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Resumo 
 
 
 
 
 
 
Motta, Artur Guilherme Carvalho da; Lelis, Isabel Alice. Gestão Pedagógica e 
Docência: O trabalho do professor como experiência social. Rio de Janeiro, 
2006, 195p. Tese de  Doutorado  – Departamento de Educação, Pontifícia 
Universidade Católica do Rio de Janeiro. 
 
 
  A instituição escolar constitui-se, para alunos e professores, em espaço de 
grandes potencialidades na construção de narrativas de vida, a partir da vivência 
de experiências significativas. Este trabalho focou as práticas docentes de 5ª a 8ª 
série de uma escola particular da Barra da Tijuca, no Rio de Janeiro, buscando 
identificar e analisar, em particular, os mecanismos e estruturas de gestão que 
favorecem, de algum modo, a vivência de tais experiências e, portanto, a 
construção de narrativas. A escolha deste segmento baseou-se no fato de que 
seus professores, por não terem dedicação exclusiva a uma escola específica, 
costumam ser apontados como aqueles com quem as equipes gestoras têm mais 
dificuldades para trabalhar. A metodologia utilizada foi o estudo de caso, com 
observações, análise documental e entrevistas. Os dados relativos à gestão foram 
analisados com base na estratégia descritiva de Vitor Henrique Paro, nas teorias 
clássicas de Administração citadas por Idalberto Chiavenato e na Psicossociologia 
do Trabalho de Carmen Cardoso e Francisco Cunha. As vivências e a narrativa 
dos professores foram estudadas a partir dos conceitos da Sociologia da 
Experiência de  François Dubet e dos estudos sobre o trabalho docente, 
desenvolvidos por Maurice Tardiff e por Andy Hargreaves. As características que 
marcam como experiência social, as práticas docentes da Escola em questão, são 
aquelas que ajudam a constituir sua identidade institucional: da parte dos alunos, 
formação de hábitos e atitudes e aprendizagem significativa e, da parte dos 
professores, a postura investigadora, aliada à abertura à formação permanente 
entre pares. A análise apontou, ainda, a ausência de alguns elementos no campo 
da política e da memória histórica. Quanto às práticas gestoras, ficaram evidentes 
as habilidades técnicas, relacionais e conceituais nas quais se apóia o trabalho da 
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equipe e que lhe permitem estabelecer estratégias e mecanismos de gestão. A 
análise dessas práticas e dos discursos a respeito dela, por outro lado, abre novas 
possibilidades de pesquisa, diante das relações com o tempo: enquanto este se 
revela um fator determinante para a vivência das práticas docentes como 
experiências significativas positivas por parte dos professores, ao mesmo tempo, é 
um fator problemático para a equipe gestora, que parece precisar de mais tempo 
do que aquele de que dispõe, para o desenvolvimento de todas as suas atividades. 
 
 
 
 
Palavras-chave: 
Experiência – Gestão Escolar – Tempo – Formação e Trabalho Docente 
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Resumé 
 
 
 
 
Motta, Artur Guilherme Carvalho da; Lelis, Isabel Alice (Advisor).  Gestion 
pédagogique et enseignement: le travail du professeur en tant qu’expérience 
sociale.   Rio de Janeiro, 2006, 195p. Doutorado Thesis  – Departamento de 
Educação, Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro. 
 
 
L’institution scolaire se constitue, pour lês élèves et les professeurs, 
comme un lieu plein de grandes possibilités pour la construction de récits de vie à 
partir d’expériences significatives. Ce texte-ci a focalisé les pratiques 
d’enseignement de la cinquième à la huitième série d’une école particulière de la 
Barra da Tijuca, à Rio de Janeiro, en cherchant  d’identifier et d’analyser 
particulièrement les méchanismes et les structures de gestion qui favorisent, en 
quelque manière, le vécu de telles expériences et, à cause de cela, la construction 
des récits.  Le groupe de la cinquième à la huitième  série de l’enseignement 
fondamental fut choisi parce que ces professeurs, par leur caractéristique d’être 
des professeurs engagés sans un contrat exclusif avec une école donnée, sont en 
général ceux-là avec lesquels les équipes techniques et pédagogiques ont le plus 
de difficultés dans leur travail. La méthode utilisée a été celle des études de cas, 
avec des observations, de l’analyse documentaire et des entrevues. Les données 
relatives à la gestion furent analysées selon la stratégie descriptive de Paro, les 
théories classiques de l’Administration, citées par Chiavenato, et la 
Psychosociologie du Travail de Cardoso et Cunha. Le vécu et le récit des 
professeurs ont été étudiés à partir des concepts de la Sociologie de l’Expérience 
de François Dubet et des études sur le travail d’enseignant, développées par 
Tardiff et Hargreaves. Les caractéristiques qui marquent comme expérience 
sociale les pratiques d’enseignement de l’École en question sont celles-là qui 
aident à constituer son identité institutionnelle: pour les élèves, formation d’habits 
et d’attitudes et apprentissage significatif et, pour les professeurs, l’esprit 
chercheur, allié à une ouverture à la formation permanente entre égaux. L’analyse 
releva aussi l’absence de certains éléments au niveaux de la politique et de la 
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mémoire historique. Quant aux pratiques de gestion, ont été mises en évidence les 
habilités techniques, relationnelles et conceptuelles sur lesquelles s’appuie le 
travail de l’équipe pédagogique et qui lui ont permis d’établir des stratégies et des 
méchanismes de gestion. L’analyse de ces pratiques et des discours à propos 
d’elle, d’un autre côté, ouvre de nouvelles possibilités de recherches, face à la 
relation avec le temps: tandis qu’il se révélait un facteur déterminant pour que les 
pratiques d’enseignement fussent vécues par les professeurs comme des 
expériences significatives de caractère positif, ce même temps, pourtant, est un 
facteur négatif pour la gestion, qui semble toujours avoir besoin d’un temps plus 
grand que celui dont on dispose.  
 
 
 
Mots-Clé : 
Gestion pédagogique et enseignement: le travail du professeur en tant 
qu’expérience sociale 
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-  O que é isto?, perguntou Nicetas  - girando 
entre as mãos o pergaminho e tentando a leitura de 
algumas linhas. 
-  É o meu primeiro exercício de escrita  – 
respondeu Baudolino – e desde que o escrevi (acho 
que devia ter uns quatorze anos, e ainda não 
passava de uma criatura do bosque), costumo trazê-
lo comigo como um amuleto. Acabei preenchendo 
depois muitos outros pergaminhos, às vezes todos 
os dias. Eu tinha a certeza de existir, simplesmente 
porque podia contar de noite o que me acontecia de 
manhã. Mais tarde, bastavam-me alguns registros 
mensais, poucas linhas para me lembrar dos 
acontecimentos mais importantes. (...) Assim, no 
curso de minhas viagens, eu trazia comigo a 
história da minha vida. Mas na fuga do reino de 
Preste João (...) perdi aqueles papéis. Foi como se 
tivesse perdido minha própria vida. 
-  Dirás o que puderes lembrar. Trabalho com 
fragmentos de episódios, restos de acontecimentos, 
e tiro disso tudo uma história, tecida num desenho 
providencial. 
-  Mas, minha história talvez não faça nenhum 
sentido... 
-  Não existem histórias sem sentido. Sou um 
daqueles homens que o sabem encontrar até mesmo 
onde os outros não o vêem. (...) Para isso, todavia, 
precisamos de tempo, sendo realmente necessário 
considerar os acontecimentos, combiná-los, 
descobrir-lhes os nexos, mesmo aqueles menos 
visíveis. 
 
 
ECO, UMBERTO. Baudolino. Rio de Janeiro: 
Record, 2001. Pp 17. Grifos meus. 
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Apresentação 
 
 
 
1.1 
O ponto de vista pessoal 
 
 
Na trajetória de minha vida profissional, seja como professor, seja como 
gestor escolar, alguns elementos sobressaíam freqüentemente das experiências. 
Durante algum tempo, reduzi esses elementos à afirmação de que caminhávamos 
na direção do século XXI, com práticas escolares do século XIX
1
. 
Esta maneira de olhar a escola fazia-se acompanhar de uma perspectiva 
que evidenciava a centralidade do professor nos processos escolares. 
Assim, olhando a escola por dentro, percorri diversas etapas que iam desde 
achar que tudo é culpa do professor até o outro extremo de considerar que as 
estruturas de poder que caracterizam o espaço institucional tinham toda a 
responsabilidade pelos problemas e, de certo modo, constituíam o impedimento 
para a emergência de novas práticas. Olhando-a por fora, enxerguei desde seus 
mecanismos de reprodução das desigualdades sociais até suas fantasiosas 
possibilidades de responsabilizar-se pela superação dessas mesmas diferenças, 
tendo o professor como principal agente, tanto de uma coisa quanto de outra. 
Em cada uma dessas etapas, o lugar de onde olhava determinava um ponto 
de vista
2
 e levava-me a buscar fundamentos para confirmar, refutar ou aprofundar 
essas posições, o que acabou por me colocar em contato com representantes de 
diversas tendências do pensamento acerca da escola, da sua relação com a 
sociedade e do professor como artífice de suas práticas. 
Mills (1965:211-212.) propõe que o intelectual deve  aprender a usar a 
experiência de sua vida no seu trabalho continuamente, [pois] como cientista 
social, ele terá de controlar essa interinfluência bastante complexa, saber o que 
experimenta e isolá-lo; somente dessa forma pode esperar usá-la como  guia e 
 
 
1
 Parafraseando Canclini (1999:53): “Poderíamos dizer que no momento em que estamos a ponto 
de sair do século XX as sociedades se reorganizam para fazer-nos consumidores do século XXI e, 
como cidadãos, levar-nos de volta para o século XVIII”. 
2
 Cf. Leonardo Boff, in O Caminhar da Igreja com os Oprimidos: do vale de lágrimas à terra 
prometida: “Todo ponto de vista é a vista de um ponto”. Rio de Janeiro: Codecri, 1980. 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA







[image: alt] 
18
prova de suas reflexões (...). Grifei a palavra aprender, para destacar o modo 
proposto por Mills para amadurecer permanentemente esse modo de se utilizar as 
próprias experiências no trabalho intelectual: desenvolvendo, ao mesmo tempo, a 
confiança e o ceticismo em relação a elas. 
Assim, não escapo da identidade entre sujeito e objeto, característica das 
Ciências Sociais, que imbrica e compromete solidariamente o pesquisador, nos 
termos colocados por Minayo (1994:14). Dizendo melhor, procuro incorporar a 
realidade pesquisada e o conhecimento que se vai produzindo nessa incorporação, 
aprendendo permanentemente a lidar com ela, de modo a não tentar fazer de conta 
que ela não interfere (VELHO, 2002:18). 
Estas breves informações sobre minhas posições pessoais enquanto 
pesquisador têm por objetivo favorecer a compreensão do modo como elegi e 
analisei o que é aqui apresentado, na medida em que o fiz como especial 
interessado no problema estudado, ao mesmo tempo em que mergulhado na 
realidade concreta em que ele se manifesta. 
 
 
1.2 
As motivações 
 
 
Por ocasião do Mestrado na PUC-Rio, pesquisei o que entendia ser uma 
das novas facetas da atuação política dos adolescentes e jovens: o Protagonismo 
Juvenil. 
Dentre os resultados do trabalho de pesquisa
3
, dois aspectos se destacaram: 
o papel da escola e a construção de narrativas de vida dos alunos a partir da sua 
inserção em experiências de protagonismo juvenil. 
Sobre o papel da escola, destaquei a importância de que esta encontrasse 
formas de possibilitar ao aluno o enfrentamento com as múltiplas experiências de 
fragmentação da sociedade pós-moderna. Tais experiências, no caso dos jovens, 
revelavam-se, naquela ocasião, como sendo de curta duração, próprias de um 
entrar e sair de “redes” nas quais se movem os sujeitos (...). Se, por um lado, a 
“rede” permite uma enriquecedora diversidade de experiências, por outro traz 
 
 
3
 MOTTA, Artur Guilherme Carvalho da; CANDAU, Vera Maria Ferrão.; Pontifícia Universidade 
Católica do Rio de Janeiro. Protagonismo juvenil no ensino médio. 2002. 87 f.Dissertação 
(Mestrado) - Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro, Departamento de Educação. 
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em si o risco de que se perca a narrativa de vida, na medida em que as vivências 
não estejam de algum modo relacionadas, constituindo algum sentido. 
O segundo aspecto que se destacou na pesquisa referia-se, também, ao 
papel da escola: tornar-se espaço favorecedor da construção de narrativas de vida, 
mas não apenas vida como biografia, e sim, vida como projeto
4
. Naquele 
momento, afirmei ser inegável o valor da história de vida dos professores citados, 
como elemento favorecedor da construção de narrativa de vida por parte dos 
alunos. Esta história de vida tinha uma característica de linearidade, de seqüência 
temporal de fatos que se ligavam constituindo uma narrativa bastante nítida. Neste 
sentido, diferenciava-se das experiências de fragmentação vivenciadas pelos 
alunos, cujas histórias de vida se constituíam a partir de pontos nodais das redes 
nas quais eles se movem. Mas a presença de elementos como utopia, esperança, 
projeto, fé, solidariedade e compromisso, na história de vida dos professores, era 
um elemento motivador dos alunos entrevistados para que assumissem os lugares 
e os papéis que assumiram, em termos de protagonismo juvenil. 
Como o trabalho de pesquisa, além de oferecer respostas, deve suscitar 
perguntas e reflexões, os resultados do trabalho desenvolvido no Mestrado 
terminaram por levantar questões que vieram a interferir nas definições relativas 
ao Doutoramento e, conseqüentemente, no trabalho ora apresentado. 
As primeiras reflexões partiram do perfil dos professores apontados pelos 
alunos como aqueles em quem perceberam os elementos motivadores citados. 
Tratava-se de pessoas envolvidas (por razões de diversas naturezas) com projetos 
sociais. Eram pessoas vinculadas, formalmente ou por simpatia, a partidos 
políticos considerados de esquerda. Alguns haviam sofrido em sua vida, ou na de 
pessoas próximas, as conseqüências da perseguição política imposta pela ditadura 
militar que vigorou no Brasil, de 1964 a 1984. 
Ao mesmo tempo que seu passado trazia estas marcas, eram professores 
com quem os alunos se identificavam, também, pelas práticas presentes. Estas 
como que atualizavam naquele momento e contextualizavam no espaço escolar o 
 
 
4
 Segundo Velho (1988:100-101), carreira, biografia e trajetória constituem noções que fazem 
sentido a partir da eleição lenta e progressiva que transforma o indivíduo em valor básico da 
sociedade ocidental moderna. (...) É indivíduo-sujeito aquele que faz projetos. A consciência e 
valorização de uma individualidade singular, baseada em uma memória que dá consistência à 
biografia, é o que possibilita a formulação e condução de projetos. 
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caráter contestatório da sua história de vida, através de suas práticas docentes, 
compreendidas aqui no sentido posto por Tardif (ver página 27). 
Tais reflexões começaram por questionar as possibilidades de que estas 
histórias de vida dos professores pudessem continuar influenciando seus alunos, 
na medida em que a cultura na qual esses alunos estão imersos aprofunda, cada 
vez mais, o aspecto fragmentador e individualista das experiências. Haveria um 
ponto de inflexão desta curva de influência, se assim pudéssemos representá-la? 
Professores que trocam com os alunos experiências desta natureza não estariam 
correndo o risco de serem vistos como utópicos, no sentido pejorativo, muitas 
vezes atribuído a esta palavra pelo senso comum? 
Além do questionamento das possibilidades formadoras da narrativa de 
vida dos professores, vinha um conjunto de questões ligadas ao fato de estarem 
eles mergulhados no mesmo caldo cultural que os alunos. Teriam os professores 
perdido, também eles, suas possibilidades de narrar a vida como projeto? Os 
professores mais jovens, nascidos e educados num contexto sociocultural 
semelhante ao dos alunos, teriam, ainda, alguma possibilidade narrativa a 
compartilhar com eles? 
Por fim, como a escola é o espaço onde professores e alunos vivenciam 
seus sentimentos e desejos, surgiram as reflexões acerca do papel institucional 
escolar. Que possibilidades teria a escola, de constituir-se enquanto espaço de 
construção de narrativas de vida para alunos e professores? Existiriam 
mecanismos e/ou estruturas pedagógicas capazes de favorecer essa construção? 
Que impedimentos se interporiam? Seriam possíveis parcerias com outras 
instituições para isso? 
O estudo dos temas ligados a cada uma destas e de outras questões 
conduziu a um conjunto de afirmações que constituem como que o material bruto 
do qual foi retirada a tese central deste trabalho. 
Sobre o primeiro conjunto de questões, podemos afirmar a pertinência do 
pensamento utópico. Segundo Jacoby (2001:15-47), foram muitos os pensadores 
que se dedicaram a discutir o fim das utopias, ao longo do século XX. Já em 1946, 
Camus afirmava que nossa época assinala o fim das ideologias, ou seja, de 
utopias absolutas que na realidade se destroem. Fukuyama, em 1989, vai 
anunciar, até mesmo, o fim da história:  
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O fim da história será algo muito triste. A busca do 
reconhecimento, a disposição de arriscar a própria vida por 
uma meta abstrata, a luta ideológica planetária que exigia 
audácia, coragem, imaginação e idealismo será substituída 
pelo cálculo econômico, o interminável empenho para 
solucionar problemas técnicos, ambientais e a satisfação de 
exigências sofisticadas de consumo. 
 
 
Ramonet (2000)
5
, por sua vez, vai além da idéia de que a utopia é 
pertinente, chegando a afirmá-la como necessária: para inúmeras pessoas, a idéia 
ultraliberal de que o Ocidente está suficientemente amadurecido para viver em 
condições de liberdade absoluta é tão utópica – assim como dogmática - quanto 
a ambição revolucionária da igualdade absoluta. Expressam a necessidade de 
uma outra utopia. E o que seria esta outra utopia? 
Para Jacoby (2001:12), 
 
a crença de que o futuro pode superar fundamentalmente o 
presente. Refiro-me à idéia de que a textura vindoura da vida, 
do trabalho e mesmo do amor pode assemelhar-se muito pouco 
à que hoje nos é familiar. Tenho em mente a noção de que a 
história contém possibilidades de liberdade e prazer ainda 
inexploradas. 
 
 
Este novo pensamento utópico, porém, precisa ser compreendido em seus 
diversos aspectos, especialmente o político. Enquanto até os anos 1980, para a 
maioria dos cidadãos, os partidos políticos apareciam como o espaço da ação 
coletiva, o que se observa hoje é que a atuação política passa por associações 
ligadas aos mais diversos interesses, ainda que sem excluir os seus modelos mais 
tradicionais, como os partidos e sindicatos. 
Para Ramonet (2000), uma das equações a serem superadas para 
restaurar a política é a convergência das associações e partidos, de modo que as 
primeiras ajudem a preencher as lacunas dos partidos e estes auxiliem as 
associações a se tornarem mais democráticas e menos  sujeitas a serem 
manipuladas como simples grupos de pressão ligados a interesses nem sempre 
coletivos. 
 
 
5
  RAMONET, IGNACIO. A Necessidade da Utopia. Tradução de artigo do Le Monde 
Diplomatique, publicada no Jornal do Brasil de 19 de novembro de 2000 
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Em síntese, reafirmamos a importância de que, na relação pedagógica, 
transpareça uma tal narrativa de vida do professor, que ela se torne motivadora 
para que também o aluno busque construir o seu projeto de vida e de história. A 
educação na contemporaneidade aponta para uma dimensão subjetiva (“pleno 
desenvolvimento do aluno), uma dimensão de convivência de alcance sócio-
político (“preparo para o exercício da cidadania”) e uma dimensão de preparação 
para o mundo do trabalho. Ainda que estes fins possam ser questionados, sob 
determinados aspectos (sua vinculação a órgãos hegemônicos como o FMI, o 
Banco Mundial e a UNESCO, por exemplo), entendemos que o melhor modo de 
criticá-los é através da análise da perspectiva sob a qual estes fins são 
compreendidos e postos em prática. Como isto será feito neste trabalho, também 
no que se refere ao conceito de gestão, fazemos o presente apontamento, mas 
sugerimos que o leitor retome estas questões, por ocasião da leitura do Capítulo 4. 
Assim, para que atenda aos fins da educação na contemporaneidade, este 
projeto e esta história de vida não se esgotam numa perspectiva individual e 
personalista, mas se completam na perspectiva da convivência com os projetos e 
histórias de vida de outros sujeitos. Um dos elementos que limitam esta 
possibilidade é o fato de o professor estar submetido às mesmas condições sócio-
culturais que geram a apatia política e a perda das utopias que os adultos 
costumam enxergar nos jovens. Isto nos remete ao nosso segundo conjunto de 
reflexões. 
Para Hargreaves (1998:12), avaliar com precisão as possibilidades e 
limites dos professores é algo que só se torna possível se compreendemos seus 
desejos (tanto no sentido da transformação quanto do conservadorismo), assim 
como as condições que produzem, reforçam ou enfraquecem tais desejos. E tanto 
os desejos quanto as condições ultrapassam os limites da educação, o que nos 
obriga a analisá-los à luz de um referencial mais amplo, capaz de operar na 
transição sócio-histórica de um período de modernidade para outro de pós-
modernidade (op. cit. 27). 
A chamada condição pós-moderna trouxe para o centro do processo de 
personalização a realização pessoal e o respeito à singularidade subjetiva, em tais 
níveis que o ideal moderno de subordinação do indivíduo a regras racionais 
coletivas foi pulverizado. Esta centralidade do indivíduo se faz acompanhar de 
uma tal valorização das experiências imediatas do presente que a confiança e a fé 
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no futuro se dissolvem. A redução do investimento nas questões coletivas, porém, 
não se traduz somente numa auto-absorção hedonista, mas também na 
necessidade de se reagrupar com seres idênticos, não só para se tornar útil e 
exigir novos direitos como também para se libertar, para organizar os problemas 
íntimos por meio do contato, do vivido, do discurso na primeira pessoa: a vida 
associativa, instrumento psicológico (LIPOVETSKY, 2005:XV-XXIV). 
Velho (2002:86-89) aponta, na relação entre a individualidade e a política, 
um conjunto de valores onde sobressai o intimismo da vinculação a um grupo 
particular: o aperfeiçoamento individual (...) atualiza-se na constituição de uma 
rede social, de um grupo de pessoas que têm marca própria de distinção que, na 
sua visão, os diferenciam significativamente de outros contemporâneos. É a 
maneira que encontram de inserir-se no mundo, de participar socialmente. 
Hargreaves (1998:75) destaca o fato de que esta condição pós-moderna 
interfere e interferirá no ambiente e no trabalho das escolas, à medida que uma 
geração de professores que cresceu habituada à incerteza na sua vida pessoal e 
profissional for ocupando posições de influência nas escolas, nos sistemas 
educativos e – por último, mas não menos importante – nos sindicatos de 
professores. Um dos sinais apontados por este autor (op. cit.:291) é que alguns 
sindicatos e associações docentes começam a se distanciar de antigas formas de 
negociação e fórmulas de intermediação de contratos coletivos de trabalho, numa 
tendência a estabelecer categorias novas e mais flexíveis de promoção e de 
desenvolvimento da carreira que oferecem um maior poder discricionário a cada 
escola em particular, em termos do modo como esta define determinadas 
trajetórias e categorias de carreira. 
Como se vê, o primeiro e o segundo conjunto de reflexões a que nos 
referimos permitem afirmar que as condições sociais contemporâneas, 
caracterizadas por uma centralidade do individualismo e por uma perda das 
questões coletivas e utópicas, pode constituir-se num entrave para que o professor 
construa uma narrativa de vida tal, que seja capaz de mobilizar o aluno na 
elaboração da sua própria história. Entretanto, o fato deste individualismo 
manifestar sua atenção aos individualismos que lhe são idênticos, na forma do 
associativismo, pode se constituir no espaço de construção de uma nova forma de 
manifestação política. Esta, em lugar de criticar as limitações que excluem 
mutuamente o associativismo e os modos tradicionais de fazer política, busca os 
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princípios de bem comum que vinculam uns e outros. Nesta tarefa, a escola da 
contemporaneidade se apresenta como espaço e tempo com possibilidades de 
realizar esta vinculação, o que nos remete ao terceiro e último conjunto de 
reflexões. 
A percepção da escola enquanto local de construção de narrativas de vida 
remete-nos a uma relação entre a ordem temporal e a ordem espacial. Segundo 
Viñao Frago (1998), a educação, como toda atividade humana, exige um tempo e 
um espaço determinados, o que faz com que estes dois elementos sejam básicos, 
diria até que constitutivos, da atividade educativa. Obviamente que sem a 
pretensão de uma retomada da experiência pré-moderna, autores contemporâneos 
propõem o estabelecimento de novos vínculos entre o espaço e o tempo: 
 
Às vezes, acreditamos conhecer-nos no tempo, ao passo que se 
conhece apenas uma série de fixações nos espaços da 
estabilidade do ser. (...) Em seus mil alvéolos, o espaço retém o 
tempo comprimido. O espaço serve para isso (...). A memória 
não registra a duração concreta. Localizar uma recordação no 
tempo não é uma preocupação do biógrafo e quase 
corresponde exclusivamente a uma espécie de história externa, 
uma história para uso externo, para comunicar aos outros. 
Mais urgente que a determinação das datas é, para o 
conhecimento da intimidade, a localização nos espaços de 
nossa intimidade. (BACHELARD, 1978:202-203). 
 
 
Esta importância que alguns momentos assumem, em comparação com 
outros, resulta da transformação do espaço em lugar: o conhecimento de si mesmo, 
a história interior, a memória, em suma, é um depósito de imagens. De imagens 
de espaços que, para nós, foram, alguma vez e durante algum tempo, lugares 
(VIÑAO-FRAGO, 1998:63). O espaço, do ponto de vista da objetividade, não 
existe ou não conta, na medida em que o indivíduo e os grupos nos quais se inclui, 
ao atribuírem significados vivenciais a ele, transformam-no em lugar e em 
território. Tomam posse dele ao deixar ali algo de si mesmos e esta posse é um 
elemento determinante na conformação da personalidade e mentalidade dos 
indivíduos e dos grupos(op. cit. 63); ajudam, portanto, a constituir sua história. 
Este vínculo exige que se lide com a ordem temporal e a ordem espacial, 
não como propriedades naturais dos indivíduos e dos grupos, mas como algo a ser 
experimentado através da cultura e, portanto, algo que pode ser aprendido. Em 
alguns momentos, a escola experimenta esta aprendizagem: o estudo do relógio e 
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do calendário faz parte do conteúdo de algumas disciplinas, assim como a 
representação e a medida dos espaços escolares se prestam ao trabalho de outras. 
Mas a vinculação a que nos referimos neste trabalho é de outra natureza. 
Esta abordagem seria incompreensível numa sociedade tradicional que 
englobasse a experiência individual numa memória socialmente significativa 
(VELHO,1994:99). As narrativas e os mitos da sociedade contemporânea 
reforçam ideologias que, ao colocarem o indivíduo como valor básico da 
sociedade ocidental moderna, fazem com que a noção de carreira pessoal, a idéia 
de biografia e a própria trajetória individual tenham sentido. 
Toda esta valorização da individualidade singular baseia-se em uma 
memória que dá consistência à biografia (op. cit.: 101). Esta memória, como já o 
dissemos, constitui-se de imagens de espaços que, por algum tempo, se tornaram 
lugares, a partir da vivência de experiências significativas. 
Neste trabalho, o conceito de experiência se apóia nas contribuições de 
Dubet (1994:94-95), para quem a experiência é uma maneira de sentir, de ser 
invadido por um estado emocional suficientemente forte, ao mesmo tempo que é 
uma atividade cognitiva, na medida em que constrói, verifica e experimenta o 
real
6
. 
Ao mesmo tempo, é a individualidade singular que permite formular e 
conduzir projetos, o que permite afirmar que 
 
O projeto e a memória associam-se e articulam-se para dar 
significado à vida e às ações dos indivíduos, em outros termos, 
à própria identidade. Ou seja, na constituição da identidade 
social dos indivíduos, com particular ênfase nas sociedades e 
segmentos individualistas, a memória e o projeto individuais 
são amarras fundamentais (VELHO, 1994:101). 
 
 
Como a memória se apresenta na forma de imagens fragmentadas, a 
descontinuidade do passado é organizada pelo projeto, que oferece o sentido e a 
continuidade entre aquelas imagens. 
É importante considerar, ainda, que o projeto individual não é isolado, pois 
depende de um conjunto de fatores sociais que constituem  seu campo de 
 
 
6
 A Literatura pode auxiliar na compreensão deste conceito. Em Khaled (2005:32), lemos: Éramos 
duas crianças que tinham aprendido a engatinhar juntas, e não havia história, etnia ou religião 
que pudesse alterar isso. 
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possibilidades, isto é, o ambiente que viabiliza gradações variadas para sua 
realização. Sob este aspecto, o projeto não apenas supõe a existência de outros 
indivíduos, como é o instrumento básico de negociação da realidade com outros 
atores, individuais ou coletivos (op. cit.:103). 
Por este conjunto de afirmativas dos diversos autores, podemos considerar 
que uma oportunidade que se abre à escola é a de tornar esta vinculação entre o 
espaço e o tempo, um elemento explícito, através do estabelecimento de estruturas 
e mecanismos capazes de fazer emergir este modo de ler as experiências como 
memória e projeto. 
Estes mecanismos e estruturas passam, evidentemente, por um espectro tão 
amplo de campos de estudo, que seria impossível torná-los tema de pesquisa. 
Afinal, a vinculação espaço-temporal pode ser expressa nos conteúdos, nas 
relações interpessoais, nas estruturas de poder, nos símbolos, nos rituais e nos 
gestos, enfim, em tudo o que constitui a experiência da educação escolarizada. 
Além disso, atinge não apenas os alunos, mas a todos os que se ligam de algum 
modo à comunidade escolar: professores, funcionários técnico-administrativos, 
diretores, pais e a vizinhança do bairro e da cidade. 
 
 
1.3 
Objetivos e encaminhamentos 
 
 
No presente estudo, fizemos uma primeira opção, que foi a de colocar o 
foco do nosso olhar sobre os professores. Ainda assim, continuava uma tarefa por 
demais abrangente, a de discutir as experiências de construção de sentido do 
trabalho docente em todas as suas dimensões, o que nos levou a uma segunda 
opção: ainda que o foco esteja diretamente sobre os professores, analisar a ação 
gestora que impacta o trabalho docente enquanto conjunto de experiências 
significativas capazes de constituir memórias que sustentam projetos. 
Interessa-nos, de modo particular, estudar e discutir não apenas o modo de 
fazer através do qual os gestores atuam numa determinada realidade, mas também 
as estruturas e mecanismos que, por uma  característica de maior objetividade, 
podem ser retraduzidas em outros contextos. 
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Assim, este trabalho tem o objetivo de descrever e analisar, a partir de 
um estudo de caso numa escola da rede particular do Rio de Janeiro, que 
comportamentos, relações, mecanismos e estruturas de gestão favorecem aos 
professores de 5ª a 8ª série do Ensino Fundamental, a vivência de suas práticas 
docentes como experiências significativas, capazes de transformar o espaço em 
lugar e o tempo em narrativa. 
É importante detalhar alguns aspectos deste objetivo geral, a fim de melhor 
compreendê-lo e contextualizá-lo. 
Os verbos que apontam as ações a serem aqui executadas não são 
apresentados em separado, por uma razão literária ou por mero acaso, mas para 
que assim se traduzam duas atividades que estiveram presentes ao longo de todo o 
processo de pesquisa e de redação do texto. Ainda que em permanente relação, a 
descrição teve seus momentos de predominância ao lado de outros em que 
prevaleceram aspectos analíticos. Nas duas situações, houve uma intencionalidade 
de destacar aspectos que uma descrição analítica ou uma análise descritiva talvez 
não pudessem atender. 
A escolha da metodologia do estudo de caso brotou de uma reflexão sobre 
as possibilidades de resultados que as diversas metodologias e técnicas ofereciam. 
Na medida em que havia uma intenção clara e explícita de, não apenas, analisar os 
resultados dos processos de gestão pedagógica, mas de apresentar os mecanismos 
e estruturas que os possibilitam e sustentam, a abordagem de ênfase qualitativa foi 
se revelando como a melhor escolha. 
A opção por uma escola da rede particular, por sua vez, foi o modo que 
encontramos de eliminar certas variáveis que poderiam interferir na coleta de 
informações e nas análises a serem feitas. Foi importante garantir um 
funcionamento contínuo, situação nem sempre possível na rede pública, sujeita 
que estava, pelo menos naquele ano de 2005 no Rio de Janeiro, a recorrentes 
greves e paralisações. Por outro lado, em nome da própria aplicabilidade dos 
resultados da pesquisa, era importante buscar uma instituição particular cuja 
direção pedagógica não fosse do dono. Entendemos que uma equipe de gestão 
pedagógica profissionalizada, com suas funções desempenhadas por pessoas 
desvinculadas da entidade mantenedora, permitiria aproximar-nos das condições 
nas quais atuam muitas das equipes técnico-pedagógicas de nossas escolas. Além 
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disso, este tipo de (des)vinculação já é, em si mesmo, um modo de gestão a ser 
considerado. 
A escolha do segmento de 5
a
 a 8
a
 série foi bastante influenciada por minha 
própria experiência pessoal. Ao longo de vários anos atuando como professor e, 
mais tarde, como gestor, foi possível perceber um discurso bastante comum nas 
escolas, segundo o qual, uma série de modos de agir dos professores e para com 
eles só seria possível com equipes de tempo integral na instituição. Na quase 
totalidade dos casos, os professores que mantêm este tipo de vinculação são as 
chamadas  professoras  regentes do segmento de 1ª a 4ª série do Ensino 
Fundamental. Os especialistas de 5ª a 8ª série e do Ensino Médio seriam 
refratários a qualquer trabalho mais engajado na instituição, além de resistentes às 
propostas de formação permanente, entre outras razões, porque precisam passar 
por várias instituições diferentes ao longo da semana, dando aulas em escolas de 
diversas (e, em alguns casos, até mesmo, opostas) orientações filosóficas e 
ideológicas, a fim de completar um salário minimamente razoável como 
pagamento pelo seu trabalho. 
No relatório de análise do SAEB 2001 lemos que escolas que se 
organizam como ambientes de aprendizagem, professores presentes e 
colaborativos, responsabilidade coletiva dos docentes pelos alunos e seus 
resultados (...) são condições para melhoria da educação (p. 125). O parágrafo 
que contém este trecho termina associando todos esses fatores a um processo de 
formação e atualização dos professores: Escolas que contam com professores 
bem-formados e em constante processo de atualização fazem diferença (p.125), 
registrando, ainda, a grande importância de programas voltados para a formação 
contínua dos professores, que contribuem para uma melhor capacitação dos 
profissionais de ensino, habilitando-os a lidarem com um aluno diferenciado que 
chega, agora, às séries finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio (p. 134). 
Assim, a escolha pelo grupo de 5ª a 8ª série teve o objetivo de responder a 
este desafio de analisar, discutir e apresentar estruturas e mecanismos de gestão 
que podem favorecer um trabalho significativo com estes professores. 
Os comportamentos, relações, mecanismos e estruturas de gestão 
apareceram como elementos centrais do trabalho por uma dupla razão. A primeira, 
de origem teórica, pois, como veremos no momento adequado, os avanços no 
estudo da gestão, especialmente a escolar, permitem falar de um conjunto de 
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habilidades técnicas que continua sendo importante, mas que não se basta mais, na 
medida em que se fazem necessárias, cada vez mais, as habilidades relacionais. A 
segunda, pelo fato de estes elementos serem os que permitem uma análise com 
algum distanciamento entre aquilo que é feito e as pessoas que o fazem. Embora 
reconhecendo que não se pode separar uma ação do sujeito que a executa, 
entendemos que o fato de nos determos em ações muito próprias do perfil pessoal 
do seu autor dificultaria boa parte da aplicabilidade dos resultados desta pesquisa 
a outras realidades. Para quem desejasse algo semelhante em outra instituição, a 
solução seria procurar no mercado outros profissionais com perfis semelhantes 
àqueles identificados na pesquisa, e isto se afasta sobremaneira das nossas crenças 
pessoais nas possibilidades dos indivíduos e grupos formarem-se e aperfeiçoarem-
se contínua e permanentemente no seu trabalho e através dele. 
A escolha das práticas docentes como material de análise tem a ver com a 
abrangência desta expressão, ao mesmo tempo que permite uma objetividade 
quando consideramos o grupo como um todo: permite ultrapassar visões 
individuais e particulares das experiências significativas. 
Tardiff (2002:14) apresenta o esquema abaixo, mostrando que o trabalho 
do professor, além de seus antecedentes pessoais e dos fatores não-intencionais, 
configura-se naquilo que ele faz e naquilo que ele diz acerca do que faz: 
 
 
 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





[image: alt] 
30
Este trabalho não trata da gestão em seu sentido amplo, de administração 
empresarial, mas da gestão pedagógica, trabalho que, na maioria das escolas, é 
realizado por profissionais que adotam diferentes nomenclaturas para suas 
funções: coordenadores, supervisores e orientadores pedagógicos, psicólogos 
escolares, orientadores educacionais, psicopedagogos, etc. Trata-se, aqui, daquelas 
funções que Anísio Teixeira sintetizava, em artigo de 1961
7
, em ensinar, orientar e 
organizar (o espaço e o tempo). 
A experiência significativa, por sua vez, não será qualquer experiência, 
mas aquela que se liga, de algum modo, às práticas docentes; portanto, aquelas 
que se socializam nas relações dos professores entre si, com os alunos (e, 
eventualmente, com suas famílias) e com os profissionais da gestão pedagógica. 
Por fim, a expressão “transformar o espaço em lugar e o tempo em 
narrativa” é uma apropriação que fazemos dos termos usados por Viñao-Frago 
(1998), a partir de sua leitura dos aspectos simbólicos, do significado das formas, 
dos tempos e dos espaços escolares. 
Transformar o espaço em “lugar” é atribuir ao espaço físico um 
significado particular que o marca, diferenciadamente, de outros espaços. Este 
processo individual, quando se estabelece coletivamente, transforma o espaço em 
“território”. Mas, em ambos os casos, o que importa apreender para este trabalho é 
a atribuição de um significado diferencial a determinados espaços. 
Quanto à expressão “transformar o tempo em narrativa”, trata-se da 
capacidade de os professores situarem as experiências significativas vivenciadas 
nos espaços ressignificados como lugares e territórios, em relação às suas 
memórias (passado) e aos seus projetos (futuro). Em síntese, a uma busca de 
“sentido” quando se faz a leitura das memórias, dos fatos presentes e dos projetos 
futuros. 
Se pudermos recorrer mais uma vez à literatura, diríamos tratar-se de 
descrever e analisar as contribuições da gestão para que os professores vivenciem 
aquelas experiências cotidianas que, segundo o olhar e o relato dos próprios 
professores,  fazem o tempo parar, ao mesmo tempo que dão sentido à sua 
narrativa de vida, como no texto de Cony (1995:171): 
 
 
7
  TEIXEIRA, ANISIO. O Que é Administração Escolar.  Revista Brasileira de Estudos 
Pedagógicos. Rio de Janeiro, v.36, n.84, 1961. p.84-89. 
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Desde que recebi o embrulho e vi a letra do pai, tão 
inconfundível, tão dele e tão recente, o tempo deixou de 
funcionar. Lá fora anoiteceu, a secretária foi embora, todos 
foram embora, não senti fome nem pressa, acho que o pai me 
mandou esse embrulho para isso mesmo, para que eu abrisse 
espaço e ficasse pensando nele – embora eu nunca tenha 
deixado de pensar nele, de forma fragmentada, a partir de 
pequeninas coisas da minha vida e da vida dos outros. É a 
primeira vez, porém, que mando tudo para cima, compromissos 
e vontades, para curtir sua memória, essa presença física que 
ele me mandou, presença dele, cheiro dele, tudo dele. Nem 
vontade tenho de olhar o relógio. O tempo parou. Entretanto, 
nunca o tempo foi tanto tempo. 
 
 
1.4 
Um Cenário que Justifica e situa esta pesquisa 
 
 
  Entre os séculos XIX e XX, os manuais de educação moral e cívica 
traziam dois deveres do homem para consigo mesmo – trabalhar e ser bom. 
Tratava-se de um tempo cuja moral identificou-se com uma pedagogia do 
trabalhador infatigável, glorificou a vitória sobre os obstáculos e o esforço sobre 
si como atributos indispensáveis para a liberdade e a dignidade humana 
(LIPOVETSKY, 2005:97). 
    Esse perfil de homem, em cem anos, perdeu a sua atualidade e tornou-se 
anacrônico para um contexto marcado pela incerteza, pelas transformações e pela 
complexidade. Segundo Lipovetsky (op. cit., 103), 
 
os valores de autonomia individualista, o hedonismo do 
consumo de massa e, mais recentemente, a concorrência 
econômica e as novas exigências da organização do trabalho, 
interagiram no sentido de criar uma cultura em que o 
desempenho individual se acha por toda parte, enquanto os 
deveres em relação a si não aparecem em lugar nenhum. 
 
 
   Essas transformações que se refletem sobre os indivíduos e em sua 
subjetividade resultam de uma ênfase na flexibilidade aplicada ao mundo do 
trabalho, trazendo a perda do sentido de carreira e outras construções de longo 
prazo. Recorrendo ao aspecto semântico do termo, Sennett (2001:9) diz: 
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A palavra job (serviço, emprego), em inglês do século quatorze, 
queria dizer um bloco ou parte de alguma coisa que se podia 
transportar numa carroça de um lado para outro. A 
flexibilidade hoje traz de volta esse sentido arcano de job, na 
medida em que as pessoas fazem blocos, partes de trabalho, no 
curso de uma vida. 
 
 
Assim, a vida como narrativa linear a partir da acumulação material e 
física sofre descontinuidade no novo mundo do trabalho, trazendo conseqüências 
na vida pessoal. A mudança ocorrida nas empresas pode ser resumida na 
passagem de organizações hierarquizadas, burocráticas e de estrutura piramidal 
para instituições mais planas, flexíveis e estruturadas em rede. Nestas, os laços 
sociais frouxos se refletem nas dimensões do tempo (não há longo prazo) com 
conseqüências na vida pessoal e familiar (hedonismo individualista e 
descomprometido): 
 
Quando o futuro parece ameaçador e incerto, resta debruçar-se 
sobre o presente, que não paramos de proteger, arrumar e 
reciclar, permanecendo em uma juventude sem fim. Ao mesmo 
tempo em que coloca o futuro entre parênteses, o sistema 
procede à desvalorização do passado, em razão de sua avidez 
de soltar-se das tradições e das limitações arcaicas, de instituir 
uma sociedade sem amarras e sem opacidade; com essa 
indiferença pelo tempo histórico, instala-se o narcisismo 
coletivo, sintoma social da crise generalizada das sociedades 
burguesas, incapazes de enfrentar o futuro de outro modo, a 
não ser com desespero. (...) Don Juan está bem morto. Elevou-
se uma nova figura muito mais inquietante: Narciso, subjugado 
por ele mesmo em sua cápsula de vidro. (LIPOVETSKY, 
2005:33;16). 
 
 
Deste modo, o tempo em que vivemos aparece sob denominações 
diferentes, mas se caracteriza por alguns elementos comuns. É um tempo de 
mudanças muito rápidas, ocorridas em velocidade nunca antes registrada na 
história da humanidade. Essas mudanças resultam de diversos fatores, mas um 
deles sobressai: o conhecimento e o modo como os homens o produzem, 
reproduzem e repartem. Os resultados dessas mudanças se apresentam na forma 
de um paradoxo: ao mesmo tempo que se produz e se conhece como nunca se 
produziu e se conheceu na história do ocidente, parcelas de povos e pessoas, cada 
vez maiores, são excluídas dos benefícios desse conhecimento e dessa produção. 
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 Baseando-nos em DeMasi (1999), podemos afirmar que o tempo no qual 
vivemos todas essas transformações, ao qual denomina Sociedade Pós-Industrial, 
caracteriza-se, em primeiro lugar, por uma profunda mudança nos fatores de 
produção da riqueza. Enquanto na chamada sociedade pré-industrial, a riqueza 
era gerada pela posse da terra e da mão-de-obra capaz de trabalhar essa mesma 
terra, a sociedade industrial vai ter sua riqueza gerada pela máquina, pela matéria-
prima, pela energia, pelo capital e, ainda aqui, pela mão-de-obra. 
    Trata-se da passagem da primeira onda para a segunda onda, nos termos 
colocados por Toffler (1980:24): 
 
Até agora a raça humana suportou duas grandes ondas de 
mudança, cada uma obliterando extensamente culturas ou 
civilizações e substituindo-as por modos de vida inconcebíveis 
para os que vieram antes. A Primeira Onda – a revolução 
agrícola – levou milhares de anos para acabar. A Segunda 
Onda – o acesso da civilização industrial – durou apenas uns 
poucos 300 anos. 
 
 
    No momento em que se sobrepõe a chamada terceira onda, uma mudança 
radical vai se dar nos fatores de produção de riqueza: esta passa a ser gerada e 
acumulada, não mais a partir de elementos materiais e tangíveis, mas a partir da 
informação e do conhecimento. Ou, melhor dizendo, a partir da informação que 
gera conhecimento capaz de gerar mais informação, e assim, sucessivamente... 
Drucker (1994:XVI) confirma esta afirmação: 
 
O recurso econômico básico – os “meios de produção”, para 
usar uma expressão dos economistas – não é mais o capital, 
nem os recursos naturais (a “terra” dos economistas), nem a 
“mão-de-obra”. Ele é e será o conhecimento. As atividades 
centrais de criação de riqueza não serão nem a alocação de 
capital para usos produtivos, nem a mão-de-obra – os dois 
pólos da teoria econômica dos séculos dezenove e vinte, quer 
seja ela clássica, marxista, keynesiana ou neoclássica. Hoje o 
valor é criado pela “produtividade” e pela “inovação”, que 
são aplicações do conhecimento ao trabalho. 
 
 
 Na medida em que tal conhecimento possui como característica 
fundamental sua auto-superação; ou, em outras palavras, na medida em que o 
conhecimento se torna, cada vez mais rapidamente obsoleto, surge a necessidade 
de uma atualização permanente daquilo que se sabe. No campo das tecnologias, 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





 
34
onde o conhecimento organizado, sistemático e significativo (logos) se aplica a 
uma habilidade de fazer (techné), essa obsolescência assume formas extremas, 
excluindo dos processos de participação aqueles que vão ficando para trás no que 
se refere ao conhecimento: passam a ser sujeitos de segunda categoria, sem o 
poder de participar da decisão quanto aos rumos daquilo que faz, assim como dos 
frutos daquilo que faz: o mundo global é um mundo que subtrai à maioria dos 
homens suas soluções anteriores, raramente conferindo-lhes acesso às novas 
soluções, [ocultando] um risco, trocar o pouco por nada. (BOLOGNA, 1998:55). 
 Segundo Fridman (2000:49), o mundo da produção material e do trabalho 
na contemporaneidade é cada vez mais marcado pela especialização flexível, isto 
é, pela assimilação da tecnologia da informação à atividade produtiva e a 
adaptação da força de trabalho a essas novas circunstâncias. 
    As conseqüências deste quadro para a Educação e, conseqüentemente, para 
o trabalho do professor são evidentes. Drucker (1994:156) afirma que na 
sociedade do conhecimento, as pessoas precisam aprender como aprender e (...) 
as matérias podem ser menos importantes que a capacidade dos estudantes para 
continuar aprendendo e que a sua motivação para fazê-lo.   
    Numa perspectiva otimista, em relação às transformações que conduzem 
ao que chama de sociedade pós-capitalista, Drucker (1994:165-171) enxerga uma 
centralidade da pessoa, já que o principal elemento de transformação dessa 
sociedade, que é o conhecimento, não existe em si mesmo, mas sim, gerado, 
transmitido ou aperfeiçoado por pessoas. O problema, porém, é que a pessoa 
central do conhecimento não é um conceito tão democrático quanto parece à 
primeira vista; para ele, trata-se de atribuir importância ao que chama a pessoa 
instruída. 
   O perfil dessa pessoa instruída, segundo o autor, brotaria de uma 
superação do confronto entre os humanistas defensores da Grande Tradição e os 
niilistas preocupados com a desconstrução das narrativas universalistas. Seria, 
então, uma pessoa capaz de apreciar outras culturas e tradições; capaz de 
percepção tanto quanto de análise;  preparada para viver em um mundo 
globalizado, mas também, e cada vez mais, um mundo tribalizado; etc. 
    Este quadro vai obrigar a escola a redimensionar o seu trabalho, não 
apenas naquilo que ela costuma fazer, mas na própria identidade do que seja o seu 
fazer. E, para que isso ocorra, o professor precisará constituir-se, ele mesmo, num 
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eterno aprendiz, já que a sociedade pós-capitalista exige aprendizado vitalício 
(DRUCKER, 1994:156). 
    Juntamente com as transformações no modo de produção, ou, segundo 
alguns, por causa dessas transformações, o olhar do sujeito sobre si mesmo passa 
também por uma mudança. 
   Sennett (2006:14) apresenta o perfil do novo ser humano capaz de 
sobreviver e prosperar nesse contexto: uma individualidade voltada para o curto 
prazo, preocupada com as habilidades potenciais e disposta a abrir mão das 
experiências passadas, possível de ser encontrada, somente, em seres humanos 
nada comuns. 
 Neste cenário, o professor é chamado, então, a se colocar em relação com 
o aluno e contribuir para o seu pleno desenvolvimento deste. Ora, toda essa 
discussão acerca das relações entre o ambiente social e a subjetividade aponta 
para a complexidade de tal tarefa: 
 
Considerando-se que as crianças e os adolescentes estão 
construindo uma identidade e se construindo como sujeitos 
humanos, a tarefa do educador e da educadora reveste-se de 
uma importância enorme em nível da subjetividade.(...) Muitas 
vezes eles são a única pessoa que poderá mostrar ao aluno um 
outro modelo de ser humano, distinto daqueles modelos que ele, 
aluno, encontra em família. (...) Em síntese, o/a professor/a são 
agentes subjetivantes. (FERNÁNDEZ, 1998:26). 
 
  A dificuldade que problematiza a questão está no fato de que este professor, 
que deve atuar como agente subjetivante, encontra-se, também ele, submetido aos 
mesmos processos de fragmentação, deslocamento e questionamentos identitários: 
 
A indiferença cresce. Em lugar nenhum o fenômeno é tão 
visível quanto no ensino, no qual, em alguns anos e com uma 
velocidade relâmpago, o prestígio e a autoridade dos 
professores desapareceram quase completamente. Hoje em dia, 
a palavra do Mestre deixou de ser sagrada, tornou-se banal e 
situa-se em pé de igualdade com a palavra da mídia e o ensino 
se transformou em máquina neutralizada pela apatia escolar 
feita de atenção dispersa e de ceticismo desenvolto em relação 
ao saber.(...) Portanto, é preciso inovar a qualquer preço: cada 
vez mais liberalismo, participação, pesquisa pedagógica e lá 
vem o escândalo, pois quanto mais a escola dá ouvidos aos 
alunos, mais eles abandonam, sem barulho e sem alvoroço, 
esse local vazio.
 (LIPOVETSKY, 2005:22) 
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  Em termos institucionais, a situação não parece mais atenuada: 
 
Ao passo que a sociedade se move no sentido de uma época 
pós-industrial e pós-moderna, as nossas escolas e os seus 
professores continuam apegados a edifícios de burocracia e de 
modernidade que se encontram em desagregação; a 
hierarquias rígidas, salas de aula isoladas, departamentos 
segregados e estruturas de carreira ultrapassadas
. 
(HARGREAVES, 1998:10) 
 
 
A chamada condição pós-moderna, portanto, coloca o professor diante de 
exigências que, para serem atendidas, demandam diversos recursos. Entendemos 
que esses recursos podem ser disponibilizados à escola pela equipe de gestão 
escolar, desde que ela acompanhe a evolução das teorias e das práticas neste 
campo, criando condições, com toda a comunidade escolar, para os 
enfrentamentos cotidianos, próprios deste cenário. 
 
 
 
1.5 
O enfoque adotado 
 
 
 Neste trabalho, seguimos a perspectiva de Canário (1996:133), para quem 
 
as investigações que perseguem a finalidade de identificar a 
boa escola sustentam que aquilo que pode explicar as 
condições de sucesso não são as variáveis tomadas uma a uma, 
mas sim configurações de atributos que só podem ser 
apreendidas à escala do estabelecimento de ensino que as 
atualiza, isto é, encarando a escola como uma totalidade 
singular.
 
 
   Esta abordagem supõe uma dialética de certezas e riscos, que assumimos 
como parte do próprio trabalho. Dentro desta dialética, podemos e devemos 
destacar a chamada opção pela fronteira, que se concretiza quando transitamos 
entre campos bastante definidos no espaço acadêmico, quais sejam as políticas 
públicas, os estudos das escolas eficazes e os estudos sobre o cotidiano escolar. 
Não se trata de uma tentativa de articular um novo espaço entre os que já existem, 
mas,  simplesmente, compartilhar da posição de Doll Jr. (1997:24), ao defender 
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uma síntese de tradições
8
, construída na medida em que consigamos desenvolver 
a arte da criação e da escolha, e não apenas do ordenamento e do seguimento. 
Para ele, o sucesso nessa tarefa de escolha e combinação de idéias permite, a um 
só tempo, a continuidade e a transcendência das tradições. 
    Estar dentro e fora de uma posição ao mesmo tempo – ocupar um território 
e ficar vagando ceticamente pela fronteira – é, com freqüência, de onde brotam as 
idéias mais intensamente criativas. É um lugar cheio de recursos para se estar, 
mesmo que nem sempre seja isento de dores (EAGLETON, 2005: 64). 
    Isto significa uma opção consciente pela não inclusão deste trabalho num 
ou noutro campo de pesquisa, se isto significar a obrigatoriedade de abrir mão das 
contribuições dos demais campos. Não nos bastaria, por exemplo, a simples 
comparação e quantificação de resultados, relacionando os resultados de qualquer 
natureza, apresentados pelos alunos de uma escola ou sistema, com os recursos 
destinados pelas políticas públicas e ali aplicados. Também não nos bastaria 
adentrar o cotidiano escolar e analisar as relações estabelecidas em seu interior, 
detalhando-as em tal grau de particularidade que sua aplicação a outras realidades 
se tornasse inviável. 
  O que chamamos de opção pela fronteira, portanto, não é a tentativa de 
deslocar os fenômenos analisados para um espaço entre os campos nos quais 
costumam ser analisados, mas sim, acrescentar ao fenômeno da gestão 
pedagógica, em sua relação com as práticas docentes, olhares advindos de 
diversos campos. Deste modo, entendemos que, seja considerada sob a ótica das 
políticas públicas, do cotidiano ou da eficácia escolar, a gestão escolar sairá 
fortalecida pelos acréscimos que estes (e outros) campos de pesquisa possam 
oferecer aos olhares com que a enxergamos. 
 Para não fazer deste trabalho, mais uma prova de que nada há mais feio 
que dar pernas longuíssimas a idéias brevíssimas
9
, tornou-se necessário abordar 
estas questões sob a perspectiva de um recorte do campo a ser pesquisado. O 
caminho natural conduziu-nos, então, ao espaço de relação entre a gestão escolar 
e a constituição de práticas  docentes. A primeira, compreendida e analisada  na 
 
 
8
 Para o autor, síntese de tradições é a bem sucedida escolha e combinação seletiva de tradições. 
Trata-se de eleger aspectos do passado e do presente que parecem mais relevantes para a tarefa 
em questão, de tal modo que continuamos a tradição do moderno ao mesmo tempo que o 
transcendemos. 
9
 ASSIS, MACHADO DE. Dom Casmurro. São Paulo: Klick Editora, 1997. 
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perspectiva já enunciada das novas exigências que lhe são colocadas a partir da 
emergência da centralidade das pessoas que se relacionam e (se) constituem nos 
processos educativos escolares. A segunda (as práticas que resultam desse modelo 
de gestão), compreendidas em sua constituição, como espaço de ação concreta e 
discussão coletiva e institucional dessa ação. Com isso, pode-se discutir as 
práticas docentes, aprofundando seu significado como experiência significativa na 
vida do professor, capaz de lhe permitir a construção de uma narrativa de vida que 
favoreça seus alunos a elaborarem e construírem as suas. 
 
 
 
1.6 
Estrutura do Trabalho e principais interlocutores 
 
 
  Para atender aos propósitos apresentados nos itens anteriores, este trabalho 
se completa com outros capítulos que se somam a esta apresentação (Capítulo 1), 
descritos a seguir. 
  O Capítulo 2 (A Metodologia da Pesquisa) apresenta o processo e os 
instrumentos utilizados, fundamentando-os teoricamente. Procuramos, sob este 
aspecto, atender ao que recomendam Zago, Carvalho e Vilela (2003:9): 
 
Um dos problemas da pesquisa qualitativa é que os 
pesquisadores geralmente não apresentam os processos através 
dos quais as conclusões foram alcançadas. O pesquisador deve 
tornar essas operações claras para aqueles que não participam 
da pesquisa, através de uma descrição explícita e sistemática 
de todos os passos do processo, desde a seleção e definição dos 
problemas até os resultados finais pelos quais as conclusões 
foram alcançadas e fundamentadas. 
 
 
  Nesta descrição, procuramos um movimento dialético de análise e síntese, 
nos termos propostos por Elias (2000:58): 
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(...) todos os elementos de uma configuração, com suas 
propriedades, só são o que são em virtude da posição e função 
que têm nela. Assim, a análise ou separação dos elementos é 
meramente uma etapa temporária numa operação de pesquisa, 
que requer a complementação por outra, pela integração ou 
sinopse dos elementos, do mesmo modo que esta requer a 
suplementação pela primeira; aqui, o movimento dialético entre 
análise e síntese não tem começo nem fim. 
 
 
  Este movimento, ao mesmo tempo que estabelece e opera com as 
categorias conceituais, permite vinculá-las numa configuração própria capaz de 
caracterizar aquela realidade como única: 
 
É perfeitamente possível decompor os problemas de uma 
comunidade em várias categorias e examiná-los um a um. (...) 
Mas também é possível inverter essa abordagem e indagar o 
que vincula os dados econômicos, históricos, políticos e de 
outra natureza como aspectos de uma comunidade. Quais são, 
em outras palavras, os aspectos comunitários específicos de 
uma comunidade? (ELIAS, 2000:165). 
 
 
  A fundamentação teórica da empiria deu-se em Lüdke e André, em 
Sarmento e em Erikson, enquanto autores que trazem elementos para a utilização 
da metodologia do estudo de caso. 
  André (1997:102-104) reforça nossa escolha ao apresentar diversas 
contribuições que esta metodologia oferece à pesquisa educacional. Dentre estas 
contribuições, destacamos, em primeiro lugar, a consideração do fato de que os 
múltiplos significados presentes em cada situação estudada obrigaram a 
considerar as variáveis ali envolvidas, em sua relação dinâmica, e não de forma 
isolada,  deslocando o foco de atenção das partes para o todo e dos elementos 
isolados para sua inter-relação. 
  Uma segunda contribuição deu-se em relação à postura adotada na 
investigação, de abertura e flexibilidade diante das injunções do campo 
pesquisado, que explica ajustes de ordem teórica e metodológica, incorporando à 
pesquisa elementos não previstos no plano inicial, mas essenciais para a análise e 
a compreensão da prática pedagógica. 
  Uma terceira contribuição foi a incorporação à pesquisa, das 
representações e opiniões dos atores escolares, na medida em que passam a ser 
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levados em conta os múltiplos significados atribuídos pelos sujeitos a suas ações 
e interações. 
  Por fim, merece registro a preocupação desta metodologia em relacionar a 
cultura dos grupos estudados com as questões da sociedade, o que ajuda a manter 
os educadores conscientes da importância de analisar as situações de sala de aula 
em estreita conexão com a forma de organização do trabalho pedagógico na 
escola e com os determinantes macroestruturais. 
  No Capítulo 3 (O Lócus da Pesquisa: a Escola da Barra), apresentamos 
alguns aspectos da instituição pesquisada, como a caracterização do bairro e da 
sua população, o ambiente escolar e uma descrição dos professores com os quais 
trabalhamos, em termos de formação acadêmica, trajetória de vida, renda salarial, 
ocupação de tempo e outras informações. 
  A escolha desses elementos se justifica pela especificidade do bairro onde 
a instituição se localiza, já que sua população é objeto de uma representação 
bastante peculiar na cidade como emergentes, isto é, pessoas que são vistas como 
tendo passado por um processo de ascensão social que se manifesta através de 
sinais exteriorizados diante da sociedade em formatos considerados inadequados e 
que se traduzem em seus padrões de consumo,gostos pessoais, consumo 
cultural,etc. 
  Do seio da população do bairro caracterizada (ou, poderíamos dizer que 
estigmatizadas) por esta marca de emergentes, vêm os alunos da escola estudada 
e, também, alguns de seus professores. Podem estes atores do processo educativo 
ser categorizados deste modo? Se o podem, que conseqüências isto traz para as 
práticas da escola em questão, na medida em que, entre as características dos 
emergentes, encontra-se a superficialidade, o vazio e o supérfluo? Neste caso, 
como desafiar com os valores e narrativas de longo prazo, expressos na proposta 
pedagógica da escola, uma clientela vista como voltada ao imediato e ao 
fragmentário? 
  Como se vê, um conjunto de questões problematiza a construção da escola 
como objeto de pesquisa, já que, para sermos o mais possivelmente fiéis à sua 
realidade, precisamos de uma descrição não apenas densa, mas também extensa, 
dos elementos que compõem essa construção. É isso que justifica o fato de a 
descrevermos desde o bairro em que se insere, até as motivações dos pais para 
nela matricularem seus filhos.  
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  No Capítulo 4 (Bases Conceituais para Análise da Gestão) apresentamos 
as diversas contribuições teóricas que nos permitem estabelecer o conceito de 
gestão utilizado ao longo do trabalho. Os principais autores aqui utilizados são 
Idalberto Chiavenato, Vitor Henrique Paro, Cármen Cardoso e Francisco Cunha. 
O primeiro, como autor de livros didáticos da área administrativa, contribuiu com 
as possibilidades próprias de sistematização e apresentação das diferentes 
perspectivas sobre o tema, além de uma abordagem histórica (elementos próprios 
dos escritos com finalidades didáticas, como é o caso de suas obras). Sem 
desmerecer sua contribuição a este trabalho, sentimos, porém, a necessidade de 
optar por uma abordagem que trouxesse elementos operatórios de análise, algo 
que o texto de Chiavenato não apresenta (até porque seus propósitos são outros). 
Buscamos, então, a contribuição de outros autores e detivemo-nos, em primeiro 
lugar, na obra de Paro (2000:13), para quem 
 
a atividade administrativa não se dá no vazio, mas em 
condições históricas determinadas para atender a necessidades 
e interesses de pessoas e grupos. Da mesma forma, a educação 
escolar não se faz separada dos interesses e forças sociais 
presentes numa determinada situação histórica. A 
administração escolar está, assim, organicamente ligada à 
totalidade social onde ela se realiza e onde, ao mesmo tempo, 
encontra as fontes de seus condicionantes. Para um tratamento 
objetivo da atividade administrativa escolar é preciso, 
portanto, que a análise dos elementos mais especificamente 
relacionados à administração e à escola seja feita em íntima 
relação com o exame da maneira como está a sociedade 
organizada e das forças econômicas, políticas e sociais aí 
presentes. 
 
 
Para a operacionalização com os dados da pesquisa de campo, por sua vez, 
as contribuições de Cármen Cardoso e Francisco Cunha mostraram-se mais úteis, 
já que, a partir de sua formação psicanalítica, desenvolvem e aplicam em diversas 
instituições um processo de análise e intervenção que lhes permite compreendê-
las mais do que como simples organizações: as instituições são, também, o 
conjunto de valores, estabelecimentos, símbolos e estruturas de alianças, 
constituindo-se, hoje, no principal mecanismo de produção de subjetividade e 
modelador de comportamentos dos indivíduos e grupos (1993:12). No caso da 
escola, este instrumental teórico nos permite, como já o dissemos, analisar e 
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discutir a produção de subjetividades e a modelagem de comportamentos, não 
apenas em relação aos alunos, mas também em relação aos profissionais da 
instituição, especialmente professores e gestores. 
  No Capítulo 5 (As Práticas Docentes como Experiência significativa), 
procuramos caracterizar o conceito de experiência adotado neste trabalho, para 
além dos aspectos emocionais e puramente subjetivos que a palavra parece sugerir 
num primeiro momento. Apresentamos, então, a contribuição teórica da 
Sociologia da Experiência de François Dubet, em especial o movimento de 
decompor as experiências nas lógicas que as constituem, voltando a articular essas 
lógicas para compreender o caráter social das experiências analisadas. Com isso, 
podemos perceber o que emerge como coletivo, a partir das experiências 
individuais vivenciadas. 
  Ao mesmo tempo, queremos garantir ao professor, como ator social, o 
reconhecimento do caráter subjetivo das experiências vividas. Para isso, buscamos 
um referencial que permitisse valorar, positiva ou negativamente, essas 
experiências, evitando a impossibilidade de generalização trazida por uma postura 
de deixar que o positivo ou o negativo fosse fruto, exclusivamente, de uma 
introspecção desses atores. Para isso, valemo-nos das contribuições teóricas de 
Andy Hargreaves (1998). Estas contribuições, para que não se limitem a uma 
polarização do tipo positivo/negativo serão apresentadas na forma de tensões entre 
aqueles aspectos apresentados por Hargreaves. Com isso, podemos utilizar cada 
um dos elementos deste referencial de análise dentro de um continuum entre o que 
seriam os pólos extremos de positividade ou negatividade da experiência 
vivenciada. 
  A escolha de Hargreaves se deve ao fato, não apenas, de apresentar sua 
teoria com base em ampla pesquisa de campo que passou por aspectos bastante 
próximos aos que pretendemos aqui analisar, mas principalmente, por adotar a 
pós-modernidade como cenário social. Na medida em que os elementos com que 
procurei situar esta pesquisa encontraram em Hargreaves o mesmo cenário de 
análise, tornou-se este o principal interlocutor para o trabalho de referenciar as 
experiências dos professores e gestores da Escola da Barra. 
  No Capítulo 6 (A Escola que emerge das análises), apresentamos a Escola 
da Barra, não mais em seus aspectos objetivos ou no modo como é percebida 
pelos sujeitos e pelos grupos, mas como resultado da análise desses aspectos, em 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





 
43
sua relação com a teoria trazida até aqui. Neste espaço, portanto, apresentamos os 
elementos mais significativos e/ou mais representativos, obtidos nas pesquisas de 
campo, valorados segundo Hargreaves e analisados à luz da Sociologia da 
Experiência de Dubet e da psicossociologia de Cardoso e Cunha. 
  Apresentamos, então, o trabalho docente e a gestão pedagógica vividos 
como experiência social, segundo os resultados das entrevistas com os professores 
e com a equipe técnico-pedagógica, além das observações do cotidiano escolar. 
  No Capítulo 7, tecemos as Considerações Finais. Retomamos, de maneira 
sintética, a tese central deste trabalho, os principais resultados obtidos e 
possibilidades de generalização. 
Não por acaso iniciei a apresentação recordando aspectos da minha 
trajetória pessoal: esta foi a forma que encontrei para valorizar a narrativa de vida 
como elemento de fundamental importância na vida de professores e alunos. Esta 
importância já se havia revelado nos resultados da pesquisa feita para o Mestrado 
e achei por bem manter o tema e buscar seu aprofundamento. 
Iniciei por assumir a dificuldade de superar as expectativas de manutenção 
de narrativas lineares e abrir possibilidades para outras formas mais 
correspondentes às realidades contemporâneas, quais sejam as construções a partir 
da rede de significados (Geertz) das diversas experiências que professores e 
alunos podem vivenciar no cotidiano. 
Esta narrativa é construída a partir da vivência, na forma de experiências 
significativas, de tempos presentes ligados ao passado, através da memória, e ao 
futuro, através dos projetos. A instituição escolar é vista, então, como um espaço 
de grandes potencialidades nessa construção. 
Os resultados apontam para características que marcam como experiência 
social, as práticas docentes da Escola em questão e que, ao mesmo tempo, ajudam 
a constituir sua identidade institucional: da parte dos alunos, formação de hábitos 
e atitudes e aprendizagem significativa e, da parte dos professores, a postura 
investigadora, aliada à abertura à formação permanente entre pares. A análise 
apontou, ainda, a ausência de preocupações explícitas quanto à dimensão política, 
ao mesmo tempo que aparecem, no discurso de alguns professores, preocupações 
com a memória histórica da instituição e do trabalho dos profissionais que a 
constituem. 
Quanto às práticas gestoras, ficaram evidentes as habilidades técnicas, 
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relacionais e conceituais nas quais se apóia o trabalho da equipe pedagógica e que 
lhe permitiram estabelecer estratégias e mecanismos de gestão. A análise das 
práticas gestoras e dos discursos a respeito delas, por outro lado, abre novas 
possibilidades de pesquisa, diante da concretude dos tempos de gestão na 
realidade pesquisada. Isto porque o tempo se revela um fator determinante para 
que as práticas docentes sejam vividas como experiências significativas de caráter 
positivo por parte dos professores. Mas, por parte dos gestores, este parece não ser 
suficiente para o cumprimento de todas as suas tarefas. 
  Temos plena consciência de que todo trabalho de pesquisa, mais do que se 
tornar significativo pelas respostas que oferece, pode ser espaço fecundo para 
levantar novas indagações. Não foi diferente conosco... Ao encerrar a etapa de 
escrita do relatório de pesquisa e das conclusões relativas à tese aqui discutida 
tornou-se evidente um conjunto de novas questões levantadas por aquela 
realidade. Ainda que possam ser retomadas adiante, por nós mesmos ou por outros 
pesquisadores, chamamos a atenção para duas, em especial, que se tornaram mais 
evidentes a partir deste trabalho. 
  A primeira refere-se às relações entre a escola e as famílias de seus alunos. 
Embora não seja propriamente uma temática nova, a realidade pesquisada aponta 
para a necessidade de novas abordagens a respeito do assunto. A segunda, de certo 
modo, coloca-se no interior da primeira: são as situações em que as famílias estão 
dentro da própria escola, na medida em que os professores e professoras têm seus 
filhos estudando nos próprios locais onde trabalham. Na verdade, em ambos os 
conjuntos de questões, abre-se a possibilidade de discutir o papel social da escola 
na contemporaneidade, para além daquelas funções que a ela são tradicionalmente 
atribuídas, desde há muito tempo. 
Todas estas colocações, por fim, servem para reforçar a postura intelectual 
que assumimos: aquela a que Maffesolli (2004:76-77) faz referência, quando nos 
lembra da etimologia de explicar, com origem em ex-plicare, isto é, retirar as 
pregas. É preciso resistir à tentação dessa retirada que tudo alisa para tudo ver, 
desenvolvendo, para além disso, a capacidade de adivinhar sentidos, mesmo 
quando não se enxerga por entre as pregas... 
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2 
A Metodologia da Pesquisa 
 
 
    Para atingir seus objetivos, este trabalho buscou conhecer as dinâmicas de 
funcionamento de uma instituição específica, localizada na Barra da Tijuca, zona 
oeste do Município do Rio de Janeiro. Procuramos mergulhar nas singularidades, 
nas diferenças, nas infinitas variações dentro de um campo de possibilidades que 
poderiam fazer emergir o inesperado, o fluido e o ambíguo. Com isso, as 
explicações causais baseadas em critérios universais de verdade foram recusadas. 
    Por se basearem num esforço interpretativo, achamos por bem centrar 
nossas observações e análises nos sistemas de interpretação gerados pelos atores 
sociais, na ação social. Com isso, introduzimos na pesquisa uma dimensão 
cultural, antropológica e etnográfica, já que toda ação, em contexto 
organizacional, deve ser estudada como interpretação de uma ação interpretada 
pelos atores sociais. 
 Por esta razão, foi importante considerar a natureza eminentemente 
lingüística da interpretação, isto é, atentar ao fato de que a interpretação se realiza 
no quadro das relações comunicativas que se utilizam da linguagem verbal como 
primeiro material para que aquelas dinâmicas se estabeleçam. Como as formas de 
comunicação são, não apenas, formas de poder, mas também expressam formas de 
poder, é importante que o pesquisador tenha a consciência de estar participando de 
um jogo social com elementos de poder. 
   Por fim, foi necessário que nos colocássemos, todo o tempo, sob a 
reflexividade metodológica, isto é, perguntando-nos pelo sentido e pelo porquê de 
colocar o foco do nosso olhar em determinados aspectos e não em outros. Com 
isto, estabeleceu-se a permanente necessidade de referir-nos freqüentemente, 
durante a pesquisa, ao quadro teórico-conceitual e ao quadro sócio-cultural-
ideológico nos quais foi gerado o trabalho investigativo e em relação ao qual 
poderíamos analisar o campo do nosso próprio saber reconstruído pela pesquisa. 
    Em resumo, buscamos desenvolver esta pesquisa de modo a podermos 
afirmar com Alves-Mazzotti (2003:33-48) que 
o grande desafio com que a pesquisa em educação se defronta 
hoje é conseguir aliar a riqueza proporcionada pelo estudo em 
profundidade de fenômenos microssociais, contextualizados, à 
possibilidade de transferência de conhecimentos ou mesmo de 
hipóteses para outras situações semelhantes. 
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2.1 
Por quê esta metodologia e por quê este caso? 
 
 
 O caso tomado como objeto deste estudo não resultou de uma escolha 
casual, mas sim, como fruto de uma seqüência de afirmativas que apontavam em 
determinada direção, ao mesmo tempo que se faziam acompanhar de restrições 
que eliminavam certas instituições. 
    Por razões já explicitadas, optamos desde logo por uma escola particular e, 
nela, pelo segmento de 5ª a 8ª série. Pelas razões expostas, poderíamos ter optado 
pelo Ensino Médio, mas isto não ocorreu concretamente porque a escola escolhida 
não trabalhava, na ocasião, com esta etapa da educação básica. 
    Ao mesmo tempo, tínhamos a clareza de excluir das nossas opções as 
escolas que tivessem, de algum modo, marcas institucionais muito fortes, capazes 
de  mascarar, de algum modo, os resultados obtidos. Evitamos, então, escolher 
para lócus de pesquisa as instituições de natureza confessional, assim como 
aquelas ligadas a mantenedoras que pudessem lhes conferir algum caráter 
ideológico, como aquelas mantidas ou ligadas de modo bastante estreito a partidos 
políticos, sindicatos e movimentos sociais. Procuramos eliminar, ainda, as 
instituições que, mesmo escapando aos critérios anteriores, tivessem uma marca 
muito forte no imaginário social acerca da sua identidade e, portanto, das suas 
práticas. Tratou-se, portanto, de buscar uma escola menos marcada por sua 
história, confessionalidade e outros elementos que pudessem configurar uma 
cultura de escola
10
. Chegamos, então, à Escola da Barra
11
,  cuja descrição 
detalhada ocorrerá em espaço próprio deste trabalho, mas sobre a qual podemos e 
devemos adiantar algumas características: é uma escola particular que atende a 
crianças de origem nas camadas médias-altas da Barra da Tijuca, no Rio de 
 
 
10
 Cultura de Escola é utilizada, aqui, no sentido dado por Cuche (1999:222): A cultura da escola é 
supostamente homogênea, e é apresentada como uma espécie de essência que estaria 
necessariamente impregnada em todos os alunos. Cada cultura é pretensamente única, 
considerada como insubstituível e mesmo indispensável. Nesta lógica, cada um conclui que sua 
cultura de escola não pode ser comparada a qualquer outra e é até incompreensível para os que 
não fazem parte dela. Isto permite que se recuse a priori qualquer análise desta cultura vinda do 
seu exterior. 
11
 Nome fictício que colocou em relevo o bairro onde se situa a escola, pela peculiaridade das 
representações associadas pela população da Cidade a seus moradores (e, portanto, freqüentadores 
da escola em questão). 
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Janeiro, nos segmentos de Educação Infantil e Ensino Fundamental. Quando 
terminávamos nosso trabalho de pesquisa de campo, a escola iniciava o trabalho 
com sua primeira turma de Ensino Médio. 
    A este conjunto de afirmativas e critérios de exclusão vieram se juntar 
algumas exigências quanto ao modus operandi institucional. A primeira delas 
referia-se ao modo de relação entre a entidade mantenedora e a parte pedagógica 
da escola: para que pudesse ser uma experiência com alguma margem de 
aplicabilidade, era importante que a instituição tivesse uma nítida separação entre 
estas duas instâncias. Embora conscientes da íntima relação entre a administração 
institucional e os aspectos pedagógicos, o conhecimento do campo nos alertava 
para a importância de evitar instituições onde essa relação passa por tal mistura, 
que fica difícil estabelecer até onde vai uma e até onde vai a outra, o que tornaria 
difícil qualquer tentativa de estudo da gestão em tais condições. 
 Outra exigência referia-se ao tipo de clientela atendida. Para que 
pudéssemos verificar as relações entre a gestão pedagógica e a vivência de 
experiências significativas por parte dos professores, era importante que se 
tratasse de uma instituição com um nível mínimo de conflitos com os alunos e 
com suas famílias, a fim de verificar aspectos como a mediação de conflitos e o 
estabelecimento dos diálogos entre as várias partes que constituem o todo escolar. 
Buscamos, então, uma instituição na Barra da Tijuca, que atendesse a camadas 
médias (normalmente, identificadas com o fenômeno da emergência social), ao 
mesmo tempo que a escola apregoasse, em sua proposta pedagógica, valores que 
não são, normalmente, assumidos por esta camada da população. Ao mesmo 
tempo, não poderia se tratar de um conflito tão intenso, a ponto de provocar a 
rotatividade de professores, conforme ocorre em algumas instituições que se 
defrontam com a situação. 
   Por fim, optamos por não enfatizar, nesta pesquisa, os resultados 
apresentados pela escola, tanto em nível acadêmico, quanto em termos  de 
formação de hábitos e atitudes. Como o nosso interesse era a vivência de 
experiências significativas por parte dos professores, a partir de suas práticas 
docentes, eventuais resultados daquela natureza somente foram considerados 
quando remetiam, de algum modo, para as vivências dos professores. Do mesmo 
modo, alguns aspectos da gestão pedagógica foram assim considerados. 
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    Trata-se de uma instituição que também sofre com suas incoerências 
internas, com resultados acadêmicos nem sempre considerados ideais, de acordo 
com os parâmetros de avaliação, com famílias que questionam seus profissionais e 
suas ações, muitas vezes de modo inadequado; enfim, trata-se de uma escola que, 
como tantas outras, vivencia cotidianamente suas dificuldades, conflitos e 
contradições. 
  Utilizamos a metodologia do Estudo de Caso, compreendido como o 
exame de um fenômeno específico que se constitui num sistema integrado (numa 
unidade) que se visa conhecer na sua globalidade (SARMENTO, 2003:137). 
  Segundo Lüdke e André (1986:17-20), 
 
o caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo 
distinto, pois tem um interesse próprio, singular.(...) O interesse 
incide naquilo que ele tem de único, de particular, mesmo que 
posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhanças 
com outros casos ou situações.
 
 
 
    Em nosso caso, o estudo teve inspiração etnográfica, sem que possa ser 
caracterizado como de cunho eminentemente etnográfico, já que não centramos 
nossa atenção nos aspectos simbólicos e culturais das relações entre sujeitos no 
espaço escolar, embora tenhamos colhido dali, vários elementos para o nosso 
trabalho de descrição e análise. 
    Além disso, a escolha do Estudo de Caso nos oferecia condições de 
fundamentar teoricamente nossas práticas de pesquisa, na medida em que, para 
ele, convergem observações importantes de vários autores. 
    Erickson destaca a importância de descrever os sistemas de significados 
culturais dos sujeitos estudados, o que vai muito além da descrição de situações, 
ambientes, pessoas, ou da mera reprodução das suas falas e de seus depoimentos. 
Para ele, o trabalho de campo nesta perspectiva é particularmente útil para 
responder às seguintes perguntas: 
  O que acontece, especificamente, na ação social que ocorre 
neste contexto em particular? 
  Que significado tiveram essas ações, naquele momento em 
particular, para os que delas participaram? 
  Como se organizam os acontecimentos, em termos de 
padrões e princípios, para a condução da vida cotidiana? 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





 49
  Como o que está ocorrendo neste contexto, enquanto 
totalidade, se relaciona com outros níveis do sistema de 
que esta totalidade faz parte? 
  Como podem ser comparados os modos de organizar a vida 
cotidiana nesse contexto com outros modos de organização 
em outros contextos? (ERICKSON, 1989:196-203).
 
 
 
    Cinco razões são apontadas pelo autor para justificar a importância das 
respostas a estas perguntas para a pesquisa em educação: desvelar aquilo que 
constitui a vida cotidiana na sua invisibilidade (o olhar externo do pesquisador 
permite descobertas que a imersão no cotidiano não permite a quem o freqüenta); 
adquirir um conhecimento específico através da documentação de determinados 
detalhes da prática concreta; considerar os significados locais que têm os 
acontecimentos para as pessoas que deles participam; ter um conhecimento 
comparativo de diferentes ambientes sociais; ultrapassar, através deste 
conhecimento comparativo, as circunstâncias imediatas das ações locais. 
    André (1997:105) alerta para o fato de que não basta reproduzir o real, 
mas é preciso reconstruí-lo, o que só se torna possível quando há uma 
orientação, uma proposta teórico-metodológica a seguir. 
    Outro aspecto importante, apontado por Sarmento (2003:152-155), é a 
consideração do tempo e do modo como vai ser estruturada a pesquisa. Em relação 
ao primeiro, afirma: o tempo da investigação deve, em síntese, ser compatível com 
os seus pressupostos teóricos e conceituais, adequado à temporalidade 
institucional dos contextos escolares e favorável à realização de um estudo em 
profundidade das lógicas de ação nas escolas. (op. cit.:156). 
    Quanto ao modo de investigação, faz referência aos métodos utilizados 
para recolher, analisar e tratar as informações, sugerindo uma triangulação através 
de três técnicas: a observação participante, as entrevistas e a análise documental. 
Segundo ele, 
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O cruzamento de informação permite explicar o que 
eventualmente não converge, a partir de outras fontes ou 
ângulos de visão, e confirmar mais seguramente o que 
converge. Mas não apenas. A triangulação da informação 
permite detectar, sempre que ocorre a divergência entre os 
dados, um ponto de tensão, a contradição, a expressão de um 
modo singular de ser, ou de pensar e agir (...). (op. cit.: 157) 
 
   Vejamos, então, o modo como cada uma dessas técnicas está sendo 
considerada neste trabalho. 
 
 
2.1.1 
Observação Participante 
 
 Ao se fazer referência a esta técnica, convém lembrar que na observação, 
é interessante para a análise estabelecer-se um relação entre teoria e dados, sem 
engessar os dados pela teoria. A observação, no contexto de uma pesquisa, visa, 
no caso, a gerar novos conhecimentos e não a confirmar, necessariamente, 
teorias (VIANNA, 2003:98). 
Nos termos colocados por este mesmo autor (op. cit.:20), 
 
uma observação, qualquer que seja o seu objetivo e suas 
finalidades, deve propor, inicialmente, quatro importantes 
questões a serem objeto de consideração ao longo de todo o 
trabalho: 
O que deve ser efetivamente observado? 
 Como proceder para efetuar o registro dessas observações? 
   Quais os procedimentos a utilizar para garantir a validade das  
   observações? 
 Que tipo de relação estabelecer entre o observador e o 
 observado, qual a sua natureza e como implementar essa relação? 
 
Por sua vez, Lüdke e André (1986:25) afirmam que, 
 
para que se torne um instrumento válido e fidedigno de 
investigação científica, a observação precisa ser antes de tudo 
controlada e sistemática. Isso implica (...) determinar com 
antecedência o quê e como observar. A primeira tarefa, pois, 
no preparo das observações é a delimitação do objeto de 
estudo. 
 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





 51
 Feitas, então, as escolhas acima, era necessário estabelecer os limites do 
que seria observado, quando e como. Optamos por participar dos momentos de 
recreio do grupo de professores, ocasião em que a observação era mais informal, 
sem anotações evidentes (que eram feitas logo após a saída dos professores do 
local onde passavam o tempo de recreio). Esta observação dos espaços informais, 
porém, foi complementada pelo espaço formal das reuniões semanais, da qual 
participavam os 22 professores do segmento e a Equipe de Gestão Pedagógica (a 
Diretora, a Supervisora Pedagógica e a Psicopedagoga). 
   Aqui, começamos a vivenciar a experiência reportada por Vianna 
(2003:30):  é extremamente problemático para o observador, especialmente na 
fase inicial do processo, compreender, de forma completa, a linguagem, os 
costumes e até mesmo os hábitos das pessoas sob observação, especialmente em 
função da especificidade do grupo. 
 
 
As observações feitas nesses espaços e tempos ainda eram de caráter 
genérico, na medida em que não havia se configurado o recorte. Para podermos 
optar por uma parte da realidade a ser privilegiada nas observações, era necessário 
acompanhar as experiências diárias dos sujeitos, para tentar apreender a sua visão 
de mundo, isto é, o significado que eles atribuem à realidade que os cerca e às 
suas próprias ações (LÜDKE e ANDRÉ, 1986:26). Além disso, como aponta 
Sarmento (2003:160-161), as relações de comunicação vão-se estreitando à 
medida que a permanência no terreno aumenta, sendo o investigador 
progressivamente tomado enquanto elemento que se posiciona (...). A presença de 
um investigador externo introduz um cenário de complexificação das relações 
sociais no seu interior, sendo que esta situação só é ultrapassada quando o tempo 
permite uma habituação mútua a uma presença desejavelmente não interferente e 
muito menos avaliativa e uma familiarização distanciada que permite enxergar o 
pesquisador como “mais um de nós”, só que com uma tarefa própria. 
    Esta presença observadora na escola ocorreu ao longo dos 4 (quatro) 
últimos meses do ano letivo, de setembro a dezembro de 2005. Embora tenha 
sido, em certo sentido, fruto do acaso, o fato de ocorrer nesta época do ano letivo 
permitiria considerar uma série de variáveis, tais como: os processos de avaliação 
formal de cada professor e o confronto desses processos nos Conselhos de Classe, 
especialmente quanto a possíveis aprovações ou reprovações; o estado de ânimo e, 
até mesmo, o estado físico dos professores, muitos deles bastante cansados a esta 
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altura do ano letivo; os critérios e processos de avaliação funcional, já que esta é a 
época em que as equipes gestoras costumam proceder a demissões e contratações, 
etc. Ao mesmo tempo, a implantação do Ensino Médio, embora fugisse ao escopo 
desta pesquisa, trazia alguns elementos importantes para a observação, na medida 
em que estava sendo feita pela mesma equipe gestora que vínhamos observando, 
trazendo profissionais externos à instituição para constituir a equipe docente do 
novo segmento. Como reagiriam os professores antigos, se convidados a 
participar deste novo trabalho? Que representações seriam elaboradas pelos que 
não foram chamados? Como se vê, tratava-se de momento fecundo para uma série 
de observações na instituição. 
   Paralelamente a esses aspectos, foram observados, ainda, diversos 
elementos que poderiam se constituir em uma espécie de cenário que lançasse 
novas luzes sobre as observações mais diretas que viessem a se constituir como 
foco do estudo. Assim, buscamos descrever a arquitetura e a ocupação dos 
espaços da escola, desde o ponto de vista funcional até seus aspectos estéticos, por 
entendermos que a arquitetura escolar não é neutra, mas traduz um modo de ver o 
mundo e a própria escola. Observamos o modo de agir dos funcionários não-
docentes, especialmente por vê-los, no cotidiano escolar, tão próximos dos alunos 
e dos professores e, portanto, capazes de interferir de algum modo na dinâmica 
das relações institucionais. Estabelecemos relações numéricas que permitissem 
comparações entre variáveis como mensalidades, salários dos professores, tempo 
de docência, tempo de preparação, etc. Registramos diversos sinais que 
permitissem intuir, com alguma margem de segurança, o padrão de consumo dos 
alunos e de suas famílias, como os veículos que os conduziam à escola, seus 
apetrechos escolares e não-escolares (telefones celulares, aparelhos para 
reprodução musical, etc), entendendo que constituem como que emblemas de uma 
cultura de origem dos alunos, cultura esta que se relaciona diariamente com a 
cultura da escola e a cultura dos professores. 
    Em resumo, podemos afirmar que nossas observações resultaram naquilo 
que Lüdke e André (1986:30-31) caracterizam como parte descritiva (descrição 
dos sujeitos, reconstrução de diálogos, descrição de locais, descrição de eventos 
especiais, descrição das atividades e comportamentos do observador) e como 
parte reflexiva (reflexões analíticas e metodológicas, dilemas e conflitos éticos, 
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mudança na perspectiva da observação e esclarecimentos a serem mais 
explorados). 
    O processo de observação constituiu-se numa postura de pesquisa que nos 
acompanhava a cada vez que comparecíamos à escola, ainda que com outra 
finalidade, como entrevistar profissionais ou analisar documentos. Assim é que, 
embora formalmente possamos trazer seus resultados em separado, sua verdadeira 
riqueza só se revela por ocasião do cotejo de seus conteúdos com aqueles oriundos 
das entrevistas e da análise dos documentos. 
 
 
2.1.2 
Entrevista 
 
 
    Para Sarmento (2003:162-163), as entrevistas podem se parecer com um 
embaraçante e perigoso exame. Por outro lado, a assunção de uma ação 
dramatúrgica e teatral por parte dos atores sociais é, nestas circunstâncias, 
particularmente favorecida, seja pelo silenciamento do que pode ser perigoso, 
seja pela narrativização idealizada ou ficcional da realidade. Segundo ele, 
 
A realização de entrevistas deve permitir a máxima 
espontaneidade, seguindo devagar as derivas da conversa e 
percorrendo com atenção seus espaços de silêncio. As 
entrevistas podem ser uma oportunidade para os entrevistados 
se explicarem, falando de si, encontrando as razões e as sem-
razões por que se age e vive. 
 
 
   Lüdke e André (1986:33-38) destacam a relação interativa que se cria na 
entrevista, onde quem pergunta e quem responde se influenciam reciprocamente, 
em especial no caso das entrevistas semi-estruturadas, devendo este discurso ser 
analisado e interpretado no confronto com os resultados das demais técnicas, 
quais sejam, em nosso caso, a observação e a análise documental, além dos 
próprios conteúdos das entrevistas entre si. 
    As entrevistas que realizamos com os professores ocorreram, ainda, tendo 
por propósito discutir os processos de formação continuada promovidos pela e na 
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instituição, especialmente buscando revelar elementos de constituição de um 
modo de ser professor. Para tanto, as entrevistas tiveram os seguintes eixos: 
1)  Desafios que a realidade cotidiana coloca às práticas do professor em 
sala de aula (especialmente aspectos característicos da classe sócio-
econômica dos alunos) e sentimentos frente a estes desafios. 
2)  Formas pelas quais o professor enfrenta esses desafios. 
3)  Apoio (ou falta dele) institucional ao professor nesse enfrentamento, 
especialmente nos processos de formação continuada. 
4)  As relações com os colegas como espaço de aprendizagem, correção 
e/ou reforço de práticas pedagógicas. 
5) A comparação dessa realidade na escola pesquisada com outra(s) 
escola(s) onde o professor atua. 
6)  As conseqüências deste quadro na vida pessoal e familiar do professor. 
 É importante esclarecer, por ora, que foram realizadas 19 entrevistas, 
embora o total de professores de 5ª a 8ª série fosse de 22. Um dos profissionais, 
pelo fato de estar se desligando da escola naquele final de ano letivo, evitou a 
entrevista, no que foi por mim respeitado, não insistindo em seu depoimento. 
Outro profissional não se mostrou à vontade para gravar a entrevista, o que levou 
a supervisora a promover, a meu pedido, um encontro informal entre nós, de 
modo a que ele pudesse expor seus pontos de vista. Como esta conversa ocorreu 
ao final das demais entrevistas e não acrescentou novos elementos aos dados de 
que dispúnhamos, ela não foi aqui considerada. Por fim, uma terceira profissional 
encontrava-se, por ocasião das entrevistas, assoberbada com outras tarefas da 
escola, tornando impossível que ela dispusesse de tempo para a entrevista. 
   Para que se tenha uma noção do encaminhamento das entrevistas, 
escolhemos uma delas para compor o Anexo 13 deste trabalho. 
   As entrevistas se estenderam, ainda, à Diretora Pedagógica, à 
Administradora, à Supervisora Pedagógica e à Psicopedagoga. Foi entrevistada, 
ainda, a Supervisora Pedagógica do Ensino Médio, por ter sido a responsável pela 
implantação gradativa do segmento de 5ª a 8ª série, até o ano anterior à realização 
da pesquisa. 
    Por fim, convém acrescentar que as entrevistas fizeram-se acompanhar do 
preenchimento de uma ficha (Anexo 2), onde foram coletados dados objetivos 
sobre cada professor, evitando que tais informações fizessem parte da entrevista, 
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no seu momento formal. Com isto, além da economia de tempo, foi possível 
relacionar variáveis que não caberiam no curso da entrevista, tais como as 
trajetórias familiares dos professores, seus discursos explícitos e silenciosos, além 
do dimensionamento de questões objetivas como renda e ocupação do tempo. 
 
 
2.1.3 
Análise Documental 
 
 
 Referindo-se à análise documental, Lüdke e André (1986:38-40) entendem 
como documentos diversos elementos dentre os quais destacamos aqueles de que 
nos utilizamos, de modo mais sistemático, no presente trabalho: o projeto 
pedagógico da instituição, o regimento escolar, as fichas de informações dos 
alunos e o caderno de avisos que acompanha as reuniões, a fim de que os 
professores recebam as comunicações objetivas sem necessidade de perder tempo 
com sua leitura. Além desses documentos, fizemos uso eventual de circulares, 
avisos e memorandos, com a finalidade de apoiar materialmente uma ou outra 
situação em estudo. 
    As autoras fazem referência às críticas que se apresentam ao uso de 
documentos. Respondem, especialmente, àquelas que consideram a utilização de 
documentos uma escolha arbitrária, lembrando que a própria subjetividade na 
escolha do que se constitui como documento pode ser um dado a ser considerado 
na análise. 
    Outra crítica, porém, merece ser aqui aprofundada, exatamente porque 
revelou-se, na realidade pesquisada, a ocorrência de uma situação oposta à que é 
criticada pela maioria dos autores. Referimo-nos ao fato de que os documentos 
seriam amostras não-representativas do que ocorre no cotidiano escolar, na 
medida em que as escolas não mantêm registros dessas ocorrências. No caso da 
Escola da Barra, uma das características que conduziu à opção por tomá-la como 
locus de um estudo de caso foi o registro escrito do cotidiano escolar. Dos 
diversos materiais que constituem este registro (Anexo 12), um deles mostrou-se 
especialmente importante na dinâmica institucional de formação continuada e 
constituição identitária: a ficha de atendimento ao aluno e à sua família. O 
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acompanhamento bastante próximo e amiúde do aluno e de seu background 
familiar, registrado minuciosamente, a fim de ser trabalhado com os professores 
(dentro do que é eticamente aceitável), constitui-se em importante elemento no 
processo pelo qual a equipe docente pode reexaminar seu conhecimento e suas 
opiniões sobre cada um dos alunos, com as conseqüências diretas que este 
conhecimento e este posicionamento opinativo podem oferecer ao modo com que 
o professor se relaciona com o aluno e, conseqüentemente, à qualidade de suas 
práticas docentes. 
    Concluímos a apresentação da metodologia utilizada, lembrando que esta 
somente se completou quando as leituras do material de campo permitiram 
detectar temas recorrentes que se revelaram como os eixos interpretativos do 
trabalho: 
    Estruturas e mecanismos institucionais, estabelecidos por uma equipe de 
gestão pedagógica que se apóia em habilidades técnicas, relacionais e conceituais 
para criar e manter essas estruturas e mecanismos possibilitam a vivência de 
experiências significativas por parte dos professores e dos próprios profissionais 
de gestão. 
    Estas experiências vivenciadas pelos professores concretizam-se, segundo 
Dubet, em relações que se apóiam em três lógicas: a integração, a concorrência e a 
subjetivação. Estas experiências, nos diversos comportamentos e relatos, antes 
mesmo de formalizados nas entrevistas, revelaram-se como extremamente 
significativas para os professores, em seus aspectos profissional, pessoal e social. 
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A escola pesquisada 
 
 
 
3.1 
Caracterização do Bairro 
 
 
 
  A Barra da Tijuca é uma das áreas que constituem a Zona Oeste do 
Município do Rio de Janeiro, ocupando uma área de 165,59 km. 
  Os dados estatísticos mais recentes a seu respeito, disponibilizados pelos 
órgãos oficiais, são do ano de 2000. Naquela ocasião, a Barra da Tijuca tinha uma 
população de 174.353 pessoas distribuídas em 55.274 domicílios. Desse total, 
31.107 pessoas residiam em favelas. Embora não haja dados mais atualizados 
sobre esses números, o que se percebe visualmente (ao se trafegar pelo bairro ou 
observar fotografias aéreas em reportagens e outros meios de registro) é um 
aumento de ambas as populações, sendo que, no caso das favelas, este aumento se 
torna mais gritante pelas características de seu avanço físico pelos espaços livres 
ainda disponíveis no bairro. 
  A explicação da constituição da Barra da Tijuca como um bairro de 
contrastes, deve-se ao modo como se deu sua ocupação. Ao contrário das 
intenções originais do Plano Lucio Costa
12
, que previa espaços para todas as 
camadas da população durante o processo de ocupação das áreas então desertas, o 
que ocorreu, como afirma Silva (2004), foi que 
 
a atuação dos agentes imobiliários (leia-se os atores 
particulares envolvidos no processo de construção do espaço 
urbano: o grande capital imobiliário, que engloba as empresas 
construtoras, os promotores imobiliários e os corretores de 
imóveis) contribuiu efetivamente para que a Barra da Tijuca se 
tornasse uma área destinada a uma classe média privilegiada, 
excluindo as camadas mais baixas da população. Com isso 
criou-se um estereótipo para a Barra da Tijuca como sendo um 
lugar de emergente, mas com uma conotação negativa, e, como 
não havia e não há projetos de moradia que beneficie classes 
mais baixas, as favelas nascem como uma alternativa de 
moradia da classe baixa. 
 
12
 Plano arquitetônico e urbanístico que planejou a ocupação da zona oeste do Município do Rio de 
Janeiro, especialmente a região da Barra da Tijuca. 
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  Esta observação é importante para que a leitura dos quadros estatísticos 
leve em consideração que a média nem sempre expressa a realidade social, 
devendo ser considerado, a todo momento, este quadro de contrastes entre 
extremos sócio-econômicos. Além disso, os alunos atendidos pela Escola da Barra 
pertencem aos quadros descritos no texto acima como classe média privilegiada, 
acompanhada da conotação pejorativa do termo emergente, sem que 
necessariamente estes termos possam ser generalizados tão superficialmente para 
todos eles. 
As projeções da Prefeitura do Município do Rio de Janeiro previam, para o 
ano de 2005, uma população de 229.609 habitantes. Se considerarmos que as 
crianças e adolescentes constituem de 20 a 23% desse total, teremos uma 
população na faixa entre 46.000 a 53.000 habitantes, em idade escolar. 
 
 
BARRA

Figura 1 – Distribuição percentual da população de crianças e adolescentes 
no Município do Rio de Janeiro. A Barra da Tijuca tem entre 20 e 23% de sua população 
nesta faixa etária. 
 
O contraste a que nos referimos torna-se palpável quando observamos o 
mapa com a distribuição desses dois grupos que constituem os extremos da 
população: enquanto as camadas médias/altas da população ocupam a orla, com 
seus condomínios fechados, as favelas se distribuem, em sua grande maioria, nas 
regiões da baixada de Jacarepaguá, cortada por rios e lagoas. 
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Figura 2 – Distribuição da população da Barra da Tijuca e Jacarepaguá, segundo 
BARRA
JACAREPAGUÁ 
 
a posição sócio-econômica: na orla, as camadas médias-altas; 
na “baixada”, as favelas (em azul). 
 
Quanto aos serviços de atendimento a essas populações, ao atentarmos 
para o setor de educação, observamos que, enquanto a educação pública estatal se 
concentra nas regiões de favelas, a educação privada se localiza na orla e próxima 
às regiões de moradia das camadas médias/altas da população. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
JACAREPAGUÁ 
BARRA
 
Figura 3 – Distribuição das escolas públicas na Barra da Tijuca e na baixada de Jacarepaguá. Os 
pontos em preto assinalam a localização das escolas públicas. 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





 60
O que se percebe, quando estas diversas variáveis são analisadas em seu 
conjunto, é que a Barra da Tijuca constitui-se numa região de extremos, 
concretizando num bairro, aquilo que Zuenir Ventura chamou de cidade partida. 
Esta observação assume grande importância neste trabalho porque, não apenas, os 
alunos da Escola da Barra, assim como suas famílias, alguns de seus professores e 
funcionários fazem parte do universo que acabamos de caracterizar, mas 
especialmente porque ela, a escola, acaba por se tornar um dos poucos espaços 
possíveis onde esses dois extremos podem conviver e relacionar-se em bases 
diferentes daquelas a que estão habituados no cotidiano. 
  No dia-a-dia dos moradores da Barra, essas populações se excluem em 
termos espaciais e a miséria de uma parte dela torna-se velada aos olhos da outra. 
Nas escolas, as pessoas que compõem essas populações têm que conviver em outras 
circunstâncias para além daquelas a que estão habituadas a fazê-lo. Se no cotidiano 
das famílias privilegiadas da Barra, a população pobre aparece na figura dos 
diversos empregados que a atendem e sobre quem exercem uma relação patronal, 
não é exatamente isso que ocorre nas escolas. Ali, os pobres exercem funções 
auxiliares, mas não são empregados dos alunos, e sim, funcionários da instituição. 
Nesta diferenciação, abre-se uma possibilidade interessante de, não apenas, des-
velar (no sentido de retirar o véu) as relações entre essas duas populações do bairro, 
mas também de refazer essas mesmas relações em outros moldes. 
  No caso específico da Escola da Barra, é interessante perceber que os 
funcionários de serviços auxiliares, ajudantes dos diversos serviços, copeiras, 
faxineiras e porteiros assumem suas tarefas educadoras e marcam de modo 
bastante diferenciado essas relações, que poderiam ser de outra natureza, ou nem 
mesmo existir, não fossem as oportunidades que a escola cria para isso. No recreio 
de 28/10/2005, registrei no diário de campo a atitude e as observações de uma das 
copeiras: 
Arrumadeiras entram e começam a arrumar a sala de 
lanche. Colocam as cadeiras nos lugares, guardam 
coisas, recolhem lixo, etc. Crianças vêm pegar pedras 
de gelo na geladeira e a arrumadeira chama a atenção 
de modo bastante educativo: “se for para usar 
seriamente, pode pegar; mas, se for para brincar, 
evitem, pois mais tarde alguém pode precisar do gelo 
ao se machucar e não vai ter na geladeira”. Vira-se 
para mim e diz: “Às vezes, eles pegam só para se 
refrescar”. 
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  Quando trazemos as possibilidades pedagógicas, referimo-nos ao detalhe 
com que certas situações podem ser conduzidas pela escola, e que podem ser 
exemplificadas no relato feito pela supervisora pedagógica de um projeto 
envolvendo a relação entre alunos e funcionários: 
 
Por ocasião do dia do trabalho, os alunos foram 
entrevistar os funcionários de serviços auxiliares. Para 
que pudessem perceber as pessoas que exercem as 
funções, recomendamos que a entrevista fosse feita no 
horário de entrada ou de saída, para que eles fossem 
vistos sem o uniforme, mas com as roupas que usam 
fora da escola, seus penteados, a maquiagem das 
mulheres... era importante perceber uma pessoa por 
trás da função que ela tem na escola...  
 
Outro aspecto que justifica o fato de destacarmos estes indicadores sociais 
e o modo como se organizam na Barra da Tijuca, relaciona-se com o fato de que 
essa exclusão física, esse apagamento visual da realidade, ultrapassa as barreiras 
geográficas e invade os procedimentos pedagógicos, a tal ponto que, mesmo numa 
instituição como a Escola da Barra, seu projeto pedagógico e suas ações padeçam 
de uma perspectiva política mais abrangente e explícita. Suas ações parecem se 
restringir a uma solidariedade entre pares ou de cunho meramente assistencialista, 
que só começa a abrir seus horizontes a partir da oitava série. Neste momento 
específico da trajetória escolar dos alunos, o trabalho proposto pela Escola da 
Barra, em torno de um documentário-denúncia coloca os alunos diante da 
necessidade de desenvolverem um olhar que lhes permita ver o que precisa ser 
denunciado. Mas, até esse momento, este tipo de observação da realidade não 
aparece tão explicitamente em sua proposta nem em suas práticas. Em momento 
adequado deste trabalho, voltaremos a esta questão, analisando-a em maior 
profundidade. Fica, por ora, seu registro, para que estes dados sejam lidos com 
maior atenção. 
  Dado significativo para os fins desta pesquisa (que reforça a caracterização 
da Barra como uma área de contrastes) é, também, aquele apontado pelas Tabelas 
1 e 2: mais da metade dos responsáveis pelos domicílios tem educação superior, 
com mais de 14 anos de estudo para sua formação. Ao mesmo tempo, mais de 20 
% da população tem de 0 a 4 anos de escolarização. 
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Alfabetização 
183 
Primário 
4.537 
Ginásio 
1.261 
Clássico 
1.485 
1o Grau 
9.301 
2o Grau 
7.111 
Superior 
25.387 
Mestrado 
2.866 
Nenhum Curso 
2.363 
Tabela 1 - Escolaridade máxima dos responsáveis pelos domicílios (ano 2000). 
 
Sem instrução 
2.363 
1 ano 
1.198 
2 anos 
1.306 
3 anos 
1.656 
4 anos 
4.346 
5 anos 
1.499 
6 anos 
746 
7 anos 
1.144 
8 anos 
3.611 
9 anos 
505 
10 anos 
789 
11 anos 
6.736 
12 anos 
995 
13 anos 
1.497 
14 anos 
1.907 
15 anos 
11.124 
16 anos 
8.181 
17 anos 
4.549 
Não determinado 
342 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabela 2 - Anos de estudo dos responsáveis pelos domicílios (ano 2000) 
 
A distribuição de renda vem confirmar a afirmação dos parágrafos 
anteriores acerca dos contrastes: cerca de 40% dos responsáveis pelos domicílios 
ganha acima de 20 salários mínimos. Aqui, é interessante observar que não há 
uma relação direta entre escolaridade e renda, pois mais de 10% daqueles que têm 
maior escolaridade não percebem os salários mais altos. 
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Renda em SM 
Total 
Em 
Favelas 
Até 1/2 
71  25 
de 1/2 a 1 
1.878  934 
de 1 a 2 
4.785  2.385 
de 2 a 3 
3.821  1.801 
de 3 a 5 
4.061  1.581 
de 5 a 10 
5.754  899 
de 10 a 15 
3.879  83 
de 15 a 20 
5.757  47 
acima de 20 
21.368  25 
 
Tabela 3 – Renda dos responsáveis pelos domicílios segundo a Renda Nominal Média em 
Salários Mínimos (ano 2000) 
 
 
Esta falta de relação direta entre escolaridade e renda é outro aspecto que 
marca a população da Barra da Tijuca. Habitado por muito profissionais de 
sucesso e altos ganhos financeiros, trata-se de um local onde certas habilidades 
falam mais do que a escolaridade, na medida em que esses profissionais bem-
sucedidos constituem-se, em parte, como pessoas para quem o sucesso não 
resultou diretamente da escolaridade formal. Esta afirmativa pode ser constatada 
no discurso de alguns professores que relatam casos de pais que não valorizam o 
saber escolar, além de situações em que, questionados quanto à suas 
responsabilidades em relação aos deveres escolares e às posturas em turma, os 
alunos afirmam que não precisam se preocupar com isto, pois herdarão negócios 
familiares, ou mesmo, fortunas acumuladas, o que lhes permite relativizar as 
aprendizagens propostas pela escola. Este tipo de resposta dos alunos conta, em 
alguns casos, com uma certa tolerância por parte de alguns pais. 
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3.2 
A escola pesquisada 
 
Para a caracterização da Escola da Barra, uma primeira observação 
importante é que o proprietário da Escola da Barra é arquiteto. Assim, a 
concepção com que a escola foi construída apresenta algumas particularidades na 
sua arquitetura. O uso de alvenaria, por exemplo, se dá nas extremidades de 
grandes espaços, com as divisões interiores demarcadas por divisórias. Isso 
oferece amplas e ágeis possibilidades de reorganização interna. Segundo o que 
pudemos constatar em conversas informais e entrevistas, este modo de construção 
seria intencional, de modo a acompanhar a rapidez com que mudam as 
concepções pedagógicas, além de acompanhar as necessidades administrativas de 
aumentar ou diminuir espaços. De certo modo, traduz, também, uma posição 
pessoal de não querer definir o pedagógico a partir da arquitetura, na medida em 
que, não tendo formação em Educação, o proprietário da escola deixa que isso vá 
sendo definido aos poucos pelos educadores. Constata-se, aqui, aquilo que 
afirmam autores como Viñao Frago (1998): a arquitetura escolar não é neutra, na 
medida em que expressa uma determinada concepção educativa. 
Trata-se de uma escola que se iniciou de pequeno porte, com pouco mais 
de 100 alunos da educação infantil, encontrando-se hoje, doze anos depois de 
fundada, com cerca de 800 alunos. Com a abertura do ensino médio a partir de 
2006, aproxima-se de 900 alunos. 
  O segmento que nos interessa para a pesquisa (Ensino Fundamental II) 
funciona em 2 ciclos de 2 anos cada (5
a
 e 6
a
 séries constituindo o 3
o
 ciclo; 7
a
 e 8
a
 
série constituindo o 4
o
 e último ciclo). Tem 254 alunos alocados em 10 turmas, o 
que nos dá a média de 25,4 alunos por turma, abaixo da média municipal de 32 
alunos por turma, todas funcionando no turno da manhã (de 7h30min às 13h). 
  As mensalidades pagas pelos Responsáveis são de R$ 898,30
13
 para o 
ensino fundamental II. Esses valores, quando considerados junto aos sinais 
exteriores de riqueza apresentados pelos alunos e pais
14
 permite situar os alunos e 
 
 
13
 Equivalente a 3 salários mínimos regionais (R$ 300,00) ou 3,5 salários mínimos nacionais (R$ 
260,00) em setembro de 2005. 
14
 Chamo de sinais exteriores de riqueza elementos como os equipamentos que os alunos trazem de 
casa, como telefones celulares, aparelhos de som dos tipos mais modernos (i-pod, mp3 player, etc). 
Outro elemento interessante são os veículos que trazem os alunos para a escola, quase todos de 
alto valor no mercado, sendo muitos conduzidos por motoristas particulares. 
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suas famílias nas camadas altas e médias-altas da população, quanto ao seu nível 
econômico. 
 
3.3 
Os professores de 5ª a 8ª série 
 
 
  Dos 19 professores entrevistados, 12 devolveram o questionário 
preenchido (Anexo 2), permitindo-nos conclusões que não devem ser 
generalizadas, mas apontam algumas tendências a serem consideradas. 
 
 
 
3.3.1 
A Formação dos Professores 
 
 
Mais da metade dos professores têm pós-graduação em nível de 
especialização (Ver Anexo 3). 
  Em relação aos processos da sua escolarização básica, os professores se 
dividem em 3 grupos: aqueles que cursaram essa etapa em escolas públicas, os 
que o fizeram em escolas privadas e os que mesclaram essas duas possibilidades, 
numa situação de grande heterogeneidade, no que se refere às suas instituições 
formadoras. Ao lado de instituições públicas e privadas de reconhecida qualidade, 
há aquelas que não têm a mesma representação de qualidade acadêmica. Isto 
aponta para a impossibilidade de fazer inferências sobre a qualidade do trabalho 
docente da equipe, a partir da formação superior de seus componentes. Ao mesmo 
tempo, é significativo o número de professoras (7 em 22) que fizeram seu Ensino 
Médio na modalidade normal. 
Quando questionada a respeito deste fato, a Diretora Pedagógica 
respondeu que, mais importante do que a instituição de origem do professor, é a 
sua disponibilidade para manter-se em processo de formação permanente. Como a 
Escola da Barra realiza grandes investimentos neste sentido, acredita-se que, 
naquele contexto, atendidos os requisitos mínimos que podem conferir qualidade 
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ao trabalho do professor, o que mais importa é a disponibilidade e o empenho do 
professor na busca do permanente aprendizado. 
Além disso, aplica-se, aqui, a análise feita no documento Estatísticas dos 
Professores no Brasil, publicado pelo INEP em 2003: 
 
Há uma relação direta entre a formação docente e o nível 
socioeconômico dos alunos e este é um problema muito sério, se 
pretendemos construir um sistema educacional igualitário. O que os 
dados mostram é que os alunos que já são economicamente mais 
beneficiados também se beneficiam da presença de professores mais 
qualificados. (P. 40) 
 
 
3.3.2 
Trajetória social do professor em relação aos ascendentes familiares 
 
 
A comparação com gerações anteriores na família de cada professor 
mostra que boa parte deles vivenciou, em termos de trajetória escolar familiar, 
uma mobilidade social ascendente: enquanto a escolaridade máxima da geração 
dos avós (no caso dos que tinham alguma escolaridade) era o ensino médio, na 
geração dos pais, boa parte deles cursou graduação, fato observado na totalidade 
dos professores. 
No que se refere às profissões exercidas pelos membros das suas famílias, 
pode-se inferir raciocínio semelhante, embora as diferenças entre as profissões 
exercidas pela geração dos pais e pela geração dos avós não apresentem grandes 
diferenças entre si, quando consideradas em seu conjunto, salvo em duas 
exceções. A primeira diz respeito ao papel das mulheres, em sua grande maioria 
apresentadas como do lar em todas as gerações. A segunda refere-se à quantidade 
de trabalhadores rurais na geração dos avós, que vivenciou um tempo em que a 
maior parte da população brasileira vivia no campo, e não nas cidades. 
Este aspecto deve ser levado em conta pelos fundamentos motivacionais 
ou afetivos que oferecem às práticas docentes, na medida em que estão enraizadas 
na história de vida do professor e em sua personalidade e são portadoras de 
conseqüências não-intencionais (TARDIF, 2002:214). 
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3.3.3 
Ocupação por segmento e renda 
 
Dos 12 professores que responderam ao questionário, apenas 1 trabalha na 
educação infantil, em escola pública e em escola particular, enquanto 2 trabalham 
no segmento de 1ª a 4ª série, sendo 1 em escola pública e 1 em escola particular. 
No segmento com o qual estamos trabalhando, dos 12 professores, 7 
trabalham somente em escolas particulares e 5 trabalham em escolas das duas 
redes (pública e privada). 
Quatro professores atuam, ainda, no Ensino Médio, sendo 1 somente na 
rede pública, 3 somente na rede privada e 1 nas duas redes. 
Quanto à renda mensal, foi pedido aos professores que informassem os 
valores, segundo a tabela abaixo: 
 
Faixa de Renda  Renda Pessoal  Renda Familiar 
Abaixo de 10 S.M.  5  0 
De 10 a 15 SM  5  3 
De 15 a 20 SM  2  2 
De 20 a 25 SM  0  2 
De 25 a 30 SM  0  4 
Acima de 30 SM  0  1 
Tabela 4 – Renda Salarial dos Professores da Escola da Barra 
 
Comparando os dados desta Tabela com os da Tabela 3, pode-se situar os 
professores junto a cerca de 60% dos(as) chefes de família do bairro, já que 
nenhum deles tem renda pessoal mensal acima de 20 salários mínimos, como 
ocorre com cerca de 40% dos responsáveis pelas residências da região. Mesmo 
quando a renda se compõe com outras pessoas da família, cerca de 40% dos 
professores ainda permanecem com renda abaixo dos 20 salários mínimos, o que 
nos permite concluir, a esse respeito, que ocorre uma espécie de inversão no 
posicionamento econômico dos pais de alunos e dos professores: enquanto cerca 
de 40% dos pais têm renda individual suficiente para manter seus filhos numa 
escola privada desse tipo, apenas 40% dos professores consegue compor uma 
renda familiar que os situe no mesmo grupo econômico dos pais. 
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Esta comparação de rendas é interessante porque nos permite levantar 
questões acerca das relações dos professores com os alunos e suas famílias. Uma 
delas é que, em termos de média estatística, esse grupo de professores não 
vivencia uma experiência de relação entre pares, pelo menos sob o ponto de vista 
econômico: em relação aos alunos da Escola da Barra, a maioria encontra-se 
abaixo da faixa de renda das famílias dos alunos, enquanto aqueles que atuam 
também no município encontram-se com renda familiar acima da imensa maioria 
das famílias de seus alunos. 
Ainda assim, trata-se de um grupo de professores que pode ser situado, em 
termos estatísticos, entre aqueles que percebem maior remuneração, quando 
comparados à média salarial nacional ou à média salarial informada pelo 
Sindicato de Professores do Rio de Janeiro (Sinpro-Rio). O Anexo 5, por fim, 
apresenta um quadro comparativo entre os salários da Escola da Barra e outras dez 
instituições de porte semelhante. 
 
 
 
3.3.4 
Ocupação do tempo 
 
Se considerarmos o total de horas trabalhadas na escola pelos 12 
professores que responderam ao questionário, tanto em sala como em atividades 
fora de sala, chegaremos ao total de 389 tempos
15
. O número de horas-aula gastas 
com trabalho em casa chega ao total de 132, isto é, 34% do tempo ocupado na 
escola. Quando consideramos somente o tempo trabalhado em sala de aula, 
chegamos a 304 tempos, o que faz com que as horas trabalhadas em casa, 
consideradas em relação a esse total, chegue ao patamar de 43%. 
Outro modo de considerar o trabalho dos professores em casa é através da 
média de horas-aula gastas com tal atividade, que chega a mais de 10 por semana. 
Se considerarmos que boa parte do trabalho em casa é  realizado à noite ou nos 
finais de semana, é possível imaginar o quanto isso deve custar para a convivência 
 
 
15
 No Rio de Janeiro, tempo é o nome dado à hora-aula que, no horário diurno, foi modulada em 50 
minutos e, no horário noturno, em 40 minutos. A partir do Parecer 5/1997 da Câmara de Educação 
Básica do Conselho Nacional de Educação, esta modulação foi suspensa, sob o ponto de vista 
pedagógico, na medida em que cada escola, em sua proposta pedagógica, saberá melhor regular o 
tempo de suas atividades e componentes curriculares. Para efeito trabalhista, porém, o Sindicato 
dos Professores e o Sindicato das Escolas Particulares do Rio de Janeiro mantêm a prática de 
considerar cada módulo-aula como sendo de 50 minutos. 
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familiar dos professores. Porém, quando questionados a respeito disso nas 
entrevistas, de um modo geral eles respondem que conseguem conciliar a 
situação, ou através de mecanismos criados para isso ou por causa da 
compreensão dos companheiros, companheiras e filhos com os quais convivem. 
  Chama-nos a atenção o fato de que, mesmo se tratando de 
professores que dispõem de carga horária fora da sala de aula na Escola da Barra, 
ainda assim, tanto em relação a esta, como nas demais escolas em que trabalham, 
o tempo de trabalho em casa varia muito pouco: o tempo de trabalho em casa é 
30% do tempo trabalhado na Escola da Barra e 33% do tempo trabalhado nas 
demais escolas (Ver Anexo 7). 
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4 
Bases conceituais para análise da gestão 
 
 
Neste Capítulo, procuramos identificar nas diversas teorias, mecanismos e 
estruturas de Gestão que poderiam favorecer ao professor a vivência de 
experiências significativas. Para tanto, as bases conceituais para um estudo da 
Gestão aqui apresentadas procuram aliar as abordagens tradicionais (atentas às 
tarefas e funções gestoras) às novas contribuições trazidas pelos recentes estudos 
da área administrativa, levando em consideração o ambiente e as relações vividas 
no ambiente de trabalho. 
Antes, porém, é importante apresentar os elementos teóricos que permitem 
melhor situar nossa abordagem, assim como analisar as diferentes possibilidades 
de entendimento dos seus conceitos centrais, especialmente no que se refere à 
administração e à gestão. 
 
 
4.1 
A gestão escolar: campo ou fronteira? 
 
 
 Em artigo a que fizemos referência à página 27, Anísio Teixeira buscava 
responder à pergunta que é administração escolar?. 
    Na ocasião, alertava para o fato de os administradores escolares não 
buscarem se preparar para o exercício de suas funções, levantando duas hipóteses 
para isto. Na primeira, considera que os professores são tão perfeitos, que 
dispensam a ação gestora, além de as escolas serem tão pequenas que esses 
professores perfeitos realizam o que lhes é exigido. Como segunda hipótese, traz a 
idéia de que o ensino está organizado de tal modo em leis, regulamentos, 
instruções e programas, que basta a cada um realizar o que está escrito. 
   Registra, então, que este quadro, embora questionável, ainda era possível 
numa conjuntura de ensino para poucos, onde o professor é homem de ciência, de 
alta competência, e a sua escola é pequena. No momento em que se amplia o 
alcance da educação obrigatória a uma maior parcela da população, busca-se um 
magistério  em camadas  intelectuais mais modestas, o que vai exigir melhores 
condições da administração escolar. 
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 Assim, aquele professor capaz de administrar sua classe, ensinar e guiar o 
aluno, deve ser auxiliado por uma gestão que se preocupe com a administração, o 
ensino e a orientação dos alunos. 
   Ao fazer esta afirmação, no entanto, Teixeira alerta para o fato de que a 
atuação da administração escolar já tinha, naquele momento, duas linhas de 
trabalho onde buscar referências. Segundo o autor, na perspectiva dos Estados 
Unidos (onde o professor permanecia na profissão por apenas quatro anos, em 
média, na década de 1920), foi necessária uma intensa administração escolar. 
Levando-se em conta o modo de fazer da cultura de então, a escola americana 
ganhou um pouco o jeito de fábrica, de organização muito bem planejada no 
centro e deflagrada para ser executada. Na Europa, por sua vez, o modelo escolar 
(e, conseqüentemente, o de gestão) foi resultado de uma longa sedimentação 
histórica, produto do saber adquirido por longa experiência. 
    Sua preocupação, manifestada em artigo anterior
16
, originava-se do fato de 
constatar  a aplicação precipitada ao processo educativo de experiências 
científicas que poderiam ter sido psicológicas, ou sociológicas, mas não eram 
educacionais, nem haviam sido devidamente transformadas ou elaboradas para a 
aplicação educacional. Para Teixeira, o fato de se utilizar as técnicas de 
experimentação próprias das ciências físicas trouxe a imediata associação de que 
os resultados dessa utilização seriam “científicos”. No ano seguinte
17
, em novo 
artigo, propõe a formação dos especialistas de educação, apontando as mudanças 
havidas nos objetivos das escolas hoje práticas, variadas e mais profissionais e de 
ciência aplicada que de ciência desinteressada e pura, afirmando que as novas 
especializações se destinam, apenas, às tarefas educativas da sociedade moderna. 
   Concluindo o artigo de 1961, Teixeira propõe uma síntese destas 
perspectivas. Com otimismo, afirma que as influências européias que constituíram 
a cultura brasileira irão nos defender do perigo de cair no extremismo do modelo 
americano. Deixa, porém, um alerta: ou nos organizamos a ponto de criar uma 
espécie de cérebro coletivo das organizações, ou as iremos mecanizar num grau 
que talvez nem a América do Norte as tenha mecanizado. 
 
 
16
 TEIXEIRA, Anísio. Ciência e arte de educar. Educação e Ciências Sociais. v.2, n.5, 
ago. 1957. p.5-22. 
17
 TEIXEIRA, Anísio. Por que especialistas de educação?  Boletim Informativo CAPES. Rio de 
Janeiro, n.62, 1958. p.1-2. 
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   De certa forma, esta última possibilidade parece ter sido a que se 
concretizou em grande parte das organizações escolares ao longo de, pelo menos, 
vinte anos, após o texto de Teixeira. Em sua Tese de Doutorado, apresentada em 
1979, Lück afirma: 
À simples observação do processo educativo, tal como se 
verifica entre nós, nota-se o seu fracionamento. O mesmo 
parece constituir-se de uma justaposição de atividades, 
experiências, unidades, conteúdos, disciplinas, matérias, áreas 
de estudo que se unem, mas não se somam e não se integram. 
 
   Cresceram, então, as especializações no interior das escolas, com as 
chamadas equipes técnico-pedagógicas assumindo funções gerenciais, através das 
quais a supervisão pedagógica pensaria o processo de ensino, a orientação 
educacional guiaria o aluno e a administração escolar organizaria todo esse 
processo. Fora da escola, uma quarta especialidade verificaria a adequação de suas 
práticas aos preceitos legais, através da inspeção escolar. 
   Lück (1982:32-33) reconhece a especificidade da ação de cada 
especialista, mas sugere que a ação do corpo técnico-administrativo deve ser não 
só integrada, mas integradora. Para tanto, deve pautar-se por objetivos comuns, 
o que estabelecerá a coerência necessária para se garantir a unidade 
preconizada. 
    Todo este movimento de olhar para a escola encontra-se num contexto 
social, do qual podemos destacar dois aspectos. O primeiro deles é a 
redemocratização do país, que resultou na Constituição de 1988. Neste processo, 
discutiu-se longamente o papel da escola na sociedade que se vinha construindo, 
mas aprofundou-se o olhar para dentro dela. Deste olhar, resultaram discussões 
em torno dos papéis dos professores e das equipes técnico-pedagógicas, das 
relações de poder que ali se estabeleciam, da participação da comunidade externa 
nas questões do cotidiano escolar, etc. 
    O segundo aspecto remete às transformações ocorridas nos modos de 
produção. A partir da adoção de novos modos de gestão nos demais setores da 
economia, numa perspectiva sistêmica, onde as instituições atuam em redes, o 
campo educacional, ainda profundamente arraigado a práticas do século XIX (e 
até anteriores...) se vê desafiado a lidar com metodologias e concepções 
administrativas originadas no  século XX, como a administração estratégica, a 
gestão por objetivos e metas, a qualidade total, etc. 
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    As pesquisas em educação crescem, então, em quantidade e qualidade, 
mas, acima de tudo, ampliam seu campo de abrangência, de modo a discutir a 
relação da escola com diversos fenômenos sociais, enquanto adentram sua caixa-
preta e passam a discutir a escola por dentro. 
    Em artigo publicado no ano de 2004, Castro e Werle apresentam o estado 
da arte
18
 na área da Gestão Escolar, onde se mostra o resultado da análise de 
diversos periódicos brasileiros no período de 1982 a 2000. Quando se considera 
todo o período de tempo, as dez palavras-chave que aparecem com maior 
freqüência são Administração do Ensino Superior, Administração da Educação e 
Determinantes do Contexto, Política Educacional, Políticas Públicas, 
Administração Educacional Escolar, Formação e Desenvolvimento Profissional, 
Administração e História, Poder, Legislação e Avaliação da Educação (op. cit. 
1051). 
    Quando, porém, a atenção nos remete ao período 1994-2000, as palavras-
chave que mais aparecem são Formação e Desenvolvimento Profissional, Gestão 
e Cultura, Cidadania, Avaliação da Educação, Ensino Fundamental e 
Conhecimento e Ação Administrativa (op. cit. 1056). 
    Na discussão das implicações do seu estudo, as autoras trazem diversos 
elementos, entre os quais, podemos destacar para o nosso trabalho, a 
caracterização da área de Administração Escolar através da imagem do sistema 
complexo adaptativo: 
 
Os sistemas complexos adaptativos se definem pela população 
de agentes interativos, sejam eles células, pessoas, animais, 
organizações, escolas ou outros sistemas. Cada um dos quais 
utiliza um número limitado de estratégias em resposta ao meio 
ambiente que o circunda e na busca de seus próprios objetivos. 
A natureza sistêmica deriva dos padrões de interação e da 
semelhança das estratégias usadas pelos agentes (op. cit. 
1060). 
 
   Dentro desta caracterização, destaca-se a interdependência entre o 
comportamento individual e coletivo que, como veremos neste trabalho, exigirá 
um novo direcionamento das tradicionais funções da atividade administrativa, 
centrada por longo tempo em planejar, desenvolver, controlar e avaliar. Sem 
 
 
18
 “Mapeamento da produção acadêmica usando tanto os resumos e catálogos, como teses, 
dissertações, relatórios de pesquisa, estudos teóricos e obras publicadas sobre o tema.” (CASTRO 
e WERLE, 2004:1046). 
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descuidar destas tarefas, impõem-se novas exigências à gestão, no sentido da 
atenção às pessoas e grupos que executam estas tarefas, à cultura que constituem e 
à intermediação dos seus conflitos cotidianos, na perspectiva do seu crescimento 
pessoal, profissional e institucional. 
 
 
4.2 
Enfoques de abordagem da gestão escolar 
 
 
   Normalmente, os trabalhos que tratam do tema da Gestão Escolar fazem-
no a partir de perspectivas (apresentadas a seguir), das quais queremos abrir mão, 
desde já, a fim de que sejam compreendidas as intenções e a abordagem utilizada 
em nossa pesquisa. Isto não significa desprezar os resultados oriundos desses 
trabalhos, mas tomá-los sob outra configuração, que nos parece mais apropriada a 
uma análise desses processos por dentro, em suas relações com o cotidiano 
escolar. 
Um primeiro conjunto de trabalhos discute a Gestão Escolar a partir da 
perspectiva das Políticas Públicas, o que traz como temas principais de suas 
discussões as relações entre a qualidade da educação oferecida pelo 
estabelecimento, os recursos de toda ordem necessários ao alcance desses 
resultados, a destinação desses recursos por parte dos órgãos governamentais e 
instituições de fomento, fundamentadas estas relações em leis, decretos, portarias, 
resoluções, pareceres, etc. 
    Deste primeiro espaço, interessa-nos, sobretudo, a contribuição trazida 
pelas análises dos resultados de grandes pesquisas realizadas pelos órgãos oficiais, 
como o SAEB e o ENEM
19
, especialmente aquelas que demonstram que não há 
uma relação linear e causal entre certas metodologias de gestão que se mostram 
adequadas a determinadas organizações e sua aplicação na instituição escolar. 
 
 
19
 Respectivamente, Sistema de Avaliação da Educação Básica e Exame Nacional do Ensino 
Médio.  As avaliações do SAEB produzem informações a respeito da realidade educacional 
brasileira e, especificamente, por regiões, redes de ensino pública e privada nos estados e no 
Distrito Federal, por meio de exame bienal de proficiência, em Matemática e Língua Português 
(leitura), aplicado em amostra de alunos de 4ª e 8ª séries do Ensino Fundamental e da 3ª série do 
Ensino Médio. O ENEM é uma avaliação realizada ao final da educação básica que oferece uma 
referência para que cada cidadão possa proceder à sua auto-avaliação com vistas às suas escolhas 
futuras, tanto em relação ao mercado de trabalho quanto em relação à continuidade de estudos. 
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   Estudo de Bonamino e Franco (1999), analisando os ciclos do SAEB até 
1997, confirmam esta falta de relação causal a partir da própria estrutura 
organizacional e operacional desta avaliação, quando apontam que a dissociação 
das instâncias de gestão e avaliação da educação pode levar os próprios órgãos 
gestores das redes de educação a não se reconhecerem nos resultados do SAEB. 
   Fonseca (2003), analisando o Plano de Desenvolvimento Escolar do 
FUNDESCOLA
20
, mostra que sua aplicação imprime uma organização do 
trabalho escolar que se aproxima da racionalidade taylorista: 
 
Na medida em que recupera princípios e métodos da gerência 
técnico-científica, fragmenta as ações escolares em inúmeros 
projetos desarticulados e com "gerências" próprias, facilitando 
a divisão pormenorizada do trabalho, com nítida separação 
entre quem decide e quem executa as ações. 
 
    Gomes (2005:285) analisa a literatura nacional e internacional sobre a 
escola de qualidade e mostra que 
 
não existe uma relação automática entre o aumento da despesa 
e o aumento do rendimento discente, exatamente porque a 
intermediação passa pelos processos dentro da escola. (...) 
Portanto, a lição que se pode extrair é que o incremento de 
recursos deve estar vinculado a procedimentos que contribuam 
para melhorar a efetividade da educação. 
 
    Em resumo, podemos considerar que os resultados das políticas públicas 
(tanto naquilo em que acertam, quanto naquilo em que erram) apontam para o fato 
de que, entre as relações lineares de causa e efeito, entre os investimentos de 
diversas naturezas feitos na escola e os seus resultados concretos, interpõe-se a 
realidade única da própria escola, o que justifica a opção que aqui fazemos de 
olhar para ela e pesquisar a partir dela. 
    Um segundo conjunto de trabalhos, bastante próximo do anterior, mas 
colocando a ênfase de seu olhar sobre a Eficácia Escolar, apresenta-nos conjuntos 
de características das escolas eficazes que variam de acordo com a época e o lugar 
de escolha das realidades a serem pesquisadas. 
 
 
20
 O Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola) é um programa do Fundo Nacional de 
Desenvolvimento da Educação (FNDE/MEC), com a interface das secretarias estaduais e 
municipais de educação das regiões Norte, Nordeste e Centro-Oeste e financiamento proveniente 
do Banco Mundial (Bird). Tem por objetivo promover um conjunto de ações para a melhoria da 
qualidade das escolas do ensino fundamental, ampliando a permanência das crianças nas escolas 
públicas, assim como a escolaridade nessas regiões do país. 
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 As análises de Nóvoa (1992) apontam para nove características: autonomia 
da escola, liderança organizacional, articulação curricular, otimização do tempo, 
estabilidade profissional, formação do pessoal, participação dos pais, 
reconhecimento público e apoio das autoridades. O estudo de Sammons, Hillman 
& Mortimore (1995) realizado em Londres, apontava onze fatores para a eficácia 
escolar: liderança profissional, visão e metas compartilhadas, clima de 
aprendizagem, concentração no ensino e na aprendizagem, ensino propositivo, 
expectativas elevadas, reforço positivo, monitoração do progresso, direitos e 
deveres dos alunos, parceria no trabalho de casa e a escola constituir-se como uma 
organização de aprendizagem. 
    A análise de Franco e Bonamino (2005) mostra que, no caso brasileiro, os 
resultados do SAEB permitem afirmar que os fatores escolares associados à 
eficácia escolar, descritos na literatura brasileira, podem ser organizados em 
cinco categorias: (a) recursos escolares; (b) organização e gestão da escola; (c) 
clima acadêmico; (d) formação e salário docente; (e) ênfase pedagógica. Esta 
categorização é interessante por permitir alocar em apenas cinco características, 
uma série de atributos que estudos anteriores dispersavam numa série de 
elementos. 
   Por fim, Duk (2005:140) resume em três grandes eixos os elementos que 
mais contribuem para a eficácia escolar: Missão Comum, Ambiente Favorável à 
Aprendizagem e Ênfase na Aprendizagem. Estes eixos, todos de natureza 
intangível, tornam-se concretos na realidade escolar, através de elementos que os 
constituem. Assim, a Missão Comum torna-se visível através de valores e crenças 
compartilhados, de objetivos claros e do exercício de uma liderança capaz de 
produzir aprendizagem. O Ambiente Favorável à Aprendizagem passa pelo 
entorno físico, pela preparação e responsabilização do próprio aluno, por 
mecanismos de reconhecimento e incentivo, pelas condutas positivas de todos e 
pela participação ativa e apoiadora dos pais e da comunidade. A Ênfase na 
Aprendizagem concretiza-se no enfoque de construção do pensamento, no 
desenvolvimento dos professores, na supervisão de conduta e apoio à 
aprendizagem e na manutenção de expectativas elevadas no que se refere aos 
resultados de toda e qualquer natureza. 
Segundo Creemers & Reynolds (1995), a grande conclusão tirada das 
diversas pesquisas é que a escola ineficaz é ineficaz para todos, independente do 
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background e de outros fatores, assim como a escola eficaz é eficaz para todos. 
Esta afirmação encontra eco nos últimos resultados do ENEM, apresentados na 
forma de ranking entre as escolas: no caso do Rio de Janeiro, o segundo lugar 
entre todas as escolas públicas e privadas era ocupado por uma escola técnica 
federal, portanto, pública, com alunos oriundos de variados segmentos 
populacionais. As primeiras reações a estes resultados, ainda que sem caráter de 
cientificidade
21
, permitem inferir que a escola em questão apresenta características 
bastante coerentes com aquelas apontadas no estudo de Franco e Bonamino. 
   Mais uma vez, portanto, podemos perceber que, embora a escola sozinha 
não possa corrigir os problemas sociais, quando ela é eficaz, pode contribuir, nos 
limites da sua faixa de atuação, para diminuir as diferenças sociais (GOMES, 
2005:284). 
   A compreensão deste quadro é importante para que se possa apreender o 
desenvolvimento e as intenções do trabalho que ora é apresentado, pois ele toma 
por base o processo de gestão de uma escola específica. Este processo é aqui 
estudado enquanto negociação cotidiana de situações comumente descritas em 
campos de estudo que se apresentam, via de regra, separados, quais sejam os 
estudos de eficácia do estabelecimento, o cotidiano escolar e as políticas públicas. 
   Podemos, então, destacar alguns pontos destes campos de estudo que, de 
algum modo, têm confluência com a gestão escolar. Estes são aspectos 
importantes por determinarem o enfoque com o qual realizamos esta pesquisa e, 
portanto, orientam o modo como este trabalho deve ser lido para ser melhor 
apreendido. 
    O primeiro ponto a ser destacado é que, embora reconheçamos como 
possível a interpretação e a avaliação das relações entre recursos aplicados nos 
processos educativos e os resultados apresentados pela escola, nossa análise 
priorizará  o modo como esses recursos são utilizados na realidade pesquisada. 
Para tanto, ao contrário da maioria dos estudos que, ao tocarem na gestão escolar, 
personificam-na, via de regra, na figura do(a) diretor(a), nosso estudo aborda o 
tema como trabalho de uma equipe gestora, com diferentes papéis e funções na 
comunidade educativa. 
 
 
21
 No caso em questão, trata-se de afirmativas de professores e alunos trazidos a público através de 
entrevistas e reportagens apresentadas em diversos meios de comunicação. 
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 Em segundo lugar, apoiando-nos numa relação dialética entre as diversas 
teorias administrativas, entendemos que estas podem ser úteis enquanto tenham 
como referência fundamental as relações entre pessoas que constituem a educação 
escolar e, com esta perspectiva, buscaremos no confronto delas com a realidade 
pesquisada, algumas respostas sobre como se faz uma gestão de recursos, tempos, 
espaços e pessoas. Ainda que a realidade pesquisada seja de uma escola particular 
que atende a alunos de classe média alta, muitos de seus problemas e acertos são 
os mesmo que os das demais escolas: adequação dos meios aos fins determinados 
no seu projeto pedagógico, utilização adequada de recursos, discrepâncias entre o 
que é planejado e o que é executado, relação com a comunidade, especialmente 
com as famílias dos alunos, formação de professores, etc. O modo pelo qual várias 
destas questões foram e estão sendo encaminhadas podem nos fornecer pistas de 
ação aplicáveis a outras realidades. 
   Por fim, da confluência destes vários campos de estudo, é possível 
elaborar, senão uma proposta, pelo menos uma perspectiva a partir da qual se 
possa estudar a gestão escolar na concretude cotidiana de mediação entre as 
pessoas que constituem a comunidade educativa, tendo a escola por lugar dessa 
vivência. 
    Deste modo, seguimos a perspectiva de Canário (1996:133), para quem 
 
as investigações que perseguem a finalidade de identificar a 
boa escola sustentam que aquilo que pode explicar as 
condições de sucesso não são as variáveis tomadas uma a uma, 
mas sim configurações de atributos que só podem ser 
apreendidas à escala do estabelecimento de ensino que as 
atualiza, isto é, encarando a escola como uma totalidade 
singular.
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4.3 
Gestão e administração: entre o paradigma e a etimologia 
 
 
Em artigo publicado no ano 2.000 e republicado em diversos meios
22
, 
Heloisa Lück propõe uma discussão acerca do uso dos termos administração e 
gestão, afirmando que o conceito de gestão educacional, diferentemente do de 
administração educacional, abrange uma série de concepções não abarcadas 
pelo de administração. 
Segundo a autora, 
 
não se trata, apenas, de simples substituição terminológica, 
baseada em considerações semânticas. Trata-se, sim, da 
proposição de um novo conceito de organização educacional. A 
gestão, ressalte-se, não se propõe a depreciar a administração, 
mas sim a superar suas limitações de enfoque dicotomizado,  
simplificado e reduzido, e a redimensioná-la, no contexto de 
uma concepção de mundo e de realidade caracterizado pela 
visão da sua complexidade e dinamicidade, pela qual as 
diferentes dimensões e dinâmicas são utilizadas como forças na 
construção da realidade e sua superação, sem precisar 
reinventar a roda. 
 
Glatter (1992:147) confirma, em certa medida, este posicionamento, ao 
apresentar o receio, por parte de todos que se preocupam com a escola, de que a 
gestão possa se afastar dos valores e objetivos educacionais, resumindo-se a uma 
atividade puramente técnica. Ainda assim, destaca o fato de que há provas cada 
vez mais evidentes de que os professores gostam de trabalhar em escolas bem 
dirigidas e organizadas, constituindo a gestão uma componente decisiva da 
eficácia escolar (op. cit.). 
Certas ações cotidianas (às quais a gestão escolar costuma dedicar grande 
parte de seus esforços) são vistas como trivialidades. Porém, segundo Glater 
(1992:154), em cada incidente cotidiano revela-se uma parcela da cultura da 
escola. Esta consciência, portanto, desafia-nos a um outro modo de olhar para os 
acontecimentos pequenos da vida na escola. 
 
 
22
 Diversos endereços eletrônicos apresentam o texto em questão. Devido às facilidades de acesso, 
utilizamos aquele que foi publicado em www.novaescola.com.br. 
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Assim, ainda que concorde com a visão dos diversos autores
23
  acerca da 
complexidade e da dinamicidade do mundo contemporâneo (e, conseqüentemente, 
da escola presente nele), não compartilho da perspectiva de Lück, segundo a qual 
o enfoque abarcado pelo termo administração seria dicotomizado, simplificado e 
reduzido. Entendo que o que dicotomiza, simplifica e reduz o entendimento da 
administração (e, conseqüentemente, de algumas práticas administrativas) é a 
racionalidade que preside o modo de perceber a atividade de administrar. Logo, os 
termos  gestão e administração são assumidos, neste trabalho, como sinônimos 
(HOLANDA, HOUAISS), não havendo qualquer juízo de valor
24
 quando 
utilizamos um ou outro. 
Iniciaremos, portanto, analisando o conceito de gestão/administração com 
o qual operamos neste trabalho, buscando na sua relação com as práticas docentes 
o elemento de contato que nos permitirá falar em experiências significativas dos 
professores. 
 
 
4.3.1 
Uma primeira proposta conceitual 
 
 
Com base em diversos autores (CHIAVENATO, 2000; PARO, 2000; 
LIBANEO, 2004), consideramos administração (e sua sinonímia em relação à 
gestão) como o uso racional de recursos para atingir objetivos determinados, de 
modo eficiente e eficaz. 
Para que possamos compreender este conceito em sua abrangência, usaremos 
a mesma estratégia descritiva usada por Paro (2000:10), em que cada conceito é 
analisado com certo detalhamento e seu sentido deriva dessa análise, escapando aos 
usuais significados que a eles atribuímos segundo outros referenciais. É importante 
frisar, porém, que enquanto a fundamentação teórica por ele utilizada é de base 
marxista (o que faz com que seus conceitos-chave passem por questões como classe 
 
 
23
 A lista de autores que fazem referência ao tema da complexidade do mundo contemporâneo é 
bastante extensa. No presente trabalho, dado o enfoque sobre a escola, consideramos os 
argumentos de Hargreaves (1998), Tardiff (2005), Santos (2000) e outros, quando desenhamos o 
cenário no qual esta pesquisa se situa. 
24
 A expressão “juízo de valor” é aqui utilizada em relação a Lück, quando seu texto apresenta 
expressões como “nova”, “superar suas limitações”, “enfoque dicotomizado, simplificado e 
reduzido”, como se atribuísse valor a uma questão de natureza conceitual. 
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social, reprodução, relações sociais de produção, etc.), nossa análise trabalha na 
perspectiva da sociologia da experiência, o que nos leva a privilegiar questões como 
identidade, diferença, subjetividade, discurso, representação, cultura, etc., sem 
desconsiderar as categorias trazidas por aquele enfoque. 
Vejamos, então, cada um dos termos que compõem o conceito com que 
trabalharemos. 
 
 
4.3.1.1 
Uso Racional 
 
 
A palavra racional tem sua origem em ratio, que poderíamos traduzir, 
num primeiro momento, por razão. Uso racional, portanto, é o uso que segue 
algum tipo de razão. E aqui reside a primeira dificuldade do conceito: 
acostumamo-nos a associar racionalidade aos atributos da razão cartesiano-
newtoniana e seus desdobramentos positivistas. A própria disciplina de Teoria 
Geral da Administração (componente da matriz curricular de vários cursos), 
quando apresenta as diversas correntes que se desenvolveram ao longo dos anos, 
faz este tipo de associação ao compreender como racional a utilização de meios 
para atingir os fins propostos, sem desperdício de recursos. 
Esta perspectiva é herança da física clássica que, embora tenha permitido 
lançar as bases do que temos hoje, como conhecimento científico, vai sendo 
substituída por uma racionalidade mais interdisciplinar e mais próxima da 
perspectiva sistêmica de disciplinas como a biologia. Santos (1998:48) resume 
esta mudança ao afirmar: 
 
Em vez da eternidade, a história; em vez do determinismo, a 
imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetração, a 
espontaneidade e a auto-organização; em vez da 
reversibilidade, a irreversibilidade e a evolução; em vez da 
ordem, a desordem; em vez da necessidade, a criatividade e o 
acidente. 
 
Não é difícil imaginar o quanto este modo de lidar com a realidade se 
choca com tudo o que aprendemos em nossos processos formativos no campo da 
administração. O desafio que se coloca, portanto, é o de aplicar esta nova 
perspectiva à realidade das organizações, espaços onde normalmente são 
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valorizadas qualidades como a permanência, a organização, a previsibilidade e 
atributos afins. 
  É importante, portanto, aprofundarmos as discussões sobre a razão, para dar 
ao termo uso racional, o verdadeiro sentido que ele adquire na Escola da Barra. 
  Uma forma de promover essa discussão é através da análise dos 
paradigmas que norteiam os modos de pensar, entendendo paradigma como a 
linguagem que possibilita o diálogo entre a pesquisa científica e aquilo que o 
campo já produziu a respeito: eles enunciam códigos nos quais se constroem as 
perguntas e se propõem as respostas da investigação (SARMENTO: 2003, 141). 
Tomando por base o entendimento do que sejam sujeito, objeto e as 
relações entre eles, podemos iniciar referindo-nos a três paradigmas 
fundamentais: 
- o paradigma positivista, que separa radicalmente da realidade a ser 
conhecida, o sujeito que busca conhecê-la, resultando numa ciência 
normativa que utiliza métodos de pesquisa característicos das ciências 
experimentais. 
- o paradigma interpretativo, que relaciona o sujeito conhecedor ao objeto a 
ser conhecido, gerando uma ciência que rejeita a universalidade dos 
conceitos, já que a realidade social é fruto de uma construção que precisa 
ser interpretada. Seus métodos de pesquisa são de natureza qualitativa e 
participativa, de modo a favorecer essa interpretação por parte do 
pesquisador. 
- o paradigma crítico, que situa a interpretação no contexto político-
ideológico de origem da construção social e da própria interpretação, 
possibilitando a construção de sentido para as ações sociais. 
Em resumo, poderíamos dizer que, há alguns anos, começa a tomar corpo, 
no campo escolar, uma forma de racionalidade que ultrapassa o mecanicismo e a 
compartimentação do positivismo. 
Assim, busca-se compreender o caráter de construção social de tudo o que 
se refere à instituição escolar. Esta outra forma de racionalidade se apropria de 
elementos do paradigma interpretativo, que relaciona o sujeito conhecedor ao 
objeto a ser conhecido, gerando uma ciência que rejeita a universalidade dos 
conceitos, já que a realidade social é fruto de uma construção que precisa ser 
interpretada. Seus métodos de pesquisa são de natureza qualitativa e participativa, 
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de modo a favorecer essa interpretação por parte do pesquisador (SARMENTO, 
2003:140-152). 
Ao mesmo tempo, utiliza-se de elementos político-ideológicos do 
paradigma crítico, que situa a interpretação no contexto político-ideológico de 
origem da construção social e da própria interpretação, possibilitando a construção 
de sentido para as ações sociais. Com isso, discute as relações entre aquilo que a 
escola afirma/pratica e a realidade na qual está inserida. 
Uma segunda perspectiva trabalharia com a tradução de ratio enquanto 
organização. Neste caso, uso racional referir-se-ia a uso organizado. Optamos por 
abrir mão desta perspectiva por entendê-la, em primeiro lugar, como pouco 
elucidativa dos fenômenos que buscamos descrever. Além disso, compreendemos 
que, ao optar por um determinado modo de organização, estamos optando, ao fim 
das contas, por uma racionalidade nos termos estabelecidos nos parágrafos 
anteriores. 
 
 
4.3.1.2 
Os Recursos 
 
 
  Na sociedade pós-industrial, ainda que suponham bases materiais, as 
principais fontes geradoras de riqueza são a informação e o conhecimento, ambas 
sob a característica da intangibilidade. É de se supor, então, que o conceito de 
recurso, nesse contexto, precise ser revisto, em especial porque o seu principal 
suporte tangível são as pessoas que produzem e/ou transmitem essas informações 
e conhecimentos. 
Assumimos neste trabalho o conceito de Chiavenato (2000:52-55). Para 
ele, recursos são bens ou serviços que as empresas possuem para realizar suas 
tarefas e atingir seus objetivos: são bens ou serviços necessários para produzir o 
produto final ou o serviço prestado pela empresa. Portanto, podem ser físicos ou 
materiais, financeiros, humanos, mercadológicos ou administrativos. 
Também aqui é importante considerar os valores que fazem parte da 
racionalidade com que enxergamos as pessoas. Se estas forem vistas como 
insumos, ficará impossível rever esse conceito. 
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Deste modo, o professor não é um recurso, mas o serviço que ele presta 
apresenta-se como tal. Isto permite uma objetivação do serviço prestado que, bem 
conduzida, permite separar possíveis falhas da pessoa que falhou e, assim, auxiliar 
no desenvolvimento das pessoas de modo mais abrangente. 
Uma outra possibilidade de compreensão da expressão recursos humanos, na 
perspectiva trazida por Paro (2000:24-25), vai compreendê-los como recursos do 
homem, isto é, técnicas e conhecimentos que só o homem é capaz de criar e acumular 
historicamente. Assim, a expressão recursos humanos precisa ser entendida no 
sentido específico de recurso do homem e não do homem como recurso. 
Prosseguindo na explicitação do conceito de gestão, consideremos os 
objetivos determinados, para os quais se faz o uso racional dos recursos. 
 
 
4.3.1.3 
Objetivos determinados 
 
 
O fato de acrescentarmos o adjetivo determinado ao substantivo objetivo 
não é apenas um exercício de linguagem, mas aponta para dois elementos 
fundamentais de qualquer instituição, especialmente a escolar: sua missão (para 
quê esta instituição existe) e a intencionalidade do seu modo de existir, traduzida 
na atividade de planejar. 
A gestão, como a entendemos aqui, supõe ultrapassar as cartas de intenção 
com que muitas escolas se apresentam e criar mecanismos capazes de concretizar 
essas intenções. Coletivamente, isto se inicia através de processos de 
planejamento, atividade à qual faremos diversas referências ao longo deste 
trabalho. Por ora, nos deteremos na discussão dos objetivos. 
É importante que iniciemos pelo aspecto semântico da palavra, já que a 
expressão objetivo é polissêmica, especialmente no campo da administração geral. 
Há uma grande variedade de palavras que traduzem objetivos, em diferentes 
níveis de abrangência: metas, fins, missões, propósitos, padrões, linhas mestras, 
alvos, cotas, etc (CHIAVENATO, 2000:50). 
No caso da instituição escolar, existem objetivos imediatos, que o 
professor busca alcançar ao final de uma aula, de uma atividade ou de uma 
unidade do seu programa de conteúdo. Tais objetivos se vinculam aos objetivos 
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imediatos dos demais professores, assim como aos de médio prazo da etapa 
escolar cursada pelo aluno e da área de conhecimento da disciplina trabalhada. A 
instituição, por sua vez, tem seus objetivos de longo prazo, estabelecidos em sua 
missão institucional, que é o modo próprio de realizar aquilo que determinam as 
normas sociais representadas pela legislação de ensino. 
Voltamos, então, à questão da racionalidade que preside as práticas 
institucionais. De acordo com o modo como os gestores escolares conduzem a 
vinculação desses diversos níveis de objetivos, teremos práticas coerentes ou não 
com aquilo que a escola anuncia e com a própria legislação em vigor. 
Propondo modelos de planejamento adequados à flexibilidade da atual 
legislação de ensino brasileira, Gandin (1994), Moretto (1997), Vasconcellos 
(1998) e outros autores ressaltam a importância dessa vinculação, apresentando 
em suas metodologias de trabalho, aspectos que se interligam. 
Assim, em primeiro lugar, busca-se conhecer a realidade das pessoas que 
serão atendidas pelas atividades da escola, inseridas em seus espaços, seus tempos 
e sua cultura. A partir desse conhecimento, busca-se uma visão que defina o perfil 
de pessoa, de sociedade e de educação que se pretende contribuir para formar a 
longo prazo. Esta visão, que pode (e deve!) incluir elementos utópicos (no sentido 
de  u-topos, ou seja, aquilo que ainda não tem lugar) determina a missão 
institucional: aquilo que preside e serve de norte a toda a instituição, em termos de 
ação concreta, que pode ser traduzida em objetivos institucionais, para melhor 
operacionalização, sem que perca o sentido de totalidade. Para cumprir com esta 
missão (ou com os objetivos institucionais), é importante buscar os princípios que 
nortearão as práticas. Estes variam entre os diversos autores, mas podem ser 
sistematizados em princípios ético-políticos (relativos às relações na escola e 
desta com o meio social), princípios epistemológicos (que dizem como o 
conhecimento é considerado pela e na instituição) e princípios didático-
pedagógicos (referidos ao modo escolarizado de realizar sua proposta). Somente a 
partir da solidez desta base conceitual, são estabelecidos, então, os objetivos dos 
diversos segmentos, áreas, disciplinas, até chegar ao planejamento da ação 
individual e ao plano de aula. 
A gestão escolar consistiria, sob este aspecto, em promover a coerência de 
todos esses objetivos determinados, de modo que cada atividade ou vivência na 
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escola esteja em consonância com sua missão, que por sua vez, traduz uma visão 
de pessoa, de sociedade e de educação. 
 
 
4.3.1.4 
Eficácia e Eficiência 
 
 
O conceito que vimos detalhando completa-se com as expressões eficácia 
e eficiência. 
Ainda que, em alguns contextos, estas palavras sejam usadas como 
sinônimas, não é o que ocorre na gestão, onde seus significados se relacionam, 
mas não se igualam. 
Segundo Chiavenato (2000:129), a eficiência preocupa-se com a melhor 
maneira pela qual as coisas podem ser  feitas ou executadas, a fim de que os 
recursos sejam aplicados da forma mais racional possível, enquanto a eficácia 
busca alcançar os objetivos por meio dos recursos disponíveis. Assim, uma escola 
eficaz, sob este ponto de vista, é aquela que faz o que deve ser feito, enquanto sua 
eficiência pode ser avaliada pelo fazer bem feito. 
  Esta diferenciação é importante, quando se fala de eficácia escolar, já que 
esta expressão tem peculiaridades que chegam a constituir um campo de estudos 
na área educacional. Em alguns momentos deste trabalho, fazemos referência às 
pesquisas relativas às escolas eficazes, mas o que nos move neste ponto é a noção 
mais geral de eficácia e eficiência, ligada ao próprio conceito de gestão com que 
estamos trabalhando. 
 
 
4.4 
Novos olhares e novas contribuições para a gestão da escola 
 
 
De um modo geral, há uma espécie de unanimidade entre as abordagens 
clássicas da administração no que se refere às funções do gestor: planejar/prever, 
organizar/desenvolver, coordenar/controlar e avaliar. 
Também aqui, defrontamo-nos com o problema da racionalidade que 
preside a compreensão desses termos. Algumas abordagens administrativas mais 
recentes adotam outras nomenclaturas, entendendo que o nome denota o enfoque 
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que se supõe por trás das práticas. Não nos deteremos nesses aspectos, mas 
buscaremos, ao longo deste item, descrever e discutir como essas funções estão 
sendo consideradas na literatura e que sínteses podemos fazer desses elementos. 
É importante destacar, ainda, que no caso específico da gestão escolar, 
uma quinta função se apresenta cada vez mais fortemente ao gestor, que é a 
formação continuada da equipe com que trabalha e a sua própria formação 
continuada. Este fato é de simples constatação, bastando para isso verificar, por 
exemplo, os currículos e programas dos cursos de formação em Administração 
Escolar, em seus diversos níveis, assim como os índices remissivos de livros sobre 
o tema. Por se tratar de uma função nova, optamos por discuti-la junto aos novos 
olhares e às novas contribuições. 
  Dentro da perspectiva que anunciamos na apresentação deste trabalho, a 
ênfase que buscamos imprimir refere-se aos aspectos das relações internas 
promovidas pelos processos de gestão. Assim, torna-se importante apresentar uma 
síntese das exigências que se colocam à gestão escolar, na contemporaneidade, a 
fim de chegarmos às suas questões específicas, discutindo como ela se concretiza 
na escola onde realizamos nossa pesquisa. 
Para tanto, é importante recordar que a história do pensamento 
administrativo passou por várias etapas, algumas mais atentas à dinâmica interna 
das instituições, outras abrindo-se ao que se passa ao seu redor. Como não poderia 
deixar de ser, no instante em que se abrem para o ambiente em que atuam, as 
organizações não apenas têm oportunidade de melhor responder às necessidades 
para as quais foram criadas, como se deixam penetrar por contribuições desse 
mesmo ambiente. Foi o que  ocorreu com algumas organizações que assumiram, 
junto às contribuições da Teoria Geral da Administração, aquelas trazidas por 
outras disciplinas e campos do conhecimento, dentre as quais destacamos a 
Sociologia do Trabalho e a Psicanálise. 
Na Sociologia do Trabalho, podemos destacar a contribuição de Dubar 
(1997) que, resgatando diversos autores, demonstra a incorporação de variadas 
contribuições que permitem compreender melhor como ocorreram e ocorrem os 
processos de socialização no mundo do trabalho. Tais contribuições permitem 
identificar a socialização como uma educação moral, como modelagem das 
personalidades, como um processo de construção biográfica em que o sujeito 
incorpora disposições sociais (habiti) vindas de diversas fontes, como construção 
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social da realidade e como construção de cada geração com base em categorias e 
posições herdadas da geração precedente. 
Além das contribuições das teorias administrativas e da Sociologia do 
Trabalho, algumas organizações decidiram se valer das contribuições da 
Psicanálise. Como profissionais desta área, Cardoso e Cunha (1993:17) 
introduzem na análise das organizações, a discussão dos processos inconscientes e 
da vida pulsional: 
 
Toda organização tem um conteúdo manifesto que se expressa 
em todos os fenômenos apontados pelas diversas teorias: divisão 
de trabalho, hierarquia, autoridade, racionalidades de produção, 
interações interpessoais, conflitos, etc. Este conteúdo manifesto é 
suportado e determinado por um conteúdo latente – tanto 
desconhecido quanto censurado – que se constitui pela interação 
das forças de criação e destruição, próprias da natureza 
humana:os movimentos pulsionais de vida e morte. 
 
Assim, buscando integrar as contribuições da Sociologia e da Psicologia 
Social, a Psicossociologia nos permite a construção de um referencial analítico 
que possibilita decodificar e descrever a complexidade das organizações a partir 
de relações dialéticas entre os diversos elementos e fenômenos que as constituem, 
o que torna inevitável que os movimentos desejantes, embora tenham espaço de 
realização na organização, sejam também, e ao mesmo tempo, confrontados com 
limites, frustrações e impedimentos. A expressão desses movimentos, os choques 
conflitivos e o esforço por mascarar as contradições fazem o dia-a-dia das 
organizações (op. cit.:48). 
 
 
4.4.1 
A Gestão nesta nova perspectiva 
 
 
O que se evidencia nas práticas contemporâneas de gestão, em especial no 
espaço da escola, é uma preocupação muito maior com as relações e contatos que 
mantêm o funcionamento da organização, do que com as funções tradicionalmente 
a ela atribuídas de planejar, desenvolver, controlar e avaliar. 
Segundo Cardoso e Cunha (1993:17), o gestor atual, mais do que o domínio 
técnico de sua área, apresenta capacidades e conhecimentos que permitem 
caracterizá-lo como um especialista em resultados, em mudanças e em gente. 
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Ser especialista em resultados é mais do que garantir o cumprimento de 
metas quantificáveis, na medida em que visa aproximar as ações institucionais 
daquilo que são suas finalidades expressas, na perspectiva da coerência entre 
meios e fins. 
A atenção às mudanças se expressa na capacidade de ler e interpretar os 
sinais do seu tempo, com vistas a possibilidades futuras, preparando-se 
proativamente e preparando a instituição para responder rapidamente às 
necessidades que as transformações do meio provocam nas pessoas. 
Por fim, a especialização em gente consiste em compreender os vínculos 
que constituem as redes de relacionamento, pois são estes vínculos que constituem 
os pontos de apoio para a ação dos indivíduos, dos grupos e da própria instituição. 
Assim, sem desconsiderar as atividades específicas das teorias clássicas da 
administração (planejar, desenvolver, controlar e avaliar), podemos perceber, na 
ação gestora contemporânea, novos papéis, quais sejam os de articular, mediar, 
coordenar e capacitar. 
A articulação refere-se aos contatos que o gestor promove dentro e fora da 
organização, mantendo-se a par de todas as informações necessárias à coerente 
articulação entre os meios e os fins institucionais. No caso específico da gestão 
escolar, a participação em grupos de estudo e discussão, associações de classe e 
outras iniciativas do gênero (tanto no interior da organização, quanto no ambiente 
externo) tem se mostrado um modo habitual e eficaz para isso. 
Este caráter articulador permite que o trabalho da gestão se volte para a 
promoção de ações capazes de conciliar as necessidades dos sujeitos, dos grupos e 
das organizações, o que propiciaria um clima institucional favorecedor de 
satisfação pessoal aliada a bons resultados. 
O clima institucional, porém, encontra-se permanentemente influenciado 
pelos conflitos cotidianos, cuja mediação também é trabalho do gestor. No caso da 
escola, é grande a quantidade e a diversidade dos conflitos provocados pelas 
diferenças que nela convivem diariamente, muitas vezes divergentes nos pequenos 
detalhes, ainda que comungando dos mesmos princípios e fins. É assim que a 
gestão busca mediar os interesses da comunidade em que a escola se insere, dos 
pais e alunos, dos professores e funcionários, dos mantenedores (públicos ou 
privados), etc. 
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Segundo Cardoso e Cunha (op. cit.:26-27), a mediação deve atuar na 
permanente tensão entre duas funções. A primeira, a função-representação, é 
aquela através da qual o gestor negocia, simultaneamente, a partir de dois lugares 
diferentes: como representante da mantenedora junto ao restante da instituição e 
como representante da instituição junto à mantenedora. O exercício desta função 
exige uma legitimidade que é construída na tensão entre o poder e a autoridade 
que lhe são conferidos (pelo menos, formalmente) pela mantenedora e a liderança 
que lhe é conferida pelo restante da instituição. 
A segunda, a função-autoridade, se dá quando a palavra é assumida na sua 
etimologia, com origem em autoritas (= autor) que, por sua vez, procede de 
augere (= fazer crescer). A autoridade, portanto, só tem sentido enquanto faz 
crescer, não se confundindo, em qualquer momento, com autoritarismo ou 
exercício ilimitado de poder. Refere-se, na perspectiva aqui adotada, às práticas 
gestoras que fazem crescer as pessoas, os grupos e a própria instituição, a partir do 
lugar de autoridade de quem as executa, ainda que, muitas vezes, tais práticas não 
sejam compreendidas nem dentro nem fora da escola. 
A coordenação refere-se à criação de um clima de cooperação, 
solidariedade e co-responsabilidade. No caso da gestão escolar, fica evidente a 
importância deste papel, que se articula aos anteriores, de modo complexo e 
interrelacional, incapaz de ser decomposto na prática. Sua apresentação de modo 
separado, como aqui o fazemos, tem apenas  a função didática de permitir-nos 
maior aproximação do fato, ainda que sob o risco de um simplismo que toda 
didatização comporta. 
  Por fim, a capacitação nos remete aos movimentos através dos quais o 
gestor transforma cada atividade cotidiana em espaço de formação permanente. 
Mais do que uma atividade de formação continuada de natureza formal e separada 
do cotidiano, tais como cursos, seminários e congressos, referimo-nos, aqui, à 
permanente reflexão sobre as práticas, preferencialmente em conjunto com os 
demais professores, capaz de uma formação na prática e a partir dela. 
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As práticas docentes como experiência significativa 
 
 
  O principal problema que se estabelece, quando queremos tratar da 
experiência significativa, não está no adjetivo. Entendemos como significativas 
todas as vivências dos indivíduos e grupos, capazes de marcar a sua história de um 
modo tal, que uma visão do conjunto dessas vivências permita estabelecer alguma 
narrativa que faça sentido. 
Trata-se de uma necessidade que, segundo Velho (1988:102), é 
sociologicamente identificável em vastos segmentos da sociedade moderna, onde 
o indivíduo está exposto a múltiplas experiências, contraditórias e eventualmente 
fragmentadoras. 
Assim, estamos caracterizando como significativas as experiências capazes 
de se tornarem lembrança, como propõe Bachelard (1978:328): Desde que um 
espaço seja um valor – e haverá valor maior que a intimidade? – ele crescerá. (...)  
  Velho (op. cit.) oferece uma abordagem social à perspectiva filosófica 
apresentada por Bachelard, quando afirma que a memória e o projeto, de alguma 
maneira, não só ordenam como dão significado a essa trajetória. Isto se torna 
importante pois, para Bachelard, o modo pelo qual o sujeito torna a sua história 
única, é através do devaneio, na medida em que só este permite dessocializar 
nossas grandes lembranças e analisar nosso ser na hierarquia de uma ontologia 
(op. cit.: 203). Nossa opção, ao contrário, buscará na possibilidade de abordagem 
social da experiência, o critério para determinar os fenômenos que merecerão ser 
analisados neste trabalho: mesmo que a experiência pretenda ser puramente 
individual, é certo que ela só existe verdadeiramente, aos olhos do indivíduo, na 
medida em que é reconhecida por outros, eventualmente partilhada e confirmada 
por outros (DUBET, 1996:104). 
  Aproximamo-nos, assim, da Sociologia da Experiência de François Dubet, 
que nos permite superar a noção mais imediata da experiência, associada a um 
fluxo de sentimentos e emoções, encaminhando-a no sentido de algo socialmente 
construído: na medida em que o que se conhece da experiência é aquilo que dela 
é dito pelos atores [sociais],  este discurso vai colher as categorias sociais da 
experiência (op. cit.: 103). 
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  Neste trabalho, portanto, com base em Dubet (1996:107), consideramos a 
experiência como uma combinação de diferentes lógicas de ação que se articulam 
para ligar o sujeito a cada uma das dimensões que compõem o sistema social no 
qual ele se insere. 
  Vejamos, então, os princípios que fundamentam a experiência como objeto 
sociológico e, em seguida, como se configuram as lógicas de ação a que o 
conceito se refere. 
 
 
5.1 
Princípios de uma sociologia da experiência 
 
  Baseando-se em Weber, Dubet afirma como primeiro princípio para uma 
análise sociológica da experiência, o fato de que esta se impõe diante da 
constatação de que, hoje, já não há racionalidade total e unidade do social. Assim, 
a ação social não tem a unidade que se supõe ter havido nos tempos pré-
modernos, determinados pelo ritmo da natureza, por uma divisão mais orgânica do 
trabalho e por um mais profundo senso de comunidade. O mundo moderno se 
impôs em meio a conflitos de valores que, interiorizados pelos indivíduos, nos 
obrigam a considerar uma pluralidade tal, que já não se fala mais em ação social, 
mas sim, em experiência. 
  O segundo princípio afirma que esta ação social, caracterizada acima como 
experiência, é definida por relações sociais, isto é: 
 
Não é o sentido vivido pelo ator que determina a natureza das 
relações nas quais ele está envolvido, como não são tampouco 
essas relações que fixam o sentido da ação. Estes dois 
elementos analíticos são dados conjuntamente, eles aparecem 
simultaneamente na mesma lógica; dar um sentido a uma ação 
é, ao mesmo tempo, atribuir um sentido a outrem
. (DUBET, 
1996:111). 
 
  Por fim, o terceiro princípio é aquele que considera a experiência social 
como uma combinatória de lógicas. Com isso, faz-se necessário isolar e descrever 
as lógicas da ação presentes em cada experiência concreta, compreender a forma 
como o indivíduo articula essas diferentes lógicas e, por fim, compreender as 
diferentes lógicas do sistema social. 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





 
93
  Estes princípios, para serem compreendidos e aplicados, exigem o 
aprofundamento da compreensão das lógicas da ação, que buscaremos a seguir. 
 
 
5.1.1 
Lógicas da Ação 
 
  Todo indivíduo ou grupo, ao vivenciarem uma experiência, fazem-no, não 
apenas, visando uma finalidade, mas também considerando o modo como se 
estabelecem as relações sociais naquele espaço onde a experiência se dá. Para 
isso, articulam-se, necessariamente, três lógicas que constituem o conteúdo central 
deste tópico: a integração, a estratégia e a subjetivação. 
  Na idéia clássica de sociedade, os princípios de identidade, oposição e 
totalidade estavam de tal modo confundidos, que a definição de si mesmo, da 
natureza da sua relação com os outros e daquilo que está em jogo nessa relação 
podiam ser estudados em seu conjunto. Na atualidade, esses princípios se 
articulam de tal modo que podemos vê-los em separado, constituindo, então, as 
lógicas da ação que permitem compreender e estudar a experiência. 
 
 
5.1.1.1 
Integração 
 
 
  Em qualquer sociedade, são postos em prática, mecanismos de integração, 
através dos quais a identidade do ator é definida como sendo a vertente subjetiva 
da integração do sistema. A identidade é tão-só a maneira como o ator interiorizou 
os valores institucionalizados por meio de papéis (DUBET, 1996:115) 
  Se esta tarefa já se configura problemática em sociedades conservadoras e 
estáveis, é possível imaginar a complexidade de se manter identidades individuais 
e comunitárias numa sociedade móvel e fragmentada como a atual. 
  Assim, torna-se fundamental que os grupos e as comunidades construam 
ritos capazes de ligar o indivíduo aos que com ele constroem o coletivo, aquilo 
que Mead vai chamar de ligação do Ego ao Nós: a identidade integradora só se 
mantém nesta relação; ela tem necessidade do outro, ao mesmo tempo que o gera 
(DUBET, 1996:116). 
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  Ao mesmo tempo, o reconhecimento de outras individualidades e grupos, 
o confronto (não necessariamente hostil) com outros egos e outros nós, vai 
possibilitar a constituição de relações de diferenciação com o que Dubet chama de 
“eles”, fortalecendo a identidade integradora. 
  Nesta lógica da integração, a definição da cultura se dá através de um 
conjunto de valores que garantem ao mesmo tempo a ordem e a identidade do 
indivíduo, a tal ponto que os enfrentamentos no campo dos valores são percebidos 
como enfrentamento à própria identidade do sujeito. Daí, a autoridade que esses 
valores adquirem, quando são concebidos nesta perspectiva. 
  A lógica da integração é particularmente viva quando analisamos as 
situações de crise: 
 
Os atores se mobilizam quando a sua identidade é ameaçada 
pela desorganização e pela mudança social. A identidade 
integradora, a fim de se manter, esforça-se por ver o mundo 
segundo o princípio de defesa dessa identidade; assim, ela apela 
de modo imediato para os valores, para a representação dos 
próprios princípios da integração, para os que parecem mais 
estáveis e menos negociáveis. 
(DUBET, 1996:120). 
 
 
5.1.1.2 
A Estratégia 
 
  Segundo Dubet (1996:129), numa abordagem mais tradicional, a ação 
estratégica foi afigurada entre os males da modernidade, quando a ela eram 
atribuídas manifestações como a anomia, o egoísmo e uma certa guerra de todos 
contra todos, além de sua identificação com a ideologia do capitalismo. 
  Na perspectiva que adotamos, a lógica da estratégia é vivida em relação de 
tensão com a lógica da integração, alternando atitudes oriundas de cada uma 
delas, o que nos permite redefinir, permanente e continuamente, as nossas 
relações com os outros. 
  A estratégia apóia-se numa racionalidade utilitária da ação, de modo que, 
diante das possibilidades oferecidas por uma situação, o indivíduo busca os meios 
para alcançar as finalidades pretendidas. 
  Assim, a sociedade representada não somente como um sistema integrado, 
mas também como um campo concorrencial, supõe a necessidade da regulação, 
sem a qual, a concorrência se transformaria em guerra. 
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  Do mesmo modo que na lógica da integração, a estratégia fica mais 
claramente compreendida quando utilizada na análise das situações de crise: não 
se trata de uma oposição frontal, mas de concorrência no acesso aos recursos 
políticos. Assim, segundo Dubet (1996:128), é menos o descontentamento, a 
frustração relativa dos indivíduos que explicam a mobilização [concorrencial], do 
que a possibilidade de se assenhorear das oportunidades oferecidas pelo sistema 
político em especial. 
 
 
5.1.1.3 
A Subjetivação 
 
 
  A lógica da subjetivação se revela quando o indivíduo se posiciona de um 
modo crítico em relação à integração e à estratégia, isto é, quando ele se percebe 
para além dos seus papéis e dos seus interesses. 
  Trata-se de uma atividade crítica pela qual o mesmo indivíduo que 
estabelece e vivencia a lógica da integração e a lógica da estratégia, distingue-se 
delas pelo afastamento. A dificuldade no lidar com esta lógica está no fato de que 
esta posição que o sujeito adota revela-se como ausência
25
, e para torná-la objeto 
de análise sociológica, faz-se necessário supor sua presença nos fenômenos 
observados, não tanto porque ela se revele positivada, mas pela tensão que cria 
com as outras lógicas da ação, tensão esta explicitada em diversos formatos. 
  Segundo Dubet (1996:130-131), esta tensão que se estabelece entre a 
subjetivação, a ação integradora e a ação estratégica constitui a identidade do 
indivíduo, definida como um empenhamento em modelos culturais que constroem 
a representação do sujeito. 
  Outros autores reforçam a visão de Dubet, ao apresentar a identidade numa 
perspectiva relacional. 
 
 
 
25
 Trata-se da experiência, de certo modo antecipada por Machado de Assis, nas páginas iniciais de 
Dom Casmurro: Se só me faltassem os outros, vá; um homem consola-se mais ou menos das 
pessoas que perde; mas falto eu mesmo, e esta lacuna é tudo. (Grifo meu) 
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Santos (1998) nos diz que 
 
Indivíduos constroem suas identidades e a manutenção destas 
identidades depende do processo resultante das interações 
mantidas por estes indivíduos no processo de compreensão de si 
próprios e de suas intervenções na realidade. (...) Nas últimas 
duas décadas, podemos considerar como sendo quase um senso 
comum a idéia de que identidades coletivas são construções 
políticas e sociais e que devem ser tratadas como tal. 
 
  Agier (2001) afirma que não existe identidade em si mesma, pois a 
identidade tem que ser abordada de modo contextual, relacional, construtivista e 
situacional.(...) Toda identidade, ou melhor, toda declaração identitária, tanto 
individual quanto coletiva, é múltipla, inacabada, instável, sempre experimentada 
mais como uma busca do que como um fato. 
 
 
5.1.2 
O Trabalho Docente como Experiência 
 
 
  O espaço e o tempo escolares, ainda que possuam um modo de ser e agir 
institucional (normas e regras que unificam e delimitam as ações), tem no 
cotidiano o espaço por excelência para as observações relativas às lógicas que 
permitam descrever as experiências. Isto porque é no cotidiano que se tecem as 
teias de relações entre os sujeitos e grupos, tornando presentes, lado a lado, as 
alianças e os conflitos, a imposição de normas e as estratégias para sua 
transgressão. Em outras palavras, é no cotidiano das práticas escolares que se 
configura, com maior clareza do que no seu discurso, a experiência da alteridade 
e, portanto, da integração, da concorrência e da subjetivação. 
  As afirmativas anteriores trazem uma dupla interrogação ao nosso 
trabalho. Em primeiro lugar, como identificar e descrever, nos termos de uma 
Sociologia da Experiência, as relações que o professor vivencia na escola, 
especialmente junto aos colegas, aos alunos, aos pais e aos diretores? Em segundo 
lugar, como considerar real a construção social da realidade, a partir das 
representações subjetivas dos atores? 
Para a primeira resposta, buscaremos o discurso do professor sobre suas 
práticas docentes e as de seus colegas, pois é nas interações  cotidianas que ele 
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julga e decide, a partir de uma análise de uma situação singular e com base nas 
suas convicções pessoais e nas suas discussões com os colegas (NÓVOA, 1999). 
  Quanto à segunda resposta, ela reside na própria formulação da pergunta: 
aquilo que resulta de uma construção social, terá no social o seu processo de 
legitimação. 
 
 
5.2 
Um referencial para a valoração das experiências 
 
 
Por desenvolvermos a idéia de que a gestão pedagógica pode favorecer a 
vivência de experiências positivas, permitindo a elaboração de uma narrativa de 
vida também positiva, torna-se importante apresentar algum referencial que 
permita ultrapassar as noções subjetivas de positividade ou de negatividade. Uma 
opção radical pela perspectiva hermenêutica levaria a considerarmos como 
positivas aquelas experiências que fossem consideradas deste modo pelos sujeitos 
que as vivenciam. Uma radical objetivação poderia nos conduzir a uma análise do 
tipo entrada/saída, onde a positividade seria avaliada pela relação entre os 
recursos aplicados e os resultados obtidos. O modo que encontramos, de aliar as 
contribuições interpretativas e objetivas foi através da análise de um conjunto de 
tensões, quais sejam: 
-  a tensão entre profissionalização e intensificação; 
-  a tensão entre a missão e a culpa; 
-  a tensão entre individualismo e individualidade; 
-  a tensão entre a integração verdadeira e a colegialidade artificial. 
Essas tensões, apresentadas por Hargreaves (1998) ao tratar dos 
professores em tempos de mudança, permitirão que façamos nossas análises na 
perspectiva à qual procuramos ser fiéis ao longo de todo o trabalho. 
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5.2.1 
A tensão entre profissionalização e intensificação 
 
 
Todo professor, de algum modo, sente e manifesta a sensação de que o 
tempo de que dispõe para realizar suas tarefas parece ter diminuído. Segundo 
Hargreaves (1998:131), a busca por objetivar e explicar esta sensação e o 
incômodo que ela provoca gerou duas vertentes de argumentos: a 
profissionalização e a intensificação. 
A primeira linha de argumentação constata o aumento das exigências trazidas 
pelos novos tempos e, de certo modo, acata a necessidade de responder a elas como 
uma forma de aprofundar o profissionalismo, ampliando o papel do professor. 
A intensificação, ao contrário, vai perceber nos argumentos anteriores um 
artificialismo retórico, uma estratégia para levar os docentes a colaborar de boa 
vontade na sua própria exploração, à medida que lhes vai sendo exigido cada vez 
mais esforço (op. cit.: 132), pois o que ocorreu, na verdade, é que o trabalho 
docente se intensificou, na medida em que se espera dele a resposta a problemas 
cada vez mais profundos e abrangentes, ao mesmo tempo em que são deterioradas 
as condições para que essas respostas sejam dadas. 
 
 
5.2.2 
A Tensão entre a Culpa e a Missão 
 
 
  É importante ressaltar, mais uma vez, que a abordagem utilizada nesta 
pesquisa abre mão, desde o seu início, do viés da psicologia e semelhantes áreas 
do conhecimento, preferindo-se analisar as experiências no espaço de tensão entre 
o individual e o social. 
  Esta observação nos permite afirmar, com base em Hargreaves (1998:178), 
que 
a culpa dos professores não é simplesmente um problema 
privado: trata-se de uma questão pública importante que 
deveria ser abordada com toda a seriedade. Uma maneira de o 
fazer é reconstruir a cultura do ensino, as relações de trabalho 
que concedem aos professores (ou os impedem de obter) 
orientação, apoio e aprendizagem profissional e que podem 
envolvê-lo ativamente na definição de finalidades ambiciosas, 
estabelecendo ao mesmo tempo limites realistas para aquilo 
que fazem. 
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  O sentimento de culpa, ainda que guarde as características de algo mais 
subjetivo, possui elementos bastante objetivos que o provocam. De certo modo, já 
tangenciamos esta questão ao nos referirmos à profissionalização e à intensificação. 
Mas voltemos a essa questão, para o aprofundamento de alguns aspectos. 
  A intensificação, como já dissemos, faz com que os professores tenham de 
atender a cada vez mais solicitações, de cada vez mais pessoas, num tempo que 
parece cada vez menor. Agravando, ainda mais, este quadro, ampliam-se os 
mecanismos de controle que exigem desse professor uma prestação de contas da 
sua ação docente, materializada em relatórios, avaliações, preenchimento de 
fichas, preparação de materiais, etc. Tantas exigências fazem com que o objetivo 
central de seu trabalho, que são o cuidado e a preocupação com os alunos, tenha 
que ser negligenciado, gerando o sentimento de culpa. 
  A profissionalização, por seu turno, está ligada ao movimento de assumir 
essas solicitações em pouco tempo como uma forma de atualizar o trabalho 
docente às novas condições da pós-modernidade. Ocorre, porém, que essa 
tentativa de resposta acaba por submeter a competência do trabalho docente às 
qualificações daquele modelo de sociedade: bom e mau, sucesso e fracasso, na 
moda e fora da moda, etc. Trata-se da imposição arbitrária de expectativas 
relativas ao ensino que contêm modelos singulares de competência (ao invés de 
modelos múltiplos), expectativas estas que podem entrosar-se mal com a pessoa 
do professor ou o contexto no qual trabalha, fazendo com que precise construir e 
manter uma “persona” de perfeccionismo (HARGREAVES, 1998:170). 
  Embora possa ser vista por alguns como uma solução no curto prazo, o que 
a máscara do perfeccionismo provoca, no longo prazo (esgotamento, cinismo e, 
até mesmo, abandono da profissão), também é sinal de um sentimento de culpa. 
 A prestação de contas e a persona do perfeccionismo são apresentadas por 
Hargreaves como as duas armadilhas da primeira forma de culpa: a culpa 
persecutória, caracterizada como aquela que lança um olhar retrospectivo sobre 
tarefas que não foi possível terminar. Também antecipa e perscruta o futuro, 
avaliando as ações potenciais, para ver se estas se conformarão com as 
exigências e os requisitos das autoridades existentes fora da sala de aula 
(HARGREAVES, 1998:161). 
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  O mesmo autor vai apresentar, ainda, os modelos que constituem o que ele 
chama
26
 culpa depressiva, característica das pessoas que trabalham em profissões 
do cuidado (como, por exemplo, a enfermagem, a medicina, a assistência social, 
etc). Esta culpa se intensifica quando nos apercebemos de que podemos estar a 
prejudicar ou a negligenciar aqueles por quem nos preocupamos, por não 
satisfazermos as suas necessidades ou não lhes darmos atenção suficiente 
(HARGREAVES, 1998:162), e também se manifesta através de duas armadilhas. 
  A primeira delas é o empenhamento no cuidado, que se manifesta 
especialmente na sustentação do trabalho docente mais no calor humano, no amor 
e no desenvolvimento da auto-estima das crianças do que na aprendizagem 
cognitiva: o cuidado parece ser interpretado como uma experiência interpessoal 
de tratamento, ligação, calor humano e amor pelo outro (op. cit.). 
  Ocorre, porém, que o cuidado humano possui uma outra face, que é a da 
responsabilidade, o que lhe acrescenta questões de ordem moral e social, fazendo 
com que o empenhamento exclusivo nele termine por produzir ineficácia, 
possessividade e, conseqüentemente, a culpa. 
  A segunda armadilha capaz de provocar a culpa depressiva é a natureza 
aberta do ensino, concretizada na sensação de que, por mais que se faça, sempre 
há algo a ser feito. Segundo Hargreaves (1998:167), 
 
Os sacos e as pastas transportados pelos professores, as pilhas 
de trabalho que carregam entre a casa e a escola, para a 
eventualidade de poderem conseguir dispor de alguns 
momentos em que possam classificar alguns trabalhos ou 
preparar alguns testes, para depois voltarem à escola com a 
maior parte deles por classificar – tendo de os carregar de novo 
para casa no dia seguinte e no outro, e assim por diante -, são os 
pesos simbólicos da culpa que os professores transportam 
consigo, para onde quer que vão. 
 
  A interferência, no todo ou em parte, dessas quatro armadilhas, pode gerar 
uma culpabilização nos docentes que, num primeiro momento, não parece ser 
vista como culpa, mas como elemento mobilizador de suas práticas no sentido do 
cuidado e da responsabilização. O problema é que, com o tempo, esses 
sentimentos assumem o que realmente são, gerando diversas formas de reações 
 
 
26
 As formas de culpa apresentadas por Hargreaves baseiam-se no ensaio The Politics of Guilt, de 
AlanDavies, publicado em 1989. 
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negativas, que vão do esgotamento  ao abandono da profissão, passando pelo 
abandono da função de ensinar e pelo cinismo. 
  Embora não tenha sido esta a motivação que levou ao estabelecimento das 
missões organizacionais, diversos trabalhos
27
 têm mostrado que o 
desenvolvimento de um sentido de missão numa comunidade escolar gera 
lealdade, empenhamento e confiança e constitui um poderoso estímulo para o 
aperfeiçoamento (...), além de desfazer as incertezas do ensino que são indutoras 
de sentimentos de culpa (Hargreaves, 1998:183). 
  De modo particular quando aqueles que devem trabalhar para sua realização, 
também participaram do estabelecimento da missão e dos objetivos institucionais, é 
inegável que estes conferem às ações, um misto de motivação e sentido. 
 
 
5.2.3 
A Tensão entre Individualismo e Individualidade 
 
 
  A mesma observação que fizemos acerca da culpa, deve ser feita a respeito 
do individualismo. Aproveitamos, aqui, os avanços feitos por Hargreaves 
(1998:190), ao considerar que a interpretação privilegiada do individualismo dos 
professores, enquanto conjunto de déficits psicológicos implícitos, tem pouco ou 
nenhum fundamento. Ao criticar as interpretações contidas nos trabalhos de Lortie 
(1975), David Hargreaves (1980) Ashton & Webb (1986) e Rosenholtz (1988), 
Andy Hargreaves (1998:192) vai compreender o individualismo como 
conseqüência de condições e constrangimentos organizacionais complexos. 
  Lançando mão das contribuições de Szasz (1976), Hargreaves lembra que 
o pensamento próprio, que caracteriza os indivíduos, entra em conflito, 
constantemente, com as crenças grupais, das quais se espera que cada indivíduo 
faça eco, o que constituiria uma heresia. No caso da escola, uma heresia crucial é 
aquilo a que chamam de individualismo, numa imprecisão conceitual cujas 
conseqüências fazem com que Hargreaves (1998:203) nos alerte para o fato de 
que  os esforços para eliminar o individualismo deveriam talvez ser feitos com 
cuidado, a fim de não enfraquecerem a individualidade dos professores e a 
competência e eficácia que a acompanham. 
 
 
27
 Purkey e Smith (1983), Ashton e Webb (1986), Mortimore et alii (1988), Rosenholtz (1988. 
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Citando Flinders (1988), Hargreaves começa por nos apresentar o 
isolamento enquanto estado psicológico. Ainda que reconhecendo sua importância, 
já explicamos em outros momentos que esta é uma abordagem do individualismo 
que não interessa aos objetivos deste trabalho. Em seguida, nos traz outras três 
diferentes possibilidades para se perceber o individualismo dos professores: 
  enquanto isolamento físico pelas condições físicas ou administrativas de 
trabalho que impedem outro modo de ação, que não o individual, e que constitui o 
individualismo constrangido (Flinders, 1988); 
  enquanto estratégia adaptativa para conservar recursos escassos e necessários 
ao trabalho, como o tempo e a energia, constituindo o individualismo estratégico 
(Flinders, 1988); 
  enquanto escolha pessoal pelo trabalho a sós, de modo permanente ou 
provisório, mais como um modo preferido de trabalhar do que uma reação ou uma 
estratégia, constituindo o individualismo eletivo (Flinders, 1988). 
Recorrendo novamente a Szasz, ao analisar a palavra heresia, veremos que 
seu sentido original referia-se a escolha, a independência de julgamento. Sua 
apropriação pelo Cristianismo, porém, fez com que, ao longo do tempo, assumisse 
o sentido de discordância ilegítima. O mesmo poderia ser dito quando se toma o 
individualismo como a expressão dos aspectos negativos e pejorativos da 
individualidade. 
Estabelece-se, então, a tensão, pois quando os requisitos ligados ao 
trabalho em equipe e à colaboração parecerem eliminar as oportunidades de 
expressão da independência e da tomada de iniciativas, então os professores 
podem sentir-se infelizes e insatisfeitos (HARGREAVES, 1998:201). 
Recorrendo ao estudo de Storr (1988) sobre a solidão, Hargreaves 
(1998:204-205) vai lembrar que a capacidade de estar só é um sinal de maturidade 
emocional e intelectual, constituindo-se em espaço de revisão, busca de coerência, 
criatividade e imaginação: 
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Se os professores preferem a solidão durante apenas uma parte 
do seu tempo, ou se esta é desejada por apenas alguns 
professores, então uma escola e sua administração deveriam 
ter a capacidade para tolerar sua presença. Um sistema que 
não é capaz de tolerar indivíduos excêntricos, interessantes e 
entusiastas, que não consegue acomodar professores fortes e 
imaginativos, que trabalham melhor a sós do que em conjunto 
com outros; um sistema que chama “prima donas” aos 
individualistas e faz da virtude criativa um vício não-
conformista; tal sistema é desprovido de flexibilidade e carente 
de espírito. Trata-se de um sistema que, na sua busca da norma 
colegial, está preparado para punir a excelência. 
 
 
5.2.4 
A Tensão entre Colaboração e Colegialidade Artificial 
 
 
  O mesmo que dissemos acerca das características polissêmicas do 
individualismo pode ser dito em relação à colaboração. Na perspectiva que 
percebe o individualismo como uma heresia, a colaboração tende a assumir ares 
de sacralização. Daí, a importância de uma abordagem que invista no campo de 
tensão entre a colaboração e a colegialidade artificial, até porque, a colegialidade 
aparece como um dos principais fatores para a eficácia escolar estudada nas 
décadas de 1970 e 1980. A esse respeito, Hargreaves (1998:212) afirma que não 
existe colaboração “real” ou “verdadeira”, mas unicamente formas diferentes de 
colaboração, as quais têm conseqüências diferentes e servem propósitos diversos. 
  A tensão entre a colaboração e a colegialidade artificial ficam melhor 
compreendidas quando conseguimos perceber as discordâncias entre duas 
perspectivas de estudo sobre o tema: a perspectiva cultural e a perspectiva 
micropolítica. 
  A primeira põe em relevo os valores, hábitos, normas e crenças partilhados 
nas relações humanas dentro da escola, que constituiria a chamada cultura dos 
professores. A segunda vai, ao contrário, destacar as diferenças existentes entre os 
grupos da escola, como uma questão de poder e controle. Mas nem uma nem outra 
tem a exclusividade do acerto na interpretação do que ocorre verdadeiramente nas 
escolas, quando se trata de estudar a colaboração e a colegialidade. 
  O que parece certo é que podemos identificar, a partir das contribuições de 
ambas as perspectivas, as características das culturas de colaboração e as 
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características da colegialidade artificial, que nos permitiram elaborar o seguinte 
quadro: 
 
CULTURAS DE COLABORAÇÃO  COLEGIALIDADE ARTIFICIAL 
Evoluem a partir da própria co- 
Reguladas 
Exige-se que os pro-   
munidade docente e são susten-
pela 
fessores se encontrem   
Espontâneas 
tadas por ela. 
Admistração 
e trabalhem juntos.   
Trabalhar em conjunto é simul-  O trabalho em conjunto   
taneamente agradável e produti- é uma obrigação.   
Voluntárias 
vo. 
Compulsivas 
   
Orientadas 
Os professores são iniciadores 
Orientadas 
Visa implementar as   
para o desen 
da mudança, tanto ou mais do 
para a 
ordens (internas ou ex-   
volvimento 
que reagentes a ela. 
implementação
ternas) de outros.   
Difundidas 
Encontros informais, quase im- 
Fixas 
Acontece somente em   
no tempo e 
perceptíveis, breves mas freqüen
no tempo 
locais e tempos deter-   
no espaço 
tes constituem a forma como os 
e no 
minados. 
 
professores vivem na escola. 
espaço 
   
Os resultados da colaboração  Concebida para produ-   
são, muitas vezes, incertos e  zir resultados altamen-   
Imprevisíveis 
dificilmente previsíveis. 
Previsíveis 
te previsíveis.   
Quadro 2 – Características de colaboração e colegialidade, segundo Hargreaves. 
 
 
  Estes elementos conceituais, reunidos àqueles que desenvolvemos em 
relação à Gestão, permitem-nos a elaboração de uma matriz analítica que fará 
emergir a Escola da Barra como resultado de análise, como veremos no próximo 
capítulo. 
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A escola que emerge das práticas docentes e gestoras 
 
 
 
 
A teoria desenvolvida nos capítulos anteriores fornece-nos as bases para a 
elaboração do que estamos denominando de matriz analítica. Esta expressão não 
deve ser considerada literalmente, pois não se trata de matriz no sentido 
matemático do termo (arranjo de elementos matemáticos dispostos num quadro 
retangular que comporta linhas e colunas), mas sim, no sentido de lugar onde 
algo é gerado e/ou criado
28
. 
Nossa matriz analítica será, portanto, o instrumental que nos permitirá 
identificar, sistematizar e analisar os dados advindos da pesquisa de campo na 
Escola da Barra. Estes se constituirão em torno dos seguintes eixos: 
1)  A vivência das práticas docentes como experiência significativa. 
2)  Mecanismos e estruturas tradicionais de Gestão, aplicados às práticas 
docentes: o planejamento, a organização, o desenvolvimento e a avaliação 
na Escola da Barra. 
3)  Novos mecanismos e estruturas de gestão aplicados às práticas docentes: a 
articulação, a mediação, a coordenação e a capacitação. 
4)  Um balanço positivo/negativo das práticas docentes e das práticas de 
gestão enquanto experiência social. 
 
 
6.1 
As práticas docentes como experiência significativa 
 
  A análise dos dados obtidos nas entrevistas, nas observações e na análise 
documental, buscou obedecer ao que expusemos no Capítulo 4, quando apresenta-
mos as bases teóricas deste trabalho. 
  Procuramos, portanto, em primeiro lugar, isolar e descrever as lógicas da 
integração, da estratégia e da subjetivação, a partir do discurso dos professores, 
registrado nas entrevistas e nas observações. Em seguida, buscamos perceber o 
modo como os professores articulam essas diferentes lógicas, trazendo o registro 
dos traços gerais desta articulação, mais do que o modo como cada professor a 
realiza,  individualmente. Por fim, buscamos descrever, a partir de um  trabalho 
 
28
 Cf. http://houaiss.uol.com.br. Acesso em 11/07/2006. 
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interpretativo das etapas anteriores, as lógicas daquele grupo, entendido enquanto 
sistema social. 
  Estas análises permitirão, ainda, apontar lacunas que consideramos 
presentes no discurso oficial e nas práticas cotidianas da Escola da Barra, além de 
destacar elementos que comecem a delinear a ação gestora, que é, em termos de 
objetivo da pesquisa, o foco central do nosso trabalho. 
 
 
6.1.1 
Como se revelam as lógicas da ação entre os professores da Escola 
da Barra 
 
 
6.1.1.1 
Lógica da Integração 
 
O elemento fundamental em qualquer escola é o conjunto de valores 
expresso em sua proposta pedagógica e assumido pelos professores em seu 
discurso e em suas práticas cotidianas. O primeiro problema ,que se coloca em 
relação a isto, na Escola da Barra, é que esses valores são pouco explicitados pela 
proposta pedagógica, que se refere a eles de modo muito genérico: 
 
Para a formação de um aluno crítico, autônomo e 
criativo, não basta apenas um trabalho com os 
conteúdos conceituais. Assim, a escola assume também 
como função o desenvolvimento de outras 
competências que se traduzem nos conteúdos de 
natureza procedimental e atitudinal. Os procedimentais 
são aqueles que vão promover o SABER FAZER
29
. Os 
atitudinais 
dizem respeito à formação de valores e 
hábitos que ajudam a construir as bases para uma 
postura aprimorada de estudante e cidadão
30
. 
 
Assim, o conjunto de valores que constituem o núcleo que permitiria 
vivenciar a experiência integradora, no caso da Escola da Barra, foi se 
constituindo enquanto a própria escola foi se fazendo, o que lhe conferiu uma 
legitimidade, junto aos professores, talvez maior do que numa situação em que a 
equipe docente os encontrasse prontos e determinados. 
 
 
29
 Destaque feito no texto original. 
30
 Grifo meu. 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA







 
107
Essa  eleição dos valores em torno dos quais se desenrola a lógica da 
integração já se deu numa perspectiva de oposição nós/eles em relação à cultura 
do bairro e, por extensão, aos valores que acabam sendo atribuídos às famílias dos 
alunos. 
Ainda que não houvesse, na entrevista dos professores, alguma pergunta 
que se referisse diretamente a esta questão, ela aparece de modo recorrente no 
discurso de professores de diferentes áreas e que atendem a alunos de diferentes 
faixas etárias. 
Dentro desta oposição nós/eles, estes últimos são vistos como imediatistas 
e utilitaristas: 
Eles perguntam muito assim: Para que serve isso? 
(Gloria) 
 
Ou como fúteis e vazios: 
Nos modelos que eles vêm, as pessoas estão sempre se 
dando bem sem muito esforço... (Úrsula) 
 
E, ainda, como elitistas e fora da realidade: 
É um universo à parte. O dinheiro fala muito alto... A 
Barra é afastada da cidade... você vive protegido por 
muros
. (Bianca) 
 
Parecem claras as discrepâncias entre os valores que os professores 
percebem no universo de origem dos alunos e aqueles capazes de lançar as bases 
para a formação do que a Proposta Pedagógica da escola nomeia uma postura 
aprimorada de cidadão, sem explicitar em detalhes o que seja isso. 
Ao mesmo tempo, é possível observar, também, que algumas famílias são 
percebidas pelos professores como parte do nós, e não do grupo a que chamam 
eles. Há quem afirme: 
Eu acho que as famílias desta escola buscam uma 
coisa diferente: querem que seus filhos pensem. 
(Selma) 
 
Analisando os resultados de um Conselho de Classe, a diretora 
pedagógica afirmou: 
Quando os pais acreditam na gente, os resultados 
aparecem. 
 
Percebe-se, portanto, um interessante mecanismo de análise por parte dos 
professores, no que se refere à tensão nós/eles. O referencial dessa análise parece 
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já ter superado uma certa polarização que separa e opõe mecanicamente os pais e 
os professores. Em diversas ocasiões, os professores ampliavam a abrangência do 
nós, quando se tratava dos valores da escola, demonstrando a possibilidade de 
outros cortes de análise da realidade social, através dos quais os agrupamentos se 
dariam pela adesão e pelas práticas coerentes com determinados valores. 
Poderíamos falar de uma plasticidade na aplicação do referencial nós/eles aos 
diversos tempos, espaços e pessoas da escola. 
Outro modo pelo qual a relação nós/eles aparece no discurso dos 
professores tem uma perspectiva mais interna e se revela em duas vertentes: a 
relação com as demais disciplinas e colegas, por um lado, e a relação com a 
equipe técnico-pedagógica e com a direção administrativa, por outro. 
Sobre a relação com os demais colegas, um aspecto significativo para a 
pesquisa é que parece haver poucos laços de amizade pessoal, fora do espaço de 
trabalho. Por outro lado, há uma série de tensões nós/eles que passam pelo fato de 
ministrarem a mesma disciplina (o que exige que se encontrem com maior 
freqüência do que quando se os compara aos demais); trabalharem nos mesmos 
dias da semana (nós da equipe de segunda-feira e eles da equipe de quinta-feira); 
terem diferentes distribuições de carga horária (nós, das matérias mais 
importantes e que têm maior carga horária e eles, das demais); estarem há maior 
ou menor tempo na instituição (o que leva os professores mais antigos a serem 
mais falantes nos momentos de reunião, recreio e outros espaços coletivos). Um 
detalhe que ilustra essa diferença entre os mais antigos e os mais novos revelou-se 
no tempo de duração das entrevistas que realizei: enquanto professores 
contratados há pouco tempo tiveram entrevistas com duração de vinte a trinta 
minutos, os mais antigos chegaram à duração de duas horas e meia. 
Quando a relação com os demais colegas aborda o aspecto curricular, é 
interessante como se revela uma competência técnica acerca da própria disciplina. 
De um modo geral, quando perguntados sobre as estratégias pedagógicas que 
adotavam no enfrentamento dos problemas cotidianos, os professores não 
respondiam com estratégias metodológicas, mas faziam referências à natureza e às 
possibilidades da sua disciplina. Via de regra, neste momento, faziam a distinção 
nós/eles: 
Na minha disciplina, isso é possível por tais razões... o 
problema deve ser para o professor da disciplina X... 
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O outro aspecto onde se revelam tensões nós/eles refere-se às relações com 
a equipe técnico-pedagógica. De um modo geral, as referências dos professores a 
estes profissionais expressa uma diferença de ponto de vista da função e da posição 
que ocupam, mas não propriamente uma oposição. Expressando os sentimentos da 
equipe em relação à supervisora pedagógica, à psicopedagoga e à diretora 
pedagógica, muito poucos foram os registros de algum tipo de desagrado. Mesmo 
quando esses ocorriam, não tinham sua razão explicada por uma limitação pessoal, 
mas sim, de ordem institucional. Foi o caso de uma crítica feita, relativa a uma 
tendência centralizadora por parte da diretora pedagógica, associada ao crescimento 
da escola, do seu número de alunos e professores, além da sua abrangência, que a 
partir de 2006 estende-se da educação infantil ao ensino médio. 
Ainda que possamos reconhecer, na dinâmica institucional, uma série de 
tensões nós/eles, que nos facilitam o entendimento da lógica da integração, é 
inegável que a adesão ao conjunto de valores que regula as práticas institucionais 
oferece como que uma sustentação para que essas tensões não esgarcem o tecido 
social da instituição. Isto permite que se perceba, da parte de cada professor, 
movimentos de integração em relação à instituição, quando esta é considerada no 
seu todo, como conjunto sistêmico dessas tensões. É uma declaração de pertença 
que se manifesta em expressões como: 
 
Este espaço é um presente...; Esta escola tem um 
perfil lindo...; É uma proposta encantadora.;Eu sou fã 
dessa escola...; Me estimula estar aqui, porque a gente 
sai em estado de graça... 
 
6.1.1.2 
Lógica da Estratégia 
 
A estratégia, na perspectiva adotada neste trabalho, só se torna 
compreensível a partir da tensão que estabelece com o princípio da integração. É 
importante, então, que os fenômenos identificados e apontados quando tratamos 
da integração, sejam agora retomados sob a ótica da estratégia. 
  O primeiro ponto que ali consideramos, pela evidência com que emanava 
das entrevistas, era a oposição entre os valores associados à cultura do bairro 
(compartilhada por algumas famílias da escola) e os valores assumidos pela 
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escola, através da sua equipe docente. Em relação a este ponto, pode-se observar 
duas linhas de estratégia: uma de ordem pessoal, e outra de ordem institucional. 
  A lógica da estratégia, vista individualmente, revela-se em práticas 
adotadas por cada um dos professores, a partir dos seus valores pessoais: 
 
Acho que foi a minha primeira escola assim mais 
classe A ... às vezes, eu preparava a aula e só 
conseguia dar a metade dela... Hoje, as aulas estão 
menos audaciosas: já preparo aquilo que eu sei que 
vou dar conta. (Bárbara) 
Quando é enfrentamento comigo, aí eu escuto e 
enquanto isso já estou elaborando o que eu vou 
colocar. Porque o aluno, às vezes, te enfrenta assim, 
desrespeitosamente. Então a gente tem que na mesma 
hora dar o corte... tem que ter um limite: da mesma 
maneira que eu te respeito, você tem que me respeitar. 
(Nádia) 
 
Como a lógica da estratégia se estabelece na polarização com a lógica da 
integração, é interessante observar alguns procedimentos que se dão em 
perspectiva diferente dos anteriores. Enquanto estes tinham uma clara dimensão 
de constituir hábitos, através do estabelecimento de limites, os trechos que 
apresentamos a seguir são demonstrações de estratégias que poderíamos chamar 
de positivadas, isto é, baseiam-se na crença dos professores de que existem 
elementos capazes de torná-las, não somente viáveis, como eficazes: 
 
Conhecer mais detalhadamente a turma, até conseguir 
trabalhar com eles a idéia de grupo...; trabalho em 
grupo, com sistema de monitoria; O aluno faz 
registros, escreve diários, faz apontamentos de aula. 
Enfim, ele escreve a história dele... no que registra, 
toma consciência...; fazer essa ponte com a realidade 
deles. (Reunião de Professores do dia 25/10/2005).
 
 
Mais importantes, porém, do que as estratégias individuais, são aquelas 
tomadas coletivamente. No processo concorrencial com sistemas poderosos, como 
o sistema de valores atribuído às famílias, à classe social e à cultura de bairro dos 
alunos, vai ficando clara a necessidade de um fortalecimento mútuo, através de 
acordos coletivos de estratégia: 
 
...os alunos dizem: a professora fulana faz assim; por 
que você não faz também? Então esse tipo de coisa é 
fundamental pra fortalecer: a mesma linguagem. 
(Bárbara) 
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Não é um trabalho só meu, é da escola como um todo: 
a importância de escrever, de colocar com as suas 
palavras. (Nivaldo) 
 
Às vezes, as estratégias coletivas são estabelecidas entre professores e 
alunos, para o enfrentamento concorrencial com as famílias: 
 
Falei com os alunos: mostra [o trabalho] pra sua 
mãe... os pais, nessa vida corrida que a gente leva, não 
dimensionam... a gente não sabe o que tem em casa. 
(Filomena) 
 
 Quanto à relação nós/eles  estabelecida entre os professores, não foi 
possível perceber estratégias concorrenciais tão evidentes. Foi necessário, aqui, 
fazer a leitura dessas estratégias nas entrelinhas de alguns discursos e numa leitura 
interpretativa de alguns comportamentos. 
  Assim, podemos perceber alguns posicionamentos diferenciados em 
reuniões e, mesmo, na sala de recreio, sobre o papel do professor. Enquanto 
alguns acham que educação tem que vir de casa (referindo-se ao senso comum de 
educação como hábitos e atitudes para a convivência social), outros entendem 
que, na contemporaneidade, esta tarefa deve ser assumida pela escola e, 
conseqüentemente, pelos professores. Como não poderia deixar de ser, mesmo 
quando compartilham um discurso institucional e praticam posicionamentos 
combinados no grupo, a ênfase que colocam nessas atitudes, permite perceber 
diferenças de intensidade que acabam por determinar diferenças de estratégias 
entre os professores. 
  O mesmo tipo de dificuldade será percebido em relação à equipe técnico-
pedagógica. Neste caso, é interessante observar, mais do que a leitura das 
entrelinhas das falas, a intensidade discursiva dos silêncios e dos olhares, como 
formas estratégicas de concorrência dentro da relação nós/eles. Em certas 
situações, conversas são interrompidas com a chegada de membros da equipe 
técnico-pedagógica, assim como, em algumas reuniões, a resposta a certas 
situações colocadas por estes elementos é um silêncio permeado por olhares que 
conseguem compreender-se mutuamente... 
  Em relação aos proprietários da escola e à equipe administrativa, há 
evidentes pontos de insatisfação, mas ainda não há o que possamos chamar de 
estratégias de oposição explícita entre segmentos. Estas ainda se manifestam de 
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modo individualizado, numa espécie de comportamento de reserva nas relações 
pessoais dos professores com eles. Não há, propriamente, uma animosidade, mas 
também não se percebe o mesmo tipo de calor humano que se observa na relação 
com a equipe técnico-pedagógica, apesar do reconhecimento das diferenças. 
  Esta constatação nos permite levantar uma questão que não nos cabe 
responder, mas que merece ser posta, pela sua pertinência: seriam certas relações 
de classe (patrão/empregado) tão antagônicas em nossa cultura, que, mesmo em 
ambientes de tão profunda integração quanto a Escola da Barra, a aproximação 
dos professores com os donos da escola se torna impossível? 
  Talvez a passagem de mais algum tempo permita responder a esta questão. 
Em primeiro lugar, porque, embora muito incipiente e localizado, alguns 
professores começam a constituir um movimento de reivindicação por melhorias 
salariais, pela possibilidade de discutir o calendário escolar, etc. Em segundo 
lugar, porque a abertura de turmas do ensino médio traz para o interior da escola, 
um grupo de professores que costuma ter maior participação junto ao sindicato da 
categoria, o que modifica sensivelmente as relações de trabalho que ali se 
desenrolam. 
  É importante atentar, ainda, para o fato de que a educação, diferentemente 
de outras áreas profissionais, é um campo onde a imbricação da lógica da 
integração com a lógica da estratégia complexifica a orientação de analisá-las, 
primeiramente, em separado. Se observarmos bem, esta separação limita-se a um 
exercício puramente intelectual e especulativo, como se fizéssemos uma foto 
instantânea de um momento de prática concorrencial, para poder analisá-la. Isto 
porque, durante todas as práticas, todos estão empenhados em contribuir para a 
formação do aluno como um sujeito construtor de uma sociedade sedimentada em 
determinados valores pelos quais o grupo e a instituição optaram. 
  A lógica da estratégia que se revela a cada momento está, na verdade, 
intimamente ligada à lógica da integração presente na escola enquanto experiência 
social. 
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6.1.1.3 
Lógica da Subjetivação 
 
 
Na medida em que definimos que a lógica da subjetivação se estabelece 
através de um distanciamento crítico em relação à lógica da integração e à lógica 
da estratégia, é interessante registrar algumas falas neste sentido. Um primeiro 
conjunto revela esse afastamento na forma de um sentimento maternal/paternal: 
 
... vou lidar com o aluno da mesma maneira que atuo 
em casa, como mãe... (Nádia) 
... esse sentimento de responsabilidade é confundido 
com a relação paternal mesmo...Nestor) 
 
No extremo oposto, o afastamento se dá pela recusa a este tipo de papel: 
 
... ali não é meu filho, meu sobrinho, meu colega. Ele 
é um aluno e eu vou estar sempre na função de 
educadora. (Filomena) 
Escuta aqui: não é a mamãe! Comigo, a regra é 
diferente. (Salete) 
 
Outro aspecto importante próprio da lógica da subjetivação reside na 
consciência que os professores têm de si mesmos, frente às realidades concretas: 
 
... isso é um processo, e que vai melhorando com o 
passar do tempo: eu vou errar mesmo, mas vou acertar 
também. (Bianca) 
Às vezes, a disciplina é exagerada, eu me sinto 
mentindo. (Saulo) 
... nada do que os alunos fazem pra mim é pessoal. 
(Nice) 
... eu tenho segurança suficiente no meu trabalho. 
(Salete) 
 
  A subjetivação revela-se, ainda, no modo como os professores 
compreendem seu papel na instituição e na sociedade: 
 
... precisa ter um organizador externo, na figura do 
professor. (Salete) 
... mesmo fora do meu tempo de aula, não dá pra fazer 
vista grossa ao que está errado. (Nádia) 
Como professor, como educador, eu sou referência. 
(Nestor) 
O que fazer diante dos problemas que os alunos 
apresentam na escola não é tarefa dos pais, mas  sim, 
tarefa pedagógica nossa. Nós é que devemos dar 
solução pedagógica a isso. (Dora) 
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6.1.2 
Como se articulam as lógicas da ação na Escola da Barra 
 
 
  A articulação das lógicas da ação constitui a experiência social de tal modo 
que contribui para o processo identitário dos indivíduos e dos grupos, ao mesmo 
tempo que, dialeticamente, é também constituído por esta mesma identidade. 
Assim, é importante recordar, neste momento, aquilo que apontamos na descrição 
da Escola da Barra, quando nos referimos aos professores. 
  Com base nos processos de identificação e socialização profissional 
apresentados por Dubar, podemos afirmar que os professores da Escola da Barra 
encontram-se num momento da sua trajetória de vida profissional caracterizado 
como de identidade institucional. Este momento caracteriza-se por um 
movimento em que há um reconhecimento mútuo entre a identidade que o 
indivíduo elaborou para si e a identidade que o outro, aqui objetivado na escola, 
tem para ele. Estas identidades não são de mesma natureza ou de mesmo 
conteúdo, mas elas também não se excluem. Assim, o professor reconhece como 
válidas (e, por conseqüência, se reconhece nelas), as características que 
constituem a identidade proposta pela escola para que possa ali exercer seu 
trabalho. O mesmo movimento de reconhecimento se dá no sentido inverso, isto é, 
da escola em relação ao professor. 
  Este movimento, que Dubar chama de transação objetiva, faz-se 
acompanhar de uma transação subjetiva, através da qual o sujeito avalia se estas 
identidades acima descritas encontram-se numa linha de continuidade ou de 
ruptura com o seu projeto de vida. No caso da Escola da Barra, vimos que a 
grande maioria dos profissionais encontra-se numa linha de continuidade entre a 
identidade que projetaram para si e aquela que a instituição permite vivenciar. 
  É importante considerar este fato, ao iniciarmos a discussão sobre como se 
articulam as lógicas da ação na Escola da Barra, pois ele determina, de modo 
peculiar, como se dá essa articulação. Se os professores estivessem em outro 
momento de sua trajetória profissional, certamente essa articulação não se daria 
do mesmo modo. O mesmo pode ser dito da situação em que a escola tem em seu 
quadro,  professores que se encontram em diferentes momentos de sua trajetória 
profissional e vivencial. 
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  Num estudo como este, que visa verificar o modo como a gestão 
pedagógica impacta o trabalho do professor, é fundamental chamar a atenção para 
este fato, pois o risco de uma leitura apressada do que é aqui apresentado está na 
presunção de que o caso estudado possa ser universalizado. Pelo contrário: o que 
este caso destaca (e foi uma das razões de escolha da Escola da Barra como 
campo de pesquisa) é uma situação bastante peculiar, ainda que provocada. 
Afinal, não podemos desconsiderar o modo como este quadro de professores foi 
se constituindo: com base em critérios que visavam alcançar este estado de coisas, 
ainda que não de modo explícito e consciente. 
  Quando a escola estava se constituindo no bairro e na cidade, este modo de 
compor a sua equipe docente, sem dúvida, contribuiu para que, rapidamente, a 
Escola da Barra construísse na representação pública, uma identidade institucional 
associada a uma identidade docente dos seus profissionais. Esta concretiza-se no 
cuidado para com as pessoas, no respeito ao professor e no investimento em sua 
formação permanente, de modo a fazer diferença na vida dos alunos e de suas 
famílias. Não voltaremos a estes aspectos, pois já fizemos referência a ele quando 
analisamos a formação acadêmica dos professores da Escola da Barra. 
  Consideradas, portanto, estas circunstâncias, vejamos como se articulam as 
lógicas da ação que descrevemos no item anterior. À medida que forem se 
explicitando estas articulações, começaremos a destacar os aspectos estruturais 
que sustentam algumas delas, de modo a abrir caminho para nelas descobrir 
mecanismos de gestão, estes sim, possíveis de serem transpostos, com as devidas 
adaptações, para outras realidades. 
 
 
6.1.2.1 
A formação de hábitos e atitudes dos alunos - um eixo estruturante 
 
 
  Esta é uma característica institucional que se revela, logo às primeiras 
leituras do diário de campo e das transcrições das entrevistas. 
 Tanto os professores, individualmente, quanto considerados 
institucionalmen-te, enquanto equipe, articulam suas lógicas de integração, de 
estratégia e de subjetivação, nesta perspectiva. 
  Os alunos, que no dizer dos professores, não ficam de castigo,  têm uma 
mente fútil e vazia, não sabem ouvir “não”, são rejeitados, largados e solitários, 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





 
116
vivenciam a violência familiar, são vistos como resultado de uma cultura que 
caracteriza (diria melhor, que estigmatiza) suas famílias, seu bairro e sua classe 
sócio-econômica. 
  Este ambiente é percebido pelos professores, como constituído por adultos 
ausentes, preocupados em ganhar dinheiro, que enxergam a educação como um 
investimento e, por isso, terceirizam a educação do filho, delegando essas funções 
para a escola. 
  A escola, por sua vez, ao tomar determinadas atitudes diante da falta de 
hábitos de convivência dos alunos, é questionada por algumas famílias que não 
admitem que se coloquem limites às atitudes de seus filhos. Na Escola da Barra, é 
bem verdade, este tipo de família não constitui a maioria. 
Numa das reuniões de professores, essa preocupação foi explicitada diante 
da constituição da primeira turma de ensino médio, a partir da (então) atual oitava 
série. Segundo eles, os alunos não formaram hábitos necessários ao aluno do 
ensino médio. 
  A partir daí, foram se explicitando, coletivamente, propostas e medidas 
que apontam para esta lógica da formação de hábitos e atitudes. Algumas eram 
medidas de cunho imediato e sua adoção (ou não) foi deixada a critério de cada 
professor: 
Ficar parado estrategicamente na porta da sala, 
esperando a turma ficar pronta para a aula. 
Ocupar formalmente o espaço físico do fundo da sala 
de aula, onde os alunos costumam se postar de modo 
mais informal. 
Não permitir que os alunos saiam de sala entre uma 
aula e outra. (Reunião de Professores de 25/10/2005). 
 
 
  O risco de que esta reflexão conduzisse a um elenco de regras 
mecanicamente estabelecido e automaticamente aplicado, é lembrado a todo 
momento nas entrevistas, entendendo-se o seu excesso como um entrave para o 
que se quer construir com os alunos: 
 
A gente está ficando cada vez mais com excesso de 
regras, para controlar aquilo que não tem que ser 
controlado. E isso sobrecarrega o professor, porque 
ele tem que dar conta de toda essa falta de formação, 
mais o seu conteúdo, mais a forma diferente de 
trabalhar e também a cobrança dessas regras. (Salete) 
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Às vezes, tentamos dar conta de tanta coisa, como 
professores, que o aluno fica sem espaço até para 
errar. Perde-se o espaço de construção da autonomia e 
da responsabilidade. (Gloria) 
 
  A reflexão do grupo de professores conduz, então, à explicitação de 
algumas idéias-chave que podem ser sintetizadas do seguinte modo: 
 
As pequenas atitudes cotidianas são fundamentais na 
formação de hábitos. 
Esse “trabalho miudinho” da formação dos hábitos 
cotidianos exige persistência por parte de todos. 
É importante não perder de vista que há coisas a 
serem feitas quando se vem à escola, e essas coisas 
não podem ser negociadas. 
Não dá para passar de uma série a outra sem certos 
hábitos. (reunião de Professores de 25/10/2005). 
 
  A partir dessas idéias, foram propostas, então, para todos os profissionais 
da escola, tanto professores, quanto gestores e auxiliares de disciplina, algumas 
linhas de ação e atitudes concretas: 
 
1) Começar essa formação de hábitos logo nas séries 
iniciais [educação infantil e 1ª a 4ª série], mantendo-a 
na 5ª e na 6ª séries. 
2) Eleger pontos que devem ser desenvolvidos, nesta 
mesma perspectiva, para a 7ª e a 8ª séries. 
3) Formalizar esses pontos na forma de “acordos 
didáticos” da instituição, a serem estudados e 
trabalhados em cada turma, no início do ano letivo. 
4) Trabalhar insistentemente com os professores, para 
que não abandonem essa formação de hábitos ao 
longo do ano, e à medida que os alunos crescem e 
avançam nas séries. 
5) Nas séries onde for possível, entregar a 
responsabilidade pela movimentação e participação 
das turmas, em algumas atividades, a alunos-
monitores, que seriam preparados para isso, em aula, 
junto aos colegas em relação aos quais, terão essa 
responsabilidade. 
6) Organizar reuniões para tratar da formação de 
hábitos e atitudes, não apenas com professores de uma 
mesma série, mas entre professores de séries 
diferentes, para que tenham a visão de conjunto desse 
trabalho formativo. 
7) Rever a necessidade de disciplinar o uso do celular 
e do i-pod, em lugar de insistir na tentativa de 
erradicá-los. 
8) Evitar a excessiva flexibilidade em relação aos 
hábitos e atitudes estabelecidos para cada série.
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9) Na medida em que a equipe técnico-pedagógica 
tem uma visão de conjunto sobre o aluno, muitas 
vezes desconhecida pelo professor, evitar interferir, 
pedindo que sejam relevadas algumas atitudes dos 
alunos, quando estes estiverem sendo “enquadrados” 
por razões disciplinares.
 
 
 
6.1.2.2 
A aprendizagem significativa dos alunos 
 
 
  Esta é uma lógica institucional que brota da articulação realizada pelos 
professores, de modo a atender, não apenas à proposta pedagógica da Escola da 
Barra, mas também à própria realidade dos alunos e professores: 
 
... em relação aos recursos tecnológicos, eles [os 
alunos] sabem muito mais que eu. (Evelyn) 
Hoje, o adolescente tem acesso a uma vida muito mais 
ativa. (Bárbara) 
Os alunos já não têm muita perspectiva, pois dizem: 
eu não preciso estudar porque vou herdar ou trabalhar 
na empresa do meu pai. (Nara) 
Aos 13, 14 anos, eles têm certeza de que têm 
certezas... funcionam com máximas que eles criaram, 
e passam a ser certeza... são desconectados da 
realidade, da miséria, das dificuldades. (Úrsula) 
 
  A articulação que faz brotar a lógica da aprendizagem significativa possui 
alguns pontos de apoio. O primeiro deles é a concepção que tem o próprio 
professor, acerca da disciplina com que trabalha: 
 
A gente tem um questionamento muito forte por 
questões éticas... a História tem essa facilidade de 
mostrar isso para o aluno, até para ele poder se 
equiparar. (Nair) 
A Filosofia, na 7ª e na 8ª série, é principalmente pra 
ensinar um pensar mais reflexivo, coerente, 
cuidadoso. Ele pode ter criatividade no pensamento. 
Mas ele tem que ser coerente. (Úrsula) 
A Geografia permite um espaço pra questionamento, 
pra avaliação, e até pra relativização. (Nivaldo) 
 
  As entrevistas e as observações permitiram entrever que os professores da 
Escola da Barra trabalham a partir de uma base conceitual bastante clara e, em muitos 
casos, bastante aprofundada, sobre o objeto ou a área de estudos em que atua. 
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  Além desta base, há um segundo ponto de apoio para desenvolver a 
aprendizagem significativa: a metodologia de trabalho. Na medida em que a 
Escola da Barra se define, em sua proposta, como uma escola construtivista, os 
professores buscam tornar suas práticas coerentes com aqueles princípios: 
 
Apoiada em princípios construtivistas e sócio-
interacionistas, [a Escola da Barra] acredita que, para 
aprender, o aluno precisa interagir com o 
conhecimento e com os outros - professores e colegas. 
Assim, não só participa do processo ativamente como 
também aprende através da troca, descobrindo a 
riqueza do grupo, na diversidade de cada um. 
A preocupação maior da escola é acompanhar cada 
criança e jovem nos aspectos cognitivos e sócio-
afetivos, compreendendo e favorecendo a forma 
própria de aprender de cada um. (Proposta 
Pedagógica) 
 
  Um dos espaços em que esta metodologia melhor se revela são os projetos, 
em que professores de diferentes disciplinas se articulam em torno de temáticas e 
objetivos comuns: 
 
No Ensino Fundamental II procuramos desenvolver os 
conteúdos curriculares numa perspectiva 
metodológica por Projetos. 
O desafio que está posto para a escola hoje é o de 
ressignificar estes princípios básicos, recortar 
adequadamente os conteúdos escolares capazes de 
promover aprendizagens mais significativas e, 
conseqüentemente, contribuir para a formação de 
meninos e meninas cada vez mais atentos às questões 
de sua época, cada vez mais capazes de se 
relacionarem com contextos dinâmicos e sofisticados 
tecnologicamente, cada vez mais críticos e atuantes 
em relação ao funcionamento da nossa sociedade. 
(Proposta Pedagógica) 
 
  Por fim, um terceiro ponto de apoio para o desenvolvimento de uma 
aprendizagem significativa reside no aspecto relacional, para o qual os professores 
da Escola da Barra estão atentos. É interessante destacar que as relações entre 
alunos e professores, registradas durante as observações, assim como as que foram 
relatadas nas entrevistas, têm uma característica de carinho, acolhimento e 
respeito, sem deixar de trazer conflitos que se instauram sempre que se colocam 
limites, especialmente quando os alunos crescem. 
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6.1.2.3 
A postura investigadora e a formação permanente dos professores a 
partir das contribuições entre pares 
 
 
Esta é uma terceira lógica que emerge das observações e entrevistas, mas 
para o conhecimento da qual contribui, de modo significativo, a análise 
documental. 
É interessante observar que a pesquisa e a formação são, na realidade 
pesquisada, como que faces de uma mesma moeda, que se alimentam 
mutuamente. 
A postura investigadora é uma característica requerida do professor desde o 
processo seletivo para entrada na Escola. Uma das professoras traduziu esta idéia 
numa frase: Aqui, a diretora só contrata quem tem brilho no olho... 
Esse brilho no olho, que traduzia um professor mobilizado pelo desejo (no 
sentido amplo do termo), tem como uma de suas manifestações, a curiosidade no 
conhecimento da realidade do próprio aluno: 
 
Eu defendo muito esse tipo de informação: eu acho 
que a gente precisa saber quem é aquela criança, o que 
ela está trazendo. (Filomena) 
 
É importante lembrar que o modo como o professor vê (e, 
conseqüentemente, o modo como lida com) o aluno, é mediado por um modo de 
ver que se constitui a partir dos valores e normas do grupo de professores e/ou da 
escola, dos conhecimentos científicos que o professor traz consigo, mas também, 
das informações objetivas sobre o aluno. Muitas vezes, não existe a possibilidade 
de alterar os dois primeiros elementos que constituem o modo de ver o aluno; mas 
as ,informações a seu respeito podem modificar de modo determinante nosso 
olhar sobre ele, sobre aquilo que traz e aquilo que lhe falta. 
Os Conselhos de Classe são momentos onde este processo se mostra mais 
intenso. É possível perceber várias mudanças de posicionamento dos professores a 
respeito dos alunos, quando são informados de alguns dados. 
Foi possível observar, ainda, que no cotidiano da Escola da Barra, essas 
informações são transmitidas aos professores, de modo freqüente e, muitas vezes, 
informal. De posse de informações importantes e não-sigilosas, as pessoas que 
dispõem dos dados (geralmente da equipe técnico-pedagógica) procuram os 
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professores nos seus intervalos, durante o recreio e noutras oportunidades, 
colocando-os a par do necessário. 
Outro aspecto a ser destacado nessa postura investigadora da Escola da 
Barra são os instrumentos de registro de todas as informações do aluno, 
atualizadas sempre que possível, e que vêm acompanhando sua trajetória, desde 
que entrou na escola. É possível, por exemplo, ter uma riqueza de dados acerca da 
trajetória dos alunos da 8ª série que estejam na escola desde os 3 anos de idade, 
pois será possível analisar informações relativas a 12 anos de sua vida escolar! 
A  postura investigadora alimenta e é alimentada por um clima de 
formação permanente que caracteriza os professores da Escola da Barra, que 
reconhecem o quanto aprendem uns dos outros: 
 
Essa escola faz a gente passar por um processo de 
formação (Salete) 
Me estimula estar aqui, porque eu estou aprendendo 
com a escola. (Nair) 
 
Os três conjuntos apresentados nos itens anteriores configuram aspectos 
parciais da realidade da Escola da Barra, analisada sob a ótica da experiência 
social. Neste sentido, portanto, os dados permitem classificar as vivências dos 
professores nesse espaço, como experiência. 
  Quanto ao fato de serem significativas, se considerarmos o critério 
proposto por Bachelard, que considera significativos os fatos capazes de nos 
marcarem como lembranças, os dados permitem apontar para isso. 
Um último conjunto de dados mostra o quanto a Escola da Barra marca a 
vida dos seus profissionais: a quantidade de professores que têm seus filhos 
estudando ali. Alguns, só trabalham nessa escola e, diante da gratuidade a que têm 
direito, seria natural que tivessem seus filhos como alunos da Escola da Barra. 
Mas não é esta a motivação que os mantém ali, e sim uma adesão ao projeto da 
escola, aos valores nela vivenciados e uma confiança na competência técnica, 
conceitual e relacional dos professores. 
Alguns vêm de bairros distantes, outros se organizam em termos de 
transporte para os filhos, mas todos fazem o possível para que seus filhos 
desfrutem daquele espaço. 
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Parece evidente que, se não se tratasse de um espaço onde se vivem 
experiências significativas, o movimento dos professores em relação à 
escolarização dos seus filhos seria outro. 
 
 
6.1.2.4 
Os “vazios” da experiência social na Escola da Barra 
 
 
  Nossa análise não estaria completa, se não apontássemos para as ausências 
que sentimos nessa articulação de lógicas da ação que configuram a Escola da 
Barra como uma experiência social. 
  Usando a metáfora da trama e do fio, diríamos que todo tecido (inclusive o 
tecido social...) se faz do cruzamento desses elementos, mas que entre uns e 
outros, permanecem espaços vazios. Em alguns casos (como na rede, por 
exemplo), esses vazios são úteis e, até, necessários, como o são os silêncios entre 
as notas musicais, para a composição da melodia. Noutras situações, porém, 
alguns vazios são indicadores de falta, de ausências importantes. 
Neste tópico, dedicamo-nos à análise de duas faltas que se tornam muito 
evidentes na Escola da Barra: a dimensão política como parte do trabalho feito 
junto aos alunos e a falta de registro que provoca uma perda da memória de sua 
própria história. 
 
 
6.1.2.4.1 
O Vazio da Política na Escola da Barra 
 
Na proposta pedagógica da Escola da Barra, a dimensão da convivência e 
da cidadania é a mais explicitada, mas a abrangência da ação política se apresenta 
de modo muito limitado: 
 
(...) para aprender, o aluno precisa interagir com o 
conhecimento e com os outros - professores e 
colegas. Assim, não só participa do processo 
ativamente como também aprende através da troca, 
descobrindo a riqueza do grupo, na diversidade de 
cada um. [grifos meus] 
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Talvez pelo fato de ter trabalhado, até aqui, com a Educação Infantil e o 
Ensino Fundamental, as ações de cidadania ainda se limitam a relações entre 
pares: 
Acreditamos que a aprendizagem se dá através da 
interação e da troca. Interagir com o conhecimento e 
com os colegas, promovendo a construção de um 
saber coletivo, propiciará a formação de um ser 
humano mais ético e vinculado ao grupo social do 
qual faz parte. [grifo meu] 
(...) a atenção dos estudantes se volta para a discussão 
quanto às possíveis formas de comunicação dos 
saberes tratados ao longo do ano, promovemos várias 
situações comunicativas que possibilitem a troca 
entre pares, entre colegas de turmas ou séries 
diferentes, apresentações para os pais ou eventos 
abertos à comunidade toda (...) [grifo meu] 
 
As possibilidades de uma ação política de maior alcance não são negadas 
na proposta da escola, como se depreende do texto abaixo. Mas elas se encontram 
ausentes, seja em termos concretos, seja em termos de discurso dos professores. 
Talvez, com a chegada dos alunos do Ensino Médio, sejam criadas as condições 
de demanda para que uma cidadania política, feita de ações mais abrangentes, 
torne-se parte dos projetos e das ações intencionais da escola. 
 
Para a formação de um aluno crítico, autônomo e 
criativo, não basta apenas um trabalho com os 
conteúdos conceituais. Assim, a escola assume 
também como função o desenvolvimento de outras 
competências que se traduzem nos conteúdos de 
natureza procedimental e atitudinal. Os atitudinais 
dizem respeito à formação de valores e hábitos que 
ajudam a construir as bases para uma postura 
aprimorada de estudante e cidadão. [grifo meu] 
 
Este é um aspecto que nos salta aos olhos, quando a Escola da Barra se torna 
objeto de pesquisa. É impossível fugir da inextricável teia de relação e influências 
mútuas entre a subjetividade, a identidade, a convivência, a cidadania e os modos de 
produção. Apoiando-nos em Birman (2001:12), podemos afirmar que 
 
se indagar sobre qual modalidade de subjetividade queremos 
produzir pela educação é uma variação da mesma questão 
sobre qual forma de cidadania pretendemos engendrar com as 
práticas educativas. Isso porque a subjetividade em pauta se 
inscreve necessariamente numa polis nos registros ético, 
estético e político, além, evidentemente, do cognitivo 
(BIRMAN, 2001:12). 
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6.1.2.4.2 
O Vazio da Memória Histórica na Escola da Barra 
 
 
  A segunda falta que me pareceu importante destacar, na análise da Escola 
da Barra, refere-se à sua memória histórica. Esta falta se revela positivada apenas 
na fala dos professores mais antigos, mas é possível intuí-la nas entrelinhas de 
algumas tensões, estas sim, explicitadas. 
  Um olhar atento às diferenciações vai perceber que a Escola da Barra 
constitui-se dentro dos parâmetros da vida moderna, enquanto espaço onde 
coexistem sistemas de valores diferenciados, com tensões de variadas 
intensidades, conforme as situações. A individualidade e a ênfase no sujeito 
individual é um desses parâmetros, bastante considerado nos dados e nas 
considerações até aqui apresentados, seguindo a perspectiva de Velho (1988:100). 
Para ele, 
 
o projeto e a memória associam-se e articulam-se para dar 
significado à vida e às ações dos indivíduos, em outros termos, 
à própria identidade. Ou seja, na constituição da identidade 
social dos indivíduos, com particular ênfase nas sociedades e 
segmentos individualistas, a memória e o projeto individuais 
são amarras fundamentais. 
 
 
  O próprio Velho, porém, abre a possibilidade de segmentos e situações 
sociais em que fica evidente a subordinação do indivíduo a unidades englobantes 
e hierarquizantes, nas quais podemos incluir a instituição escolar, já amplamente 
estudada sob esta perspectiva. Além do mais, assume que o ator [social] em 
princípio, não seja um indivíduo, podendo ser um grupo social, um partido, ou 
outra categoria, que estabelece narrativas capazes de reforçar o pertencimento dos 
sujeitos individuais àquelas unidades. 
  Para Certeau (1977:50), no ato de fazer história, é importante lembrar que 
o passado é o meio de representar uma diferença que se desdobra em duas: em 
,relação ao presente, que se constitui em lugar próprio na diferenciação para com 
o passado e em relação ao futuro, enquanto ausência, enquanto algo ainda não 
vivido. Completa-se a pertinência de suas observações, em relação à memória e ao 
projeto apontados por Velho, quando afirma que um grupo só pode exprimir o 
que tem diante de si – o que falta ainda – mediante uma redistribuição do seu 
passado. 
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  As entrevistas dos professores, especialmente dos mais antigos, revelam, 
ainda que de modo indireto, uma espécie de saudosismo que aponta essa falta: 
 
Quando eu entrei aqui, nós tínhamos 25 alunos em 
sala de aula... hoje, a gente tem turmas com 28, 27, já 
mudou um pouco (...) (Nestor) 
E aí a gente foi se constituindo de uma forma muito 
bacana, muito respeitosa, muito delicada, né, nesse 
início. A escola cresceu e eu acho que perdeu também 
um pouco na relação. A escola não está dando conta 
como instituição, de lidar com um número grande de 
professores e com uma diversidade de atuação. 
(Salete) 
 
  Entre os professores mais novos na escola, percebe-se uma aura de 
respeito em relação a essa construção histórica dos mais antigos. Seu 
encantamento, porém, explicitamente demonstrado nas entrevistas e, 
implicitamente, nos comportamentos individuais de empenhamento e alegria, não 
possibilita a expressão dessa falta do passado. 
  No início do ano letivo de 2006, retornei à Escola da Barra e pude 
presenciar, na reunião de abertura dos trabalhos, uma proposta de revisão dos 
grandes temas que nortearam as práticas institucionais nos últimos anos, num 
processo de avaliação diagnóstica. Segundo a diretora pedagógica, o objetivo 
desse trabalho seria o de resgatar, a partir dessa revisão (memória?) os grandes 
princípios que balizaram as opções feitas durante esses doze anos. 
  O que esta falta revela acaba por trazer à tona a profunda imbricação entre 
os sujeitos e o espaço social da escola. Neste trabalho, pesquisamos a importância 
de que o professor vivencie experiências significativas que possam constituir uma 
memória que dê sentido à sua narrativa de vida. As evidências apontam para o 
fato de que o mesmo processo pode e deve ocorrer em relação às instituições. 
Estas, porém, dependem de uma base material para constituir a sua memória, na 
medida em que as pessoas passam por ela. No caso da Escola da Barra, alguns 
professores, funcionários, alunos e pais não se encontram mais na vivência do seu 
cotidiano. Aqueles que saíram há pouco tempo, ainda marcam o presente, através 
da lembrança de suas práticas e declarações. Outros, mais antigos, vão sendo 
esquecidos e, junto com eles, vai se perdendo, além das lembranças de processos 
coletivos que podem servir como referência, a memória que oferece rumo e 
sentido ao projeto. 
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6.2 
A gestão por ela mesma e na fala dos professores 
 
 
Antes de analisar as práticas de gestão da Escola da Barra, convém 
descrever sua estrutura formal, através do organograma de sua parte pedagógica: 
 
 
Figura 4 – Organograma da parte pedagógica da Escola da Barra 
 
A diretora pedagógica, assim como a assistente administrativa, tem como 
área de abrangência de sua atuação, a escola por inteiro, isto é, a educação 
infantil, com alunos a partir dos 3 anos de idade, o ensino fundamental e o ensino 
médio (iniciando-se em 2006). 
Cada um desses segmentos é acompanhado por uma supervisora 
pedagógica e uma psicopedagoga, cujas tarefas e funções serão descritas e 
analisadas nos tópicos a seguir. 
Não há (e será fruto de nossa discussão, adiante) a presença de 
profissionais que, comumente, encontramos em outras escolas, na área da gestão 
pedagógica, como é o caso de coordenadores de turno, orientadores educacionais, 
responsáveis pelas questões disciplinares, etc. 
Quando se analisa a gestão pedagógica propriamente dita, na Escola da 
Barra, a primeira constatação que se tem é do quanto se torna difícil separar as 
atividades tradicionais da gestão (planejamento, desenvolvimento, coordenação e 
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avaliação) das novas tarefas que lhe são postas, quais sejam as de articular e 
mediar as relações, coordenar o trabalho e capacitar a equipe. 
Embora possamos identificar certas ênfases, estas estão muito mais ligadas 
a momentos do ano letivo, como é o caso do final do ano, onde é habitual que se 
faça uma avaliação de desempenho dos professores e sejam planejadas as grandes 
linhas de trabalho do ano seguinte. Do mesmo modo, as chamadas jornadas 
pedagógicas, ao início de cada ano letivo, vêm retomar o planejamento feito ao 
final do ano anterior, com novas luzes e novas disposições (afinal, trata-se de um 
período, geralmente, posterior às férias dos professores...). 
Assim também ocorre ao longo do ano letivo, pois quando considerados os 
projetos e as unidades de trabalho, constata-se um planejamento mais detalhado 
da operacionalização das atividades, assim como sua organização, seu 
desenvolvimento e sua avaliação. 
Por fim, poderíamos referir-nos, ainda, a estas mesmas atividades 
aplicadas às atividades semanais de cada professor. Assim, a cada semana, faz-se 
a revisão do planejamento (aquilo que cada professor programou desenvolver com 
suas turmas), de modo a ser organizado, desenvolvido e avaliado paulatinamente. 
Essas tarefas tradicionais da gestão são, porém, perpassadas durante todo 
o tempo, por articulações, mediações e coordenações, comprovando que a 
discussão das práticas docentes pode constituir-se em momento privilegiado de 
formação continuada. 
Traduzidos na forma de sentimentos, a relação dos professores com a 
equipe técnico-pedagógica destacou, de modo recorrente, o acolhimento afetivo: 
 
Esta é uma instituição extremamente afetiva... Até a 
bronca, aqui, é carinhosa... (Nestor) 
O espaço é acolhedor... o ambiente é muito bom... 
(Selma) 
 
  Outro ponto bastante revelador do modo como se dão as relações entre a 
equipe técnico-pedagógica e os professores apareceu na forma do respeito: 
 
Essa escola tem uma coisa que me agrada muito... eles 
valorizam a figura do professor. A direção e a 
coordenação estão sempre do nosso lado. Pode ser até 
que depois chamem a atenção. Mas na frente do 
aluno, elas estão do nosso lado. Eu acho isso muito 
positivo. (Nice) 
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Sabe uma coisa que eu gosto aqui? Que me chama 
muito a atenção? É o respeito que a instituição tem 
por mim, que eu dificilmente senti isso em outros 
lugares. Aquela coisa assim: essa professora tem um 
conhecimento e eu respeito esse conhecimento. (Nair) 
 
 
A tensão nós/eles (a que nos referimos quando tratamos das lógicas da 
ação, no capítulo anterior) fica mais explícita na forma de oposição, quando a 
equipe de professores se refere à equipe administrativa, constituída pelos 
proprietários da escola e por sua representante junto à equipe técnico-pedagógica. 
  É interessante observar que, do ponto de vista espacial, os diretores-
proprietários não têm suas salas de trabalho no meio dos espaços pedagógicos, 
mas sim, ocupando locais mais retirados da movimentação cotidiana dos alunos e 
professores. Sua representante junto à equipe técnico-pedagógica, ao contrário, 
trabalha cotidianamente no mesmo espaço físico que a supervisora, a 
psicopedagoga e a diretora pedagógica. Trata-se de um modo de agilizar as 
providências de ordem administrativa, para que os aspectos pedagógicos não 
fiquem prejudicados. Mas a associação de sua figura e de sua função aos donos 
da escola faz com que algumas reações de desagrado acabem por ter nela a 
personificação do destinatário. 
  Uma possível explicação para isso estaria no fato de que esses 
profissionais que atuam no setor administrativo não participam das freqüentes 
reuniões do setor pedagógico. Ainda que estejam presentes nos grandes 
momentos coletivos da escola, como as jornadas de abertura do ano escolar e as 
reuniões de formação de caráter mais institucional, seu afastamento no cotidiano 
talvez seja uma das razões que explicam este sentimento de oposição da parte dos 
professores, que se manifesta em várias entrevistas especialmente dos professores 
mais antigos. Para estes, o tempo da convivência cotidiana permite a revelação de 
aspectos ainda ocultos, em certo sentido, no discurso dos professores mais novos 
na instituição: 
 
Eu acho que o dono da escola não tem noção da 
equipe que ele tem na mão. (Nair) 
Eu não tenho que resolver o rumo da escola dele. Não 
compete a mim. Agora, mexeu no pedagógico, aí 
vamos conversar, porque quem dá conta disso sou eu. 
(Salete) 
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Nas observações e entrevistas, foi possível perceber essa dinâmica. Para 
seu melhor entendimento, organizamos sua apresentação em dois tópicos: os 
tempos institucionais e as ações gestoras, seguido do balanço deste modelo de 
gestão. 
 
 
6.2.1 
Os tempos institucionais e as ações gestoras 
 
  Nossa pesquisa de campo permitiu perceber que um dos diferenciais da 
atuação da Escola da Barra, fruto do seu modelo de gestão, é a maneira com que 
seus profissionais consideram e lidam com o tempo. Essa percepção se orienta de 
tal modo que resolvemos organizar nossos achados em três grandes conjuntos que, 
em relação ao tempo, podem ser classificados como de curto, médio e longo 
prazo, segundo os objetivos visados em cada uma delas. 
 
 
6.2.1.1 
A Gestão Pedagógica do Curto Prazo 
 
 
  A gestão pedagógica do curto prazo foi o modo pelo qual resolvemos 
caracterizar as ações nas quais a equipe gestora se envolve cotidianamente. Essas 
ações têm uma diretriz planejada sistematicamente, que são os encontros com a 
supervisora pedagógica, previstos no horário de cada professor, e que devem 
ocorrer a cada semana. A outra diretriz é uma espécie de predisposição (não-
planejada) para o atendimento de todas as eventualidades do cotidiano, passando 
pelos aspectos disciplinares, de aprendizagem e de relacionamento dos alunos 
entre si, com os professores e com os funcionários. Há, ainda, o atendimento às 
famílias dos alunos, que buscam a equipe gestora para discutir questões do 
cotidiano de seus filhos na escola e, muitas vezes, fora dela. 
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O Curto Prazo Planejado 
 
  Consideramos gestão pedagógica planejada do cotidiano aquela que, na 
Escola da Barra, gira em torno da discussão formal e sistemática das atividades 
planejadas para determinada semana e das demandas que, eventualmente, tenham 
surgido, e que digam respeito a determinado professor. 
  Assim, a supervisora pedagógica da Escola da Barra organiza seu horário 
semanal, de modo que possa atender a cada professor, durante uma hora-aula (75 
minutos). O quadro abaixo mostra a ocupação do tempo da supervisora ao longo 
da semana. Este horário é organizado para que o trabalho de acompanhamento de 
cada professor esteja previsto para todas as semanas do ano letivo. 
  É importante observar que este tempo é incluído na carga horária 
remunerada de cada professor. 
 
 
Segunda  Terça  Quarta  Quinta  Sexta 
7:20/8:35   
Supervisão 
TCI 
Reunião de 
Coordenação 
Fund II 
Supervisão 
de Área 
Matemática 
8:35/9:50 
Supervisão Ed. 
Física 
Supervisão 
Ciências 6ª série 
Supervisão 
História 
5ª série 
Supervisão 
História 
7ª e 8ª série 
9:50/10:20  Supervisão Teatro  
Supervisão 
História 
6ª Série 
10:20/11:35 
Reunião de 
Projeto 
Pedagógico 
(quinzenal) 
 
Supervisão 
Música/ 
Supervisão 
Matemática 
 
Supervisão Artes/ 
Supervisão 
Geografia 
5ª e 6ª série 
11:35/12:50 
Reunião de 
Coordenação 
Geral 
Supervisão 
Matemática 
6ª e 8ª série 
Supervisão 
Ciências 
5ª série 
 
12:50/13:30  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO 
13:30/15:10 
Reunião Geral 
Professores 
Fund II 
  
15:10/16:30 
Reunião vários 
Professores 
  
Quadro 3 – Ocupação do tempo semanal da Supervisora Pedagógica 
 
O tempo de atendimento foi previsto para que a equipe de gestão 
pedagógica pudesse priorizar uma ação individualizada, voltada para cada 
professor, durante o seu horário semanal. 
  A primeira constatação que podemos fazer, ao analisar a ocupação de 
tempo da supervisora pedagógica é que, atendidos todos os professores nos seus 
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horários marcados, resta muito pouco tempo para que a supervisão cumpra com as 
demais tarefas que constituem sua ação na escola. 
  Ocorre, porém, que outras variáveis interferem na ocupação e na utilização 
do seu tempo. Vejamos como isso ocorre. 
 
O Curto Prazo Não-Planejado
 
 
  Além do atendimento aos professores, outras atividades não-planejadas 
vêm ocupar o tempo da gestão pedagógica. Há os inevitáveis conflitos cotidianos 
que precisam ser mediados, muitas vezes para além da relação professor-aluno, na 
medida em que os pais se dirigem à escola para saber o que está se passando. Esta 
mediação de conflitos, muitas vezes, exige a ocupação do tempo que, 
teoricamente, seria para uma supervisão pedagógica mais trivial, em torno do 
plano de aula ou de atividade do professor. 
  A mediação se estende, ainda, à condução de demandas da equipe de 
professores junto à direção administrativa e à entidade mantenedora da escola. 
Mais uma vez, o espaço previsto para isso seria a reunião semanal da direção 
administrativa com a equipe de gestão pedagógica. Há, porém, questões que 
surgem da dinâmica do cotidiano escolar, cuja mediação deve ser imediata, sendo 
impossível aguardar a semana seguinte para agir. 
  É importante considerar, ainda, que este espaço semanal pode ser, também, 
ocupado pela psicopedagoga, quando alguma questão precisar ser trabalhada na 
interface com a supervisão pedagógica. 
  Assim, o que se percebe, na prática, é a existência de uma estrutura de 
gestão pedagógica com enorme potencial, embora outros fatores não permitam seu 
aproveitamento pleno, como veremos no balanço que encerra este capítulo. 
  Não por acaso, poucos professores fizeram referência a esse tempo, como 
um mecanismo que os auxilie no enfrentamento cotidiano das situações de sala de 
aula. O fato de que esse tempo exista e seja reconhecido como tempo de trabalho, 
através da remuneração, é avaliado positivamente pelos professores. Mas, como 
sua ocupação não é tão disciplinada quanto se poderia prever, o que ocorre muitas 
vezes é que o professor usa esse tempo trabalhando para a escola, mas não 
exatamente do modo como se poderia esperar. 
 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





[image: alt] 
132
6.2.1.2 
 A Gestão Pedagógica do Médio Prazo 
 
 
  A expressão médio prazo é utilizada, neste contexto, fora de qualquer 
perspectiva absoluta, ou seja, é um modo de nos referir-nos àquelas situações que 
não são imediatas, mas também não remetem aos grandes fins da escola, 
estabelecidos, como veremos adiante, em perspectiva utópica e, portanto, caso 
alcançados, somente o seriam ao cabo de alguns anos passados naquela escola que 
se organizou para isso. 
  Entre os mecanismos utilizados na gestão pedagógica de médio prazo, 
identificamos a reunião de equipe por disciplina, que agrega os professores de um 
mesmo componente curricular, e a reunião de projeto, que envolve os professores 
que, por um certo prazo de tempo, estarão envolvidos em determinado projeto 
interdisciplinar, ou mesmo, entre alunos e turmas de séries diferentes. 
 
Reunião de Equipe por Disciplina
 
 
  A reunião de equipe por disciplina ocorre, em especial, naquelas situações 
em que os professores devem produzir seu próprio material de trabalho, em lugar 
de adotarem livros didáticos fornecidos por editoras comerciais. É o caso de 
Língua Portuguesa, por exemplo, cujo material de trabalho é elaborado na escola, 
com a assessoria de uma profissional especializada neste tipo de abordagem, 
contratada exclusivamente com este fim. 
  A mesma situação se dá com a equipe de Língua Inglesa, que trabalha com 
os alunos divididos por grupos, de acordo com sua proficiência (níveis 1, 2 e 3), o 
que exige assessoria especializada e reuniões freqüentes. 
  Nos casos em que a reunião se presta para produção de material, os 
professores daquelas disciplinas têm, ainda, algumas horas-aula remuneradas, de 
modo a fazerem a produção individualizada de material pedagógico. 
  O principal objetivo destas reuniões, além da preparação de material, 
quando é o caso, é a integração dos professores que trabalham em torno de uma 
mesmo componente curricular, em diferentes séries, de modo a que ocorra uma 
gradualidade dos conteúdos, à medida que os alunos passam a séries mais 
avançadas. 
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  Outra finalidade desta reunião é permitir aos professores discutir e avaliar, 
junto aos companheiros que lidam com a mesma disciplina, se os objetivos 
estabelecidos para cada série estão sendo alcançados e quais seriam as necessárias 
adaptações a serem feitas para isso. 
A periodicidade das reuniões de equipe é semanal e, de acordo com as 
características próprias de cada disciplina, podem se estender por tempos diversos. 
É importante destacar que as Reuniões de Equipe não constituem um 
tempo fixo indefinidamente. Sua implantação ocorre conforme as necessidades 
pedagógicas, sendo os recursos financeiros necessários à sua manutenção, 
alocados anualmente. Em visita à Escola da Barra, para complementação de 
informações da pesquisa de campo, em junho de 2006, fui informado da 
implantação de novas reuniões de equipe, como é o caso de Geografia e 
Matemática, que apresentaram necessidades específicas, detectadas na avaliação 
realizada no final de 2005. 
 
Reunião de Projeto
 
 
  Segundo informa a página eletrônica da Escola da Barra, 
 
A metodologia de projetos utilizada vincula os alunos 
ao processo de investigação, desenvolvendo a 
curiosidade e a descoberta, fazendo-os pensarem 
sobre o mundo de forma crítica e contextualizada. 
Dentro dos projetos, aulas-passeio e estudos de campo 
são programados com o objetivo de tornar os 
conteúdos dinâmicos, favorecendo assim sua 
aquisição de forma próxima e viva. 
 
  É relativamente freqüente que professores de diferentes disciplinas busquem 
a aproximação de seus conteúdos, através de atividades que tomam a forma de 
projetos
31
. A gestão pedagógica que favorece a realização desses projetos também se 
utiliza de espaços de reunião. Para tanto, lança mão, inicialmente, dos horários de 
que os professores já dispõem. Como, porém, muitas vezes, estes horários não 
coincidem, para que se possa reunir os diferentes professores que devem integrar 
 
 
31
 Não entraremos, aqui, na discussão técnica do conceito de projetos, com o qual a escola 
trabalha. Aceitaremos e utilizaremos a nomenclatura por ela utilizada. 
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seus trabalhos, o que termina por acontecer é a realização  dessas reuniões em 
horários extras, com a respectiva remuneração por parte da instituição. 
  A participação da equipe de gestão pedagógica, por ocasião dos projetos, se 
faz de diferentes maneiras, mas podemos sintetizá-las na perspectiva do 
planejamento e do seu acompanhamento visando posteriores avaliações. 
  Em termos de planejamento, o projeto pode ser sugerido pela equipe de 
gestão pedagógica ou pelos professores, mas seu planejamento conta sempre com 
a participação da supervisora pedagógica ou da psicopedagoga. Durante a 
realização das atividades, os membros da equipe de gestão pedagógica têm papel 
ativo, como é o caso dos trabalhos de campo desenvolvidos nas excursões 
pedagógicas. Com isto, segundo seus membros, consegue-se obter dados 
importantes dos alunos, de suas interações com os colegas e professores, além de 
poder acompanhar a atuação dos docentes. Todo esse volume de informações 
permite uma avaliação mais abrangente dos projetos realizados, além de trazer 
novos olhares e novos enfoques no planejamento de novos projetos. 
 
 
6.2.1.3 
A Gestão Pedagógica do Longo Prazo 
 
 
  Chamamos, neste trabalho, de gestão pedagógica de longo prazo, todas as 
atividades que têm por pressuposto final a Missão Institucional expressa na 
Proposta Pedagógica da Escola da Barra, sua Visão de homem e de mundo e os 
princípios nos quais apóia seus achados e suas ações. 
  Mesmo que estes elementos estejam subentendidos em todas as atividades 
de curto e médio prazo, ou ainda, considerando que as ações desenvolvidas no 
curto e no médio prazo têm uma natureza finalística, é nas Reuniões Gerais que 
estas questões tomam formato pedagógico coletivo e são aprofundadas sob 
diversos matizes. 
 
Reunião Geral
 
 
  A Reunião Geral ocorre toda terça-feira, das 13h30min às 15h10min e é de 
caráter obrigatório, ou seja: só é contratado para a Escola da Barra o professor que 
pode participar desta reunião. 
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  A condução da reunião é de competência da diretora pedagógica, sendo 
que, no período de observação desta pesquisa, na maioria das vezes essa liderança 
foi delegada à supervisora pedagógica, não só pelo teor das discussões que seriam 
mantidas, mas também por uma coincidência de atividades sob responsabilidade 
da diretora. Tratava-se da época mais próxima do início das atividades do Ensino 
Médio e ela encontrava-se envolvida com contratação de novos professores, 
entrevistas, etc. 
  A princípio, o planejamento da reunião geral deveria ser feito pela equipe 
gestora em conjunto. Alguns professores, porém, apontaram o que consideraram 
um certo relaxamento na condução desse planejamento. Para esses professores, 
dado o caráter formativo desse tempo de encontro, e pelas discussões finalísticas 
das práticas cotidianas que ali se podem desenvolver, deveria haver um melhor 
planejamento por parte da equipe gestora, coisa que, segundo eles, nem sempre 
ocorria: 
Às vezes a gente vê a Dora, a Dalva e a Magda, 
pouco antes da reunião, cochichando entre elas o que 
vão fazer durante aquele tempo... (Salete) 
 
  Ainda assim, foi possível perceber profundas discussões nas reuniões que 
acompanhamos para a realização da pesquisa. Essas discussões trataram, 
principalmente, dos seguintes temas: 
 
  1) Ações conjuntas dos professores de cada série, em 
termos de formação de hábitos e atitudes dos alunos 
(chamados, por eles, de “acordos didáticos”; 
  2) Procedimentos coletivos em relação à cidadania e à 
ética; 
  3) Limite e disciplina: algo a ser ensinado e aprendido; 
  4) O “lugar” do aluno na escola: a “responsabilidade 
acompanhada”; 
  5) O conceito de “autoridade”. 
 
  Outro aspecto a destacar refere-se às informações coletivas passadas nessa 
reunião. Aquelas de caráter puramente informativo, eram feitas através de um 
caderno de avisos, lido por cada professor e, em seguida, rubricado, para 
comprovação de que todos tomaram ciência do seu conteúdo. Mais importantes, 
porém, eram aquelas que refaziam, de algum modo, as representações dos 
professores sobre os alunos e suas famílias. 
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  As discussões mais enriquecedoras vinham, via de regra, deste tipo de 
colocação. Quando algum professor trazia, no bojo da discussão, o exemplo de 
algum aluno, era comum que fossem colocados, por outros professores e, mesmo, 
pela equipe de gestão, outros elementos acerca do assunto. 
  A esses elementos, por sua vez, acrescentavam-se informações e 
experiências de caráter formativo da equipe docente, tanto sob a perspectiva do 
seu conhecimento técnico, quanto do seu sistema de normas e valores. 
  Se considerarmos, com Moscovici (1978:51), que a objetivação das 
representações se dá através do sistema constituído pela formação intelectual do 
professor, pelo sistema de normas e valores da equipe da escola e das informações 
acerca do objeto a ser representado, podemos afirmar que as representações acerca 
dos alunos, de suas famílias, da escola, do bairro, da sociedade, enfim, eram 
permanentemente desinstaladas e revistas nessas reuniões. 
  Ao levantar grandes questões acerca do tipo de sujeito que a Escola da 
Barra desejava formar, dos valores essenciais da sociedade que deverão ajudar a 
construir e da educação capaz de propiciar tudo isso, as reuniões gerais oferecem 
uma oportunidade ímpar de formação permanente ao professor, na medida em que 
estes elementos não são tratados em teoria, mas a partir das práticas concretas dos 
professores e da equipe de gestão pedagógica. 
  Essas grandes questões se faziam acompanhar de questionamentos acerca 
dos fundamentos epistemológicos e didático-pedagógicos das práticas docentes; 
eventualmente, acrescentavam-se a estes, fundamentos ético-políticos, embora, 
como já apontamos, a dimensão política seja um dos vazios verificados nas 
entrevistas. 
  As manifestações dos professores, sem exceção, reconhecem a importância 
das reuniões gerais, como espaço de negociação de diferenças, como espaço de 
trocas, mas, acima de tudo, como espaço de formação permanente. Neste sentido, 
é um dos pontos de destaque da gestão pedagógica da Escola da Barra, por 
propiciar um efetivo alcance dos fins a que se destina. Se os espaços de 
atendimento individual no curto prazo têm seus muitos pontos de falha, o mesmo 
não se pode dizer das reuniões, onde os acertos superam os erros. 
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6.3 
Um balanço da gestão pedagógica na Escola da Barra 
 
 
6.3.1 
Aspectos positivos da Gestão Pedagógica 
 
 
6.3.1.1 
A proximidade entre a equipe de gestão pedagógica e a equipe 
docente 
 
 
 O primeiro aspecto que se destaca na gestão pedagógica estudada é o da 
proximidade entre a equipe por ela responsável e a equipe docente. Esta 
proximidade se revela em diversos aspectos que descreveremos a seguir. Mas sua 
importância principal está no fato de que ela se constitui num dos principais 
fundamentos para que se exercitem as habilidades relacionais da equipe de gestão 
pedagógica. 
    A proximidade tem uma dimensão, primeiramente, espacial. As salas dos 
professores e as da equipe gestora são geminadas, interpondo-se, entre elas, 
somente a sala da secretaria, onde trabalham as funcionárias responsáveis por 
atendimentos telefônicos, recepção, anotação de recados, além dos registros 
acadêmicos dos alunos, segundo o croquis abaixo: 
 
 
Figura 5 – Croquis da distribuição de salas de professores e gestores na Escola da Barra. 
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 A proximidade física se complementa com o espaço comum de lanche, que 
é a copa-cozinha, ocupada igualmente pelos professores e membros da equipe 
gestora, nos horários de recreio. 
    Poderíamos citar, ainda, para tratar do aspecto da proximidade, o fato de 
que membros da equipe gestora acompanham presencialmente diversos projetos 
realizados pela equipe docente. Assim, é comum que viajem junto com os 
professores para as excursões onde se realizam trabalhos de campo, além de 
atuarem junto com eles em atividades menores, como as visitas ao bairro e nos 
trabalhos dentro da própria escola. 
    Outro aspecto interessante dessa proximidade diz respeito aos tempos. Na 
medida em que os professores dispõem de tempos a serviço da escola, sem que o 
sejam em sala de aula, ampliam-se as possibilidades de que gestores e docentes 
possam estabelecer contatos mais freqüentes, ainda que ocasionais. 
    Estes tempos ocasionais são importantes, especialmente para a 
psicopedagoga, pois esta não trabalha sobre o planejamento didático-pedagógico 
do professor, e sim, sobre as ocorrências do cotidiano que envolvem os alunos. 
Por esta característica, há uma margem de imprevisibilidade nos seus contatos 
com os professores, cuja superação depende, em boa parte, da existência dessas 
possibilidades não-planejadas. 
    É interessante notar que a proximidade a que nos referimos é de ordem 
profissional. Embora possamos considerar uma aproximação social, algo com 
potencialidades de auxiliar as relações de trabalho, as evidências neste sentido não 
apareceram na pesquisa. 
    Por se tratar de um segmento relativamente novo na escola (as primeiras 
turmas haviam começado seis anos antes de encerrada a pesquisa de campo, e as 
últimas, apenas no ano anterior), entre os próprios professores não se percebe este 
movimento de aproximação fora da escola. A exceção se dá entre os professores 
mais antigos, que já trabalhavam em outras etapas e acompanharam o crescimento 
da escola, ou entre pessoas cujas características de personalidade favorecem este 
tipo de contato. 
    De todo modo, é interessante observar que estas situações não se 
confundem, mas, nem por isso, há algum impedimento para a proximidade de 
ordem profissional entre os professores e a equipe gestora. 
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6.3.1.2 
A efetividade da formação permanente a partir de uma reflexão sobre 
as práticas 
 
 
 Esta proximidade entre a equipe de gestão pedagógica e os professores 
proporciona condições bastante favoráveis a um processo de formação 
permanente. 
    Se considerarmos, segundo estudos bastante abrangentes sobre a formação 
continuada
32
, as dimensões que constituem tal processo, veremos que as 
condições da gestão pedagógica podem ser bastante propiciadoras de sua 
ocorrência. 
    A dimensão didático-pedagógica (atenta aos aspectos de metodologia e 
avaliação) e a dimensão da especialidade (atenta aos conteúdos trabalhados) de 
cada componente curricular têm seus espaços de reflexão, prioritariamente, nos 
horários de atendimento da supervisão pedagógica e nas reuniões de equipe. A 
dimensão sócio-cultural (que contextualiza o trabalho do professor em relação ao 
seu meio comunitário e social), assim como a expressivo-comunicativa (suas 
possibilidades de trocar com os companheiros aquilo que sabe e aquilo de que 
precisa), têm nas reuniões gerais, realizadas a cada semana, o espaço privilegiado 
de sua vivência. A dimensão pessoal (atenta às possibilidades e necessidades 
pessoais do professor), por sua vez, perpassa todos os momentos (formais e 
informais) de encontro entre os professores e a equipe de gestão pedagógica, na 
medida em que esta valoriza, não apenas, a pessoalidade da participação de cada 
professor, como cria as condições para que ela se revele e se explicite. 
 Quando afirmamos a efetividade do processo de formação permanente, 
consideramos o quanto os tempos formalmente destinados ao trabalho do 
professor, fora da sala de aula, contribuem para uma vivência construtiva e bem 
elaborada das tensões que elencamos no início deste capítulo. 
    A tensão entre a intensificação e a profissionalização resulta numa 
consciência de que os novos desafios postos pela contemporaneidade exigem um 
novo perfil de professor com novas funções e, portanto, uma outra 
profissionalidade. A tensão entre culpa e missão, mais que um sentimento, gera 
uma consciência dos limites próprios da escola e do  professor, na resolução de 
 
 
32
 Referimo-nos, aqui, em especial, aos resultados do Congresso acerca deste tema, realizado na 
Universidade de Aveiro, Portugal, em 2001. 
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situações que lhe são exteriores e estranhas, acompanhadas da responsabilidade de 
fazer diferença, sempre e onde isso for possível. A tensão entre uma integração 
verdadeira e uma colegialidade artificial faz emergir as práticas interdisciplinares 
que, não apenas, revelam a possibilidade deste tipo de projeto, como servem, ao 
mesmo tempo, para o desvelamento de possíveis artificialidades colegiadas. 
    Toda essa efetividade tem a ver, diretamente, com o fato de que o material 
sobre o qual se debruçam os professores e a equipe de gestão pedagógica são as 
suas práticas cotidianas, nos diferentes níveis em que se revelam as dimensões a 
que nos referimos anteriormente: os conteúdos, as metodologias, as avaliações, os 
materiais e as relações. 
 
 
6.3.1.3 
A autonomia na produção e no uso de recursos por parte dos 
professores 
 
 
 A proximidade entre gestores e professores, acompanhada de processos 
efetivos de formação permanente, faz emergir o fenômeno da autonomia das 
práticas docentes. Não apenas naquelas disciplinas em que uma perspectiva 
autoral é exigida pela própria escola (como é o caso de Língua Portuguesa), mas 
também nas demais componentes, há uma autonomia bastante evidente dos 
professores quanto ao que deve ser feito. 
    O que podemos constatar é que a autonomia se fundamenta em dois pilares 
intimamente relacionados: a possibilidade de errar e a confiança mútua. 
    A proximidade e os processos de formação permanente produzem um 
conhecimento das intenções que mobilizam cada profissional, assim como das 
reais possibilidades de cada um na concretização dessas intenções. Assim, a 
ocorrência de um possível erro possibilita a análise do erro em si, na medida em 
que há uma mútua confiança em relação às intenções de cada um: erra-se na 
tentativa de acertar. 
    Estes elementos, quando reunidos numa mesma experiência docente, 
confere condições necessárias (ainda que não suficientes) para um trabalho autoral 
da equipe de professores. 
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6.3.1.4 
As possibilidades de um discurso mais coeso e de uma prática 
unitária 
 
 
 Outro aspecto que se destaca nas práticas de gestão pedagógica 
constatadas nesta pesquisa são as possibilidades criadas para um discurso mais 
coeso, acompanhado de práticas, em relação aos alunos, com um peso de unidade. 
Isto significa que, nos momentos de reflexão, possíveis discordâncias são 
negociadas, modo a que, ao chegar às práticas, estas reflitam uma unidade de 
pensamento e ação por parte da equipe de professores. 
    Desde o menor apontamento a uma afirmativa ou a uma prática do 
professor, até os grandes eventos da instituição, é constante o trabalho da gestão 
pedagógica no sentido de que o discurso e as práticas sejam coerentes com os 
princípios da escola
33
. 
    Segundo as observações realizadas no cotidiano escolar, confirmadas por 
ocasião das entrevistas com a equipe de gestão pedagógica, as relações dos alunos 
entre si, destes com os professores, dos professores entre si e da própria instituição 
com as famílias, são freqüentemente lidos, em maior ou menor escala, a partir dos 
princípios éticos que orientam a instituição. As práticas docentes, tanto 
individuais, em cada aula, quanto as coletivas, nos momentos de projetos, são 
avaliadas em relação aos princípios didático-pedagógicos que orientam o seu 
projeto. O modo de conceber o trabalho docente, a relação com o conhecimento e 
com a aprendizagem, tanto dos alunos quanto dos professores e das famílias 
passam pelo crivo dos princípios epistemológicos ali adotados. 
    A coesão de discursos e práticas, em torno desses princípios, vai permitir 
que os diversos professores, ainda que conservem suas características individuais, 
necessárias e enriquecedoras, possam estabelecer procedimentos mais igualitários 
entre si, no que se refere ao modo de lidar com os alunos e de conduzir questões 
do cotidiano. 
    Esta coesão de discurso e unidade de ação são fatores da maior 
importância no desenvolvimento de hábitos e atitudes dos alunos, especialmente 
na etapa de 5ª a 8ª série, quando são questionados tantos pontos arduamente 
trabalhados na educação infantil e na 1ª a 4ª série, ao mesmo tempo que devem ser 
 
 
33
 Para melhor compreensão destes princípios, ver a Proposta Pedagógica da Escola da Barra 
(anexo 1). 
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estabelecidas as condições pessoais e grupais para uma continuidade de estudos 
no ensino médio. 
 
 
6.3.1.5 
A manutenção da consciência do professorado acerca da visão e da 
missão institucionais 
 
 
 Outro aspecto positivo da gestão pedagógica estudada nesta pesquisa é a 
consciência do professorado acerca da visão e da missão institucional, consciência 
esta mantida, em grande parte, pelo trabalho e pelas estruturas da gestão. 
    Não é difícil que se ouça em variadas conversas dos professores, mas 
especialmente, nos momentos de reunião geral, referências ao tipo de aluno que 
queremos formar, o modelo de sociedade que esperamos que nossos alunos 
construam, ou ainda ao tipo de escola que pode favorecer essa construção. 
    Estas expressões fazem referência a uma visão de pessoa, de sociedade e 
de escola que parece estar bastante clara na consciência dos professores, mesmo 
em se tratando de profissionais horistas, que prestam serviço a outras escolas, com 
outra visão e outra missão institucionais. Ao mesmo tempo, a missão constitui-se 
como a ação que emana do diferencial entre a realidade que temos e a realidade 
que queremos; em outras palavras, aquilo que a instituição busca fazer para 
aproximar as pessoas e as situações concretas que a constituem da visão de 
pessoa, sociedade e escola em que acredita. 
 
 
 
6.3.2 
Aspectos Negativos da Gestão Pedagógica na Escola da Barra 
 
    Os aspectos que podemos considerar negativos, na gestão pedagógica da 
Escola da Barra, a partir das tensões apresentadas por Hargreaves, são de duas 
naturezas: relacionais e estruturais. Embora mantenham íntima ligação entre si, 
vejamos cada uma delas em separado. 
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6.3.2.1 
Questões de natureza relacional 
 
 
 As questões de natureza relacional referem-se, aqui, a três grandes espaços 
de relacionamento da gestão pedagógica: com os professores, com as famílias dos 
alunos e entre os próprios componentes da equipe gestora. 
    Em relação aos professores, um elemento que aparece fortemente é uma 
espécie de tensão entre empoderamento e auto-suficiência de alguns deles em 
relação ao espaço mais individualizado de formação permanente, representado 
pelo horário de encontro com a supervisão pedagógica e, em alguns casos, pela 
reunião de equipe. 
    Quando nos referimos a esta tensão, é importante frisar que foi a expressão 
que melhor nos pareceu traduzir as manifestações (explícitas ou não) através das 
quais, alguns professores parecem querer aproveitar o tempo reservado à 
supervisão, dedicando-se a atividades individuais, como a correção de provas e 
trabalhos, ou mesmo a produção de materiais para suas aulas, porém de modo 
solitário, sem a presença da supervisora pedagógica. 
    Em relação às famílias dos alunos, é interessante perceber que, com 
algumas delas, estabelece-se uma tensão bastante negativa, na medida em que se 
baseiam em pressupostos que não têm a ver com a proposta pedagógica da escola 
e, menos ainda, com os valores ali expressos. 
    Como os elementos da equipe de gestão pedagógica assumem a função de 
intermediar as relações entre o professor e as famílias, é comum que estas 
procurem a escola e extravasem sobre os gestores, aquelas insatisfações que 
seriam dirigidas aos professores. Isto, em si, não seria problema, caso as bases em 
que esse contato ocorre fossem sempre coerentes com os valores da escola. Em 
muitas situações, não é isso que ocorre... Muitas dessas tensões são vivenciadas 
sob a tônica de uma relação de consumo entre a família e a escola. Alguns pais 
baseiam essa relação de consumo na máxima do senso comum de que o cliente 
tem sempre razão (sic). Com isso, em diversas situações, os problemas ocorridos 
com os alunos deixam de ser o foco da discussão da família com a escola e passa-
se a discutir o modo como os profissionais da escola conduziram a situação-
problema. 
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    Foi possível tomar conhecimento, durante a pesquisa de campo, de 
situações em que algumas famílias dirigiram-se à escola, fazendo-se acompanhar 
de advogados, questionando e cobrando posições quanto ao modo como alguns de 
seus profissionais encaminharam determinadas situações. 
    Essa relação com a família passa por uma espécie de comportamento 
esperado por parte de todos, segundo o qual as famílias devem ser sempre 
atendidas, e o mais imediatamente possível. Segundo alguns dos entrevistados, 
trata-se de um resquício dos tempos em que a escola trabalhava somente com a 
educação infantil. O contato freqüente família-escola, que se justificaria naquela 
etapa da educação, acabou permanecendo à medida que os alunos foram 
crescendo, passando ao ensino fundamental e, agora, ao ensino médio. 
    Essa característica de permanente atendimento ás famílias acabou por se 
constituir numa marca institucional. A escola é reconhecida, no bairro, por esse 
tipo de atenção. Isto, em si, não é negativo... O que procuramos ressaltar, ao 
introduzir este ponto entre os aspectos negativos, é o fato de que, se algo der 
errado nessa relação, as conseqüências são muito desgastantes para a equipe 
gestora, como tivemos a oportunidade de observar em algumas ocasiões. 
    Quanto às relações entre os membros da equipe gestora, pode-se perceber 
que um ponto de conflitos potenciais é uma certa indefinição em relação a 
algumas responsabilidades. Embora haja, aqui, uma dimensão estrutural, o que se 
pode perceber é que algumas questões que constituem a chamada trivialidade do 
cotidiano escolar não têm um responsável claro pelo seu encaminhamento. O fato 
de a escola optar por não ter, em seus quadros, figuras como coordenadores de 
turno ou responsáveis pelos aspectos disciplinares, fazem com que os gestores 
precisem interromper o que seriam suas atividades regulares, para resolverem esse 
tipo de problema. 
    O que torna esta situação um foco de problemas relacionais dentro da 
equipe é o fato de, em várias situações, o elemento da equipe gestora mais 
diretamente envolvido com o fato em questão estar, por exemplo, fora da escola 
ou ocupado com algo que não pode ser interrompido. A indefinição leva, então, 
outro profissional da equipe a intervir na situação, podendo ser a supervisora 
pedagógica, a psicopedagoga, a assistente administrativa ou a própria diretora. 
Como o modo de cada um conduzir as situações varia, não é difícil prever a 
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quantidade de situações-problema que, potencialmente, são criadas por este 
quadro. 
    Esta constatação aproxima-nos, então, dos aspectos estruturais que 
analisaremos a seguir: os vazios estruturais e os tempos de gestão. 
 
 
6.3.2.2 
Questões de natureza estrutural 
 
 
 O primeiro aspecto que nos impressiona, a princípio positivamente, na 
gestão pedagógica da Escola da Barra, é a reduzida estrutura de gestão, fato que 
pode ser constatado por uma rápida leitura do seu organograma. 
 Esta estrutura enxuta é, ainda, positivamente importante, quando se 
percebe que os recursos que deveriam ser destinados à manutenção de cargos 
intermediários, foram destinados ao aumento da carga horária dos professores, de 
modo a torná-los mais autorais e, ao mesmo tempo, possibilitando-lhes responder 
aos desafios da docência na pós-modernidade. Trata-se, indubitavelmente, de um 
modo concreto através do qual a escola responde e possibilita que seus 
professores também respondam às tensões propostas por Hargreaves. 
    O aspecto negativo vem da constatação de que, por um lado, esta situação 
favorece a resposta dos professores, mas, pelo lado da equipe gestora, o que se 
percebe é o agravamento dessas tensões. Não é difícil perceber sinais e, mesmo, 
eventuais explicitações do quanto a equipe gestora se sente esgotada 
(intensificação), não tendo feito tudo que deveria (culpa) e sem possibilidade de 
integrar-se ao todo da escola, no nível executivo, mas também decisório 
(colegialidade artificial). 
 O que chamamos, então, de vazios estruturais resulta da percepção de que 
há demandas de atendimento no cotidiano escolar, para as quais não houve 
previsão na estrutura funcional. Assim, o “enxugamento” da estrutura, visto 
positivamente, a princípio, constitui-se em mais um espaço de tensão vivenciado 
pela equipe de gestão pedagógica da Escola da Barra. Talvez nos segmentos de 
educação infantil e de primeira etapa do ensino fundamental, isto não seja tão 
necessário. A presença de professoras regentes em horário integral na escola, o 
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tamanho das turmas e a própria idade dos alunos faz com que os problemas sejam 
resolvidos noutra dinâmica. 
    Em relação ao segmento de 5ª a 8ª série, as questões disciplinares, por 
exemplo, assumem uma dimensão que ultrapassa a etimologia da palavra 
disciplina. Se esta, com origem em discere, significa condição para a 
aprendizagem, neste segmento essa condição ultrapassa a relação professor-aluno 
e a própria sala de aula. Não é difícil que se verifique, nessa etapa da 
escolarização, a atitude de colocar o aluno para fora da sala. Esta atitude do 
professor, para ser mais do que livrar-se imediatamente do problema, precisa se 
fazer acompanhar de algum tipo de ação nesse novo espaço que é o fora de sala. 
Dependendo do número de alunos da escola, tal ação pode necessitar de 
profissional(is) especialmente atento(s) e com tempo preferencialmente dedicado 
a isso. 
    O mesmo ocorre com os atendimentos cotidianos, especialmente às 
famílias dos alunos. Ainda que muitos desses atendimentos sejam marcados com 
antecedência, eles se dão em tal quantidade e, muitas vezes, com tal intensidade 
emocional, que o fato de membros da equipe de gestão pedagógica precisarem 
realizá-los termina por lhes trazer a referida sobrecarga de trabalho. 
    Esta constatação nos aproxima, então, do outro aspecto que consideramos 
negativo, sob o ponto de vista estrutural, que nos remete à utilização do tempo da 
equipe gestora. 
 Já nos referimos a um primeiro ponto desta questão, quando falamos dos 
vazios estruturais. Constatamos, então, o pouco tempo para que a equipe de 
gestão pedagógica de 5ª a 8ª série se ocupe de todas as demandas do cotidiano. 
    Outro fato que mostra essa relação com o tempo é o modo como a diretora 
pedagógica foi expandindo sua área de atuação. Ao longo dos doze anos em que a 
Escola da Barra foi crescendo em quantidade de alunos, à medida que estendia o 
atendimento a outras etapas da escolarização, a diretora passou a se 
responsabilizar por todos esses segmentos, da educação infantil ao ensino médio, 
sem que houvesse uma ampliação do seu tempo de trabalho, na mesma 
proporcionalidade. 
    Além de tudo o que já apontamos sobre a relação com o tempo, ressalta-se 
em nossa pesquisa de campo uma perda nos mecanismos de registro dos fatos, dos 
processos, enfim, da dinâmica pedagógica da instituição. 
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 É interessante que este aspecto tenha aparecido na análise da gestão, pois 
ele tem ligações com o vazio da memória histórica apontado por alguns 
professores e ao qual fizemos referência anteriormente. 
 
 
6.3.2.3 
O que nos ensinam os aspectos negativos da gestão pedagógica 
pesquisada 
 
 
 As considerações trazidas até este momento permitem-nos apontar para a 
importância de que as chamadas habilidades relacionais e conceituais da gestão 
pedagógica não sejam, apenas, algo que possa ser exigido dos profissionais que 
atuam nessa área, mas que as instituições formadoras (entre elas, a escola, como 
espaço de formação permanente) busquem criar mecanismos e estabelecer 
estruturas para que elas possam ser praticadas e desenvolvidas. 
    Se algumas instituições podem identificar, no mercado de trabalho, 
profissionais de gestão pedagógica que apresentam estas habilidades, e contratá-
los, não é esta a regra geral. O que nos mostra a literatura especializada é que os 
mesmos princípios de formação permanente que se aplicam aos professores 
podem ser aplicados aos profissionais que se dedicam à gestão pedagógica. Em 
especial, aqueles que entendem que todo profissional, independentemente de 
idade ou do tempo de exercício da sua profissão, é alguém em processo de 
aperfeiçoamento. 
    Sinal do que acabamos de afirmar no parágrafo anterior, é a recente 
promulgação de lei que iguala, para efeito de benefícios da previdência social, os 
profissionais de gestão pedagógica e os docentes
34
. 
    Quando consideramos tudo isso em relação aos professores, afirmamos a 
necessidade de ultrapassar as boas-intenções e as generosidades pessoais, através 
da criação de mecanismos e estruturas institucionais que estabeleçam essa 
formação permanente. Tais mecanismos e estruturas variam de instituição para 
instituição. Se algumas têm condição, por exemplo, para remunerar seus 
 
 
34
 Lei Federal 11.301, de 11 de maio de 2006, que altera o artigo 67 da Lei 9394/96, afirmando que 
...são funções de magistério as exercidas por professores e especialistas em educação no 
desempenho de atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de educação básica 
em seus diversos níveis e modalidades, incluídas, além do exercício da docência, as de direção da 
unidade escolar e as de coordenação e assessoramento pedagógico. 
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professores nos seus tempos de aperfeiçoamento, outras buscam formas diferentes 
de providenciar esses tempos para seus profissionais. Do mesmo modo, é 
necessário que também os profissionais de gestão pedagógica tenham as 
condições institucionais para que possam desempenhar suas funções, baseando-se 
nos seus conjuntos de habilidades que se desenvolvem e aperfeiçoam, enquanto 
são postos em prática, quais sejam: 
  - as habilidades técnicas de planejar, desenvolver, acompanhar e avaliar; 
  - as habilidades relacionais de mediar, articular, coordenar e formar sua equipe 
de trabalho; 
  - as habilidades conceituais nas quais fundamentam seu trabalho, constituída 
de sua formação prévia, aperfeiçoada e atualizada em seu próprio processo 
de formação permanente. 
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7 
Considerações finais 
 
 
  Na apresentação deste trabalho, justificamos a importância de pesquisas 
desta natureza, pelo que a escola, frente às características sociais, econômicas e 
culturais deste início do século XXI, pode propiciar àqueles que freqüentam seus 
espaços. 
  Nesse contexto, as questões da subjetividade emergem com grande 
intensidade e correm o risco de serem colocadas a serviço de um projeto 
hegemônico voltado para um individualismo hedonista que se apresenta como um 
dos sustentáculos da economia de consumo. Confrontando esse projeto, começa a 
se esboçar um movimento de reação que defende a potencialidade das questões do 
sujeito em outra perspectiva: 
 
O sujeito só existe como princípio de análise se sua natureza 
for universal. (...) Sua expressão histórica repousa sobre dois 
princípios universais: a adesão ao pensamento racional e o 
respeito aos direitos individuais, ou seja, em outras palavras, 
direitos que transbordam todas as categorias sociais 
particulares. ( TOURAINE, 2006:240). 
 
  A expressão desses direitos subjetivos, ainda que tenha atributos 
particulares, goza de uma defesa que possui um caráter de universalidade. Para 
Tourraine (op. cit.:241), no combate com as forças destrutivas da globalização, o 
sujeito se esforça para criar instituições e regras de direito que sustentarão sua 
liberdade e sua criatividade. Nestas batalhas estão em jogo especialmente a 
família e a escola. 
A respeito da escola, acreditamos que ela possa se incluir entre aquelas 
instituições capazes de operar nesta transição. Entre outras razões, pela quantidade 
e pela qualidade de pedagogias da subjetividade desenvolvidas nos últimos anos. 
Essas pedagogias são colocadas em prática por um trabalho de toda a 
escola, mas, em especial, pela ação dos professores. Daí, a razão de termos posto 
um dos focos da nossa pesquisa sobre o trabalho docente. Este, segundo Tardiff e 
Lessard (2005), pode ser analisado segundo três dimensões. 
A primeira é aquela que assume o trabalho como atividade, isto é, uma 
ação num contexto, utilizando procedimentos sobre algo, em função de um 
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objetivo. Embora tenhamos feito, eventualmente, alguma referência a esta 
dimensão, não foi ela o objeto de maior atenção nesta pesquisa. 
Uma segunda dimensão enxerga o trabalho como um elemento identitário, 
isto é, tanto no interior da instituição, quanto na organização social, remete à 
identidade de quem trabalha. No caso dos professores, esta identidade é fruto de 
um trabalho cada vez maior dos docentes (individualmente ou em grupo), em 
lugar de uma herança automática da instituição escolar. Esta dimensão foi 
bastante considerada pelo que apresenta de vínculos em relação àquela que nos 
deteve enquanto perspectiva de análise. 
Referimo-nos àquela que vê a docência como experiência. Isto remete à 
discussão do conceito de experiência, que pode ser entendida como conjunto de 
crenças e hábitos originados da repetição de situações ou como aprofundamento 
da intensidade e da significação de uma situação vivida por um indivíduo. Em 
ambas as visões, porém, há uma perspectiva individualizada e psicologizante da 
experiência. Para aplicar este conceito ao trabalho docente, é necessário avançar 
na perspectiva sociocognitivista e perceber a experiência individual como 
modulada e organizada pelo conhecimento social. É assim que as vivências mais 
íntimas excedem a intimidade do Eu psicológico, para inscreverem-se numa 
cultura profissional partilhada por um grupo, graças à qual seus membros 
atribuem sensivelmente significados análogos a situações comuns (TARDIFF E 
LESSARD, 2005:53). 
    Diante destas considerações acerca do trabalho docente, confirmamos 
nossa tese da íntima relação entre a gestão pedagógica praticada na escola e 
as possibilidades de transformação do espaço escolar em lugar e em território, 
através da vivência do trabalho docente na forma de experiências 
significativas que favorecem a construção de narrativa de vida por parte dos 
professores. 
 Afirmamos, com base em Bachelard, que a construção do tempo enquanto 
narrativa resulta do conjunto de memórias de lugares onde foram vivenciadas 
experiências significativas. O sentido dessa narrativa depende, fundamentalmente, 
da qualidade dessas memórias. 
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7.1 
Práticas de Gestão que favorecem experiências significativas 
 
    Assim, professores com possibilidade de vivenciar a elaboração de 
narrativas de vida (individuais ou coletivas) na escola, teriam as condições iniciais 
para atuar como agentes subjetivantes em relação a seus alunos. 
    Parece evidente a importância de que a gestão favoreça aos professores 
elaborarem a escola como um lugar de vivência de experiências consideradas 
positivas, seja a partir dos sentimentos percebidos em seu foro íntimo, seja com 
base na socialização dessas vivências junto aos seus companheiros de trabalho. 
    Para que isso ocorra, quando analisadas à luz das tensões propostas por 
Hargreaves, as experiências significativas vivenciadas pelos professores devem 
fazer sobressair seus aspectos positivos, como o profissionalismo (em lugar da 
intensificação exploradora do seu trabalho), a responsabilidade (em lugar da 
culpa), a integração (em lugar da colegialidade artificial) e a individualidade (em 
lugar do individualismo). 
    Este trabalho vem, portanto, atribuir à gestão pedagógica das práticas 
docentes, uma parcela considerável de responsabilidade no estabelecimento das 
condições para essas vivências. 
    A fim de não corrermos o risco de que estas possibilidades de gestão sejam 
atribuídas a determinadas características ou qualidades pessoais, afirmamos que 
elas resultam, especialmente, das habilidades técnicas, relacionais e conceituais 
dos gestores (embora não se possa negar que certas características pessoais 
ajudem a desenvolver alguns de seus aspectos). 
    As habilidades técnicas são aquelas já intensamente destacadas pelas 
teorias clássicas de gestão: planejar, desenvolver, controlar e avaliar. Vistas, 
porém, como um fim em si mesmas, estas habilidades podem se transformar em 
um peso para o trabalho de docentes e gestores. Em muitas escolas, isto se traduz 
em planos engavetados e que não saem do papel, desenvolvimento de projetos e 
atividades à revelia das pessoas e dos próprios planos traçados, controles que só 
funcionam na presença do controlador e avaliações, muitas vezes, provocadoras 
de injustiças, porque apoiadas em premissas falsas do desempenho funcional das 
pessoas. 
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    Quando, porém, estas habilidades técnicas são exercidas em conjunto com 
as habilidades relacionais, constata-se uma transformação de sentido e uso nas 
suas ferramentas. 
 Pudemos constatar, através desta pesquisa, uma gestão pedagógica 
preocupada em promover articulações internas e externas à escola, buscando 
mediar os conflitos (de modo a ir além da tolerância, para transformar as 
diferenças em fator de crescimento), trabalhando para criar um clima de 
cooperação e transformando em oportunidade de formação permanente, todas as 
experiências vividas. Entre as tarefas desta equipe de gestão, permanecem as de 
planejar, desenvolver, controlar e avaliar, mas isto se faz com um sentido mais 
abrangente do que naquelas situações em que estas se reduzem a si mesmas. 
    Sustentando estas habilidades técnicas e relacionais, constata-se na equipe 
de gestão pedagógica da escola pesquisada, um conjunto de habilidades 
conceituais. Se considerarmos a formação acadêmica dos membros da equipe, 
veremos que ela é bastante sólida
35
. Para além desta constatação, porém, o que a 
pesquisa de campo revela é uma base conceitual desenvolvida em atitudes 
autônomas de constantes leituras sobre aspectos importantes para o seu trabalho, 
freqüência a cursos e seminários de atualização das teorias e práticas gestoras, 
trocas freqüentes com gestores de outras instituições e, acima de tudo, um 
constante questionamento de suas próprias práticas individuais e de grupo, tendo 
como referencial a coerência entre aquilo que fazem e os fins últimos da escola, 
expressos na sua missão institucional e os fins da própria Educação. 
    Essas habilidades se concretizam em mecanismos e estruturas que podem 
ser estabelecidos segundo variados critérios. Em nosso caso, pela característica 
temporal da narrativa, privilegiamos o tempo como critério essencial para a 
identificação desses mecanismos. 
 
 
 
35
 Além de terem feito sua formação superior em instituições de excelência acadêmica, como a 
UFRJ, a UERJ, a PUC-Rio e a PUC-SP, todas as profissionais são oriundas de cursos de nível 
médio na modalidade “Normal” e fizeram ou fazem cursos de pós-graduação, com ênfase na área 
de psicopedagogia. 
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7.2 
Tempos de Gestão que favorecem experiências significativas 
 
 
    Em diversas culturas, percebe-se ritos de passagem do tempo, atribuindo a 
este os significados mais diversos, seja em relação ao que já se fez, ao que se 
pretende ou ao que se espera fazer. Visto, porém, sem os seus aspectos 
simbólicos, o tempo se revela tão-somente um processo socialmente padronizado 
para comparar, por via indireta, processos que não podem ser diretamente 
cotejados (ELIAS, 1998:7). 
    Atualmente, superadas as discussões que o viam como reificado ou como 
uma forma de representação, o tempo é percebido como uma síntese que permite 
situar os acontecimentos em relação ao curso das vidas individuais, aos 
movimentos das sociedades e aos eventos físicos reiterativos da natureza. 
    Esta síntese permite diferenciadas sensações em relação ao tempo e formas 
também diferentes de se manifestar e se posicionar em relação a ele. É o que 
ocorre no caso dos professores, para quem o tempo é elemento muito importante 
da estruturação do seu trabalho (HARGREAVES, 1998:105). 
    Apesar de uma aparência de objetividade e neutralidade, a vivência dos 
professores confirma as afirmativas de Elias, no sentido de que as estruturas 
temporais são um produto da ação humana e têm, portanto, uma duração interior 
que varia de pessoa para pessoa, constituindo, assim, sua dimensão subjetiva. 
    Estas variações de tempo estão relacionadas a elementos interiores, como 
nossos projetos e interesses, e a elementos exteriores, como as exigências que nos 
são colocadas pelos papéis sociais que assumimos na vida. É assim que variam os 
tempos subjetivos de pessoas com diferentes ocupações, ainda que dentro de uma 
mesma organização, como é o caso dos professores e dos gestores escolares. 
    Enquanto os gestores lidam, em grande medida, com o tempo objetivo e 
racional, próprio da atividade administrativa, distantes, em certo sentido, da 
realidade das relações da sala de aula, o professor experimenta sentimentos 
diversos em relação ao mesmo tempo, diante das condições concretas que enfrenta 
cotidianamente. 
    O que nossa pesquisa revelou, na Escola da Barra, foram mecanismos e 
estruturas que permitem o permanente diálogo entre essas percepções subjetivas e 
diferenciadas de tempo, seja nos espaços de atendimento individual com cada 
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professor, seja nas reuniões gerais com toda a equipe. Não se trata, nestes espaços, 
de estabelecer diferenças que se excluem, mas sim, de enriquecerem-se 
mutuamente as percepções subjetivas, a partir das trocas ali efetuadas. 
    Além desta dimensão subjetiva, o tempo precisa ser analisado sob um 
segundo aspecto, que é o sociopolítico. Segundo Hargreaves (1998:149), a 
dimensão sociopolítica do tempo (que se refere ao modo como certas formas de 
tempo se tornam administrativamente dominantes) é um elemento central do 
controle administrativo que é exercido sobre o trabalho dos professores, 
revelando-se em dois elementos: a separação e a colonização. 
    A separação refere-se, como o próprio nome sugere, a certas práticas em 
que alguns pensam o trabalho e outros o realizam; ou ainda, a situações em que o 
fato educativo é visto de modo compartimentado, de tal modo que, em relação a 
ele, os diversos setores e profissionais têm diferentes atuações em momentos 
distintos. 
 A colonização, por sua vez, é o modo pelo qual aquele que seria o tempo 
privado dos professores passa a ser utilizado como um tempo a serviço da 
instituição, seja ele o tempo do recreio, do intervalo, os momentos antes do início 
ou após o término das atividades, etc. Em situações nas quais o professor dispõe 
de tempo fora da sala de aula, seja para estudo e preparação das aulas, seja para 
atendimento aos alunos, este tempo é visto, muitas vezes, pelo pessoal da gestão, 
como um tempo a serviço da instituição e que, portanto, pode ser direcionado por 
ela do modo que bem entender, à revelia do que teria sido planejado pelo 
professor. 
    Como revelou a pesquisa de campo na Escola da Barra, uma clara 
distribuição planejada dos tempos dos professores, para além do seu trabalho na 
sala de aula, constitui-se em fator de construção de um clima institucional 
favorável ao trabalho como um todo e à positividade das experiências dos 
professores na instituição. 
    Um terceiro aspecto a ser considerado é o tempo micropolítico, ligado à 
distribuição do tempo na escola e nos sistemas educativos, seja em relação à carga 
horária atribuída a certas áreas do currículo (privilegiadas com mais tempo, em 
relação a outras consideradas menos importantes), seja em relação ao tempo 
conferido ao professor para atividades longe da sala de aula. 
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 Esta situação constitui-se, como vimos na análise da Escola da Barra, num 
dos elementos constituintes da lógica de estratégias concorrenciais entre os seus 
professores que, como os demais professores de outras instituições, convivem 
com as discrepâncias de tempo entre os componentes curriculares. 
    Outra questão micropolítica é o fato de o professor da educação básica 
dispor de um tempo fora da sala de aula, seja para que finalidades forem, na 
medida em que este fato se associa a uma valorização do profissional por parte da 
instituição ou do sistema. 
    Neste caso, na Escola da Barra, esta valorização é reconhecida pelos 
próprios professores, assim como por profissionais de outras instituições que não 
têm a prática de trabalhar com tais tempos. 
    De tudo o que pudemos refletir e registrar acerca do tempo, convém 
enumerar algumas premissas importantes a seu respeito. 
    A primeira delas é que mais tempo não garante, por si mesmo, a mudança 
educativa (HARGREAVES, 1998:108), pois o modo como o tempo é usado 
determina os resultados desse uso. 
    A segunda premissa é de que o desenvolvimento dos docentes é 
incompatível com sua redução ao papel de executor de diretivas alheias, pode ser 
mais útil conceder mais flexibilidade e mais responsabilidade aos professores na 
gestão e distribuição do seu tempo e oferecer-lhes mais controle sobre aquilo que 
deve ser desenvolvido no seu âmbito (HARGREAVES, 1998:127). 
    Assim, de inimigo do professor, causador de sensações desconfortáveis de 
intensificação e exploração do seu trabalho, o tempo pode transformar-se em 
aliado das práticas docentes diante das novas exigências postas à educação na 
contemporaneidade. 
    Isto nos permite perceber a importância de que a gestão esteja atenta às 
vivências do professor no curto, no médio e no longo prazo. Na Escola da Barra, 
estas se apóiam em mecanismos de facilitação que podem ser aplicados a outras 
realidades, tais como: 
  Na perspectiva do curto prazo, os horários de atendimento individualizados 
com a supervisão pedagógica, para a reflexão e encaminhamento das ações 
relativas a cada semana; 
  Na perspectiva do médio prazo, as reuniões de equipe por disciplina, onde se 
discutem os aspectos relativos à verticalização dos conteúdos, às suas 
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possibilidades de integração com outros componentes e os objetivos de cada série 
com aquele conteúdo; 
  Na perspectiva do longo prazo, as reuniões gerais, onde a reflexão se volta aos 
grandes fins da escola e à discussão das práticas concretas diante dos princípios, 
da visão e da missão institucionais. 
    Além desses mecanismos regulares e sistemáticos, sobressaem, ainda, 
elementos  ocasionais, embora freqüentes, facilitados pela convivência dos 
professores em horário de trabalho dentro da escola, porém fora da sala de aula. 
Este é o caso, por exemplo, dos projetos interdisciplinares. 
    Esta última observação é da maior importância para aquelas realidades 
onde a disponibilidade deste tempo já existe (como em algumas redes públicas), 
mas sua utilização ocorre para outros fins. Em algumas situações, sabemos que ele 
existe como uma espécie de compensação aos baixos salários, de tal modo que o 
professor  ganha 20 aulas, mas trabalha 12, utilizando para fins particulares os 
tempos que seriam para o planejamento e a reflexão individual e coletiva acerca 
do seu trabalho. 
    Por fim, fruto, ainda, desta presença do professor na escola, destaca-se a 
possibilidade de estar permanentemente informado do que se passa com seus 
alunos, seja a partir de informações transmitidas pela psicopedagoga e outros 
membros da equipe gestora, seja pela própria convivência com eles nos pátios e 
corredores ou em eventuais atendimentos às suas famílias. 
 
 
7.3 
Concluindo... 
 
 
 Se tivéssemos que resumir em poucas palavras os recursos que a pesquisa 
de campo apontou como favorecedores de tudo que aqui aventamos, diríamos que 
são o tempo destinado pela gestão ao trabalho docente, a informação sobre o 
aluno e seu contexto (levada ao conhecimento do professor) e a ênfase numa 
formação permanente que brota da reflexão coletiva das práticas. 
A dissertação de Mestrado a que nos referimos no início deste texto teve 
como um de seus detonadores, o desafio posto por Brandão (2000:101), de que as 
instituições educadoras tradicionais se capacitem para construir outras 
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subjetividades coletivas, capazes de reinventar novas formas de solidariedade 
social. A conclusão da pesquisa então realizada mostrou a influência da narrativa 
de vida dos professores na constituição das subjetividades dos alunos, como um 
dos fatores que favorecem essa capacitação das instituições educadoras 
tradicionais, entre as quais se situa a escola. Nela, pelo fato de a centralidade do 
professor ser freqüentemente destacada, corre-se o risco de que se atribua a cada 
docente uma responsabilidade para além da que realmente lhe cabe. 
Acreditamos, com Hargreaves (1998:296), que respostas isoladas às 
mudanças complexas e aceleradas da pós-modernidade limitar-se-ão a criar 
maiores sobrecargas, bem como uma maior intensificação [do trabalho], culpa, 
incerteza, cinismo e desgaste para os professores. Daí, a importância de uma 
preocupação institucional (em nosso estudo, focada na gestão) que possibilite aos 
professores assumir semelhantes tarefas.
 
De certo modo, podemos considerar este trabalho uma contribuição a mais 
na resposta ao desafio de Brandão, na medida em que busca rever, a partir da 
gestão escolar, as estruturas e as culturas escolares, acreditando que estas possam 
ser reinventadas e realinhadas em função dos objetivos e das pressões da 
sociedade contemporânea. 
Teixeira
36
 comparava o gestor escolar ao diretor de hospital, afirmando 
que sua função seria a de criar as condições para que o professor realizasse bem o 
seu trabalho, como aquele cria as condições para que o médico atue bem. 
Bologna
37
 utiliza metáfora semelhante, quando se refere ao gestor escolar como 
cenógrafo, que deve preparar o palco para que brilhem os verdadeiros artistas do 
espetáculo educativo, que são os professores e alunos em relação. Nossa 
perspectiva, ao contrário, atribui aos gestores pedagógicos escolares o 
protagonismo que o seu papel social permite assumir, quando oferece, por seu 
trabalho, respostas coletivas às demandas sociais da contemporaneidade, 
traduzidas na concretude das práticas institucionais assumidas pelas escolas. 
 
 
 
36
 TEIXEIRA, ANÍSIO. Que é Administração Escolar? Revista Brasileira de Estudos 
Pedagógicos, Rio de Janeiro, v.36, n.84, 1961, p. 84-89. 
37
 BOLOGNA, JOSÉ ERNESTO. Comunicação no Curso de Formação de Gestores Escolares do 
Grupo Escolasrio, 12 de setembro de 2000. 
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ANEXO 1 
Dados da Escola da Barra para o Censo do MEC de 2005 
 
Trata-se de uma escola privada, regulamentada nos órgãos competentes. Funciona em 
prédio escolar, alugado de proprietário particular, compondo-se das seguintes instalações: 
diretoria, secretaria, salas de professores, almoxarifado, videoteca, sala para TV e vídeo, 
laboratório de informática, laboratório de ciências, sala de apoio pedagógico, outros laboratórios, 
brinquedoteca, auditório, solário, ginásio de esportes, cozinha, cantina, refeitório, biblioteca, 
parque infantil, quadra de esportes descoberta e coberta, piscina, depósito de alimentos, sanitários 
dentro e fora do prédio, sanitário adequado à pré-escola, sala de leitura. 
  Quanto aos aspectos ligados às tecnologias de comunicação e informação, estas estão 
disponíveis aos professores, à área administrativa, aos alunos, desde a Educação Infantil 
(orientados pelos professores), além de outros funcionários da escola. O acesso à internet se 
dá através de conexão na faixa de 128 a 512 kbps. 
  A escola utiliza energia elétrica de 110 V e de 220 V, além de água e esgoto, todos da 
rede pública. Parte do lixo é recolhida por empresa pública e parte é reciclada. 
  Dentre os equipamentos informados no censo do MEC, temos: fogão industrial, 
fogão doméstico, geladeira, forno, freezer, filtro, liquidificador, balança, 9 videocassetes, 10 
televisores, 1 antena de TV, 1 antena de internet, 1 retroprojetor, 8 impressoras, 3 copiadoras, 
29 aparelhos de ar condicionado, 1 fax, 15 aparelhos de som, 2 máquinas fotográficas, 5 
bebedouros, 2 filmadoras, 20 ventiladores em sala de aula, 2 datashows, 30 
microcomputadores com Pentium e 10 outros micros, todos ligados em rede local. 
  Existem 39 salas de aula, todas em uso. O total de funcionários é de 150, sendo 70 
professores em exercício (23 na educação infantil, 25 no ensino fundamental 1 e 22 no ensino 
fundamental 2), além de 9 auxiliares de pré-escola. 
  O segmento que nos interessa para a pesquisa (Ensino Fundamental II) funciona em 2 
ciclos de 2 anos cada (5
a
 e 6
a
 séries constituindo o 3
o
 ciclo; 7
a
 e 8
a
 série constituindo o 4
o
 e 
último ciclo), com a seguinte distribuição de alunos pelas séries e horários: 
Série  Horário  Nº de turmas  Nº de alunos  Total por série 
5ª  7h20min às 12h50min  3  74  74 
6ª  7h20min às 12h50min  3  61  61 
7ª  7h20min às 12h50min  2  52  52 
8ª  7h20min às 12h50min  2  43  43 
TOTAL DE ALUNOS DE 5ª A 8ª SÉRIE  230 
TOTAL DE ALUNOS NO ENSINO FUNDAMENTAL  527 
TOTAL DE ALUNOS DA ESCOLA  786 
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O ano de nascimento dos alunos nas respectivas séries encontra-se no quadro a seguir: 
Ano  5ª série  6ª série  7ª série  8ª série 
1995 
40     
1994 
31 28   
1993 
3 23 24  
1992 
 10 24 19 
1991 
 4 22 
1990 
 2 
 
Quanto à formação dos professores do Ensino Fundamental, temos o seguinte quadro: das 25 
professoras de 1ª a 4ª série, 16 têm o curso Normal e 9 têm licenciatura. No segmento de 5ª a 
8ª série, segundo os dados do censo, dos 22 professores, 17 têm licenciatura (dentre os quais, 
7 têm formação anterior no curso Normal) e 5 têm o curso Normal de nível médio. 
  Quanto aos Temas Transversais propostos nos PCN do MEC, a escola informou que 
são trabalhados nas séries finais do ensino fundamental, inserindo-os nas disciplinas que o 
permitem e desenvolvidos por professores da própria escola, especialmente capacitados para 
lidar com esses temas. No caso do tema “Drogas”, há também oficinas. 
  Por fim, um dado importante, obtido junto à administradora da escola, se refere aos 
valores de mensalidades, que são de R$ 898,30
1
 para o ensino fundamental II. Esses valores, 
quando considerados junto aos sinais exteriores de riqueza apresentados pelos alunos e pais
2
 
permite situar os alunos e suas famílias nas camadas altas e médias-altas da população, 
quanto ao seu nível econômico. 
 
1
 Equivalente a 3 salários mínimos regionais (R$ 300,00) ou 3,5 salários mínimos nacionais (R$ 
260,00) de setembro de 2005. 
2
 Chamo de sinais exteriores de riqueza elementos como os equipamentos que os alunos trazem de 
casa, como telefones celulares, aparelhos de som dos tipos mais modernos (i-pod, mp3 player, etc). 
Outro elemento interessante são os veículos que trazem os alunos para a escola, quase todos de alto 
valor no mercado, sendo muitos conduzidos por motoristas particulares. 
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ANEXO 2 
QUESTIONÁRIO APLICADO AOS PROFESSORES 
 
 
b
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ANEXO 3 
 
FORMAÇÃO INICIAL DOS PROFESSORES DE 5ª A 8ª SÉRIE 
 
 
Etapa 
Nome da Instituição  Regime  Quantidade
Não informaram   -----  2 
Não citaram o nome   -----  2 
UERJ Pública 2 
UFRJ Pública 2 
Veiga de Almeida  Particular 1 
PUC-Rio Particular 1 
SUAM Particular 1 
Fac. Assoc. Ipiranga - SP Particular 1 
FAHUPE Particular 1 
UFF Pública 2 
Graduação 
Cândido Mendes  Particular 2 
     
UERJ Pública 1 
Veiga de Almeida  Particular 1 
PUC-Rio Particular 1 
Especialização 
FIJ - SP  Particular 1 
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ANEXO 4 
 
GRAU DE INSTRUÇÃO E PROFISSÕES DOS AVÓS E PAIS DOS 
PROFESSORES DE 5ª A 8ª SÉRIE 
 
 
Parentesco Sem 
escolarização
1ª a 4ª 
série 
5ª a 8ª 
série 
Ensino 
Médio 
Gradu-
ação 
Pós Não 
informado
Pai do Pai 
0  1 1  1  2 0  7 
Mãe do Pai 
0  0 1  4  0 0  7 
Pai da Mãe 
2  2 0  0  1 0  7 
Mãe da Mãe 
3  1 0  1  0 0  7 
Mãe 
1  3 1  3  1 1  1 
Pai 
0  4 0  3  4 1  0 
 
 
Geração 
No MÁXIMO com Ensino 
Médio 
No MÍNIMO com 
Graduação 
Dos Avós 
6 1 
Dos Pais 
6 5 
Dos Professores 
2 9 
 
 
 
Parentesco Profissões citadas 
Pai do Pai  Despachante,  Dentista,  Marceneiro, Trabalhador Rural (3), 
Advogado, Comerciante. 
Mãe do Pai  Do lar (4), Professora(3), Trabalhadora Rural. 
Pai da Mãe  Trabalhador  Rural, Comerciante (2), Funcionário Público, 
Sapateiro, Médico. 
Mãe da Mãe  Do lar (6), Professora (1), Agricultora. 
Pai 
A

eronauta, Motorista, Comerciante (3), Administrador de 
Empresas, Lavrador, Advogado (2), Professor, Eletricista,. 
Mãe  Do lar (6), Costureira, Professora, Merendeira, Advogada. 
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ANEXO 5 
 
COMPARAÇÃO ENTRE SALÁRIOS-AULA E MENSALIDADES DE 
OUTRAS ESCOLAS EM SETEMBRO DE 2005 
 
Escola 
Mensalidade R$  Salário-Aula R$  Relação Sal/Mens
Escola 1  760,00  25,64  3,37 % 
Escola 2  865,00  22,89  2,64 % 
Escola 3  645,80  22,55  3,49 % 
Escola 4  620,00  21,12  3,40 % 
Escola 5  685,00  24,34  3,55 % 
Escola 6  851,00  28,07  3,29 % 
Escola 7  849,00  27,86  3,28 % 
Escola 8  667,00  28,85  4,32 % 
Escola 9  557,00  22,46  4,03 % 
Escola 10  886,13  26,54  2,99 % 
ESCOLA DA BARRA  898,30  22,96  2,55 % 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 6 
 
OCUPAÇÃO DO TEMPO, DENTRO E FORA DA SALA DE AULA, NA 
ESCOLA DA BARRA. 
 
OCUPAÇÃO TEMPOS RELAÇÃO 
Em sala  306  ----- 
Em Reunião Geral  44  + 14,37 % 
Em supervisão individual  25,5  + 8,33 % 
Em reunião de área  22,5  + 7,33 % 
Em assessoria  6  + 1,96 % 
Outros (laboratório, edição, etc)  39  + 12, 74 % 
TOTAL  443  + 44,44 % 
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ANEXO 7 
 
OCUPAÇÃO DO TEMPO DOS PROFESSORES DE 5ª A 8ª SÉRIE, 
DENTRO E FORA DAS ESCOLAS 
 
Professor(a) 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
Escola 
barra 
outra 
barra 
outra 
barra 
outra 
barra 
outra 
barra 
outra 
Barra 
outra 
barra 
outra 
barra 
outra 
barra 
outra 
barra 
outra 
barra 
outra 
barra 
outra 
TOTAIS 
Tempos de 
50 min 
em sala 
12 30 9 13 8 20 18 16 12 15 6 16 18 12 12 18 12 9 8 12 5  9 12 0 
304
Tempos de 
50 min 
Fora de sala 
3 0 14 2 4 0 9 0 3 3 4 5 16 3 4 0 4 1 2 4 2 1 3 0 
85 
Subtotal 1 
15  30  23  15  12  20  27  16 15 18 10 21 34 15 16 18 16 10 10 16 7  10  15  0 
389
Horas de 
trabalho 
em casa 
6 18 5 5 3 6 2 2 8 4 5 10 5 2 8 9 5 2 4 3 1 1 8 0 
132
Subtotal 2 
21  48  28  20  15  26  29  18 23 22 15 31 39 17 24 27 21 12 14 19 8  11  23  0 
132
TOTAIS 
69  48  41  47  45  46  56  51  33  33  19  23 
521
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ANEXO 8 
OCUPAÇÃO DO TEMPO DA EQUIPE GESTORA 
 
DIRETORA PEDAGÓGICA 
 
Segunda  Terça  Quarta  Quinta  Sexta 
7:20/8:35 
Reunião de 
Coordenação 
Fund II 
Reunião de 
Coordenação 
Ens Médio 
Reunião de 
Coordenação 
Fund I 
 
8:35/9:50 
 
 
   
9:50/10:20     
Reunião 
Direção Geral 
 
10:20/11:35 
Reunião de 
Projeto 
Pedagógico 
(quinzenal) 
Reunião de 
Coordenação 
Ed Inf 
Reunião 
Coordenação 
Inglês 
 
11:35/12:50 
Reunião de 
Coordenação 
Geral 
   
12:50/13:30  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO 
13:30/15:10 
Reunião Geral 
Professores 
Fund II 
 
Reunião Geral 
Professores 
Ens Médio 
15:10/16:30 
 
 
   
 
 
ASSISTENTE ADMINISTRATIVA 
 
Segunda  Terça  Quarta  Quinta  Sexta 
7:20/8:35 
Reunião Depto. 
Pessoal e 
Tesouraria 
 
Reunião Depto. 
Pessoal e 
Tesouraria 
Reunião Depto. 
Pessoal e 
Tesouraria 
Reunião Depto. 
Pessoal e 
Tesouraria 
Reunião 
Depto. Pessoal 
e Tesouraria 
8:35/9:50 
 
 
 
Reunião 
Nutricionista 
 
9:50/10:20     
Reunião 
Direção Geral 
 
10:20/11:35 
Reunião de 
Projeto 
Pedagógico 
(quinzenal) 
   
11:35/12:50 
Reunião de 
Coordenação 
Geral 
   
12:50/13:30  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO 
13:30/15:10 
Reunião Geral 
Professores 
Fund II 
Reunião 
Inspetores e 
Atendentes 
 
Reunião Geral 
Professores 
Ens Médio 
15:10/16:30 
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PSICOPEDAGOGA 
 
Segunda  Terça  Quarta  Quinta  Sexta 
7:20/8:35 
 
 
Reunião 
Coordenação 
Ens Fund II 
Reunião 
Coordenação 
Ens Médio 
 
8:35/9:50 
 
 
   
9:50/10:20     
 
 
 
10:20/11:35 
Reunião de 
Projeto 
Pedagógico 
(quinzenal)* 
   
11:35/12:50 
Reunião de 
Coordenação 
Geral 
   
12:50/13:30  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO  ALMOÇO 
13:30/15:10 
Reunião Geral 
Professores 
Fund II 
Reunião com 
inspetores e 
atendentes 
(quinzenal) 
 
 
* Quinzenalmente, em revezamento com Reunião da Equipe de Psicologia da 
escola. 
 
Obs.: Diariamente, são disponibilizadas às Famílias, 3 (três) horas para 
atendimento, sob agendamento prévio. 
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ANEXO 9 
QUADRO DESCRITIVO DOS PROFESSORES 
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ANEXO 10 
PROPOSTA PEDAGÓGICA DA ESCOLA DA BARRA 
 
A Escola da Barra é uma instituição educativa situada na Barra da Tijuca, que 
atende aos segmentos da Educação Infantil e Ensino Fundamental. 
Apoiada em princípios construtivistas e sócio-interacionistas, a Escola da 
Barra acredita que, para aprender, o aluno precisa interagir com o conhecimento e 
com os outros - professores e colegas. Assim, não só participa do processo 
ativamente como também aprende através da troca, descobrindo a riqueza do grupo, 
na diversidade de cada um. 
A preocupação maior da escola é acompanhar cada criança e jovem nos 
aspectos cognitivos e sócio-afetivos, compreendendo e favorecendo a forma própria 
de aprender de cada um. Para isso, conta com uma equipe técnica formada por 
pedagogos, psicólogos e psicopedagogos. A Escola da Barra atende alunos a partir da 
Educação Infantil até a 8ª série do Ensino Fundamental . 
 
 
Fundamental II 
Ao longo das séries que compõem o Ensino Fundamental II, os alunos 
intensificam e aprofundam a sistematização dos conhecimentos cujas bases foram 
lançadas nos segmentos anteriores. 
Em outros tempos, a função principal da escola era informar; hoje, com o 
excesso de informação disponível e de fácil acesso, necessitamos de pessoas que 
possam utilizar e aplicar bem o conhecimento que têm ao seu alcance. Para isso, uma 
das tarefas fundamentais da escola é ajudar o aluno a dar sentido àquilo que aprende. 
Os conteúdos passam a ter significado na medida em que o aluno descobre o uso que 
pode fazer deles, bem como as relações que os estruturam. 
Para a formação de um aluno crítico, autônomo e criativo, não basta apenas 
um trabalho com os conteúdos conceituais. Assim, a escola assume também como 
função o desenvolvimento de outras competências que se traduzem nos conteúdos de 
natureza procedimental e atitudinal. Os procedimentais são aqueles que vão promover 
o SABER FAZER. Os atitudinais dizem respeito à formação de valores e hábitos que 
ajudam a construir as bases para uma postura aprimorada de estudante e cidadão. 
Acreditamos que a aprendizagem se dá através da interação e da troca. 
Interagir com o conhecimento e com os colegas, promovendo a construção de um 
saber coletivo, propiciará a formação de um ser humano mais ético e vinculado ao 
grupo social do qual faz parte. 
O currículo é composto de: Língua Portuguesa, Matemática, História, 
Geografia, Ciências, Educação Física, Inglês, Artes, Música e TCI (Tecnologia da 
Comunicação e da Informação) na 5ª e 6ª séries, acrescidos de Teatro e Filosofia a 
partir da 7ª série. 
Estes componentes curriculares se distribuem em 4 tempos diários de 75 
minutos cada. A implantação do Ensino Fundamental II se deu de forma gradativa: 
Iniciamos a 5ª série no ano 2000 e completamos a 8ª série em 2003. 
A mudança no tempo da aula (de 50min para 75min) se deu por acreditarmos 
que este espaço de relacionamento entre alunos, professores e conhecimentos exige 
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condições especiais para a sua concretização: menos fragmentação, menos "pressa" e 
melhores condições de organização de situações didáticas diferenciadas que 
impliquem em debates, pesquisas, etc ou ainda deslocamento entre os espaços - 
laboratórios, sala de artes, sala de música, quadra, auditório, biblioteca, piscina e 
salas de aula. 
 
 
Projeto de Trabalho 
No Ensino Fundamental II procuramos desenvolver os conteúdos curriculares 
numa perspectiva metodológica por Projetos. 
É bom que se esclareça que enquanto perspectiva metodológica esta não é 
uma "novidade", visto que desde o final do século XIX e início do século XX, 
educadores como Dewey, Freinet, Kilpatrick e outros, já defendiam a idéia de que a 
escola devia ser uma instituição mais relacionada à vida, que os conceitos poderiam 
ser tratados em níveis diferenciados de acordo com as características da faixa etária e 
o nível de desenvolvimento das crianças, etc. 
O desafio que está posto para a escola hoje é o de ressignificar estes princípios 
básicos, recortar adequadamente os conteúdos escolares capazes de promover 
aprendizagens mais significativas e, conseqüentemente, contribuir para a formação de 
meninos e meninas cada vez mais atentos às questões de sua época, cada vez mais 
capazes de se relacionarem com contextos dinâmicos e sofisticados 
tecnologicamente, cada vez mais críticos e atuantes em relação ao funcionamento da 
nossa sociedade. 
Os projetos de trabalho, portanto, vão ao encontro destas crenças e, sejam eles 
disciplinares ou interdisciplinares, se organizam à partir das seguintes etapas e 
objetivos: 
 
1) Problematização inicial: Permite o levantamento dos conhecimentos 
prévios em circulação no grupo, a discussão das hipóteses trazidas pelos 
alunos e a contextualização dos principais conteúdos a serem estudados. 
Este momento é enriquecido quando o grupo constrói um problema a ser 
tratado nas etapas seguintes. 
2) Levantamento de dados / Tratamento da informação: Momento 
privilegiado de mobilização para a busca de materiais variados que 
permitam a devida exploração do tema / objeto do conhecimento em 
estudo.  No geral, aproveita-se este momento para desenvolver 
procedimentos básicos de pesquisa, produção de trabalhos em grupo e 
outros aspectos que ajudem a aprimorar a "postura de estudante" e 
ensinem a continuar aprendendo por toda a vida. 
3) Sistematização ou momento da organização dos novos saberes 
descobertos: É nesta etapa que os professores, a partir do que foi 
produzido / construído pelo grupo, organiza/sistematiza e enriquece estas 
novas aprendizagens, relacionando os novos saberes com os saberes 
sistematizados pela cultura. 
4) Socialização: É o momento em que a atenção dos estudantes se volta para 
a discussão quanto às possíveis formas de comunicação dos saberes 
tratados ao longo do ano, promovemos várias situações comunicativas que 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





[image: alt] 
178
possibilitem a troca entre pares, entre colegas de turmas ou séries 
diferentes, apresentações para os pais ou eventos abertos à comunidade 
toda, como é o caso das exposições, feira de ciências, saraus, etc. 
 
Inglês 
As aulas de Inglês, que se iniciam na 5a série e continuam até a 8a série, 
acontecem duas vezes por semana e têm duração de 75 minutos cada uma. 
No Ensino Fundamental II os alunos de cada série são reorganizados em três 
níveis: nível 1 - básico, nível 2 - intermediário e nível 3 - avançado. Já na 4a série 
realizamos duas avaliações para certificamo-nos do nível em que cada um se encontra 
e para classificá-los em turmas na entrada da 5a série. Essas mesmas avaliações 
também são necessárias aos alunos que ingressam na escola nas demais séries. 
Agrupando as turmas por níveis é possível desenvolver as habilidades de cada 
aluno com maior tranqüilidade e segurança e trabalhar com projetos que explorem o 
potencial de cada nível. 
 . 
Projetos - Fundamental 2 
•  Projeto Vida Severina - 7ª série (setembro/2005) 
•  Dia do Trabalho Solidário - (visita ao quilombo) - 8a série 
•  Projeto Storytelling - Nível 1 - 8a série 
•  Projeto Storytelling - Nível 2- 8a série 
•  Projeto Storytelling - Nível 2- 8a série 
•  Projeto Arte/ Reciclagem e Eco-criações - 8a série 
•  Projeto Arte/ Rumo a Paraty - 6a série 
•  Quem Somos - 5a série 
•  Correspondências - 6a série 
•  Animação - 7a série 
 
 
 Atividades na Escola 
•  Olimpíada Brasileira de Matemática 
•  Olimpíada Esportiva do Fundamental II 
•  Seminários de arte abstrata - 7a série 
•  Arte: conexões - 5a e 6a série 
•  Arte e matemática: TANGRAM - 6a série 
•  Artes: composição visual com colagem - 8a série 
•  Dobraduras - Socializando conhecimento - 6a série 
•  Falando sobre drogas - 8a série (abril 2005) 
•  Trabalho com Calculadora - 5a série (março 2005) 
•  RAP (reflexão, avaliação e planejamento) - 2005 
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ANEXO 11 
 
HORÁRIO SEMANAL DAS AULAS 
 
 
8ª A 
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ANEXO 12 
 
MATERIAL DE REGISTRO SOBRE O ALUNO 
FICHA DE ATENDIMENTO 
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FICHA PSICOPEDAGÓGICA 
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RELATÓRIO HISTÓRICO 
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ANEXO 13 
ENTREVISTA COM UMA DAS PROFESSORAS 
 
Entrevistador: Uma primeira coisa que eu queria saber é o seguinte: comparando 
com a realidade vivida há anos atrás ou com aquilo que você ouve professores mais 
antigos relatarem, quais seriam os três principais desafios que você vê hoje, 
diferentes do que se tinha há tempos atrás? 
Professora Entrevistada: um primeiro desafio que eu vejo, é a figura do professor, 
que era muito valorizado e que hoje não é mais. Segundo... eu não diria nem só a 
figura do professor, a figura da autoridade como um todo. E o professor vai nessa 
leva. Segundo, os recursos que a gente tem para punir os alunos. Antigamente a gente 
tinha muito mais recursos; hoje, qualquer coisa que faz, você pode ser processado. E 
terceiro, o fato de, do antigamente existia um autoritarismo muito maior, e hoje esse 
autoritarismo diminuiu, graças a deus. Entrou o famoso diálogo, que é positivo. Mas 
você tem que estar argumentando o tempo todo. Porque se a gente dialoga, eles 
também dialogam. Se a gente tem que aumentar o número dos nossos argumentos, 
eles também; então... a gente tem que ter muito argumento, e eles são cheios de 
argumentos para nos convencer. 
 
Entrevistador: E em termos de sentimento diante disso, como é que você se sente, 
qual é o tipo de sentimento que aflora em você? 
Professora Entrevistada: Às vezes me aflora um grande sentimento de impotência; 
às vezes me aflora muita raiva, mas às vezes eu acho que em certos contextos, eu 
acho positivo. Porque eu acho interessante numa sala de aula, a gente discutir regras. 
Por exemplo, não chegar e dizer, olha, a regra é essa e ponto final. É porque é. Às 
vezes tem que ser mesmo. Mas eu acho interessante [discutir]: por quê é assim? Às 
vezes eu gosto. 
 
Entrevistador: E como é que você vê a escola institucionalmente se posicionando 
em relação a isso? Em termos... 
 
Professora Entrevistada: essa escola? 
 
Entrevistador: ... é, essa escola. Essa aqui. Em termos de proposta... Porque eu vou 
focar aqui. 
 
Professora Entrevistada: Eu acho que essa escola de certa forma... Por exemplo, 
essa questão que aconteceu das provas. Porque... Ah, poderia ser muito maior a 
conseqüência? Poderia. Mas é como eu falei, as escolas são mal montadas. De certa 
forma, alguma coisa aconteceu. Só de ter descoberto quem foi, esses dois alunos 
terem sido punidos, eu acho que alguma coisa essa escola procura fazer. Algumas 
coisas não têm? Não. Porque está cada vez mais difícil a gente tomar atitudes, e 
provar. Provar sempre foi difícil. Você não pode acusar, e dizer: não, eu tenho 
certeza, sem ter provas. Mas eu acho que de certa forma, tem conseqüências sim. 
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Entrevistador: Você acha que em relação à questão que você falava, da imagem do 
professor, a escola trabalha isso, preserva isso? 
Professora Entrevistada: Eu acho que essa escola em particular, tem uma coisa que 
me agrada muito-eu comecei a trabalhar esse ano nessa escola, mas eu gostei muito-e 
uma coisa que me agrada muito, que eles valorizam a figura do professor. Realmente, 
a direção e a coordenação, eles estão sempre do nosso lado. Pode ser até que depois 
chamem a atenção e tudo. Mas na frente do aluno, eles estão sempre do seu lado. Eu 
acho isso muito positivo. 
 
Entrevistador: E além disso, que é uma posição da escola, tem espaço nela para os 
professores estarem trocando esses sentimentos? E se tem, esses espaços são espaços 
formais ou são informais? Eu queria saber um pouco disso. Entre os próprios 
professores. 
Professora Entrevistada: Eu acho que toda escola tem espaço. Toda escola você 
arranja espaço, informalmente acaba arranjando porque a gente não agüenta. Aí a 
gente se reúne, nem que seja escondido. Mas nessa escola eu acho que tem. A gente 
teve um rafting no primeiro semestre, que eu adorei. Uma das perguntas era para a 
gente escrever no papel o número de alunos que irrita muito a gente; que irrita com as 
atitudes, e dizer o porquê. E eu achei isso muito legal. Eu falei: poxa, que legal poder 
dizer! Poder você dizer mesmo: eu não gosto de tal aluno, esse aluno me irrita, as 
atitudes dele me irritam, é muito difícil lidar com ele. Eu acho que aqui a gente tem 
esse espaço. Formal até. Informal sempre vai ter. 
 
Entrevistador: Você acha que existe, pelo menos da sua parte, o reconhecimento de 
que esses espaços são produtivos, ou você acha que eles são mais cumpridos por 
obrigação? 
Professora Entrevistada: Não. Eu acho que eles são produtivos. 
 
Entrevistador: Então tem uma produtividade. 
Professora Entrevistada: Eu acho. 
 
Entrevistador: Eles ocorrem em outros momentos também. 
Professora Entrevistada: Com certeza. 
 
Entrevistador: Os principais momentos seriam quais? 
Professora Entrevistada: informais? 
 
Entrevistador: é. 
Professora Entrevistada: Sala dos professores, direto. Eu acho que no conselho de 
classe é muito engraçado né. Porque às vezes saem comentários que não poderiam e 
acabam sendo informais. E depois, como eu sou nova ainda nessa escola, eu não 
tenho ainda amizade fora da escola. Uma outra escola em que trabalho há 14 anos, 
uma vez por mês a gente faz, de sair... a gente bota tudo para fora. 
 
Entrevistador: Aqui ainda não deu tempo de construir isso. E você acha que esse 
trabalho formal é feito com uma intencionalidade, quer dizer, tem um resultado 
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA





 
188
esperado ou segue um pouco essa linha da escola “construtivista” de meio que ir 
fazendo, o que acontece, reflete, ou você sente que tem assim uma coisa...? 
Professora Entrevistada: Eu acho que tem. Eu acho que tem sim, um espaço bom no 
SOE, para a gente se abrir, para falar, para dizer o que está sentindo, para falar. 
Porque tem um apoio, entendeu? Todas as vezes que eu vou ao SOE, eu nunca 
percebi ela querendo colocar a culpa em mim. Muito pelo contrário, sempre ela me 
dando muita força. Eu acho que é positivo, sim... eu acho que não é só pra cumprir, 
porque tem que cumprir, não. Não vejo dessa forma. 
 
Entrevistador: E em termos de, das tuas práticas especificamente, prática docentes, 
sala de aula... Você consegue identificar estratégias que usa nas práticas para 
resolver essas questões do diálogo, dos recursos? 
Professora Entrevistada: Olha, eu acho que não tem regra. Eu acho que depende do 
dia, depende do momento que você está vivendo, depende do contexto, depende da 
sala de aula; tem dias que você percebe que você tem que ser durona, e não tem que 
dar muita explicação; tem dias que você percebe que ali tem que conversar mesmo. 
Por exemplo: tem dias que você sai da aula muito insatisfeita. Você sai, com o seu 
trabalho, com o seu discurso, e aí você reflete – não, na próxima aula eu tenho que 
mudar tudo. Aí você entra com outra postura na sala de aula. Agora, tem dias que, ao 
contrário, você saí falando: eu devia ter sido muito mais durona, não dá. E aí, você 
entra... você vai para a sala dos professores... você teve uma atitude determinada 
diante de um fato em si, aí todo mundo comentando aquele fato. Aí você já entra na 
aula seguinte: não, não tem papo. Não tem. Então eu acho que... 
 
Entrevistador: Vira meio institucional, não é? 
Professora Entrevistada: É. Eu acho que não tem uma regra. Eu acho que é bom que 
não tenha uma regra mesmo. Não é uma receita de bolo. 
 
Entrevistador: E você acha que os problemas e as formas como você tenta resolvê-
los trazem alguma conseqüência para a sua vida profissional e para a sua vida 
pessoal?Muda algo? 
Professora Entrevistada: Para a minha vida pessoal com certeza, com certeza. 
Todos os problemas que eu passo em sala de aula, servem para uma questão pessoal 
minha. Profissional também, eu acho que sim. Eu não sei se tem alguma repercussão 
na vida do aluno, mas na minha tem. 
 
Entrevistador: Tem alguma repercussão prática, do tipo ... 
Professora Entrevistada: Muitas. 
 
Entrevistador: ...prática mesmo? 
Professora Entrevistada: Muita. 
 
Entrevistador: Em termos de ocupação do tempo, tarefas pra executar, essas 
coisas? 
Professora Entrevistada: com certeza. com certeza. Muitas. Muitas coisas. Tem 
hora que você... não, aqui eu estou fazendo demais, sabe. Por exemplo, estou 
ajudando demais o aluno. Tem limite isso aqui, o que é isso? Ou então, estou 
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entendendo menos. Eu tenho que dar mais atenção para os alunos problemáticos, os 
alunos mais... tenho que dar uma preferência para esse. Tudo isso... 
 
Entrevistador: E isso é algo que você pensa fora. 
Professora Entrevistada: Fora. Fora da minha vida. Não só aqui na sala de aula. Eu 
sou uma pessoa profundamente reflexiva, entendeu. É uma característica minha. 
Então eu com certeza, a minha vida profissional mudou muito a minha vida pessoal, 
com certeza. Inclusive a minha vida profissional me ajudou como mãe, e a minha 
vida como mãe ajudou minha vida profissional. 
 
Entrevistador: Que bom! Deve ser muito bom fazer esse tipo de...  
Professora Entrevistada: É lógico que nem sempre a gente acerta. Mas... 
 
Entrevistador: Aliás, se acertasse seria muito chato. Durante esse tempo que você 
permanece na escola, você vem praticamente, quase todo dia... 
Professora Entrevistada: Eu venho 3 vezes por semana. 
 
Entrevistador: Há espaços onde você consegue “sair de cena”, onde você consegue 
agir de maneira mais informal? 
Professora Entrevistada: Dentro da sala? 
 
Entrevistador: Não, dentro da escola. 
Professora Entrevistada: Ah, dentro da escola. 
 
Entrevistador: Algum momento, ou algum espaço... ou, a partir do momento em que 
entra no portão da escola, fica impossível “sair de cena”, isto é, eu sou sempre 
professora? 
Professora Entrevistada: Não, não, não. Eu acho que na maior parte das vezes eu 
sou sempre professor sim. Mas eu consigo. Eu acho que, se eu tivesse que dizer o que 
eu mais aprendi com a minha vida profissional, foi entender o seguinte: que nada que 
os alunos fazem para mim é pessoal. Porque no começo da minha profissional eu não 
entendia. Para mim tudo era pessoal. Estavam fazendo porque era direcionado a mim, 
era direto a mim, porque não gostavam de mim, porque não tinham gostado da minha 
maneira de ser, sei lá. O que eu entendi é que nada é pessoal. Eles fazem comigo 
como eles vão fazer com qualquer professor. Isso para mim foi a maior aprendizagem 
que eu tive ao longo desses anos. E o que eu procuro fazer? Procuro, nem sempre eu 
consigo. Saio da sala de aula, clico. O que aconteceu aqui acabou, porque nada foi 
pessoal, então acabou. Então, no estar fora de sala de aula, eu procuro não ser mais 
professora, entendeu. No corredor, no recreio, quando eu encontro. Porque eu na sala 
de aula, eu sou dura, eu sou exigente, eu sei. É uma característica minha. Então 
quando eu saio da sala de aula, eu procuro, às vezes não, tem hora que você precisa, 
na hora do recreio pegar um aluno; conversar particularmente, resolver um problema. 
Mas, em geral, aí eu procuro ser carinhosa, fazer uma brincadeira, entendeu. Quando 
eu chego no colégio, ainda não entrei na sala de aula, enquanto o sinal não toca, 
depois XXXXX. Daí eu começo, subindo, vamos embora. Mas enquanto o sinal não 
toca, eu falo com todo mundo, eu brinco, eu dou um risinho, entendeu. Esqueço que 
tal aluno não gosta de mim, ou gosta, ou me agrediu. Esqueço. Procuro não fazer isso. 
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Eu acho que, de certa forma, eu já consegui melhorar muito. De não levar, na medida 
do possível, não levar para casa os meus problemas que eu vivi aqui. 
 
Entrevistador: E nesses momentos onde você “não é professora” ou pelo menos não 
tá no papel, além do carinho, tem alguma coisa em especial que você destacasse que, 
nesses momentos a gente consegue trocar? Nesse momento os alunos me procuram 
para... tal coisa assim, assim. 
Professora Entrevistada: Não sei. Acho que depende um pouco do aluno. Com 
alguns alunos em especial sim. Com alguns alunos que você construiu uma afinidade 
um pouco maior, você vai, você conversa, você pergunta um pouco da vida pessoal, 
sabe que está namorando, pergunta sobre o namorado, faz uma brincadeira: como foi 
o aniversário? Com alguns. Não é com todos que a gente consegue estabelecer esse 
diálogo. Com alguns até você vai trocar idéias. Por exemplo: esse ano eu tinha uma 
aluna muito madura na 8ª série. Aí, algumas vezes, eu sentei com ela para trocar 
idéias mesmo, entendeu. Falei: poxa, a sua turma está tão agitada. O que está 
acontecendo? O que você acha? O que você acha que pode melhorar, entendeu? 
Porque eu acho que nisso eu não estou dando mais uma de professora. 
 
Entrevistador: Claro, claro! 
Professora Entrevistada: Mas eu não posso dizer que isso seja sempre. Então, em 
alguns momentos são assim. Porque eu acho complicado, o aluno sempre ver como 
professora. E ele te vê como aquela pessoa assim, que não erra, que não pode, por 
mais que a nossa figura tenha mudado, eles sabem que a gente tem o poder na nossa 
mão. E a gente tem. 
 
Entrevistador: É verdade. E com os professores, nos momentos informais, quais são 
as principais coisas que... que normalmente saem? 
Professora Entrevistada: Informais? 
 
Entrevistador: É. 
Professora Entrevistada: Em conversas? Sei lá. 
 
Entrevistador: Quais conteúdos? Normalmente o que se troca mais? 
Professora Entrevistada: Comenta-se bastante sobre o processo da sala de aula, o 
comportamento dos alunos, comenta-se sobre a vida particular dos alunos, o que se 
fica sabendo, comenta-se sim. E comenta-se também sobre a gente, sobre a nossa 
vida particular, raramente, bem menor. É muito mais raro, mas sim. Às vezes um 
comentário ou outro, no geral. Muita brincadeirinha sempre tem, bastante. 
 
Entrevistador: E tem esses momentos da informalidade, seja com o aluno, ou seja 
com o professor, algum tema proibido, alguma coisa tipo: isso não se fala, isso...? 
tem algumas escolas, por exemplo, “não, na sala dos professores não se pode falar 
de salário, porque senão...” 
Professora Entrevistada: Ah, entendi! 
 
Entrevistador: Entendeu? Com os alunos, eu não posso falar de tal coisa porque 
senão pode dar a entender que eu estou assediando... 
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Professora Entrevistada: Eu acho que uma coisa que eu tenho até para minha regra, 
para minha vida, independente de escola em que eu trabalho, com os alunos eu nunca 
vou falar mal da escola, e nem dos professores, dos meus colegas. Isso aí é... aliás, eu 
não falo, nem na sala de aula, nem fora da sala de aula. Eu só falo isso, se eu... porque 
assim, na outra escola que eu trabalho, eu trabalho há 14 anos, então eu tenho hoje, 
amigas, que foram ex-alunas minhas... 
 
Entrevistador: ... interessante... 
Professora Entrevistada: ...é, eu tenho umas 3 ou 4 amigas, com quem eu me 
correspondo. E tem uma, que tá terminando esse ano, que eu tinha certeza que a gente 
ia ficar amiga. Porque a gente se dá muito bem, entendeu? Com essa que tá 
terminando esse ano, a gente teve um almoço semana passada, em que eu abri um 
monte de coisa para ela. Aí eu pude falar, entendeu? Porque ela não é mais minha 
aluna, e ela está saindo da escola. E ela já tem uma maturidade para entender tudo. 
Ela: “você nunca entendeu minhas reclamações”. Eu sempre entendi, mas eu não 
podia dizer que eu entendia. Assim como eu acho, que eu como professora, também... 
eu como professora, eu acho que eu não devo também, ficar comentando na escola, 
dentro da sala dos professores, problemas que eu saiba de outros professores. Ou que 
o aluno me conta em sala de aula sobre outros professores. Até porque eu não sei se 
eles estão falando a verdade ou não. Porque eles jogam muito. 
 
Entrevistador: Mas isso é muito mais teu. Quer dizer, a escola não tem, pelo menos 
você não tem institucionalmente, um clima do tipo “aqui não se fala disso, aqui não 
de fala daquilo”. 
Professora Entrevistada: Não, não. Mas isso é uma questão de ética pessoal minha. 
 
Entrevistador: E por fim: essas trocas do informal, você acha que tem alguma 
interferência no espaço, no teu espaço de trabalho formal? 
 
Professora Entrevistada: Com certeza. eu dei até exemplos disso. Tenho certeza de 
que na sala, aquele momento da sala de professores, quando você volta, você não é 
mais a mesma pessoa. Ou você está mais tranqüila, ou você está mais durona, com 
certeza. Ou então você já vê determinado aluno com outro olhar. Poxa, não tinha 
percebido. Você já vê ele com outro olhar. Com certeza. 
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