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Resumo

A partir da interpretacdo de entrevistas semi-estruturadas com diretores de escolas
publicas de uma cidade da Regido Metropolitana de Sdo Paulo, estudamos as inter-
relacdes entre as falas dos entrevistados e os conceitos socialmente estabelecidos
de masculino e feminino, partindo da perspectiva de que existe uma relacéo
indissoluvel entre pensamento e acdo — a praxis — que se expressa nos discursos.
Nesta abordagem. recorremos ao conceito de género, que remete a construcao
social das distingbes sexuais, como sao percebidas num determinado contexto.
Essas categorias — masculinidade e feminilidade — se nos mostraram como plurais e
multiplas, tal como supinhamos embasadas em nosso arcabouco tedrico-conceitual.
Muitas vezes as masculinidades apareceram ressignificadas para comportar praticas
exigidas ao diretor e tidas como femininas naqueles contextos de escolas publicas
de periferia. Essas, dentre outras observacdes, nos levaram a concluir que a direcéo
escolar pressupde tanto caracteristicas e acdes socialmente identificadas com
feminilidades, quanto com masculinidades, o que a coloca na interface entre o
masculino e o feminino.

Palavras-chaves : diregao escolar, identidade docente, homens, masculinidades,

relacfes de género, representacao.

Abstract. SCHOOL ADMINISTRATION: THE INTERFACE OF M ASCULINITIES
AND FEMINILITIES. A STUDY ABOUT MEN WORKING AS PRIN CIPALS. Based

on the analysis of interviews with principals of public schools of a city belonging to
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the metropolitan region of S&o Paulo, we studied the inter relations between the
speech of the interviewed and the concepts socially set for male and female, from the
perspective of a close relation between thought and action — the praxis — that
speeches express. This allows us to learn much about what principals think and do.

To this approach we resorted to the conception of gender which drives us to a social
idea of sexual distinctions on the way they are perceived in a determined context,
supposing the existence of a set of practices, conceptions and values that
characterizes the different genders and shows an historical construction, changeable
and relational, about male and female of several cultures. These categories —
masculinity and femininity — showed us, by the speech of the interviewed, plural and
multiple, as we have supposed before, based on our theoretical background. In fact,
there were many variations referring to the male hegemonic pattern noticed in the
speeches. Several times masculinity had showed new meanings to hold the practices
demanded to the principals, some of what seemed to be female on the contexts of
public schools of suburbs. Among other comments, they make us conclude that
school administration supposes social identified characteristics and acts about both
femininity and masculinity, which belongs to the interface between male and female.

Keywords : school administration, teaching identities, men, masculinities, gender

relations, representation.

INTRODUCAO

Este artigo sintetiza pesquisa mais ampla desenvolvida por uma de nés
(Saboya, 2004), cuja proposta foi investigar a direcdo escolar pela perspectiva das
relacdes de género. A pesquisa empirica foi realizada a partir de dezembro de 2001,
com dados coletados em entrevistas semi-estruturadas com oito diretores de escolas
publicas estaduais de Ensino Médio e de 5% a 8% séries do Ensino Fundamental,
localizadas em bairros da periferia de um municipio da Regido Metropolitana de Sao
Paulo. Nessa regidao havia 65 escolas, das quais oito eram dirigidas por homens e
57 dirigidas por mulheres, sendo que todos os homens em exercicio na funcdo de
diretor foram entrevistados

A andlise de suas entrevistas nos levou a considerar a dire¢cdo escolar como

um conjunto de atividades que manifesta, simbolicamente, tanto masculinidades,
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quanto feminilidades e que se encontra, portanto, segundo nossa interpretacdo, na
interface dessas representacdes, por exigir tanto caracteristicas relacionadas ao
cuidado, a protecdo, a orientacdo, quanto caracteristicas ligadas a chefia, ao
controle e ao comando. As primeiras comporiam um conjunto associado
historicamente, em nossa sociedade, ao género feminino, e as segundas, ao género
masculino.

Joan Scott (1994 e 1995) definiu 0 género como um elemento constitutivo das
relacbes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas culturalmente entre os
sexos e como a primeira forma de dar significado as relac6es de poder. Para esta
autora, o género aparece como uma categoria Gtil de analise, capaz de fornecer
subsidios na compreensédo das relacdes sociais em diversas instituicbes, como na
escola, por exemplo. As relacbes de género permeiam todas as experiéncias
humanas e todas as relagdes sociais, ou seja, hdo se constituem como um conceito
que descreva apenas as relagcdes entre homens e mulheres, mas como uma
categoria tedrica que remete a um conjunto de significados construidos socialmente,
e que sao utilizados na compreensdo de todo o universo cultural, mesmo na
interpretacéo de realidades que n&o tenham relagao direta com o corpo. Scott (1995)
mostra que ndo se pode prescindir da dimensdo simbdlica para se entender as
representacbes de género, sua influéncia sobre as relagbes sociais e para a
construcdo do sentido dessas relagoes.

Por essa perspectiva, as representacdes sao categorias mentais a partir das
quais o sujeito situa a informacéo recebida quotidianamente. S&0 esses parametros
recebidos da cultura em que fomos socializados que permitem ao sujeito identificar,
classificar e atribuir significado as multiplas percepcdes, sensacdes e interacdes da
vida diaria, interpretar e construir expectativas quanto ao comportamento do outro. A
elaboracdo de representacbes é uma forma de conhecimento e um processo
continuo de reconstituicdo da realidade e de significacbes, como define José
Ferrater Mora (1982). Dessa forma, as representacbes ndo sdo mero reflexo da
realidade, mas sim suas constituidoras.

Assim, parece-nos pertinente pensar as relagdes de género (tema central de
nossa pesquisa), como relacdes de poder que se exercem em varias dire¢cdes e nao
apenas em uma légica dicotdmica que supde que as relacbes homem-mulher ou

masculino-feminino estejam necessariamente baseadas numa oposicdo binaria



ATOS DE PESQUISA EM EDUCACAO — PPGE/ME FURB 76
ISSN 1809- 0354 v. 2,n°1, p. 73-105, jan./abr. 2 007

entre um po6lo dominante e outro dominado, e que essa seja a forma Unica e
permanente de relacdo entre oS sexos e 0S géneros. O processo desconstrutivo
permite desarranjar essa idéia de relacédo de via Unica, bipolar ou complementar. O
exercicio do poder fratura e divide internamente cada termo da oposi¢cao. Assim, 0s
sujeitos que constituem aquela suposta dicotomia n&o sao, de fato, apenas homens
e mulheres, mas homens e mulheres de varias classes sociais, idades, etnias,
profissdes, ideologias, crencas, opcbOes sexuais etc, cujas solidariedades e
antagonismos podem provocar as configuracdes relacionais mais diversas,
perturbando a no¢éo simplista de que o homem é o sujeito dominante e a mulher, a
dominada.

Isso significa que, para compreendermos as relacdes de género, assim como
os desejos, as transgressdes, as resisténcias e 0s preconceitos que as permeiam,
devemos percebé-las como fundadas a partir de saberes construidos como
representacdes sociais a respeito do corpo. Assim, a percepcdo cultural das
diferencas sexuais gera, historicamente, representacfes dessas diferencas, que
estabelecem hierarquias entre os sexos. Essas hierarquias se transformam em
relacbes de dominacdo, gerando a desigualdade entre os sexos, as relacdes de
poder — as relacdes de género.

Examinando a feminilidade e a masculinidade a partir desse prisma, parece
possivel perceber as variacbes de comportamento, atributos e concepcbes
associados ao que é ser mulher e ser homem em nossa sociedade, especialmente
no contexto em que pesquisamos: o que é ser diretor e homem, expressar
feminilidades e masculinidades, categorias estas entendidas por Connell (1995)
como um conjunto de praticas, concepcdes, expectativas e valores que configuram
as diferencas entre os sexos e refletem uma construcdo social, histérica, mutavel e
relacional do que seja feminilidade e masculinidade em cada cultura.

Connel escreve sobre o que chamou de configuracdes de praticas, ou seja,
aquilo que as pessoas realmente fazem e ndo aquilo que se espera ou imagina
delas e, a partir dessa visdo, nos da uma definicAo precisa do que seja

masculinidade e que, por extensao, podemos transpor também para feminilidade:

Sao configuracdes de praticas em torno da posicao dos homens [no caso

da feminilidade, da posicdo das mulheres] na estrutura das relacbes de
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género. Existe, normalmente, mais de uma configuracdo desse tipo em
gualguer ordem de género de uma sociedade. Em reconhecimento desse
fato, tem se tornado comum falar de ‘masculinidades’ [e de feminilidades].
(Connell, 1995, p. 188)

Nesse sentido, podemos pensar que masculinidades e feminilidades sé&o
como referenciais simbolicos a partir dos quais 0s sujeitos constituem suas
identidades de género, ou seja, uma sintese que o sujeito vai construindo sobre si
mesmo, incluindo dados pessoais como sexo, etnia (ou raga), idade, biografia
(trajetéria pessoal), atributos que os outros lhe conferem, permitindo uma
representacado a respeito de si que € reconhecida pelo outro. Esta sintese pessoal
apenas acontece em funcdo das representacdes e sentimentos que o individuo
desenvolve a respeito de si mesmo, a partir do conjunto de suas vivéncias. A
identidade, nesta perspectiva, deixa de ser algo estatico e acabado para ser um
processo continuo de representacdes do “estar sendo” no mundo. Este conceito de
identidade supera a compreensdo do sujeito enquanto conjunto de papéis, de
valores, de habilidades e atitudes, pois compreende todos estes aspectos integrados
— 0 sujeito como totalidade — buscando construir a sua singularidade, produzida na
relagdo com o outro, como sugerem Melucci (1992, 1996), Dubar (1997), Berger &
Berger (1993).

As identidades de género ndo apenas expressam as concepcdes proprias de
uma cultura e de uma época, mas também atuam como legitimadoras de certo tipo
de relagbes sociais de poder. Sob esta perspectiva, a identidade masculina ndo é
apenas uma maneira de viver a sexualidade e de construir o relato de si mesmo,
mas também o simbolo de um sistema de hierarquias sociais no qual, a partir de
uma configuracdo de masculinidade hegemonica, alguns homens podem exercer
poder sobre outros homens e sobre as mulheres. Assim, a masculinidade
hegemobnica, num determinado contexto, ndo esta simbolicamente associada
apenas ao poder e a autoridade, mas a modelos ou paradigmas identitarios
institucionais, pessoais e profissionais.

Dessa forma, como qualquer outra identidade, as identidades profissionais e
de género sdo historicamente construidas, e apenas fazem sentido quando

circunscritas aos valores culturais em que se inserem 0s sujeitos. Assim, € possivel
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gue os individuos assumam formas de conduta diferentes de acordo com o ambito
institucional em que estejam atuando. Em funcé&o disso, Claude Dubar (1997)
escreve que 0s processos de identificacdo devem ser lidos a partir da forma como
os individuos utilizam, pervertem, aceitam ou recusam as categorias sociais aceitas
(ou hegemobnicas) num dado momento historico, ja que elas implicam
reorganiza¢cdes permanentes tanto dos dominios quanto das categorias identitarias.

Se o0s modos de construcdo das categorias sociais a partir dos campos
escolar e profissional adquirem, atualmente, uma grande legitimidade é certamente
porque as esferas do trabalho e do emprego, como o da formacdo escolar e
profissional, constituem dominios pertinentes das identificacdes sociais dos préprios
individuos.®

A saida do sistema escolar e o confronto com o mercado de trabalho
constituem, atualmente, um momento essencial na constru¢cdo da identidade
autdbnoma do individuo. Por isso, Renaud Sainsaulieu (apud Dubar, 1997, p.115)
escreveu, a partir de estudos realizados na Franca, no final da década de 70, que a
identidade, mais do que um processo biografico de construcéao do eu, € um processo
relacional de investimento do eu. Complementando esta visdo, Antonio Névoa
(1992), em seu consagrado estudo “Vidas de Professores”, escreve que a identidade
profissional ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade e nem um produto; a
identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € uma construcdo de maneiras de ser e
estar na profissdo. Para Novoa (1992), na profissdo docente, o processo identitario
se constroi de maneira complexa e diacrénica, dinamicamente, por um acomodar de
inovacbes e um assimilar de mudancas viabilizadoras de uma reformulacao
psicossocial de cada docente, que os leva a sentir-se e a dizer-se professores.

Como escreve José Alberto Gongalves (1996), a identidade docente se
constréi com altos e baixos, com momentos de satisfacdo e desanimo, assim como a
propria vida dos professores vai fluindo diacronicamente. Sentir-se professor é
resultado de uma construcdo pessoal, formativo-profissional e contextual que
legitima e € legitimada por representacdes individuais e coletivas dos educadores

sobre si mesmos e sobre 0s outros, sobre as situagdes vivenciadas e 0s objetivos

!Isso nédo significa, porém, que se devam reduzir as identidades a estatutos de emprego e a niveis de
formacao, pois antes de se identificar pessoalmente com um grupo profissional ou com um setor de
trabalho, um sujeito, desde a infancia, constréi suas identidades sexual, étnica/racial, de classe
social, profissional, familiar etc.
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pretendidos. A identidade esta intimamente relacionada com as representacfes de
importantes aspectos da funcdo docente, quer se trate da capacidade para intervir
no plano educativo, quer dos valores e objetivos subjacentes a pratica docente, quer
ainda, dos multiplos fatores contextuais que a envolvem, relativos, a valorizacédo do
papel social do professor (Gongalves, 1996, p. 375).

Assim, as formas pelas quais os professores® constroem, reconstroem e
mantém a sua identidade ao longo da carreira, revelam-se de suma importancia nao
s6 para a compreensao de suas acdes no processo educativo, como também na
compreensao dos conflitos e contradicdes existentes no exercicio da profissdo e
entre os proprios docentes. Gongalves (1996) conclui que a identidade do professor,
construida progressivamente ao longo da carreira € um lugar de sintese entre o que
€ mais estritamente pessoal, como as caracteristicas do individuo, e aspectos
sociais, ligados a profissdo. Nela confluem o particular, fruto da histéria individual, e
o coletivo, comum a historia do grupo profissional.

Em nossa pesquisa centramos o foco na questdo de género, mas iluminando
também a dimenséo profissional e, necessariamente, trazendo ao debate a questao
da identidade profissional. O universo dos professores que se tornaram diretores
parece apresentar um repertorio rico em experiéncias que marcam suas trajetorias e
desvendam a forma como organizam seu cotidiano a partir das referéncias culturais
da sociedade em que vivem ou viveram.

Tanto identidade quanto formacgéo docente ndo se limitam e nem dependem
apenas dos espacos em que 0s professores exercem explicitamente suas atividades
docentes ou, no caso dos diretores, suas atividades administrativas. Tanto a
identidade quanto a formacédo dos docentes sdo constantemente consolidadas ou
enfraquecidas pelos estimulos que recebem no dia-a-dia. O espaco de
reconhecimento das identidades é, segundo Dubar (1997), inseparavel dos espagos
de legitimacao dos saberes e competéncias associados as identidades.

E exatamente nesse campo que semeamos nosso trabalho, tentando

compreender como alguns homens construiram, ao longo de sua trajetoria

> Lembremos gue os diretores entrevistados também sao professores. Muitas vezes, na falta de
material tedrico e empirico sobre diretores de escola, principalmente relacionado com género,
trabalhamos com pesquisas referentes a docéncia e procuramos estender essas reflexfes aos
diretores, ja que estes também foram e muitas vezes ainda séo professores, embora ocupem cargos
e exercam funcdes diferentes.
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profissional, sua identidade enquanto diretores de escolas e porque escolheram
essa atividade

MEMORIAS DA INFANCIA

As condicBes sociais presentes na infancia, declaradas pelos diretores®, s&o muito
semelhantes. Em todas as entrevistas aparece de forma recorrente a alusdo a uma
infancia pobre, uma vida de liberdade com brincadeiras de menino, uma familia que se
preocupava com os estudos e valorizava a educacao escolar. Foram utilizadas palavras
como “pobre”, “sem posses” e “humilde” para se referir as familias, cuja origem aparece
guase sempre identificada a vida no campo, a zona rural ou ao interior.

Apesar de assim definirem sua infancia, todos os entrevistados declararam que ela
foi muito feliz. Utilizaram palavras e expressdes como “fantastica”, “tranquila”, “a coisa
mais rica’, “maravilhosa”, ressaltando que, além da liberdade e das brincadeiras,
receberam uma forma de educacéo dos pais, com valores morais rigidos, incentivando o
respeito e a disciplina, que lhes permitiu, por suas proprias palavras, “valorizar a
educacéo e dar continuidade aos estudos”.

A respeito de sua infancia, Juliano por exemplo, diz que ela foi tranquila, pois
ele sO estudava e ndo trabalhava e destaca as mudancas em relacdo aos dias de

hoje:

Era uma época em que os valores eram outros, né? Existia um respeito
muito grande pelo professor. O professor era uma pessoa muito
importante na cidade... Diretor de escola entdo nem se fala: tinha um
status maior, era mais valorizado socialmente. Ninguém questionava um
professor em sala de aula, havia mais disciplina e maior interesse por
parte dos alunos. Na minha época a gente achava que o professor sabia
tudo e hoje os jovens sdo mais questionadores, ndo aceitam tudo o que o
professor fala, acham que néo esta certo ou coisa assim. Na minha época
eu acho que a gente tinha menos opinido nesse sentido e aceitava tudo o

gue os professores falavam. (Juliano)

® Por uma questéo ética de preservacdo dos sujeitos entrevistados, todos os nomes de pessoas e
instituicBes utilizados na andlise das entrevistas sao ficticios.
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Segundo Nei, seus pais sempre valorizaram a educacéo e fizeram questao
que os filhos estudassem. E interessante que, apesar de serem trabalhadores rurais,
imigrantes japoneses, sem posses, Nei conseguiu cursar uma universidade publica,
rompendo com a légica excludente e seletiva da educacgéo publica superior. Atento
para essa légica, Bourdieu (1998) escreveu que os filhos de imigrantes, muitas
vezes, sao obrigados a se submeter as injuncdes da instituicdo escolar ou ao acaso,
para encontrar seu caminho num universo cada vez mais complexo e sao, assim,
votados a investir, na hora errada e no lugar errado, um capital cultural
extremamente reduzido, o que evidencia 0s mecanismos que fazem com que as
mais altas instituicbes escolares e, em particular, aquelas que conduzem as
posicoes de poder econémico e politico, continuem sendo exclusivas, como foram
no passado, fazendo com que o sistema de ensino, amplamente aberto a todos, seja
efetivamente, reservado a alguns, cumprindo “a faganha de reunir as aparéncias da
‘democratizacdo’ com a realidade da reproducéo que se realiza em um grau superior
de dissimulacdo, portanto, com um efeito acentuado de legitimacdo social”’
(Bourdieu, 1999, p.223)

E justamente com essa logica da reproducdo que Nei, filho de imigrantes
japoneses, rompe quando consegue ingressar na Universidade de Sao Paulo para
cursar Matematica. Ha alguns estudos sobre o fato de imigrantes japoneses e
asiaticos em geral, quase sempre valorizarem a educacao escolar e serem bem
sucedidos nela, tanto no Brasil como em outros paises.”

Também Vicente relata que vem de familia muito humilde e que o pai, um
militar de baixa patente, dizia sempre que ele deveria estudar, que era importante

estudar. Lembra que a mae também valorizava os estudos:

Eu me lembro quando eu era crianga, tinha assim uns 7 ou 8 anos.
Chegava da escola, almogcava e 0s meninos meus vizinhos vinham
chamar para jogar no campinho que tinha perto de casa. Minha mae

ficava muito brava. Corria com 0s meninos e dizia “Sé vai brincar depois

* Sobre esse assunto, ha os estudos de Rosa Maria Zagonel (2002) sobre a influéncia da cultura de
origem no desempenho académico nos descendentes de imigrantes japoneses. A autora aponta
outros estudos realizados sobre o tema e que convergem para 0 mesmo diagnéstico de valorizacéo
da educacéo e do bom desempenho alcangcado nos estudos por parte desses nipo-descendentes.
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que fizer a licdo...” Entdo eu fazia a tarefa e a molecada ficava na esquina
esperando com a bola porgue eu jogava bem, era importante no time e
eles ficavam sentados la com a bola. Ai quando eu terminava a licdo ia

jogar. (Vicente)

A fala de Vicente nos remete a uma constatacao feita pelas pesquisadoras
Catani, Bueno e Sousa (1998), ao analisarem as narrativas de formacao intelectual
de homens que atuam no magistério: de que os relatos deixam entrever que as
relacbes estabelecidas na infancia, ndo s6 com 0s mestres, mas com outras
pessoas de fora da escola, sdo essenciais para definir que tipo de relagdes esses
homens terdo com o conhecimento e com outros valores relacionados a atividade
docente.

E interessante notar que quando se torna professor de Educacgédo Fisica,
Vicente consegue aliar as duas atividades que resgata de suas memoérias da
infancia: a atividade fisica, tdo importante para ele, lembrada como o jogar bola no
campinho com os amigos, e o conhecimento, tdo valorizado por seus pais e que
aparece na lembranca da mée dizendo “Sé vai brincar depois que fizer a licdo”.

José contou-nos que sua mae cursou até o ginasial e o pai ndo chegou a
concluir a 42 série primaria porque morava em fazenda e seus avls néo priorizavam
a educacédo e, sim, o trabalho. Este foi o Unico dos diretores a falar do sucesso
profissional da mae e destacar com orgulho, dentre outras caracteristicas, que ela

“era muito inteligente”:

Minha mae conversava como quem tivesse terminado uma faculdade.
Falava corretamente e era muito observadora. Era muito inteligente. Tinha
muito conhecimento... para vocé ter uma idéia: sem muito estudo, ela
conseguiu ser dona de uma fabrica de malhas e se aposentou com essa

fabrica. Ela sabia bem fazer calculos, porcentagem, tudo. (José€)

De forma semelhante, Manoel contou-nos que teve uma infancia muito pobre,
porém feliz porque podia brincar e se divertir livremente. Mais uma vez nos
deparamos com um tema recorrente — a infancia como paraiso perdido, que aparece

na fala de todos os entrevistados.
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No resgate de um perfil de masculinidade na infancia, destacamos os relatos
das brincadeiras “de menino”: andar a cavalo, jogar bola no campinho. Porém, isso
nao significa, como escreve Vianna (1998), que estejamos defendendo uma relacao
linear entre os padrdes sociais e a total assimilacdo dos mesmos pelos sujeitos, mas
que esses relatos “apresentam, nas lembrancgas de infancia, uma forte apropriacéo
dos sentidos socialmente atribuidos as mulheres e aos homens” (Vianna, 1998, p.
327).

Ja com relac&o ao ingresso precoce no mundo do trabalho, Newton, Vicente,
José e Manoel declararam que comecaram a trabalhar aos 14 anos. Foi na cidade
de Sorocaba que José comecou a trabalhar:

Terminei a minha adolescéncia na cidade de Sorocaba, mas foi uma
adolescéncia boa e cheia de responsabilidades porque foi um periodo de
crise financeira na familia e eu tive que comecar a trabalhar com 14 anos
de idade, estudando e trabalhando e ndo parei nunca mais. Com 46 anos
de idade nao parei de estudar. Agora, este ano foi o ultimo ano que eu
estudei. Terminei a pds-graduagdo. Mas nunca parei, desde os 7 anos,
né? E trabalhar, desde os 14 anos. Mas a minha infancia foi uma infancia

legal... (José)

E interessante o destaque dado por José ao trabalho e ao estudo, como dois
aspectos complementares importantes da construcéo de sua identidade de género
como pessoa e como profissional. Como escreve Nolasco (1993), desde cedo os
meninos crescem assimilando a idéia de que com o trabalho serdo reconhecidos
como homens independentes e provedores. Carvalho (1998) também destaca o
papel ativo das relagbes de trabalho ndo apenas na construcdo dos significados
sociais de masculinidade e na estruturacdo das identidades de género, mas também
“na afirmacédo de masculinidades, pelo fato delas estarem intensamente associadas
a habilidade técnica, a capacidade de estabelecer vinculos com os outros homens e
a ética do provedor” (Carvalho, 1998, p. 411).

Essas afirmacdes séo ratificadas pelos relatos de José, na medida em que ele
nao se refere ao trabalho precoce e as responsabilidades assumidas a partir de

entdo, como algo ruim ou negativo, bem ao contrario: “Foi uma adolescéncia boa e
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cheia de responsabilidades porgue foi um periodo de crise financeira na familia e eu
tive que comecar a trabalhar”.

AS ESCOLHAS

Todos os diretores destacaram que pais e maes ndo influenciaram
diretamente em suas escolhas profissionais pela Educa¢do, mas que tiveram grande
importancia em sua formacéo, ja que valorizavam muito os estudos dos filhos,
oferecendo-lhes uma base educacional decisiva na relacdo que tém com o
conhecimento. Américo, por exemplo, declara que o pai, ja falecido, era muito rigido,
muito austero e a mae ainda é viva. Eles eram evangélicos e foram educadores e
formadores de habitos e atitudes no entrevistado. Muito voltados para a religiao,
colocaram-no para ser alfabetizado num internato religioso, onde permaneceu por
oito anos. Américo destaca que a escolha pela Educacéo teve, para ele, algumas

motivacodes:

Primeiro pela minha origem. Eu conseguir chegar onde eu cheguei e fazer
O Curso superior que naquela época - eu me formei em 63 - era a coisa
mais rara um filho de agricultor chegar a faculdade, e sé fiz porque foi na
Federal, por que sendo nao teria conseguido pagar e, segundo, porque
tive professores que me iluminaram. Eu tive um professor de ciéncias que
era um japonés no Ginasio e um professor de Biologia no cientifico e eles
me deram motivacédo e eu escolhi, me apeguei mesmo, com convicgao,

sabe? (Américo)

Juliano, a0 mesmo tempo em que menciona o sonho dos pais de que ele
fosse médico, ressalta que o fato de ter seguido outra profissdo - a carreira docente -

nao os deixou decepcionados:

Normalmente os pais nunca ficam decepcionados com o que o filho faz, a
nao ser que ele vire um bandido. Mas, a profissao que o filho escolhe, os
pais geralmente aceitam e foi 0 que aconteceu comigo. Quem tem que

escolher a profissdo é a pessoa e ndo o pai da pessoa. Isso tem que ser
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assim, sendo a pessoa nunca sera feliz porque vai estar fazendo uma

coisa que nao gosta... (Juliano)

Bourdieu (1998), quando se refere a transmissédo da heranca social dos pais
aos filhos, coloca a familia como matriz da trajetoria social do individuo e da relacdo
(tensa e contraditéria) com essa trajetoria, responsabilizando as instituicbes de
ensino em particular, e a prépria estrutura social excludente, seletiva e desigual, por
muitos fracassos e decepcdes nos projetos profissionais de muitas pessoas.

Juliano, ao relatar sua trajetoria para a docéncia, nos fornece o exemplo
concreto do que este autor (Bourdieu, 1998, p. 231) chama de “veredictos das
instituicbes de ensino que funcionam como um principio de realidade brutal e
potente”. embora houvesse o0 desejo dos pais, e do proprio Juliano, para que
cursasse Medicina (desejo esse, de certo modo, incompativel com a origem social
de nosso entrevistado), esse sonho foi frustrado apés a tentativa de um vestibular no
qual ndo passou e, como ele mesmo enfatizou, precisando sobreviver, acabou
fazendo um curso da area pedagogica, que no caso foi matematica, de menor
prestigio que a carreira médica. Assim, o desejo, o sonho familiar foram solapados
pelo principio de realidade que chama Juliano a sobrevivéncia e o encaminha a
docéncia, evidenciando as condi¢cOes objetivas que “excluem a possibilidade de
desejar o impossivel” (Bourdieu, 1998, p. 41) .

Ja Manoel disse que a opc¢éo profissional pela educacdo foi somente sua,
sem influéncia da familia. Mas que desde pequeno ajudava os irmaos que tinham
mais dificuldades que ele nas tarefas da escola e que se lembra de uma aula em
gue a professora da escola rural falava sobre Roma Antiga e o rei Nero. Manoel nos
disse que ficou tdo impressionado com o0s episodios histéricos narrados pela
professora que sonhou com os fatos e que desde esse dia comecgou a interessar-se
pela histéria da humanidade.

Vianna (1998), em sua pesquisa, percebeu que “sdo somente as mulheres que
recorrem as memorias infantis povoadas de referéncias femininas ligadas ao magistério e
nos mostram o0 peso de alguns dos valores adquiridos em nosso processo de
socializacdo” (Vianna, 1998, p. 324). Também Catani, Bueno e Sousa (Bueno et alli,

1998) afirmam que os professores entrevistados por elas, na maior parte dos casos,
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fazem referéncias a pessoas do sexo masculino como modelos que seguiram e que
influenciaram seu percurso de formacéo.

Diferentemente do que constataram estas autoras, o relato de Manoel nos remete
a memorias de infancia onde encontramos brincadeiras de escolinha e ajuda aos irméos
menores além de uma professora, cuja aula foi decisiva em sua escolha pela educacéo.
Ha também uma professora citada por José, Dona Alice, que o alfabetizou e era prima de
seu pai e as diretoras que teve no passado, quando ainda era professor, e que lhe
servem como exemplo, como nos relatou durante a entrevista. As referéncias sobre
influéncias de professores e professoras que serviram como exemplos a serem seguidos,
e nos quais os diretores se espelharam, apareceram nas falas de Américo, Nei, Manoel e
José.

Nei condicionou, de certa forma, sua escolha pela educacdo ao fato de haver
enfrentado muita dificuldade para entender Matematica na infancia, e que isso se colocou
para ele como um desafio a ser superado. Manoel revelou que sua escolha se deveu,
também, ao amor que nutre pelos semelhantes, por querer ser Util e por gostar de
estudar, de ler e de se informar. Numa atitude que envolve afetividade e doacéo, este
diretor ressignifica caracteristicas da representacdo social de feminilidade, demonstra
uma grande preocupag¢ao com o proximo, a0 mesmo tempo em que se refere ao dominio
do estudo, do conhecimento e da informacéo e ao desejo de ser Util, caracteristicas estas
gue remetem a um idealismo masculino.

Enquanto os demais diretores iniciaram suas qualificacdes ja pensando na carreira
como docentes, José e Newton, ao contrario, qualificaram-se em areas diferentes, nao
voltadas a educacdo e exerceram suas atividades em empresas, como profissionais
qualificados, antes de ingressar no magistério. Newton contou-nos que trabalhou com o
pai durante dois anos e depois foi para uma empresa multinacional, de origem
alema, onde permaneceu até se aposentar em 1996. Enquanto trabalhava nessa
empresa, fez o curso de engenharia na Faculdade de Tecnologia de Sado Paulo —
Fatec. Posteriormente, formou-se também em Fisica. Explicou que a empresa
estimulava os funcionarios a estudar e que o caminho para trabalhar em educacéo

foi aberto pela esposa, que é professora:

Ela lecionava Histéria e Geografia e por influéncia dela acabei assumindo,

na mesma escola que ela estava, na época, 1987, aulas de Matematica e
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Fisica. Como professor eu nunca me efetivei no Estado. Tinha ano que eu
pegava mais aulas, noutros menos [aulas], mas a verdade é que eu sentia
falta da escola, das aulas, quando entrava em férias escolares. Eu

chegava da empresa e ficava aquele vazio... (Newton)

E interessante que o relato de Newton demonstra o apego e a identificacéo
dele com a escola e com as aulas, mais do que com a empresa e, apesar da dupla
jornada de trabalho, sentia, nas férias, falta da escola. Ele relata que comecou a
lecionar em 1987 e ndo parou mais; passou por muitas escolas, mas, segundo ele,
sempre teve sorte, pois ficava perto de sua casa e em escolas consideradas muito
boas. Diz que conseguia conciliar bem os dois empregos e acrescenta: “Eu ainda
fazia, nos finais de semana, o curso de Pedagogia, porque a escola, os alunos, a
educacdo parece que entram no sangue da gente...” Assim, mesmo antes de se
aposentar na empresa, em 1996, jA se preparava para o concurso de diretor que
ocorreu no ano seguinte. Foi aprovado e assumiu na escola em que o encontramos,
onde estava ha quatro anos.

José foi quimico, na Sabesp e, perguntado sobre o que o levou da area das

Ciéncias da Natureza para a Pedagogia, nos revelou o seguinte:

E até interessante! Eu descobri a minha vocacdo um pouco tarde. Eu
tinha varias vocacdes, ou melhor, eu achava que eu gostava, né? Uma
delas era Quimica. Eu era fissurado por Quimica, nas férmulas. Sempre
estava mexendo quando era crianga, com alguma experiéncia, seja com
animal... sempre gostei disso, sempre. Eu tinha esse lado. Dai eu fiz
Quimica e trabalhei sete anos na Sabesp, dai eu fiz Biologia. Fiz
aperfeicoamento na area de bacteriologia da agua. Dai, um dia eu vi que
nao era ainda aquilo que eu queria... Entdo, o que é que eu fiz? Peguei
umas aulas a noite numa escola estadual. Trabalhava na Sabesp [de dia]

e dava aulas [a noite]... (José)

Durante um ano ele cultivou essa dupla jornada de trabalho, quando resolveu

optar pela educacéo:
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Eu vi que o que eu queria realmente, que me realizava como profissional,
nao financeiramente, porque se for olhar pelo lado financeiro a Sabesp
pagava mais para um quimico, né? Dai eu descobri que realmente a
minha vocacao era ser professor, trabalhar com a educacéo, com crianca,
com jovem... E ai eu sai da Sabesp e passei para a educacgdo. Figuei
cinco anos dando aula de Biologia, de Quimica, de Matematica e
Ciéncias. Depois de cinco anos dando aula, eu fiz Pedagogia na area de
Administracdo Escolar e ai, em seguida, eu fui para a assisténcia da
direcdo de escola. Fiquei quatro anos na assisténcia e hoje eu estou na
direcdo ha mais de dez anos, h4 um ano nesta escola. (José)

Estas falas parecem confirmar as constatacdes feitas pelas pesquisas de
Catani, Bueno e Sousa (1998) e Carvalho (1998 e 1999a), de que os homens que se
dirigem ao magistério fazem suas escolhas mais tardiamente, tendo, muitas vezes,
exercido outras atividades profissionais. Contudo, quando José, por exemplo, diz
que “descobriu” sua “vocacdo um pouco tarde”, ecoa a mesma situacdo verificada
por Vianna (1998) nas falas de professores e professoras por ela entrevistadas: a
opcéo pelo o magistério feita pelo “gostar”, que acaba se transformando, ao longo do
tempo, em uma grande paixao pela educacao.

Essa constatacdo de Vianna (1998) também é perceptivel nos discursos de
José e Newton quando nos revelam que preferiram a educacdo, mesmo ganhando
menos, mas se realizando profissionalmente e n&do financeiramente: "Eu descobri
gue realmente a minha vocacéao era ser professor, trabalhar com a educacgéo, com
crianca, com jovem...” (José); “Eu ainda fazia, nos finais de semana, o curso de
Pedagogia, porque a escola, os alunos, a educacao parece que entram no sangue

da gente...” (Newton).

A VOCACAO

Assim, a idéia de vocacdo apareceu nas falas dos entrevistados com um
sentido de aptiddo ou de dom. Esse sentido estd bem proximo a etimologia da
palavra — do latim vocare — que significa chamado. Essa tentativa de justificar

determinadas escolhas com base numa suposta aptiddo inata ou numa
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predestinacdo divina persiste nas falas dos diretores José e Newton, mas suas
trajetorias escolares e profissionais, ao contrario, nos indicaram escolhas
condicionadas por uma série de fatores que nada tém de naturais ou divinos. Assim,
a idéia de vocacao representa a perpetuacdo da concepcdo de que sucesso ou
fracasso (académico ou profissional) dependem da capacidade/incapacidade ou da
competéncia/incompeténcia individual, sem levar em conta a influéncia dos fatores
sociais, ou da heranca social (Bourdieu, 1998), nem de outras rela¢cdes sociais, de
raca/etnia e género, por exemplo.

Se, por um lado, para os diretores José e Newton 0 magistério e a carreira na
educacgéo aparecem como escolha vocacionada ou como descoberta de uma vocagao
tardia, por outro lado, para Juliano, a opcao pelo ensino se fez por uma questéo de
sobrevivéncia, por necessidade mesmo, e para Guilherme, em funcdo das contingéncias
da vida, pelo acaso, na medida em que foi “sendo levado”.

Na verdade, Juliano foi o Unico a identificar claramente que sua escolha pela
educacéo foi condicionada por fatores econémicos e sociais. Apesar de nos contar que
no inicio recorreu ao magistério por uma questao de sobrevivéncia, destaca que
posteriormente percebeu seu envolvimento com a educacdo: “Pois é... foi uma
questao de sobrevivéncia no comecgo... mas depois eu percebi que sem querer eu
tinha abracado algo que eu gostava de fazer...”.

Ao ser perguntado sobre o motivo pelo qual escolheu ser diretor de escola,
Juliano afirmou que a dire¢do € uma sequéncia natural da carreira de magistério. Ele
se apega a questdo da ascensao profissional na carreira, tanto que faz a

comparacao com um funcionario de escritorio que aspira ser promovido a chefe.

Porque ela € uma sequéncia natural de uma carreira no magistério, isto €,
primeiro a gente escolhe ser professor; ap6s um certo tempo vocé
comeca a pensar nos cargos diretivos também; ai vocé faz concurso e
tudo mais e é uma forma de vocé estar subindo na carreira. E mais ou
menos assim: vocé € um funcionario do escritério. Um dia vocé quer ser
chefe do escritério... Agora, independente disso, ndo é tdo simples assim.
Tem um pouco de idealismo também: achar que poderia ajudar a dirigir
uma escola e tudo mais, principalmente isso, acho que mais idealismo e

um pouco também de ser uma seqiéncia natural de uma carreira que a
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gente esta subindo degrau por degrau. Depois de diretor sé falta mais um:

ser supervisor de ensino. (Juliano)

No entanto, sabemos que essa ascensdo nada tem de natural, e exatamente
por envolver questdes como prestigio, status, poder, melhoria salarial, se configura
como uma aspira¢do sociocultural e econémica presente no individuo e que acaba
se concretizando ou nado, dependendo das condicbes (também socialmente)
exigidas.

De forma semelhante, Vicente apontou para a questdo econdmica, mas atrelada
ao gosto pelos esportes, quando disse que escolheu ministrar aulas de Educacéo Fisica,
porque gostava de atividades esportivas e precisava trabalhar. Sobre sua vida
profissional Vicente nos diz que desde muito cedo comecou a trabalhar como
ajudante geral e que sempre foi praticante de esporte amador e decidiu que seria

professor de Educacao Fisica ainda no antigo Ginasio:

Eu me fiz sozinho, eu fiz meu caminho. Meu pai me deu condicado de
estudo e sempre me estimulou; falou que eu teria que estudar, mas a
opcao sempre foi minha. Apesar de ser militar, muito disciplinado e
disciplinador, meu pai conversava muito comigo e me orientava; ensinava

a ter respeito pelos mais velhos... (Vicente)

Quanto a profissdo, podemos notar que quando inicia sua fala a respeito da
carreira docente, Vicente busca ressaltar a sua auto-suficiéncia quando diz: “Eu me
fiz sozinho... eu fiz meu caminho...”, colocando-se como unico responsavel pela sua
trajetoria profissional, que se pode subentender como sucesso (embora ele ndo use
explicitamente esse termo), ja que, como ele mesmo faz questdo de destacar, vem
de familia muito humilde. Essa visdo de auto-suficiéncia (ou talvez de sucesso) de
alguém de origem humilde que consegue chegar a diretor de escola e que aparece
nao apenas nas falas de Vicente, mas em todas as entrevistas que fizemos, remete
ao “modelo hegemodnico de masculinidade nas sociedades ocidentais”, como
escreve Carvalho (1998), inspirando-se em Christine Skelton. Essa autora aponta

que, neste modelo hegemdnico, o trabalho remunerado aparece como elemento
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central na percepcao que os homens tém de si mesmos e que o sucesso profissional
serve como medida no julgamento que fazem de si e dos outros.

Também é central para o diretor Américo a questdo da ascensao social.
Embora ndo diga explicitamente, deixa subentendido que, devido a sua origem
nordestina e filho de agricultores, o magistério se apresentava para ele como Unica forma

de ascensao:

Primeiro pela minha origem. Eu conseguir chegar aonde eu cheguei e
fazer o curso superior que naguela época - eu me formei em 63 - era a
coisa mais rara um filho de agricultor chegar a faculdade, e so6 fiz porque

foi na Federal, por que sendo nao teria conseguido pagar. (Americo)

Essa situacdo € muito semelhante a de Nei, cujos pais vieram do Jap&o e aqui se
estabeleceram como agricultores, tendo sido o diretor parte da primeira geracéo da

familia a atingir o ensino superior, como vimos acima.

DE PROFESSOR A DIRETOR: A ASCENSAO PROFISSIONAL

Todos os entrevistados exerceram atividades como professores durante algum
tempo antes de se tornarem diretores e, em todos os casos a ascensdo foi rapida. A
guestdo da melhoria salarial foi um fator que apareceu como argumento nas falas de
todos os entrevistados quando se referiram a opc¢éo ou escolha pela dire¢do. Além disso,
ha outros fatores que foram enfatizados, como no caso de Américo, que disse ter
escolhido a direcdo, porque essa atividade nado lhe exigiria tanto tempo como a de
professor.

Guilherme e Juliano falam que, depois de um tempo lecionando, comecaram a
pensar nos cargos diretivos, em funcéo da “melhoria na carreira”, ou seja, por status. Nei
destacou que na direcdo poderia estudar, o que lhe proporcionaria o crescimento
profissional e pessoal. Manoel e Vicente declararam que, como diretores, teriam mais
chances de mudar as coisas, além de poderem ajudar as pessoas, imprimindo um
carater idealista as suas escolhas. Américo, Juliano, Nei e Newton revelaram em suas
falas que a ascenséo profissional, ou seja, a passagem da docéncia a direcdo nao foi,

para eles, algo dificil:
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A diretora [da escola em que lecionava] afastou-se e pediram que alguém
ficasse no lugar dela; ninguém quis; até que fizeram uma eleicdo e me
elegeram e eu fiquei quatro meses. Nos quatro meses eu fiz uma revolucao
na escola e quando a diretora voltou - ela era substituta e ndo quiseram mais
ela - e eu fui obrigado a ficar cinco anos na direcéo, ai eu prestei concurso em

70, me efetivei e vim pra ca em 72... (Américo)

[A direcdo] é uma sequéncia natural de uma carreira no magistério, isto é,
primeiro a gente escolhe ser professor; apdés um certo tempo vocé comeca a
pensar nos cargos diretivos também; ai vocé faz concurso e tudo mais e é

uma forma de vocé estar subindo na carreira... (Juliano)

Em 1969 comecei a minha vida dando aula para o que é hoje o ensino
fundamental. [Mais tarde] me tornei assistente de direcdo e em 1979 eu
recebi um convite para trabalhar na administracdo central do Senai como
supervisor especifico de matematica. Depois eu fiz curso de Pedagogia e ai
eu recebi o convite para trabalhar substituindo o diretor na [cita 0 home da
escola estadual]. E foi ai que eu comecei a minha carreira assumindo a

direcédo. Trabalhei algum tempo também na superviséo. (Nei)

Nessas falas identificamos claramente a “escada rolante de vidro” que, como
explicou Williams (1995), impulsiona os homens nas carreiras consideradas femininas.
Dessa forma, como identificou a autora em seus estudos, nossos diretores precisariam se
esforcar caso quisessem se manter como professores, ja que a tendéncia diagnosticada
por ela é de um tratamento diferenciado aos homens que exercem atividades
consideradas femininas ou que trabalham numa area ocupada majoritariamente por
mulheres, uma pressdo que impulsiona 0s homens a ocuparem cargos mais altos na
carreira.

Podemos complementar que, embora alguns dos diretores que entrevistamos
prefiram a sala de aula (declarando mesmo a pretensédo de retornar ao exercicio do
magistério, apos a aposentadoria como diretores), continuam na direcdo em funcéo do

salario mais alto, do status e do poder que o cargo lhes confere, mais condizentes com a
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afirmacado de suas masculinidades, o que nédo se aplica ao magistério, menos valorizado
e encarado como profissédo feminina.

Assim, a questdo da ascensdo na carreira ndo sé esta atrelada, segundo as
representacdes dos diretores, a fatores econémicos, mas também a valores simbolicos

relativos ao exercicio de uma certa configuracdo de masculinidade.

O DIRETOR DE ESCOLA: UM “FAZ-TUDO”

Todos os diretores, sem excec¢do, disseram exercer uma atividade muito dificil e
estressante. Responsaveis por tudo o que acontece na escola, demonstraram, em suas
falas, o peso das questbes que administram: desde problemas burocraticos e
administrativos, passando pelos pedagogicos, até problemas de ordem pessoal,
referentes a professores, funcionarios e alunos. Apesar das dificuldades que disseram
enfrentar, todos os diretores afirmaram que a atividade é muito gratificante. Uns com
maior, outros com menor énfase, declararam gostar do que fazem, mas manifestaram
algumas diferencas: enquanto Nei se mostrou extremamente apegado a direcao,
encarando as dificuldades como desafios e pensando em implementar muitos projetos
educacionais na escola, Juliano, ao contrario, demonstrou uma certa desilusdo, uma
insatisfacdo com a atividade diretiva, principalmente quando se reportava a resolucéo de
conflitos e as tomadas de decisdo. Este diretor disse que esperava se aposentar em
breve.

Na verdade, todos os entrevistados declararam ter dificuldade em lidar com o
campo relacional e, embora tenham enfocado o desgaste provocado pelas mudltiplas
tarefas que tinham que realizar ao mesmo tempo e, a despeito da falta de infra-estrutura®
e de outras dificuldades que enfrentavam enquanto dirigentes, tentavam solucionar os
problemas utilizando-se, muitas vezes, do improviso ou recorrendo ao repertério adquirido
nos seus relacionamentos e nas experiéncias vividas, ja que as teorias de administragcao
escolar ndo forneceram, segundo seus depoimentos, 0 savoir-faire necessario a esse tipo
de atuacéo.

Todos declararam que o exercicio da direcao exige raciocinio rapido para decidir

ou dar solugbes que exigem urgéncia. Guilherme revelou ter muita dificuldade com essa

® Todos os diretores falaram da falta de seguranca das escolas, que as escolas deveriam ter
psicologos, orientadores educacionais, enfim, um pessoal capacitado para trabalhar com os inmeros
problemas que ali se manifestam.
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exigéncia, porque para ele, embora as decisdes devessem sempre ser ponderadas, nem
sempre isSso era possivel.

Américo, Vicente e Nei apresentaram-se como lideres e mediadores entre a
instituicdo publica que representavam — a escola — e a esfera privada, referente a
comunidade. Vicente foi o que melhor desvendou essa relagdo quando disse que o
diretor funciona como uma espécie de anteparo, aludindo as rela¢cdes de poder inerentes

ao cargo:

O diretor € um sparing, um saco de pancadas do Estado. Isso € historico;
tem que ter alguém que seja responsabilizado pelos erros dos outros, pela
politica econdmica e educacional do Estado e a gente presta concurso e
se presta a isso, sabe por qué? Porque apesar de tudo isso a gente quer

um dia mudar as coisas. (Vicente)

Apareceram de forma muito clara, nas falas dos diretores, as relacbes de poder
presentes na escola. O jogo de forca que Ameérico travava com as duas vice-diretoras e

demais funcionarias da escola que dirigia € um exemplo disso:

Alguns até dizem que eu sou autoritario. Ndo sou autoritario. Defendo a
lei. Mas o problema €é sO se adaptar. Eu gosto de coisas rapidas, solucdes
apressadas. Nao gosto de deixar pra depois e tem de ter plano de
trabalho. O que eu noto nesse pessoal que vem trabalhar comigo é que é
muita acomodacédo; até brincando eu falei pras minhas vice-diretoras,
vocés compraram o diploma de vocés ai no supermercado... a cartdo de
crédito... ou fez um rolo... porque ndo é sO ter o diploma... € ter
competéncia... 0 que eu noto é a dificuldade de se adaptar a minha
dindmica... Eu mando fazer uma coisa, se nao fizer eu faco. Como agora:
eu mandei parafusar uma mesa que tava despregada e ninguém viu que
tava despregada; eu vi porque eu fui sala por sala, porque vai ter o Saresp
[teste padronizado aplicado por amostragem nas escolas de Sao Paulo]
hoje. J& mandei pregar e se nao for, eu vou e prego... eu faco coisas que
vocé ndo acredita. Eu tenho tudo quanto é ferramenta, tudo quanto é

equipamento para consertar e as vezes a pessoa fala e tal... porque hoje
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as mulheres sado 95% da educacdo e muitas mulheres nédo estédo
conscientes de seu papel, ndo tém a habilidade de criar, porque a mulher
convive hoje com o homem em pé de igualdade; mas ndo era assim antes.

(Ameérico)

Por outro lado, embora fossem, na escola, as autoridades maximas, Juliano e Nei
declararam ter dificuldades com as relacdes de poder, dizendo que os interesses ou

objetivos individuais acabavam se sobrepondo ao coletivo, como disse Juliano:

Ser diretor ndo € facil, ndo! Embora tenha um montdo de gente em volta,
sdo pessoas de opinides diferentes, vontades diferentes, com ideais
diferentes, com objetivos de certa forma muito pessoais; as vezes, o0 que
atrapalha... ser diretor... tem que conseguir um trabalho coletivo e nem
sempre a gente consegue, porque as individualidades muitas vezes se
sobrepfem a esse coletivo; ai vira aquela confuséo, aquela luta de poder...

(Juliano)

Para Vicente e Guilherme o poder € inerente ao cargo de diretor, associado a
autoridade da qual ele foi investido ao assumir a direcdo, o que, para Vicente, assume
uma dimenséo politica, na medida em que o diretor de escola publica passa a ser visto
pela comunidade como um representante do Estado, o mais proximo dessa populacao e,
por isso, seria uma espécie de anteparo, Como vimos acima.

Para José e Manoel, a importancia que o cargo assume junto a comunidade e a
responsabilidade pelas decisdes sobre o coletivo mostram, também, que o poder &
caracteristica inseparavel do cargo de diretor.

Newton e Guilherme, embora tenham explicitado que o poder seja atributo do
cargo, consideravam que deve ser exercido com bom senso e dialogo e ndo de forma
impositiva. Deixaram claro que é dificil contentar a todos, ja que o coletivo da escola,
como em qualquer instituicdo, € marcado pela diferenca e pela diversidade. Por isso
mesmo, Juliano, Nei, Newton e Guilherme disseram que o diretor deve ser um articulador,
alguém disposto a ouvir, para compreender a multiplicidade de tensdes, a teia de poderes
presente na escola e que, muitas vezes, ndo se mostra de forma explicita. Portanto,

desempenhar a direcdo escolar implicaria, além de assumir o exercicio do poder, da
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negociacdo e do controle, adotar a sutileza e a prudéncia de quem caminha em um
campo minado.

Autores como Robert Connell (1995), Michael Kaufman (1997) e, no Brasil,
Socrates Nolasco (1993, 1995), apontaram para a questéo do poder e do controle como
intimamente associados ao género masculino. Pela perspectiva desses autores, 0
masculino é representado como o campo social da dominagdo e, uma certa configuragao
de masculinidade hegemonica pressupde que 0os homens devam sempre conseguir um
bom desempenho no que fazem, ser dominadores, viris, dar ordens, manter o controle,
enfim exercer o poder.

Essa configuracdo hegemonica de masculinidade e o poder a ela associado, que
parece coincidir com a predominante na cultura local da regido em que fizemos a
pesquisa, podem se converter em fonte de enorme desconforto, medo e sofrimento para
alguns homens, como escreveram Nolasco (1995) e Kaufman (1997), na medida em que
nao se adequar a esses padrdes pode significar ndo ser homem, ndo ser macho, aos
olhos de uma sociedade como a nossa, que confunde sexo e género.

Podemos assim, entender as inquietacfes e angustias de que falaram alguns de
nossos entrevistados quando se referiram as medidas que eram obrigados a tomar em o
seu trabalho: Juliano disse que mesmo cercado de muitas pessoas se sente solitario na
direcdo; Guilherme falou que ndo gostava de aplicar punigdes duras, mas muitas vezes
por exigéncia do corpo docente era obrigado a fazé-lo, indo contra seus proprios
principios; e José disse que as vezes achava que tinha um coragéo de pedra porgue, na
direcéo, a emocgao deveria ficar dentro do coragéo e n&o poderia ser, muitas vezes,

manifestada:

Para ser lider e diretor de uma escola ele tem que agir sempre com a
razao, nunca com a emog¢ao.... Nndo existe emoc¢ao pra gente... tem hora
que eu sinto que eu tenho um coragéo de pedra, porque tem horas que
vocé tem que decidir alguma coisa e vocé nao pode jamais pender para o
emocional, tem que mentalizar o que € certo e agir. A emoc¢ao tem que

ficar dentro do coracao e s0. (José)

Assim, a direcdo de escola mostra ser também um espaco de expressao de

muitas configuracdes de masculinidade. Enquanto a maioria dos entrevistados (Americo,
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Nei, Vicente, Manoel e Newton) ndo manifestou conflitos entre a maneira como agem na
direcéo e as expectativas da comunidade, mostrando uma certa adesdo aos modelos
hegemoénicos de masculinidade que vigoram naguele contexto, outros como Juliano,
Guilherme e José permitem, pelos seus discursos, que se perceba a existéncia de uma
tensdo ou mesmo de resisténcia a esses modelos, principalmente frente a comunidade
escolar que espera atitudes mais rigidas por parte dos dirigentes: se o diretor ndo
incorpora esse modelo se sente solitario (como Juliano), se 0 incorpora vai contra seus

proprios principios (Guilherme) ou ndo pode expressar suas emocoes (José).

A DIRECAO ESCOLAR

O exercicio da direcao € apresentado por todos como um fardo, um fazer de tudo
e nao ter rotina. Uma atividade que embora exija métodos, ndo se restringe a eles, nem
ao planejado, exigindo, muitas vezes, boa dose de improviso.

As falas foram recorrentes ao apontar os maiores problemas enfrentados na
escola: as faltas dos professores (absenteismo), a falta de seguranca, a violéncia, os
problemas disciplinares e as drogas. A falta de interesse dos alunos, a desmotivacao dos
professores em funcdo dos baixos salarios, as invasdes de pessoas estranhas a escola,

também aparecem em todas as falas, como vemos nos exemplos abaixo:

Ha alunos que ndo aceitam as normas da escola, assim como pais que
nao aceitam as orientagbes que damos aos filhos. Professores que
reclamam de alunos. Pais e alunos que reclamam de professores e
qguando isso acontece, a primeira medida € verificar as informacfes para
evitar medidas injustas; o0 que as vezes acontece, porque a escola publica
descaracterizou-se, perdeu o rumo. Os professores ficaram desmotivados
porque diminuiu a condigéo do professor trabalhar. Na direcdo, temos que
acompanhar também o trabalho dos professores. Ha os que faltam muito.
Tem dias que preciso dispensar quase a escola inteira depois do intervalo
por falta de professor. Ai os alunos pedem para usar a quadra. Imagine
300 alunos, todos pedindo para usar a quadra. A gente tem até um

cronograma, uma tabela de uso da quadra no periodo noturno por causa
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disso, ja prevendo e contando com a auséncia de professores e isso é até
absurdo, mas a gente tem que fazer, € a realidade. (Vicente)

Situacdes dificeis [na escola] sdo muitas. Recentemente houve um atrito
entre dois professores na sala deles por causa de besteira... os dois se
pegaram, os colegas entraram no meio para apartar. Eu ndo estava nesse
dia, mas no dia seguinte chamei os dois e dei adverténcia. Outro dia
também uma aluna que esta gravida comecou a passar mal e ligamos
para a casa dela, os pais ndo estavam, ninguém atendia, entdo eu e a
coordenadora levamos a moga para O pronto socorro; quase que a
crianga nasce no carro. E tem muita coisa: drogas na porta da escola e
por ai vai... A gente tenta salvar a mocada de tudo quanto é jeito, né?
Conversando, aconselhando, advertindo, sendo mais rigido quando é
necessario. (Newton)

Vicente atribuiu esse quadro de problemas pelo qual a maioria das escolas de
periferia passa ao “excesso de facilidades da escola atual’. Explicou que ha muita
tolerancia com os jovens, ndo apenas na escola, mas também nas familias que ndo
impdem os limites necessarios, ndo encaram a escola como local de saber e também
nao a valorizam.

Frente as adversidades que se apresentavam no cotidiano escolar, os diretores
agiam cada qual conforme seu estilo: a maioria enfrentava o quadro de indisciplina com
atitudes que variaram do dialogo a suspensao; Américo andava armado e ostentava um
chicote pendurado na sala da direcdo ao mesmo tempo em que dizia conscientizar os
alunos utilizando os valores cristdos. Vicente, na falta de professores, evitava as
“cabulacbes” de aula, implantando um campeonato rapido na escola, utilizando os
esportes como saida.

Embora quatro dos diretores entrevistados (Ameérico, Juliano, Nei e Guilherme)
tenham apontado a burocracia como um dos grandes problemas presentes na escola,
ainda assim, quando podiam escolher entre o pedagdgico e o0 administrativo, a exce¢ao
de Américo que ndo delegava, os outros trés ficavam com o administrativo, delegando o

pedagdgico e os problemas relacionais a outra pessoa, geralmente uma mulher, vice-
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diretora ou coordenadora. De qualquer forma, para todos os entrevistados, a media¢ao

dos conflitos mostrou-se uma grande dificuldade, como revela Vicente em sua fala:

Faco o acompanhamento da escola como um todo do discente ao
docente. Divido com a vice-diretora o acompanhamento da parte
administrativa e operacional da escola. A [vice-diretora] fica mais com a
parte pedagodgica, atendimento aos pais e alunos; jA a parte de
manutencdo, organizacédo, a distribuicdo, o emprego de verbas, o acerto

dos espacos, dos laboratorios, ficam mais comigo. (Vicente)

Todos os diretores, entretanto, enfrentavam os problemas, por mais dificeis que se
apresentassem, cada qual com seu repertério, com seu estilo de administrar e com suas
configuragcbes de masculinidades. Esse enfrentamento dos problemas demonstrou
também seu envolvimento com suas funcdes, e a visdo de profissionalismo que marca
suas identidades.

A luta que os diretores entrevistados travavam no cotidiano contra as dificuldades
gue se apresentam na escola, nos aponta dados relevantes na construcdo de suas
identidades profissionais e de género, ja que a construcdo das masculinidades é
constantemente ressignificada no mundo do trabalho, no exercicio da profissdo. Assim,
nos perguntamos: quem sao esses homens que foram professores e, deixando a sala de
aula, ascenderam a direcdo? Que identidades entrecruzadas nos apresentam e
reapresentam?

O exercicio da direcdo permite, ou antes exige, em funcdo dos problemas e das
demandas que se apresentam ao diretor, que ele coloque em pratica uma série de acdes
associadas ao poder e a autoridade que, por representacéo, ndo sao apenas ratificadoras
da configuracdo mais usual de masculinidade, naquele contexto de escolas publicas de
periferia, onde fizemos a pesquisa, mas também caracteristicas associadas ao homem e
nao a mulher, em nossa sociedade, e nesse mesmo contexto.

Por outro lado, o exercicio da direcéo exige, como os diretores mesmos revelaram
em suas falas, muitas agbes que sdo nao apenas representadas como de género
feminino, mas também associadas & mulher e ndo ao homem, no contexto estudado:

acoes de mediacéo, relacionais, de apaziguar, ouvir e acolher.
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Portanto, ndo nos surpreende que os diretores se sentissem, muitas vezes,
divididos quanto as atividades que devessem desempenhar®, especialmente aquelas que
se referiam ao ambito relacional, ja que como homens, parecem nao ter sido socializados
para desempenha-las. Mas, diante das exigéncias que se colocavam para eles na escola,
e sendo obrigados, muitas vezes, a exercé-las, procuravam ressignifica-las, associando a
elas valores representados como masculinos.

Nei e Vicente, por exemplo, procuravam associar as caracteristicas de lideres,
provedores e inovadores a sua preocupacao com a educacao, com a formacao e com a
integridade dos alunos, engquanto os outros diretores a0 mesmo tempo que procuravam
valorizar as atividades relacionadas aos homens e as masculinidades, buscavam
reconstruir o sentido das atividades de género feminino que o exercicio da direcéo
pressupde no campo da interface. Esse exercicio simbdlico de ressignificacdo entre o
masculino e o feminino passava a fazer parte de suas identidades enquanto diretores,

como nos disse o diretor Guilherme:

Por exemplo, quando ha uma briga, uma violéncia fisica e vocé néao
consegue apurar qguem comecou; se Vocé vai tentar resolver com dialogo,
com esclarecimento, ou vocé vai ser rigoroso, vai chamar o Conselho e
propor uma suspensao... ai tem coisas que sdo contra 0s seus principios,
por exemplo: eu ndo acho legal reprimir, punir alunos, a industria da
punicdo Ndo € uma coisa que eu goste; mas, as vezes, VOCE tem pressao
do corpo docente que quer medidas duras, ai vocé fica entre a cruz e a
espada, até em relacdo aos seus proprios principios, num conflito muito
sério envolvendo racional e emocional, pratico e tedrico... Enfim, tem

bastante momentos dificeis, de deciséo principalmente. (Guilherme)

Guilherme utilizou uma expressao interessante para manifestar a sua situacao
quando ocorriam conflitos na escola: “vocé fica entre a cruz e a espada, até em
relacdo aos seus proprios principios”. Assim, enquanto o corpo docente pressionava
e ficava na expectativa de que Guilherme adotasse medidas rigorosas e punitivas,
“medidas duras”, o diretor preferia ndo seguir esse tipo de pratica. Ao nao ratificar as

® Como exemplo, ndo gostar de tarefas administrativas, por envolverem muita burocracia, mas preferir
desenvolvé-las, em detrimento das tarefas pedagdgicas, porque estas trazem consigo a dimensao
relacional.
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expectativas do corpo docente, Guilherme mostrou um perfil, um modelo de
masculinidade diferente da hegemodnica (ndo apenas na regido, nos bairros
periféricos, mas de uma configuragcdo mais geral para homens que ocupam cargos
de comando) jA que seus principios apontaram para o dialogo e para o
esclarecimento, em detrimento de medidas mais autoritarias.

O nosso diretor encontrava-se assim, realmente “entre a cruz e a espada’,
frente a um duplo dilema que mostra a complexa estrutura das relacbes de género:
nao sustentar um modelo de masculinidade hegemdnico mais valorizado
culturalmente do que os outros e ndo sustentar um modelo de poder e autoridade
(intimamente relacionado a masculinidade hegeménica) esperado pelos docentes da
escola que dirigia, 0 modelo do diretor austero. E como se, agindo de forma mais
democratica, com equilibrio e consciéncia, seguindo seus principios, Guilherme
estivesse minando sua masculinidade frente ao corpo docente.

A postura mais intelectualizada e, por que nado dizer, mais sensivel, de
Guilherme correspondia a nao legitimar e mesmo a contestar um modelo patriarcal
de dominacéao, sustentado pelo poder da escola enquanto instituicdo, e a manifestar
uma outra configuracdo de masculinidade que se legitima ndo pelo modelo
hegeménico, mas sim pela dificil mediacdo que Guilherme fazia entre os seus
préprios sentimentos e principios e os padrées colocados pelo corpo docente para a
conduta do dirigente; assim, seu poder, enquanto diretor, se legitimava pela
experiéncia vivida na escola nas tomadas de decisdo, que pressupde a articulacédo
entre 0 masculino e o feminino: “envolvendo racional e emocional, pratico e tedrico”
(Guilherme).

Essa dificil mediacdo simbdlica acontecia em meio a um processo que pressupde
que o diretor também articule varias dimensdes envolvidas em sua praxis: as suas
convicgdes pessoais, as exigéncias praticas ou cotidianas do cargo, 0 que a comunidade
e os docentes esperavam dele e o que a legislacdo determina que ele faca. A sintese &
feita por cada um a sua maneira e de acordo com as suas idiossincrasias individuais,
resultando em diferentes identidades: Ameérico, por exemplo, era o diretor destemido e
autoritario, agindo sempre de acordo com suas préprias convicgdes; Guilherme, ao
contrario, deixava de lado suas convicgfes e agia orientando-se pelas exigéncias (de

austeridade) do coletivo; Juliano permanecia com suas proprias convicgdes, norteando-se
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pela legislacdo, mas tinha dificuldade em articular o coletivo e, por isso, sentia-se
“solitario”.

Percebe-se, portanto, que as identidades pessoais, profissionais e de género
estao intimamente articuladas e sado constantemente rearticuladas. Atentando para esse
intrincado processo de identizacdo’, percebemos nas falas dos alguns dos nossos
entrevistados que a identidade docente parecia mais forte do que a identidade como
diretor. Esse é o caso de Juliano, que nos deixou a impressao de que estava na direcao
“de passagem”. Seu discurso, embora tenha demonstrado profissionalismo e
responsabilidade, revelou certo mal-estar. Ficou clara sua dificuldade em lidar com a
diversidade presente na escola e que ele ndo gostava de exercer o poder e o controle.
Por isso, seu desejo para o futuro se resumia em aposentar-se como diretor e voltar a dar
aulas de Matematica.

Nei e Américo, embora tenham revelado duas configuragbes muito diferentes de
masculinidade, demonstraram fortes identidades como diretores. Gostavam da lideranca,
do comando, do exercicio do poder. Ambos declararam que, mesmo tendo tempo de
servico para se aposentarem, ndo o faziam porque na direcdo se realizavam como
pessoas e como profissionais. Aqui, a identidade pessoal e a profissional pareciam estar
amalgamadas de tal forma que uma n&o se sustentaria sem a outra.

Vicente, José e Newton acrescentaram em suas falas que pretendiam continuar
na direcdo e aposentar-se no cargo. Demonstraram envolvimento com o que faziam
guando imprimiram, em seus discursos, um carater quase utdpico a suas atividades, que
consideravam centrais para mudancas a serem feitas na sociedade. Os trés diretores
disseram que esperavam, para o futuro, uma escola publica de melhor qualidade, que
motivasse 0s alunos a estudar e que pagasse bons salarios aos professores. Portanto,
apesar das vicissitudes que enfrentavam, esses diretores reconstruiam suas identidades
pessoais e profissionais em busca de um vir-a-ser coletivo. Novamente, o amalgama
entre as identidades pessoal e profissional se faz presente, mas aqui a dimensdo do
coletivo ganha énfase.

N&o queremos dizer com isso que esse coletivo seja sinbnimo de uma identidade
coletiva. Pensamos mesmo que, por seu carater simbdlico, esteja longe da constituicdo
de um “nds”, no sentido de uma entidade concreta que possa ser caracterizada como

sujeito de uma a¢éo ou de um movimento coletivo. Todavia, ndo ha duvida de que estava

” Conceito utilizado pelo sociélogo italiano Alberto Melucci (1992, 1996).
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presente, ao menos no discurso dos trés diretores, a caracteristica da solidariedade, da
identificacdo de necessidades e problemas comuns da escola e da categoria docente;
porém, isso se fazia de maneira individual e fragmentada. Por assim dizer, ndo ocorria a
reivindicacdo, nem a mobilizacéo coletiva. Na verdade, nos faltam dados para afirmar em
gue medida os diretores se articulavam para discutir seus problemas comuns. O que
sabemos, em fungdo de suas falas, € que a maioria deles, com excec¢do de Guilherme,
nao via com bons olhos os sindicatos da categoria, uns achando que esses perderam a
funcao social e politica que tiveram no passado (como Nei, Vicente e Manoel) e os outros
preferindo nem falar sobre 0 assunto.

Ainda sobre a identidade profissional, podemos dizer que somente os dois
diretores mais jovens, Guilherme, 38 anos e Manoel, 40 anos, demonstraram fraca
identidade como diretores, embora pretendessem manter seu vinculo com a educacéo,
continuando sua carreira como supervisores e deixando a dire¢éo escolar. Essa forma de
ascensao na carreira é indicadora de busca de melhores perspectivas sociais e salariais,
ao mesmo tempo em que funciona como elemento de afirmacéo da masculinidade no
trabalho — lembremos que o cargo de direcdo, no Estado de S&o Paulo, por exemplo, é
majoritariamente exercido por mulheres e, no municipio em questdo, mesmo nas escolas
de Ensino Médio e fase 2 do Ensino fundamental, tinhamos 37 diretoras e apenas oito
diretores em 2001.

A identidade de género estd, em todos o0s casos analisados, fortemente
relacionada com a identidade profissional e com o fato de ser bem sucedido no trabalho.
Nos casos especificos de Guilherme e Manoel, outro fator aparece atrelado ao sucesso
profissional: galgar postos mais altos na carreira. Talvez essa perspectiva ndo tenha sido
expressa pelos outros entrevistados por se sentirem realizados profissionalmente como
diretores, por estarem prestes a se aposentar ou porque, uma vez aposentados,

preferiam voltar a dar aulas.
O QUE ELES PENSAM A RESPEITO DAS MULHERES NA DIRECA O
Questionados sobre suas praticas no cotidiano escolar e solicitados a comparar

suas atividades cotidianas com as de mulheres que atuam como diretoras, as respostas

foram extremamente ricas e permeadas de contradi¢oes.
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Todos os diretores, sem excecgéo, iniciavam as falas dizendo que nao fazia
diferenca 0 sexo de quem dirigisse a escola, e que 0 que contava mesmo seria a
capacidade de quem estava na direcdo. Imaginamos que essa resposta politicamente
correta deve-se ao fato de serem entrevistados por uma pesquisadora, que deixou
claro a eles que as respostas seriam analisadas, a fim de compor um conjunto de
perfis para uma pesquisa de mestrado.

Porém, todos os diretores em seguida a essa primeira afirmacao, afirmaram que
cada um, homem ou mulher, dirige da sua maneira. O conjunto de caracteristicas
atribuidas aos homens e as mulheres pode dar uma idéia de como essas diferencas séo
representadas pelos diretores. Américo disse que as mulheres sdo mais meticulosas,
mais cuidadosas e que os homens sdo mais relapsos, mas que muitas mulheres nédo
estdo preparadas para exercer os cargos diretivos e justifica que esse despreparo se

deve a exploracédo que muitas mulheres sofrem em sua vida domeéstica:

Quando uma mulher que sai de seu trabalho pode fazer como eu, que
chego em casa, sento na minha poltrona, ligo no canal de TV que eu
guero e fico com o controle remoto vendo o0 que me interessa? Depois vou
ler jornal, vou ler revista... Minha mulher também gosta de ler sé que eu
me atualizo muito mais. Eu estou sempre recebendo material; onde eu
vou, tem uma biblioteca. Eu tenho toda a legislacdo de ensino ai
[apontando para uma grande estante ao lado de sua mesa, na sala da
direcdo] e as mulheres, infelizmente elas tém que fazer uma série de
outras coisas quando chegam em casa e ndo conseguem se preparar, se

atualizar. (Américo)

Nei disse que a mulher tem uma visdo mais sistémica, vendo o todo e que o
homem é mais focado e imediatista. Mas, para o diretor, essas caracteristicas ndo séo
vistas como naturais e sim como aprendidas, tanto que, para ele, homem e mulher
podem aprender um com o outro. Para Vicente, & excecéo da forga fisica, no intelecto
homem e mulher se assemelham. Guilherme, por sua vez, destaca que as mulheres sao
mais sensiveis, mais afetivas do que os homens e, as vezes, acha que o cargo de diretor
seria mais apropriado para um homem, principalmente nos momentos em que a

autoridade se faz necessaria:
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Embora as vezes eu ache que a mulher tenha um pouco mais de
sensibilidade, ndo sei se é preconceito ou se a mulher tem o lado afetivo
um pouco mais desenvolvido que o homem, embora eu me ache uma
pessoa sensivel e, as vezes, também eu acho que a funcdo é mais
adequada para um homem, naqueles momentos em que aquela
autoridade, entre aspas, se faz necessaria... Mas entre essas qualidades
gue um ou outro tenham a mais, eu ndo sei 0 que seria mais indicado.
Enfim, eu acho que ndo passa pelo género sexual a maior eficacia do
diretor. (Guilherme)

Paradoxalmente, em sua fala, Guilherme se identificou como uma pessoa
sensivel, rompendo com a estereotipia que associa sensibilidade ao sexo feminino,
mas, logo em seguida confirmava o esteredtipo sexista quando revelava que nos
momentos em que a autoridade se faz necessaria no exercicio da direcao,
considerava que a funcdo fosse mais adequada a um homem, associando
autoridade ao sexo masculino.

José disse que uma mulher na direcdo s6 mudaria a cara da escola, porque as

mulheres se prendem mais a flores, enfeites e arranjos:

Eu acho que com uma mulher na direcdo s6 mudaria a cara, porque cada
escola tem uma cara que é a cara do diretor, né? O diretor homem muitas
vezes nao se prende a questdo de arranjo, enfeites, flores... Apesar de

que eu gosto, né? Mas eu acho que mudaria s a cara da escola. (José)

De acordo com Newton a mulher tem que ser firme para atuar na diregdo:

Eu acredito que a direcdo com a mulher, se for mulher firme, uma pessoa
coerente, ela tem tudo para ser melhor dirigente do que o homem, porque
na realidade ela usa a razdo e a emocao... O homem usa muito da razao
e, as vezes, é necessaria a emocdo. Em tudo h4d a necessidade de

equilibrio. (Newton)
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Por essas falas percebemos que todos os diretores elaboraram uma
representacdo polar, dicotdbmica, diferenciada, desigual e, muitas vezes hierarquizada
entre homens e mulheres.

A direcao escolar aparece associada com autoridade e firmeza, mas apenas um
dos diretores declarou que, as vezes, considera a direcdo mais apropriada aos homens
(Guilherme). Mesmo assim, esse e 0s outros diretores, tanto quando se referiram as
mulheres na direcdo, quanto a medida que foram desenvolvendo suas demais falas,
disseram que o exercicio da direcdo escolar exige muitas peculiaridades e, quando nos
reportamos a elas, percebemos que foram citadas tanto algumas caracteristicas
socialmente representadas como femininas - ser flexivel, meticuloso, saber compreender
0S outros - gquanto outras identificadas como masculinas - impor respeito, ter poder,
autoridade.

Dessa forma, caracterizaram, claramente, a interface na direcdo escolar e talvez
seja Juliano quem melhor a tenha expressado quando afirmou: “O sexo nao define razédo

ou emocao. Se vocé tem razao, o dialogo resolve”.

CONSIDERACOES FINAIS: A INTERFACE

So é possivel compreender que a direcdo escolar pressupde a interface do que é
socialmente considerado como masculino e como feminino, quando lancamos méo das
relacbes de género para estuda-la. H4 que se recorrer, novamente, a Williams (1995)
para destacar a dimensao apontada por ela, no caso de homens que exercem atividades
consideradas femininas — como o magistério —, que além de aspirarem posi¢cdes mais
elevadas na carreira, buscam especializar-se em determinadas areas identificadas como
mais apropriadas a eles, como estratégia para manter a masculinidade bem como para
enfatizar os componentes masculinos em seu trabalho.

Assim, a dire¢cdo escolar se apresentava aos nossos entrevistados ndo s6 como
possibilidade de ascensé@o na carreira, melhoria salarial e afirmacdo de uma certa
configuracdo mais valorizada de masculinidade (nos contextos em que trabalhavam),
como também enquanto espaco de atuacéo, de praxis, um palco mesmo, de expressao
de contradicBes entre as expectativas e demandas sociais e as exigéncias praticas do
exercicio do cargo que contém, como apreendemos nas entrevistas, um carater

eminentemente relacional que necessariamente implica trabalhar com as proprias
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emocodes e as dos outros envolvidos, principalmente quando se trata da resolucéo
de conflitos.

Por isso, exercer a direcao significa estar na interface do masculino e do feminino;
estar simbolicamente num patamar que se coloca para além de homens e mulheres e,
portanto, transcende os referenciais de género relativos a masculinidades e feminilidades,
criando um espago simbolico em que masculinidades e feminilidades ora se confundem,
ora se alternam.

Fazendo um inventario das palavras utilizadas pelos entrevistados para referir-se
aos requisitos necessarios para que o diretor desempenhe bem suas tarefas no cotidiano
escolar, obtivemos: rigidez, firmeza, Iimpor respeito, austeridade, dinamismo,
responsabilidade, disciplina, solucdes rapidas, praticidade, raciocinio rapido, objetividade,
agir com a razao, espirito de lideranca, jogo de cintura, articulador do coletivo, visdo
ampla das coisas, respeitar e entender o semelhante, equilibrio emocional, mediador de
conflitos, bom senso, senso critico, saber delegar tarefas, inovar, saber ouvir, ndo se
deixar levar pelos outros, preparo, informacdo, competéncia, capacidade, vontade,
honestidade, gostar do que faz, acreditar no que faz, ser um leitor, gostar do
conhecimento, ter visdo social, ser flexivel, ter paciéncia, tranquilidade, ter método,
empatia, evitar ruidos na comunicacao.

Percebe-se, mais uma vez, que estes termos estdo, em funcéo da representacao
social, na interface entre o0 masculino e o feminino, 0 que novamente confirma nossa
visdo inicial de que a direcdo se configura como atividade que pressupde tanto
caracteristicas socialmente representadas como femininas, quanto masculinas, pensadas
aqui, tanto feminilidades, quanto masculinidades, em suas multiplas e variadas
representacoes.

E preciso entender, acima de tudo, como os diretores que entrevistamos lutavam
no cotidiano das escolas que dirigiam, ndo apenas se deparando com dificuldades
concretas, mas também, como vimos, enfrentando estereétipos e conceitos pré-
estabelecidos (dos outros e de si proprios), atuando num cargo que € ocupado
majoritariamente por mulheres, e se desempenhando, cada qual a sua maneira e ao seu
estilo, com a dignidade de quem se entrega de mente e corpo ao que faz, enfrentando os
problemas com dedicag&o e coragem.
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