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Resumo

Neste estudo, preocupo-me com as significagdes elaboradas por
professoras sobre o papel da direcdo escolar e de sua relacdo com o trabalho
docente, em depoimentos sobre as relagdes vividas em suas trajetérias com
diretores de escolas.

As idéias de Bakhtin e Vigotski deram suporte ao desenvolvimento desta
pesquisa. Para eles, o homem €& entendido como um ser que se constitui
culturalmente, nas relagdes em que esta socialmente envolvido, e pela linguagem.
Sendo assim, as significagbes das professoras se processam na tensdo entre
valores, conhecimentos e modos de pensar a realidade historica, estabelecidos por
um dado grupo social e a apropriagao singular dos sujeitos em condi¢des concretas
determinadas.

Como procedimento metodoldgico, entrevistei seis professoras do ensino
fundamental da rede Estadual de Sao Paulo, que recuperam pela memdria as
relagbes vivenciadas com seus diretores, enfocando os aspectos que consideram
importantes em seus processos de constituicido profissional. As falas das
professoras trazem modos diferentes de significar o papel do diretor e sua relagao
com o trabalho pedagdgico, portanto, para proceder as analises, optei por
considerar as individualidades e, concomitantemente, tecer também os pontos de
convergéncias que aparecem em suas falas.

Assim, as analises indiciam que a garantia de espacos de formagéo para o
professor e de condigdes materiais para a realizagcdo de seu trabalho em sala de
aula sado as principais formas de participagdo do diretor nas a¢des pedagdgicas, na
visdo das professoras. No entanto, esta participagdo aparece, em seus discursos,
vinculada ao atendimento individual, pela professora, de expectativas do diretor em
relacdo ao seu trabalho. Atender a essas expectativas significa garantia do espaco
de realizagao do trabalho e, quando isto ndo se torna possivel, surgem conflitos e

formas de resisténcia, marcadas especialmente pelo silenciamento do professor.



Abstract

In this study, | worry about the significances elaborated by teachers on the
paper of the school direction and of their relationship with the educational work, in
depositions about the relationships lived in their paths with directors of schools.

The ideas of Bakhtin and Vigotski gave support to the development of this
research. For them, the man is understood as a being that it is constituted culturally,
in the relationships in that is socially involved, and for the language. Being like this,
the teachers' significances are processed in the tension among values, knowledge
and manners of thinking the historical reality, established by a social group and the
singular appropriation of the subjects in certain concrete conditions.

As methodological procedure, | interviewed six teachers of the fundamental
teaching of the State net of Sdo Paulo, that recover for the memory the relationships
lived with their directors, focusing the aspects that consider important in their
processes of professional constitution. The teachers' speeches bring different
manners of meaning the director's paper and their relationship with the pedagogic
work, therefore, to proceed to the analyses, | opted to consider the individualities
and, concomitantly, to also weave the points of convergences that appear in your
speeches.

Like this, the analyses accuse that the guarantee of formation spaces for the
teacher and of material conditions for the accomplishment of your work in class room
are the principal forms of the director's participation in the pedagogic actions, in the
teachers' vision. However, this participation appears, in your speeches, linked to the
individual attendance, by the teacher, of the director's expectations in relation to her
work. To attend these expectations means guarantee of the space of
accomplishment of the work and, when this doesn't become possible, conflicts and

resistance forms appear, especially marked by the teacher's silently.
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Lagoa

Eu ndo vi o mar

Nao sei se o mar é bonito,
nao sei se o mar & bravo
O mar ndo me importa.

Eu vi a lagoa.

A lagoa sim.

A lagoa é grande

é calma também.
Na chuva de cores
da tarde que explode
A lagoa brilha

A lagoa se pinta
De todas as cores.
Eu néo vi o mar.
Eu vi a lagoa...

(CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE)
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| - Apresentacao

A grande questdo, quando nos
interessamos pela histéria da produgdo dos
significados, €& compreender como as
limitagbes sdo sempre transgredidas pelas
invengdes ou, pelo contrario, como as
liberdades da interpretacdo sdo sempre
limitadas.

(ROGER CHARTIER)

Para escrever este texto — que tem como objetivo apresentar o estudo que
realizei das significacbes elaboradas por professores sobre o papel da diregéo
escolar e de sua relagdo com o trabalho docente, em depoimentos sobre as
relagbes vividas, em suas trajetérias, com diretores de escolas — procurei reconstruir
na memoria o processo de elaboracdo deste trabalho e novamente me encontrei
imersa no tempo vivido, procurando significados.

Neste esforco percebi que era impossivel determinar o comeco dessa
pesquisa. S6 o que consegui foi “ressignificar o que veio antes e tentar ver indicios
no que ainda n&o era e que passou a ser’ (AMORIM, 2004, p.11).

O projeto do presente estudo materializou-se depois de eu ter trabalhado
como diretora em uma escola de ensino fundamental. Deste lugar, na hierarquia da
organizacao escolar, ndo me afastei da realidade dos professores e percebi a
necessidade de compreender melhor as significagdes sobre o papel da diregdo que
os professores elaboravam nas nossas relacdes e como isso afetava suas praticas
pedagdgicas.

Posso dizer que esta inquietagdo se justifica pela preocupacédo e pela
responsabilidade que sempre me acompanharam em relacdo ao significado mais
expressivo da educagao que € o ensino.

Ao deixar a direcdo, trouxe comigo o desejo de desvendar algumas dessas
tramas que permaneciam nebulosas para mim sobre os significados da diregao
escolar constituidos nas relagdes entre diretores e professores. Procurando luz para
esse problema, as leituras sobre as teorias elaboradas por Bakhtin e Vigotski foram
tornando-se cada vez mais envolventes, principalmente pela forma como elas
engendram as analises dos processos constitutivos dos sujeitos.

Essas leituras fizeram com que eu enfrentasse o desafio de pesquisar e
escrever esta dissertagdo. A perspectiva desses autores ndo estuda o sujeito a

partir de idealizagbes genéricas: avessos a idealizagbes, o que eles propdem é
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estuda-lo historicamente, no movimento de suas vivéncias e nas reais condi¢cdes de
producao dessas vivéncias.

Era a medida que eu buscava para olhar essa questdo, longe de
pensamentos ja formalizados que véem os professores e os diretores idealizados,
desempenhando fungbes também idealizadas no interior das escolas. O que
buscava era uma aproximacao de pessoas reais, portadoras de vivéncias pessoais,
de historias individuais, em seus percursos de vida e de profissao.

Amorim (2004, p. 253) relata que “[...] se ha pesquisa, ha busca da verdade:
ha busca do objeto naquilo que ele é suposto de existir antes e depois da minha
enunciagao”. Por isso fui ouvir professores, para me aproximar de suas histérias
reais.

Quando comecei de fato a escrever o texto deste estudo, tinha uma certa
impressao de que as relagcdes entre diretores e professores se definiam por acdes
respaldadas na burocracia. Esta inquietacdo se juntou as muitas que vinha
desenvolvendo e que me levaram a proposi¢cao formal desse trabalho. Buscando
tornar compreensivel a emergéncia dessas questdes, inicio o trabalho retomando
partes do processo vivido em minha histéria profissional que, de certo modo,
justificam o meu interesse por esta pesquisa.

Assumindo que estudar significagdes implica conhecer ndo apenas as suas
condicbes de producdo imediatas, mas também as mais amplas, procuro
apresentar, em seguida, os cenarios sociais do interior das escolas em que
professores e diretores se relacionam, através de um breve levantamento
bibliografico de como a gestdo escolar vem sendo pensada no presente. Aponto
também, a partir de autores como Fernandes (1994), Snyders (2005) e Silva Junior
(1993), algumas relagdes entre a organizagdo social do trabalho na escola e as
formas capitalistas de produgdo, que marcam a divisdo do trabalho pedagdgico e
que estdo entretecidas as praticas dos educadores. Além disso, trago, ainda que
brevemente, a contribuicdo de Dejours (2002) para a discussdo dos modos pelos
quais as relagbes de trabalho constituem os trabalhadores, bem como alguns
estudos que tém destacado, entre outros aspectos, o trabalho como instancia de
formacgao/constituicao de professores.

Depois, abro um espaco para a discussao de idéias de autores como Bakhtin e
Vigotski, que, mesmo nao tratando diretamente de questdes relacionadas a diregéo
escolar e a formacado de professores, constituem-se no referencial tedrico das
analises, por tratarem de temas que também consideram a constituicdo histérica e

social dos sujeitos.
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Assim, apds apresentar os procedimentos metodoldgicos que utilizei e os
sujeitos da pesquisa, e tendo como referéncia a perspectiva histérico-cultural
propiciada por Vigotski e a teoria da enunciagdo bakhtiniana, construo alguns modos
de ler as significagdes que as seis professoras do ensino fundamental entrevistadas
elaboram sobre o papel da direcido escolar e de suas relagdo com o trabalho
docente, em depoimentos sobre as relagdes vividas em suas trajetdérias com
diretores de escolas.

Nos dizeres de Amorim (2004), Bakhtin, quando se refere ao rigor em
Ciéncias Humanas, conclui com a idéia de que o rigor na pesquisa “[...] produz-se
quando o reconhecimento da alteridade n&o a assimila ao nosso ponto de vista e
também né&o se deixa assimilar pelo ponto de vista dela” (p.252 e p.253).

Portanto, ouvir as professoras também se revelou em um caminho na
diregdo do rigor cientifico quando escutei atentamente a singularidade de seus
relatos, seus pontos de vista, seus sentimentos, em um movimento de abertura e de
atencao ao que elas diziam.

Considero que a peculiaridade deste trabalho ndo estad na constituicdo da
singularidade das professoras, que por si se evidencia em suas enunciagbes, mas
essas particularidades assumem um papel de destaque para orientar uma
aproximagado das significacbes que elas constroem sobre o papel social dos
diretores com quem conviveram. Neste contexto, para proceder as analises,
considerei a individualidade de cada entrevista, para, em seguida, procurar nelas
suas regularidades, seus pontos de convergéncia.

Partir das singularidades para as convergéncias nas falas das professoras
levou-me a pensar sobre alguns dos aspectos que se configuram entre o particular e
0 geral, e que me permitiram tecer consideragdes mais generalizadas sobre
significagdes que os professores elaboram sobre o papel da diregdo escolar e de
sua relacdo com o trabalho docente.

Este processo foi longo, mas eu ainda o sinto incompleto. Por ultimo, mesmo
sabendo que nao cheguei ao fim, destaco também algumas breves consideragdes
apoiadas nas idéias de Bakhtin, que propde a reflexdo sobre as respostas
responsaveis que posso dar a este estudo, das quais eu nao tenho alibi para me

furtar.
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Il - Recortes de uma trajetéria: justificando a pesquisa

O tempo possibilita-nos saberes e evidencia
nossas mais sutis transformagdes: pde-nos
eretos e torna mais ageis nossas maos, vinca
linhas em nossas faces, curva-nos os
ombros, torna nossos passos  Mmais
vagarosos.

(ROSELI A. C. FONTANA)

Na vida, ndo ha antecipagdo nem adiantamento, somente o tempo propicio
de cada um. O existir € uma sucessao de ocorréncias interdependentes, possuimos
a capacidade de observar as relagdes existenciais, sempre langando mao dos fatos
passados, e entrelagando-os aos fatos presentes, a fim de esclarecer o porqué de
sentimentos desconexos, emocgdes variadas e acdes contraditorias. Como seres
humanos, a cultura e a histéria nos situam como individuos uUnicos no decorrer de
um tempo que “[..] ndo é sO sequéncia e continuidade. Ele é intensidade,
significado” (FONTANA, 2003b, p. 124).

O desafio desta proposta exige muito mais que o esforgo, a dedicacado e a
ética indispensaveis na constru¢do de um texto. Para mim, ele se configura na
ressignificagdo do tempo. A possibilidade de discutir os alcances e limites da gestéao
escolar em relacédo a formacgao e a pratica dos professores configura-se também na
oportunidade de ressignificar os alcances e limites da minha propria constituicao
como educadora no decorrer de um tempo que, na lembranca, ainda provoca
sentimentos, porque me coloca novamente frente aos projetos, alguns realizados,
outros esquecidos e outros ainda idealizados.

Falar de projeto significa pensar na utopia, nd&o como o lugar do impossivel,
mas como o espaco de construgdo do que ainda nao é, e que, de inicio, pode
parecer imaginoso ou desmedido, porque n&o é possivel escapar ao sonho, mas um
sonho ndo visto como alucinagdo ou fantasia, e sim como vontade de construir o
novo, como acao efetiva de tornar realidade o n&o existente.

Iniciei este estudo quando senti a necessidade de compreender e
transcender algumas das tramas que se constroem no espacgo social da escola.

Enquanto professora no ensino fundamental, durante anos em minha
carreira profissional, apesar do conforto propiciado pela certeza de desenvolver um
trabalho responsavel apoiado na busca constante de acdes que melhor mediassem
a aprendizagem dos alunos, também convivi com situacbes em que as relagdes de

poder emanadas das hierarquias tentavam regular esse trabalho, com exigéncias do
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cumprimento de regras e burocracias que em nada contribuiam com o trabalho
pedagogico. Mesmo considerando as dificuldades, as necessidades nao atendidas
por parte dessa hierarquia, aprendi como lidar com essa realidade no interior da
escola, procurando, muitas vezes na transgresséo desses limites impostos pelas
estruturas em funcionamento, a realizagdo de um trabalho direcionado ao
desenvolvimento dos alunos na sala de aula.

Movida pelo desejo de relembrar, buscando pistas para dar a ver os passos
significativos que me conduziram a abandonar o sonho e tornar possivel a
realizacao deste trabalho, andei pelo passado procurando rever algumas das
praticas das quais eu pudesse novamente me aproximar, e que me ajudassem na
reconstrucdo de um percurso. Nessa volta ao passado, encontrei anotacbes em
folnas amareladas pelo tempo, ja esquecidas e algumas incompreensiveis. O
caderno de dobraduras feito nos tempos de normalista e guardado com tanto
carinho, ndo sei se pela sua beleza pelo esmero com que o confeccionei sob a
orientacao e as exigéncias de perfeicdo das freiras do colégio, ou se com a intencao
de usa-lo como modelo em minhas aulas futuras; os antigos livros rabiscados,
dando destaque a um e outro paragrafo; fotos envelhecidas dos alunos em alguma
comemoragao no Grupo Escolar em que comecei minha carreira como professora.

No processo dessa busca, fui encontrando as marcas significativas na
minha formagao e, como nos diz Lacerda (2003): “entre os papéis que guardam
memoria, encontrei histéria [...]" (p.368).

Ao relembrar e descrever o passado, os sentidos que um dia foram
atribuidos as agdes despem-se de suas significagdes para se revestirem de outras,
provocam novos sentimentos e, muitas vezes, levam-me a perder as ancoras das
certezas que tinha.

Olhar para o passado com os olhos de hoje ensina o0 movimento e a dialética

das coisas, ajuda a compreender, ressignificar o que ficou para tras.

Procuro o segredo do risco e concluo que a visdo que se perdeu,
substituida por outra, a concepg¢do que existiu e, em seguida foi
negada nao eram erros depois corrigidos, nem produto de
idiossincrasia em seguida afastada, nem eram menos verdadeiras
que as que substituiriam, negando-as. Percebo a integridade
histérica de cada uma a partir de seu proprio contexto; em cada
momento, o que foi diferente foi a relagcdo, contaminada por
pressupostos ideolégicos, entre mim e os fatos (SOARES, 2001 p.
33).
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O comego de minha atuagdo como professora aconteceu muito cedo, logo
apos a conclusdo do curso normal em nivel médio, e esta iniciagdo na rede estadual
nao foi diferente da de muitas colegas com quem convivi. Com pouco mais de
dezoito anos de idade e recém-formada, o que consegui foi uma classe de primeira
série na periferia da cidade de S&o Paulo, composta por alunos considerados
problemas, ja repetentes e com muitas dificuldades para aprender.

O que lembro claramente sobre essa situagdo € que o desafio era grande
demais, mas acabei por enfrenta-lo, valendo-me do muito pouco que julgava saber,
e de muita garra e entusiasmo pela profissdo que se iniciava. A sensacao de
fracasso e o sentimento de medo por vezes me flagraram. Na tentativa de dar
clareza ao que digo, lango mao da arte. Lacerda (2001) descreve com exatidao e
beleza esses sentimentos ao narrar a angustia da professora em seu Manual de
Tapecaria

Caminha a mocga para o seu desabafo:

eu sei, meu Deus, que ndo devia ser assim, mas eles dizem e
mandam. Ensinar o hino nacional é importante, ndo é senhor? E ou
nao €? Me da um sinal, diz alguma coisa, preciso saber,escolher
meus passos. E se eu ndo souber nunca? Ah meu Deus, ndo faz
isso comigo ndo. Me diz: preciso saber. Hoje a aula foi tdo cansativa:
ensinar todas aquelas palavras do Hino, mostrar o que querem dizer.
E isso fora a lista de sinbnimos que preciso dar para eles amanha.
Preciso estudar; me ajuda, Deus, eu nao sei o que é flordo, nem
fulgido, placidas, impavido, mas principalmente o que desconheco é
igualdade. Vou ver no dicionario la na escola. Nao posso ficar
ensinando o que ndo sei. Se os meninos me perguntam? E se
alguém entra de repente? A diretora? Deus me livre! Meu Deus,
muito obrigada pela aula muito boa que dei hoje, me ajuda a saber
sempre ensinar assim, amém (p. 17).

A distdncia entre mim e os colegas mais experientes era imensa. Da
direcdo, o que me lembro é a recomendacao da disciplina e o alerta para nao
alimentar esperangas com aquela turma: ja eram repetentes por varias vezes, ja
tinham sido alunos de muitos “bons professores”, portanto, nada os faria aprender.
Escrever sobre esse tempo € mesmo como arrancar sangue, como nos dizeres de
Lispector (1999): “para escrever tenho que me colocar no vazio. Neste vazio é que
existo intuitivamente. Mas € um vazio terrivelmente perigoso: dele arranco sangue”
(p.13).

Considerar esse percurso pessoal e profissional é dar o devido peso as
experiéncias vividas em determinado tempo e espago no qual fui me constituindo
diante do desafio de assimilar e acomodar as mudancas tao frequentes do universo

escolar. Como nos fala Fontana (2003b) “[...] mesmo nas condi¢cdes desse tempo
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dominante, que s6 passa e nao volta, mas paradoxalmente se fixa como um
presente sem fim, produzem-se, sentidos e significados outros da dimenséao
temporal de nossa existéncia” (p.123).

Acredito que a inseguranga que senti no comego de minha carreira tenha
sido benéfica porque comecei a cobrar de mim mesma um conhecimento maior
sobre as coisas que envolviam o meu trabalho. Essa atitude de busca ao longo dos
anos consolidou em mim a visdo de uma escola que deveria se organizar
coletivamente em favor dos objetivos que se propde e ndo uma escola fragilizada,
penalizada pela precariedade do préprio trabalho que nela se desenvolve.

Com essa mesma visao e movida pelos mesmos interesses, também
desempenhei a fungao de professor coordenador. Neste lugar, por vezes me flagrei
preocupada com a indagacdo de como conviver com a angustia de discordar
substancialmente do comportamento dos diretores que adotavam posturas que se
restringiam ao controle da escola. Posturas que em nada contribuiam para facilitar
aos professores uma aproximagao mais efetiva dos objetivos educacionais.

Durante os quatro anos em que fui coordenadora do curso de magistério em
nivel médio, atuei também como professora de didatica e o contato com as futuras
professoras possibilitou vivenciar experiéncias importantes. Trabalhar com formacao
de professores significou um momento de crescimento profissional prazeroso em
minha carreira. Mas, também me colocava frente a desafios polémicos,
principalmente quando os exemplos das praticas que discutiamos na disciplina ou
mesmo as vivéncias dos estagios esbarravam na preocupagao exclusiva com a
organizagado fisica da escola, em detrimento do ensino, dos profissionais que
ocupavam posicao hierarquica superior.

Os problemas sempre existiram, os embates, os confrontos, além de outros
medos e incertezas, em alguns momentos, até mesmo o desanimo e o cansago,
provocados por algum desencanto que chegou de improviso. Mas essas situagdes
nao perduravam a ponto de me fazer esmorecer, eu conseguia conviver
pacificamente na escola, e me sentia crescendo em meu trabalho.

Este meu percurso encaminhou-me para assumir a direcdo de uma escola
de ensino fundamental, e esta nova possibilidade trouxe para mim a expectativa de
poder contribuir mais diretamente com o trabalho dos professores, uma vez que
seus desejos, convicgdes, angustias e dificuldades também me pertenciam.

Ao estar diretora, percebi-me em uma outra condicdo, em que as
expectativas dos outros em relacdo ao cargo negavam-me substancialmente a

oportunidade de desenvolver um trabalho que, em primeiro lugar, se preocupasse
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com a ordenacdo das necessidades do trabalho pedagodgico. As exigéncias sao
muitas vezes de carater burocratico e, paradoxalmente, a organizagao
administrativa, que deveria dar suporte as a¢des pedagogicas, acaba assumindo um
carater solitario e dissociado das praticas dos professores, principalmente quando
as prerrogativas do cumprimento de resolugbes, pareceres, decretos etc. se
apresentam com urgéncia.

Nesse cargo, relutei em embarcar apenas num trabalho burocratico,
autoritario, que parecia querer dominar pela forma como se impunha, e muitas
foram as dificuldades encontradas, os proprios professores pareciam desconfiar das
minhas tentativas de aproximagao para com eles, e para se protegerem sempre
procuravam direcionar as nossas conversas com perguntas a respeito das normas e
da burocracia da escola, como por exemplo: a que horas poderiam sair com o0s
alunos para o patio, como deveriam preencher os diarios, quando deveriam entregar
as notas na secretaria, coisas desse tipo, como se a funcdo do diretor fosse
somente a de deliberar e fiscalizar o cumprimento dessas normas, o que faz lembrar
Silva Junior (1993) quando nos fala sobre a dificuldade que a sociedade capitalista
tem em compreender que dirigir significa estar a servico da educacédo e nao da
dominacéo, ao contrario do que acontece nas escolas, em que “direcdo se confunde
com dominagao” (p. 77).

Era com muito trabalho e perseverangca que conseguia me aproximar e
conquistar um pouco da confianga de alguns professores. Trabalho este que se
desmanchava quando me via obrigada a agir pressionada pelas exigéncias
superiores , que nao priorizavam as necessidades imediatas da pratica pedagdgica.

Em funcido dessas experiéncias, para mim, os efeitos de sentidos que se
consolidavam sobre a constituicdo social e cultural do lugar do diretor na escola
pareciam instaurar-se associados apenas as relacdes de controle e poder.

A angustia gerada por essa situagdo levou-me a indagar sobre essa
dindmica que, ao invés de aproximar os diretores dos professores, acaba por
distancia-los, e me pergunto: que sentidos provocavam nos professores as coisas
que falava enquanto diretora? Como pensar uma leitura homogénea e unica, entre
sujeitos tdo diferentes? Como as agdes administrativas relacionam-se com as
praticas pedagodgicas? Como os professores significam as relagbes com seus
diretores? Como essas significagdes se articulam a sua formagcao em processo e a
sua pratica docente?

Estas questdbes me fazem pensar sobre quais foram os acontecimentos, as

razdes ou sentimentos que me movem neste trabalho. Rever os sentidos assumidos
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no decorrer do tempo € também rever a histéria de toda minha existéncia como
educadora, portanto, a construcdo de minha prépria identidade, uma vez que ser
professora, ensinar, sempre foi e ainda € parte importante de um projeto de vida.

Durante todos esses anos como educadora, mesmo ocupando cargos de
coordenacao e direcdo, nunca me afastei da professora em que venho me
constituindo. Surpresa e inconformada, ao ouvir em uma das reunides com
supervisores que, como diretora, ndo deveria me preocupar com as acgoes
pedagogicas, por ser este um problema para os coordenadores, me perguntei: como
obedecer? Pois para isso seria preciso deixar de existir. Como professora fui
formada e, enquanto diretora, ndo me afastei da professora que me constitui, assim
como das vozes de muitas outras.

Por um longo tempo, estive furiosa com tal intervencéo, calei-me, “meu
siléncio resultou em demissao... Provei da exclusao até a ultima gota” (FONTANA,
2002, p. 62).

Do fazer do meu trabalho, em que a dimensao relacional com meus pares
da significado aos dizeres, gestos, expressdes e agdes, até mesmo do siléncio, o
desafio que me acompanha ¢é justamente o estudo das significagdes elaboradas por
professores sobre o papel da direcdo escolar e de sua relacdo com o trabalho
docente, em depoimentos sobre as relagdes vividas, em suas trajetérias com
diretores de escolas

Para tanto, é preciso aproximar-me dos movimentos de encontro e confronto
entre diretores e professores que se afetam reciprocamente, buscando
compreender as suas condi¢des sociais de producéio.

Rockwell e Ezpeleta (1986) dizem que a escola € portadora de uma historia
documentada que é escrita a partir da vontade estatal, e que essa histéria
documental é portadora de um sistema de valores universal e dominante que
coexiste com as presencas civis que acabam por decompor em multiplas realidades,
nao documentadas, o cotidiano da escola. Apropriados dos subsidios e das
prescricdes estatais e inseridos no cotidiano ndo documentado é que os sujeitos
constroem a escola e a si mesmos.

Dizem ainda que: o resgate de relagdes peculiares, aparentemente sem
importancia na escola, ensina a ampliar a visdo e a desconfiar de categorias
tradicionais que dao opacidade & realidade. E com essa preocupac¢do que vou ao
encontro das falas das professoras, procurando na singularidade das suas
lembrangas os modos pelos quais os acontecimentos cotidianos marcaram seus
percursos como educadoras.
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Ainda segundo Rockwell e Ezpeleta (1986, p.19), a escola esta tao
solidamente ligada a histéria documentada que provoca nos educadores um modo
empobrecido de entendimento do fluxo escolar. E ao responderem aos pedidos de
informagdes solicitados pelo sistema, diretores e professores acabam por ajustar os
dados, pautando-se nas mesmas categorias ja formalizadas.

Embora o cotidiano das escolas ndo seja objeto desse estudo, e nem as
categorias formuladas por Rockwell e Ezpeleta sejam tomadas como referéncia para
minhas analises, recorro aqui a suas idéias para marcar uma aproximacado nao
ingénua das falas das professoras, que podem trazer muitas informacdes ajustadas
que se pautam em categorias ja formalizadas, como explicam.

Portanto, este trabalho preocupa-se em buscar, nas falas das professoras, o
momento em que os aspectos referenciais dados pelo sistema escolar e o cotidiano
das escolas se interpenetram, coexistindo e dando a ver as significacbes das
professoras, em relacdo a atuacado de seus diretores, em um movimento revelador

do conteudo histoérico presente nesse contexto.

lll - Gestao, trabalho e formacao na escola: Uma breve revisao de

literatura.

O dialogo das linguagens nédo é somente o
dialogo das forgas sociais na estatica de suas
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coexisténcias, mas é também o dialogo dos
tempos, das épocas, dos dias, daquilo que
morre, vive, nasce; aqui a coexisténcia e a
evolugdo se fundem conjuntamente na
unidade concreta e indissoliuvel de uma
diversidade contraditéria e de linguagens
diversas.

(MIKHAIL BAKHTIN)

Buscar as significagdes elaboradas por professores sobre o papel da direcéo
escolar e de sua relagdo com o trabalho docente, em depoimentos sobre as
relagbes vividas em suas trajetdérias com diretores de escolas implica, além das
analises das condigcbes imediatas em que se constituem essas significagdes, uma
aproximacao também das condicdes mais amplas em que estdo inseridas. O
contexto amplo em que circulam as hegemonias ideolégicas também esta articulado

aos processos de elaboragao dos sujeitos.

Dai a importancia de se pensar, neste momento, as condi¢cdes sociais de
formacgao e de trabalho que diretores e professores experimentam hoje, por meio de
leituras atentas sobre esses temas, em busca de um entendimento maior da
construgao que estou examinando.

A constituicao histérico-politica da diregcdo escolar no Brasil, nas ultimas
décadas, vem ampliando seu significado ao ser chamada de gestdo democratica,
dando ao termo um sentido muito mais amplo.

Entre os muitos trabalhos nesta diregdo, destaco o de Ferreira (2004), que
aponta para a necessidade de se repensar sobre as condigdes de existéncia da
gestdo escolar em outras bases éticas, que permitam fazer frente aos desafios
violentos que existem na sociedade atual, transbordante de exclusdo e de
exacerbagcdo do individualismo. Ele amplia e da um outro sentido a gestdo
democratica na direcao de humanizacao das relacdes na escola, como principio de
uma nova ética comprometida com a verdadeira formagao da cidadania.

Os homens sdo constituidos em sua singularidade por um processo
dinamico, dialdgico, pelas relagdes vividas, pelas vozes de muitos outros com quem
compartilham suas experiéncias, sob a influéncia do tempo e do espago em que
vivem. A constituicdo da educacdo nao difere da do ser, ela € uma construgao
humana e por isso esta sujeita também a temporalidade e ao movimento da historia.

Ao pensar a escola, percebo esta instituicio em um conjunto de dimensdes

que se articulam com o objetivo de desenvolver o projeto de escolarizagdo. Estudos
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atuais evidenciam a comum preocupacdo com 0s processos de mudanca e
reconstrugao da realidade escolar, objetivando a qualidade do ensino ministrado na
escola e seu sucesso na tarefa de formar cidaddos capazes de participar da vida
socioecondmica, politica e cultural do pais, sujeitos de seu tempo histérico.

A maioria dos estudos sobre gestdo escolar esta diretamente ligada aos
estudos das praticas politicas e administrativas. Numa perspectiva critica, a escola
para todos requer que a definamos como publica, gratuita, de boa qualidade e
unica, ou seja, uma escola mantida pelo estado enquanto equalizador das
contribuicdes dos cidadaos, portanto gratuita, organizada e funcionando de forma a
assegurar que todos tenham acesso a ela, e que nela permanegam e aprendam.
Essa colocacao sustenta a idéia de que a escola deve assumir, como uma de suas
principais tarefas, o trabalho de refletir sobre sua intencionalidade educativa.

De um ponto de vista restrito, a gestdo escolar tem sido entendida como
etapas de execucdo no processo administrativo, restringindo sua atuacdo no
desempenho de papéis burocraticos que refletem acdes puramente de controle e de
poder, isto porque sua historia esta marcada pelo racionalismo da eficiéncia e dos
resultados, emanados das transformacgdes do capitalismo industrial com interesse
na producdo de bens, que opera em uma racionalidade na qual a estrutura
predomina sobre os individuos. A transmissao de ordens, determinagdes, normas e

regulamentos transformam-se no instrumental que garante o alcance dos obijetivos.

A perspectiva classica de administracdo encara o poder e a
autoridade como estando sempre necessariamente juntos em uma
organizagdo, correspondentes as suas diversas instancias
hierarquicas e mantendo bem definidos os espacos e os niveis
decisorios. Mas esta € uma perspectiva muito pobre de poder e de
autoridade, € uma visdo mecanica que os considera como atributos
da propria organizagao e, como tais, inquestionaveis. Os individuos
que integram a gestao superior das organiza¢des sdo os portadores
do poder e da autoridade e 0s exercem como algo que esta fora
deles ou que é informado ou comandado por uma dada estrutura
organizacional. Da mesma forma, seus subordinados cumprem as
determinagdes que Ihes vém de cima porque emanadas dos niveis
superiores de gestdo que nao lhes compete questionar ou discutir
(GENTILINI, 2001, p. 44).

A visao articulada do funcionamento da escola como um todo se contrapde
a percepgao nitida que se tem da ambiguidade entre o burocratico-formal e o trablho
pedagdgico que circulam nas escolas e, de certa maneira, ainda ndo conseguiram
se emancipar dessa forma tradicional de gerir a educagao.
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Temos que reconhecer que as praticas autoritarias na escola também foram
emergindo e se consolidando socialmente, portanto ndo s&do algo externo, mas
processos gerados e alimentados pelas/nas relagdes sociais.

Nas ultimas décadas, as discussdes sobre a gestdo escolar tém tratado das
atribuicdes e das competéncias dos diretores na intengdo da democratizagao das
praticas escolares sob o enfoque da gestdo participativa. Neste sentido, a gestéao
democratica procura alicercar o conceito de autonomia, enfatizando a
responsabilidade de todos, sem deixar de lado os outros niveis da esfera
administrativo-educacional.

Admitir a democratizacdo das relagdes internas como mediacao para a
democratizagdo da educagao significa considera-la condigdo fundamental, porém
nao unica. As relagdes democraticas na escola, a participacdo nas decisdes, 0
envolvimento da equipe de professores sao acdes indispensaveis, mas nao sao
suficientes nem exclusivas para a democratizacdo da educacdo em todas as
dimensdes, garantindo satisfazer ao que elas se propdem.

Paro (1997), ao avaliar o carater politico e administrativo das praticas

cotidianas na escola publica, afirma que:

A pratica administrativa sé se faz sobre um minimo de condi¢des,
proporcionadas pela disponibilidade dos recursos e que, na atual
situacdo do ensino, sdo sistematicamente negadas pelo Estado
brasileiro. Mais uma vez, entdo, a pratica politica precisa anteceder a
atividade administrativa, alimentando a luta pela conquista das
condi¢cdes objetivas que possibilitardo a realizagdo do processo
administrativo.

Mas esta precedéncia logica da pratica politica ndo deve servir de
pretexto para ignorarmos a importancia determinante também da
atividade administrativa (p. 79).

Dessa forma, as pesquisas avancam em direcdo a multiplos podlos
tematicos, que tém sido examinados, discutidos, defendidos e explicitados através
de ampla producéo por intelectuais no Brasil e no mundo.

Os principios participativos ndo esgotam as agdes necessarias para garantir
um ensino de qualidade. A pratica participativa € apenas um meio de alcangar mais
democraticamente os objetivos da escola. A questdo da descentralizagdo do poder
administrativo passa a ser estudada como um caminho importante na melhoria da
educacao e consequentemente na real democratizacdo da aquisicdo dos bens
culturais acumulados pela humanidade.

Nesta ldgica, a gestdo escolar é entendida como um conjunto de

procedimentos que inclui todas as fases do processo administrativo, sem
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possibilidade de separacéo entre as agdes politicas, administrativas e pedagogicas.
Todas as questdes ligadas a administragcado escolar, necessarias na perspectiva de
democratizagdo, sado questbes pedagdgicas, sdo questdbes que se revelam na
pratica, onde reside a possibilidade da efetivacdo de agdes que projetem a
formacéao do cidadéao participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo.

Sabemos que é na dimenséo pedagodgica que se encontra, em grande parte,
a possibilidade da efetivagdo da intencionalidade da escola. Dimens&do pedagogica
aqui entendida como aquela em que se definem as a¢des educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas para cumprirem seus propositos e sua
intencionalidade.

Tedricos como Krawczyk (1999), Gentilini (2001), Ferreira (2004), entre
outros que se dedicam ao estudo da democratizacdo da escola, apontam para a
responsabilidade dos gestores também na instauracdo e na manutengdo desse
processo de democratizacdo, em todas as suas dimensdes. Isto modifica 0 modo de
olhar para as praticas administrativas e € neste movimento de busca pelas relagbes
democraticas, com especial interesse nas dimensdes pedagogicas, que percebo a
instauragdo de um espacgo, a partir desses estudos, que me permite pensar as
significagcdes que estdo sendo construidas, constituindo os professores e, portanto,
a propria formacdo dos sujeitos, priorizando as relagbes entre diretores e
professores no percurso de sua profissionalizagao.

No entanto, em que pese o espaco instaurado pelos estudos sobre gestao
democratica da escola para a reflexdo sobre a formagdo de professores, as
questdes mais diretamente pedagdgicas ainda aparecem dissociadas, nesses
estudos, do campo de acao do diretor escolar, cristalizando, a meu ver, uma
contradicao imobilizadora do processo da melhoria na qualidade de ensino. Estas
idéias parecem ser reforgcadas quando considero as formas como vém se
configurando os estudos, a organizacao das “capacitagdes” desses profissionais e
os lagos que os prendem a discursos prescritos pelas politicas e pelas proprias
producdes académicas, que os mantém, inumeras vezes, afastados do cotidiano
das praticas pedagogicas.

Penso que as organizagbes politica e administrativa da escola precisam
colocar-se a servigo do trbalho pedagdgico, o que significa muito mais que: compor
turmas, turnos e horarios adequados a critérios pedagdgicos que favoregcam a
aprendizagem; prever capacitagdo em servigo e assisténcia didatico-pedagogica
constante aos professores; definir equipes didatico-pedagdgicas (orientagao

pedagogica e educacional) de assessoria a atividade docente na escola; assegurar
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horario para reunides pedagdgicas, abrindo espago para a discussdo sobre
questdes do ensino, socializacao de experiéncias, pesquisa, reflexao e estudo sobre
temas da educacdo que favoregcam a melhoria da qualidade do trabalho docente;
articular as disciplinas do curriculo de modo a assegurar conteudos organicos e
prever formas de suprir possiveis requisitos, sem rebaixar o nivel do ensino; como
nos definem alguns tedricos (Luck 2000 , Machado 2000). Essa listagem ndo pode
ter o objetivo de elencar completa e perfeitamente as caracteristicas pertinentes a
gestdo democratica, colocando-a em um patamar de generalidade que deve servir
como modelo para todas as escolas.

As acbes participativas também se constituem na tensédo provocada pelas
relagdes no interior das escolas, em um processo continuo, dindmico, e para
compreender esse processo temos que considerar sua propria temporalidade, dessa
forma temos que considerar também a transitoriedade de todas essas verdades.

A prépria formagao dos gestores tem sido alvo de condutas idealizadas. O
discurso predominante sobre essa formacéao focaliza, principalmente, o papel dos
gestores nesse processo, na tentativa de delinear o perfil que deve ser assumido
por eles no desempenho de suas fungoes.

Estudos sobre gestdo escolar, publicados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais (INEP) em 2000, refletem as perspectivas de varios
especialistas da area e configuram-se apresentando tendéncias tedricas para
repensar o conhecimento e a formagdo dos diretores das escolas, divulgando
propostas com base na organizagdo de estudos que desenvolvam as competéncias
e as habilidades que os qualifiquem a cumprir bem a tarefa de lideranca na
reconstrucao das condigdes viabilizando um ensino de qualidade.

Lidck (2000), organizadora desse documento, em seu artigo intitulado
Perspectivas da Gestdo Escolar e Implicagcbes quanto a Formacgcdo de seus
Gestores, propde-se a analisar questdes que considera fundamentais aos novos
desafios da gestdo escolar, como: as limitagdes do modelo estatico de escola e de
sua direcao para a transicdo dinamica, que leve a construcdo da autonomia das
escolas e a formacdo de gestores, que respondam as novas exigéncias de outras
formas de compreensdo e a aquisicdo de habilidades especiais, para as quais

devem desenvolver sua sensibilidade.

A responsabilidade maior do dirigente é a articulagédo sinérgica do talento,
competéncia e energia humana, pela mobilizagdo continua para promover
uma cultura organizacional orientada para resultados e desenvolvimento
(LUCK, 2000, p. 15).
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Lack afirma que nédo se pode mais esperar que os dirigentes aprendam
cotidianamente as multiplas competéncias que |he s&o inerentes. A
responsabilidade educacional exige profissionalismo. Portanto, a capacitagdo dos
dirigentes deve constituir-se em um processo aberto de formagédo continuada e
permanente (2000, p.29).

Ainda nesse mesmo documento, Machado, atuante como consultora em
gestdo do Conselho Nacional de Educagao (Consed), discute a capacitagdo dos
gestores e apresenta a proposta de capacitacdo do Consed e das secretarias de
educacgao.

A proposta reune os delineamentos basicos de uma contribuicdo
inovadora no campo da formagdo continuada de dirigentes
escolares, tendo como referencial pesquisa realizada em ambito
nacional sobre as problematicas basicas da gestao escolar. [...]

O curriculo esta estruturado por problemas e voltado para o
desenvolvimento de competéncias profissionais. Portanto, sdo as
problematizacdes identificadas junto ao cotidiano escolar e a pratica
dos participantes que determinam as contribuigcdes disciplinares da
formacgao. Essa opc¢ao curricular adota o método de resolugao de
problemas, permitindo que a aprendizagem, como processo de
apropriagado e construgdo de conhecimentos, valores e atitudes se
faca contextualizadamente, possibilitando a acao-reflexdo-acdo e o
aprender a fazer, fazendo, como principios pedagdgicos
desencadeadores do desenvolvimento das competéncias (2000,
p.107).

Nesse documento, os cursos para diretores tém a pretensdo de apoiar os
gestores, oferecendo-lhes alguns instrumentos para fortalecer a sua lideranga,
estimulando-os a experimentar novas formas de melhorar a colaboragdo entre
professores, familiares e comunidade, que consigam identificar os problemas e
proponham solu¢cdes compartilhadas para resolvé-los, sempre visando fazer com
que mais alunos aprendam mais.

A indagagcao que coloco nessa discussdo sobre a formacao dos gestores
refere-se aos saberes estruturados com pretensdo a objetividade em que se
baseiam esses cursos. Ao se propor a estruturagcdo dos conteudos desenvolvidos
nesses cursos, pautados em saberes dessa natureza, corre-se o risco de
desconsiderar a dimensdo histérica na formagdo dos gestores. Tal
desconsideragao, quer seja nos cursos ou no cotidiano das escolas, a meu ver,
também se constitui em um instrumento neutralizador da democratizacao escolar.

Penso que a relagao entre a pratica administrativa e a pratica pedagdgica
nao pode ser negligenciada no conjunto que compde o processo de formagao dos
profissionais da educacédo. Estudar as significacées dos professores, constituindo-se
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também sob o alcance da direcdo na escola, demanda uma nova valoracdo a
historicidade dessa formacdo. Reencontrar os sentidos, muitas vezes
imperceptiveis, produzidos nas relacbes entre professores e diretores, implica
necessariamente a alteridade. E na relacdo com o outro que o jogo das

compreensdes aparece, carregado de interpretagdes e de historia.

[...] um caminho a percorrer é precisamente aquele que nos aponta
as relacdes atentas com a alteridade, porque elas nos permitem
também, como a arte, escutar o estranhamento. As a¢des do outro,
os dizeres do outro, prenhes de sua cultura, quando confrontados
com objetos e fenbmenos que nos escondem as valoragdes que ndés
mesmos lhe atribuimos, mostram-nos 0 que ndo mais conseguimos
enxergar (GERALDI, 2003a).

A formacdo nao acontece no vazio, ela se materializa nas interagdes, um
sem fim de relagdes. Se assumo que os papéis desempenhados pelo individuo sao
permeados pela relagdo com 0 mundo e com seus pares e que os lugares sociais,
historicos e culturais, que o0s sujeitos ocupam em relagcbes vividas, sao
determinantes em sua constituigdo, assumo também que € na relagado entre sujeitos
concretos, mediados pela linguagem, em uma cadeia discursiva infinita que os
individuos se formam.

Pensar os lugares sociais, histéricos e culturais em que os professores
constroem as significacbes sobre a diregcdo da escola significa pensar também na
organizagédo social, cultural e historica do trabalho desenvolvido na escola. Isto
requer pensar sobre a situacdo real da estrutura e funcionamento do sistema
educacional brasileiro, que se desenvolveu em concordancia com o sistema
capitalista de producédo de bens.

Esse sistema capitalista opera com uma légica em que o produto do
trabalho, e até o préprio trabalho, € objetivado pela “mais valia”, as relagbes dos
individuos com a sociedade passam a ser relagbes gerais que impedem esses
individuos, que precisam sobreviver e, portanto, vendem sua for¢a de trabalho, de
se organizarem coletivamente na busca de relagbes que permitam o
desenvolvimento da individualidade.

Segundo Duarte (2004), o pressuposto ideolégico do capitalismo provoca
um processo de esvaziamento dos individuos e das relagdes sociais, “que acaba por
resultar na separacgao alienada entre o individuo e o trabalho, ou melhor, na reducéo
do individuo a um trabalhador em geral, a alguém que se caracteriza apenas por
possuir forca de trabalho em geral” (DUARTE, 2004, p. 156).
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Nas sociedades capitalistas, a organizagao do trabalho escolar relaciona-se
as regras desse sistema e os trabalhadores passam a ser pensados e avaliados a
partir das categorias formuladas e legitimadas pelo processo de produgao.

A divisdo do trabalho € um processo complexo que deu origem a uma série
de transformagdes no interior das escolas, além da fragmentagdo do conhecimento
a ser transmitido e a fragmentacao do proprio ato de ensinar, e, com a divisdo das
disciplinas, também se fragmentam as fungbes que devem ser ocupadas por
especialistas. Segundo Fernandes (1994, p.103), esta divisdo acaba gerando uma
outra divisdo no trabalho intelectual, por colocar a direcdo em condigdo superior a
dos técnicos e os técnicos em relagao hierarquicamente superior aos professores.

Segundo Snyders (2005), em sua obra intitulada: Escola, Classe e Luta de
Classes, a hierarquizagdo das fungbes acabou introduzindo uma forma de
organizagdo do trabalho que entra em contradicdo com os valores que a propria
instituicdo busca defender e promover, no sentido de diminuir as diferencas sociais.

A hegemonia ideoldgica orienta os trabalhadores das escolas para a
manutenc¢ao da divisdo do trabalho, impedindo, dessa forma, a aproximagao de uma
critica progressista e transformadora de sua atividade profissional. Silva Junior
(1993) diz que a ampliagédo dessa “[...] realidade é tarefa de que deverao se ocupar
prioritariamente os trabalhadores técnico-cientificos politicamente organizados”

(p.47). Nesta mesma diregao, diz ainda que:

Estabelecidas sobre um fundo de relagdes antagbnicas de classe, as
relagbes de trabalho implicam ‘naturalmente’ a organizagéo
hierarquica e o controle do trabalho alheio. Assim interpretadas
essas relagbes tendem a ser perpetuadas e disseminadas para o
conjunto das atividades sociais, inclusive para as que se ligam a
produgdo nao material. Foi dessa forma que as escolas e os
sistemas escolares submeteram-se, nas sociedades capitalistas — e
0 Brasil é o exemplo mais proximo e mais dramatico de que
dispomos —, a critérios de administragdo e a formas de organizagao
interna que em realidade inviabilizam, em vez de favorecer, o
alcance de seus objetivos (SILVA JUNIOR, 1993, p.47 e p. 48).

Em seu livro intitulado A escola publica como local de trabalho, o autor
aborda este tema em uma otica critica distante de concepgdes tradicionais que
possam ofuscar as ideologias que circulam a organizagao e a divisdo do trabalho na
escola. Oferece sua interpretacdo dos problemas dessa escola analisando-os em
seu movimento, e sob a presencga das formas de producdo capitalista. Embora a

obra tenha sido escrita em 1993, ha mais de uma década, portanto, traz uma
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discussao atualizada de questdes que ainda se mantém indefinidas no interior das

escolas

As questdes inerentes a relagao escola e trabalho tém sido objeto de
discussao intensa e continuada no debate académico-pedagdgico.
Minha intervencao nesse debate teve a intencao precipua de colocar
a luz um aspecto da discussao que, surpreendentemente, tem
permanecido na penumbra. A escola &, ela propria, um local de
trabalho. Comp tal, tem que ser concebida, organizada e
administrada. E provavel que examinando seu interior a escola
publica se capacite a entender melhor e a intervir mais
consequentemente sobre o que acontece para além de seus limites.
Para entender e contribujr melhor é preciso revisitar teorias,
categorias e conceitos. E preciso rever pressupostos, admitir
rupturas, produzir superagoes (SILVA JUNIOR, 1993, p. 146 e 147).

No tocante as relagdes entre o administrativo e o trabalho pedagdgico, o
autor fala que a administracdo deve estar a servigo da educacéo, ser condicdo para
obtencdo dos objetivos pedagdgicos, e como tal deve ser pensada. “Trata-se de
assegurar permanentemente a existéncia de condigbes para que o ensino se
realize” (SILVA JUNIOR, 1993, p.76).

As relagbes de trabalho s&o atividades significantes em si mesmas, € por
meio do trabalho que o ser humano faz a sua maior manifestagao de presenga ativa
e consciente na sociedade. No processo de trabalho, isto €, no processo de alterar o
mundo exterior a ele, € que o ser humano altera a si mesmo. Quanto mais
desenvolve o seu trabalho, tanto mais desenvolve sua individualidade. E pelo
trabalho que aprende a fazer uso de sua capacidade de recriar a si e as pessoas
com quem se relaciona.

Portanto, s&o evidentes os efeitos do trabalho na vida dos sujeitos, a
intensidade das exigéncias do trabalho reflete diretamente sobre a integridade fisica
e mental dos trabalhadores, tema estudado por Dejours. Embora ndo tratem
especificamente do trabalho escolar, seus estudos ganham importancia nesta
pesquisa pelo fato de analisarem os modos como as relacbes de trabalho

constituem os trabalhadores.

O que visamos, através de uma pesquisa em psicopatologia do
trabalho, é a possibilidade dos atores da mesma pensarem sua
situacdo em relagao ao trabalho, as consequéncias dessa relagéo na
vida fora do trabalho e na vida em geral, ou seja mergulhar na
dialética ator-sujeito (DEJOURS, 2002, p. 158).
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Em uma abordagem histérica, o autor trata as relagbes de trabalho
considerando também a questdo da hierarquia e da divisdo das funcbes, e como
essas questdes se entretecem na constituicdo dos sujeitos envolvidos.

E nas relagdes de trabalho, concretas, marcadas pela hierarquia e pela
divisdo de fungdes, que o professor e o diretor cotidianamente se formam no interior
da escola. Portanto, penso que essa formacdo deva ser entendida em uma
perspectiva que nos liberte de certos mitos internalizados, que alimentam a ilusao
de que a escola sera salva pela magia de se formar convenientemente os
profissionais, apenas por meio de cursos de formagao continuada, com curriculos
renovados, sem considerar que € também no contexto das relagdes cotidianas que
professores e diretores vém se constituindo.

Assim, acredito que considerar os educadores em suas relagcbes de
trabalho, no movimento de suas historicidades, facilita a compreensao do olhar que
fazem de si mesmos. Este olhar € sempre possibilitado pelo outro, que os ajuda na
ressignificagdo de suas proprias experiéncias, permitindo a ampliagdo da visdo que
fazem de si mesmos como sujeitos que formam e se formam nas relagdes de

alteridade.

Somente em relagdo a outro individuo tornamo-nos capazes de
perceber nossas caracteristicas, de delinear nossas peculiaridades
pessoais € nossas peculiaridades como profissionais, de diferenciar
nossos interesses das metas alheias e de formular julgamentos
sobre nés proprios e sobre o nosso fazer (FONTANA, 2000b, p. 62).

Estudos importantes como os de Fontana (2000b), Magnani (1997) e Soares
(2001) apontam que o aprendizado, ou seja, a formagao também se da no trabalho,
quando falam dos significados e sentidos que estdo sendo produzidos nessas
relacbes de trabalho, considerando também as condi¢des sociais de produgdo em
que os sujeitos estdo envolvidos.

Fontana (2000c, p. 109) usa a expressao “processo de formagao pelo/no
trabalho” e evidencia como esse processo acontece mesmo quando a escola ou
suas instancias administrativas colocam-se a margem dessa formagao. Nessa
mesma diregdo, Magnani (1997, p. 30) afirma que a formac&o em servigo “é parte
do processo de formagdao de sujeitos, num dado momento histérico, em
determinadas relagdes sociais de trabalho”.

Em sua obra Em Sobressaltos: formacéo de professora, Magnani (1997)
busca refletir sobre a constituicdo de sua formacdo como professora de lingua

portuguesa, resgatando em sua memoria os sobressaltos significativos vivenciados.
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Com uma escrita ndo linear em suas narrativas, contempla episédios variados,
descrevendo com clareza a forma como as relagbes na familia, na sociedade, na
escola em sua formacgao inicial, nos varios cursos que frequentou, e no préprio
percurso profissional influenciaram seu processo formativo, indiciando os aspectos
determinantes de sua constituicdo pessoal e profissional. Sua pesquisa esta
centrada na analise minuciosa e abrangente desses episddios, ressignificando as
relagdes vividas nas diferentes condigdes sociais, econdmicas, politicas e
pedagogicas de cada momento em relagdo ao tempo e o espago em questio.

Guedes-Pinto (2002), na obra Rememorando trajetérias da professora-
alfabetizadora, apesar de ndo tematizar diretamente as relagdes vivenciadas pela
professoras que participaram de sua pesquisa, em seus percursos de vida e de
profissdo, também prioriza essas relacdes, que aparecem entretecidas nas falas
dessas professoras e transcritas em seu trabalho. Estudando a trajetéria histérica da
vida das professoras alfabetizadoras, por meio de entrevistas, resgata todo o
percurso, desde o modo como essas professoras aprenderam a ler, como passaram
a se interessar pela leitura, em que ocasides, quais as pessoas e como elas
mediaram sua insercdo como leitoras, até se tornarem professoras-alfabetizadoras
e também no exercicio de suas praticas, mediadoras de seus alunos, possibilitando
“‘um mergulho [...] no cotidiano do passado e do presente das professoras” (2002,
p.103).

Na obra Como nos tornamos professoras?, Fontana (2000b), apoiada na
metafora dos espelhos, tece analises sobre a constituicdo do ser professora,

considerando sempre a dinamica das interagcoes de seis mulheres-professoras.

Os processos de interlocugcdo que se estabelecem entre elas revelam os

meandros da constituicdo profissional dessas professoras.

‘Tornar-se professora’, mais do que uma condigio, foi também o
processo pelo qual nos inserimos, de um modo especifico, como
mulheres e trabalhadoras, na corrente das relacbes de trabalho e
das praticas educativas de nosso grupo social (2000b, p. 123)

Estudos como esses conduzem a compreensdo de que a progressao de
uma identidade profissional ndo se configura em um processo cumulativo, mas num
movimento em que as rupturas modificam a visdo que se tem do mundo. A
articulagao das vivéncias com o momento presente justifica os modos de significar a

educacgao assumida pelos educadores ao longo de suas historias.
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A maneira de ser e de pensar de cada educador constitui-se, assim, nas
suas interagdes, nas inquietagdes, nas desestabilizagdes, na heterogeneidade das
situacdes, em seu percurso de vida e de trabalho. Se considero, além disso, que a
relagéo “entre mim e os fatos” € sempre mediada pelo outro, posso indagar sobre os
papeéis que os parceiros desse percurso representam no processo formativo do
professor, assim como o papel que ele proprio representa na formacdo de seus
parceiros, buscando compreender, no movimento de suas historias, os modos pelos
quais modificam seus parceiros e sdo, ao mesmo tempo, modificados por eles.

Dar o foco desta pesquisa as significacbes elaboradas por professoras
sobre o papel da direcdo escolar e de sua relagdo com o trabalho docente, em
depoimentos sobre as relagdes vividas em suas trajetorias com diretores de escolas,
significa estudar apenas mais um aspecto dos muitos que compdem formagao dos
professores, mas que deve ser considerado como um eixo, em torno do qual sao

geradas as condi¢gdes no caminho dessa formacgao no cotidiano escolar.
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V — O referencial teérico organizando a pesquisa

Tudo no mundo comegou com um sim.
Uma molécula disse sim a outra molécula e
nasceu a vida. Mas antes da pré-historia
havia a pré-histéria da pré-histéria e havia o
nunca e havia o sim. Sempre houve. Nao sei
O qué, mas sei que O universo jamais
comegou.

Que ninguém se engane, sO consigo a
simplicidade através de muito trabalho.

Enquanto eu tiver perguntas e nao
houver respostas continuarei a escrever.
Como comecar pelo inicio, se as coisas
acontecem antes de acontecer? Se antes da
pré-pré-histéria ja havia o0s monstros
apocalipticos? Se esta histdria ndo existe,
passara a existir.

(CLARICE LISPECTOR)

Para compreender os processos de significagdo das professoras, ao
olharem hoje para relagbes vividas com seus diretores, assumo, desde o inicio, uma
perspectiva teorico-metodoldégica que, a meu ver, considera a problematica das
Ciéncias Humanas em relagdo ao método, ao rigor e a cientificidade pretendida, a
partir da questao da alteridade.

E dialogando com as idéias de Bakhtin e Vigotski que desenvolvi esta
pesquisa. O pensamento bakhtiniano e vigotskiano tém como base filosdéfica o
materialismo historico dialético de Marx. Nesta concepcédo, o homem €& entendido
como um ser que se constitui culturalmente, nas relagdes em que esta socialmente
envolvido. A especificidade humana é pensada, portanto, a partir de condi¢des
concretas de existéncia.

Vigotski, no Manuscrito de 1929, traz a idéia de que sua teoria trata a
questao da historia como questdo-chave na analise da natureza social e cultural do
homem. Pino (2000, p. 48), ao analisar esse manuscrito, diz que “a questado da
historia € fundamental porque nos remete a matriz que constitui o contexto do
pensamento de Vigotski”.

O conhecimento produzido pela psicologia sobre o0 homem ora explica o
desenvolvimento humano como uma simples continuidade do comportamento
animal (materialismo mecanico), ora como uma especificidade inata e sem qualquer
vinculagdo com outras espécies (idealismo). Vigotski se op6s a essas idéias,
dedicando-se a pesquisar as caracteristicas especificamente humanas. Seus
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estudos relativos ao desenvolvimento do pensamento e da linguagem pautam-se na
idéia de que o pensamento € culturalmente mediado, sendo que a linguagem € o
meio principal dessa mediagdo. Assim, o desenvolvimento das fungdes superiores
no ser humano esta diretamente ligado ao desenvolvimento histérico-cultural.

Bakhtin e Vigotski formulam concepg¢des muito proximas a respeito da
constituicdo dos sujeitos. Consideram que os papéis desempenhados pelo individuo
sdo resultado de sua relagcdo com o mundo e com seus pares e que os lugares
sociais, historicos e culturais que os sujeitos ocupam em relagdes vividas sao
determinantes em sua constituicdo. E na relagéo entre sujeitos concretos, mediados
pela linguagem, em uma cadeia discursiva infinita que os individuos se formam.

O que é inato nao é capaz de produzir o individuo humano, na auséncia do
social. Assim, o modo de agir, de pensar, de sentir; os valores, o conhecimento, a
visdo de mundo sdo construidos socialmente, na relagdo com o outro, com 0s
parceiros mais experientes do seu grupo. As conquistas individuais sao resultados

de processos compartilhados.

Tudo o que me diz respeito, a comegar por meu nome, e que penetra em
minha consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da
mae, etc.), e me é dado com entonagido, com tom emotivo dos valores
deles. Tomo consciéncia de mim, originalmente, através dos outros: deles
recebo a palavra, a forma e o tom que servirdo para a formacgao original da
representacao que terei de mim mesmo. [...] Assim como o corpo se forma
originalmente dentro do seio (do corpo) materno, a consciéncia do homem
desperta envolta na consciéncia do outro (BAKHTIN, 2000, p. 378).

O individuo se constitui socialmente, é herdeiro do patriménio cultural de seu
grupo e seu desenvolvimento dar-se-a em fungao de caracteristicas do meio social
em que vive. No entanto, aqui é necessario dizer que o individuo ndo é mero

“receptaculo”. Gées lembra que

Se o plano intersubjetivo ndo é o plano do outro mas o da relagdo com o
outro, se o reflexo do plano intersubjetivo sobre o intra-subjetivo ndo é o de
carater especular e se as agbes internalizadas nao séo a reprodugao de
acdes externas mediadas socialmente, entdo o conhecimento do sujeito
ndo é dado de fora para dentro, suas agbes nao sdo linearmente
determinadas pelo meio nem seu conhecimento é copia do objeto. Nao se
trata, pois, de um sujeito passivamente moldado pelo meio. Por outro lado,
posto que ha uma necessaria interdependéncia nos planos inter e intra-
subjetivo, a génese de seu conhecimento ndo esta assentada em recursos
s6 individuais, independentes da mediacdo social ou dos significados
partilhados.

O sujeito ndo é passivo nem apenas ativo: é interativo (GOES, 2000b, p.
25).
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Desse modo, a relagdo com o contexto socio-cultural em que a pessoa se
insere se processa de forma dinamica e dialética diante de continuas
reorganizagdes; a constituicdo do funcionamento humano ndo acontece em etapas
progressivas, mas sim mediada socialmente, num curso constituido por evolugdes e
revolugdes, “[...] nossa consciéncia e identidade se constituem como contradigéo, e
nao como coeréncia; como multideterminagdo, e ndo como indeterminagdo; como
confronto, e ndo como harmonia” (FONTANA, 2000b, p. 67).

E por intermédio dos signos que os individuos relacionam-se consigo
mesmos e com 0s outros. Os sistemas de signos sao criados pela sociedade ao
longo da histéria da humanidade e a internalizagdo desses sistemas, especialmente
da linguagem, provoca modificagées no comportamento individual.

Segundo Smolka, para Vigotski o sujeito “sé pode ser compreendido na sua
relacdo com o signo e, mais especificamente, com a linguagem” (1997, p. 36). A
conquista da linguagem significa um marco no desenvolvimento humano, ela nao s6
expressa o pensamento como também tem a fun¢do de organiza-lo. A linguagem
nasce da dinamica da vida e se produz entre sujeitos. Ela s6 pode ser pensada na
interlocucdo com o outro, no principio da alteridade.

Assim, somos constituidos em uma relagcdo dialdégica com os muitos outros
com quem nos relacionamos. Bakhtin vai chamar de dialogia ndo somente o
movimento que existe na relagao entre quem fala e quem ouve, mas a totalidade da
dimensao dialdégica da linguagem. Brait explica a questao do dialogismo em Bakhtin,
em uma dupla e indissoluvel dimensao.

Por um lado, o dialogismo diz respeito ao permanente didlogo, nem
sempre simetrico e harmonioso, existente entre os diferentes discursos
que configuram uma comunidade, uma cultura, uma sociedade. E nesse
sentido que podemos interpretar o dialogismo como o elemento que
instaura a constitutiva natureza interdiscursiva da linguagem.

Por outro lado, o dialogismo diz respeito as relagbes que se estabelecem
entre 0 eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados historicamente
pelos sujeitos, que por sua vez, se instauram e sdo instaurados por esses
discursos. E ai, dialégico e dialético aproximam-se, ainda que ndo possam
ser confundidos, uma vez que Bakhtin vai falar do eu que se realiza no

nos, insistindo ndo na sintese, mas no carater polifénico dessa relagao
exibida pela linguagem (2005a, p. 94, 95).

Esta dindmica esta marcada pela multiplicidade de vozes, a polifonia, e

também pela multiplicidade de sentidos, a polissemia. A dindmica onde circulam os
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sentidos produzidos nas interacdes remete a idéia de que os nossos dizeres sio, na
verdade, dizeres alheios que ja nos constituem.

Para Bakhtin, “a lingua constitui um processo de evolugao ininterrupto, que
se realiza através da interagdo verbal social dos locutores” (2002 p. 127). Ela
configura-se num processo criativo, vive e evolui historicamente apoiada na
comunicagao verbal concreta, entre os individuos, materializa-se na palavra e nas
formas de uso a ela relativas. Todas as palavras nascem socialmente e sao
marcadas pelos valores e pelas ressonancias ideoldgicas que configuram os
sujeitos em suas relagoes.

Logo, os sentidos que carregam ndo existem em si mesmos, como algo
fixado previamente, eles sdo elaborados nas enunciagbes concretas. Cruz, ao
estudar a apropriacdo dos significados convencionais pela crianga, revela que a

significacao, nas elaboragdes de Bakhtin e Vigotski

[...] envolve a relagao entre polissemia e unicidade da palavra. Ou seja, a
producao de significagdes pode ser considerada como um movimento de
articulacdo entre condicbes concretas de interlocucdo e os significados
como formas linglisticas culturalmente estabilizadas (1997, p. 57).

Portanto, as significacbes se constituem na tensdo entre valores,
conhecimentos e modos de pensar a realidade historica, estabelecida por um dado
grupo social e a apropriagao singular dos sujeitos em condigdes concretas
determinadas.

E a partir dessas concepgdes sobre a constituicdo do sujeito, a linguagem e
a relagcdo com o outro, elaboradas por Bakhtin e Vigotski e discutidas por seus
interlocutores, que investigo as significacbes dos professores sobre o papel da
direcdo escolar e de sua relacdo com o trabalho docente, em depoimentos sobre as
relagdes vividas em suas trajetorias com diretores de escolas.

Vigotski (1996, p 86), ao discutir questdes relacionadas ao método, diz: “é
somente em movimento que um corpo mostra o que é [...]" e com estas palavras ele
justifica que o estudo histérico do comportamento é fundamental para se chegar a

esséncia dos fendbmenos. Goes afirma que ele:

[...] argumenta pela necessidade de examinar a dimensao histérica e alerta
para o fato de que privilegiar a histéria ndo é estudar eventos passados,
mas sim o curso de transformagdes que engloba o presente, as condi¢des
passadas e aquilo que o presente tem de projecdo do futuro (2000a, p,
13).
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Para estudar as significagbes que os professores elaboram sobre o papel da
direcao escolar e de sua relacdo com o trabalho docente, em depoimentos sobre as
relagcbes vividas, tomo a memodria das professoras entrevistadas como fonte
principal para esta pesquisa. O esfor¢o de reconstruir o passado é uma atividade do
presente sobre o passado e, por isso, sofre interdicdbes marcadas pelos usos da
memoria. O trabalho com a memodria, ao mesmo tempo em que recupera alguns
acontecimentos e fatos, negligencia e omite outros. Deste modo, ndo ha como

garantir um terreno estavel no resgate histoérico.

Como escreveu Cecilia Meireles, as memorias sdo como florestas densas
que escurecem; seus testemunhos exigem o olhar para o que esta por
debaixo das mesas e das cadeiras: recortes, parafusos, encaixes, pedagos
de cola... as coisas naturais e verdadeiras. Os dados nao estdo a priori
construidos, as informacdes nem sempre estdo na superficie dos textos e
exigem um trabalho de combinagdo, recomposicdo, montagem,
cruzamento, complementacao, e analise (LACERDA, 2003, p.29).

Ao tratar a memodria, a abordagem histdrico-cultural diferencia-se pela
centralidade do signo na constituicdo do psiquismo. Como ja mencionei, na
perspectiva de Vigotski, o desenvolvimento das fungdes psiquicas especificamente
humanas é mediado socialmente pelos signos, principalmente pela palavra, os
quais, internalizados, constituem o plano de funcionamento interno do sujeito.

A especificidade da memdria humana situa-se no fato de que os individuos
sdo capazes de conservar as lembrangas com a ajuda dos signos.

Nas lembrangas, ficam apenas as coisas que realmente significaram, e que
por terem significado é que ainda permanecem, suportando o passar do tempo. Os
dizeres de Chaui, na apresentacao intitulada Os Trabalhos da Memdria,comentando
a obra de Bosi : “fica o que significa. O que em mim fica? O que em mim significa?”
(p- 22, 1995), completam esta idéia e dao suporte a pesquisa nesta direcéo.

Essa concepgéo obriga-me a considerar que as experiéncias e sentidos do
ser professor transformam-se nas relagoes, é através do outro que se materializam
as condi¢cdes necessarias a internalizacdo de outras formas de significagdo. Pino

(2000) explica claramente esta questao quando diz que:

A problematica colocada pelo papel das relagdes sociais na constituicao
cultural do homem nos conduz a outra questdo: a do mecanismo que
possibilita a conversdo dessas relagcbes em fungbes do individuo e em
formas de sua estrutura. Esse mecanismo ¢é a significagao
veiculada/produzida pela ‘palavra do outro’. Como mostrei em outro lugar
(Pino, 1992), o objeto a ser internalizado é a significagdo das coisas, néo
as coisas em si mesmas. Portanto o que é internalizado das relagbes
sociais nao sao as relagdes materiais mas a significacao que elas tém para
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as pessoas. Significacdo que emerge na propria relagdo. Dizer que o que é
internalizado é a significacao dessas relagbes equivale a dizer que o que é
internalizado € a significagao que o outro da relagéo tem para o eu; o que,
no movimento dialético da relacdo, da ao eu as coordenadas para saber
quem é ele, que posicao social ocupa e o que se espera dele (p. 66).

Considerando que os sujeitos organizam e direcionam seu modo de ser e de
se comportar mediados pelas relagcbes sociais que estabelecem com os outros, as
relacbes vividas por diretores e professores assumem um papel importante na
constituicdo da subjetividade de ambos, bem como os significados que estdo sendo
produzidos nessas relagbes como resultados de multiplas vozes as quais véao

definindo a apropriagdo dos modos de agéo dos sujeitos.

Os sujeitos e os procedimentos da pesquisa.

Com a questao de investigagcao fundamentada teoricamente, busquei pensar
o instrumento a ser usado na pesquisa de acordo com o referencial tedrico, e
recorrer a procedimentos que facilitassem as minhas pretensdes investigativas.

Para coleta do material empirico da pesquisa foram entrevistadas seis
professoras do ensino fundamental. Privilegiei o ensino fundamental nas escolas
publicas do estado de S&o Paulo, por isso, minha aproximagcao com as professoras
entrevistadas aconteceu por meio das minhas relagdes profissionais com
professores ligados a rede estadual de Sado Paulo e também por apresentacédo de
amigas professoras.

Minayo, em Desafio do conhecimento (2000, p.99), fala da importancia das
entrevistas, por colocar relevancia no ponto de vista dos atores sociais objetivados
pela pesquisa. Neste caso, foi utilizado um roteiro aberto para orientar a conversa,
mas foi garantido a professora, enquanto informante, discorrer livremente sobre o
tema que Ihe foi proposto.

Ao iniciar a entrevista, procurei esclarecer a professora sobre o objetivo do
trabalho, em linhas gerais, explicando que o interesse da minha pesquisa era
estudar as significagdes que elas elaboraram sobre o papel do diretor na escola;
solicitei que relatassem o que lembravam das relacdes vividas com seus diretores,

desde o comeco de suas carreiras, € como essas relacbes marcaram suas vidas
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profissionais. Pedi para contarem o que lembravam, e o que achavam importante
nesses acontecimentos.

Minhas interferéncias ocorreram apenas quando sentia a necessidade de
compreender melhor a situacdo que estavam narrando, entdo, pedia que falassem
mais detalhadamente sobre o assunto. Tive como objetivo dar visibilidade as
histérias singulares das professoras, possibilitando-lhes rememorarem os
acontecimentos vividos e reconstrui-los pela vivéncia atual de cada uma.

Como pesquisadora, ndo me preocupei com formulagcbes pré-fixadas,
apenas pedi para que falassem sobre o que lembravam das relagdes que tiveram
com seus diretores, e que sentimentos essas relagdes provocavam ainda.

O fato de terem sido seis professoras mulheres a participarem dessa
pesquisa nao significa que houve alguma intencdo de género na escolha dos
sujeitos. A importancia deste estudo concentra-se em olhar para as significacbes
sobre a direcdo que os sujeitos desta pesquisa produziram nas relagdes com seus
diretores, sem focar especificamente a sua condigao de género.

Procurei também n&o entrevistar professoras das minhas relagbes de
trabalho, enquanto diretora, para evitar esse tipo de constrangimento. As entrevistas
aconteceram no periodo de maio a setembro de 2005, foram agendadas
previamente por contato telefénico, duravam em média duas horas e foram
realizadas em locais variados, de acordo com a disponibilidade das professoras:
Cleide e Cristiane foram entrevistadas em suas casas, Marlene, Cica, Rosana e
Marta, nas escolas em que trabalhavam.

Os depoimentos orais das professoras foram gravados em &audio e
transcritos literalmente, revelando-se em um material rico para os procedimentos de
analise.

Depois do material transcrito, foram enviados as professoras para serem
lidos e s depois de confirmadas as informacdes é que procedi as analises.

Ao aproximar-me das falas das professoras, no processo de analise,
orientei-me, por perguntas que, a meu ver, permitiam construir uma compreensao
das significagbes elaboradas por elas sobre o papel da diregdo escolar e de sua
relagdo com o trabalho docente, em depoimentos sobre as relagdes vividas, em
suas trajetorias com diretores de escolas. Que sentidos podem ser atribuidos a
essas falas? Que percepcdes acerca do papel do diretor de escola elas parecem
revelar? Que indicios estes relatos nos dao sobre a compreensdo da professora

acerca de suas relacbes com a diregdo escolar? Como o lugar social do diretor é
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significado por essas professoras? Como encontrar nos enunciados as posigdes do
sujeito que os enuncia? Que relagao a professora tem com o fato que enuncia?

Para identificar, compreender e tentar explicar tais marcas no discurso das
professoras, que por vezes aparecem implicitas pela prépria opacidade que a
palavra comporta, foi preciso um esforgo consideravel para abandonar a analise
formal com a qual fui acostumada a lidar durante esses anos todos na escola.

Depois de ouvir, por vezes incontadas, as gravag¢des das entrevistas com as
professoras, ler e reler as transcricbes geradas das gravagdes, coloquei-me em um
trabalho incessante de dialogo, de aproximacado e confrontacdo com e entre os
textos estudados e o material empirico e s6 assim sentidos foram apreendidos,
possibilitando o recorte e a construgdo dos dados, bem como a sua compreensao.
Outros olhares e leituras foram se constituindo nas entrelinhas do material empirico.

Para preservar a identidade das professoras entrevistadas, identifiquei-as
por nomes ficticios. Todas elas sao professoras do ensino fundamental, apenas a
professora Marta também ministra aulas no ensino médio. Cleide, Cristiane e Marta
tinham experiéncias em escolas particulares, mas também preferiram direcionar
suas falas para as experiéncias vividas nas escolas publicas, pois foram unanimes
em argumentar que a escola particular tem uma visdo mais empresarial em sua
constituicao e o diretor € assumidamente um profissional administrativo distante dos
professores. Nestas escolas, sdo os coordenadores que estdo mais proximos dos
professores, orientando-os pedagogicamente.

Todas as professoras entrevistadas tém mais de quinze anos de magistério.
Marlene estda ha dezessete anos no magistério, Cica ha vinte e seis anos e a
Rosana ha quinze anos, todos em escolas publicas.

Cleide tem dez anos em escolas publicas e oito anos na escola particular,
Cristiane tem catorze anos em escolas publicas e trés anos em escola particular,
Marta tem dezessete anos de escolas publicas e trés anos concomitantes em escola
particular.

Marlene, Cleide, Cica e Cristiane atuam nas séries iniciais do ensino
fundamental. Priorizei em numeros as professoras que trabalham com criancas de
12 a 42 séries, pelo fato de permanecerem todo o tempo em uma sé escola e seu
contato com o diretor ser maior. Rosana e Marta atuam com alunos de 5%a 82.
Todas elas procedem de escolas diferentes, com diretores diferentes, possibilitando
a diversidade das experiéncias relatadas nas entrevistas.

Algumas delas exerceram e ainda exercem outros cargos: Marlene ja

substituiu a direcao da escola em varias ocasioes, por motivos de férias e licencas.
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Cleide atuou como assistente técnico-pedagogico (ATP) de lingua portuguesa de 12
a 42 série na Diretoria de Ensino por quatro anos. Marlene e Cristiane foram
coordenadoras pedagdgicas por um ano. Ciga tem experiéncia como supervisora
em rede Municipal.

Cleide, Cristiane, Cica, Marlene, Marta e Rosana mostraram-se prontas em
colborar ao receberem o convite para participarem das entrevistas. Nao pareceram
se constranger em demonstrar o quanto estavam felizes por seus relatos serem alvo

de um estudo com a seriedade académica.

VI - RECUPERANDO E RESSIGNIFICANDO LEMBRANCAS
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Nao é simples nem transparente o que
se possa dizer sobre modos de significacado.
As multiplas maneiras de compreender sao
apenas tentativas, no campo tedrico, de
explicar o quase inexplicavel processo de
desenvolvimento cultural do homem. Um
desenvolvimento  cultural que  significa
contradicdes e evolugdes; desenvolvimento
que adquire sentido no contexto em que
acontece, portanto, desenvolvimento que é
histdrico.

(ANNA M. L. PADILHA)

Neste estudo, percebo que as relagdes entre as professoras entrevistadas e
seus diretores apresentam-se marcadas por permanentes tensdes, provocadas
pelas diferentes posi¢gdes que ocupam no interior das escolas. O papel do diretor
aparece ora expressando relagbes de controle e de poder, ora compartilhando
relacdes de conhecimento e de crescimento com as professoras.

A busca de compreender esse processo, priorizando as significagées que as
professoras fazem dele, também me desestabiliza. As respostas que buscava
muitas vezes vinham por caminhos enviesados, cruzados, escondidos e para
compreendé-los foi preciso rever conceitos adormecidos, embalados pela
automatizacao das rotinas.

O confronto com as diferentes enunciagdes das professoras entrevistadas
foi me permitindo uma aproximagao das significacbes que elas fazem do lugar
ocupado pela direcdo. O processo interativo entre mim e as professoras, alcancado
durante as entrevistas, forneceu-me algumas possibilidades concretas para olhar as
relagdes que vivenciaram e ainda vivenciam com seus diretores, indicando
caminhos a serem trilhados nestas analises.

As entrevistas revelam modos singulares de ocupar e de viver o lugar do
professor e do diretor no cotidiano escolar, elas mostram as ressignificagcbes que as
professoras, sujeitos desta pesquisa, produzem e re-produzem, ao se colocarem,
hoje, frente as lembrancas de episddios que constituem suas vidas profissionais.

Desta forma, optei por discuti-las individualmente, procurando na
singularidade das situagbes relatadas, que, por si, refletem e refratam outras
significagdes, os argumentos para iniciar esta discussao.

Tracar esse movimento de modo uniforme, procurando de imediato as
regularidades e as diferengas apontadas nas narrativas das professoras, seria uma

pretensao equivocada pela propria complexidade das entrevistas. Por outro lado, os
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sentidos que foram sendo produzidos pelas professoras para o lugar da diregao
escolar trazem elementos que permitem uma aproximagao de carater mais genérico
sobre as relacdes entre professores e diretores, e as condicdes de produgcido mais
amplas dessas relagdes.

Assim, durante as analises, fui tecendo aproximacgdes e distanciamentos
entre as entrevistas, ndo apenas identificando regularidades e diferengcas, mas
construindo um dialogo, por vezes tenso, entre as falas das diferentes professoras.

Os depoimentos nao serdo apresentados na integra, optei por organiza-los
trazendo recortes de trechos das falas de cada uma e acrescentando outras

informagdes necessarias.
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Cleide

Essa diretora foi muito decisiva pra mim...
Ela deu a maior forga... Acho que foi ai que

eu comecei a querer ser professora...

Cleide

A entrevista da professora Cleide aos poucos foi se transformando em um
campo prazenteiro para se pensar a importancia das relagdes escolares na
constituicdo dos professores. Cleide revela como sua formacao profissional vai se
materializando no movimento de sua trajetéria, dando a ver a importancia que as
diretoras com quem conviveu tiveram na sua formagao como professora e também
na sua escolha em ser professora.

Para ela, a volta ao passado constitui-se em novas maneiras de entender o
proprio percurso se fazendo. Por vezes, a professora se flagra surpresa com os
significados que atribui hoje para essas relagdes passadas, e parece se deixar
tomar por um esforco prazeroso na busca dessas lembrancas.

... falando agora, olha que coisa... E que eu comecei a pensar,
como as diretoras tiveram importdncia na minha vida...
Interessante... Eu ndo tinha me dado conta disto antes. Acho que
comego a entender melhor o que eu sou, ou porque me constitui
desta maneira.

Reconhece que no comec¢o de sua atuagdo como professora nao sabia
ensinar muito bem pela sua pouca experiéncia, mas compensava essa aparente
deficiéncia com a responsabilidade e envolvimento que tinha com os assuntos
escolares.

Atribui o bom relacionamento que teve com suas diretoras ao fato de ser
uma professora responsavel. Cleide foi aluna das suas duas ultimas diretoras da
rede estadual, no curso de magistério em nivel médio, mas, sé mais tarde, com os
deslocamentos provocados pela propria elaboracdo que esta construindo no
momento da entrevista, € que ela vai reconhecer esse fato também como mediador
desse bom relacionamento.

Descreve sua primeira diretora como alguém com comportamento
autoritario, impositivo, mas com quem, mesmo nao concordando com essa forma de

administragdo, também conseguia manter um bom relacionamento. Apesar de
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deixar claro que ndo gosta da burocracia, compreende a hierarquia da escola e a
necessidade de se cumprir certas exigéncias estruturais impostas pela organizagao
escolar. Nao se mostrando rebelde, assume uma postura de cooperacdo quanto a

essas questdes.

Eu sempre levei tudo muito a sério, eu era uma professora que nao
dava trabalho para as diretoras, eu ndo flauteava, nunca faltava nem
chegava atrasada, entregava os planejamentos na data, e nunca
deixei o diario de classe atrasado.

Ca entre nés! Nunca gostei dessas regras, isso até me deixava
chateada, mas logo que elas me pediam, fazia e punha na mesa,
entdo... Também sempre me envolvi com as coisas da escola, com
os projetos da escola.

Ao se referir a sua primeira diretora, manifesta mais uma vez como entende
0 uso que ela fazia do poder que lhe era concedido pela hierarquia do cargo, fala
sutilmente sobre a proposta da direcdo para tentar manté-la na escola por ocasiao
de seu ingresso como efetiva na rede estadual. Sua enunciagao indicia o uso do

poder pela diregcdo também na atribuicao dos cargos.

A diretora estava tentando de tudo para que eu escolhesse e
voltasse para la, eu escolheria e tinha que assumir em janeiro, em
fevereiro, no comego do ano letivo, ela daria um jeito para eu voltar,
eu ndo sei como eram essas coisas, mas hdo deu certo.

Nesta fala, a professora ndo manifesta nenhum desconforto com a tentativa
da direcao trazé-la de volta para escola, e nem com o fato desta tentativa ter sido

frustrada.

Eu escolhi e fui para outra escola, peguei uma 12 série, a
diretora tinha sido minha professora no magistério. Essa diretora foi
muito decisiva pra mim, porque eu ainda n&o tinha certeza se queria
ser professora ou ndo. Eu ndo estava na escola por opgéo, e foi
quando eu peguei esta 12 série que eu comecei a fazer aqueles
cursos de alfabetizacao teoria e pratica, por necessidade. Ela deu a
maior forgca. Acho que foi ai que eu comecei a querer ser
professora... Pensei, vou fazer alguma coisa para ser professora...
Todo curso que tinha na delegacia ela me mandava, eu estava
crescendo, e também isso repercutia na escola.

Eu cresci muito nesta época, foi uma época muito importante
para mim, eu acho que foi assim que eu fui me constituindo a
professora que eu sou.

Ao tocar na interferéncia pedagodgica das diretoras em seu trabalho, a
professora demonstra como significa a relacdo entre direcdo e o trabalho

pedagdgico, relata que nenhuma delas nunca entrou na sala de aula para saber o
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que ela estava fazendo, fala que o apoio que recebeu foi no sentido de provisdo dos
materiais, e a cumplicidade em criar condicdes para que pudesse freqlientar cursos
fora do ambiente escolar, até porque era um momento em que estava voltada para

iSso.

Nunca parei para pensar nisso, mas agora que estamos
conversando, é que eu estou elaborando.

Agora... Como as diretoras ajudavam, além disso, eu também
néo sei, eu acho que elas ajudavam néo atrapalhando.

Eu nunca me dei bem com o autoritarismo, mas eu nunca tive
problemas com as diretoras.

Elas cooperavam naquilo que ja te disse, no dia-a-dia, preciso
disso, “preciso daquilo”...

A professora fala como a direcdo a apoiava provendo os materiais de que
precisasse, conta que na época, quando chegava o material que o estado mandava,
era trancado numa sala a que ninguém tinha acesso, mas tudo que ela pedia era
providenciado prontamente. Indaguei a professora se isso acontecia com todos os
professores, ela responde:

Nao sei dizer para vocé se era s6 para mim, eu acho que era
para alguns professores, ndo para todos, ndo era para mim
especificamente, mas era para alguns.

Tinha restricbes, por exemplo: A escola dava caderno para as
criangas carentes, quando eu pedia era na hora, na hora que eu
pedisse tinha alguém que ia buscar e me entregava o que eu
precisava, mas também tinha professor que pedia... Pedia... Pedia...
E demorava... E tinha que ficar pedindo, eu acho que isso acontecia
porque elas passavam dos limites, essa é a impressao que eu tenho,
nunca parei para pensar nisso, mas...

Com essa fala, a professora da a ver como significa a forma individualizada
de a direcao tratar os professores. Justifica a atitude diferenciada da diregcdo com o
abuso no uso do material pelas colegas que ndo eram atendidas, indiciando com

isso que o privilégio do pronto atendimento acontecia pelo desempenho do trabalho.

Elas eram aquelas diretoras que atendiam no que vocé
precisasse, ndo deixavam a gente no ar, sem saber o que estava
acontecendo, mas elas ndo tinham uma relagao direta com o que
acontecia nas salas de aulas. Elas ndo ficavam cobrando como se
estivessem vigiando o trabalho.

Agora... Eu no sei... Talvez elas cobrassem e eu nem sentia
essa cobranca.

Havia um bom relacionamento entre nés, ndo sé pelo fato
delas terem sido minhas professoras, porque elas também tinham
um bom relacionamento com outros professores, ndo era s6 comigo.
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Elas ndo tinham uma cobranca autoritaria como a primeira
diretora, ndo era uma cobranga pegando no pé, eu ndo sentia isso,
ndo me incomodava.

Eu acho que era mais uma parcetria.

A professora levanta a hipétese de ter sido cobrada sem perceber pela
direcdo, com esta fala, ela indicia que, de certo modo, considerava em sua atuacao
a expectativa que a direcdo tinha em relagdo ao desempenho de seu trabalho.
Neste sentido, Bakhtin (2002) diz: “Se o discurso ignorasse totalmente o destinatario
(um tipo impossivel de discurso, é claro), a possibilidade de decompé-lo em

constituintes seria zero” (p.142). Amorim (2004) comenta esta citagao dizendo:

A resposta presumida do outro atua no meu enunciado. Essa
resposta, eu a presumo como uma espécie de fundo perceptivo sobre o
qual minha palavra seria recebida: o grau de informacao que o destinatario
possui acerca do assunto tratado, suas opinides, seus preconceitos, suas
simpatias, etc (p.122).

O olhar que a professora coloca sobre as praticas das duas ultimas diretoras
€ de seguranga, apesar da distancia que pareciam manter com o que ocorria na sala
de aula, demonstrando um aparente desinteresse pelas questbes pedagdgicas.
Essa distdncia é considerada positivamente pela professora. A diregcdo que nao
tematiza explicitamente o carater pedagdgico de suas agdes acaba por manter as
decisdes pedagdgicas da professora a salvo dos mecanismos de controle. E como
se a omissao garantisse um espacgo que permite ao professor realizar determinadas
acgoes.

Para Cleide, a direcdo cumpre seu papel ao assegurar a existéncia de
condicbes para que o ensino se realize. E é essa a significagdo que Cleide faz do
trabalho da direcdo, com o reconhecimento de um trabalho cooperativo entre
diregao e professora.

Como ja disse, Cleide s6 passa a considerar o relacionamento antigo que
teve com as diretoras como significativos na sua formagao e na sua decisdo em ser

professora, ao re-elaborar suas lembrancas.

Eu sei, nés tinhamos uma histéria, eu fui aluna delas e agora
eu sei que isso influenciou o olhar delas para comigo, mas é agora
que eu estou me dando conta disso, assim como também eu sei que
elas influenciaram na minha decisdo de ser professora, porque se eu
tivesse tido trés diretoras no estilo da primeira, eu ndo sei se eu teria
escolhido ser professora, sem duvida foi a forca e o incentivo das
duas outras que influenciou essa minha decisao.
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Elas davam muito valor para o estudo, e incentivam muito a
gente para aprender, para crescer, e isso foi decisivo na minha
formacgao de professora.

O discurso da professora revela o movimento em que ela se coloca; ao
buscar suas lembrangas, vai ressignificando sua constituicdo profissional, e cria
outras formas de significagdo para as suas experiéncias. Reconhece a importancia
do outro em sua vida profissional, quando declara que se ndo tivesse aquelas
diretoras, poderia ndo ter optado pelo magistério, ou ainda, como ela prépria diz, ter
se tornado uma professora infeliz.

A professora ndo nega alguns desconfortos na profissdo, como, por
exemplo, a burocracia dos planejamentos, e outras exigéncias estruturais do
ambiente escolar, com os quais ndo concorda, mas mesmo sem aprova-los, acaba
por acata-los e cria subjetivamente uma relagdo com a organizagdo do trabalho

burocratico na escola sem sofrimento.
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Cristiane

A gente sentia que elas trabalhavam
juntas, ndo era uma maravilha, porque todos
estavam crescendo, aprendendo, mas tinha
coeréncia.

Cristiane

Cristiane traz em seus enunciados marcas da objetividade, da maturidade e
da seguranga com que lida com as significagdes que construiu nas relagbées com
seus diretores. Apesar de critico, seu discurso assume também um carater de
tranquilidade quando fundamenta a opinido que sustenta sobre o assunto.

Conta que teve apenas quatro diretores; com o primeiro conviveu pouco,
apenas um ano. Logo que assumiu essa escola, foi indicada por ele para a
coordenacao. Apesar de nao ter experiéncia profissional, a professora aceita a
indicacao, e acredita que esse periodo foi muito importante em seu crescimento; ela
refere-se a esse tempo como um tempo em que aprendeu muito. Ela frequentava
um grupo de estudo na Diretoria de Ensino, fazia cursos, e o diretor a ajudava a
passar para os professores o que ela aprendia.

Depois de um ano, teve que mudar de escola e encontrou uma diregao
autoritaria e com muita dificuldade de relacionamento.

Fui para outra escola onde tinha uma diretora com bastante
dificuldade de relacionamento com os professores, ela era bem
autoritaria, o que ela achava certo, ndo tinha que discutir, era certo e
tinha que ser feito, ndo era nem um pouco flexivel.

Era tudo muito complicado. No inicio tive muita dificuldade de
me expor, de falar, eu acho que depois com a confiangca que fui
adquirindo e a pratica eu fui ficando mais confiante no meu trabalho.
No comego eu observava muito, tudo que acontecia. Quando
alguma professora tentava fazer algo diferente, ela ndo concordava,
ela barrava, era muito dificil, eu nunca tive nenhum atrito com ela,
mas também, eu nunca pedi nada, eu ja sabia que ela nédo ia
concordar, entgo... eu nem pedia.

Seu relato indica a maneira como age para se proteger e sobreviver ao
autoritarismo das intervencdes administrativas no cotidiano da escola. Ela ndo entra
em conflito direto com a direcdo e resolve suas obrigag¢des escolares a seu modo,
sem pedir nada. Ao observar com aten¢ao tudo que acontecia, tem como indicador
que ndo pedir nada a diregao era a melhor estratégia para manter a tranquilidade do
trabalho.
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Depois ela se aposentou no meio dessa minha caminhada, e
ficou uma assistente dela por algum tempo, que ja era muito
diferente, ai os professores comegcaram a andar. E também, ja era
uma época que tinha coordenadora, a coordenadora era da época
antiga, mas ela tinha muita boa vontade. Era bem a coordenadora
que cuidava dos professores, mas a diretora dava todo o respaldo e
concordava com tudo que a coordenadora fazia, a gente sentia que
elas trabalhavam juntas, ndo era uma maravilha, porque todos
estavam crescendo, aprendendo, mas tinha coeréncia.

Em seguida com a troca de diregao, ela reconhece as dificuldades, mas
reconhece também a coeréncia no trabalho da nova equipe, e se manifesta
favoravel a esse comportamento coerente da direcao e da coordenacao, apesar das
dificuldades.

Seu depoimento inicial tem as caracteristicas de uma descricdo dos
acontecimentos. Em seguida, Cristiane passa a fazer seus comentarios no tempo
presente, indicando, com isso, que o tempo presente constitui o tempo principal do
tempo narrado. Guedes-Pinto (2002), em seus estudos sobre a leitura como pratica
constitutiva dos professores, explica esses modos de exposicdo dizendo que as
falas descritivas “sdo caracteristicos do ‘mundo narrado’, no qual os elementos,
quando narrados, perdem muito de sua for¢a, permitindo aos interlocutores uma
atitude mais relaxada” (p. 190) e dessa forma tratam os acontecimentos do passado
como um panorama de fundo para falar do presente, isso quer dizer que a leitura
que a professora faz hoje dos acontecimentos vividos traz embutida uma atitude de
compromisso com 0 que pensa, no presente, sobre a direcdo escolar. E € quando
ela projeta esse pensamento que podemos identificar a ironia e a critica da

professora as praticas autoritarias.

O dificil do diretor é que eles acham que nunca passaram por
uma sala de aula, eles esquecem.

A meu ver, eles todos acham que o diretor cuidando s6 da
parte administrativa da escola € o essencial, eu acho que néo. Ele
tem que se preocupar também com a parte pedagdgica sim. Se é
que existe diferenga entre parte pedagdgica e parte administrativa
dentro de uma escola.

Se cada um exercer a sua fungdo da melhor maneira possivel,
o professor consegue desenvolver o seu trabalho melhor.

Por exemplo: nés tinhamos dificuldade de trabalhar com o
video na sala de aula, por parte da administragdo da escola. Ai vem
a influéncia da parte administrativa. Ela dificultava.

Tem ainda muitos diretores que ndo véem isso, se ele ndo
conhece a parte pedagodgica, se ele ndo sabe o que o professor esta
fazendo na sala de aula, ele barra o0 que o professor esta fazendo,
faz com que o professor ndo consiga desenvolver o seu trabalho. Se
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o diretor ndo participa, ele ndo consegue ter essa visdo, de estar dia
a dia com os alunos.

Assim como Cleide, a professora Cristiane parece reivindicar uma
articulagdo maior entre as atitudes administrativas do diretor e as praticas
pedagdgicas da escola, pois entende a concretizagdo da educacao interligada. Para
a professora, a articulagdo entre meios e fins ndo pode apresentar-se
separadamente, entende a concretizagdo da educacdo interligada as condigdes
concretas que devem ser asseguradas pelas a¢des administrativas. “Estabelecer
com clareza quais sejam essas condi¢gdes constitui o ponto de partida da acéo
administrativa” (SILVA JUNIOR,1993,p. 75).

Ai eu fui para outra escola, la eu cresci muito, o diretor era
muito preocupado com a parte pedagogica, diferente dos outros, ele
conversava muito sobre o pedagoégico com todos os professores,

Na época, me lembro que ele trabalhava muito com os pais da
APM [Associacdo de Pais e Mestres], eles trabalhavam e
conseguiam dinheiro, e com esse dinheiro ele conseguia trazer
recursos para a escola, como pagar psicologos, por exemplo, h&o
deixava faltar merenda, proporcionava para 0S professores cursos
na Unicamp, ele tinha uma outra visdo, valorizava o professor que
sabia, que estudava.

Neste momento de seu discurso, Cristiane da a ver como significa a
preocupacgao do diretor com o trabalho pedagdgico, ela fala do modo como ele
provia os recursos materiais e como ele usava desses recursos para facilitar a
professora a sua propria formacado porque o diretor valorizava o professor que
estudava. Em seguida, ela fala também de como ele escolhia os professores, e

como interferia diretamente nas agdes pedagdgicas ao entrar nas salas de aula.

Uma coisa que ele também fazia era atribuir aula para o0s
professores que ele conhecia, ele escolhia os professores da escola
dele, ndo se importava com pontuagdo, coisa que no momento era
proibida, e arrumava encrenca para todos os lados, era um diretor
muito polémico, ndo obedecia as ordens da D. E. [Diretoria de
Ensino]

Neste depoimento, ela também fala do diretor usando de seu poder na
atribuicdo dos cargos, mas que, neste caso, assim como no caso da professora
Cleide, é aceito com tranquilidade porque, na significagcdo da professora, o uso
desse poder se manifesta para proteger os objetivos educacionais mais relevantes.
A contratacdo de professores aparentemente comprometidos parece ser aqui
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compreendida como uma garantia a mais para o bom funcionamento da escola e

nao para satisfazer preferéncias particulares da direcao.

Ele se preocupava muito com a vivéncia dos alunos, entrava
na sala de aula, via o trabalho dos professores, eu gostava quando
ele entrava na sala porque ele via o meu trabalho e valorizava, dava
sugestées de como trabalhar com os alunos... estava sempre com a
gente. Eu aprendi muito, dava resultado com os alunos.

Cristiane também parece aceitar, com prazer, as entradas do diretor em sua
classe, bem como suas interferéncias em seu trabalho. Tais interferéncias parecem
ser vistas como possibilidades de aprender, ancoradas numa relagédo de confiancga.
A entrada do diretor na sala é percebida como reconhecimento e valorizagao do seu
trabalho.

Encontro, no depoimento de Cristiane, indicios de uma outra compreenséao,
que parece contrapor-se a compreensao da professora Cleide quando ela fala que
acha que o diretor “ajuda quando ndo atrapalha”, indiciando a importéncia da
liberdade em suas aulas.

Por outro lado, caminham em paralelas as observacdes que as professoras
fazem sobre a importancia que as diregdes atribuiam ao estudo, e como esses
diretores providenciavam as oportunidades para que as professoras participassem
de cursos fora do ambiente escolar.

Outro ponto de concordancia entre as significagdes das professoras €& que
ambas indiciam o desempenho que tém no trabalho como um aspecto fundamental
para o bom relacionamento que mantinham com as dire¢des; Cleide se diz uma
professora que “ndo flauteava”, e Cristiane também indicia sua permanéncia na
escola pela sua competéncia, uma vez que declara firmemente que o diretor

escolhia os professores de sua escola julgando-os pela competéncia.
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Cica

Esse diretor fez com que eu
enxergasse muitas coisas, € nédo foi a duras
penas nao... Ele me fez refletir me fez
entender uma coisa tdo simples, mas que as
vezes, a gente nunca pensa.

Cica

Cica parece escolher com cuidado as palavras para contar como foi se
constituindo professora na heterogeneidade das situagdes por ela vividas, nas
experiéncias cotidianas com seus diretores, materializando conflitos diversos
expressos em sentimentos, valores e desejos em suas multiplas dimensdes.

Pedir para Cica falar das relagdes significativas que manteve com seus
diretores remeteu-a a um tempo distante, mas ainda importante em suas
lembrangas. Ela comega relatando a relagdo marcante que teve com seu diretor
ainda nos tempos de aluna, no curso “ginasial’. Nesse discurso, vai ressignificando
e revelando cuidadosamente o seu passado, que se entrelaca ao seu presente.

Suas lembrangas trazem a figura desse diretor sempre presente entre os
alunos. Embora hoje o definisse como muito rigido, na época ndo o via com essa
lente. Conta que também recebia uma educac¢ado muito rigida em sua casa e, por
isso, entendia como bem intencionadas e justas as ac¢des do diretor.

A narrativa da a ver claramente como a sua condi¢gado concreta de vida nao
Ihe permitiu outra opgdo a ndo ser a do magistério. Como unica possibilidade de
prosseguir seus estudos, ela termina o curso normal, casa-se e se desinteressa pela
escola; s6 mais tarde, depois do nascimento das filhas, é que volta a trabalhar como

professora, para ajudar nas despesas.

So6 mais tarde, eu prestei o concurso e ingressei na prefeitura
como professora da pré-escola e comecei a trabalhar.

Depois eu prestei o concurso da rede estadual, ingressei e
fiquei acumulando cargo nas duas escolas.

Fui para o estado e peguei um diretor maravilhoso, foi pouco o
tempo que eu fiquei la, porque eu estava substituindo uma licenca,
mas ele falava coisa que ninguém falava na época como: — Déem
os livros nas méos das criangas, elas ndo vao a biblioteca, o lugar é
na sala de aula, o livro ndo é sagrado... E para mim, que nunca tive
livros meus, para estudar, o livro era sagrado, e eu ficava
pensando... Eu vou dar esses livros nas médos dos alunos, eles vao
levar para casa... Como é que isso vai voltar?
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O diretor dizia: — Mesmo que as criangas sO peguem nos
livros, s6 amassem, s6 olhem... Eles tém esse direito.

A gente sempre ouviu outra coisa! 1sso era uma coisa que
ninguém dizia, e para mim iSso gerava uma certa angustia, até hoje
eu tenho o maior cuidado com os meus livros, e ainda acho que eles
s&o meio sagrados... Esse diretor fez com que eu enxergasse muitas
coisas, e nao foi a duras penas ndo... Ele me fez refletir, me fez
entender uma coisa tdo simples, mas que as vezes, a gente nunca
pensa.

Ele disponibilizava os livros para os alunos, mesmo que eles
rasgassem ou néo trouxessem de volta, o importante era o aluno ter
o contato com o livro.

O diretor, ao falar sobre a importancia de a crianga ter um contato direto
com os livros, interfere diretamente numa decisdo de carater mais estritamente
pedagdgico, que provoca uma situagdo de confronto expressa pela angustia da
professora. Seu dizer aponta que, ao propor o caminho para a reflexdo do professor,
o diretor n&o perde o componente de controle que o lugar que ele ocupa impde. Mas
tal controle, ao assumir a forma de uma tentativa de dialogo, de convencimento, de
argumentacgao, € compreendido pela professora como uma conduta formadora que
implica compartilhar conhecimentos e discutir, refletir sobre posturas e experiéncias.

A professora prossegue falando com ternura de outro diretor com quem
conviveu, e conta como esse diretor se envolvia respeitosamente com os assuntos
escolares no cotidiano.

Outro aspecto importante nos relatos de Cica € a maneira desse diretor se
relacionar com os alunos, e como isso vai influenciar e marcar a maneira que ela
prépria construiu para lidar com seus alunos ao dizer: ele me ensinou muitas coisas,
principalmente como tratar os alunos

“Ensinar” ao professor modos de lidar com os alunos e com questdes
relativas a pratica pedagdgica parece ser a compreensao de Ciga sobre o papel do

diretor em relagao ao trabalho pedagaogico.

O diretor estava sempre com a gente, ele entrava na classe,
conversava com alunos e tinha um bom relacionamento com o0s
professores, eu gostava quando ele entrava na minha sala de aula
porque ele via e valorizava o meu trabalho.

Ele mostrava muita sabedoria. Ele conversava com o0s
professores, com 0s alunos, com os funcionarios, e vivenciava tudo
junto com a gente na escola. Ele olhava o caderno dos alunos e
elogiava sempre, mesmo que néo estivesse muito bom, ele era
muito humano. Ele me ensinou muitas coisas, principalmente como
tratar os alunos.
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O fato de o diretor entrar na sala de aula e valorizar o trabalho da
professora é percebido com simpatia. Esta fala pode ser aproximada do que diz a
professora Cristiane, que também significa como possibilidade de aprendizado e
como valorizacdo de seu trabalho as entradas de determinado diretor na sua sala
de aula.

As narrativas de Cristiane e de Cica sinalizam positivamente o fato de o
diretor conhecer o trabalho que estdo desenvolvendo em sala de aula. Sentem-se
seguras quanto ao alcance dos objetivos se estdo respaldadas na cumplicidade da
direcédo.

Mais adiante, a professora conta que nao foi sé com as facilidades que se
constituiu a professora que é. Fala de sua passagem por uma outra escola em que
o diretor gritava muito com os alunos e com os professores e como o0s professores

evitavam até passar perto dele com receio de suas broncas infundadas.

A minha classe ficava em cima da sala dele, se a gente
andava la em cima... Ele escutava la embaixo... Ele subia...

As criangas também tinham medo..., eu acho...

Eu queria trabalhar com mdusicas, com jogos na matematica,
eu queria que as criangas se soltassem, mas tudo era uma
dificuldade, tudo tinha que pedir, por causa do barulho, se
precisasse sair da sala entéo...

Ele s6 se preocupava com a disciplina, eu ndo me lembro dele
falando nada do pedagdgico.

Silva Junior (1993) analisa que a realizagdo do ato de ensinar depende do
entendimento que a diregdo tem da dimensdao de seu proprio trabalho. O
desconhecimento sobre a esséncia do ato educativo ndo propicia as condi¢cdes
necessarias para que esse ato se realize e acaba por estabelecer relagbes
centradas na dominagao, muitas vezes como forma de os diretores se protegerem
de situagbes que exigem um maior envolvimento, e essa outra maneira de agir por
parte da diregdo também esta contida nos depoimentos de Cica.

A professora vai revelando, nas entrelinhas de suas enunciagdes, como
organizava as suas agdes pedagodgicas de acordo com as significagdes que
construia sobre a forma de administracdo que seus diretores impunham, como diz
Silva Junior (1993).

Quando ‘ministra’ sua aula, o professor ‘administra’ essa aula, ou
seja, estabelece as condicdes em que a aula se processa. Em seu
trabalho docente fundem-se o0 comportamento administrativo e o
comportamento técnico-didatico. O dominio das condigbes é a garantia da
realizacao do ato de ensino (SILVA JUNIOR, 1993,p.75).
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Ciga continua narrando:

Depois de algum tempo ele saiu da escola, eu nao sei por que,
e a vice assume a dire¢do, a decepcgéo foi maior. Ela agia igual a
ele. E o que foi pior ainda é que eu percebi que ela mexeu na minha
pontuacdo para beneficiar outra professora a passar na minha
frente, e isso foi constatado. Eu pedi revisdo da pontuacéo, ela
aumentou a minha, mas aumentou também a da outra professora e
eu nao pude fazer nada.

Isso tudo me deixou muito chateada, marcou muito, e eu fiquei
desiludida com os diretores, porque se eles podem fazer essas
coisas, para que se precisa de diretores entdo?

Comecei a ficar meio distante, e passei a pensar: “vou fazer o
meu trabalho na sala de aula e pronto”.

Contrapondo-se as significagbes das professoras Cleide e Cristiane, a
professora Cica mostra claramente que ndo concorda com o poder do diretor sobre
a manipulagdo dos cargos e dos direitos ja conquistados pelos professores na
escola. Indignada e impotente diante desse poder, assume o siléncio e o

distanciamento como forma de resisténcia.

Se for certo que no jogo das relagbes sociais, em que se forjam
sentidos, o siléncio é significado, também & importante ndo perdermos de
vista o fato de que, ele mediando as relagbes entre linguagem, mundo e
pensamento, também significa (FONTANA, 2002,p 50).

Considerando analise de Fontana (2002) em seus estudos sobre o siléncio
como constitutivo da profissdo docente, a atitude de siléncio e de distanciamento
preferido pela professora também € um processo gerado e alimentado nas e pelas
relagdes de alteridade travadas no cotidiano da escola onde as relagdes de poder
se mostram invenciveis. E o siléncio a forma que a professora Ciga usa em varias
situagcdes para manifestar a ndo aceitagao de certas situagdes.

A professora Cristiane, ao dizer: “eu nunca tive nenhum atrito com ela, mas
também, eu nunca pedi nada, eu ja sabia que ela ndo ia concordar, entdo... eu nem
pedia” também parece se valer do siléncio como resisténcia, como forma de evitar
atritos com o diretor. Ao dizer que nao pedia nada a dire¢ao, a professora antecipa o
seu siléncio quando percebe que nao sera atendida.

Ciga conta sobre outra experiéncia que teve com um diretor que gostaria de
nunca ter encontrado; esse diretor dizia que resolvia tudo em conjunto, mas na
verdade era so6 ele que falava. Cica fala de como esse diretor, por qualquer motivo,

tirava os professores da sala de aula e fazia uma reunido. As criangcas ficavam
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soltas sem ter ninguém olhando por elas, e isso preocupava os professores. Se
algum problema surgisse com um professor, ele reunia todos os outros e dizia que o
problema seria resolvido em conjunto, mas o que fazia era ficar humilhando o
professor. Dizia que era o grupo que daria a solugdo, mas induzia as decisoes,
anotava tudo em um caderno e, na significacdo de Ciga, isso era muito
constrangedor para o professor e para os colegas.

Essa condicdo imposta, que acaba por deflagrar constrangimento e
consequentemente abala as relagdes entre os colegas de trabalho, € entendida e
explicada pela professora como uma manobra usada pela direcdo na tentativa de
dizer-se democratica, mas que na verdade visava o nao-fortalecimento do grupo, e
isso ndo agradava os professores. Fontana (2002) fala sobre o comportamento de
certas chefias que “jogam com as relagbes psicoafetivas espontdneas que existem
entre os individuos sob seu comando, criando uma atmosfera de desconfianca e
disputa que divide o grupo” (p. 57).

A forma de a professora lidar com situagdes desse tipo parece ser relativa
também aos modos de como isso é feito e como isso a afeta. Cleide, ao relatar que
era atendida prontamente pela direcdo quando precisava de algum material, e que
tinha professores que ficavam pedindo e ndo eram atendidos, também enuncia uma
situagdo constrangedora entre os colegas, mas que entende como consequéncia do

abuso dos professores no uso dos materiais.

Com isso fui ficando cada vez mais na minha, cuidava da
minha sala de aula, procurava fazer o melhor para meus alunos.

Tive varias oportunidades para ser diretora, mas, nunca quis
assumir a dire¢do. Agora, pensando bem, acho que foi por causa de
tudo isso. Tinha tudo solto, nunca parei para pensar o que iSSO
significou na minha vida. Bom... Acho que a minha preocupagéo
maior sempre foi com os meus alunos.

Consciente dessa trama, a professora parece se defender, mantendo-se
afastada dos problemas do cotidiano na escola, preocupando-se apenas com seus
alunos.

Cica reconhece e ressignifica sua constituicdo profissional diante de suas
lembrancas e diz compreender melhor os motivos que a levaram a nao aceitar os

convites para ser diretora.



57

Marlene

Ela direcionou muita bem a escola. A gente
estava perdida antes dela? Estava sim, mas
a gente nem tinha nog¢éo disso, ia levando,
vocé entendeu?

Marlene

O depoimento de Marlene revela muita prudéncia ao falar das relagdes com
seus diretores, investida da qualidade de quem age com comedimento.

Comeca seu discurso dando a ver a dificuldade da professora iniciante para
conseguir e manter um lugar na escola. Ela conta como a indicagdo de um colega,
comovido pela sua dificuldade de se colocar como professora, levou-a a ministrar
aulas pela primeira vez, em substituicdo, na escola em que esta até hoje. Comeca
sua primeira experiéncia incentivada por esse amigo que descreve o ambiente
escolar com entusiasmo e se refere a diregdo dessa escola com simpatia na época,
“vamos la, a diretora é bacana”, mas que, depois de algum tempo, quando percebe
a pretensédo ao lugar ocupado por Marlene por outra professora mais simpatica a
direcdo, também a alerta para o poder que essa diretora possui sobre a atribuicao
dos cargos, e o0 perigo que isso pode representar para uma professora iniciante,
aconselhando-a a procurar alguém que a orientasse sobre seus direitos.

Inversamente ao pensamento de Cleide e Cristiane, e compactuando com
as significagdes de Cica, Marlene ndo aprova esse tipo de interferéncia por parte da
direcédo. Ela chega a procurar a Diretoria de Ensino quando se percebe ameacgada
pela possibilidade de perder seu cargo, vitima desse poder da direcdo da escola
favorecendo outros interesses. Essa contradigdo quanto as significacbes das
professoras sobre um mesmo poder trazem questdes polémicas para se pensar o
assunto, principalmente quando consideramos o lugar social que ocupam como
professoras, e o grau de envolvimento pessoal que elas tém com o fato ocorrido.
Cleide e Cristiane estao inseridas nas escolhas dos diretores, ao passo que Cica e

Marlene se sentem prejudicadas por essa escolha.

E eu fui procurar a Diretoria de Ensino. Eles me perguntaram
quem era a diretora e eu fui obrigada a falar. A classe me foi
atribuida, e elas, diretora e vice-diretora, ficaram meio bravas
comigo, mas eu fiquei como ACT [Admitido por Contrato Temporario]
da casa e, no ano sequinte, elas tiveram que me atribuir uma classe.
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Elas me olharam torto por algum tempo, mas... Eu comecei a
mostrar o meu trabalho, légico... E comecei a trabalhar direitinho.
Elas eram muito carrancudas, mas eu acho que eu provei pra elas
que eu sabia trabalhar, que eu estava disposta a trabalhar, eu
estava sempre atenta, e tudo o que me pediam eu fazia, e eu provei
pra elas que eu estava atras dos meus direitos apenas... e ai,
mudou... foi uma beleza... a diretora pegava muito no pé dos
professores, mas no meu ndo. Onde passava ela me
cumprimentava, e com isso eu fui ficando aqui nesta escola.

Procurar seus direitos gera um estranhamento nas relagdes com a diregao,
mas cuja superagdo a professora atribui a sua prépria capacidade de trabalho e
competéncia: “comecei a trabalhar direitinho”. Que sentido dar a essa fala? Que
ideologia circula no ambiente escolar, sobre o trabalho do professor, que levou a
professora a escolher jogar sobre si mesma a responsabilidades da reconciliagao?

Deste modo, a professora mostra que incorpora o préprio trabalho como seu

principal incentivo para ocupar com tranquilidade o lugar de professora.

O vinculo afetivo do trabalhador com a situagdo de trabalho, sua
‘lealdade’ para com o empregador poderiam representar garantias
‘naturais’ de continuidade do trabalho e de aperfeicoamento do produto. A
pessoa do trabalhador, ‘necessariamente’ diluida pela ‘organizagao
racional do trabalho’, seria recomposta e ‘promovida’ pelos suportes
especiais que as ‘humanitarias’ ciéncias do comportamento passariam a
Ihe oferecer (SILVA JUNIOR, 1993, p. 33).

Marlene indicia o que pensa quanto ao valor simbdlico do seu trabalho e o
quanto esse pensar é reafirmado pelo contexto ideolégico da escola e da diregao
quando ela diz: “e ai mudou... foi uma beleza”. A professora indicia em sua fala que
0 seu pensamento quanto a direcdo é o de que a diretora considera principalmente
a postura que a professora tem diante do trabalho, o interesse esta centrado na
forgca de trabalho. “Para além do controle do trabalho, estabeleceu-se também o
controle da ‘habituagao’ ao trabalho” (SILVA JUNIOR, 1993, p. 33).

Ainda segundo Silva Junior, em decorréncia dessa concepcéao, a formagao
dos professores no local de trabalho pode também se transformar em uma espécie
de ritual voltado para a preparacdo de individuos com possibilidades de
responderem a um modelo de atuagao que é esperado pela direcao, s6 assim serao
reconhecidos e respeitados.

Neste contexto, também se inserem os dizeres das professoras Cleide,
Cristiane e Ciga; para elas, assim como para Marlene, quando o trabalho executado

€ reconhecido positivamente pela direcdo, o relacionamento entre direcdo e
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professora se torna mais facil e elas agem para garantir o espago de realizagdo de
seus trabalhos em sala de aula. Cleide diz ndo concordar com a burocracia da
escola, mas cumpre as exigéncias sem reclamar “Ca entre nés! Nunca gostei
dessas regras, isso até me deixava chateada, mas logo que elas me pediam, fazia e
punha na mesa, entéo...”

Cica e Cristiane, quando ndo conseguem responder ao que é esperado pela
direcdo, ainda na tentativa de preservar o espacgo de realizagdo de seu trabalho,
usam do siléncio e isso € manifestado em suas falas. Cristiane diz “eu nunca pedi
nada, eu ja sabia que ela nédo ia concordar”, e Ciga diz “com isso fui ficando cada
vez mais na minha, cuidava da minha sala de aula, procurava fazer o melhor para
meus alunos’.

Marlene continua sua narrativa referindo-se as relagdes com sua segunda
diretora, marcadas pela continuidade da ideologia que traz sobre o trabalho, no
tocante ao ideal de comportamento esperado dos professores, e manifesta como
percebe positivamente o controle que a diretora consegue sobre os PEB Il
(Professor de Educacgéo Basica Il — ensino fundamental Ciclo 2 — 5% a 82 séries e
ensino médio) que se apresentam com um comportamento mais rebelde em relagao
aos padrdes esperados.

Nao podemos deixar de considerar que Marlene ocupou por varias vezes,
em substituicao, a direcdo dessa mesma escola, e isso |he permite falar ora do lugar
de professora, ora do lugar da diregdo e, enquanto diretora, o controle e o bom
funcionamento da escola devem ser importantes para ela.

Mais adiante, trata carinhosamente das lembrancas de outra diretora com

quem conviveu por nove anos.

. a Dna. J. que era nossa coordenadora ficou como vice-diretora,
ela era um encanto de pessoa...

Depois ela assumiu a dire¢cdo. Ela ficou aqui nove anos. Mas
olha! Eu vou falar pra vocé... Foram nove anos tranqdiilos! A Dna. J.
era aquela maezona, apoiava os professores, era muito bacana...
Um encanto! E com isso, eu fui ficando.

No trecho acima, Marlene manifesta com entusiasmo a relagcdo com a Dna
J. como sendo uma relagdo afetiva que ndo sofria a pressdo regulada pela sua
competéncia profissional e por isso usa a expressio: “foram nove anos tranquilos”.
Esquecida temporariamente da importancia de uma resposta positiva veiculada

somente pela sua competéncia no trabalho, refere-se a esse tempo com ternura e
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atribui a ele também a sua opcédo de permanéncia nessa mesma escola: “e com
isso, eu fui ficando”.

Em seguida, retoma o mesmo discurso e reafirma a conquista do lugar
social que ocupa como professora, e mesmo 0s convites para as substituicoes
eventuais das diretoras, pelo viés da produgao do seu trabalho, e reafirma essa
idéia quando conta a manifestacdo de uma de suas diretoras por ocasido de seu
retorno de uma licenga um pouco mais longa pelo nascimento de sua segunda filha.

A professora diz:

Quando eu voltei, a minha classe estava com uma professora
‘muito boa”, que trabalhava aqui com a gente, eu cheguei em
agosto. A diretora era assim: o que tinha pra falar ela falava mesmo,
encontrei com ela no corredor e ela me disse: - Eu estou gostando
muito do seu trabalho, eu estava com medo da professora que te
substituia ter que sair e vocé ndo ser “boa”, mas vejo que nao!
Fiquei pensando... A pessoa nunca sabe como é que a gente é
mesmo... Como a gente trabalha.

Marlene indicia a todo momento a significagdo que construiu sobre o valor e
a qualidade de seu trabalho como marca de um processo legitimado nas e pelas
relagcbes com suas diretoras e nesta diregdo também se entrelagam as significagdes
de Cleide, Cristiane e Ciga. As professoras generalizam o significado dessas
relagdes. A atuacdo das diretoras e das professoras mostra-se sempre dependente
dos significados que lhes s&o atribuidos, do mesmo modo que os significados
atribuidos a essas relagcdes dependem da atuacdo de ambas, identificando que se
trata de um movimento dialético. Desse modo, as falas das professoras permitem
uma visao da realizagao das praticas e dos lugares ocupados por elas e pelas suas
diretoras, nos varios momentos, concretizando-se nas relagdes diarias.

Como possibilidade de outros sentidos, a lembrangca da chegada de sua
atual diretora provoca em Marlene novas significagdes do vivido e da organizagao
do trabalho na escola:

Nés estavamos acostumadas de outro jeito, estranhamos um
pouco porque ela chegou e revolucionou... Revolucionou a escola
em todos os sentidos. Ela direcionou muito bem a escola. A gente
estava perdida antes dela? Estava sim, mas a gente nem tinha
nogdo disso, ia levando, vocé entendeu? Ela colocou todos os
pingos nos is, brilhante profissional, a gente pode se espelhar nela,
muito estudiosa, ela sabe o que fala, tem bagagem...
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No esforgo de relembrar, da a si mesma a oportunidade de ressignificar,
percebendo no movimento comparativo dos tempos vividos a pratica cotidiana feita
de contradi¢des e sobressaltos.

Agora eu estou acostumada com ela. Eu acho assim, o
profissional que sabe o que faz, que vem pra escola pra trabalhar,
sabe o que tem que fazer, o diretor s6 leva o barco...Se vocé nao faz
nada de errado, ele ndo vai pegar no seu pé nem nada. E é assim
com ela... Se vocé vem pra escola pra trabalhar e vocé chega e da
conta do recado... Imagina... Ela nem percebe que vocé esta ali.

Eu gostei muito de todas as diregées, foram varias como eu ja
relatei, mas eu nao tive problema com nenhuma, s6 aquele comego
de carreira, mas eu provei que tinha vindo pra trabalhar, e foi assim!

Neste trecho de sua fala, a professora revela mais uma vez como preserva o
espaco para realizagao do seu trabalho, mas aqui admite que o trabalho “bem feito”
garante que ela passe despercebida pela direcdo, e que dessa forma a direcdo nao
interfere em suas decisdes na sala de aula.

Pra mim é muito bom trabalhar aqui, com a atual diretora,
apesar de ter trabalhado com a Dna. J. por nove anos, e ela era
muito méezona.

Mas, pensando nisso agora, o apoio da Dna. J. na parte
pedagdgica nao foi tdo grande assim, ela sempre deixou e sempre
tinha uma palavra pra confortar, mas... Se a gente precisava de
alguma coisa diferente, por exemplo, um papel pra fazer uma
dobradura éramos n6s mesmas que tinhamos que ir atras, procurar,
ela deixava, mas era a gente que tinha que resolver na sala de aula.
Era bem individual, ela ndo acompanhava de perto o nosso trabalho
como a L. faz. O diario de classe dava pra registrar tudo. A L.
chegou e falou que ela queria o planejamento especificado, semana
por semana! E o que a gente trabalhou!... Tudo isso a gente nunca
tinha passado.

A dire¢éo agora vé tudo de perto, e ela tem mais controle.

Marlene compara o relacionamento que teve com a Dna J. e com a sua
ultima diretora, e se da conta de que, mesmo tendo um relacionamento muito bom,
tranquilo, e com marcas afetivas relevantes com a Dna J. foi a L. quem proporcionou
crescimento profissional para a professora e para a escola, mesmo apresentando
um comportamento mais controlador.

Seus dizeres produzem novos sentidos, a professora ressignifica a maneira
passiva de a Dna. J. exercer a direcdo da escola, e passa a indiciar uma certa
indiferenca pelas ag¢des administrativas dessa diretora. Aqui a significagdo que
Marlene reconstruiu sobre a liberdade que essa diretora dava para a professora

desenvolver seu trabalho na sala de aula é diferente da significagdo que Cleide faz
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sobre a mesma liberdade. Para Cleide, a suposta indiferenga da diretora garante a
realizacédo do trabalho, para Marlene é a sua prépria agado que garante a realizagao
do trabalho.

Marta
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O diretor esta sempre distante da pratica
pedagdgica, porque esta envolvido com
outros problemas, na minha opinido, a
burocracia endurece as pessoas.

Marta

A sinceridade, a critica, a seguranga e a ironia em algumas situagdes
enunciadas por Marta sao indicativas de uma significagcdo polémica que atribui as
relagdes vividas com seus diretores.

A professora comega sua carreira em escolas chamadas de “emergéncias”,
localizadas na periferia da cidade de Piracicaba. Descobre sua inclinacdo para o
magistério em virtude da precariedade dessas escolas, e também pelas caréncias
das criangas que as frequentavam. Diz ainda nao lembrar da atuacao de diretores
nessas escolas isoladas. Depois de algum tempo, assume uma escola mais préxima
do centro.

Ainda em fase de adaptacédo a nova escola, se diz assustada com a postura
do diretor, ao ser severamente repreendida, na presenga dos colegas, pelo incidente
de ter perdido os diarios.

O meu contato com o diretor foi assustador, eu ainda estava
me adaptando a escola, os alunos me chamavam de Dona... Eu
achava isso muito estranho... Tinha algumas aulas de inglés e perdi
os diarios, eles sumiram, e como sou muito sincera, no dia do
Conselho de Classe, falei para o diretor que tinha perdido os diarios,
eu podia ter ficado quieta e respondido sobre os alunos, ninguém
perceberia, mas preferi falar a verdade... Nossa! O diretor me fez um
sermdo na frente dos outros professores... E falou da falta de
responsabilidade... Enfim, me deu aquela bronca! Como se a escola
fosse muito organizada... Nesse més, eu n&o tinha recebido meu
salario (nés nao tinhamos os nossos salarios garantidos por conta
da desorganizagao). Depois eu encontrei os diarios num armario de
achados e perdidos... Alguém achou e poés la, no meio das blusas,
das coisas dos alunos... Como se fosse qualquer coisa... Esse
diretor me deixou muito assustada... Ele ndo queria saber nada, s6
no Conselho de Classe é que tomava conhecimento de como
estavam os alunos, e SO verificava notas, ndo discutia nenhum
problema, nada, era s6 nofta.

O diretor esta sempre distante da pratica pedagdgica, porque
esta envolvido com outros problemas, na minha opinido, a
burocracia endurece as pessoas.

A professora, ao dizer “assustador” o contato que teve com seu primeiro
diretor, também traz a critica da desorganizagao administrativa da escola apontando

para os salarios atrasados e também para um sistema que exigia da professora uma
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organizagdo que a propria estrutura escolar ndo apresentava, encontrando os
diarios que foram colocados junto a utensilios perdidos, sendo que poderiam ter sido
devolvidos a professora.

Assim como Cristiane, Marta também faz sua critica a direcdo. Usando
frases no tempo presente e se referindo ao diretor de maneira genérica (“O diretor
esta sempre distante da pratica pedagdgica, porque esta envolvido com outros
problemas, na minha opinido, a burocracia endurece as pessoas”), ela mostra como
entende negativa a atuagdo dos diretores com quem conviveu, e como significa
empobrecidas as acdes dos diretores que colocam a burocracia acima do
relacionamento humano, negligenciando os objetivos educacionais da escola.

Marta vai para outra Unidade Escolar, na qual fica pouco tempo, conta que a
diretora também era distante, preocupada com a papelada, mas ela tinha um bom
relacionamento com os professores tratando-os educadamente. Com essa fala,
Marta conta a atuacdo dessa diretora da mesma maneira que Marlene passa a
sentir a atuagao da Dna. J. Apesar de manterem um bom relacionamento com as
professoras, agiam de forma distante e descompromissada com o trabalho
pedagdgico que elas desenvolviam nas salas de aula.

Nessa escola, estava acostumada a ir dispensando os alunos, no final do
periodo, conforme eles iam terminando as atividades, calmamente, sem
problemas...

Ao mudar novamente de escola, tem uma estranheza com essa nova

diretora, pela forma como ela tratava as pessoas.

Eu dispensei os alunos trés minutos mais cedo, quando eu
menos esperava, vem a diretora feito uma louca, gritando: “NUNCA
MAIS FACA ISSO, SINAL FOI FEITO PARA SER RESPEITADO’.
Esse foi o meu primeiro contato com a diretora... A partir dai, ndo
consegui me relacionar bem com ela, que podia ter me avisado com
educacgdo, eu ndo sabia que ndo podia fazer isso, na outra escola, a
gente fazia e ndo havia problema. Quem trabalha com educacgéo tem
que ser educado, é o minimo...

A professora ndo gosta do modo como a diretora chama sua atencéo e
aprende a duras penas as regras dessa escola.

Marta entende esse incidente, logo de sua chegada a escola, como um
complicador das suas relacdes futuras com a nova diretora, aqui, a compreensao de
Marta sobre o tipo de relacionamento que se estabelece entre diretores e
professores pode facilitar ou ndo as agbes pedagogicas, indo em direcado as

significagdes que Cleide, Cristiane, Cigca e Marlene também fazem sobre este ponto,
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como ja mencionei, mostrando os modos que usam para se proteger de atritos com
seus diretores. No caso de Marta, ela ndo se preocupa em preservar uma “boa”
relagdo com seus diretores e permanece em constante confronto.

Marta entende preconceituosa a forma pela qual era tratada por parte da
diretora ao assumir o cargo de coordenadora na escola para o qual foi escolhida

pelos colegas professores.

Eu concorri a coordenagcdo com outros professores e me
elegeram, ndo escolheram a professora de que ela gostaria, entao,
enquanto estive na coordenacéo, ela controlava meus horarios... Ela
ja tinha uma idéia pré-concebida de que eu era displicente, por conta
do que aconteceu logo que cheguei la, entdo nds néo tivemos um
bom relacionamento.

Essa diretora gostava de ficar jogando indireta, e ficava
falando as coisas por tras...

Quando eu era coordenadora eu fiz um trabalho com os
alunos, eu pedi para eles escreverem o0 que eles achavam da
escola, e ai ela se interessou, porque alguns alunos falaram de
alguns professores... Entdo ela fez eu ler no HTP pra os professores
tomarem conhecimento.

Eu tive muita dificuldade em trabalhar la. Na parte pedagodgica
ninguém perguntava nada, era so verificagdo de diarios... Parabéns
para quem tinha a papelada em ordem e so6... So controle...

Os diretores s6 cobram a parte pratica, o professor também
precisa da teoria para se fundamentar, os diretores ndo entendem
isso... Eles s6 cobram a prética...

Marta relata uma unica situagdo em que a dire¢cdo valoriza o trabalho da
coordenagao e mesmo assim a professora significa que essa agao tem o objetivo de
manipular a postura de alguns professores que aparecem criticados pelos alunos.

Outro aspecto importante no discurso da professora reflete o paradoxo entre
teoria e pratica, indiciando que, neste caso, a exigéncia da pratica se manifesta
desvinculada da construgéo teodrica. Isto significa que, em sua compreensao, 0s
diretores com quem se relacionou ndo mostravam interesse pela formacgao tedrica
dos professores e consequentemente ndao buscavam condi¢cdes para que esse tipo
de formacao se realizasse dentro ou fora da escola.

Para Marta, essa diretora tinha a escola como propriedade dela. A
professora considera as acdes da dire¢cdo como uma apropriagao do publico pelo
privado, e demonstra o incObmodo que sente com essa situagao ao dizer: “Entéo veja,
se a escola é do diretor, ele pode tudo... Omitir aula, oferecer cargos, fazer o que ele
quiser..., e ele tem suas preferéncias...”

Com esta fala, Marta também se manifesta contra o poder da diregcao sobre

os cargos, assim como Cica e Marlene, mas aqui o comentario da professora nao
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identifica que sua posigao contraria se manifeste por estar envolvida em alguma
situagdo em que tenha sido prejudicada, apenas faz sua critica, partindo do lugar
que ocupa como professora.

Ela prossegue dizendo que a escola ndo é de ninguém, ela ndo pode ter
dono, é uma ponte para o conhecimento, um lugar de acesso a cultura, a educacgao,
entao, pertence a todos. Fala que a escola era uma maravilha, no aspecto fisico,
tudo em ordem, muito limpa, o jardim muito bem cuidado. Essa escola fica na frente
de um quartel do Tiro de Guerra, e para a professora tinha tudo a ver, como ela

mesma diz: “A escola parecia um quartel”.

Quando eu trabalho em uma escola eu me sinto parte dela,
alguém presente... Eu sou muito critica, e as pessoas ndo gostam
disso, as vezes a gente critica o sistema e tomam as criticas para si,
como algo pessoal e néo é... Isso incomoda...

As pessoas parecem condicionadas a ditadura... Se for
democrética ndo funciona. Era uma escola tdo exemplar, que hoje é
escola piloto.

A Diretoria de Ensino gosta desse tipo de escola... Ndo déa
trabalho...

A democracia é muito recente... Ainda ndo se tem o habito do
dialogo nas escolas...

O diretor ndo tem tempo de olhar para o fazer pedagogico, o
coordenador também nao da conta, ele acaba assumindo servigo de
secretaria.

O tempo na escola é diferente do tempo la fora, é muito mais
curto, porque na escola ninguém tem tempo para nada!

Outro aspecto importante contido na fala de Marta é a significacdo que faz
ao considerar o tempo dentro e fora da escola. Neste aspecto, vem a indagacgao
inevitavel sobre qual é o peso do tempo, no processo em que se inserem as
relagdes no ambiente escolar. Para ela, a presengca de marcadores temporais
sinalizam e controlam o desenrolar dos acontecimentos no interior da escola, e
impedem a visdo de um todo harménico que priorize a agdo pedagogica.

Ao buscar um dialogo entre as narrativas das professoras Cleide, Cristiane,
Cica, Marlene e a narrativa da professora Marta, novas questbes aparecem.
Contrariamente as professoras citadas, Marta fala sobre os motivos que a impedem
de compactuar com o sistema que se apresenta, ela se diz critica e, como as
pessoas nao aceitam esse modo ser, Marta ndo se adapta a sistemas pré-
estabelecidos, e portanto ndo é aceita com facilidade pela direcdo, ela nao se
preocupa em responder as expectativas que a diregao faz do seu trabalho, ela nao

corresponde ao que € esperado e, portanto, encontra-se em constante conflito com
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a diregdo. Assume a democracia como algo ainda a ser conquistado, distante da

realidade escolar e algo ainda a ser construido na escola.
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Rosana

Ter um diretor que esteja aqui de
manha, e estar junto fechando a escola com
os professores. Eu ndo digo vigiar, ndo é
isso, mas ter um apoio... Pelo menos pra
mim, é muito importante!

Rosana

A professora chama atencdo pela espontaneidade e transparéncia das
emogcdes ao falar de sua trajetéria e das experiéncias com seus diretores.

Ao relatar como significa hoje essas relagdes, Rosana, assim como
Cristiane, interrompe constantemente seu discurso descritivo por frases elaboradas
no tempo presente, indiciando a ligagado que faz entre a meméria que traz do vivido
e as praticas administrativas presentes, expondo a critica aos acontecimentos
avaliados negativamente em seu percurso pela inconstancia dos diretores na
escola.

Conta que sua primeira experiéncia como professora foi acompanhada por
um diretor que a ajudava muito, com dicas de como se relacionar com os alunos e
também na escolha de conteudos interessantes para trabalhar nas aulas. Assume
que se tivesse que se relacionar com esse mesmo diretor hoje, com certeza o
acharia muito tradicional e autoritario, mas na época, ela precisava de um diretor
para conduzi-la, pela sua pouca experiéncia, e conta como vai se descobrindo

professora nas relagdes de alteridade no cotidiano escolar.

No comego foi dificil, porque eu na&o sonhava em ser
professora e, de repente fui me descobrindo. De repente, encontrei
varias pessoas que foram me ajudando, me orientando, ja errei
muito em sala de aula, e com a equipe escolar fui crescendo.

Com esta fala, Rosana aproxima-se da idéia de que “é natural que no inicio
da carreira docente ndo se saiba muitos segredos do trabalho docente, que so se
aprenda ser professora, sendo” (PAVANELLI, 2005, p.65). Assim como Rosana, as
professoras Cleide, Cristiane e Cica também se referem a pouca experiéncia que
tinham no comego de suas carreiras, e como vao se constituindo professoras em
seu percurso profissional.

Os processos de formacado das professoras entrevistadas aparecem com
relevancia em suas significagdes. Rosana relata como seu primeiro diretor a ajuda

em seu inicio de carreira por se declarar inexperiente e como vai aprendendo a ser
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professora pelo proprio trabalho. Cleide e Cristiane contam como seus diretores,
criavam possibilidades para que pudessem participar de cursos de formacéao fora da
unidade escolar, e como isso repercutia positivamente na formacao individual de
cada uma. Cica diz que aprendeu a tratar respeitosamente seus alunos pelos
exemplos de um de seus diretores. Marta reclama que os diretores, no seu caso, s6
se preocupam com a pratica e, portanto, nao facilitavam as condi¢cdes de estudos e
formacéao para os professores.

A preocupacdo com a formacdo esta presente nas narrativas das seis
professoras entrevistadas, caracterizando, com isso, como elas significam
importantes as agbes administrativas que garantem essa formacg&o. Elas tém
consciéncia de sua formacgao se constituindo também em seu percurso de trabalho
€ quais sao as agdes que propiciam ou limitam essa formagao.

Prosseguindo com as declaragbes, Rosana diz ainda que, apesar de ter
trabalhado apenas em duas escolas, conviveu com muitos diretores, e conta a
problematica que viveu com a ndo permanéncia de um diretor no cargo, no mesmo
momento em que ocorriam mudangas organizacionais na escola, na época das

chamadas “Escolas Padrao”.

Eu vim para essa escola, chamada padréao e na época, com as
mudancgas, ficou muito dificil de trabalhar. A escola virou um caos. A
diregdo mudava muito, a cada dois meses..., um diretor diferente,
mais ou menos oito anos, vinte diretores na escola, chegou a mudar
trés diretores por ano, isso atrapalhou porque o diretor é muito
importante para a escola. Ter um diretor que esteja aqui de manha,
e estar junto fechando a escola com os professores. Eu nao digo
vigiar ndo é isso, mas ter um apoio, pelo menos pra mim, é muito
importante.

A professora se mobiliza na defesa de um diretor que seja constante e
compromissado com a escola. Fala da inseguranga provocada pela auséncia do
diretor e também do descrédito nas propostas de trabalho dos diretores que

chegavam, por ndo acreditarem em sua permanéncia na escola.

Por mais que eu nédo precise do diretor, se eu estou na minha
sala dando aula, mas eu sei que se eu precisar, ele esta aqui na
escola pra me ajudar, eu me sinto segura, a escola sente uma
seguranga maior com o diretor presente. E nds tivemos esse
problema de mudancga de diretor constante, uns comprometidos com
muita vontade de mudar as coisas, mas..., trés meses, e ia embora.
A gente nem fazia o que eles propunham, desenvolver projetos e
outras coisas, a gente sabia que aquele projeto ia ficar no meio do
caminho porque o outro que viria ndo concordava com aquela linha,
chegava e criticava e nds ficavamos perdidos. Isso aconteceu muito.
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Encontro outra analise possivel das significagdes da professora quando me
aproximo das idéias de Silva Junior relativas a presenga do trabalhador no local de
trabalho. “Para que as pessoas ‘se organizem’ ou ‘sejam organizadas’ € preciso,
antes de mais nada, que elas se encontrem em seu cotidiano de trabalho. Sem a
presenca fisica do trabalhador individual, o ‘trabalho coletivo’ ndo se constitui”
(1993, p. 17). Ele nos fala de como as escolas publicas se mostram desorganizadas
nesse aspecto, e apresentam uma desfiguracdo como local de trabalho pela
rotatividade dos trabalhadores. Neste caso, a ndo permanéncia dos diretores na
escola é, para a professora, causa da inviabilizagao de qualquer projeto.

Quero ressaltar também que, diferentemente das outras professoras
entrevistadas, as significagdes de Rosana sobre o papel do diretor se fazem pela
auséncia do diretor na escola. Para a professora, o lugar vazio da direcao parece

fortalecer a unido entre os professores.

Os professores costumam falar que a escola, o pouco que
anda, ela funciona na sala de aula porque nés temos uma equipe de
professores muito boa... A nossa equipe de professores é muito
unida, nés estamos juntos ha algum tempo. N6s nos conhecemos
bem, entdo isso ajudou a nossa escola a manter um certo nivel.

Rosana parece compensar a auséncia do diretor com a unido e o trabalho
da equipe. Este pensar da professora € explicado por Dejours (1990) que, em
estudos sobre a psicopatologia do trabalho, nos diz que os trabalhadores constroem
estratégias defensivas comuns que provocam a eufemizacdo da realidade que os
faz sofrer, e que ndo podem modificar; isso acontece subjetivamente transformando-
os de vitimas passivas a agentes ativos de um desafio.

Ela prossegue em seu depoimento e conta como entendeu negativamente
alguns episodios vivenciados no relacionamento com alguns dos diretores que
passaram rapidamente pela escola, e também se esforga em traduzir como a equipe
de professores reagiu a esses diretores que, apesar de permanecerem pouco tempo

no cargo, mostram-se autoritarios.

Quando o diretor é autoritario, coloca o que vocé tem que fazer
e ndo aceita discussdo, quando s6 o ponto de vista dele é
importante, as vezes a gente ndo consegue desenvolver o trabalho
quando mandam... O professor ndo consegue fazer o que mandam,
ele tem que sentir o que é certo para sua turma... Se eu ndo sentir
que vai dar certo, com a minha experiéncia, entdo, isso nao
funciona.
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A enunciacao da professora revela uma aproximagao com o que diz Lima
(2005).

A falta de conexdo entre as teorias pedagdgicas e o que fazer da
sala de aula é evocada como indicios de que os professores nao ‘resistem’
simplesmente, mas ‘reagem’ a projetos que n&o configuram sentido para
suas praticas (p. 116).

Rosana expde o0 que pensa sobre os diretores que tentaram impor a sua

vontade valendo-se do poder hierarquico que possuem e prossegue dizendo:

O professor, quando fica de picuinhas, acaba dificultando a
vida do diretor, boicotando tudo o que ele fala. O professor esta em
contato direto com o aluno, por isso, o aluno gostara ou ndo do
diretor, dependendo da imagem que o professor passa, vocé pode
ndo comentar sobre o seu ponto de vista com relacdo a diregéo,
mas também ndo defende..., 0 que seria o papel do professor, em
sala de aula... entdo o professor, a equipe, ela consegue boicotar a
direcdo, se ela nao esta satisfeita

Nés temos consciéncia de que para a escola caminhar bem, o
diretor precisa da equipe por mais que ele seja importantissimo. Que
para a escola caminhar bem a equipe tem que ajudar a diregéo.

A participagao coletiva, nas significacbes da professora, tem um papel
importante para a integridade da escola, mas isso ndo significa que n&o precisa da
presenca do diretor. O coletivo da escola é entendido como um todo imprescindivel
nas realizagbes pedagogicas e administrativas, em que professores e diretor
participam cooperativamente. Quando diz reconhecer que para a escola caminhar
bem a direcdo também precisa da ajuda dos professores na realizagao dos objetivos
administrativos, esta se referindo ao trabalho coletivo e democratico, que considera
importante na escola.

Marta também fala sobre a democracia ainda ser um discurso muito novo
nas escolas e que as pessoas ainda nao estido acostumadas a essa maneira de
agir. Apenas Marta e Rosana parecem pensar o lugar do diretor de escola, a partir
de sua relagdo com o coletivo e ndo apenas de relagdes individuais estabelecidas.
Rosana, pela vivéncia de fortalecimento do coletivo, possibilitada pelo lugar vazio
dos diretores de escola, e Marta, por se colocar numa posi¢ao de confronto com a
direcdo, ao ndo assumir as expectativas desta como orientacédo para seu trabalho.

Esta forma de entender a diregdo nao aparece nos depoimentos das outras
professoras, que se mostram muito mais inclinadas em relatar aspectos individuas
das relagbes que mantinham ou ainda mantém com seus diretores, do que aspectos

coletivos. A excecao é a breve mencgao de Ciga sobre a experiéncia frustrante que
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vivenciou com um diretor que, por ocasido de algum problema, reunia os
professores com a intengado de humilhar o colega e n&o a do trabalho coletivo.

Nos depoimentos de Rosana, ainda encontro dois pontos que se identificam
com os depoimentos das outras professoras entrevistadas: Assim como Cristiane,
Marlene e Marta, os comentarios de Rosana, usando conjugacdes no tempo
presente, mostram como ela percebe, assume e faz a critica do papel do diretor na
escola hoje. O segundo ponto diz respeito ao diretor conhecer o trabalho que os
professores estdo desenvolvendo, do mesmo modo que para Cleide, Cristiane, Cica,
Marlene e Marta, esse fator é também significado por Rosana estando diretamente

ligado as atividades de sala de aula.

Eu acho fundamental o diretor na escola, mesmo que o diretor
nédo interfira diretamente na sala de aula, todas as acbes dele estdo
diretamente ligadas a sala de aula, eu sinto... Como desenvolver um
trabalho s6 recebendo critica? Porque, o que atrapalha, é o diretor
ndo conhecer o seu trabalho na sala de aula, como tem varias
mudancgas de diretor, ele ndo chega a conhecer, olha para vocé,
imagina que vocé é isso ou aquilo, e forma uma idéia sem saber, o
fulano fala e fala, mas ele ndo teve tempo de te conhecer..., receber
critica, eu até concordo, mas uma critica construtiva, eu hdo posso
criticar por criticar, eu quero saber o porqué das coisas.

Entdo, com a mudancga de diretor... Fica um clima, a gente fica
esperando o que ele vai fazer para ajudar e depois... “Nada”.

A escola perde muito quando fica sem um diretor fixo, e se a
escola perde, os professores, 0os alunos também perdem... Todos
perdem.

O depoimento desta professora coloca questdes intrigantes. Rosana
defende a presenca fisica do diretor na escola para a realizagdo de um trabalho
coerente. Mas por qué? Ela diz que é fundamental a presenca do diretor na escola.
Justifica essa importancia a partir de uma presumivel segurancga. De que seguranga
ela fala? “A escola perde muito quando fica sem um diretor...” Perde o qué? As
sucessivas vivéncias com diretores que permaneceram pouco tempo na escola, e
que nao chegavam a conhecer o trabalho que era realizado independente da
direcdo, mas que chegavam e ja criticavam esse trabalho e expunham projetos que
nao eram considerados pelos professores, marcam o modo de Rosana conceber o
lugar do diretor.

Sua fala indicia, ainda, uma compreensao de que a presenca do diretor de
escola ndo é necessaria para a realizagcdo do trabalho em sala de aula e que, em
sua experiéncia, os diretores de escola ndo tém acrescentado nada ao trabalho dos
professores. “Por mais que eu nédo precise do diretor, se eu estou na minha sala

dando aula, mas eu sei que se eu precisar, ele esta aqui na escola pra me ajudar,
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eu me sinto segura”. Ela diz ainda: “... a gente fica esperando o que ele vai fazer
para ajudar e depois... Nada”.

Nao posso desconsiderar o fato de que Rosana sabia a intengdo desta
pesquisa e que sua fala, ao dizer importante a presenca do diretor na escola, pode
estar relacionada com a expectativa que ela pensou que eu pudesse ter de seu
discurso sobre do papel do diretor na escola.
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Vi | - Entre o particular e o geral: breves consideragoes

Uilikandé [termo usado para designar o
chefe na lingua Nambiquara] parece querer
dizer “aquele que une” ou “aquele que ata em
conjunto”. Esta etimologia sugere que o
espirito indigena esta consciente desse
fenbmeno que ja sublinhei, isto é, que o chefe
aparece como causa do desejo do grupo de
se constituir como grupo e ndo como efeito
da necessidade de uma autoridade central,
sentida por um grupo ja constituido.

(CLAUDE LEVI-STRAUSS)

Apoés a trajetdria percorrida em um estudo como este, é quase inevitavel a
formulagcdo de questdes que coloquem em discussdo os caminhos da organizagéo
administrativa das escolas.

A epigrafe escolhida para abrir estas breves consideracbes me coloca
novamente frente a questdes polémicas neste sentido. Lévi-Strauss (1955, p.293)
diz que “[...] o chefe aparece como causa do desejo do grupo de se constituir como
grupo e nao como efeito da necessidade de uma autoridade central, sentida por um
grupo ja constituido”. Sera este o sentido ndo explicitado, ndo compreendido do
diretor de escola para Rosana? Alguém que responda ao desejo do grupo de se
constituir como grupo?

As narrativas das professoras expressam diferentes formas de significar o
papel da direcdo escolar e de sua relagcdo com o trabalho docente, em suas
trajetérias na escola. A visdo de uma relagao coletiva do trabalho na escola ainda é
muito timida. Apenas Rosana reconhece o trabalho da equipe de professores e o
peso que tem nas decisdes internas, até mesmo quando se trata de apoiar ou ndo a
diregdo da escola. Para Marta, a democracia € algo muito recente nas escolas, algo
que ainda estda em construgédo. Talvez por isso o coletivo ainda ndo seja uma
discussdao muito recorrente nas falas das demais professoras, que percebem a
participagdo dos diretores nas agbes pedagogicas fundamentalmente de forma
individualizada, considerando apenas as relagdes particulares que viveram.

Com relagdo ao reconhecimento da amplitude das agdes administrativas
entretecidas as praticas pedagogicas, encontro algumas recorréncias nos discursos
das professoras quanto as formas de participagao do diretor no pedagdgico.

A primeira delas refere-se a formagao dos professores. Ocorrendo fora ou

dentro da escola, propiciada pelo préprio diretor que ensina ou que possibilita cursos
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para os professores fora do ambiente escolar, a formagao preocupa as professoras
e é entendida como uma possibilidade de participagao do diretor no pedagdgico. As
oportunidades de formacdo que os diretores asseguram sdo sempre aceitas com
simpatia pelas professoras.

A provisao de materiais e da infra-estrutura necessaria para a realizacdo do
trabalho pedagdgico também é mais uma dessas recorréncias, que ora aparece
como suporte para trabalho da professora em sala de aula, quando é devidamente
provida pela direcdo, e ora aparece como um complicador desse mesmo trabalho
quando inexiste, ou mesmo quando os diretores impedem que as professoras
providenciem por si mesmas, com exigéncias de cumprimentos de regras e
burocracias consideradas infundadas pelas professoras, como, por exemplo, a
questado do uso de video relatada pela professora Cristiane, que era dificultado pela
diretora.

No entendimento das professoras, essas condicdes de trabalho devem ser
providas e asseguradas pela direcao da escola. “Estabelecer com clareza quais
sejam essas condi¢cdes constitui o ponto de partida da agdo administrativa, o que
significa, finalmente, a necessidade de o administrador dominar a natureza do
processo educacional” (SILVA JUNIOR,1993,p. 75). O ndo conhecimento desse
processo acaba por gerar atitudes de mando e dominagao que, mesmo encontrando
alguma resisténcia das professoras, ainda ndo foram superadas totalmente.

O entendimento historicamente constituido sobre a organizagdo social da
escola traz, como pano de fundo, as relagdées de producédo da sociedade brasileira
capitalista, regidas pela divisdo do trabalho, e é neste contexto que as professoras
significam o papel social do diretor. Portanto, ndo se pode alimentar a ilusdo de uma
diregdo verdadeiramente democratica em uma escola organizada, obedecendo a
uma divisdo do trabalho regida pela forma capitalista de producédo, como ja
comentei no inicio deste estudo.

Mesmo assim, as acdes de mando e dominacdo, quando exercidas pela
direcdo, provocam reagdes nas professoras. Em suas falas, as professoras vao
revelando os modos que usam para se defender desse controle e garantir um
espaco para a realizagado do proéprio trabalho.

As “boas” relagcbes estabelecidas entre as professoras e os diretores sao
significadas por elas como garantia do espaco do trabalho, e por isso se empenham
em manté-las, procurando responder as expectativas que entendem que a direcéo
tenha dos seus trabalhos. Quando isso ndo acontece, surgem os conflitos, como no

caso de Marta que ndo se preocupa em responder a essas expectativas.
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O siléncio € uma forma muito usada pelas professoras, ndo apenas como
garantia do espagco de realizacdo do trabalho, mas também como forma de
resisténcia as regras das quais discordam. Neste sentido, as relagbes entre
professores e diretores ndo séo s6 aceitagao, sdo também confronto, “ruptura”.

Ha ainda um ponto que considero relevante nesta discussdo. Cica e
Cristiane declaram que gostavam quando os diretores entravam em suas salas, este
fato é entendido por elas como reconhecimento, valorizagdo do trabalho e, em
alguns momentos, até como uma instancia de formagao para as professoras. Mas, é
necessario considerar que a entrada do diretor em sala de aula pode realmente ser
entendida como reconhecimento e valorizacdo pelo professor, mas também pode
ser mais uma forma de controle usada pelo diretor. Esse entendimento depende do
lugar que o professor ocupa e do tipo de relagdo que tem com o diretor.

Outro aspecto recorrente e intrigante nas falas das professoras diz respeito
a prerrogativa de atribuicdo dos cargos pela direcdo na escola. Este fato parece
afetar ou ndo as professoras dependendo dos lugares que ocupam em relagao a
essas ocorréncias; a aceitacdo ou nao dessa prerrogativa parece depender do
envolvimento que a professora tem com o fato. Para Cleide e Cristiane, que estao
inseridas nas escolhas das diretoras, esta prerrogativa parece nao incomodar,
sendo compreendida como empenho do diretor na conquista e manutencdo de
condicbes para um trabalho de qualidade na escola. Mas, por outro lado, Ciga,
Marlene e Marta, que ndo estido incluidas nessas escolhas, revelam-se contra essa
prerrogativa por se sentirem prejudicadas.

Desta forma, as falas das professoras s6 podem ser compreendidas no
contexto social em que se revelam, considerando também o quanto elas séao
moduladas pelas praticas sociais em que estdo envolvidas e pelos interesses em
pauta. H4 uma disputa de interesses que estdo em jogo nessas relagbes e, aqui,
novos sentidos emergem, sentidos que ndo séo cristalizados de modo absoluto e
abstrato, mas que se produzem em condi¢cdes sociais concretas e que, portanto,
revelam toda a tensdo que as marca.

Compreender esse processo requer arguir os sentidos que atravessam o0s
discursos das professoras e que sO se tornaram visiveis por um processo de
reconhecimento da palavra das professoras. “Abrem-se os sentidos porque se
abrem as interlocugbes [...]" (GERALDI, 2004, p.606). Ouvi-las nem sempre
significou tranquilidade, muitas vezes as palavras foram duras demais, palavras que

nao se quer ouvir, a0 mesmo tempo em que comovem, fazem rir, suas falas
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instigaram o pensamento, a duvida, a inquietagdo, a busca e a aceitagdo genuina
do inesperado.

Trazer estas questbes ndo tem o objetivo de produzir o imobilismo dos
educadores nas lutas pela superacao dos obstaculos e melhoria de suas praticas,
ao contrario, a construcdo de uma visédo historica da organizagdo da escola, da
prépria constituicdo dos educadores, e das significagbes que estdo se produzindo
no ambiente escolar € determinante para que os educadores possam humanizar-se
também no processo de formagao que vivenciam no dia a dia de trabalho, e possam
prosseguir em suas lutas.

Na organizacdo formal da escola, o fluxo das tarefas, das acbes e,
principalmente, das decisdes, aparece nos depoimentos das professoras, quase
sempre orientados por procedimentos formalizados, prevalecendo as relagdes
hierarquicas, mas isso nao significa que essas relagcbes estejam sempre
contaminadas por atitudes de mando e submissdo, emanadas de um poder
burocratico, autoritario e centralizador, complicando as agbes pedagogicas,
contrariando a minha propria expectativa no inicio desse estudo.

As falas das professoras também revelam relacionamentos com os diretores
significados positivamente, que proporcionam crescimento nas suas praticas
pedagogicas mesmo quando essas relagdes trazem marcas do poder hierarquico
que o lugar da diregao ocupa.

Portanto, a permanente tensdo, a disputa de interesses (pontos de vistas,
convicgbes) que marcam as relagbes no interior da escola, ndao podem ser
escamoteadas quando se pretende a construcdo de relagbes democraticas na
escola.

Acredito que é no confronto das relagdes entre professores e diretores,
respeitando as subjetividades, que conseguirdo progredir em suas praticas “[...]
todos aprendendo a compreender o compreender dos outros e o seu proprio”
(GERALDI, 2004, p.606).

Este estudo se revela muito simples, e ndo poderia ser de outra forma, ja
que trata de questdes que, pela prépria simplicidade, muitas vezes se inibem no
universo complexo da escola. E na simplicidade das relagdes rotineiras com seus
diretores que as professoras significaram o papel da diregdo, por isso a
preocupagao com o que é simples, singelo, nesta construgao.

Os lugares sociais ocupados pelo diretor e pelo professor ndo existem em si,
eles existem historicamente e vao se configurando como singularidade a medida

que vao sendo ocupados por individuos reais.
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Compreender as significagdes elaboradas por professores sobre o papel da
direcao escolar e de sua relacdo com o trabalho docente, em depoimentos sobre as
relagdes vividas, em suas trajetorias com diretores de escolas significa ir além . Na
reflexdo bakhtiniana, compreender um objeto € compreender seu dever em relagéo
a ele, a cada evento de minha existéncia sou chamada a realizar esse dever, nédo
por vontade individual, mas pelo reconhecimento de minha participacao
insubstituivel no ato realizado, que € unico e irrepetivel. “Yo debo responder con mi
vida por aquello que he vivido y comprendido em el arte” (BAJTIN, 1997, p. 4).

Bakhtin, em sua obra Hacia Una Filosofia Del Acto Etico (1997), considera
que as corregdes técnicas de um ato realizado ou ainda a sua veracidade teorica ou
instrumental ndo dao conta de resolver a questdo de seu valor moral, que o plano
onde se unem os sentidos e a acao sO € possivel a partir da categoria da

responsabilidade (respondibilidade).

Neste sentido, responsabilidade abarca, contém, implica necessariamente
a alteridade perante a qual o ato responsavel é uma resposta. Somos cada
um com o outro na irrecusavel continuidade da histéria. Buscar nos
eventos, nas singularidades, nas unicidades dos atos desta caminhada
como se realizam as ‘respostas responsaveis’ € um modo de reencontrar
os deslocamentos imperceptiveis na construgdo continuada dos valores,
dos sentidos que regem, mas que se fazem e desfazem na existéncia
(GERALDI, 20033, p. 2).

Conhecer e compreender como os professores significam seus diretores
desperta para a consciéncia de que nao devo consentir em uma agao mecanica e
irresponsavel em minha vida, em que os dominios da ciéncia, da arte e da vida se
entrelacem apenas externamente como nos diz Bakhtin (1997). Tenho que
responder responsavelmente por meus atos, porque existo e para isso nédo tenho
alibi.

‘“Num futuro que ja €& nosso presente, esses efeitos serdo o que,
coletivamente, deles saberemos fazer. Para o melhor ou para o pior. Tal € hoje
nossa responsabilidade comum” (CHARTIER, 2002, p.123). As relacoes
pedagogicas, as formas administrativas e até a propria organizagéo da burocracia
da escola talvez possam, dessa forma, articular-se em coeréncia interna, conferindo

unidade para a dimensao do ensino.
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