada a sua postura como educador e a sua ataucao no acom

panhamento do processo ensino-aprendizagem.

Os documentos citados trouxeram textos onde
os diretores (e demais educadores) poderiam rever e re-
considerar sua postura. Quais foram, no entanto, a per-
cepcao e a impressao pessoal dos sujeitos a respeito

destes documentos (item 29.6)7?

No que se refere a apreciacao geral dos docu-

mentos, enviados as escolas pela CENP, que explicitam
tanto as diretrizes politico-filosfoicas como as postu-
ras teorico-metodologicas subjacentes as modificacodes
introduzidas na rede estadual, os diretores os percebem
como sendo: bons (33,4%), oferecendo oportunidade de
leitura e enriquecimento aos professores, contendo o mi
nimo que cada educador deveria conhecer e refletir em
vista da transformacao da escola atual; importantes (7,79
como ponto de partida para discussdes e tomada de cons
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ciéncia, levando o educador a refletir e repensar sua
postura frente a escola publica; validos (5,9%) e mere-
cedores de mais atencdo em vista da realidade atual e
de professores com formacdo deficiente e, por fim, mui-
to bons (2,0%) sendo utilizados com o Ciclo Basico. Do
total de respostas, 49% se referem positivamente a es-

ses subsidios.

Outras respostas, ainda referentes a aprecia-
gao destes documentos (13,8%), refletem uma avaliacao
negativa dos mesmos: 5,9% referem-se ao fato de tais
documentos ndo terem interessado aos professores, por
serem muito cansativos; 5,9% das respostas indicam que
nao havia lembrancas em relacdao a tais documentose 2,0%
ao fato destes documentos serem uma "besteira", sO para

a CENP se manter como O0rgao de orientagao pedagdgica.

Os diretores pOsicionam-se também quanto a di
ficuldades encontradas na colocagao, utilizacdao e apro-
veitamento destes documentos (37,2% das respostas) .Ana
lisando estas respostas, foram detectadas dificuldades
de natureza diversificada: 27,4% das respostas indicam
que embora bons, a forma como foram colocados foi fa-
lha, o que prejudicou seu aproveitamento: por falta de
tempo do diretor e dos professores tais documenos nunca
foram estudados detalhadamente, pois os momentos desti-
nados a este estudo sao poucos (periodos de planejamen-
to e de recuperacidao) e permeados por uma série de ou-
tros assuntos; 5,9% mencionam que tais documentos, embo
ra bons, tiveram aproveitamento minimo pela rede, por
ndo derivarem de uma pratica intencional desta rede e,
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portanto, funcionam como teoria, distanciada do viven-
ciado, elaborada por um grupo de pesquisadores em edu-
cacdo e que nao subsidiaram a pratica docente, agravan
do a dicotomia teoria-pratica e 3,9% afirmam que, emboa
ra bons, os professores com a atual jornada sequer teém
animo para estudos, o que torna necessario a revisao
da jornada de trabalho, principalmente do Professor I,

atribuindo-lhe jornada tunica, s6 com uma classe.

Embora de natureza diversificada, as difi-
culdades apontadas enfatizam posigdes ja analisadas
anteriormente: falta de tempo do diretor e do profes-
sor; analise fragmentada e superficial dos documentos;
aproveitamento minimo pela rede; "distanciada" dos di-
retores e professores; imposta e sem a participacao dos
profissionais diretamente envolvidos com a escola na
sua elaboracao, permanecendo externa e artificial e di
ficultando ainda mais, pelos motivos mencionados, a re

lacao teoria-pratica."

Como parte das inovacoes e mudangas identifi
cadas nestes ultimos anos, esta a organizagao das no-
vas propostas curriculares dos varios componentes que
integrem o curriculo da escola de 12 e 29 graus. Impor
ta igualmente configurar como os sujeitos percebem a
participacao do diretor de escola na reorganizacao de

tais propostas (item 29.7).

Os diretores de escola acham importante e
imprescindivel sua participacao efetiva no processo
atual de reorganizacao curricular. Do total de respos-
tas obtidas (n = 41), 87,8% enfatizam a necessidade

de tal participacao justificando-a de diferentes for-
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mas. Em 41,7% das respostas evidencia-se a importancia
da participacdo do diretor que devera ser total e efe-
tiva ja que é ele o ponto de coordenacdao e unidade de
toda a escola. O diretor ira gerenciar as mudancas nas
unidades escolares ndo podendo, pois, ficar a margem
do processo, deixando este produto elaborado por ou-
tros na mao dos professores. A abrangéncia do trabalho
do diretor de escola & maior e deve anteceder o traba-
lho com os professores. Em 17,0% das respostas, a par
ticipacao do diretor é considerada fundamental no apoio
a abertura que as novas propostas oferecem. O diretor
deve insistir, junto aos O6rgdos superiores, para que a
escola se aparelhe e para que os professores recebam
treinamentos e orientagdes pedagdgicas. Um outro agru-
pamento de respostas (29,29%) refere-se ao fato de que,
se o diretor acredita realmente na necessidade de uma
reorganizacao curricular, & fundamental que ele nao se
ja omisso, mas sim participe diretamente, criando opor
tunidades e abrindo espacos para reunides com seus pro
fessores, estimulando-os a estudar, discutir e ava-
liar essas propostas, pois o amadurecimento se faz pau
latinamente. Nessa época de tanta descrenca do profes-
sorado, o diretor deve ser o maior incentivador de mu-
dancas, agitando o meio educacional, sem coagir os pro

fessores.

Nota-se, pois, nesses trés subgrupos que ex-
plicitam a importancia da participacdo do Diretor de
Escola na atual fase de reformulacdo curricular, trés

tipos de compreensdao e/ou direcionamento em relacdao ao
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que se considera participacdo. Um primeiro grupo de res
postas (41,7%) explicita a participacao desde a elabora
gao, de forma que as novas propostas nao fiquem exter-
nas aos profissionais que atuam diretamente nas unida-
des escolares, sejam mais realistas e ndao impostas. Um
outro agrupamento (17,0%) considera participacao como
apoio as novas propostas e reivindicacado de condicdes,
junto aos O6rgaos superiores, para sua implantacao. 0
terceiro agrupamento (29,2%) caracteriza a participacao
do diretor mais a nivel do trabalho a ser executado na

propria unidade escolar.

No que se refere as demais respostas, tal par
ticipacdo fica ainda mais restrita ao nivel da unidade
escolar: necessidade que as sinteses dos assuntos deba-
tidos na escola chequem as maos do diretor (2,4%); pou-
ca possibilidade de participacao do diretor, conside
rando-se que este tipo de profissional ndao e polivalen-
te e nao entende de todos os componentes curriculares
(2,4%).

Os 7,3% de respostas restantes referem-se a
postura de que a organizagao curricular da escola deve
ser de competéncia Unica e exclusiva do diretor com seus
professores, a partir da sua realidade, pois se consta-
ta que o atual curriculo nao atende a expectativas dos

alunos, especialmente no caso dos cursos noturnos.

Todas essas inovagdes, reorganizagdes e tenta
tivas de mudancgas tém em vista, pelo que se pode aferir
atraves do estudo dos subsidios tedricos, a recuperacao

da escola publica.

-172-



Ao se manifestarem quanto a inter-relacdoen

tre os varios segmentos envolvidos na recuperagao da es
cola publica (item 29.8), notam-se trés tendéncias que
evidenciam as valoracoes e as avaliacoes dos direto-
res. Em 42,3% das respostas obtidas, ha a explicitacao
de que essa inter-relacdo se da de uma maneira incorre
ta, fria e desconfiada. A inter-relacdao nao é verdadei-
ra, pois nao e uma via de dupla m3ao, as decisbOes ocor-
rem verticalmente, de cima para baixo, permanecendo as
propostas da escola "no papel", sem serem ouvidas. Os

segmentos superiores da hierarquia, por sua vez, difi-

cultam essa inter-relacao.Outra tendéncia (20,0% das
respostas) refere-se ao fato de que todos reconhecem
que a Escola Publica ndo vai bem, mas que as inicia-

tivas para recupera-la sdo quase nulas.A inter-relacao

nao acontece. Ha duvidas sérias quanto ao fato de se
querer, realmente, recuperar a escola publica. A im-
pressao que permanece, nos diretores, e a de que as

consultas feitas sdo apenas"pro-forma" ja que as dire-
trizes estdo previamente tracadas e as novas estraté-
gias chegam impostas pelas instdncias superiores. As-
sim sendo, ha um descomprometimento de todos os profis
sionais da escola e se pergunta se tal descomprometi -
mento gerado ndao &, de certa forma, intencional. Uma
terceira tendéncia (4,4% das respostas) refere-se a
precariedade da inter-relacao atualmente existente, ja
que praticamente inexiste interacdo continua e signifi

cativa dos Orgaos centrais com a escola, que & a base.

Respeitados os diferentes tipos de argumen-
tacdo, justificativas e/ou caracterizacodes, tal inter-
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-relagcdo é considerada artificial, precaria, fragmenta-
da e ocorre de forma incorreta, ja que ndo se trata pro-
priamente de inter-relacao e sim de uma relagao hierar-
quica a ser observada. Em vista disso, as decisdes sao
tomadas da cupula para a base e, em grande parte das

vezes, sem considera-las.

Varias respostas obtidas quanto ao assunto

em questao referem-se a dificuldades detectadas pelos

diretores: 11,1% mencionam que o dialogo foi iniciado,
mas que € necessario que se supere muitas desconfian-
cas e muitos preconceitos e raramente ha tempo ou prepa
ro suficiente para isso; 6,7% declaram que antes de tu-
do €& preciso recuperar o "educador" que se desgastou e
se "perdeu"; 2,2% apontam a necessidade de se rever os
métodos e os processos de tal interacdao e 4,4% indicam
que quando condigdes sao criadas de modo a minimizar pro
blemas existentes e possibilitar tal inter—relacéo,ocor
rem alteragoes a nivel de pessoal na coordenagao cen-
tral e todo o processo para. Finalmente, 8,9% apresen-
tam a seguinte indagacgdao: como o sistema pode inter-re
lacionar-se se ha divergéncias entre a administracao da

Secretaria da Educacao e a CENP?

Infere~-se, pelos relatos, que tais difi-
culdades se relacionam muito mais a forma de atuacao e
imposicdo de decisdes das instadncias superiores do que
as reais intencoes e/ou necessidades sentidas pelo dire
tor. Tais dificuldades sao situadas, portanto, fora da
escola e originadas principalmente por procedimentos uti
lizados pelas instancias superiores. Das respostas obti
das,praticamente a "recuperacao" de Escola Publica nao
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€ mencionada e sim dificuldades relativas as formas de
relacionamento entre as varias instdncias superiores e

as escolas.

E interessante observar que, apesar de reite
radas vezes os diretores mencionarem realizar ativida-
des de naturezas diversificadas que 1lhes tomam todo o
tempo e evidenciarem seu afastamento do cotidiano do
ensino, advogam participacdao, quer a nivel de execugao,
nas "inovacgoes" e/ou "mudancas de natureza pedagdogica".
As justificativas apresentadas apontam um profissional
que lida constantemente com a parte pedagdgica, o que
praticamente nao ocorre quando explicita e analisa suas
atividades. O distanciamento da sala de aula, dos conta
tos diretos e sistematicos com os professores e a reali
zacao de atividades diversificadas e dispersas, reitera
das vezes mencionadas e valoradas, nao sao neste item
consideradas. O diretor, nesse aspecto, assume postura
pedagogica engajada. Estariam tais reivindicagOes liga-
das ao prestigio da funcao? Ao fato do diretor estar
hierarquicamente em posigdo superior a daqueles que li-
dam com o cotidiano de ensino? Ao fato de estarem, sob
a Otica desses profissionais, relacionados ao seu poder
na instituicdo escola? Somente aqui nao se enfatiza o
denominado "desvio de funcgoOes" e se toma como natural

a dimensao pedagdgica do trabalho do diretor.

Face a esse quadro interessante, sao esclare
cedores os relatos desses profissionais, ao se manifes-
tarem sobre as possibilidades e as condig¢Oes de dirigir

pedagogicamente a escola (item 32).
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Dos 32 diretores, 87,6% afirmam nao existir
condicoes, na atual realidade da escola, de dirigi-1la
pedagogicamente. Dos restantes, 6,2% admitem a existén-

cia de tais condicoes e 6,2% nao se manifestaram.

As justificativas apresentadas pelos dire-
tores que admitem a existéncia de condicdes para tal
tipo de atuacdao sao: o diretor deve saber distribuir as
tarefas e solicitar o empenho de todos;se o diretor fi-
car uma parte do dia cuidando da parte administrativa e
outra da parte pedagdgica, ficando o professor com aula
sO uma parte do dia e outra com seus pares. Tais Jjusti-
ficativas se referem apenas aos fatores relativos a dis
tribuigao de tempo e tarefas e nao levam em considera-
cao a realidade atual e tampouco o que seria compreendi
do como dirigir pedagogicamente. Deve-se considerar
que estes foram os problemas apontados como dificultado
res para a realizacao das atividades de cunho pedago-

gico.

Quanto as justificativas apresentadas pelos
diretores que afirmam nao existir, na realidade da esco
la atual, condigdes para tal tipo de atuacd@o, encontr&m
-se respostas que apontam aspectos diversificados mas
que, em grande parte das vezes, se complementam: tempo
gasto quase que exclusivamente com tarefas administrati
vas (41,3%); necessidade de se completar o mddulo de
apoio administrativo, condicao para tal tipo de atuacgao
(11,8%) ; necessidade de presenca mais continua do supervi
sor na escola assessorando a acao pedagdogica e contatos

mais frequentes entre os monitores e professores (3,9%),
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falta de apoio técnico-pedagdgico, recursos humanos e
materiais (15,7%); necessidade de se ter o cargo de Di
retor Pedagogico bem como ter atuando efetivamente o
Coordenador Pedagdogico e o Coordenador de Area (13,7%)
e desvio de funcdo com consequente sentimento de estar
destreinado e sem preparo (3,9%). Destacam-se como des
vios as seguintes justificativas: o tecnicismo e o re-
produtivismo impedem tal tipo de atuacdao do diretor
(1,9%) e os "milagres" as vezes acontecem e os "super-

diretores" aparecem trabalhando muito mais horas (7, 8%).

A analise geral das respostas obtidas, con-
frontada com outras ja realizadas neste trabalho nos
indica um fator novo a ser considerado: havia constan-
cia nas respostas dos diretores quanto a importancia e
a necessidade de atuacdo pedagdgica, a qual era prati-
camente prejudicada pelo "desvio de funcdoes do dire-
tor". Ao justificar, no entanto, a falta de condigodes
atualmente existentes para tal tipo de atuacdo, que e
inerente a sua fungao tal como varias vezes declarado
neste trabalho, as respostas, em proporcao considera-
vel, parecem transferir tal tipo de atuacao quer ao
supervisor, quer ao monitor e, mesmo criando o Diretor
Pedagbogico. Nao se menciona, porém, que a dimensdao pe-
dagdogica de sua atuacao estaria relacionada ao traba-

lho conjunto com tais profissionais.

Tal quadro reforca consideracoes anteriores
quanto as posturas manifestas face a introducéao de
"inovagoes" e "mudancas pedagogicas". Advogam sua par-
ticipacdao, junto com as de mais instancias, nas modifi

cagoes/alteracoes pedagdogicas. No entanto, ao "desce-
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rem" para a realidade de cada escola surge novamente o
padrao geral: desvio de fungOes, burocracia, falta de
tempo, etc. A dimensdo pedagdgica de sua atuagdo esta-
ria restrita apenas a interagdao com Orgaos superiores.
Tais consideracdOes remetem essa analise = as
consideragoes feitas por Saviani(40), sobre as responsa
bilidades da funcao de diretor de escola. O autor colo-
ca o diretor de escola como sendo o responsavel maximo
no ambito da unidade escolar e define o seu papel como
sendo o de garantir o "bom funcionamento" da escola, ou
seja, a realizacdo da acao educativa tendo em vista a
consecucao de seu objetivo central. Caracteriza o dire-
tor de escola como sendo o educador por exceléncia, com
petindo-lhe a responsabilidade maxima em relacdo a pre-
servacao do carater educativo da instituicao escolar,
condicao precipua para ele administrar a escola median
te formas (atividades-meio) saturadas de contetdo (ati-
vidades-fim). Porém, conforme nos relata o autor, essa
unidade forma-conteudo & uma unidade contraditoria, on-
de o diretor corre o risco de minimizar o contetdo edu-
cativo pela super valorizagdao da forma, chegando ao pon
to de proceder a uma inversdo, submetendo os fins aos
meios. O diretor se vé, nao raro, sob dois focos de pres
sao: de um lado, "de cima e de fora", o sistema que pri
vilegia a forma, impondo-lhe um conjunto de exigéncias
burocratico-administrativas; de outro lado, "de baixo e
de dentro", a pressdao do conteudo educativo que deve

ser desenvolvido na escola, sem o que ela perde sua ra-

(40) SAVIANI, Dermeval. "Papel do Diretor de Escola
numa sociedade em crise". In Educacdao: do senso
comum a consciéncia filosdéfica. S3o Paulo, Cor-
tez/autores Associados, 1980.
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zao de ser. Cabe ao diretor de escola portanto, numa
situacdo ideal, mediar esses dois focos de pressao, ga
rantindo um minimo de equilibrio. Porém, numa situacao
especial, numa condicdo de crise pela qual passa a so-
ciedade brasileira, essa contradicao precisa ser resol

vida, ndao s60 mantida. No interior da escola, essa con-

tradicdo se manifesta na incompatibilidade entre a ad-
ministracdo superior e a atividade educativa da escola.
E o diretor de escola, usando de um maior grau de auto
nomia, ha que saber submeter e adequar essas prescri-

coes aos fins educativos da organizacao.

O que teria levado tais profissionais a op-

tarem por uma fungao tdao desgastante (item 6)?

Os sujeitos deste trabalho apontam motivos
diversificados quanto a sua opgao, pelo exercicio da
fungcdao considerada. As respostas obtidas revelam exata
mente a causalidade (ou mesmo casualidade) gque levou o
docente a assumir, em sua trajetoOria profissional, a
funcdao de Diretor de Escola, como pode ser verificada

na Tabela 29.

De todas as respostas obtidas (N = 45) pode
mos detectar quatro motivos basicos com suas diferen-
tes nuances: carreira, oportunidade, opgao pessoal e

auto-realizacao.

Em relacao ao motivo "carreira", 24,4% dos

sujeitos se manifestam com justificativas tais como:

atingir niveis mais elevados na carreira do magiste-

rio, obter melhor salario, pelas poucas op¢des existen-

tes no mercado de trabalho ou mesmo até por ver ai a

possibilidade de se tornar titular do cargo. Conside-
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TABELA 29. MOTIVOS APONTADOS PELOS SUJEITOS COMO DETERMI-
NANTES A OPCXO PELA FUNCAO DE DIRETOR DE ESCOLA

Tr——  _ ___ FREQUENCIAS TOTAL
\

CLASSES DE RESPOSTAS | ) %
A. CARREIRA
1. Carreira 2 4,4
2. Melhoria de salario 6 13,4
3. Opcdo limitada do mercado de trabalho 1 2,z
4. Efetivacao . 1 2,2
5. Ter sido coordenadora dos "pluri®” <1 2042

SUBTOTAL 11 | 24,4

B. OPORTUNIDADE
6. Oportunidade 10 22,2

7. Horario mais flexivel para estudar 1 2,2

SUBTOTAL 11 24,4

C. OPCXO PESSOAL

8., Gosto pela Administracdao Escolar 6 13,4
9, Desejo de realizar hudancas 2 4,5
10. Por em pratica experiéncias adquiridas 3 6,7
11. Realizar algo pelo aluno fora da sala 3 6,7

12. Resolver certos problemas que afligiam
enquanto professor 1 2,2

13. Campo mais abrangente de atuacdo na edu
cacao 4 8,9
1.4. Idealismo 1 2,2
- SUBTOTAL 20 44,6

D. AUTO-REALIZACXO ]

135 Necesgidade de auto-afirmacdo e de re-
novagao 1l 2,2

16. Ser um educador (professor bem sucedi-
do 1 2,2
1 7. Auto-realizacao na tarefa de educar . 1 2,2
SUB&OTAL 3 6,6

TOTAL 45 (100,0




rando-se o total dos sujeitos, 16,7% estdao interessados
na melhoria salarial decorrente do exercicio desta fun-
cdo. Mesmo em relacdo as especificacdOes das classes de
respostas aqui incluidas, a que obtem maior incidéncia
é a melhoria de salario (13,4%), ou seja, mais da meta-

de das respostas.

Considerando-se a "oportunidade", a frequén-

cia obtida e a mesma que com o motivo anterior (24,4%).
As explicitacOes apresentadas se referem na maior parte
das vezes ao fato do diretor efetivo ter se ausentado
e o profissional em questao ter sido convidado para subs
titui-lo, (22,2%) ou que o profissional necessitava de
hordrio mais flexivel para estudar e face a possibilida

de surgida/passou a exercer tal funcao (2,2%).

O maior numero de respostas obtidas referem-

-se a "opcao pessoal" (20 respostas, 44,6% do total) .

Como opcdo pessoal, foram obtidas as seguintes explici-
tagoes e/ou justificativas: gosto pela administracao es
colar; desejo de realizar mudancas, pondo em pratica ex
periéncias adquiridas; possibilidade de resolver pro-
blemas de ensino que afligiam o profissional enquan-
to professor, ja que a diregao de escola apontava a pos
sibilidade de realizar, fora de sala de aula, algo mais
para o aluno e, também, por ser a direcao de escola um
campo mais abrangente de atuacao na educacao, podendo
o profissional dar mais de si, dentro de uma perspecti-
va pessoal idealista. As classes de respostas neste agru
pamento estdo dispersas, havendo maior concentragdao no
que se refere ao gosto pela Administracdao Escolar e a

respostas referentes a possibilidade de, num campo mais
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abrangente, ter uma atuacdao mais significativa na edu-
cacao. Neste agrupamento evidencia-se uma preocupacao
pedagogica em pelo menos 31,2% dos 44,6% de respostas

nela classificadas.

O Gltimo grupo de respostas referente aos
motivos para o exercicio da direcdo de escola é relati

vo a "auto-realizacdo" dos sujeitos. Foi o agrupamento

que obteve menor frequéncia quando comparada com os de
mais e € constituido por apenas trés respostas amplas:
necessidade de auto-afirmacao e de renovacao, ser um
educador bem sucedido e auto-realizacao na tarefa de

educar.

Constata-se, pois, pelas respostas obtidas,
que a preocupacao com a dimensao pedagdgica da funcgao
do diretor de escola esta presente entre os motivos que
levaram os sujeitos desta pesquisa a assumirem tal fun
cdo (pelo menos é mencionada em 51,2% das respostas con
tidas nas <classes opg¢ao pessoal e auto-realizacgao).
Acrescentam-se a essa tendéncia também as possibilida-
des de interferéncia relativas a oportunidade, que po-
deria ser entendida como ocupar um cargo cuja atuacgao
podera ser no sentido de realizacao de algo novo e ne-
cessario e nao apenas uma oportunidade ligada ao opor-

tunismo profissional.

A tendéncia basica detectada, portanto,quan
to aos motivos para o exercicio da funcdo de diretor de

escola, refere-se a opcao pessoal, revelando que gran

de parte dos diretores realmente optou pela fungado por
gosto ou por sentir necessidade e/ou possibilidade de

interferir no processo ensino-aprendizagem e na educa-
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cao de um modo geral, buscando mudancas e/ou melhorias.
Mesmo se considerarmos as manifestacgoes tidas como au-

to-realizagao, a preocupagao com a transformacao e a

melhoria do ensino esta presente.

Tal quadro, no entanto, quando confrontado
com o padrao geral ja detectado, mostra que o exercicio
de tal funcao tem sido altamente problematico e desgas-

tante, segundo a Otica dos proprios sujeitos.

IV.7. PREDICOES E PROPOSTAS

A partir de sua atuacao como diretor de esco
la e considerando-se tanto as relagoes sistema-escola
como o papel da escola na atual realidade, os sujeitos

manifestam predicdes e propostas alternativas.

No que se refere a possibilidade de atendi-
mento eficiente e eficaz da grande parte do alunado de
escolas publicas, provenientes de camadas populares da
sociedade e considerando-se a perspectiva de Escola De-
mocratica (item 30), os diretores apontam varios aspec-
tos a serem considerados: 26,2% das respostas indicam a
necessidade de um melhor preparo de todo pessoal que
atua nas escolas e a necessidade de uma mudanca total
de mentalidade do educador de forma a nao haver discri-
minagcdes e/ou preconceitos; 16,7% se relacionam ao aten-
dimento de toda clientela que busca a escola, garantin-
do-lhes o acesso e a permanéncia na escola, oferecendo
ensino igual para todos e buscando a qualidade e a ade-
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quacao; 1l4,3% mostram a necessidade de se considerar as
expectativas desta clientela; 14,3% apontam a urgéncia
de se deixar de priorizar o aspecto eminentemente as-
sistencialista que a escola vem assumindo e de se recu
perar seu carater educativo, sua funcao relativa a
criacdao de condicOes para a efetivacao do processo en-
sino-aprendizagem com uma politica educacional firme e
definida; 11,9% advogam a necessidade de ampla revisao
de curriculos, adequado-os, onde as nocoes de democra
cia, direito, dever, etc. seriam analisados, bem como
oferecido ensino profissionalizante aos que necessi-
tam trabalhar mais cedo; 7,1% sao manifestacoes refe-
rentes ao tempo real das aulas, ou seja, a necessidade
de, efetivamente, se dar quatro horas de aula por dia,
tirando-se tantas comemoragoes, campanhas, festinhas,
etc. e 7,1% apontam atendimento eficiente e eficaz
equipando-se as escolas quer em seus aspectos fisicos
quanto humanos. Finalmente, 2,4% declaram que esse ensi
no soO sera eficiente e eficaz se acontecerem mudancgas
sociais profundas. A proposicao de condigbes que garan
tam o acesso e a permanéncia na escola, o oferecimento
de ensino de qualidade, assim como a priorizagao do
processo ensino-aprendizagem, a revisao de curriculo,
ao lado de um preparo adequado dos educadores com uma
nova postura politico-pedagogica frente a realidade,
sdo indicadores de uma visao articulada do que seja es
cola democratica, pelo menos considerando-se o referen
cial de grande parte dos textos veiculados nas esco-
las. As propostas alternativas para a atuacao do di-
retor de escola (item 33) apontam varias frentes, embo

ra fluidas.
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Pela anadlise das respostas fornecidas pelos
sujeitos, verifica-se que ha propostas alternativas re
ferentes a atuacao e ao desempenho do diretor (N = 22)
e respostas perifericamente relacionadas a alternati-

vas de atuacgao (N = 37).

As "propostas alternativas" apresentadas se
configuram da seguinte forma: dar mais énfase a parte
pedagogica, sendo menos administrativo, encarando a di
recdo com otimismo e ndo como um peso, assumindo,pois,
seu papel de educador e deixando de ser um burocrata
(45,47%) ; organizar muito bem a secretaria da escola e
manté-la funcionando, de forma que assuma a tarefa admi
nistrativa da escola (27,3%); ter maior responsabili-
dade, conhecimento e eficiéncia, envolvendo efetivamen
te professores e alunos no trabalho educacional (18,2%)
e prestar uma assisténcia efetiva na organizacdao e ma-
nutencao da escola, buscando realmente conhecer sua
clientela (9,17%).

A vista das consideracOes anteriores, tais
propostas sdo timidas, caso se possa denomina-las de
propostas. Consistem muito mais em mudancas de priori-
zacao de atividades, de rearranjos ou de estratégias

do que, de fato, em propostas.

A negacao da dimensdo administrativa de sua
funcao leva a outro extremo, ficando impossibilitada a
conciliacao anteriormente ja admitida e explicitada por
esses mesmos diretores, entre as dimensoes administra-
tiva e pedagdogica de suas funcoes, conforme dados as-
sentados na Tabela 6. £ ingénuo atribuir & secretaria

da escola a tarefa administrativa da escola, pois esta
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tarefa nao se reduz ao trabalho de rotina deste setor

da escola.

Em relacao as respostas perifericamente re-
lacionaveis ao que foi solicitado ao diretor, encontra
-se novamente situacdo semelhante. £ dificil classifi-
ca-las, em sua grande maioria, como propostas alterna-

tivas.

As seguintes "propostas" sao indicadas: dar
ao diretor condicOes para o exercicio de sua dupla fun
cao (a administrativa e a pedagdgica), diminuindo a bu
rocracia e preenchendo os modulos de apoio administra-
tivo e apoio técnico-pedagdogico (32,5%), atribuir maior
autonomia ao diretor, mais autoridade e maior poder
de decisao, (29,7%); necessidade de existéncia de dois
diretores (um pedagogico e um administrativo), (10,8%);
participacdo dos diretores nas decisdes quanto a curri
culos, propostas, etc. (8,1%),valorizacdao da carreira
e melhor qualificacao do pessoal envolvido e recicla-
gens para o diretor (8,1%); maior assisténcia por par-
te do supervisor de ensino (5,4%); substituicao da
APM por um Conselho Administrativo formado por profes-
sores e funcionarios (2,7%) e provimento de condigoes

fisicas e materiais para a escola (2,7%).

"Acho que o diretor precisa ter muita ini-
ciativa, cooperar ao maximo para o que for
Util ao ensino mas alertar os Orgdos supe-
riores sobre as falhas que percebe mesmo que
possa ser criticado por isso. Precisa tam-
bém deixar de ficar esperando que O governo
faca tudo, mas, ao contrario, incentivar a
comunidade a assumir a escola como parte in
tegrante de sua vida".
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"Estabelecer objetivos menos vagos. Atri-
buir competéncias especificas, delegar pode-
res, trabalhar com programas e metas. Propi-
ciar discussoes frequentes de acompanhamento
e avaliagao da acao pedagodogica".

Tais relatos fornecem indicadores de anali-
ses constantes desses dois sujeitos considerando-se o
contexto atual e seu possivel desempenho. Embora apon-
tem aspectos relevantes sao, no confronto com os demais

relatos, atipicos.

Pela analise geral, parece ficar evidente que
os diretores apontam aspectos referentes a reorganiza-
cao do proprio trabalho, reorganizacao esta, porém que
nao supera, apenas minimiza, os problemas por eles ana-
lisados. Muitas sugestOes e/ou propostas, tal como colo
cadas pelos sujeitos, acentuariam os ja entao considera
dos "desvios de funcgao". oOutras se referem a aspectos
periféricos que em nada contribuiriam para minorar os
problemas relatados. As"propostas" e/ou "sugestdes" re-
ferentes a divisao pedagogica de sua atuacao acabam ne-
gando ou minimizando e/ou mesmo desvalorizando a dimen-
sao administrativa de sua funcao, igualmente importante
Torna-se pertinente a pergunta: ao analisar sua atua-
cao, explicitar desempenho nao condizentes com sua fun-
cao, estabelecer relacgdOes entre o ideal e o real, criti
car e/ou avaliar suas fungdoes quer no ambito da unida-
de escolar quer em relacao as instancias superiores, o
diretor ndo analisa iqualmente possibilidades de altera
cdao e/ou superacao dos problemas por ele enfrentados? A

rotina e o "desvio de fungoes" acomodam e viciam o dire
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tor? A rotina e o que denomina "desvio de fungdes" jus-
tificam a ndo assuncdo de atividades por eles valorados

como importantes ou desejaveis?

Permanece, ainda, a davida basica: por que
os diretores nao apontam propostas alternativas de atua
¢do, ja que consideram condicionantes basicos de sua
atuacdo atual? Como se configura, nesse quadro geral,

o "querer fazer"?

No que se refere a possibilidade de atuacao
eficiente dos orgaos pedagogicos centrais, junto aos di
retores e professores (item 34), ndao se observa a mesma
situacdo anterior. Como pode ser visualizado na Tabela
30, surgem "de fato" algumas propostas que sao fruto
das analises anteriormente feitas por esses diretores
e coerentes com as mesmas. £ interessante notar que tais
propostas passam a ser articuladas quando nao implicam
na criacdo e estruturacdo, por parte do diretor, de con
dicOes para a sua viabilizacdo. A responsabilidade pas-

sa a ser externa a ele.

Como articular tal posicdao com as queixas e

desabafos e, principalmente, com o "querer fazer"?

Uma suposicdo plausivel para o descompasso
observado quanto ao item anterior € a de que, em rela-
gao a propria atuacdo, o diretor se ve nos limites da
propria unidade escolar e se atém a alguns elementos
que poderiam minorar ou contornar os problemas urgen-
tes que enfrenta. A proposicdo de alternativas de atua-
gao, considerando o contexto mais amplo dos Orgaos peda
gogicos centrais,ndo envolve diretamente o diretor e a

sua escola,mas tera, sobre eles, reflexo.
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TABELA 30. PROPOSTAS ALTERNATIVAS PARA ATUAGCAO EFICIENTE DOS
ORGAOS PEDAGOGICOS CENTRAIS

FREQUENCIA TOTAL
CLASSES DE RESPOSTAS N 3
A. QUESTOES DE ORDEM GERAL
1. Atuacdo a partir da base e do conhecimento
da realidade 6 15,0
2. Melhoria da qualidade de ensino e tempo pa
ra reflexdo, discussdo e assimilagdo dos
projetos de reformulacgio 3 7,5
3. Capacitacdo do pessoal 1 2,5
4. Reavaliagdo dos projetos que ndo estdo dan-.
do certo 1 2,5
SUBTOTAL 11 27,5
B. INTERACXO COM EDUCADORES
5. Mais espaco para diretores e professores
frequentarem cursos afetos & discussdo do
processo ensino-aprendizagem 8 20,0
6. Preenchimento dos mdédulos de apoio técnico,
admitindo na Escola pessoal especializado pa
ra as varias atividades de orientacgdo técni
co-pedagdgica 5 12,5
7. Condicdes para redimensionamento da concep
cdo pedagdgico-didatica, com apocio técnico,
descentralizando essa atuacdo nas escolas 4 10,0
8. Revisdo da jornada de trabalho do professor
* onde estariam incluidas horas de estudo 3 7,5
9. Maior presenca do supervisor de ensino nas
escolas, para maior orientacdo pedagdgica 2 5,0
10. Maior contacto dos monitores com os profes-
sores todos 2 5,0
11. Necessidade da CENP possuir elementos que
sejam professores que vivem a realidade da
escola de 19 grau 1 2,95
SUBTOTAL |25 62,5
C. OUTRAS SUGESTOES DIVERSAS
12, Utilizar-se mais dos meios de comunicacédo
social, especialmente a televisao 2 5,0
13. Permitir um calendadrio mais flexivel para
cada escola 1 2,5
1l4. Esses 6rgdos centrais ndo fazem falta: deve
riam ser extintos 1 2,5
SUBTOTAL 4 10,0
TOTAL 40 100,0




Tais propostas alternativas implicam numa
atuacdao a partir da base, tendo como suporte inicial a
avaliacao diagndstica, assim como a consideracgao das
propostas feitas pelos agentes do processo educativo

(15% das respostas).

As outras propostas, que se referem a inte-
racao entre esses Orgaos e os diferentes profissionais
da area, apontam necessidade de criacao de espago da-
do a eles para o estudo, a reflexdao e a discussdao dos
varios assuntos referentes a sua atuacdao (20% das res-

postas) .

As demais propostas apontadas reiteram posi
coes ja observadas em questOes anteriores, todas elas
em vista da dotacao de recursos fisicos e humanos e so

bretudo de buscar um reposicionamento do educador.

Do total de respostas alternativas aponta-
das, 27,5% se referem a sugestoes de ordem geral, 62,5%
a sugestOes que implicam impacto direto nas escolas e
10% a sugestOes diversas. A alta taxa das sugestoOes que

reverteriam em retorno direto para a escola (62,5%) em

relacdo as demais, & um indicador das poucas possibili-
dades de rearranjos realizados pelo e sob a responsabi-
lidade do diretor no seu ambito escolar e da dependén -
cia deste profissional de medidas oriundas dos orgaos

pedagdogicos centrais.

Mesmo ainda em relacdo a este uUltimo aspec-
to aqui analisado, o "querer fazer" nao se evidencig quer
de forma inequivoca, quer articulada. O descompasso

entre as "propostas" alternativas para a atuacao do di
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retor de escola e as propostas alternativas para a atua
cao eficiente dos Orgdos pedagdogicos centrais evidencia
nao so0 o "saber fazer" fragmentado como também um "que-
rer fazer" ou inexistente ou extremamente prejudicado

pela fragilidade do "saber fazer".
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CAPITULO V

TECENDO ALGUMAS CONSIDERAGCOES



Sendo um profissional ao qual cabe dirigir a
escola, instituicdo destinada por exceléncia a realiza
cao da educacao formal, o diretor de escola - a despei-
to de sua formacao, suas experiéncias e suas preferén-

cias - lida com o processo ensino-aprendizagem.

A dimensdao pedagogica de seu trabalho diz res
peito ao seu envolvimento com a atuacao docente e com o
processo de ensino-aprendizagem que se realiza tanto no
contexto especifico da instituicao que dirige, como no
contexto socio-politico mais amplo. Envolve, pois, den-
tre outros, contatos sistematicos com os professores,a-
gentes e condutores do processo ensino-aprendizagem, no
acompanhamento e na analise nao s6 de questodes afetas
diretamente a sala de aula, como também das afetas ao

processo instrucional e educacional de maneira geral.

Considerando-se o problema que norteia esta
investigacdo e a analise dos resultados obtidos, tornam-
-se aqui pertinentes algumas consideracgdes referentes a

tematica estudada.

A atuacgao dos diretores de escola se concen
tra principalmente na execucao de tarefas administrati-
vas, as quais, por sua vez, passam a ser dificultadoras
de sua atuacdao pedagdgica. Descartada ou assim justifi-
cada a nao assuncao de tarefas de natureza pedagogica
e admitida a impossibilidade atual de se dirigir pedago
gicamente a escola, as tarefas de natureza administrati
va também sdo caracterizadas precariamente, ja que o
"desvio de funcao" & um padrdao constantemente assumido
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como sempre presente e praticamente imperativo. Nesta
perspectiva, a multiplicidade de outras atividades
- parcelares e de naturezas e niveis diversos - que as
sumem o carater imperativo no cotidiano escolar, quan-
to a sua execucao, passam igualmente a ser dificultado
ras das proprias atividades administrativas. Resta,
pois, neste sentido, um bloco de atividades altamente
diversificadas que sao usualmente executadas pelo dire
tor, no cotidiano da escola, as quais poderiam ser ge-
nericamente denominadas como "desvio de funcao", ja
que nao dizem respeito diretamente & atuacdao do dire-
tor mas sim a de outros profissionais especificos: se-
cretario, inspetor de alunos, servente, orientador edu
cacional, etc. Pouco explicitadas e, de uma maneira ge
ral, negativamente valoradas, tais tarefas passam a
assumir o primeiro plano na atuagao do diretor e sao
frequentemente arroladas como justificativa para a nao
assuncao de fungdes inerentes ao seu cargo, principal-

mente as de natureza pedagdgica.

Retomando dois critérios basicos que nortea
ram as analises dos resultados, o "querer fazer" e o
"saber fazer", os relatos indicam que o "saber fazer",
mesmo quando precario, poderia ‘ser gadualmente supera-
do em termos das condigoOes oferecidas pelo sistema (tan
to a nivel de literatura pertinente quanto a nivel de
cursos e encontros especializados) para a competentiza
cao, em servico, deste profissional, caso o "querer fa
zer" estivesse assegurado. Justamente neste aspecto
evidencia-se o problema inerente ao gadrao geral detec

tado nos relatos dos diretores: excetuando-se a neces-
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sidade, claramente manifesta, de sua participacéao na
elaboracao de propostas curriculares e no planejamento
de inovagdes e/ou de mudancgas educacionais, ndo se evi
dencia tal "querer fazer" quanto a atividades de natu-
reza pedagdgica. Os diretores praticamente reivindicam
sua participacdo efetiva juntamente com os profissio
nais dos Orgaos superiores, no planejamento de inova-
goes e/ou mudancgas educacionais, mas negam a possibili

dade de dirigir pedagogicamente a sua escola.

Retomando alguns dos resultados obtidos,que
ora caracterizam a formacdo desses profissionais, ora
sao tendéncias gerais evidenciadas nos relatos, tais
como: realizacdao do Curso de Licenciatura em Pedagogia
com habilitacdo em Administracdao Escolar, realizado,na
grande maioria dos casos, em faculdades particula-
res - muitas das quais funcionando com a frequéncia fa
cilitada - e apos os sujeitos terem iniciado suas ati-
vidades profissionais; formacdao basica em diferentes
areas do conhecimento (no caso de quase a metade dos
sujeitos) como primeiro curso superior realizado e ad-
mitindo-se a precariedade da formagao pedagbgica ofere
cida pelas Licenciaturas assim como a dicotomia entre
as disciplinas de contetdo e as disciplinas psicopeda-
gbgicas; o distanciamento das salas de aulas; os raros
contatos pedagdogicos com os professores; o consequente
distanciamento da condugao do processo[ensino—aprendi-
zagem e da analise inerente aos problemas do cotidiano
instrucional escolar e a execucao de atividades comple
tamente desvinculadas das atividades pedagdgicas, den-
tre outros, ndo sO a competéncia pedagdgica evidencia-

-se como questionavel como também o "saber fazer" se
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torna comprometido no vinculo vicioso do fragmentado
"saber fazer". Nao & de se estranhar, portanto, a nao
assuncao pedagdogica de sua funcao. Face ao quadro obti
do seria justamente estranhavel a manifestacao de um
"saber fazer" e um "querer fazer" explicitados, contex

tualizados e assumidos no cotidiano escolar.

Merece destaque, no entanto, a assuncao do
"querer fazer" e do "saber fazer" apenas em situagoes
de planejamento de mudancas pedagdogicas, inovagdes,pro
postas curriculares, etc., em participacao conjunta
com os Orgaos superiores. Somente em relacao a esse
contexto o "desvio de funcoes" sequer & considerado,
a precariedade da formacdo pedagbogica sequer admitida,
a falta de tempo e a sobrecarga desgastante sequer men
cionados e o distanciamento da sala de aula e do coti-
diano do ensino sequer vistos como dificultadores de
uma atuacdo pedagdgica eficiente e competente. O "des-
vio de funcoOes", a sobrecarga e o desgaste, no entan-
to, sdao considerados ou como dificultadores da atuacao
pedagogica em sua escola ou como justificativa para a

nao assuncao de atividades de natureza pedagogica.

Algumas evidéncias, no entanto, se fazem
presentes: excesso e diversidade de atividades realiza
das, dificuldades no estabelecimento de um plano de
acao que contemple de forma integrada as dimensdes da
atuacdo do diretor face aos imponderaveis do cotidiano
e consequentes dificuldades na explicitacdao de tais di
mensoes e de suas operacionalizagoes no dia-a-dia da
escola. Tais tendéncias,constantemente recorrentes, in-

dicam um quadro que ndao permite se visualizar claramen
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te a especificidade da atuagao do diretor. Tal quadro,

no entanto, oferece indicadores de que este tipo de
profissional, cada vez mais sujeito a diferentes ni-
veis e tipos de solicitagdes, nao evidencia possuir

compreensao global e articulada da especificidade de
sua atuacdao. Os desabafos, as reivindicacodoes, as ban-
deiras de luta e as valoragdOes descontextualizadas,den
tre outros, revelam, ao longo de toda a pesquisa, um
profissional que realiza trabalhos diversificados e de
forma intensa, mas ao qual foge gradativamente a iden-
tidade da propria funcdo: se, por um lado, a legisla-
gao pertinente especifica sua atuagao - inclusive a di
mensao pedagdogica - e disso os diretores manifestam
ter conhecimento, por outro lado o cotidiano escolar
se configura de forma a gradativamente, distancia-los

do legalmente estabelecido.
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ANEXOC I

TEXTOS LEGAIS



- Decreto 5.585/75, de 5 de fevereiro de 1975

Dispde sobre atribuig¢des dos cargos e fungdes do
Quadro do Magistério

Artigo 69 - Sao atribuig¢des do cargo de Dire
tor dec Escola:

I - coordecnar a claboracido e a execugao do plano
escolar de modo a garantir a consecucao dos objeti

vos do processo educacional;

I1 - assegurar a compatibilizacdo do plano esco-

lar com o plano setorial de educagdo;

II1I -promover a compatibilizacdo dos varios seto-
res de atividades da escola, especialmente no dque

se refere as de natureza pedagdgica;

IV - estimular e possibilitar o aprimoramento con
tinuo do pessoal docente, técnico e administrativo

do estabelecimento;

V - responsabilizar-se pela atualizacdo e exati-
ddo dos dados estatisticos e dos registros escola-
res bem como pela sistematizacdo e fluxo dos dados

necessarios ao planejamento educacional;

VI - preparar, segundo as determinacdes da legis-
lacdo vigente, o orcamento-programa anual da esco-

la;
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VII - cumprir ¢ fazer cumprir as disposigoes le-
gais, relativas a organizacdo didatica, administra
tiva e disciplinar da escola, bem como as normas e
diretrizes emanadas das autoridades superiores;

VIII- desenvolver outras atividades que se fizerem
necessarias para a consecucdo dos objetivos da es-
cola.

- Decreto 7.510, de 29 de janeiro de 1976

"Reorganiza a Secrctaria de Estado da Educac¢do"

carlruro v

Dos diretores de escolas, dos chefes de segao e
dos responaveis por unidades de nivel equivalente

Artigo 145 - Aos Diretores de Escolas, aos Chefes
de Segdo e aos responsaveis por unidades de nivel equivalen
te, em suas respectivas areas de atuagdo, além de outras com

peténcias que lhes forem conferidas por lei ou decreto com-
pete:

I - distribuir os servigos;
II - orientar e acompanhar as atividades dos ser
vidores subordinados.

" CAPITULO VI

Das compet@&ncias comuns
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Artigo 147 - S3o competéncias comuns ao Chefe do
Gabincte e demais dirigentes de unidades até os niveis de

Dirctores de Escolas e Chefes de Se¢ido, inclusive, nas suas
reugpectivas drcas de atuagdo:

I - cm relacido as atividades gerais de suas respec

tivas areas:

a) cumprir e fazer cumprir as leis, os regulamen -
tos, as decisdes, os prazos para desenvolvimento dos traba-
lhos e as ordens das autoridades superiores;

b) transmitir a seus subordinados a estratégia a
seradotada no desenvolvimento dos trabalhos;

c) avaliar o desempenho das upidades subordinadas
e responder pelos resultados alcangados;

d) opinar e propor medidas que visem ao aprimora -
mento de sua arca; "

e) estimular o desenvolvimento profissional dos ser
vidores subordinados;

f) expedir as determinag¢des necessdrias & manuten
¢do da regularidade dos servigos;

g) manter ambiente propicio ao desenvolvimento dos
trabalhos;

h) praticar todo e qualquer ato ou exercer quais-
guer das atribuigoes ou competéncia dos 6rgdos autoridades ou
funcionarios subordinados;

1) avocar de modo geral ou em casos cspeciais, as
atribui¢des de qualquer servidor, o6rgdo ou autoridade subor-
dinados;
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j) providenciar a instrucdo de processos e expe
dientes que devam ser submetidos & consideracdo superior, ma
nifestando-se, conclusivamente, a respeito da matéria;

1) dccidir scbre recursos interpostos contra des-
pacho de autoridade imecdiatamente subordinada desde que nao

esteja esgotada a instancia administrativa;

m) indicar seu substituto, obedecidos os requisi-
tos de qualificacdo-inerentes ao cargo;

n) apresentar relatdorios sobre os servigos execu
tados pelas unidades subordinadas.

II - revogado

II11- em relacao a administracao de material: re-

quisitar material permanente ou de consumo.

Paragrafo Gnico - Os Encarregados de Setores nas
Buas respectivas arcas de atua¢ido, tem as competéncias pre-

visas no inciso I, cxceto a da alinia "1"

Decreto ne 17.329, de 14 de julhod e 1981

Define a estrutura e as atribuicces de orgaos e as-~
competéncias das autoridades da Secretaria de Estado da
Educacao, em relacéo‘ao Sistema de’ Administracdo de

Pessoal, e da providéncias correlatas

SECXO vII’

Das Competéncias Comuns
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Artigo 72 - S3o competéncias comuns ao Chefe de Ga-
binete, aos Coordenadores, ao Presidente do Conselho Estadual
de Educagdo, ao Dirigente da Assessoria Técnica de Planejamen
to e Controle Educacional, aos Diretores de Departamento, ao
Dirigente do Grupo de Controle das Atividades Administrativas
e Pedagogicas, aos Diretores de Divisdo, aos Dirigentes de
Centro, aos Declegados de Ensino, ao Dirigente da Assistencia
Técnica do Conselho Estadual de Educacad, aos Supervisores de
Equipe de Assisténcia Técnica, aos Dirigentes de Grupo Técni-

co, aos Dirctores de Escola e aos Diretores de Scrvicgo, em

suas respectivas areas de atuacgao:

I - propor a fixacdo, extingdo ou relotagio de pos-—
tos de trabalho, mediante solicitac¢do dos dirigentes de unida
des subordinadas;

II- propor a nomeagdo ou admissdo de pessoal;

I1I- solicitar a transferéncia de cargos ou fung¢oes-
-atividades de outras unidades para aquelas sob sua subordina
cao;

IV - indicar o pessoal considerado excedente nas uni
dades subordinadas;

V - proceder & distribuic¢do de cargos ou fungoes-a-

tividades, bem como a sua transferéncia de uma para outra uni-
]

dade subordinada, ¢ : acordo com os postos de trabalho e obser-

vada a legislacao especifica;

VI - designar funcionarios ou servidores para os pos

tos de trabalho das unida@es subordinadas;
.

VII- conceder prorrogacgdao de prazo patra exercicio
dos funcionarios e servidores;

VIII- propor, quando for o caso, modifica¢des nos ho-
rarios de trabalho dos funcionarios e servidores;

-219-



IX - aprovar a escala de férias dos funcionarios e
servidores;

X autorizar o gozo de licenca-prémio;

XI - conceder licenga, observada a legislagdo perti-
nente, nas segquintes hipdteses:

.a) a funcionirio e servidor para tratamento de sai-
de; |

1
b) a funcionario e servidor por motivo de doenca em
pessoa da familia;

c) a funcionario e servidor quando acidentado no
excrcicio de suas atribuic¢des ou atacado de doenca profissio -
nal;

d) a funcionario e servidor para atender as obriga-
¢oes relativas ao servico militar;

e) a funcionario e servidor, compulsoriamecnte, como
medida profildtica;

f) a& funcionaria e servidora gestante;
XII - solicitar a instauracdo de inquérito policial

Artigo 73 - S3o competéncias comuns as autoridades
relacionadas no artigo anterior, bem como ao Presidente da Co
missdo Estadual dec Moral e .Civismo, aos gqglistas Superviso -
res, aos Secretarios de Escola e aos Chefes de Secdo, em suas
respectivas areas de atuacao:

I - participar dos processos de:

a) identificacdo das necessidades de recursos huma=-
nos;
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b) identificacdao das necessidades de treinamento e

doscenvolvimento de recursos humanos;

c) avaliacdo do desempenho do Sistema;

II - cumprir ou fazer cumprir os prazos para encami-
nhamento de dados, informagdes, relatdrios e outros documentos

aos Orgdos do Sistcma e garantir a qualidade dos mesmos;

III - dar exercicio aos funcionarios e servidores de

signados para a unidade sob sua subordinacao;
IV - conceder periodo de transito;

V - controlar a frequéncia diaria dos funcionarios
e servidores diretamente subordinados e atestar a frequéncia

mensal;

VI - autorizar a retirada de funcionario e servidor
durante o expediente;

VII - decidir sobre pedidos de abono ou justificagao
de faltas ao servigo;

VIII - conceder o gozo de férias, relativas ao exer-

cicio em curso, aos subordinados;

IX - em relacao ao instituto da evolug¢do funcional:

a) proceder ao dimensionamento total de funcionarios
e scrvidores de cada grupo de classes sob sua subordinacdo ime
diata, para fins de aplicacadao do instityto da evolucao funcio-
nal;

b) proceder a distribuigdo quantitativa dos concei-
tos avaliatdrios para as unidades subordinadas, com vistas a
avaliagao do desempenho dos funciondrios e servidores para fins
de evoluc¢ao funcional;
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c) dar conhecimento a funcionarios e servidores do
resultado da avaliacdo do desempenho, para fins de evolugado fun
cional de acordo com a legislagao pertinente;

X - avaliar o desempenho dos funcionarios e servido-
res que lhes sdo mediata ou imediatamente subordinados.

Paragrafo Unico - Os Encarrcgados de Setor, em suas respecti-

vas areas de atuacdo, tém as competéncias previstas nos inci-
sos II ¢ X deste artigo.

Decreto n?@ 10.623, de 26 de outubro de 1977

Aprova o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 19 Grau e

da providencias correlatas

Capitulo II
Das AtribuicOes e Relagdes Hierarquicas
SECKO I

Da Direcao
Artigo 50 - A Direcdo da escola & o nicleo executi
vo que organiza, superintende, coordena e controla todas as
atividades desenvolvidas no ambito da unidade escolar.
Artigo 69 - Integram a direcdo da escola:

I - Diretor de Escola;

II- Assistente de Diretor de Escola.
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Artigo 72 - O Diretor de Escola tem as seguintes
atribuicdes:

I - Organizar as atividades de planejamento no a@m

bito da escola: "

a) Coordenando a elaboragao do Plano Escolar;

b) assegurando a compatibilizag¢do de Plano Esco-
lar com o Plano Setorial de Educacao;

c) superintendendo o acompanhamento, avaliacao e
controle da execucao do Plano Escélar;

II - subsidiar o planejamento educacional:

a) responsabilizando-se pela atualizacado, exati-
dao, sistematizacido e fluxo dos dados necessarios ao plane

jamento do sistema escolar;

b) prevendo os recursos fisicos, materiais, huma
nos ¢ financciros para atender as necessidades da escola a
curto, médio e longo prazo;

III- elaborar o Relatdrio Anual da escola ou coor
denar sua elaboracgao;

IV- assegurar o cumprimento da legislacdo em vi-
gor bem como dos regulamentos, diretrizes e normas emana-

das da adminsitracao superior;

V - zelar pela manutengdo e conservacao dos bens
patrimoniais;

VI - promover o continuo aperfeigoamento dos recur-

sos humanos, fisicos ¢ materiais da escola;

VII- garantir a disciplina de funcionamento da orga
nizacao;
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V111~ promover a integra¢do escola-familia-comunida-
de

a) proporcionando condig¢des para a parti. ipagao de
orgacs € entidades publicas e privadas de carater cultural,
eGucaiivc, assistencial bem como de elemeéntos da comunidade

nas programa¢des da escola;

b) assegurando a participacdo da escola em ativida-

Jee civicas, culturais, sociais e desportivas da comunidade;

c) proporcionando condic¢des para a integracdo fami-

IX - organizar e coordenar as atividades de nature-

Za a3slEtencial;

X - criar condigdes e estimular experiéncia para o

apr imozam nte do processo educativo.

Capitulo III

Das Compcténcias

Artigo 48 - Sao competéncias do Diretor de Eccoia
aléa d. .outras gue lhe forem atribuidas por lei, decreto ou
ato .o a.i.inlstragao superior:

I -~ em relacdo as atividades especificas:

a) definir a linha de agao a ser adotada pela esco-

ia owos.rvadas us dirctrizes da administragao superior;

b) aprovar o Plano Escolar ¢ encaminha-l¢ a Delega-

C.u dC <.s5anO para homologacao;
C¢) autorizar a matricula e transferencia de alunos;

d) propor a instalacdo de classes de 19 e 42 série,
observados os critérios estabelecidos pela administracgdo supg
rior;
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e) atribuir classes e aulas aos professorcs da esco

la, nos termos da legislacao;

f) estabelecer o horario de aulas e de expediente

da Secretariae da Biblioteca;

g) assinar, juntamente com o Secretario, todos os
documentos relativos a vida escolar dos alunos, expedidos pe-

la escola;

h) conferir certificados de conclusio de sarie e de

grau;

i) convocar e presidir reunides do Conselho de Esco

la e do pessoal subordinado;
j) presidir solenidades ¢ cerimdnia da escola;

1) rcprescentar a cescola em atos oficiais e ativida-
des da comunidade;

m) submeter a aprovagdo do Delegado de Ensino pro-
postas de utilizacdo do prédio ou dependéncias da escola para
outras atividades que ndo as do ensino, mas de carater educa-
cional ou cultural;

n) alterado

o) cncaminhar os estatutcs da Associagdo de Pais e
Mcstres ao Departamento de Assisténcia ao Escolar para regis

tro;

p) aprovar regqulamentos, estatutos de outras insti

tuicdes auxiliares gque operam no estabelecimento;

q) submeter & apreciagdo do Conselho de Escola ma-

téria pertinente a deliberacdo do colegiado;

r) encaminhar & Belcgacia de Epsino relatdrio anual

das atividades da escola;
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s) aplicar penalidade de repreensdo e suspensdo li
mitada a 6 (seis) dias aos alunos. da escola;

t) decidir sobre recursos interpostos por alunos ou
seus responsaveis, relativos a verificacdo do rendimento es-
colar;

IXI - EM RELACAO as atividades gerais:

a) responder pelo cumprimento, no dmbito da escola,
das leis, requlamentos ¢ determinagdes bem como dos prazos

para cxecucdo dos trabalhos estabelecidos pelas autoridades
superiores;

b) -expedir determinacGes necessarias & manutencao
da regularidade dos servigos;

c) avocar, de modo gcral e em casos especiais, as
atribuicoes e competéncias de qualquer servidor subordinado;

d) delegar competéncia e atribuig¢des a seus subor
dinados, assim como designar comissdes para execucdo de tare
fas especiais;

e) decidir sobrc peticdces, recursos e processos de
sua arca de competéncia, ou remcté-los, devidamente informa-
dos, a quem dec direito, nos prazos legais, quando for o ca-

s0;

f) apurar oy fazer apurar irregularidades de que
venha a tomar conhe imento;

g) decidir quanto a questdes de emergéncia ou omis
sas no presente Regimento ou nas disposig¢les legais, represen
tando as autoridades superiores;

III - em relacdo 3 administracdo de pessoal:
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a) dar posse e exercicio a servidores classifica -~
dos na escola;

b) conceder prorrogacdo de prazo para posse e exer
cicio de servidores, observadas as disposic¢des especificas da
legislagio em vigor;

c) conceder periodo de transito;

d) aprovar a escala de férias dos servidores da es
cola;

e¢) conceder licenca a servidor a vista do competen
te parecer do Deparamento Médico do Servigo Civil do Estado:

- para tratamento de salude;

- por motivo de doenga de pessoa da familia;

quando acidentado no exercicio de suas atribui-
¢Oes ou atacado de doenga profissional;

- compulsoriamente, como medida profilatica;

- 3 servidora gestante;

f) conceder licenga a scrvidor para atender as obri

gacoes relativas ao scrvigo militar;

g) controlar a frequéncia diaria dos scrvidores su-

bordinados a atestar a frequéncia mensal;

h) autorizar a rctirada de servidor durante o expe-
diente;

i) decidir, nos casos de absoluta necessidade de

servigo, sobre a impossibi%idade de gozo de férias regulamen-
- . [l ‘ 4 . -

tarcs e autorizar o gozo das férias nao usufruidas no exerci-

cio correspondente;

j) decidir, atendendo 3s -limitacdes legais, sobre
os pedidos de abono ou justificacﬁo de faltas ao servigo;
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1) propor a designag¢do ou dispensa de servidor para
funcOcs de: Assistente de Diretor, Coordenador Pedagdgico, Se
cretario de Escola e Zelador;

m) designar docente da escola para as fung¢oes de Pro

fessor Coordcnador e Professor Conselheiro de Classe;

n) avaliar o mérito de funcionarios que lhe sdao me-
diata ou imediatamente subordinados;

o) aplicar aos scrvidores subordiandos pena de re-

preensao e de suspensdo limitada a 8 (oito) dias, bem como
decidir sobre sua conversao em multa na forma da legislagao
especifica;

IV - em relacdo & administracao de material e finan
ceira:

a) autorizar a requisicdo de material permanente e
de consumo;

b) indicar servidor para receber as verbas de mate-
rial de consumo ¢ despesas de pronto pagamento, e
sua aplicacgao.

controlar
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ANEXO IT

O INSTRUMENTO DA PESQUISA



Sao Carlos, 01 de setembro de 1987

Caro Colega,

O objetivo deste instrumento é coletar da-
dos sobre a fungdo e a atuacao do Diretor de Escola.

Esta coleta servira para instruir o traba-
lho que estou realizando no Programa de Mestrado em Edu-
cacao, na UFSCAR, cujo tema é sobre direcdo de escola pu-
blica.

Sendo sua participacao muito importante,
espero contar com seu empenho e sua colaboracao sempre
presentes, mesmo sabendo que vai lhe tomar uma parte do
seu tempo. Porém, a contribuicdo que dara sera bem maior,
pode ter a certeza.

Coloco-me a disposicao, inclusive para a-
presentar e discutir os resultados obtidos.

Agradego-lhe bastante, mesmo.

Diana Cury
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3

sexc Masc (] Fem.

1dade até 30 anos
31 a 40 anos

41 a 50 anos

Jal Sl i

51 a 60 anos

]
|

mais de 60 anos

[l

Experiéncia anterior:

Ano de | NQ de
Inicio Anos

4

DY

3.1 Magistério: de 19 grau
de 29 grau
de 30 grau

i . Assistente de Diretor de Escola

.5. Diretor de Escola (subst. ou design)

3 4. D.retor de Escola (titular de cargo)

.5. Diretor de Escola, nesta escola atual

|
|
I

Outros trabalhos ligados ao magistério ou a educacao (den-

tro ou fora da escola). Especificar:

Formacao

5.1. Em nivel de 29 grau:

Ano de Conclusao

Curso

-

Formacao de Professores Primarios
("Normal")

Classico

Cientifico

Técnico. Qual? ....... - -~
Aper feigoamento

Administragao Escolar

Pré-primario.

100U I

(R B ML L 0o o ssms sileisse o sems il dlere. Sioi
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5.2. Em nivel de 39 grau:

Curso Instituicado Ano de Conclusao

5.3. Cursos feitos apbs a Pedagogia (extensao, especiali-
zagdo, aperfeicoamento, reciclagem, mestrado, douto-

rado), na area de Educacao:

Curso Instituicao Ano(s)

6. Quais os motivos gue os levaram a direcdao de escola?

7. Quando vocé iniciou suas fungdes na diregdo de escola,sen
tia-se preparado para esse trabalho?
] sim (] wnao
Em caso negativo, o que fez para suprir as lacunas da sua

formacgao?
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8. Que fatores e/ou situagdes vocé acha que foram mais impor

tantes para capacita-lo no desempenho dessa funcdo? (prio-

rize:)

(
(
(

)

)
)
)
)
)
)
)

curso de Pedagogia

preparar-se
sua pratica
interesse e

convivéncia

para o concurso de ingresso
ou experiéncia
empenho pessoais

e/ou observacao de outros diretores

9. Como vocé procede para manter-se atualizado com relagao

ao seu trabalho no cargo de direcdo de escola?

10. Quais os meios que o "SISTEMA" lhe proporciona para aten-

der as suas necessidades de atualizacdo? (mencione espe-

cialmente aqueles de que vocé tem se utilizado).

11. Para vocé, o que é educagao?

12. Na sua opinido, o que é teoria?
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13. No que consiste, para vocé, a Pratica Pedagbgica?

14. O que é Escola, para vocé?

15. Quais sdo, a seu ver, as principais responsabilidades da

Escola Pablica atual?

16. Vocé acha possivel organizar a escola de modo satisfatd
rio, para atender a diversidade de condic¢des da popula-
¢do estudantil que a procura anualmente? O que Vvocé pro

poe neste sentido?

17. Até que ponto o conhecimento tedrico ou a formacao ted-
rica em Administracdao Educacional pode ser Gtil ao tra-

balho do diretor de escola?
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18. Quanto as responsabilidades do Diretor de Escola, na si-

tuacdo atual, como vocé percebe a questdo?

18.1. - quanto as suas atribuicoes: sdo adequadas?, deve

riam ser revistas ou ampliadas?

18.2. - quanto ao poder de decisdo que lhe cabe: & satig

18.3.

18.4.

fatdorio? deveria ser ampliado? como percebe esta

questao?

quanto ao trabalho do corpo docente, como vocé
encara a atuacao do diretor? O que lhe compete fa
zer em relacdao a essa questdo? (sua intervencao
no processo ensino-aprendizagem, no trabalho pe-

dagdgico)

quanto a comunidade de pais e a comunidade em ge
ral, como vocé encara o trabalho de direcao? (0]
que caberia ao diretor fazer, relativamente a es

se problema?
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18.5 - guanto as questOes disciplinares e relativas o
comportamento do aluno, como vocé percebe a atua

gao (ideal)do diretor?

19 Comc vocé encara o trabalho do diretor de escola publa-
ca estadual, tal qual ele se apresenta na realidade de

nossas escolas?

- £ seu ver, de gue forma a escola publica atual pode cola

borar melhor para a formacdo dos jovens?

.. (omo vocé caracterizaria o compromisso pedagdgico do Di-

retor de Escola?

2. {(omo conciliar esse compromisso pedagdgico com as ativi-

dades administrativas, também pertinentes ao seu cargo.
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23.

24.

25.

26.

27.

Como & o "dia a dia" do diretor de escola? Quais os pro-
blemas principais que requerem a atencdo e a atuacgao di-

reta do diretor?

Vocé ja atuava na Escola Piblica Estadual antes da Lei

5692/71? Como professor ou diretor?

Em caso positivo, como era a interacao escola-instancias
superiores? A escola recebia alguma assisténcia pedagdgi

ca? Como isso era feito?

Vocé acredita que tenha havido alguma mudanca com rela
¢do ao problema da questdo anterior, no periodo poste-
rior a Lei 5692/71, ou seja,de 1971 e até 19822 Como pas

sou a ser?

Quais sdo as suas relagdes com as instancias superio-
res (chefes imediatos e outros)? Explique o(s) tipo(s)
de interacdo(0es) mais comum(ns), a frequéncia com que

isto ocorre e o tipo de assunto tratado.
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28. Vocé, ou seus professores, recebe(m) algum tipo de as-
sisténcia pedagdgica, por parte do "sistema"? Explique
a forma como isso ocorre, a frequéncia e avalie a sua

adequacao as necessidades da escola.

A partir de 1983, comegou-se a falar, na nossa Rede,
em "Resgate da Escola Piblica", "Recuperagdo do Ensino PU
blico", "Recuperagao da Escola", "Processo de Melhoria do En
sino", "Mudangas de Postura frente a Nova Realidade Educa-
cional": Novos tedricos da Educag¢do e novos pensamentos ha
viam surgido em face de profundas transformacdes sociais,

politicas e economicas havidas.

Essas idéias comegaram a ser veiculadas e difundi-
das na Rede Oficial de Ensino Estadual, sobretudo atraveés
de documentos como: Jornal "Educacdo Democratica" (1983),
"Documento ne 1" (1983), série de subsidios da CENP "Funda

mentos da Educacao"; também por programas de televisao.

0"lo Forum de Educacdo do Estado de Sdo Paulo", rea
lizado em 1983, foi uma primeira tentativa da Secretaria
da Educag¢ado, neste periodo atual, de se provocar uma dis-
cussdo ampla destas questdes, com o objetivo de se atingir
uma mudanca de postura do educador frente a nova realidade

da escola.

Mudangas estruturais e de legislag¢do foram reali-
zadas. O Ciclo Basico foi implantado. Os curriculos estao

sendo reorganizados.

Essa nova politica educacional buscou o envolvimen-

to maior dos pais e da comunidade no processo educativo.

Em face do exposto, explicite:
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29. Qual tem sido a sua participacdo na introducdo das "ino-
vagoes" e "mudancas educacionais", ultimamente difundi-

das pelo sistema de ensino:

29.1. Como e quando entrou em contacto com tais medidas?

29.2. O que lhe foi solicitado fazer, com relacdo as es-

tratégias de implantacdo na sua escola?

29.3. Qual foi o tipo de orientacao e/ou assisténcia
recebidas?

29.4. Como vocé acha que poderia ter sido o seu envolvi-

mento, pelas instancias superiores?
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29.5. Nas estratégias de implantacdo do Ciclo Basico,
que foi a primeira transformag¢do havida neste
periodo, como abordaram e envolveram especifica
mente o Diretor de Escola? Qual a sua participa
cao?

29.6. Qual a sua impressdo pessoal em relacdo aos do-
cumentos da CENP, da série "Fundamentos da Edu-
cacao" (até hoje em ntmero de dez), que foram

associados, em alguns textos, a emissdo pela TV?

29.7. Estamos em fase de Reorganizacdo curricular Qual
deve ser, a seu ver, a participacdo do Diretor
de Escola, nesta questao?

29.8. Na sua opinido, como se da, na realidade, a in-
ter-relacao entre os varios segmentos envolvi-

dos na recuperacdo da Escola Publica?
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30.

31.

32.

33.

34.

Sabemos hoje que a grande populagido das escolas publicas
¢ das classes populares. Como ter um atendimento eficien
te e eficaz a elas, dentro de um pensamento de Escola De

mocratica?

Como vocé vé as solicitacdes que lhe sdo feitas hoje,

tanto por parte da escola como por parte do sistema?

Na atual realidade da Escola, vocé sente que ha condi-

¢Oes para vocé dirigir pedagogicamente a Escola? Comen-
te.

Quais sao suas propostas alternativas para a atuacao do

Diretor de Escola?

Quais sdo suas propostas alternativas de uma atuacao efi

ciente, junto a diretores e professores dos 6rgdos peda-

gogicos centrais?
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35. Outros comentarios que queira fazer:

Agradego bastante a gentileza de sua

participacao.

DIANA CURY
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