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RESUMO

MALDONADO, Mbnica Botelho. O professor e o Supervisor Pedagdgico: solidao ou
solidariedade? BELO HORIZONTE: PUCMINAS, 2003. 143 p. (Dissertacdo de
Mestrado)

O objetivo deste estudo é investigar a relagdo do Professor com o Supervisor
Pedagogico de uma escola publica Estadual de Belo Horizonte, Minas Gerais, na
tentativa de, conhecendo as expectativas dos profissionais, compreender a razao
deste trabalho, supostamente, conjunto, e analisar sua influéncia no trabalho

pedagogico como um todo.

O tema foi investigado a partir de entrevistas, realizadas com atores de dois
periodos histéricos: as décadas de 1970/80, periodo em que se instala a superviséao
no Brasil e as décadas de 1990/2000, quando se discute o papel dos profissionais,
nas escolas. Teoricamente, fundamentaram a interpretacdo dos dados colhidos nas
entrevistas, entre outros, Edgar Morin, com seus estudos sobre a complexidade;
José Contreras, discutindo autonomia e Naura Syria C. Ferreira, com suas analises

sobre a solidariedade.

Das entrevistas emergiram temas relacionados ao objeto de estudo, analisados
como as seguintes categorias: a percepgao dos atores sobre a profissdo; a relagcéo

teoria / pratica; a relacédo controle / autonomia.

O estudo mostra que a profissdo € percebida de maneira diferenciada entre os
profissionais dos dois periodos historicos analisados. O sentido do controle, de que
se reverte a profissdo no periodo de 70/80, torna a relagdo objeto de rejeigdo dos
professores. Hoje, para os profissionais da escola pesquisada, a relagao € objeto de
desejo, por representar uma possibilidade de afastamento da solidao docente, pela

via da solidariedade.

Palavras-chave: Supervisdo Pedagodgica; teoria; pratica; controle; autonomia;

complexidade; solidariedade.

Orientadora: Ana Maria Casasanta Peixoto - PUC MINAS



ABSTRACT

MALDONADO, Mébnica Botelho. The teacher and the Pedagogic Coordinator:
solitude or solidarity? BELO HORIZONTE: PUCMINAS, 2003. 147 p.

The purpose of this study is to investigate the relationship between the teacher and
the pedagogic coordinator, in a public school located in Belo Horizonte, Minas
Gerais. Given the expectations of both professionals, the study is an attempt at
understanding the reason for the work, supposedly to be developed jointly, and to

analyze its influence in the pedagogic work as a whole.

The theme was studied by means of an interview with actors of two historical periods:
the decades of 1970/80, when the profession was introduced in Brazil and the
decades of 1990/2000, when the role played by professionals in education was under
discussion in the country. Theoretically, the analysis of the data collected during the
interviews was primarily based on the answers given by Edgar Morin, with his studies
of complexity; José Contreras, discussing autonomy and Naura Syria C Ferreira, with

her analyses of solidarity, among others.

The following categories emerged form the interviews: the perception the
professionals had of Pedagogic Supervision; the correlation between theory/practice;

and between control and autonomy.

The study reveals that the actors of the two historical periods analyzed have different
perceptions of the profession. Sense of control, which is a characteristic of the
profession in the 70/80 decades, turns the correlation into an object of rejection.
Today, this relationship has become an object of desire among the professionals of
the schools, on the grounds that it represents a way to free themselves from solitude,

by way of solidarity.

Key words: Pedagogic Supervision; theory; practice; control; autonomy; complexity;
solidarity.

Guidance Comitte: Ana Maria Casasanta Peixoto - PUC MINAS (Maijor professor)



1. INTRODUCAO

Estar unido aos homens, sem se confundir num
magma em que se perderiam as diversidades, as
variedades individuais, as variedades de grupos e de
tempos: ligar a riqueza prépria de cada um aos
diferentes recursos que nos outros constituem, unir-
se em suas proprias diferengas, em vez de senti-las

como motivos de oposigao. (Snyders, 1995)

A proposta de realizagdo desta pesquisa fundamenta-se em minha experiéncia
profissional, trabalhando como professora de Lingua Inglesa do ensino fundamental,
durante doze anos, em escolas da rede particular. A insatisfacdo com o resultado
dos cursos que ministrava, em trés escolas distintas, motivou a busca por
alternativas pedagdgicas que tornassem o processo de ensino-aprendizagem

significativo para todos que dele participavam.

Em um determinado momento da minha vida profissional, quatro anos de carreira,
segura o suficiente para apropriar-me de alguma autonomia na realizagdo do
trabalho, decidi abandonar o livro didatico e passei a elaborar meu préprio material.
O contexto escolar em que atuava justificou, em parte, esta atitude. Naquele
momento, as escolas em que trabalhava propunham uma pratica pedagdgica
considerada, na época, inovadora, devido as propostas de trabalho com projetos e
com a interdisciplinaridade. Ambas acenavam para mim, como solugdo para as
dificuldades que caracterizam o ensino de Lingua Estrangeira no ensino
fundamental, ou seja, a grande heterogeneidade dos alunos quanto ao
conhecimento da Lingua, a reduzida carga horaria e o descrédito histérico na

disciplina ministrada na escola, por parte dos alunos, pais e da prépria instituicao.

Até entdo, minhas as aulas eram orientadas pela proposta do livro didatico e a
programagao do tempo destinado a discussdo dos conteudos, era feita pelos
coordenadores pedagdgicos. A iniciativa de elaborar o material era, portanto,
avangada, pois sair do lugar de execugao para outro, o de elaboragao, tornar-me-ia
sujeito de um processo até entdo, muito bem controlado. Contei com a parceria da

coordenagao pedagogica que, inicialmente, aceitou correr o risco e assumiu, junto



comigo, a mudanga. Sua participagcdo foi muito importante no processo de

construcado de minha identidade, como professora.

Na pratica, percebi que participar da elaboragéo do projeto do curso proporcionava-
me maior conforto, seguranga e comprometimento com o trabalho. Percebi ainda
mais, que a qualidade de meu trabalho estava diretamente relacionada ao nivel de
interacdo que eu mantinha, ndo apenas com o material didatico, mas com todos os
atores envolvidos no processo de ensino/aprendizagem. A mudanga, desta forma,
partiu da relagdo com o material didatico e contaminou a relagcdo com os alunos.
Alcangou também os pais, que passaram a sugerir temas para os projetos; os
professores de outras disciplinas, fornecendo ao Inglés, subsidio para discusséo, e a
Supervisora, nos escassos, mas valiosos momentos destinados ao 'pensar' o curso.

Percebi, finalmente, que este deveria ser um objetivo a ser perseguido.

Entretanto, a motivagdo que sentia para continuar o processo de busca pela
interagdo ndo foi suficiente para transpor alguns obstaculos, cuja superagédo era
necessaria para o sucesso do trabalho na sala de aula. Entre estes obstaculos,
destacam-se o tempo e 0 espaco que a escola reservava para a reflexao individual e
coletiva dos professores, inadequados as necessidades surgidas no dia-a-dia. Os
momentos coletivos de reunides do grupo de professores ou 0s momentos
individuais com a coordenagao, ndo eram dedicados a reflexdo sobre a pratica ou a
interacdo entre as disciplinas; sua maior parte era direcionada a discussdes de
problemas ou transmisséo de avisos visando a solugdo de medidas organizacionais.
As prioridades para a utilizagdo do tempo e do espago pedagdgicos, bem como a
forma e o conteudo dos encontros entre professores e destes com a Superviséo,

eram determinados em instancias superiores.

O ambito que o poder de decisdo dos professores alcancava, era estreito e
insuficiente para propiciar a construgdo da autonomia profissional. A participagao, a
principio incentivada, tornou-se um procedimento unilateral, apenas de minha parte.
Em varias situagdes, minha atuacdo era reprimida e até mesmo dispensada,
sobretudo quando ameacgava a estrutura de poder estabelecida, ao propor uma
mudanga efetiva da proposta pedagdgica, o que comprometeria todas as partes

envolvidas no processo. A supervisao, parecia-me, sentia-se ameagada em seu



poder de decisdo, tendo que responder por agcbes e opgdes dos professores,
algumas vezes contrarias aos interesses da diregdo ou, até mesmo, dos pais,
considerados como clientes e portanto, com forte influéncia sobre as decisbes da

escola.

A autonomia apropriada pelos professores tinha limites e encontrava, na prépria
supervisdo, antes motivadora, um obstaculo a sua realizacdo plena. Nesta relacao,
do supervisor com o professor residiu, muitas vezes, o cerne de questdes relativas
ao meu comprometimento politico, pessoal e profissional, definitivas para o resultado
do trabalho pedagogico. Apesar do clima de igualdade de posigdes, em que
aconteciam as discussdes nos encontros individuais entre mim e a supervisora,
percebia-se na postura da supervisora, caracteristicas da funcdo, semelhantes
aquelas que caracterizaram sua constituicdo. Conforme minha interpretacédo, o
receio da perda do poder de decisdao, promoveu naquela Supervisdo, um movimento
de retorno ao lugar original de onde foi implementada, nas décadas de sessenta e

setenta, a profissao no Brasil.

Este, portanto, foi o contexto que motivou o surgimento das questdes que justificam
a presente proposta de pesquisa. Questdes que tém sua origem na analise do
resultado pedagodgico obtido com a participacédo do professor, ndo sé na etapa de
execucado do trabalho, mas também e sobretudo, na fase de elaboracdo deste
trabalho. Questdes que traduzem o sentimento de incerteza e indefinicao em relagéo
ao trabalho do supervisor com o professor, como por exemplo: sera que a autonomia
nao seria o fator determinante da qualidade no trabalho docente? A autonomia é
uma conquista solitaria ou solidaria? Considerando o processo de construgdo da
autonomia profissional, qual a natureza da agdo do Supervisor no trabalho com o
professor? A presenca do supervisor representa motivacdo para participacdo, ou
controle do trabalho do professor? Considerando, ainda, as caracteristicas do tempo,
do espaco e das relagbes do supervisor na escola, existe alguma caracteristica de
poder na sua agao? Para fazer o trabalho que a escola atual demanda, que
formagdo deve ter o profissional encarregado de supervisionar e coordenar o

trabalho pedagogico?



A proposta desta pesquisa € investigar a relagao entre o supervisor pedagogico e o
professor e a influéncia desta relacdo no trabalho pedagdgico. A investigacao foi
feita a partir da analise do espaco funcional que o supervisor ocupa, das relagcbes
que ele mantém com o Diretor e, sobretudo, com os Professores, no cotidiano
escolar das séries finais do ensino fundamental. O suporte inicial para a analise é
um estudo histérico sobre o lugar que o Supervisor tem ocupado na organizagao
escolar brasileira, desde a implementacdo da profissdo como habilitagcdo, pelo
Parecer 252/69 incorporado a Resolugédo n. °© 2 de 12 de maio de 1969.
Posteriormente, foi realizada uma analise do momento atual da profissdo, no seu
aspecto formal, orientado pelo Titulo VI da Lei 9.394/96. No aspecto dindmico, a
Supervisao foi analisada pela sua relagdo com o professor, vivida no cotidiano de
uma escola publica de classe média, situada na zona sul da cidade, cuja supervisora
atual esta na escola ha 23 anos e trabalha como supervisora ha quinze anos. A

escola possui ensino fundamental, com o servigo de supervisdo, desde 1979.

Investigando as relagdes existentes entre a supervisora e os professores, pretendo
verificar o impacto do trabalho desta especialista no trabalho do professor. Acredito
que, longe de exercer o controle, sua acao justifica-se pela necessidade de
problematizar o trabalho do professor, aproximando-o da pesquisa cientifica
académica, cooperando com ele e provocando sua curiosidade e seu potencial,
evitando o individualismo por um lado e a dependéncia ideoldgica e técnica por
outro. Entendo que ao supervisor cabe organizar o trabalho de forma coletiva para
que o professor, como sujeito politico, assuma sua responsabilidade perante os
alunos e o significado integral do conteudo. Acredito ainda que, por meio do trabalho
coletivo e conjunto, o Supervisor tera oportunidade de favorecer e participar da

formagao continuada do professor, adequada a realidade da escola em que atua.

Como professora, entendo que a atuacdo do Supervisor deve ser no sentido de
oportunizar ao professor o tempo e 0 espago necessarios a reflexao, individual e
coletiva, de sua propria pratica para que ele, relacionando-a a teoria, possa criar
uma nova teoria, que fundamentara uma nova pratica. Quando Stenhouse (1981)
afirma que, 'ndo é possivel o desenvolvimento do curriculo sem desenvolvimento do
professor’, sua idéia era de que os professores deviam modificar suas praticas a luz

de suas reflexdes sobre a propria pratica.



E muito importante que ao professorado seja '(...) resquardado espago para reflexdo
sobre os fins e os conteudos do seu ensino (para qué e o0 qué ensinar) e néo
somente a definigdo dos meios, ou seja, de como ensinar' (CABRERA e JAEN,
1991), pois o professor ndo pode mais ser considerado 'apenas um provedor da sua
sobrevivéncia'. E urgente e necessario que o papel do professor ndo seja mais o de
executor de projetos, cuja concepgao e planejamento compete ao aparato escolar,
especialistas e administradores do ensino. De acordo com minha experiéncia, € no
espacgo da participacdo que ele encontra o prazer e se identifica com a docéncia.
Acredito que a transformacdo da pratica depende da participagdo do professor de
forma integral e continua em todas as etapas do processo de producédo e
transmissao do conhecimento, e da autonomia adquirida no proprio processo de
participacao. E esta crenca, advinda da vivéncia, identifica-se com o pensamento de
Bobbio, ao definir o individuo participativo como aquele 'que contribui direta ou
indiretamente para uma decisdo politica (BOBBIO apud Ferreira, p. 252)'

associando-se pelo sentimento ou pelo pensamento’. (FERREIRA, 1986)

Penso que ao Professor caberia o desafio de buscar o caminho para seu
desenvolvimento profissional. Mas, como a realidade mostra, a Iuta pela
sobrevivéncia que trava o professor brasileiro, dificulta a realizacdo da construgao
individual do conhecimento, cabendo entdo ao Supervisor, contribuir para tal,
oportunizando e promovendo a reflexao, fundamentada na relacdo dialética entre

teoria e pratica.

Pela participacdo no processo educacional, o Supervisor € o Professor assumem o
compromisso com o ensino, cuja qualidade passa a ser, também, resultante da

relagao reciproca e solidaria dos agentes educacionais.

' BOBBIO, N. Dicionario de Politica. @ vol.Brasilia, Ed. Universidade de Brasilia/Linha Grafica Editora, 1991.



2. SUPERVISAO PEDAGOGICA: BREVE HISTORICO

A origem da Supervisdo Pedagdgica em Minas Gerais esta relacionada a reforma
educacional de 1906, implantada no Governo de Joao Pinheiro. Previsto na Reforma
Joado Pinheiro, o Inspetor Técnico &, segundo Garcia (1988, p.26/27)?, 'precursor da
acdo supervisora, tal como ela vai se desenvolver em Minas Gerais', ou seja, uma
funcdo fundamentada na técnica, a ser exercida nos grupos escolares, com o
objetivo de controlar a acdo docente. O carater técnico da, entdo, funcdo foi
reafirmado com a reforma de Francisco Campos que, ao criar a Escola de
Aperfeicoamento em 1929, ofereceu condi¢gdes para a formagdo do Assistente
Técnico, dando inicio aos trabalhos destes profissionais nas escolas mineiras

primarias.

A Escola de Aperfeigoamento foi organizada a partir de um grupo de professoras
enviadas para estudar na Universidade de Columbia, nos Estados Unidos. Caberia a

essas professoras,

...a missdo de preparar os dirigentes escolares e os assistentes técnicos
responsaveis pela aplicagao, controle e fiscalizagcdo das normas constantes
do Regulamento e dos Programas de Ensino Primario (...). Os diretores e
assistentes técnicos seriam os intermediérios entre os 6rgédos superiores e o
professor, orientando, controlando e fiscalizando a execucdo das normas
por eles estabelecidas. (Garcia, 1988, p. 30)

Havia uma expectativa de atuacdo dos, entdo, Assistentes Técnicos, nas escolas,
fundamentada na ciéncia e na técnica, o que lhes poderia conferir autoridade junto

ao corpo docente.

Somente mais tarde, com a implantagdo do Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), em 1957, cujo centro-piloto foi Belo
Horizonte, a habilitagdo é chamada Supervisdo Pedagdgica e assume, a partir de
entdo, papel importante nos érgéos centrais do sistema de ensino, caracterizado por

Garcia (1988) como redefinigdo dos curriculos.

2 Garcia analisa a funcéo de Inspetor Técnico, instituida na Reforma Jo&o Pinheiro.



No inicio da atuagado do PABAEE, o objetivo do programa era dar assisténcia técnica
'‘aos professores que se ocupavam do ensino de metodologias e de Psicologia em
Escolas Normais' (PAIVA & PAIXAO, 2002, p. 132). Ndo havia, no sistema de
ensino, especializagbes como Supervisdo ou Curriculo. Posteriormente, o Programa

ampliou-se para atender a demanda do governo mineiro, que reivindicou

...a incorporagao de treinamento de especialistas, atividades de extenséo e
assessoramento no ambito do curriculo e da supervisao (... ) tendo em vista
0 que era considerado um grave problema do sistema de ensino: o numero

de professores leigos no ensino primario. (PAIVA & PAIXAO, 2002, p. 134).

A abordagem adotada pelo PABAEE para a qualificagdo dos supervisores
distanciou-se, segundo Paiva e Paixao (2002, p.138), ‘das idéias progressistas
derivadas do pensamento de Dewey e Kilpatrick’, as quais haviam sido fundamento
epistemoldgico, até entdo, das orientagdes fornecidas pelo Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (INEP), quanto ao enfoque curricular. Na proposta pedagdgica
do PABAEE, o mais importante ndo era o conteudo, mas o meio, ou seja, 0 como
ensinar, a partir do interesse da crianga. As orientagdes do PABAEE predominaram
até 1964.

No plano nacional, o curso de Pedagogia, até aquele momento, formava o pedagogo
generalista, cujo significado, segundo Saviani (FERREIRA, 2000)°, coincidia com o
técnico em educacao, com varias fungdes na escola, sem ser nenhuma delas bem
definida. Apds o golpe militar de 64, o governo realizou reformas de ensino, com o
objetivo de ajustar a educagao a nova situacao. E é neste contexto, que o Conselho
Nacional de Educagao aprova o Parecer 252, incorporado a Resolugédo n. ° 2 de 12
de maio de 1969, que reformulou os cursos de Pedagogia, instituindo as habilitagcbes
em administracio, inspec¢ao, supervisao e orientagao, e prevendo a existéncia da
Supervisdo Pedagodgica para, além das quatro primeiras séries, as quatro ultimas, ou

seja, o, entdo, ginasio. Saviani (FERREIRA, 2000) comenta que o Parecer

abria, claramente, a perspectiva de profissionalizacdo da supervisao
educacional na esteira da orientagdo educacional, cuja profissdo ja havia

® Saviani escreveu sobre a historia da supervisao em um artigo chamado 'A Supervisdo Educacional
em perspectiva histérica: da funcido a profissdo pela mediagao da idéia, editado em 2000', no livro
Supervisdo Educacional para uma escola de qualidade, organizado por Naura Syria C.Ferreira.



sido regulamentada por meio da Lei n. ° 5564, de 21 de dezembro de 1968,
antecipando-se, portanto, ao préprio Parecer n. °© 252/69.

Em 1971, entra em vigor a Lei n. ° 5.692, alterando a estrutura do ensino
fundamental no Brasil. A Supervisdo Pedagdgica é tratada na Lei, apenas quanto ao
aspecto da formacao profissional, a 'ser feita em curso superior de graduagdo, com
duragéo plena ou curta, ou de pos-graduagédo’ (Art. 33, Lei 5.692). O artigo 10 da
referida Lei institui a Orientagcdo Educacional no ensino de 1° e de 2° graus e o artigo
82, prevé os 'inspetores federais de ensino’, para os sistemas que necessitassem de
sua colaboragcdo. A Lei ndo obrigou, aos sistemas de ensino, a incorporagdo da
supervisao, profissdo que careceu, desde sua implementagcao, de fundamentagao e
regulamentagao, visto que a legislagao federal tratou, apenas, do locus da formagao

do profissional.

Segundo Silva Junior (1984), o Conselho Estadual de Educagdo de S&o Paulo

constituiu, em 1975,

.. uma Comissdo Especial encarregada de definir, atendendo a requisitos
do Estatuto do Magistério, a habilitacdo de que deveriam ser portadores, os
postulantes aos cargos de Supervisdo Pedagogica. Apds muitas reunides

sem que se definisse um projeto de trabalho continuo, o grupo foi
dissolvido. (SILVA JUNIOR, 1984, p.64)

Com as habilitagées, o Curso de Pedagogia acelera um processo de taylorizagao do
trabalho pedagdgico, dentro dos principios tecnicistas, uma vez que as habilitagoes
nao passavam de uma divisdo de tarefas no campo da educacdo. Ferreira (1981
p.60), ao interpretar o Parecer 252, afirma que a énfase no tecnicismo era uma
forma de 'desviar a atencdo dos reais problemas, enquanto mostra que as
deficiéncias de aprendizagem s&o unicamente um problema de método, técnicas e

recursos’.

A divisao do trabalho promove o distanciamento entre as etapas de concepg¢ao e
execucdo do ensino, assim como a hierarquizacdo das fungbes no meio
educacional, colocando o supervisor num lugar de controle. A utilizagdo da técnica,
na escola, de forma descontextualizada, mais serviu ao supervisor como forma de
controle, do que como um meio de orientagdo e atuagdo pedagdgica, junto ao

professor.



Distante do pedagdgico, o principal desafio do Supervisor, proposto no surgimento
da profisséo, era controlar do trabalho do professor. A profissdo, estrategicamente
implantada, espelha o pensamento politico da época, conforme comenta JUNIOR
(1997, p. 93): ‘Para uma sociedade controlada, uma educag¢do controlada,; para uma

educacgéo controlada, um supervisor controlador e também controlado’.

Implantada sob a perspectiva da ciéncia positivista e do funcionalismo, a funcao
pretendia, pela técnica, garantir a manutengdo do sistema social. Segundo Lima
(RANGEL org. 2001 p. 76), ‘a supervisao foi imposta a educagédo brasileira como
uma necessidade de ‘modernizacdo’ e de ‘assisténcia técnica’, a fim de garantir a
qualidade do ensino, mas, também, para assegurar a hegemonia da classe

dominante’.

Constituiu-se entdo, um profissional que ndo decide e nem executa, mas que
controla, como um burocrata, o trabalho docente, dividido e fragmentado. Um
‘autoritarismo ingénuo'4 advindo da forma impositiva com que a escola absorveu o
Supervisor colaborou, desta forma, para separar cada vez mais o pensar do fazer,
em educagao. O poder que foi dado ao Supervisor afastou-o daqueles que deveriam
ser seus parceiros no processo pedagoégico de aprendizagem e, mal usado, voltou-
se contra seu depositario, que se tornou uma figura antipatizada aos olhos dos

professores.

O momento politico e social brasileiro em que foi implantada a Supervisdo
Pedagodgica, altamente centralizador e autoritario, determinou 0 mesmo carater ao
contetido das resolugdes e portarias que regulamentaram a profissdo do supervisor®.
Desde ent&do, o Supervisor tem se situado entre forgas antagbnicas, de poder de
decisdo de um lado e de execucdo de outro, ocupando um lugar distante do

Professor. O tempo do Supervisor na escola, que deveria ser dedicado a um

* Termo usado por Celestino Alves Junior no seu livro * Supervisao Educacional: do autoritarismo
ingénuo a vontade coletiva’ (1984)

® Ver analise do Parecer 252/69 feita por Silva (1981) e da implementagado da profissédo, no jornal e
Estado de Sao Paulo, feita por Jr. (1984).



10

trabalho coletivo6, compartilhado, de parceria com o professor, solidario, tem se
comprometido mais com a parte administrativa e organizacional da escola’. Solitario,
o Supervisor tem se dedicado, quase sempre, as exigéncias formais das Secretarias
de Educagao, e das escolas, ou seja, a elaboragédo de relatérios; o trabalho com a
elaboracdo de técnicas de ensino e com os materiais didaticos; o processo de
avaliagdo dos alunos; a descricdo dos objetivos educacionais, tudo para ser
entregue pronto para o professor que, por sua vez, age da mesma forma com os

alunos.

A atuacdo do Supervisor, orientada pelo tecnicismo,® e a prépria incapacidade para
gerir seus espacgos, resultou num descrédito generalizado na profissdo e até mesmo
num sentimento de repulsa pelo especialista, cujo papel, no final da década de 70,
torna-se objeto de discussao e controvérsias nos meios educacionais. Segundo Lima
(RANGEL org., 2000, p. 77) ‘a critica ao funcionalismo na supervisdo e, de modo
geral, nas especialidades pedagobgicas (administragdo e orientagdo educacional)
radicalizou-se no Brasil nos anos 80, a ponto de acentuarem-se posicbes em favor

de elimina-las’.

A valorizagdo do principio de qualidade pelo uso da técnica, como garantia da
‘eficiéncia dos meios e eficacia dos resultados”, foi contestada pelos movimentos de
transformacao que emergiram nos anos 80, como reagao a repressao generalizada,
vivida durante quase vinte anos, por uma sociedade que, entdo, sonha com a
liberdade.

A Supervisdao Pedagdgica, na década de 80, quando foi mais forte o chamado

0

movimento critico da educacdo,’® é analisada com base na légica capitalista'.

Rangel (FERREIRA org. 2000, p.72) argumenta que ‘na complexdo da analise do

® Cf. Silva Jr. ndo se deve confundir trabalho coletivo, que é um principio democratico de agao, com
trabalhador coletivo, cujo conceito lembra a administragdo capitalista de valorizagdo das fungbes e
relativizagédo das pessoas (FERREIRA org 2000, p.232.)

" Os problemas administrativos estdo ligados ao planejamento do cronograma de atividades e a
administragao dos recursos financeiros.

A atuacgao tecnicista apdia-se na neutralidade cientifica e se inspira nos principios da racionalidade,
eficacia e produtividade do sistema.

? Ibidem

'%Ver Alonso (FERREIRA org. 2000, p. 68)

" Ibidem.
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capitalismo e seus desdobramentos, a especialidade isola, desarticula, setoriza e
sectariza os servigos e as atividades escolares, desconectando-as entre si e com a
problematica social’. Entendidos como agentes da fragmentacdo do ensino, os
supervisores chegaram a ser apontados, conforme as pesquisas da autora, como

responsaveis pelo insucesso escolar.

O sentimento libertador, caracteristico da década de 80, colabora para a rejeigdo do
papel do supervisor como aquele que controla, segmenta e direciona a atividade
humana. Algumas escolas, sobretudo no Estado do Rio de Janeiro, extinguem a
figura do supervisor do sistema'?, atendendo desta forma, a reivindicagdo da
comunidade de participar da elaboragdo das regras, privilégio que, até entéo,
pertencia a pessoas cujo interesse era segmentar para desarticular, dividir para

|13

enfraquecer. O sonho, segundo Rangel”, era entdo revolucionar o pedagdgico e

‘langar as sementes de uma educagéo geral, critica e politica’.

Porém, a realidade mostra que a mudanca nao vira com a extincdo do especialista.
A visédo ingénua de que em suas maos estava o poder de transformacéao, deixa o
Estado livre para agir interessadamente, propondo reformas que em seu conteudo,
guardavam a ideologia da reproducdo social e da manutencdo da ordem. E
orientado o orientador, € supervisionado o supervisor. A organizagao escolar, mercé
do sistema capitalista, deixa-lhe apenas uma tarefa, um cargo. Nada que signifique
poder para ajudar a transformar a situagcdo estabelecida, considerando-se,

sobretudo, a ma qualidade da formagao que recebiam.

Ferreira (1982)"* critica a formacdo dos especialistas, considerando-a como 'um
meio de garantir a execugdo do que foi planejado no centro, exigindo cada vez mais
pessoal cada vez menos qualificado, portanto, preparados em curso de menor
duragdo'. A autora rejeita a adogdo na educacdo da concepcdo taylorista de
trabalho, cujo valor maximo é a técnica em detrimento do humano, e a

consequéncia, a separagao entre concepgao e execugao. Assim, questiona:

12 Rangel comenta sobre a extingdo do supervisor em algumas escolas do Rio de Janeiro

(FERREIRA, 2000, p. 72).
B Ibidem
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Qual sera o verdadeiro papel do supervisor junto aos professores? (...) Que
autoridade legitima possuem os Supervisores para decidirem numa
instancia superior, os planos e diretrizes, objetivos, métodos e técnicas de
avaliagdo, a serem usados pelos seus professores, reduzindo-os a meros
agentes de uma acao executoria? Sustentar a dicotomia decisdo-execugao
€ condigao para a existéncia da fungao?(...) Como o pode o educador, que
deve existir no supervisor, - a despeito de sua formagéo - recuperar sua
identidade de pessoa consciente e perceber a problematica educacional em
toda a sua complexidade?

A inadequacdo dos Cursos de Pedagogia para atender a demanda da realidade
brasileira, naquele momento, manifestada pelos diversos segmentos comprometidos
com a Educagdo Nacional, fez com que a Secretaria de Desenvolvimento da
Educagao Superior (SESU) realizasse, entre 1981 e 1983, seminarios em todo o
pais, com o objetivo de se repensar a estrutura dos cursos de Pedagogia. Estes
seminarios resultaram num documento composto por seis itens, dentre os quais dois
tratam especificamente da questido dos especialistas em educacéao, ressaltando a

necessidade de sua presencga no sistema educacional.

A auséncia do profissional em algumas instituicbes, sobretudo onde havia sido
extinta a fungdo, como era o caso dos Centros Integrados de Educagédo Publica
(CIEPs) no estado do Rio de Janeiro, foi sentida pelos professores. Concluiu-se logo
que era na praxis que o conhecimento do Supervisor tinha justificativa. A pratica
pedagogica necessitava de um poder articulador, pois permanecia a demanda por
um profissional que executasse um trabalho entre os professores, cuja énfase

deveria estar na interdisciplinaridade e na forma democratica de trabalho.

A década de 90 assiste, entdo, a redescoberta da Supervisdo, apontada como um
dos instrumentos necessarios a 'mudanga’ nas escolas. Contudo, a educagéo, como
aparelho de um sistema politico, ainda enxerga na figura do supervisor, um ‘mero
intermediario na Iimplantagdo de novas propostas curriculares amplamente
divulgadas pelos orgaos oficiais’ (RANGEL in FERREIRA org., 2000).

Chega-se, portanto, ao final dos anos 90, com a volta da pratica supervisora nas
escolas que a haviam rejeitado, porém, ainda se percebe uma pratica carente de
fundamentacéao tedrica e de definicdo quanto ao seu objeto de trabalho. O desafio

para a supervisao era, entdo, de transformar a a¢do, ou seja, passar da pratica para

1 Artigo sobre o ‘Papel do Supervisor no contexto brasileiro’ escrito no ‘Cadernos dos CEDES n.° 7.
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a praxis, por meio de conhecimentos técnicos e da valorizagdo das relacdes

interpessoais, considerando, para este fim, a complexidade do trabalho pedagdgico.

A realidade apresentava uma outra demanda, mais coerente com o momento socio-
politico, de inquietacado e de quebra de paradigmas, onde a concepgao e a execugao
do trabalho n&do se separam. O cunho autoritario de que a funcao se revestiu, nas
décadas marcadas pelo movimento tecnicista, ndo atendia mais as necessidades de

um sistema aberto de ensino, integrado a sociedade e com ela comprometido.

A acao supervisora, passa a ser considerada ‘aglutinadora e impulsionadora’ de um
grupo diversificado de pessoas, representantes de um ideario moderno de
educacdo, cuja forma de conhecimento valorizado era de ‘emancipagéo,

* 1 Como mediadora de um

fundamentado na participagdo e na solidariedade
sistema, o trabalho n&o era mais de subordinacdo a autoridade e de controle da
qualidade do servigo educacional, mas de intérprete de uma realidade em constante

transformacéao.

Neste periodo, década de 90, o Brasil passa pela reforma educacional
regulamentada pela Lei 9.394/96. Esta Lei de Diretrizes e Bases, aprovada em 1996,
contemplou algumas reivindicagdes de setores organizados da sociedade civil, como
o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica que, entre outras colocagdes,
reivindicou a ‘gestdo democratica nas instituicbes publicas’. (FERREIRA et al, 2002,
p.151).

Ao regulamentar a gestdo democratica, a Lei 9.394/96 estabelece os seguintes

principios norteadores do ensino:

a participagdo dos profissionais na elaboracdo do projeto politico
pedagdgico da escola; participagdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares. (Lei 9394/96, artigo 14, itens [ e 1l)

by

O incentivo a participacao dos profissionais na elaboragdo do projeto de ensino

muda a configuragdo das relagbes de trabalho na escola baseada, até entdo, na

'® Estas sdo expressdes utilizadas por Ferreira (2000) ao analisar os desafios da supervisdo na
modernidade.
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concentracdo do poder e na centralizagdo das decisdes. A descentralizac&o, dentro
das escolas publicas, interfere diretamente na coordenagdo das acbes e no
planejamento: aquilo que chegava pronto para os professores, passa a ser
resultado da reflexdo coletiva e do consenso de idéias daqueles que ndo sdo mais
considerados apenas executores mas, também, os idealizadores do projeto de
ensino. A gestdo democratica propde o fim da hierarquizagao das fungdes e estimula
a interagdo entre os membros da organizagdo escolar. 'Professor' e 'supervisor'
agora devem ser fungdes intercomplementares que, juntas, significam maior

qualidade para o trabalho pedagdgico.

Outro aspecto que a LDB/96 regulamenta é a formagdo dos profissionais da
educacédo. O artigo 64 da referida Lei determina que a formagao do supervisor deve
ser feita nos ‘cursos de pedagogia, garantida, nesta formagdo a base comum

nacional’.

A década de 2000, sob a influéncia da Lei 9.394, apresenta uma escola livre para
organizar seu funcionamento, apenas com um curriculo minimo das disciplinas. Para
os profissionais do ensino, o desafio € adequar o tempo e o espaco pedagdgicos as

exigéncias legais, respeitando as necessidades e possibilidades da escola.

A profissdo de Supervisdo Pedagdgica permanece, neste inicio de século, ainda
carente de regulamentacao e de fundamentagao tedrica. Na pratica, os profissionais
enfrentam, entre outros, o desafio de transformar as relagdes de trabalho e, por meio
delas, contribuir para sua qualificagdo enquanto agentes do processo do trabalho

pedagdgico.

Em agosto de 2002, a Associacado Mineira dos Supervisores Pedagdgicos (AMISP),
promove o V Encontro Regional dos Supervisores de Minas Gerais. As perguntas
feitas aos palestrantes do encontro, denunciam as angustias dos atuais
Supervisores, destacando-se com frequéncia, a preocupagao com a distancia entre
o conteudo do curso de formagdo e a demanda da pratica profissional. Na proépria
pratica profissional reside um outro conflito, desta vez relacionado ao discurso
pedagogico moderno, distante da realidade do supervisor: sdo propostas

pedagdgicas metodoldgicas que Ihes chegam como determinagdes, estranhas a sua
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formagao e mesmo a sua acgao cotidiana, como a questao da ‘interdisciplinaridade’, a
‘progressao continuada’ e a ’inclusao’. Além destas, a preocupacado do Supervisor
relaciona-se a estabilidade da profissao na carreira e a sua autonomia em relacéo a

Direcao da escola.

No mesmo ano de 2002, um més apos o V Encontro Regional de Supervisores,
outros questionamentos surgem no horizonte educacional, desta vez, motivados
pelo clima nostalgico que emana do Instituto de Educacdo, sede do Foérum de
Educacao: ‘Pedagogo: que profissional € este?’. A histéria da implementagcéo da
profissdo no Brasil, contada e analisada nas palavras dos palestrantes do Férum,
suscita duvidas numa platéia formada por profissionais e candidatos a profissionais
da educacao, bastante preocupada com as contradicdes existentes no curso de
Pedagogia. Esse sentimento de incerteza permeia o conteudo das perguntas sobre
as diretrizes curriculares e sobre o locus ideal para o curso de formacdo de
professores, considerando, na analise, a importancia de um curso que se propde a
formar profissionais que irdo influir na formacao do cidadao que pode transformar a

sociedade.

Também neste Forum, as colocagdes feitas pelo Prof. Jamil Cury em relagdo as
contradi¢gbes internas constantes dos artigos da LDB, no que se refere a formagéao
do Pedagogo, deixam posta, entre outras, uma questdo relevante para o estudo
sobre a supervisdo, relacionada com a docéncia na formacao do Pedagogo. No caso
do curso de formacio dos professores ser transferido para os Institutos Superiores
de Educacéo (ISEs), como regulamenta o CNE pelo parecer n. ° 53 de 28/1/99, os
Supervisores nao terdo a docéncia como base de sua formagdo. Desta forma
questiona-se: como pode um supervisor compartilhar com o professor o trabalho

docente, sem ter a docéncia na sua formagéo inicial?

Os palestrantes Iria Breztzinsky (UCG), José Carlos Libaneo (UCG) e Waldeck
Carneiro da Silva (UFF), provocaram na platéia, com seus discursos inquietantes,
muitas duvidas em relagdo ao momento atual, incerto para a categoria dos
Pedagogos. Além da discusséo sobre Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia,
que devem ser definidas e aprovadas no ano de 2003, encontram-se, na Camara

dos Deputados, dois projetos de lei: um que regulamenta a profissao do Pedagogo e
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outro que regulamenta especificamente a profissdo do Supervisor, ambos muito
criticados e considerados inadequados tanto do ponto de vista formal, quanto em
relagdo a demanda profissional®.

Desdobramentos dos temas das palestras, que surgiram ao longo das colocagdes
realizadas, demonstram a necessidade de definicdo da identidade do profissional
formado pelo curso de Pedagogia: bacharel ou licenciado. Considerando as areas
nao docentes de atuagdo profissional do Pedagogo, questiona-se, também, que
categoria especifica de profissional o curso de Pedagogia se propde a formar: o
Supervisor Escolar ou o Supervisor Pedagdgico, o primeiro, mais restrito, voltado
para a instituicdo escolar e o segundo, mais abrangente, podendo atuar em outros

tipos de institui¢coes.

A historia, portanto, mostra incoeréncias e indefinicbes que interferem na acéao
supervisora dentro da escola, sobretudo na relagdo da supervisdo com o professor.
Da mesma forma que a superviséo, a atual organizagao do trabalho escolar, também
mostra caracteristicas semelhantes aquelas que caracterizaram a escola dos anos
80. Apesar da existéncia dos Projetos Politicos Pedagogicos, os modelos
organizacionais administrativos e pedagdgicos atuais ainda tém se apoiado no
material didatico e em estratégias, que chegam as maos dos professores, prontos
para serem executados, desconsiderando-se as diferengas regionais, locais e
especificas de cada escola. Uma equipe pensa e outra executa mantendo-se, desta

forma, a fragmentagao do processo educacional.

A fragmentacdo, caracteristica também da atual sociedade brasileira, influi na
formacgao de classes sociais diferenciadas, inadequadamente atendidas pelo Estado
em suas necessidades e demandas. A democratizagdo da Educagédo que vem sendo
perseguida no pais, contempla principalmente a oferta de escolas e vagas, veja-se
que a escola em si, continua sendo uma instituigdo excludente e incapaz de
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oportunizar a mobilidade social'’ e o acesso do individuo aos bens da cidadania.

' Os projetos foram criticados pelos representantes do FORUNDIR, ANFOPE e ANPAE na 25°
reunido da Anped (09/02) e pelo Presidente da Executiva Nacional dos Estudantes no Férum
‘Pedagogo que profissional é este?’.

" Comentario publicado no jornal Folha de Sdo Paulo — Caderno’ FOLHA Cotidiano’ de 04/12/02, com a
reportagem: Expansé&o do ensino néo reduz desigualdade, de Antonio Gais.
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Apesar da insisténcia do projeto moderno em valorizar a participagao e produzir um

"8 que satisfaca ndo somente as necessidades

‘conhecimento emancipatorio
materiais, mas também as necessidades afetivas e existenciais, a meta da maioria
das escolas brasileiras parece ainda ser, prioritariamente, preparar para o mercado

de trabalho.

A realidade, portanto, se nos apresenta ainda sem respostas para as perguntas
feitas na década de oitenta, ainda atuais, referentes ao trabalho pedagdgico
realizado conjuntamente pelo professor e o supervisor. Considerando que a escola é
uma instituicdo social, integrante de uma sociedade que tem sua base no sistema
capitalista, questiona-se: como deve ser a relacdo do Professor com um Supervisor,
cujo desafio € tornar o espago e o tempo escolar significativos para uma acgéo

docente coerente com as demandas de professores e de alunos?

®No artigo ‘Supervisdo Educacional: trajetéria de compromisso no dominio das politicas publicas e da
administragdo da educagao’, Ferreira (2000, p.252) analisa o projeto sociocultural da modernidade e descreve o
conceito e as caracteristicas do conhecimento emancipatério, que é também discutido por Maria Isabel da Cunha
(FERREIRA org. 2002 p.93).
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3. APORTE TEORICO

A analise do objeto de pesquisa em questao, ou seja, a relagdo do professor de uma
escola de ensino fundamental com o supervisor pedagdgico, requer um estudo
sobre as diversas abordagens ja utilizadas na discussdo do tema, assim como

outras, potencialmente capazes de agregar sentido a sua interpretacgao.

Considerando os diferentes determinantes atribuidos ao nome da profissdo de
supervisao, ao longo de sua existéncia, assim como suas diferentes significagcoes e
abrangéncias, faz-se necessario conhece-los para, entado, eleger aquele adequado a

proposta de um estudo relacional.

No Parecer 252/69, a habilitagdo foi chamada ‘Supervisdo Escolar’. O determinante
‘Escolar acompanhou, além da supervisdo, a administracdo e a inspecgao, ficando
somente a orientagdo acompanhada do determinante ‘Educacional’, ambos
permanecendo até 1996, quando as profissdes mencionadas foram renomeadas
pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB/96). A referida Lei utiliza o determinante
‘Educacional’ (Titulo VI Art.64) para os profissionais da educagao, entre eles o
supervisor, com o objetivo de ampliar as possibilidades de atuagdo no mercado de
trabalho. Organizagbes de trabalho coletivo, sejam escolares ou ndo, geralmente,
demandam articulagao de atividades, integragao, diregao, orientagdo e, abrangendo
as anteriores, a coordenacao. Todas, fungdes que podem ser consideradas como

definidoras do trabalho de supervisao.

Rangel (2000) atribui significados diferenciados para os dois termos, educacional e

escolar. 'Supervisdo Educacional’ possui

uma conotagcdo abrangente, extrapola as atividades da escola para
alcangar, em nivel macro, os aspectos estruturais, sistémicos, da
educagao”. Ja Supervisdo Escolar supbe a supervisdo da escola nos seus
aspectos administrativos, de funcionamento geral, e pedagdgicos. Pouco
identificada em relagéo ao ensino. (FERREIRA, 2000 p.76)
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Considerando a escola como o /ocus de investigacdo desta pesquisa, sera utilizada

a designagado 'Supervisdo Pedagogica'®

, cujo significado é ‘o estudo dos ideais de
educacgédo, segundo uma determinada concepgéo de vida, e dos meios (processos e
técnicas) mais eficientes para efetivar estes ideais’' (FERREIRA, 1986), e o conceito,
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conforme explica ainda Rangel“", abrange o escolar e o educacional aceitando,

como proprias do trabalho, as atividades de coordenacao e orientagao:

A coordenacdo implica criar e estimular oportunidade de organizagao
comum do trabalho em todas as suas etapas. A orientagao implica criar e
estimular oportunidades de estudos coletivos, para analise da pratica em
suas questdes e em seus fundamentos tedricos, em seus problemas e
possiveis solugdes, que se trocam e se aproximam nos relatos das
experiéncias.
A determinacdo do nome acompanha um processo histérico de construgcao da
identidade da profissdo de supervisdo, baseado em pareceres, contextos politicos e
sécio-culturais e, sobretudo, nos sujeitos que a exercem. A atuagdo de cada um
destes, também determinantes, vem sendo analisada em épocas diferentes e por
tedricos que contribuem, pela subjetividade inerente as analises, com a construgao

desta identidade.

Sendo determinada historicamente, a profissdo, para ser analisada, requer um
estudo historico. Contribuindo neste sentido, Alves (1982) escreve um artigo sobre
os quatro primeiros Encontros Nacionais de Supervisores (Ense) e conclui que
naquele momento, ou seja, década de 80, ‘algumas certezas se faziam presentes’
em relagcdo a supervisao: '(...) a necessidade da visdo dialética do técnico-politico;
...a necessidade da acdo; ... a necessidade do presente; ... a necessidade do
coletivo’?’'. Ao fazer referéncia aos aspectos ‘politico e coletivo’ do trabalho de
supervisido, a autora valoriza a interacdo entre o professor e o supervisor e aponta a
relacédo, entre os varios segmentos da escola, como base para a transformagéo do

trabalho pedagdgico.

O mesmo momento histérico que inspira Alves a escrever sobre os Enses, fornece a

Ferreira (1981) elementos para uma analise do contexto econémico, social e politico

19 A palavra Supervisdo designard, no texto da pesquisa, a expressao Supervisdo Pedagogica.
** Ibidem.
#! Cadernos dos CEDES n° 6, p. 25.
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em que a profissao foi implementada no Brasil. A partir do pressuposto de que ‘agéo
supervisora € precipuamente politica e que é na estrutura de classes da sociedade
capitalista brasileira que se devem buscar as causas que determinam a fungdo
supervisora, tal como ela ocorre’ (FERREIRA, 1981, p. 17), a autora elabora um
quadro analitico da acao supervisora e de suas relacdes com a realidade em que se
insere e que |he da sentido. Ainda na perspectiva histérica, mais recentemente,
Ferreira (2000, p. 240) escreve sobre a trajetoria de compromissos que a profissdo
tem assumido, como pratica educativa, e analisa a ‘fransicdo paradigméticazz, na

qual deve se apoiar, epistemologicamente, a profissdo, na mudanga de século.

A supervisdao pedagodgica, numa perspectiva histérica, € também abordada por
Saviani (2000). O autor faz um estudo sobre 0 modo que esta agao se faz presente
na vida do ser humano desde as comunidades primitivas, passando pela
manifestacdo da idéia na educacao brasileira trazida pelos Jesuitas e analisa,
finalmente, seu percurso desde os anos vinte até a década de oitenta. Saviani
caracterizou o supervisor educacional no contexto do Il Encontro Nacional de
Supervisores, realizado em outubro de 1979, como sendo ‘uma fungéo
precipuamente politica e ndo principalmente técnica’ (FERREIRA 2000, p. 32). Dos
Anais do Encontro, consta o desafio posto para a funcéo, proposto pelo autor, em

meados da década de 80:

Com efeito, é no interior de uma escola unitaria e universalizada , destinada
a formagao omnilateral dos individuos, que a supervisado, entendida como
concepcao e controle das atividades dos agentes educativos, podera tornar-
se uma acdo coletiva desses mesmos agentes que, assim, se apropriam
plenamente do mundo objetivo, aprendendo, por este caminho, a controlar
suas proprias acdes e, por elas, assumindo o controle do complexo de
instrumentos que o préprio homem criou e colocou em funcionamento a
servico de suas necessidades, objetivos e aspiragdes (FERREIRA, 2000 p.
35).

Saviani (FERRERIA, 2000) acredita na possibilidade de uma nova identidade para a
acao supervisora, a ser construida a partir de um trabalho coletivo, fundamentado na
complexidade caracteristica da escola e concluiu, ainda pela analise histérica, que a
questao da identidade do supervisor educacional continua em discussao no contexto

atual.

% para analisar a transicao paradigmatica, a autora utiliza a teoria de Boaventura Santos, sobre a
modernidade : ‘ A transigéo paradigmatica: da regulagao a emancipacgéo’.
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Passando de uma abordagem nacional para uma visao regional, ou seja, voltando o
olhar para o Estado de Minas Gerais, o estudo da profissao de supervisor foi
desenvolvido por Garcia (1988), cuja analise baseia-se nos manuais da superviséo e
nos programas de implementacdo da profissdo, dentre os quais, destaca-se o
Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana (PABBAE). Especificamente sobre a
influéncia do PABBAE na construgao da identidade da profissao em Minas Gerais,
Paiva e Paixdo (1997) também contribuem com seus estudos, como foi descrito no

capitulo anterior, e mostram que

a supervisdo que se dissemina com ajuda do Pabaee supervaloriza
métodos de ensino das disciplinas como questées fundamentais, em
detrimento de uma analise mais ampla das causas dos problemas da escola
primaria. (PAIVA E PAIXAO, 1997, p.56)

Além da perspectiva histérica, o tema da Supervisdo apresenta-se analisado sob a
luz de diferentes enfoques. A questdo da divisdo do trabalho na escola tem sido
analisada e fundamenta algumas abordagens do estudo sobre supervisdo. Silva®,
em algumas de suas obras, utiliza esta abordagem e considera que a divisdo de
trabalho na escola espelha a divisdo do trabalho na sociedade capitalista. Destaca,
em quase todos os seus escritos, a questdo do controle, segundo o autor, uma
caracteristica que permeia a agao supervisora, desde a sua implantagao até os dias
atuais. O ‘controle’ que caracteriza a supervisdo, para Silva, € uma consequéncia
negativa das condigcbes do momento histérico em que a profissdo comegou a existir

no Brasil.

A conotagao negativa dada por pelo autor, a categoria controle, aparece na definigdo
da palavra, enquanto analisada sob a perspectiva da relagdo entre o supervisor e o
professor. Conforme descrita no dicionario, a palavra controle significa ‘(...)
fiscalizagdo sobre as atividades de pessoas, 0rgdos, departamentos ou sobre
produtos, etc. para que tais atividades, ou produtos, ndo se desviem das normas
preestabelecidas’ (FERREIRA, 1986). O controle, desta forma, pode ser interpretado
como uma manifestacdo de poder, que permeia a relagdo do supervisor com o

professor, tornando estes atores do ensino, profissionais distanciados

2 Celestino Alves da Silva desenvolveu varios estudos sobre supervisao em 1982, 1984, 1997 e,
mais recentemente, em 2000, quando faz uma analise da supervisdo em relagdo ao curriculo e a
avaliagéo.
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hierarquicamente e vinculados a compromissos diferentes: o primeiro com o sistema

e 0 segundo com o aluno.

Mas o tema ‘controle’ ndo assume somente conotagdes negativas. Recebe criticas
positivas em estudos mais recentes, realizados por Ferreira ?*, quando a categoria
ganha nova concepgao na pratica educativa. A autora considera a solidariedade
como 'o espirito de um novo controle’, um comportamento que representa o
‘anténimo de individualismo, antagbnica & perspectiva autoritaria de trabalho
fragmentado’, e desta forma, justifica a necessidade do controle. Esse controle,

segundo a autora

tera outra qualidade, que ndo é a estabelecida pelo estatuto autoritario,
tampouco se refere a qualidade total, mas, sim, a uma qualidade social que
se encontra no exercicio da cidadania e com ela se justifica - principio
constitucional, que a lei 9.394/96 exara no seu artigo 2°. (FERREIRA, 2001,
p.98)

A categoria solidariedade esta presente em outros estudos realizados pela autora.
Ao lado do ideal de participagao, a liberdade e a solidariedade fundamentam sua
proposta pedagdgica para a escola do novo século (2000 p.252). Ferreira elege o
projeto sociocultural da modernidade como meio para a adogcdo destes
compromissos educacionais e entende que, sob esta perspectiva, a Supervisdo na
modernidade tem uma meta: assumir o compromisso com a emancipag¢do humana®,

conforme define a autora:

O paradigma da modernidade comporta duas formas de conhecimento: o
conhecimento emancipagéo e o conhecimento regulagao. O conhecimento
emancipagdo é a trajetdria ou progressdo de um estado de ignoréncia
entendido como colonialismo, a um estado de saber entendido como
solidariedade. O conhecimento regulagdo é uma trajetéria ou progresséo
entre um estado de ignorancia identificado como caos a um estado de saber
identificado por disciplina. (FERREIRA, 2000, p.245).

A solidariedade, a participagao e a responsabilidade coletiva sdo, conforme a autora,

os pilares para a construgdo destas duas formas de conhecimento, ou seja, ‘uma

% Sua producdo sobre o tema, 'controle positivo’, encontra-se no livro ‘Supervisdo Pedagdgica:
principios e praticas’, editado em 2001, com o artigo ‘Supervisdo Pedagdgica: novas exigéncias,
novos conceitos, novos significados’.

% A analise do Projeto sociocultural moderno esta no livro ‘Supervisao Educacional para uma escola
de qualidade’ (2000).
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maneira humana e prudente de estar num mundo atento e disposto, de forma
responsavel e comprometida’ (FERREIRA, 2000, p.249). A emancipagao dar-se-a

pela disposigao constante do homem, para a aquisigao de novos saberes.

Na analise do controle sobre trabalho, a autora considera importantes e
complementares, para a compreensao da supervisao, as categorias ‘fragmentagéo

26 Com estes

das tarefas, separacdo entre concepgdo e execugdo e especializagéo
conceitos, explica a racionalidade técnica que caracterizou, segundo Ferreira, 0
modelo de desenvolvimento brasileiro desde 64 e que ‘foi expressa nas reformas de

1968 e 1971 %,

A categoria ‘fragmentagao’ € analisada numa das produgdes recentes da autora, que
faz uma critica negativa ao parcelamento do fenédmeno educativo. Considerado
como causa de uma visado reducionista, que empobrece a atuacgao profissional, a
fragmentagao do trabalho na escola distancia a agao supervisora da ‘perspectiva da
fotalidade do fenémeno educativo, com toda sua riqueza de conteudo e de
possibilidades’ (FERREIRA 2002). E para superar os efeitos dessa fragmentacgao, a

autora propde um desafio para a supervisao:

€ na superagdo dessa visdo parcial, que os profissionais da educagao
assumem papel de protagonistas na sociedade globalizada, ou seja, na
fungdo de criar cultura e aprendizagens ndao somente intelectuais e/ou
técnicas, mas, também, afetivas, éticas, sociais e politicas... FERREIRA.
2002, p.24).

Em oposicao a idéia de fragmentagdo, destacam-se os estudos desenvolvidos por
Edgar Morin (1995), que se apdia no paradigma da complexidade para analisar a

questao educacional. Ao tratar da complexidade do pensamento humano, o autor

fala da incerteza da ciéncia e da importancia em distinguirmos os diferentes
aspectos de nosso pensamento, mas jamais isolando-0s, separando-os
entre si. E este é o cerne do pensamento complexo: distinguir mas nao
separar’ (p.47), Complexus, segundo o autor, significa 'o que foi tecido
junto’; ha complexidade quando elementos diferentes sdo inseparaveis
constitutivos do todo (como o econdémico, o politico, o sociolégico, o
psicolégico, o afetivo e o mitologico), e ha um tecido independente,
interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto,

26 |bidem.
2" |bidem.
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as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si ( MORIN, 2002, p.
38).

Morin afirma que se o pensamento for fragmentado, também as agdes o serao,

tornando o conhecimento ‘simplista e simplificador?.

Ao analisar a relagcdo da escola com a educacao, o autor critica a heranca deixada
pelo século XX, que buscava o conhecimento técnico e cientifico, ‘valorizando a
especializagdo como unico caminho para o progresso, em detrimento da unidade e
da complexificagdo’ (MORIN, 2002, p.68). Morin acredita que o conhecimento
pertinente deve reunir, contextualizar e globalizar as informagdes e os saberes, em

busca da complexidade, pois

Se quisermos um conhecimento segmentario, encerrado a um unico objeto,
com a finalidade unica de manipula-lo, podemos entdo eliminar a

preocupagdo de reunir, contextualizar, globalizar. (MORIN 2002, p.566)

Morin define como sendo 'classico’, o pensamento compartimentado e afirma que
sua principal consequéncia €& ‘transformar os especialistas em idiotas culturais,
ignaros a tudo que dizia respeito aos problemas globais e gerais...'’”® . O ser
humano, segundo o autor, ‘nos é revelado em sua complexidade: ser, ab mesmo

tempo, totalmente biologico e totalmente cultural’. (MORIN, 2002, p.40)

O autor considera a solidariedade uma forma de combate ao individualismo, e elege
a transdisciplinaridade como meio de superacdo do pensamento reducionista,
‘estando presente em seu seio, as interligagbes do sujeito- objeto- ambiente'.
(MORIN, 2002 p.75). Abordar os problemas de forma transdisciplinar é tratar daquilo

que é global e trata-lo de formal global, contextualizada. Para Morin,

O enfraquecimento da percepc¢ao do global conduz ao enfraquecimento da
responsabilidade (cada qual passa a ser responsavel apenas por sua tarefa
especializada), assim como ao enfraquecimento da solidariedade (cada qual
ndo mais sente o vinculo com seus concidad&os). (MORIN 2002, p. 18)

O autor, entretanto, critica a énfase absoluta dada ao ‘todo’ e desvincula sua

proposta da Analise Sistémica, alegando ser esta uma forma de interpretagao

2 Ibidem.
2 Ibidem.



25

reducionista em relagdo as potencialidades das partes. Morin elege o ‘pensamento
sistémico’ como um dos elementos para a reforma de pensamento (MORIN, 1995, p.
80), a qual deve acontecer, por meio da interagdo, no sentido da complexidade,
contrapondo-se cultura geral a cultura especifica e técnica. Segundo Morin, a
‘Analise Sistémica reduz o homem cultural ao homem biolégico (MORIN,1995, p.
85), ou seja, iguala os sistemas, reduz ao invés de enriquecer. O pensamento
sistémico € importante pois ‘a nossa volta tudo é sistema’ e todos os sistemas
dialogam entre si e dentro de si, considerando ndo somente o que é bioldgico, mas
também e no mesmo nivel de valor, o que é cultural. Esta é, segundo Morin, a
complexidade do real. A reforma do pensamento proposta por Morin, ou seja, a
passagem do pensamento fragmentado para a visdo globalizada, € fungao da escola

e deve iniciar-se na educacgao infantil.

A teoria da complexidade desenvolvida por Morin, ao rejeitar a fragmentacéo,
interessa a esta pesquisa, devido a permanéncia, no cenario educacional, do
supervisor pedagodgico, considerado na época da implementagédo da profissdo como
agente da fragmentagéo3°. Os atuais desafios postos pela Lei de Diretrizes e Bases
(Lei 9394/96, art. 12, 13 Titulo VI), dentre eles, a ressignificacdo dos saberes dos
diversos membros da comunidade escolar e sua mobilizagado para construgdo de um
projeto pedagogico, demandam do supervisor, ndo somente a adaptagdo a uma
realidade complexa, mas a adogao do papel agente da interligacdo desses saberes,

postura inversa aquela para a qual foi, inicialmente, idealizado.

A escola, palco dos dois atores em estudo, professor e supervisor, € um sistema
complexo e ndo complicado, se analisada sob o ponto de vista de Morin. A primeira
qualidade, isto é, ser complexo, significa ser formado de partes distintas que se inter-
relacionam para formar um todo heterogéneo, onde as partes n&o se anulam e nem
perdem sua identidade. Permanecendo distintas, as partes tém o que trocar e, como
resultado das trocas, formar-se-a um todo diferente da soma das partes. Complexo
€, portanto, um ‘conjunto de uma pluralidade de elementos distintos, organizados e
especificados, arrumados diferentemente e, por conseqliéncia, providos de

significagbes novas, especialmente gragas ao jogo entre os interativos’. (MORIN,

% Conforme analisado anteriormente no aporte historico na p. 6, desta pesquisa.
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2002, p.549). Complicado, é qualidade de um emaranhado, formado por partes que
se misturam para formar um todo homogéneo, perdendo, desta forma, suas

caracteristicas individuais.

Ao estudar a relagao do professor com o supervisor pedagdgico da escola publica
brasileira, no século XXI, esta pesquisa apropria-se, de um ‘olhar novo’ (Marcel
Proust apud MORIN, 2002, p.107)31 sugerido por Edgar Morin, para compreender o

todo que surge, a partir da relacao entre estes profissionais.

O pensamento sistémico citado por Morin, aparece também como fundamento para
os estudos realizados por Alarcao (RANGEL org. 2001), na analise do conjunto de
elementos que conduzem a aprendizagem. Segundo a autora, ‘Um pensamento
sistémico em todos 0s niveis assegurara a coeséo das partes na coeréncia do todo’
(RANGEL, 2001, p. 48)

Rangel (2001) também mostra uma tendéncia para adotar a perspectiva sistémica
na analise educacional, sobretudo quando enfoca as relagdes entre a superviséo e a
sociedade, considerando-as como importante fonte de pesquisa para a definigdo dos
objetos da agao supervisora. Ao percorrer os objetos que estdo no horizonte dessa
pratica, constata que o estudo e a coordenagéo sao o nucleo da agéo cujo foco € o
processo de ensino-aprendizagem, fundamentado na formacédo permanente dos

professores.

A referéncia a formagao continuada como objeto de trabalho do supervisor, remete a
pesquisa a reflexdo sobre o objeto proposto, ou seja, a relagdo do supervisor com o
professor. Alonso (FERREIRA org. 2000), acredita que realizar agdes necessarias a
um processo de formacao de professores significa um desafio para o profissional da
supervisdo e um ganho qualitativo para o trabalho pedagdgico como um todo.

Segunda a autora, conceber a supervisao

centrada na formagao de professores, nao implica no abandono das tarefas
rotineiras, mas indica um redirecionamento do trabalho dos agentes, cuja
atengao devera voltar-se para os problemas que ocorrem na sala de aula e
no seu exterior, tomando consciéncia das mudangas que estao

%" Sem Referéncia Bibliografica, no livro.
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acontecendo na sociedade e das novas demandas que se colocam para a
supervisado (FERREIRA, 2000p. 178)

Ainda afirma Alonso que ‘o papel do supervisor ganha novas dimensées, passando
de controlador e direcionador para estimulador e sustentador do trabalho docente’.
(FERREIRA, 2000 p. 179)

O espaco de atuagcado do supervisor relacionado a formacédo de professores é
analisado por Placco (FERREIRA org. 2002, p. 99/100), que se fundamenta no
conceito de ‘sincronicidade’, para interpretar as relacbes entre os profissionais do
ensino. Segundo a autora, a mediagdo do coordenador pedagdgico é fundamental
para ajudar o professor a perceber seu momento de sincronicidade, ou seja, ‘a
ocorréncia critica de componentes politicos, humano-interacionais e técnicos’, na
sua acgdo. A consciéncia dessas dimensdes ajuda o professor a prover de

intencionalidade suas acoes.

Sob o ponto de vista das relagdes de trabalho, a categoria ‘autonomia’ aparece em
varios estudos, como meta a ser alcancada e como determinante da qualidade do
trabalho docente. Para analisar autonomia, Ferreira (2002, p.32), parte da premissa
da supervisdao ser uma (...) profissdo organizacional. Nesse sentido propbe um
modelo de profissGdo em que a autonomia individual do profissional (limitada em seu
ambito e alcance) seja combinada com uma autonomia colegiada e participativa’.
Segundo a autora, a participagéo coletiva no projeto educacional tem como meta a
construcdo de um conhecimento que conduz os participantes do processo a

construgao de um mundo ‘justo, solidario e humano’. (FERREIRA, 2002, p. 42).

A autonomia limitada, a que se refere Ferreira, € um conceito trabalhado por Morin
(2002, P. 118), ao tratar de uma autonomia relativa, ‘que depende de seu meio

ambiente, seja ele bioldgico, cultural ou social’. Morin®? afirma que

.. Nos, seres culturais e sociais, s6 podemos ser autbnomos a partir de
uma dependéncia original em relagdo a cultura, em relagao a lingua, em
relacdo a um ser. A autonomia néo é possivel em termos absolutos, mas em
termos relacionais e relativos.

32 Ibidem.
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Medeiros (JUNIOR & RANGEL, 1997) afirma que a autonomia nao se constrdi pelo
conhecimento meio, mas pelo conhecimento-fim e que a ‘emancipacdo e a
autonomia s6 podem ser entendidas como legitimas se, em suas dimensbes de
‘autenticidade’, de ‘verdade’ e de justica’ contemplarem a todos e a cada um’.
(JUNIOR & RANGEL, 1997 p. 129-130). Segundo Castoriadis (JUNIOR, 1997, p. 40)
3 ‘o especialista s6 tem sentido se nas suas acgdes estiverem implicitas as
dimensées de co-gestao, de respeito ao outro e da busca da autonomia’. Na mesma
perspectiva do trabalho coletivo e da construcdo da autonomia Medeiros** acredita
que ‘se a busca de verdades sobre o mundo contrapuser homem e mundo, homem e
outros homens, abrem-se possibilidades de controle de um homem sobre outro
homem’. (JUNIOR & RANGEL, 1997 p. 140). A emancipagao, segundo Medeiros,
‘relaciona-se com ‘libertacdo em relagdo a parcialidades (...) e, nela, 0os processos de
auto-entendimento se entrecruzam com um ganho de autonomia. (JUNIOR &

RANGEL, 1997 p. 130)

A idéia da construcdo do conhecimento pela relacdo de reciprocidade entre os
agentes do processo educacional, conduz ao conceito de solidariedade. E é
novamente Ferreira que trabalha este conceito. A autora analisa a solidariedade a

partir do significado da palavra:

(...) vem do latim solidus , adesao, apoio a causa, empresa, principio de
outrem, significa dependéncia reciproca dos elementos de um todo, quer se
trate de um organismo vivo ou de uma sociedade(...) Solidariedade é um
processo inacabado, de capacitagdo para a reciprocidade através da
construgao de sujeitos que a exercitem (FERREIRA 2001, p.97).

As idéias de relacdo e de reciprocidade, presentes na analise de Ferreira,
fundamentam o préprio significado da palavra solidariedade (FERREIRA, 1986):
‘sentido moral que vincula o individuo a vida, aos interesses e as responsabilidades
dum grupo social, duma nag¢éo ou da propria humanidade, dependéncia reciproca’.
Neste sentido, a categoria solidariedade, recorrente nas andlises dos autores
citados, torna-se também importante para esta proposta de pesquisa, enquanto

caminho apontado para o processo de construgao da autonomia.

% Castoriadis apud Medeiros, in JUNIOR, 1997, p. 140.
3 Ibidem.
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Retornando ao levantamento dos estudos realizados sobre a autonomia, a categoria
foi recentemente analisada por Contreras (2002), cujo conceito aparece vinculado,
também, a idéia de solidariedade. Pela aproximacdo entre os conceitos de

autonomia e de emancipagao, o autor conclui que na busca exigente e trabalhosa

pelo reconhecimento dos proéprios limites e parcialidades na forma de
compreender os outros, o professor alcangca a autonomia profissional que,
desta forma construida, afasta-se de auto-suficiéncia e aproxima-se da
solidariedade (CONTRERAS, 2002 p. 188-189).

A partir da discussao sobre o processo de proletarizacdo dos professores, Contreras
defende a tese de que ‘o trabalho docente sofreu uma subtragcdo progressiva de uma
série de qualidades que conduziram os professores a perda de controle sobre o
proprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia’ (CONTRERAS, 2002 p.33). Em
suas analises sobre o tema, Contreras pretende ‘aprofundar o entendimento de
autonomia como chave para a compreensdo de um problema especifico do trabalho
educativo’ (CONTRERAS, 2002 p. 89), sem se deter no significado que a categoria
apresenta como valor humano ou caracteristica profissional. Assim sendo, analisa a
autonomia mediante as novas politicas educacionais e conclui que autonomia nao é
desintegragdo e nem tampouco individualismo competitivo, mas ‘a convicgéo de que
um desenvolvimento mais educativo dos professores e das escolas vira do processo
democratico de educacéo, isto é, da tentativa de se construir autonomia profissional
juntamente com a autonomia social’ (CONTRERAS, 2002 p. 275).

A definicdo de ‘autonomia’ traz conceitos interessantes para esta pesquisa. Tendo
em vista o tema da investigagéo, ou seja, a relagao entre profissionais da educacéo,
e considerando a recorréncia da idéia da autonomia nos estudos até agora
analisados sobre o tema, a categoria reafirma-se importante, inclusive pelo seu
significado, ou seja, ‘Dependéncia reciproca dos elementos de um todo, quer se
trate de um organismo vivo ou de uma sociedade®. A referéncia & reciprocidade
como elemento constituinte do processo de construgdo das identidades dos
profissionais da educagdo®® mostra-se, em alguns estudos®’, como uma meta a ser

alcancada, na escola.

% DUROZOI & RUSSEL 1993, p. 444.
% Ao mencionar profissionais da educacéo, incluo entre eles, os professores.
%" Sobretudo nos estudos realizados por Ferreira em 2002.
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4. PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Realizado o levantamento das teorias e resultados das pesquisas, sobre o tema,
transforma-se o estudo, em um pano de fundo para dirigir o trabalho em questéo e
para contextualizacdo dos depoimentos dos atores. Dentre os tedricos estudados,
destacam-se, Morin e a teoria da complexidade; Contreras, com seus estudos sobre
autonomia, assim como as analises da supervisdo na realidade escolar brasileira,
realizadas pelos autores citados, sobretudo Ferreira com suas contribuigcdes

relacionadas, principalmente, a solidariedade.

A partir da correlagao entre os dados empiricos obtidos com a pesquisa de campo,

uma escola publica estadual, e as teorias, realiza-se entdo um estudo qualitativo.

Os dados colhidos revelam sua importancia a medida que se agrupam em unidades
de significado, considerando-se a especificidade do objeto, no caso em questao,
essencialmente, relacional. O professor e o supervisor sdo investigados a partir de
sua relagcdo, contada e avaliada por ambos, analisada também pelo diretor,

considerados, os trés, partes integrantes do objeto.

A investigagdo dos dados, portanto, da relagdo entre o professor e o supervisor
pedagogico e a influéncia desta relagao no trabalho pedagdgico realizado, de quinta
a oitava séries do ensino fundamental, utiliza a entrevista como técnica, por
possibilitar o acesso a informagdes a partir da linguagem do préprio entrevistado. A
interpretacéo dos aspectos relacionados ao contexto investigado, é realizada, entao,
a partir de um dialogo entre o investigador e os atores e a analise é feita de forma
indutiva, ou seja, partindo de cada parte para se chegar a um todo. A compreensao
do contexto requer ainda a analise dos documentos da escola e da legislagcéo
educacional especifica, visando alcangar um entendimento global da situacéo

estudada.

O grau de estruturagcéo das entrevistas varia do inicio para o final dos encontros com
os atores. Inicialmente, € importante utilizar uma forma mais livre e exploratéria de
conversa, com o objetivo de situar o sujeito no contexto do tema investigado. A partir

do conhecimento adquirido, pelos atores, sobre o objeto da pesquisa, torna-se
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necessario uma maior estruturagdo das questbes para se obter dados mais
especificos e comparaveis, no momento de interpretacdo e analise. Trabalhando

desta forma, as entrevistas sao tidas como semi-estruturadas.

O lécus da pesquisa, uma escola estadual publica, justifica-se pelo fato da profisséo
ser oficializada nesta instituicdo e o cargo ser preenchido por concurso publico. O
critério de escolha do campo, restringiu as opgdes, considerando a necessidade de
haver na escola o segmento de quinta a oitava séries, com um supervisor presente.
A dificuldade deve-se ao fato de que, apesar do concurso realizado em julho de
2001 ter aprovado um grande numero de supervisores, a maioria das escolas
pesquisadas nao tém o cargo preenchido. Outras, possuem um supervisor ‘novato’,
presente na escola desde o inicio de 2002, sem agao definida e atuando junto aos
alunos, sobretudo para substituicdo de professores em licenga. Foram encontradas
também, escolas em que um professor exerce o papel de coordenador. Assim
sendo, e considerando como pressuposto da pesquisa, o contato do supervisor com

o professor, optou-se pela Escola Estadual.

A pesquisa analisa a relagdo entre os professores e as supervisoras na E.E.
Monteiro Lobato, em dois momentos histéricos: décadas de 70/80 e década de 2000
e a escolha justifica-se pela sua importancia para a Supervisdo. Com a aprovagao
do Parecer 252/69, institucionalizou-se no Brasil, por meio das habilitagcbes, a
profissao de supervisor educacional. A década de 70’, portanto, foi a primeira apos a
implementagéo oficial da profissédo no, entdo, 1° grau, ocorrendo progressivamente e
sendo orientada, em termos educacionais, pela Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971.
A énfase nos principios da continuidade e na terminalidade, em relagédo ao segundo
grau, justificam a existéncia dos especialistas em educacdo®, formados na

graduacgéo, pelo curso de Pedagogia.

O segundo marco histérico, década de 1990/2000, justifica-se pela implantagdo da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB/96), cujo Titulo VI regulamenta a formacdo dos
'Profissionais da Educacao', propondo, inclusive, formas de valorizagado da profissao

(art. 67). E, também neste periodo, especificamente em julho de 2001, o Estado de

% Relatorio do MEC para o CNE, enviado em 1986, sobre a reformulagdo do curso de Pedagogia.
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Minas Gerais promoveu um concurso publico para Supervisor Pedagdgico,
enfatizando, desta forma, a necessidade do profissional, na escola. Desde entao, a
Secretaria Estadual de Educagdo vem tentando prover as escolas destes
profissionais, porém, na maioria das escolas estaduais, ainda ndo existe uma pratica

supervisora implementada.

A escolha dos atores foi realizada considerando os marcos histéricos, décadas de
70/80 e de 1990/2000, e o envolvimento destes atores no processo relacional do
professor com o supervisor. Assim, foram eleitos Diretores, Supervisores e

Professores, representantes dos dois periodos.

Como atores representantes da década de 70/80, foram selecionados aqueles que
atuaram na escola na década de 80, por terem trabalhado, naquela época, sob o
efeito da implantacéo da, entédo, funcdo de supervisdo, que ocorreu, nas escolas,
progressivamente, a partir de 1970. Na escola selecionada, especificamente, a
Supervisdo comecgou a ser implantada, nas quatro ultimas séries do ensino, a partir
de 79.

Além da consideragdo ao periodo em que trabalharam na escola, a escolha,
sobretudo dos professores, apoiou-se também na variavel disponibilidade. Dentre
aqueles que atuaram na escola, na época, trés ja ndo se encontravam morando em
Belo Horizonte e dos nove outros, apenas dois dispuseram-se a responder a
entrevista. Para a escolha destes atores professores, foi considerada também, a
indicacado feita pelas supervisoras, em seus depoimentos, quando descrevem a
natureza da relagéo, facil ou dificil, que tinham com as professoras. Quanto as
supervisoras, a escola teve duas no periodo inicial, ambas dispuseram-se a ser

entrevistadas, o mesmo ocorrendo com a uUnica diretora.

A variavel importante para a escolha dos atores da década de 90/200 foi o préprio
periodo em que os profissionais trabalharam na escola, como € o caso da diretora,
empossada em 2000, e das duas supervisoras: uma contratada em 1986 e outra em
2003. No caso dos professores, especificamente, influenciou também na escolha, o
tempo de formatura e a percepgao sobre a relagédo entre o professor e o supervisor e

a influéncia desta relagao no trabalho pedagdgico.
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A escolha destes atores professores ocorreu por etapas. Primeiramente, os quinze
professores do ensino fundamental preencheram uma Ficha de Identificacdo,
suporte para a selecdo de dados sobre a formacao profissional e a relagcdo do
professor com a supervisdo. Dos quinze professores, doze, foram identificados,
dentro os quais quatro, tém entre vinte e vinte e seis anos de formados, quatro, tém
entre doze e quinze anos de formados e quatro, tém entre dois e quatro anos de

formados. Trés n&o preencheram a ficha.

Dentre aqueles que tém mais de vinte anos de formados, trés responderam que a
influéncia da relacdo do professor com a supervisdo no trabalho pedagogico, é
grande e um, acha que € média; dentre os formados entre doze e quinze anos, um
acha que a influéncia é grande; um, considera-a como média e dois, pequena. Dos
mais novos, com menos de quatro anos de formados, trés consideram a influéncia

grande e um, pequena.

Desta forma, foram selecionados seis: a professora mais antiga da escola,
contratada em 1983; duas contratadas este ano de 2003, que consideraram
respectivamente grande e pequena a influéncia da relagdo com a supervisao em seu
trabalho; uma professora, com vinte anos de formada, que considerou como sendo
grande essa influéncia e uma professora, com quinze anos de formada, que a

considerou pequena, além de um professor.
Somaram-se quatorze o numero total de atores, a saber: duas supervisoras, duas

professoras e uma diretora do periodo inicial, década de 80, e duas supervisoras,

uma diretora e seis professores do periodo atual, década de 2000.

4.1 CARACTERIZAGAO DOS ATORES

4.1.1 Atores da década de 70/80
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= Supervisores

Como atores supervisores representantes da década de 70/80, foram entrevistadas
as duas supervisoras que trabalharam na Escola Monteiro Lobato, neste periodo,

Eunice e Iracilde.

A Supervisora Eunice trabalhou na Escola Monteiro Lobato, inicialmente, como
professora. Posteriormente, fez o curso de Orientagcdo Educacional no Instituto de
Educacao e assumiu o cargo de supervisora, em 1970. Como supervisora, atuou nas
primeiras e segundas séries durante o periodo de 70 a 78, sendo responsavel pelas

quintas e sextas séries, de 81 a 86.

A Supervisora lIracilde trabalhou também como supervisora na escola no mesmo
periodo, sendo responsavel pelas terceiras e quartas séries de 70 a 78; pela quinta
série em 79; pelas quintas e sextas em 80 e pelas sétimas e oitavas a partir de 81.
Iracilde formou-se no Instituto de Educagdao em 1948 onde, mais tarde, fez o curso
de Administragdo Escolar. Fez o concurso do Estado para o cargo de Superviséo
Escolar e trabalhou na escola primeiramente, como professora, no final da década

de quarenta e inicio de cinquenta e, posteriormente, como Supervisora, de 64 a 83.

= Diretores

A Diretora que trabalhou na escola na década de 80 foi Heloisa. A Diretora Heloisa
fez curso de magistério e depois fez Pedagogia na FAFI /BH em 75. Fez

especializacdo lato-senso na UNA, curso de administragao aplicada a educagao.

Comecgou a trabalhar na Escola Monteiro Lobato como professora primaria e
afastou-se devido a problemas com a voz. Trabalhou na secretaria da escola por
dois anos. Neste periodo fez o curso da FAFI e, com o afastamento da outra
Diretora, em 1978, assumiu a Diregdo. Aposentou-se em 89.

A Diretora Heloisa trabalhou na escola no mesmo periodo que as supervisoras

Eunice e Iracilde e mais tarde, no inicio de 80, com a atual supervisora Adélia.

= Professores
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Os professores representantes da década de 80 sdo a professora de Portugués
Mariana e a Professora de Geografia Marisa . Estes atores foram eleitos para a
pesquisa, pela analise das entrevistas realizadas com as Supervisoras Eunice e
Iracilde e tendo como referéncia, como ja foi indicado, a natureza da relagao, facil ou

dificil, que as professoras, segundo as supervisoras, tinham com a superviséo.

Mariana formou-se em 1974 pela Universidade Catdlica de M.G., em Letras -
portugués / francés. Em 75 fez pés graduagcdo em Lingua Portuguesa na PUC. Foi
nomeada pelo Estado em 1979 e, pelo curriculo e pelos anos de docéncia, tornou-se
efetiva. Comecou a trabalhar na Escola Monteiro Lobato em 1979 e foi, na escola, a
primeira professora efetiva que deu aula de quinta a oitava, iniciando pela quinta,
com a extensao de série, que teve inicio em 1979. Trabalhou, portanto, com as
Supervisoras Eunice, Iracilde, e Adélia e as diretoras Heloisa e, a atual, Dora.
Mariana foi professora de Portugués no Monteiro Lobato, de 79 a 97, quando se

aposentou.

A outra professora representante da década de 70/80 é Marisa. A professora Marisa
fez magistério em Pitanguy, depois Estudos Sociais em Para de Minas e Geografia
na PUC/MG, onde se formou em 1976. Comecou a trabalhar no Monteiro Lobato
como professora de Geografia em 1981, nomeada pelo Estado. Ficou na escola até
2000, quando se aposentou. Trabalhou na escola no mesmo periodo em que
trabalharam as supervisoras Eunice e Iracilde, posteriormente, com a Adélia e com a
diretora Heloisa. No ultimo ano de sua carreira, trabalhou também com a Diretora
Dora. A professora Marisa trabalhou quatro anos no segundo grau, a noite e de
manha e, a partir de 85, foi para o turno da tarde, lecionar no primeiro grau, de 52 a

82, onde ficou por quinze anos.

O quadro abaixo resume a caracterizagao dos atores da década de 70/80:

Periodo em que trabalhou na escola

Atores décadas 70/80 cargo (de 5° a 87 séries)

Heloisa diretora 78 a 89
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Iracilde supervisora 79 a 86
Eunice supervisora 81 a 86
Mariana professora 79 a 97
Marisa professora 85 a 2000

4.1.2. Caracterizagao dos Atores da década de 90/2000

= Supervisores

A Escola Estadual Monteiro Lobato possui, atualmente, duas supervisoras no

periodo da tarde, ou seja, no ensino fundamental, de 52 a 82 séries: Adélia e Aurea.

A supervisora Adélia formou-se em 1975, em Pedagogia com habilitacdo em
Administracdo, Supervisdo e Inspecdo, na Faculdade UNI-BH. Fez o concurso
promovido pelo Estado e trabalha como supervisora no Colégio Monteiro Lobato
desde sua nomeacdo, em 1986. E contratada pelo regime de quarenta horas

semanais e fica na escola todas as manhas, duas tardes e duas noites por semana.

A supervisora Adélia é aposentada pela Secretaria de Educacdo, onde foi
coordenadora de 1° e 2° graus da primeira Delegacia de Ensino. Foi professora do
ensino fundamental de 12 a 42, de 52 a 82 e ensino médio, em outra escola da rede
Estadual, além de ter tido também experiéncia como diretora. Comecgou a trabalhar

no Monteiro Lobato, como secretaria.

A supervisora Aurea formou em 2002 na Universidade Estadual de Minas Gerais
(UEMG), em Pedagogia, com habilitagdo em orientagdo, supervisdo e inspegao.
Anteriormente, havia estudado Letras na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) e, atualmente, faz o curso de Psicopedagogia no Programa de
Especializacdo de Professores para o Ensino Superior (PREPES) da Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC - MG). Logo que formou, comegou a
trabalhar como supervisora no Estado e fez o curso de especializagdo em
supervisao, oferecido pela Secretaria de Educagado. Ja trabalhava ha um ano no
Estado, como supervisora, em uma escola da periferia, quando comecgou a trabalhar

na escola Monteiro Lobato, em margo de 2003.
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= Diretores

A atual diretora da Escola Monteiro Lobato € Dora. Exerce o cargo desde 2000,

quando foi eleita para o cargo.

Formou-se em matematica na Faculdade Newton Paiva e foi nomeada em 1982,
quando foi para a escola Monteiro Lobato, lecionar matematica de quinta a oitava

séries, no turno da noite, onde trabalhou por dezoito anos.

Dora trabalhou na escola, como professora, no periodo em que Heloisa foi diretora
e, posteriormente, com a diretora Maria. Como supervisora, tinha Adélia que, hoje,

ainda exerce o mesmo cargo.

= Professores

Considerando o objeto da pesquisa como sendo a relagdo entre o professor e o
supervisor, foram estabelecidas trés variaveis que influenciam nesta relagdo: o
tempo de formatura; o tempo de trabalho na escola Monteiro Lobato e a percepcgao
sobre o grau de influéncia da relagédo professor/supervisor no resultado do trabalho
pedagogico, sendo este ultimo, eleito como o mais importante para a escolha dos

professores.

O tempo de formatura revela-se interessante para a pesquisa, ao ser analisado sob
a perspectiva dos estudos realizados por Hubberman (NOVOA 1995, p.31-61) sobre
o ciclo de vida dos professores. Desta forma, a variavel pode exercer influéncia
sobre as percepgdes dos atores a respeito do objeto, considerando, inclusive, as
diferentes fases pelas quais passou a profissdo de supervisdo, desde sua

implantagéo, descritas no aporte histérico.

O tempo de trabalho dos professores na escola também pode influir na analise da
percepgcdo sobre o objeto. Professores mais antigos vivenciaram a mudancga de

profissionais que exerceram a Supervisdo na escola e tém, portanto, experiéncias
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diferenciadas que podem fundamentar um estudo comparativo entre os dois

periodos histéricos demarcados.

Importa também analisar o tempo de trabalho dos professores, na escola Monteiro
Lobato, relacionando-o a legislagdo educacional, com o objetivo de conhecer a
percepcao destes atores, sobre o objeto, sob a influéncia de da lei vigente na época.
A Lei 5.692/71, ao estabelecer a interligagdo dos segmentos da educagao, antes
tratados separadamente pelos postulados da Lei 4.024/62, faz lembrar a presenca
de um mediador das ag¢des e relacbes entre os professores. Presenca esta
oficializada e regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB/96) quando, em
seu texto, estabelece a gestdo democratica e participativa da educacdo, cuja

realizacao apoia-se na interagao entre as diferentes partes que compdem a escola.

Ficou, portanto, da seguinte forma, o quadro dos atores professores do periodo

atual:
Tempo de T Influéncia da Relagdo do
empo na .
Atores/professores Formatura professor com o supervisor no
Escola . .
(em anos) trabalho pedagégico
Erica 20 12 anos grande
Vania 21 4 meses média
Maria Abadia 12 4 meses pouca
Weber 3 4 meses grande
Janice 4 4 meses média
Adriane 4 4 meses pouca

Erica leciona Portugués na escola Monteiro Lobato. Formou-se em 1982 em Letras,
licenciatura plena, portugués/francés na cidade de Barbacena e especializou-se em
francés na Alianga Francesa, em Belo Horizonte. Comegou a trabalhar na escola em
1990, como Professora de Francés. Apos trés anos, o Estado eliminou a Francés do
curriculo e a professora Erica, que era efetivada, passou a lecionar Portugués. E,
atualmente, a professora com maior tempo de trabalho na escola Monteiro Lobato e
percebe a influéncia da relagdo com a supervisdo, como muito importante para o
trabalho pedagdgico. Justifica-se assim a escolha da professora Erica, pois, além de
ter participado do processo de mudanga de supervisor, na propria escola, sua

experiéncia e postura, manifestada nas reunides pedagogicas, em relagdo as
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situagcdes educacionais, aproximam-na de uma importante fase do ciclo de vida dos
professores, estudado por Hubberman®® a fase da serenidade e distanciamento
afetivo. Segundo o autor, esta € uma fase que atinge os professores de 45-55 anos

eé

...menos uma fase distinta de progressdo na carreira que um estado da
alma’.( ...) Esta é uma fase em que, o nivel de ambi¢do desce, o que faz
baixar igualmente o nivel de entusiasmo, enquanto que a sensacdo de
confianga e serenidade aumentam. (NOVOA 1995, p.43; 44).

A outra professora selecionada, Vania, leciona Ciéncias na escola. Formou-se em
Biologia em 1981, em Formiga e trabalha na escola, como Professora, desde de
fevereiro de 2003. Ficou, durante dois anos, trabalhando na secretaria da escola,
antes de assumir a seu papel atual; é formada ha vinte anos, e percebe a influéncia
da relagdo do professor com o supervisor no trabalho pedagdgico, como sendo
média. A professora Vania, ha apenas 4 meses na escola, mostrou-se como
potencial interessante para a analise nesta proposta de pesquisa ndo somente pela
sua percepcdo em relacdo a supervisdo mas também pelo fato da professora
representar a fase da ‘diversificacao’, bastante significativa no ciclo de vida dos

professores, conforme analisa Hubberman :

As pessoas langcam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias
pessoais, diversificando o material didatico, os modos de avaliagéo, a forma
de agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc...’” (NOVOA 1995
p.41)

A professora de Geografia Maria Abadia, também selecionada para esta pesquisa,
tem doze anos de formada e esta na escola desde fevereiro de 2003. Formou-se em
Geografia pela Universidade Federal de Minas Gerais, onde iniciou sua formagao no
curso de Historia. Apds terminar a licenciatura curta, transferiu-se para o curso de
Geografia, em Pedro Leopoldo. Iniciou sua carreira trabalhando no Estado como
professora auxiliar e dando aulas na escola particular. Fez curso de especializacao
em geografia ambiental e trabalha na area ha nove anos com experiéncia, inclusive,
em turismo. Atualmente, leciona em escola particular, no ensino médio, e comegou a
trabalhar no Monteiro Lobato em fevereiro de 2003, como professora de geografia

nas quintas e sextas séries. A professora Maria Abadia mostra-se satisfeita com sua

3 Ibidem.
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escolha profissional e disposta a investir na formacao continuada, caracteristicas,

segundo Hubberman, do periodo de estabilizacdo na vida profissional.

Dentre os professores com menos tempo de formatura, foi selecionado o professor
de ensino religioso Weber, com trés anos de formado, professor da escola desde
fevereiro de 2003. O professor Weber foi seminarista e trabalha na area da
educacdo desde 1997, quando iniciou sua carreira como disciplinario no Colégio
Santa Marcelina. Fez Pedagogia na PUC, com énfase no ensino religioso e formou-
se no ano 2000. Atualmente, trabalha na coordenacao de série do 3° ano do ensino

médio no Colégio Loyola e, no Estado, é seu segundo ano.

O professor Weber revela, em sua relacdo com a profissdo, uma oscilacdo entre os
desafios da ‘sobrevivéncia’ e da ‘descoberta’ dos espagos de atuagdo pedagogica.
Encontra nesta fase, um momento de busca por uma orientagdo que proporcione a
seguranga necessaria ao caminhar rumo a estabilizagdo na profissdo. Mostra-se
consciente da complexidade do trabalho pedagdgico e receptivo as interagbes e

intervengdes da supervisao.

A professora de Artes Adriane, tem quatro anos de formada e também esta na
escola desde fevereiro de 2003. A professora Adriane estudou na escola de artes
Guinart, apos ter feito Artes Plasticas e Desenho na UFMG, onde se formou em
2001. Comecou a dar aulas de Artes na escola Estadual Pedro Aleixo em 2001, de

5% a 82 séries e, na E. E. Monteiro Lobato, é professora designada.

Diferentemente do professor Weber, o relato da professora Adriane revela que o
inicio da carreira esta sendo um periodo de pouca descoberta e mais voltado para a
luta pela sobrevivéncia. A professora diz nao ter tido, at¢é o momento, nenhuma
experiéncia integradora na escola e que suas expectativas em relagdo ao trabalho
pedagogico compartilhado s&o escassas. A professora Adriane, iniciante na carreira
profissional, ao lidar com a complexidade da situagcado profissional, questiona a
possibilidade de permanecer na profissao.

Assim como a professora Adriane, a professora de Ciéncias Janice, também
selecionada, enxerga a profissao mais como forma de sobrevivéncia. Formada 99,

fez o curso de Ciéncias Biologicas na Faculdade Izabela Hendrix e comegou a



41

trabalhar em 2000, na cidade de Ibirité, em escola estadual. Leciona na E. E.
Monteiro Lobato, desde fevereiro de 2003. Para a professora a influéncia de sua
relacdo com a supervisdo € moderada e relaciona-se a questdo organizacional do
trabalho.

Considerando a susceptibilidade da percepcdo humana sobre as questdes que lhe
sdo caras, e ainda a forgca que exerce o contexto sobre suas reacdes, sera
analisado, em seguida, o campo em que trabalham e se relacionam os quatorze

profissionais, eleitos como atores desta pesquisa.
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5. O CAMPO DE PESQUISA

A historia da Escola Monteiro Lobato remonta a década de 60. Instalada sob a égide
da Lei 4.024/61, a Escola também sofreu influéncia da Lei 5.692/71, sobretudo em
relacdo a implementagcdo do 2° grau e das habilitagdes. Atualmente, tenta adaptar
sua realidade as diretrizes propostas pela Lei 93.94/96, principalmente em relagao a

organizacgao do sistema de ensino, ou seja, série ou ciclo.

A histéria da escola inicia-se em 27 de novembro de 1964, quando foram instaladas
as Escolas Combinadas da Vila Ineco, sendo o ato assinado pelo Secretario de
Educacdo Dr. Aureliano Chaves de Mendonga. Inicialmente o estabelecimento
funcionou no prédio da Rua Quintilhano Silva, 52, pertencente a Sr.? Eufrosina de
Miranda Mourdao. Eram chamadas Combinadas, as escolas recém instaladas, que
nao possuiam um numero de alunos suficiente para implantagdo de todas as séries
de um segmento. Os alunos podiam fazer uma série em uma escola e a seguinte,
em outra. Essas escolas nio tinham diretor e eram administradas por um professor,
chamado coordenador, que recebia para exercer a fungao, um percentual a mais em
seu salario. Ineco era o sobrenome de uma familia que morava na regido cujas

escolas funcionavam, em sua maioria, nos terrenos por ela doados.

Mais tarde, com o aumento do numero de alunos e a consequente instalagdo de
todo o entado primario, as Escolas Combinadas Vila Ineco foram transformadas em
Grupo Escolar, com a denominacédo Grupo Escolar ‘Monteiro Lobato', pelo decreto
namero 10.195 de 20/12/66.

Em 02/08/71 a escola passou a funcionar em prédio proprio, construido nos padroes
da Campanha de Reforma e Restauragdo de Prédios Escolares (CARPE), localizado
a rua Bardo de Macaubas, 449, Bairro Santo Antbnio, Zona Sul de Belo Horizonte,
onde até hoje se encontra instalada. Os prédios escolares construidos ou
reformados pela CARPE possuiam as mesmas caracteristicas fisicas, ou seja, eram
construgbes simples, de dois andares, em tijolo parente e concreto. A escola

Monteiro Lobato € 'estilo Carpe'.
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Atualmente, o prédio da escola possui uma quadra de esportes, pequena, oito salas
de aula, uma biblioteca que funciona durante todo o periodo das aulas, uma cantina,
um laboratério adaptado para ciéncias e biologia e uma sala de informatica com seis
computadores, a disposigao dos professores e alunos, para a realizagdo de projetos
ou mesmo para apoio as aulas. Nao ha aula especifica de informatica, no curriculo

da escola.

Em 26/01/79, pela Resolugao 2.807/79, foi autorizada a extensao de série na escola,
recebendo entao a classificagcdo de Escola Estadual Monteiro Lobato. Esta iniciativa
fundamentou-se no artigo 3° da Lei n.° 5.692/71, que estimulava a ‘entrosagem e a
intercomplementaridade dos estabelecimentos de ensino entre si ou com outras
instituicbes sociais, a fim de aproveitar a capacidade ociosa de uns para suprirem a

deficiéncia de outros’.

O principio da intercomplementaridade garantia a extensdo da escolaridade, de
quatro para oito anos, com um minimo de dispéndios, por meio da racionalizagcao da
oferta, ou seja, 0 aluno poderia iniciar sua formagdo em uma escola e continuar em
outra, que oferecesse a série ou o segmento posterior. Baseadas neste principio, as
escolas deveriam utilizar recursos também da comunidade, como laboratérios de
faculdades e pragas de esporte, para melhorarem a qualidade do ensino oferecido.
Saviani (2001), ao analisar o relatério apresentado pelo Grupo de Trabalho
responsavel pela elaboragéo da Lei 5.692, situa a intercomplementaridade no ambito

do principio que trata da ‘Racionalizagao-concentragado’. Segundo o autor:

Este principio representa a pedra de toque da reforma, uma vez que era a
condi¢ao para se atingir a produtividade gerando um maximo de resultados
com um minimo de custos. Envolvia, em conseqiiéncia, a concentragdo de
esforcos assim como a concentragdo e uso racional dos recursos materiais

e humanos. (SAVIANI, 2001,p.27)

No caso da Escola Estadual Monteiro Lobato, a medida foi adotada para utilizagao
do espaco que estava ocioso, com o funcionamento apenas das quatro seéries
iniciais. A pouca quantidade de alunos colocava em risco a sobrevivéncia da escola,
cujo prédio havia sido pleiteado pela Secretaria de Educacéo, para instalagdo da 12
Delegacia de Ensino. Diante desta ameaca, diretora, supervisoras e professores

empenharam-se em conseguir um numero de alunos que justificasse a existéncia da
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escola. Naquele momento havia, na periferia de Belo Horizonte, uma escola com
excesso de alunos nas quatro ultimas séries do ensino fundamental. Desta forma,
aqueles alunos foram transferidos para o Monteiro Lobato e eram levados
diariamente, de muito longe, o que garantiu seu funcionamento, até que a prépria

comunidade entorno se interessasse em colocar seus filhos na escola.

Conforme informacdes de funcionarios da escola na década de 80, a implementacao
das quatro ultimas séries foi gradual, ou seja, uma por ano, a partir de 1979 e a cada
série final implantada, correspondia a eliminacdo de uma série inicial. Esta mudanca
de tipologia da escola possibilitou a implementacdo do 2° grau, como

complementacao do 1°.

Em 18/02/84 foi autorizado o funcionamento do Ensino de 2° grau pela Portaria SEE
n.° 080/84. Em 08/02/86, foi autorizado, pela portaria SEE/MG n.° 039/86, o
funcionamento das Habilitagdes Profissionais de Magistério de 1° grau (professores
de 1% a 42 séries) e Técnicas em Contabilidade. A habilitacdo Magistério nao

funcionou e a habilitagao de Técnico em Contabilidade funcionou de 86 a 97.

A implantacdo das habilitagbes no 2° grau foi motivada pelo principio da
continuidade - terminalidade, caracteristica da Lei 5.692. A combinacdo deste
bindbmio continuidade (formacéao geral) e terminalidade (formagao especial), segundo
Saviani *°, ‘tinha a pretensdo de superar o dilema entre o ensino geral de caréater
propedéutico, organizado em fungdo do ensino superior, e 0 ensino profissional de
carater terminal’. Até 1971, o aluno que terminasse o0 2° grau e ndo prosseguisse 0s
estudos, num curso superior, ficaria sem formacdo profissional e,

consequentemente, com mais dificuldade para ingressar no mercado de trabalho.

O periodo em que foi implementada a Lei 5.692, ou seja, as décadas de setenta e
oitenta, apresenta um contexto sdcio-econdmico marcado pela revolugéao
tecnolégica, que transferiu para as maquinas, fungdes especificas (intelectuais e
manuais), no processo produtivo. O mercado de trabalho ndo valorizava mais a méo

de obra especifica e comegava entdo a exigir méo-de-obra de qualificagdo geral,

“ Ibidem.
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capaz de solucionar problemas diversificados, cuja formag¢ao foi adquirida nos
cursos profissionalizantes oferecidos, muitas vezes, pelas préprias empresas e

industrias, ou por escolas técnicas. Conforme a analise de Saviani

Ao transferir para as maquinas, agora de base eletrénica, inclusive as
operagdes intelectuais especificas, dispensa-se a exigéncia dos cursos
profissionalizantes. Eis porque o modelo de profissionalizacdo da Lei
5.692/71 fracassou, enquanto que instituicdes do tipo das ‘Escolas Técnicas
Federais’, por enfatizarem as qualificagdes intelectuais gerais em
articulagdo, porém, com o trabalho produtivo, contém maior potencial para
responder a essas novas necessidades desde que devidamente
reorientadas’ (SAVIANI, 2001, p.233).

Outro fator que prejudicou a implantagdo das habilitagbes na escola de 2° grau, foi a
falta de professores habilitados para o exercicio do magistério das disciplinas

profissionalizantes.

Hoje, na escola Monteiro Lobato funcionam o Ensino Fundamental no turno da tarde
e o Ensino Médio, nos turnos da manha e da noite. A Escola atende a 952 alunos
nos 3 turnos, tem 46 professores e 21 funcionarios. Os alunos que estudam durante
o dia sao filhos de pais da classe média que tiveram seu poder aquisitivo reduzido
nos ultimos anos e, como ultima medida de contencéo de despesas, tiraram os filhos
de escolas particulares. Estes alunos esperam do lugar onde estudam, uma
contribuigdo no sentido de garantir uma vaga na Universidade e esta é, segundo a
diretora, a meta atual. Aqueles que estudam durante o periodo noturno, filhos de

pais da classe mais baixa, sentem orgulho da escola.

A escola possui, além da Diretora, duas vice-diretoras, uma trabalha no turno da
manha e outra, no turno da tarde e duas orientadoras, contratadas em regime de 24
horas/semanais, cada uma. Para trabalhar com os professores, a escola conta com
uma supervisora, contratada em regime de 40 horas semanais, que assiste aos trés
turnos e atende os 48 professores. No inicio de 2003, foi contratada uma outra
supervisora, para dar assisténcia ao turno da tarde que, segundo os professores e a
direcdo, € o que possui maior quantidade de alunos e apresenta maiores problemas
de disciplina, além de ser o menos assistido, em termos de tempo, pela supervisio.

O turno da tarde, por receber alunos de classe social mais elevada, e portanto, mais



46

exigente, como relatou a Diretora, € o que mais demanda a assisténcia das

gestoras, para atendimento familiar.

O ensino fundamental possui quinze professores, dentre os quais cinco sao efetivos
e dez, sdo designados, ou seja, contratados por um periodo determinado. Dentre os
designados, um substitui uma professora que assumiu a vice Diregcdo este ano e

outro substitui um professor que foi trabalhar na Secretaria de Educacéo.

As cinco professoras efetivas tém, em média, 18 anos de formadas e estdo no
Monteiro Lobato ha 15 anos, em média, com exce¢ado de uma, que entrou na escola
no inicio deste ano. Os professores designados estdo na escola desde inicio deste

ano e o tempo de formatura destes, é de 3 e 4 anos.

Ha dois anos, foi eleito o Colegiado da escola, hoje, na metade do segundo ano de
seu mandato. O 6érgdo compdbe-se de representantes dos cinco seguimentos da
escola: especialistas, professores, alunos, pais e servigais, além da diretora, atuando
como presidente. A proposta inicial do grupo foi promover encontros bimestrais entre
seus componentes, mas as reunides tém acontecido na medida da necessidade, ou
seja, para resolver problemas pontuais, e a convocagao é feita por qualquer um de

seus membros.

A proposta de implementagcao do Colegiado é parte do plano de descentralizagcéo
das decisbes administrativas e pedagogicas, integrante do projeto Politico
Pedagogico da Escola, cujo objetivo é incentivar a participagdo do coletivo,
aumentando desta forma sua competéncia para propor e desenvolver as agdes
pedagogicas. A existéncia do Colegiado caracteriza a intengdo de se promover uma
gestdo democratica na escola, conferindo legitimidade a um dos principios que

orientam a Lei 9.394:

Titulo Il, art, 3°, item VIII: O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: (...) VIl - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta
Lei e da legislacao dos sistemas de ensino. Titulo 1V, art 14: Os sistemas de
ensino definirdo as normas de gestdo democratica do ensino publico na
educagido basica, de acordo com suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios: (...) llI- participagdo das comunidades escolar e local
em conselhos escolares ou equivalentes.



47

A diregao da escola Monteiro Lobato acredita no principio democratico e explicita

seu compromisso com a idéia, nos documentos da escola, comentados a seguir.

Dos documentos da escola, consta o Projeto Politico Pedagodgico (PPP), cujo
sumario apresenta os seguintes itens:
= ldentificagdo da escola
= Dados da escola
= Misséao e visao da escola
= Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)
e O diagnéstico da escola resumido em graficos
o Escolha dos indicadores de qualidade da escola
- As taxas de aprovacao, reprovacao e abandono
- A escola e a universidade
e As metas da escola
e Os planos de acgdo da escola (o que, quando, como, porque e onde)
e O programa 5S da escola
e Grade curricular
e Sistema de avaliagao
e A convivéncia na escola

e Estratégias e projetos inovadores no setor pedagogico

O PDE, nesta escola, integrante do PPP, é fundamentado, teoricamente, nos
principios de gerenciamento moderno: a partir de um diagndstico inicial da escola
realizado a com base em um levantamento de dados dos resultados obtidos pelos
alunos nos exames internos e externos, sao estabelecidas as metas a serem
alcancadas e construidos os planos de acgao para a conquista das mesmas. O PDE

dispde sobre questdes administrativas, gerenciais e pedagogicas.

De acordo com informacgdes obtidas a partir da analise do PDE, as Metas a serem
alcancgadas no final do ano de 2002, estabelecidas para o ano de 2003, com base
nos dados levantados junto a comunidade que compde a escola Monteiro Lobato,

foram as seguintes:
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= Colocar a taxa de aprovacado da escola em torno de 90%, preservando a
qualidade de ensino;

= Elevar para 30 o numero de alunos aprovados no vestibular;

= Elevar para 80% a taxa de aprovacgao do turno da noite;

= Reduzir para 10% a taxa de abandono no Noturno.

Os indices estabelecidos nas Metas a serem alcangadas, sao resultado de um
trabalho coletivo realizado pela diregao, supervisdo, orientagcdo e professores. O
processo de escolha desses indices parte da analise dos dados levantados a partir
da realidade, para se chegar a ‘uma expectativa ambiciosa, mas passivel de se
efetivar’, segundo informa a direcdo. O indice referéncia € 50% do resultado obtido

no ano anterior, valor que é sempre adequado a realidade da escola.

Para alcancar as metas estabelecidas, a proposta que consta do PDE descreve um
‘novo sistema de gerenciamento, onde as decisdées e solugbes de problemas séo
baseadas em fatos e dados e os problemas s&o tratados de forma holistica (como
um todo)’. O procedimento sugerido no Plano, para a abordagem dos problemas, é a
realizacdo de reunides entre todos os membros da comunidade escolar para, por
meio da técnica brainstorming, emitirem suas opinides sobre um problema
especifico, colaborando, desta forma, para que esse problema seja tratado na sua

totalidade.

Os resultados obtidos pela escola nos anos de 99 a 2002, encontram-se

representados nos graficos anexos.

O PDE ainda dispbe sobre os objetivos, habilidades e competéncias a serem
desenvolvidos em cada area curricular do Ensino Médio e do Ensino fundamental,

separadamente.

No Projeto Politico Pedagdgico destaca-se a Misséo da Escola: ‘Preparar o aluno
para os desafios da vida moderna, garantindo uma aprendizagem efetiva e levando-
o0 a distinguir valores que edificam o homem e a sociedade, daqueles que privilegiam
o individualismo e a competicdo desigual’. As Metas descritas no PDE traduzem os

meios e a forma de se promover a Missdo da Escola que conta, para sua efetivacéao,
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também com as normas e regras que norteiam as fungdes exercidas pelos

profissionais da escola, descritas no Regimento Interno.

Do Regimento Interno da escola constam, entre os assuntos referentes ao
desenvolvimento do projeto pedagdgico, as caracteristicas e os determinantes do
Servigo de Supervisdo Pedagodgica (SSP), fonte importante de dados, considerando
0 objeto de pesquisa proposto, ou seja, a relagdo do professor com a superviséo

pedagogica e o resultado dessa relagdo no trabalho docente.

O Regimento Interno trata dos Servigos de Supervisdao Pedagogica (SSP) em seu
Titulo 1ll, pagina 12. Estabelece como finalidades do SSP, ‘planejar, executar,
controlar e avaliar as atividades pedagodgicas desenvolvidas no estabelecimento’.
Estabelece ainda que 'o supervisor pedagogico deve ser legalmente habilitado e

recrutado na forma da lei’.

O Regimento trata também das competéncias do supervisor, enumerando-as em
nove itens:
l. Planejar, executar e avaliar, sistematicamente, a acdo pedagogica
juntamente como corpo técnico-administrativo e docente;
Il. Organizar, executar a divulgar as pesquisas e experiéncias pedagogicas;
[l. Rever, anualmente, o Regimento Escolar, o quadro curricular e o
calendario escolar;
V. Orientar o trabalho docente, colaborando na elaboracéo de instrumentos e

sua aplicagao, fazendo o estudo e o registro dos resultados;

V. Orientar o organizar cursos de atualizagao para o corpo docente;

VI. Acompanhar o trabalho dos professores com o objetivo de avaliar seu
desempenho;

VII.  Acompanhar a avaliagao sistémica utilizando os resultados para analise do

desempenho dos alunos, professores e da escola;

VIIl. Informar aos pais ou responsaveis a situagcdo de aproveitamento e
frequéncia dos alunos, na falta do orientador educacional;

IX. Desincumbir-se de outras atividades que por sua natureza, recaiam no

ambito de sua competéncia.
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Além das finalidades e competéncias do SSP, o Regimento regula o funcionamento
do setor, enfatizando que ‘o SSP se dara em harmonia com a Diregéo, o Servigo de

Orientagdo Educacional e o Corpo Docente’.

No Titulo V do documento, ao tratar da Estrutura do Ensino, ficam definidos no texto,
0s sujeitos responsaveis pela adaptacdo dos Programas, estabelecendo-se desta
forma que ‘cabera aos professores a adaptacdo dos programas, assistidos pelo
Supervisor Pedagdgico’. O artigo 51, dos Programas, é complementado pelo

seguinte paragrafo unico:

Para a efetivacao da medida e visando concorrer para a real execugao dos
programas propostos, devera o Servico de Supervisdo Pedagdgica
incentivar a realizagédo de atividades culturais, tais como: excursdes, visitas
a museus e industrias, entrevistas, promocao de feiras, exposi¢des e outros.

A supervisao incentiva e realiza programacgdes culturais e investe grande parte de
seus esforgos na idealizagéo e realizagdo de reunides pedagdgicas, que acontecem
mensalmente, conforme orienta a Secretaria de Educagao. Os assuntos tratados nas
reunides sao também propostos pela Secretaria, que indica bibliografia e fornece,
algumas vezes, material como fitas de videos cassete e textos. Orientada e de
posse do material, a supervisora prepara a reunidao, na qual comparecem quase
todos os professores, com exceg¢ao daqueles que trabalham em outras escolas, no

dia da reuniao.

Atualmente, a Supervisdo, no ensino fundamental da Escola Monteiro Lobato, tem
como desafio principal influenciar na mudanga de conceito, dos professores, em
relacdo ao sistema de avaliagdo. Motivada pela nova forma de apresentagcéo do
boletim do aluno, implementada pela Secretaria de Educacéo, a Supervisora tem
como meta, para este ano, transformar a avaliacdo quantitativa em avaliagao

qualitativa.

A E. E. Monteiro Lobato, no inicio do ano 2000, foi adotada pela Fundagao de
Desenvolvimento Gerencial (FDG). Dissidente da Fundagéo Cristiano Otoni, a FDG
‘adotou’ a escola com a proposta de implantar, no seu cotidiano, a idéia de

qualidade no trabalho por meio, sobretudo, da politica dos 5S. Para alcangar este
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objetivo, a Fundacao oferece cursos e orientagdes para os profissionais da escola,
cuja proposta basica é atingir a qualidade no trabalho, efetuando um planejamento
de acdes e estabelecendo metas a serem cumpridas, com vistas a um resultado a
ser alcangado. O PDE descreve as metas atuais da escola fundamentas,
basicamente, em dois fatores: diminuir a repeténcia e aumentar a aprovacdo no

vestibular.

De acordo com a consultora da Fundagao, na escola, a adogao de escolas publicas
€ uma proposta de atuagao social da Fundagéao, que viabiliza a assisténcia a essas
instituigcdes, por meio de servigos prestados a empresas de grande porte, em ramos
diversificados. A Fundagéao ja adotou trés escolas publicas em Belo Horizonte e, nos
Estados da Bahia e do Cear4, trabalha em parceria com empresas, para as quais
desenvolve servigos, nas escolas, a prego de custo. Naqueles Estados, as escolas
sdo adotadas pelas empresas e nao pela FDG. Toda a atuagcdo da Fundacéo € na
area de gerenciamento e seu servigo é essencialmente técnico, ndo havendo a
pretensdo de interferir no processo de decisdes relacionadas ao campo pedagadgico.
A este, a Fundacdo oferece suporte técnico, fundamentado nas etapas de
planejamento, execugao, monitoramento dos resultados e agdes corretivas. O
trabalho é realizado com base na coleta de fatos e dados e na analise dos
resultados, o que visa diminuir, conforme a consultora, a incerteza e o 'achismo'

caracteristico da auséncia de pesquisa.

No inicio de implantagcédo da parceria com a Fundac&o, um dos problemas da escola
relacionava-se ao espaco fisico, caracterizado externamente por 'pichacdes' e,
internamente, pela auséncia de cuidado. Hoje, é notavel a melhoria dessas
condi¢cbes: a escola tem conseguido manter seus muros limpos e houve uma
sensivel mudanga na relacdo com o prédio e seus espaco internos, por todos que

nele trabalham e estudam.

Desde a década de 80 a E. E. Monteiro Lobato é referéncia de qualidade no ensino,
entre as escolas estaduais de Belo Horizonte, conforme afirmam as supervisoras e
professoras da época, entrevistadas para esta pesquisa. Hoje, essa posigdo se
mantém e mostra-se inclusive mais reforgada pelo aumento do niumero de alunos

aprovados no vestibular. A escola foi foco de atencdo da midia, no final do ano de
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2001, quando um de seus alunos passou no vestibular, para o curso de psicologia
da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC MG). Trata-se do terceiro
filho de uma mesma familia, moradora da Barragem Santa Lucia, um dos maiores
aglomerados de Belo Horizonte, aluno da escola Monteiro Lobato desde o inicio da
vida escolar, cujos irmaos mais novos, também haviam estudado na escola e que

também haviam entrado para a Universidade nos dois anos anteriores.

Este é o lugar que, no passado, e ainda hoje acolhe os quatorze profissionais eleitos
como atores desta pesquisa. A escola que estas pessoas ajudam a construir, é
parte, como cada uma delas, de um Projeto Pedagdgico que absorve expectativas e
frustragdes, sucessos e fracassos, individualidades e coletividades mas, sobretudo,
que alimenta a esperangca de um mundo melhor para todos que dela participam,

como relata Adélia, a atual supervisora atual

Eu acredito muito em educacgao. E gosto muito de ... parece uma utopia mas
como a gente tem que viver com utopias! Eu acho que a gente tem muita
condigdo de mudar esse quadro que esta ai, mudar a sociedade sabe, o
quadro social, a gente tem condi¢gdo de mudar através da educagdo. Eu vivo
com isso ...

As utopias profissionais, assim como as certezas dos quatorze atores eleitos, serao,
por eles contadas, e pela pesquisadora interpretadas, no capitulo seguinte, a luz da
teoria anteriormente proposta como apoio para a compreensao dos fatos vividos na

escola, sobretudo aqueles determinados pelas relagdes entre estas pessoas.
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ANEXOS RELATIVOS AO CAPITULO IlI: Caracterizacdo do campo de pesquisa

Anexo |:
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Anexo Il: DADOS E RELACOES Avaliacéo da escola: resultados da avaliacdo de
proficiéncia dos alunos da 82 série 2000/2001
Referenciais em 2003

NUMERO DE ALUNOS........ovvoooveooeeereenn, :“;h'::g: Brofic Encia irikdia
NUMERO DE PROFESSORES......
NUMERO DE FUNCIONARIOS..

Escola  Municigio SRE Estado

NUMERO DE TURNOS.............. Lingua Portuguesa 74 2170 259 759 253
AREA TOTAL CONSTRUiDA _____ .. Iatematica GE 254 250 250 254
AREA DE SALAS DE AULA ................... Histaria 103 a5q 258 255 255
RELAGCAO ALUNO /PROFESSOR .............. 207 Covatia s e e age 2gm
RELACAO ALUNO /FUNCIONARIO ........... 45,3 o - o '

Cigncias 3z 247 e e x4 246

Fonte: Revista do professor (Sistema Municipal de
Avaliacdo da Educagao SIMAVE)

Anexo lll: Missdo da escola e Visdo de futuro

MISSAO
DA ESCOLA ESTADUAL
PROFESSOR MONTEIRO LOBATO

PREPARAR O ALUNO PARA OS DESAFIOS DA VIDA MODERNA,
GARANTINDO UM ENSINO-APRENDIZAGEM EFETIVO E LEVANDO-O A
DISTINGUIR VALORES QUE EDIFICAM O HOMEM E A SOCIEDADE,
DAQUELES QUE PRIVILEGIAM O INDIVIDUALISMO E A COMPETIGCAO
DESIGUAL

VISAO DE FUTURO
DA ESCOLA ESTADUAL
PROFESSOR MONTEIRO LOBATO

FUNDAMENTADOS EM NOSSA MISSAO, CONSTRUINDO UMA GESTAO
PARTICIPATIVA, DISCUTINDO TEORIA E PRATICA, SOMANDO ESFORGOS
PARA CONSTRUIR UMA ESCOLA MELHOR, VEMOS A ESCOLA PROF.
MONTEIRO LOBATO DAQUI A 4 ANOS:

$. COM O iNDICE DE EVASAO PROXIMO DE ZERO

. COM O INDICE DE APROVAGAO PERTO DE 100%

¥ Apresentando um indice de 90% dos alunos com um étimo
desempenho de acordo com as competéncias, atitudes e habilidades
contempladas nos Referenciais Curriculares do MEC.




55

6. ANALISE DOS DADOS

6.1. Levantamento das categorias

Considerando o aspecto relacional deste estudo, os temas recorrentes nos
depoimentos dos atores foram interpretados, em sua maioria, também de forma

relacional.

Assim sendo, foram estabelecidas as trés categorias de analise abaixo relacionadas,
a serem, a seguir, interpretadas:
- A percepgéao dos atores sobre a agao supervisora na escola Monteiro Lobato
- Arelacao entre teoria e pratica

- Controle/ autonomia

6.2. Interpretacao das categorias

6.2.1: Categoria I: Percepgcao dos Atores sobre a agao supervisora

O estudo das percepgdes que os atores desta pesquisa tém sobre supervisdo, foi
realizado a partir da analise da agao supervisora, sob o ponto de vista relacional, ou
seja, a forma como é percebida a profissdo, pelos atores, na relagdo entre o

supervisor e o professor.

Considerando a subjetividade dos atores e a definicdo da palavra ‘percepgao’, ou
seja, o ‘ato de formar mentalmente representagbes sobre objetos externos a partir de
dados sensoriais™’ , cuidou-se, na analise dos dados, de ouvir a voz dos atores,
buscando interpreta-la a partir do préprio discurso e também do conteudo,
fundamentado teoricamente, com o objetivo de contextualizagdo histérica e de

significado.

1 JAPIASSU, 1996.
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Inicialmente, as percepg¢des apresentadas refletem, em parte, a influéncia da
formagao académica pela qual passaram os atores, sobretudo os supervisores, nos

diferentes periodos focalizados pela pesquisa.

As supervisoras que trabalharam na escola Monteiro Lobato, no primeiro periodo
desta pesquisa, décadas de 70/80, foram preparadas, nos cursos de formacao, para
atuar junto aos professores de 12 a 42 séries, transmitindo-lhes métodos e técnicas
de ensino. Esta tendéncia, chamada pedagogia tecnicista, ‘foi assumida
oficialmente, a partir de 1969, pelo aparelho do Estado brasileiro, visando a sua

implementacdo em todo pais™*?.

Os cursos de formacgao de educadores promovidos pelo Instituto de Educacdo, na
década de 70, estavam, neste periodo, sob a influéncia da visado taylorista,
introduzida em 1927 pela reforma Francisco Campos. Esta influéncia foi acentuada
com a implantacdo do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana no Ensino
Elementar (PABAEE), implantado em 1956, cujo centro piloto foi instalado no
Instituto de Educacao de Belo Horizonte, como foi apontado nos aportes tedricos

desta pesquisa. Segundo Paiva e Paixao (2002),

a perspectiva tecnicista orientou toda atuagdo do PABAEE, (...) e o curriculo
dos cursos de treinamento foi construido a partir da aposta de que os
problemas do ensino primario poderiam ser enfrentados com a difusdo de

métodos adequados e modernos de ensino.

O planejamento do processo pedagogico ficava, desta forma, segundo Saviani
(FERREIRA, 2000),‘controlado pelos técnicos supostamente habilitados, passando
os professores a plano secundario, isto é, subordinados a organizagdo racional dos
meios’, entendidos como técnicas de aprendizagem e material didatico previamente
elaborado. Imbuida da fungédo de controle, a supervisao foi exercida de cima para
baixo, de forma paternalista®®, conforme relata a supervisora da escola na década de
80, Eunice: ‘eu cheguei com a minha viséo do Instituto de Educagéo, fazendo uma

supervisgo... era uma supervisdo muito paternalista sabe! A de 12 a 42... muito’.

*2 Trecho extraido de texto redigido a partir da pesquisa ' Histéria das idéias pedagdgicas no Brasil',
em andamento por Saviani, em 2000.

*3 0 sentido que se adota aqui, é pejorativo, designando ‘atitude paternal, ou seja, condescendente,
de um superior em relagdo a um inferior ou subordinado, no exercicio da autoridade, de forma manté-
lo submisso, porém negando-lhe maior responsabilidade’. (JAPIASSU, 1996.)
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Segundo a supervisora, o comportamento paternalista, ou seja, aquele que sabia
mais suprindo a deficiéncia daquele que sabia menos, era uma resposta a demanda
das professoras, pois, mal formadas, ndo dominavam o conteudo e nem as técnicas

de ensino das disciplinas, conforme relata:

A gente montava o curso de avaliagdo, a gente dava aula pra elas. Dava
matéria, porque tinha muita professora que nao sabia trabalhar direito com
‘quadro de valor de lugar’. Porque naquela época, era usado esse tipo.

A percepcgao da supervisdo como responsavel pelo trabalho 'direito’ do professor, ou
seja, legitimado subjetivamente pela supervisora, é compartilhada pela supervisora
Iracilde, ao comparar sua acao a de um fiscal: ‘a supervisora garantia, era como um
fiscal, indiretamente lancava a matéria e depois cobrava’. E esse entendimento da
supervisora, reflete a perspectiva dominante, na época em que exerceu a profissao.
Segundo Ferreira (2001)

Assim se configurou a fungdo da supervisdo na educagdo, que deveria
controlar um planejamento elaborado acima do conhecimento e da
participagdo dos que iriam executar. Planejamento esse que, na maioria das
vezes, nem existia mas que a fungéo supervisora deveria 'controlar' fazendo
uso de uma 'objetividade subjetiva', de acordo com o que era considerado
melhor. (FERREIRA, 2001 p. 99)

Naquele periodo, década de 70, ambas as supervisoras encontraram nas
professoras da escola, que trabalhavam com as séries iniciais, boa receptividade em
relacdo ao trabalho proposto. Porém, o mesmo sentimento n&o as acompanha, ao
assumirem as séries finais, implantadas a partir de 79, devido a mudanca de
tipologia da escola. Conforme a supervisora Eunice, o trabalho realizado com os dois

segmentos era bastante diferenciado:

Quando era de 12 a 42, era uma coisa assim... um trabalho espetacular. A
gente retinha o menino s6 num horario... de 12 a 4°... entdo as professoras
também ficavam na escola meia hora depois do horario de aula para a
gente conversar sobre o que tinha sido dado, o que ia ser dado na aula
seguinte, a falha do menino. E as professoras eram muito boas... no
intervalo, no recreio... elas, muito raramente, ficavam preocupadas em
conversar entre elas, elas vinham conversar comigo, depois do horario.
Nesse horario de meia hora a gente fazia o plano (...). De 52 a 82... era
duro, sabe! Porque as professoras eram auto suficientes. Entdo pelo fato de
eu ter trabalhado de 1% a 42 eu ndo era assim... muito valorizada e
respeitada por isso, no nosso trabalho.
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Ao ser rejeitada, a supervisora acaba assumindo fungdes que nao considerava como
especificas da supervisdo, sendo relegada ao papel de ‘quebra-galho’ da escola,
sem o valor, portanto, que a formagédo e a experiéncia agregavam a profissdo e a
profissional, como se percebe pelo seu depoimento: ‘Vocé passa a ser um tipo assim
de um auxiliar, uma pessoa que faz o trabalho para outra, uma coisa assim, como

aqueles professores eventuais que trabalham no mimeografo’.

Essa valorizagédo negativa é um sentimento que acompanha a profissao ao longo do
tempo, e aparece, inclusive, nos relatos da supervisora Adélia, ator do segundo
periodo histérico da pesquisa, década de 2000. A supervisora, ciente da
possibilidade de assumir papéis diferentes e, em sua concepg¢ao, inferiores ao seu,

tratou de precaver-se da seguinte forma:

... eu nunca me expus a atividades que nao fossem dentro da minha area,
nunca me permiti que fosse usada de outra maneira. Por exemplo,
como ajudante, disciplinaria, essas coisas! Eu, toda vida, ocupei o meu
espaco, sabe!

Diferentemente da supervisora Adélia, que reage com uma atitude pessoal, a
ameaca de rejeicdo ao seu trabalho na escola, a supervisora Eunice encontra um
fator externo para explicar a aceitagdo e a rejeigdo dos professores a supervisao:
sua formagdo. O curso normal feito pelas professoras de 12 a 42 séries, era
considerado menor, em termos de valor cultural e social, do que os cursos de
formagado de especialistas, por isso, segundo a supervisora Eunice, as professoras
eram submissas em relagdo as supervisoras. Ja o curso de nivel superior exigido
pelo Estado, para os professores de 52 a 82 séries, era considerado maior, 0 que 0s

situava em um nivel superior ao das supervisoras. Segundo a supervisora,

Elas n&o aceitavam porque elas eram, por exemplo, tinham habilitagéo, elas
fizeram Letras, entdo elas sabiam Portugués mais do que eu... entdo pra
qué que eu ia entrar na area! Elas sabiam o que elas estavam dando; elas
sabiam o que 0s meninos precisavam, sabe?

A desvalorizagdo do trabalho realizado pela supervisora, no segmento de 5% a 82
séries, tornava o trabalho dispensavel, aos olhos da supervisora Eunice, que se
ressentiu pessoalmente e profissionalmente da reagcado dos professores, fato que

afetou negativamente sua relacdo com a propria profissdo, conforme relata:
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Muito raramente, tinha um que me pedia uma pesquisa, um material... mas
era um tipo assim, de uma ajuda que nao era muito esperada entende? Era
uma ajuda..ndo era 6timo, ndo me satisfazia como supervisora, aquele
trabalho que a gente tinha... ndo me satisfez. (...) Eu me sentia assim, eu
me sentia uma pessoa dispensavel. Por isso que eu fiquei frustrada (...) Eu
falei: vou requerer minha aposentadoria e vou sair e sai no dia 15 de margo
de 85.

Um trabalho dispensavel, com significado negativo para o processo pedagogico, era

também a visdo da professora de Portugués, Mariana, cujo trabalho ndo se

beneficiou da relacdo com a supervisao, e sofreu, inclusive, prejuizos.

... € que na minha época a supervisao era contra professor, tinha essa ala,
(...) era um menos (...) ela queria que o aluno tomasse bomba, ela queria
que o aluno repetisse 0 ano e o professor as vezes achava que nao deveria.

A diferenca de posturas frente as decisbes pedagdgicas, entre a professora e as
supervisoras, advinha do fato da formacdo e experiéncia das supervisoras terem
sido somente em relagcdo ao segmento de 12 a 42 séries e caracterizada pelo
controle, segundo a professora, negativo, ‘um menos’, resultante da auséncia de
fundamentacéao tedrica, adequada as necessidades das professoras das séries mais

adiantadas, conforme relata:

Era assim, o professor, ele ndo tinha autonomia nenhuma. O supervisor era
aquele supervisor rigido que ficava olhando plano, abrindo caderno, de vez
em quando entrava na sala, entendeu! Totalmente controlador. De 12 a 42
Ai eles passaram para a quinta série com a mesma postura de primario e
entdo, o que aconteceu: a Eunice e a D. Iracilde estavam saindo do Estado
quase, e elas me diziam assim: eu estou verde e ndo quero amadurecer!
Porque esse termo era: ela ndo queria se indispor com o professor,
obviamente, que estava entrando e estava com uma bagagem maior de
conhecimento. Eram pessoas jovens, querendo desbravar, e elas ja
estavam, ndo velhas, mas estavam... ndo tinham bagagem!

A palavra ‘Bagagem’, designa, para a professora, o estudo tedrico atualizado,
cientifico, do qual eram portadores os professores mais jovens, mais a experiéncia
com o trabalho de 52 a 82 séries, ausente na formag¢ao das duas supervisoras com
quem trabalhava. Este saber complexo que a professora deseja encontrar na
supervisora, pode ser interpretado a luz da teoria desenvolvida por Morin (2002, p.14
-17), que considera os dois componentes mencionados pela professora, ou,
conforme nomeia o autor, a cultura das humanidades mais a cultura cientifica, os

principais eixos para a organizacdo do que ele chama de ‘conhecimento
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pertinente**, ou seja, aquele que é capaz de contextualizar o objeto de estudo,

agregando sentido para o 'aprendente’.

A supervisora Eunice, pelo conteudo de seu discurso, concorda, em parte, com a
observacao feita pela professora Mariana, ao concluir que a dificuldade na relagao
do supervisor com o docente das séries finais do ensino fundamental, era resultado
de uma lacuna na formacéao recebida no Instituto de Educacgao, sobretudo quanto ao
relacionamento com o professor. O enfoque do curso era a crianca e as

metodologias adequadas a sua aprendizagem, como relata a supervisora:

Nao era em relagao ao professor, por isso que eu te falo que eu sempre tive
dificuldade. Porque eu aprendi a trabalhar tudo, com a crianga. E nem a
metodologia desse pessoal de 5% a 82 eu aprendi. E te garanto que o curso
¢é falho até hoje. Porque tenho duas sobrinhas que trabalham na educacao e
choram por causa da 5% a 82 séries. De 12 a 42 ndo tem problema.

A auséncia de um saber adequado as necessidades do ensino de 52 a 82 séries
torna a funcao dispensavel, também sob o ponto de vista da professora de
Geografia Marisa, cuja percepgao sobre a supervisdo aproxima-se da percepg¢ao da

professora Mariana:

Sabe o que acontecia, acho que, pelo fato delas serem do primario, virem
do primario, a gente achava que elas nao sabiam nada. A gente néao
acreditava que elas davam conta ....

'Dar conta’, pode estar relacionado ao conhecimento tedrico mais a experiéncia,
traduzidos pelo substantivo ‘bagagem’, usado pela Professora Mariana. E este
sentimento de 'ndo dar conta' perpassa o relato da supervisora Eunice, cujo
depoimento confirma o carater dispensavel da supervisado: ‘Peso morto, a expressao

era essa: peso morto!’

Porém, para a supervisora Eunice, a supervisdo dispensavel era aquela vivida no
contexto de rejeicdo em que se encontravam as supervisoras e os professores da
escola Monteiro Lobato, no periodo de 70/80. Tanto para ela como para a
supervisora Iracilde, ambas fundamentadas na teoria adquirida na formacédo e na
pratica desenvolvida anteriormente, no trabalho com as professoras do primario, a

supervisdo era entendida como necessaria e indispensavel para o bom andamento

* 0O estudo sobre o 'conhecimento pertinente' esta realizado, posteriormente, na concluséo, p.126.
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do processo pedagdgico, "...inclusive porque elas, as professoras, ndo trabalhavam

direito’., conforme relata a supervisora Eunice.

A palavra 'direito’, do latim directus; reto, correto, significado de ‘poder legitimo' *°,
proporciona a supervisora a possibilidade de julgar o trabalho das professoras. Sua
funcdo seria entdo, garantir que elas agissem conforme um modelo externo de
corregdo, ou seja, de acordo com o conceito da supervisora, sobre o0 que era certo
ou errado. A diferenga de saberes, hierarquicamente organizados na escola, seria,
portanto, a justificativa para a postura ‘paternalista’ da supervisora, que se investia
de um poder, entendido como 'prerrogativa de exigir de outrem a pratica de certo

ato™® para controlar a pratica da professora e legitimar seu papel.

Desta forma, a legitimagdo da supervisdo, para a prépria supervisora, pode
acontecer, em parte, pela relacéo e, em parte, pela forma como se da essa relagao.
E ambos os aspectos sdo relevantes também para os professores que, em sua
maioria, acreditam no poder da relagdo, mas discordam da forma que ela acontecia
na escola, ou seja, apoiada na hierarquizacdo das posi¢dées e no principio do
controle. A justificativa para a existéncia da supervisdo, conforme a professora
Mariana, ndo € o controle que caracterizava a agao, mas sim, a solidariedade, que a
legitima pela aproximagado que proporciona entre o professor e supervisor e pelo
resultado positivo no trabalho pedagégico como um todo, conforme relata a

professora:

Eu acho que a fungdo € essencialmente politica. (...) Eu acho que o
supervisor deveria ser, para a escola, uma pessoa assim altamente
simpatica, altamente poderosa na area que ela estava atuando... para os
professores sentirem nela uma pessoa amiga, uma pessoa que vai ajudar,
que nao vai cobrar, que nao vai censurar, uma pessoa que nao vai punir.
Tinha que ser um mais e N30 um menos.

Apesar de sua experiéncia negativa, a professora Mariana, mostra, em seu discurso,
uma representagao positiva da supervisdo, enxergando na relagdo, inclusive, a
possibilidade de aquisicdo de qualidade no trabalho, 'um mais' alcancado pela

relagdo, quando solidaria. Esse 'mais’ seria para ela, desde a ajuda que pode

S HOUAISS, 2002.
“° FERREIRA, 1986.



62

significar uma informacéao técnica até a elaboragao conjunta de uma avaliagao, ou,

em suas palavras,

Sem o supervisor, o professor ficava la voando, ele ndo tinha a quem
recorrer para perguntar, por exemplo, sobre um mimedgrafo, sobre uma
passagem de prova, um esquema melhor de prova...

O sentimento positivo da professora Mariana € compartilhado com a professora de
Geografia Marisa, que trabalhou na escola durante os dois periodos pesquisados e
conviveu, desta forma, com as primeiras supervisoras, como também com a ultima e
atual. A professora Marisa percebe a agao supervisora como necessaria para a
realizacdo do trabalho pedagdgico, e o aspecto positivo de sua percepgao, esta
ligado ao sentido relacional, ou seja, a supervisdo € reconhecida como apoio para
efetivagdo da interdisciplinaridade, cujo conceito, para professora, fundamenta-se na
troca de experiéncias, conforme pode experimentar na sua relagdo com a

supervisora Adélia:

Eu acho que o bom andamento de uma escola é essa interdisciplinaridade,
porque senao, hao caminha, ndo caminha.... esse trabalho de colocar vocé
com um colega seu, para ver a necessidade daquilo ali. Ela da todo apoio,
ela faz questdo disso... € uma coisa até inovadora, que néo fica aquela
coisa ali s6 de livro... de mudang¢a mesmo, de sair do roteiro do livro, de
experiéncia com o colega, trocar experiéncia... ela dava muito valor.

A mudancga referida pela professora, parece ser a passagem do enfoque
administrativo e burocratico para o enfoque relacional, fato que vivenciou em sua
relagdo com a supervisora Adélia, durante os ultimos anos em que trabalhou na
escola. A mudancga é percebida, especificamente, na atuagdo dessa supervisora, ja
que nos primeiros anos de sua relacdo com a mesma, a percepg¢ao da professora
sobre a relagao, assemelhava-se aquela que tinha, a partir de sua experiéncia vivida
com as supervisoras anteriores. A supervisora Adélia confirma a percepcédo da
professora Marisa quanto a mudancga no enfoque de sua atuacido e assume o papel
de agente dessa transicdo de conceitos e de formas de trabalho, que caracteriza,

para ela, a mudanga:

Eu fico feliz quando alguém fala: nossa, Adélia, vocé era intransigente. As
vezes 0 menino perdia por dois pontos! Mas naquela época era isso. Agora,
eu fico feliz de vocés falarem, porque eu mudei justamente ao contrario!
Porque as coisas mudam! Foi eu que introduzi isso aqui, essa mudanga.
Desde a época da LDB, eu ja comecei a trabalhar com eles com projeto,
sem avaliar muito a nota, valorizando o que o aluno faz todo o dia. Isso ja
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tem anos. Eu que introduzi o sistema de ciclo e mesmo o sistema de
avaliacdo, avaliar tudo que o aluno faz, acompanhar o aluno no dia a dia,
avaliacdo no processo e ndo avaliagao final, bimestral. E isso tudo foi eu
mesmo, eu tenho documento. O maior desafio que eu acho é essa
mudanca radical, essa mudanga que a gente esta caminhando para ela e
que nao consolidou. Para mim é o maior desafio! Esse processo de
avaliagdo de aluno, preocupado € com a competéncia que vocé esta
desenvolvendo no aluno, é de formar o cidadao critico, cidadao criativo, que
sabe discernir o que € bom e o que é ruim.

Segundo a professora Marisa, o tempo da professora com a supervisora foi
ressignificado, a partir da mudancga: o que antes, no inicio de sua carreira na escola,
era fator de desqualificagcao para o trabalho, passou a ter sentido positivo e foi, até

mesmo, desejado, pela professora, conforme relata:

Era burocratico sé: tudo arrumado, engavetado para quando chegar a
inspetora estar ali, todo mundo com o planejamento bimestral, semestral,
anual, entendeu! Nao mudava nada, tudo papel, papel, tudo muito bonitinho
colocado no papel... inoperante, inoperante. A gente brincava muito assim

. essas oras sao todas inoperantes! Mas realmente tinha uma distancia
entre professor e supervisor. Isso ta mudando a cara, eu acho que esta...
mas eu sempre brinquei assim! As reunides, tinha aquelas reunides... Mas
ela deu sempre autonomia pra gente mudar e trabalhar também com outro
professor. Esse trabalho da gente, sempre ela deu apoio, entdo eu falo que
eu s6 nao era dessa coisa de papel, porque eu nunca fui organizada, mas
quando precisava dela, dessa coisa de trocar ela dava todo respaldo, todo o
apoio.

A professora insere-se no processo de mudanca, pelo uso da autonomia que é, para
ela, menos uma conquista do que uma dadiva, o que confere a supervisora um
poder de autoridade, porém, uma 'autoridade libertadora™’, que permite e motiva a

mudanca. Nestes termos, e segundo a interpretagdo de Contreras

parece que o processo de emancipagao do professor depende da figura de
uma autoridade libertadora, quer dizer, de alguém (seja uma pessoa, um
texto ou uma teoria) que represente o contetdo dos ideais de liberdade,
igualdade e democracia, bem como os modos de razao que nao sao formas
distorcidas de pensamento. (CONTRERAS 2002, p.186)

O papel do supervisor, de colaborador, no processo de construgdo da autonomia do
professor, € também desta forma percebido pela diretora da escola na década de
80, Heloisa :

O supervisor é importante na construgao da autonomia do professor, porque
existe sempre uma palavra, um elogio, a valorizagdo do professor. Ele

*" Termo utilizado por Contreras (2002).



64

jamais pode entrar batendo de frente com o professor, tem que ser politico.
Eunice e D. Iracilde ndo foram pior, por causa da educacgao.

Por ser recorrente nos depoimentos dos atores, a referéncia ao processo de
construgcao da autonomia do professor, o assunto sera discutido posteriormente, sob

a forma de uma categoria de analise.

O adjetivo 'politico’, usado pela diretora no depoimento, para qualificar a atuagédo do
supervisor, define um aspecto relacional da profissdo. Neste sentido, a palavra
carrega a nogao de ‘participagdo e de obediéncia racional e livre', pilares de uma
educacédo politica do cidadao, conforme o estudo feito por Coomonte (FERREIRA
org. 2000, p. 44), com base no principio aristotélico do bem comum que, para ser

atingido, apoia-se no compromisso com a coletividade.

Retomando a historia da profissdo de supervisdo, o termo 'politico' encontra-se em
evidéncia nos anais do || Encontro Nacional dos Supervisores de Educacgéo (ENSE),
sobretudo na expressao 'técnico-politica’, ligada a agao supervisora. E essa énfase
permaneceu viva nos outros trés Encontros subsequentes que, juntos com o
primeiro, marcam uma importante fase para a supervisao, pelo efeito de mudancga ou
de reafirmacdo de posi¢cdes, produzido pela discussdo da questdo levantada.
Segundo Alves (Cadernos dos CEDES n.° 6, 1982), as certezas que se fizeram
presentes nestes Encontros, relacionam-se, entre outras, com a necessidade da

visao dialética do técnico- politico e do trabalho coletivo.

Ao ser utilizado por Heloisa, diretora da escola na década de 80, o adjetivo 'politico’,
pode refletir a influéncia das discussdes realizadas nesta fase, sobre a Educacéo e,
especificamente, sobre a supervisdo, mais o significado proprio do termo: uma
pessoa ‘que revele astlcia para conduzir acontecimentos ou pessoas™®. A
supervisora Adélia, segundo a diretora, demonstrava essa astucia para lidar com as
pessoas e na condugdo do processo pedagogico, ao trabalhar todos os seus
elementos importantes, considerando, inclusive, a complexidade da atividade

pedagogica, conforme relata:

® HOUAISS, 2000.
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A supervisora atuava nessa parte de integracdo dos professores, na
escolha do material, sempre pensando no todo. O supervisor precisa ser
entusiasmado, tem que acreditar. A Adélia acreditava. Ela fazia a
interligacdo e era muito caprichosa e organizada: ndo aceitava prova mal
feita, formalmente. Ela entrava ndo s6 na parte formal, mas na parte
pedagoégica também.

A diretora percebe que ja havia, na pratica das supervisoras do primeiro periodo da
pesquisa, década de 80, indicios de um pensamento global, voltado para a
promogao do trabalho coletivo e interdisciplinar, conforme relata, por meio da

descricdo das acdes das supervisoras Eunice e Iracilde:

Havia um trabalho de interdisciplinaridade promovido pelo supervisor, nas
reunides. Elas falavam: gente, aproveita o momento para trabalhar junto, o
assunto tal... essas disciplinas tém mais oportunidade de trabalhar, para nao
ficar isolado...nd0 da forca... a escola fica toda voltada, cheia de cartaz!

As palavras 'junto’ e 'isolado’, pelos seus sentidos opostos, parecem representar o
contexto ideal e o real, respectivamente. A diretora critica, por meio delas, a
fragmentagao do trabalho realizado na escola, ao mesmo tempo que reconhece o
esforco das supervisoras no sentido de promover as interagdes entre as disciplinas.
Segundo Cunha (2002),

O servigo de supervisdao, mesmo carregado da expectativa de controle,
acabou constituindo-se como espaco de reflexdo que aglutinava pessoas e
apostava no trabalho coletivo. (FERREIRA org. 2002 p. 89)

A percepcéao da profissdo como integradora, no processo pedagodgico, aparece como
um consenso entre os atores que trabalharam na escola no periodo 70/80,
sobretudo ao analisarem a agéo da supervisao nas reunides pedagodgicas mensais.
As primeiras supervisoras, Eunice e lIracilde, assim como a diretora Heloisa, ja
definiam a propria acdo como mediadora da interdisciplinaridade, ao afirmarem que
dedicavam o tempo das reunides, a troca de experiéncias entre os professores,
como relata a supervisora Eunice ao explicar a dindmica dos encontros entre ela e

os professores:

... se os alunos estavam atendendo ou ndo ao trabalho que elas estavam
fazendo. Ai um falava que estava trabalhando com isto ou aquilo e n&o esta
dando resultado... isso tinha. Era uma vez por més, no grupo todo.
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Além das reunides do grupo todo, a supervisora Eunice, tentava, por meio de um
projeto maior da escola, interagir também individualmente com os professores, com

a intenc&o de promover o estudo, conforme relata.

Quando tinha alguma campanha do Ministério da Educacgdo, ai eu
procurava fazer alguma coisa, jogar, para eles me procurarem. Por
exemplo, a professora de Portugués, a gente fazia muito estudo junto, de
literatura. Ai, nessa parte eu entrava, ajudava, entrava.

Portanto, as primeiras experiéncias de supervisao na escola Monteiro Lobato, pelo
depoimento da supervisora, revelam indicios de comprometimento da acédo com a
formagao continuada das professoras, apontada como uma das justificativas para a
profissdo, no Aporte Historico*® . Apesar da rejeicdo dos professores de 5% a 82
séries, algumas tentativas foram realizadas pelas supervisoras, neste sentido,
motivadas pela formagao recebida, no Instituto de Educagao, conforme foi analisado
anteriormente®, e novamente enfatizado pelo depoimento da supervisora Eunice.

A gente montava o curso de avaliagdo, a gente dava aula pra elas. Dava

matéria porque tinha muita professora que n&o sabia trabalhar direito. Tudo

eu aprendi no Instituto minha filha.... Aquilo 1& era uma academia, mas
daquelas mesmo!

A proposta de formacao continuada, como papel da supervisora, perpassa assim, as
percepcoes dos atores dos dois periodos histéricos analisados pela pesquisa,
décadas de 70/80 e de 2000. As atuais supervisoras da escola, Aurea e Adélia,
compartilham o mesmo ponto de vista, em relagcdo a sua participagdao na formacao
continuada do professor. Segundo a supervisora Aurea, 'O professor precisa de
alguém que o ajude e fale assim: olha, eu li aqui na Nova Escola, sobre a sua
matéria, olha que otimo. Eu vi aqui coisa que é a sua cara, sabe!' E essa atuacio da
supervisora, além de ser bem recebida pelo professor, influencia positivamente o
resultado do trabalho docente, como relata o atual professor de ensino religioso,
Weber:

...eu falei com a Aurea que eu quero fazer isso, sobre a terceira idade,
entdo ela trouxe uma revista. Trabalhei com eles a terceira idade e queria
fazer uma coisa diferente e ela me trouxe uma revista interessante e eu
estou montando um projeto encima da revista. O tema e a revista estdo me
ajudando bastante.

*9p. 26, desta pesquisa.
*% Analisado na p. 57, desta pesquisa.
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A supervisora Adélia, por sua vez, entende ser a formagao continuada dos
professores, seu principal trabalho como supervisora, e tenta efetiva-la, dentro da
escola, durante as reunides mensais, em discussdes fundamentadas teoricamente
pelo material sugerido pela Secretaria da Educacao e na reflexdo sobre o cotidiano
pedagogico da escola. Nas reunides ou nos atendimentos individuais aos
professores, a supervisora orienta seu trabalho sempre no sentido de, por meio do
dialogo, colaborar para a transformagao da pratica do professor, como exemplifica

em seu depoimento:

Muitas vezes um professor fala assim: estou com dificuldade em administrar
meu conteludo. Eu ndo domino matematica, fisica, quimica... eu falo: mas
como é que é seu conteudo? Ele fala assim: é isso assim... assim. Mas
como que vocé trabalha dentro desse conteiudo? Vou puxando dele. Ele
fala: trabalho movimento. Mas como é que vocé trabalha movimento? Ele
fala: um carro no espacgo, distancia de frenagem ..... Ai eu comego a ir
puxando e pergunto: entdo é isso, que competéncia vocé quer desenvolver
no aluno? Vocé quer que ele saiba essa formula, esse conteudo? Ou vocé
quer que ele saiba resolver o problema dele |a fora? Ele fala e eu puxando e
vou falando. Agora ndo é que eu domine aquilo nao! Porque as vezes eu
ndo domino mas eu posso sugerir a técnica. Independente disso. Sera que
se vocé mudasse, fosse por esse caminho aqui, criasse alguma coisa de
interesse pro aluno.... Por exemplo, a questao da sexualidade mesmo, eu
estou falando com ela: ndo trabalha com a apostila ndo! Porque ela falou:
fulano de tal vai trazer uma apostila..; ndo trabalha com apostila ndo... vocé
trabalha com a vivéncia do aluno ! Eles estdo preocupados porque a vizinha
da fulana engravidou, o pai ndo aceita, ela ndo tem como criar esse filho!
Entdo pega a coisa do momento, nés vamos trabalhar aquilo que é
interesse hoje... Por exemplo, quando as torres |la cairam, eu falei com os
professores: gente pelo amor de Deus, vamos largar o plano de curso e
vamos trabalhar isso, é importantissimo! Entdo vocé nao pode ficar dentro
daquele planejamento que vocé fez ndo... vocé tem que sair fora, vocé tem
que trabalhar € com o problema do dia a dia e o que vocé esta trazendo do
lado de fora, vocé coloca dentro do conteudo que vocé quer dar...

A supervisora Adélia acredita, ainda, que a formagao continuada esta comprometida
com uma mudanca, a qual dependera, em parte, da relacdo do professor com o
supervisor. Mudar, segundo analise do conteudo do relato da supervisora, é
ressignificar os saberes dos professores, oferecendo subsidios tedricos para
reflexdo e, por meio dela, estimular sua criatividade para responder a demanda de
uma sociedade em constante processo de mudancga, conforme comenta Ferreira
(2001) :

E cada vez mais aguda, no mundo atual, a consciéncia de que estamos
vivendo mudancas profundas, que ainda ndo somos capazes de
compreender adequadamente. Essa realidade provoca em muitas pessoas
insegurancga, incerteza e suscita as mais variadas reagdes, de perplexidade,
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de inquietude, como também de busca de criatividade (RANGEL. org.

2001,p. 81).
Contreras (2002, p. 98) considera a criatividade e os elementos que dela derivam,
como 'a intuicdo, a improvisagcdo e a tentativa, como um componente artistico da
pratica docente' que deve ser considerado como valido e importante para a solugao
dos problemas do cotidiano. E é neste sentido, ou seja, com base no cotidiano, que
acontecem as reunides pedagodgicas mensais; transformam-se num espago para a
reflexao tedrica sobre a pratica intuitiva, como retrata o extrato do depoimento da

supervisora Adélia:

E o que eu falei com os professores na reunido: vocé nao consegue
trabalhar projeto, porque vocé tem que trabalhar projeto através das
competéncias! Entdo vocé ndo consegue desenvolver competéncias se
vocé tem um mundo de conteudo pra trabalhar! Porque competéncia, ela é
ao longo do tempo. As vezes vocé tem que voltar no contetdo ali 50, 60
vezes para o0 menino adquirir competéncia.

A supervisora pensa que seu papel, enquanto responsavel pela formagao
continuada dos professores, € de provocadora. A teoria e a informagao, sao, para
ela, subsidios para provocar a criatividade, além de meios para a realizagao de seu

trabalho de qualificagéo, junto ao professor, conforme relata:

Agora, o professor tem que ler muito, tem que ser critico também, tem que
ser criativo para poder fazer isso... ele ndo pode ser bitolado no livro
didatico ndo.(...) ...vocé tem que trazer é recorte de jornal, e eu trago para
eles sabe! Eu leio tudo: gente, no Estado de Minas saiu uma crébnica
excelente! Outro dia a professora de Portugués trouxe e eu disse: eu ja ia
falar com vocé, que saiu ontem, do Afonso Romano. E ela trouxe a crénica
do Afonso Romano da semana passada e eu estava com ela para passar
para ela ! Eu acho bom quando eles fazem isso, sabe! Quando vocé da
aquela responsabilidade para o professor e fala que a recuperagao tem
que ser paralela e continua ele bola mil e uma coisas!

A criatividade e a produgao pedagogica do professor estdo determinados, conforme
analisa a supervisora, pela sua propria postura, dela dependendo para acontecerem.
O trabalho criativo e responsavel, acontece, quando a supervisora ‘da aquela
responsabilidade’ para o professor, cuja autonomia €, entdo, concedida, como

explica:

Eu dou essa autonomia e vejo o retorno disso; confio no trabalho dele.
Coloco para ele que ele é capaz, que ele sabe! Isso, eu dou essa autonomia
para eles. No momento que eu estou dando responsabilidade e que estou
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dando a ele o direito de optar, sabe... eu acho que as coisas andam
melhor... em vez daquela cobranca rigida. Eu espero que ele... justamente
esse crescimento. Que ele saia além dos muros da sala de aula, que ele
traga o mundo pra dentro da escola. Eu dou asas pra ele voar: gente cria
asas, voa! Tem que ousar, a gente tem que ser ousado mesmo.

A postura da supervisora, analisada a partir deste depoimento, lembra a relagao
paternalista vivida pelos atores do primeiro periodo histérico da pesquisa, baseada,
naquela época, no poder advindo do saber diferenciado entre supervisoras e
professores®’. Porém hoje, na relacdo da supervisora com os professores, o
paternalismo aparece menos vinculado aos saberes e mais as pessoas, como relata
a supervisora Adélia, referindo-se ao tratamento que dispensa aos professores : 'E
trato eles com o maior carinho, como eu trato uma pessoa da minha familia, como
eu trato um filho, eu trato eles aqui, sabe!' Mais voltada para a conquista pessoal do
que para a capacitagao profissional, a forma paternalista de agir talvez se justifique,
inconscientemente, na agao da atual supervisora, pela necessidade de garantir a
aceitacdo de uma profissdo que, tenha sido, outrora, declaradamente, rejeitada e
indesejada pelos professores. Entretanto hoje, na escola Monteiro Lobato, nao
existe rejeicdo dos professores nem a profissdo e nem a profissional supervisora,
fato que se confirma pela conivéncia dos professores com a atitude de autoridade

libertadora assumida, em algumas ocasides, pela supervisora.

Neste contexto de aceitacdo mutua, a liberagcdo para o trabalho é entendida como
uma necessidade, ndo somente pela supervisora, mas também pelos professores da
escola. E uma expectativa reciproca, do professor e da supervisora; um
compromisso tacito que permeia a relagdo, conforme exemplifica o depoimento da
professora de Ciéncias Vania: 'Procuro a supervisora, por exemplo: projeto, para
saber se aquele tipo de projeto eu posso aplicar, se e viavel, se eu estou liberada

para fazer aquilo..."

A necessidade da liberagdo ndo gera, entretanto, sentimento da dependéncia, pois
para haver dependéncia, segundo a professora, a atitude também deve ser
reciproca, daquele que quer controlar e daquele que quer ser controlado. Sendo
acordado entre as partes, o procedimento € desejado e resulta em conforto e

seguranga para o trabalho, como relata, ainda a Professora Vania:
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Depende da postura da supervisora. Se ela fica no seu pé, querendo saber
muito, ela te inibe. Eu, pelo menos, ndo é questdo de certo ou errado que
vocé vai perguntar para ela, ai depende de vocé. Se vocé fica atras dela,
s, sO, s6 perguntando! Eu ndo fico atras, sendo vocé fica totalmente
dependente dela! Agora, aqui, eu ndo tenho dependéncia dela nao.

O poder para liberar é legitimado pela professora ao encontrar na relagdo com a
supervisora, além de subsidio material e emocional para seu trabalho, uma
possibilidade de contextualizagdo pedagodgica, sobretudo no trabalho com projeto
pedagdgico. Desenvolve-se, desta forma, um 'conhecimento pertinente™?,

fundamento para a emancipacao da professora.

Por exemplo, projeto eu ja peco orientacdo porque eu acho importante a
ajuda dela no projetol! (...) Ela procura assim conversar com vocé, para ver o
que voceé esta trabalhando e vocé vai conversando e ela vai te dando idéia,
e ouvindo a sua idéia, te elogiando, aceitando sua idéia também... isso
€ importante demais! Quando eu falo para ela assim: vou trabalhar isso e
ela fala: isso € 6timo, vocé pode fazer isso também!

A existéncia de um referencial externo para a tomada de consciéncia dos
professores, € uma das perspectivas que orienta Contreras®® na definicdo de

autonomia ‘como processo progressivo de emancipagdo’. Segundo o autor,

. 0s proprios processos de reflexao critica e de emancipagdo parecem
necessitar inevitavelmente de influéncias externas, seja em forma de teorias
criticas que formulam as leituras adequadas dos fendmenos da vida social e
do ensino que devem ser modificados, seja em forma de ‘ilustradores’ que
trazem o referido conhecimento e colaboram na auto-reflexdo dos docentes
para que superem suas distor¢des ideoldgicas. Isso €, nos termos de
Giroux, parece que o processo de emancipagao dos professores depende
da figura de uma ’autoridade libertadora’, quer dizer, de alguém, (seja
uma pessoa, um texto ou uma teoria) que represente o contetdo dos ideais
de liberdade, igualdade e democracia, bem como os modos de razdo que
nao sao formas distorcidas de pensamento. (CONTRERAS p.186, 187).

A aceitacdo do poder libertador da supervisora ndo ameaca os professores, pela sua
prépria condicdo de serem professores. As quatro paredes da sala de aula
representam uma barreira forte o suficiente para protege-los, até mesmo, de suas
possiveis fraquezas. De certa forma imunes ao controle, os professores procuram a
supervisao, movidos pelo desejo, e somente em funcéo dele a relagao € acionada,

conforme relata a professora de Portugués Erica:

> Relacdo analisada nas pgs.58, 59 e88.
°2 0 conceito de conhecimento pertinente é desenvolvido por Morin e exposto na Concluséao, p. 126.
53 :

Ibidem.



71

O professor, na sala de aula, ele pode mudar na hora, naquele momento.
Eu, mesmo independente de supervisora, eu estou com uma coisa
planejada, 14 na hora aparece um assunto, eu mudo totalmente a minha
aula, modifico, tenho autonomia. Sai um texto no jornal de hoje que eu acho
bom, eu levo para a sala de aula, deixo o livro pra Ia, porque o assunto € de
hoje. Entao eu tenho autonomia, eu modifico tudo que eu quero. A Adélia,
nossa supervisora, ela |&é muito, ela € muito atualizada, ela gosta muito de
ler jornal principalmente. E como eu n&o dou conta de ler muitos jornais, ela
& uma noticia e passa pra mim e eu ja trabalho com isso! Isso enriquece
também minha aula, € um suporte! Acho que é um suporte muito bom para
o professor, justamente passando as coisas novas, 0s textos novos, coisas
de jornal que apareceu, que eu nao vi e ela viu. Eu acho e ai que ele é

complexo (...) e isso vai refletir Ia no aluno. Por isso que eu acho bom
quanto mais reunido interdisciplinar e quanto mais reunido entre os
professores, mesmo reunido pedagoégica, acho muito importante. Se cortar
degringola, fica cada um por si e quem fica prejudicado & o aluno.

A supervisdo é vista entdo, e mais uma vez **, na perspectiva da autoridade que
liberta, um apoio para o crescimento profissional do professor, sem o qual, o
processo pedagodgico, como um todo, isto €, a aprendizagem do aluno, estaria

comprometida pois, segundo a supervisora Adélia:

O aluno é a razdo maior do nosso trabalho, é o fim! Porque eu gosto de
ouvir o professor, eu dou espago para o professor, pode ser para falar a
maior baboseira. Porque € o momento que a gente tem para ver o
pensamento dele e tentar ajudar o crescimento dele. Porque se vocé nao
ouve, por exemplo, se o professor ndo ouve um aluno dentro da sala, ele
nao sabe se ele esta tirando nota baixa é porque ele nao sabe, ou porque
ele ndo quer! E é dentro de uma reuniao de professor também, que eu sei
se o professor tem competéncia para aquilo que ele esta fazendo ou se ele
precisa mais da minha ajuda. Eu tenho que diagnosticar! Se eu n&do ouco,
se eu so falo, se € mondlogo, eu ndo sei como!

O diagnostico da competéncia do professor demanda do supervisor ndo somente a
disponibilidade para ouvir, mas, sobretudo, a contrapartida, ou seja, a capacidade
para elaborar a pergunta. Ambos os procedimentos, ouvir e falar, requerem da

supervisora um saber, especifico da profissédo, por ela chamado de 'inteligéncia':

Primeira coisa que eu acho, é que o supervisor tem que ser uma pessoa
inteligente, porque se ele nao for inteligente ele ndo é capaz de conduzir o
grupo nao. Ele sendo inteligente, ele tem uma bagagem! Eu acho que é o
mais importante, porque ele é que detém tudo! O conhecimento esta ‘na
mao’ dele! Ele pode até ndo dominar o conteudo, porque supervisor nao
precisa dominar conteido nao. Muita coisa ele ndo sabe, mas no momento
que o professor estd conversando com ele, estd explicando, ele ja esta
captando aquilo ali. Entdo com aquilo ali, as vezes ele da um exemplo para
o professor, ele nem sabe a matéria, mas ele da um exemplo que encaixa
direitinho na matéria. Eu acho que é mais saber fazer transformacgdes.

> Ver analise do depoimento da professora Marisa, p.63.



72

Saber é normal, ndo quer dizer que tenha que ser um 'sabe tudo'! Ele tem
que ter nogao minima das coisas.

Novamente aparece a percepg¢ao da supervisao ligada ao substantivo 'bagagem’,
mencionado pela professora de Portugués da década de 80, Mariana, ao identificar
0s saberes necessarios a pratica da supervisdo, conforme foi analisado
anteriormente *°. No discurso da supervisora Adélia, a palavra 'bagagem' também
apresenta um significado préoximo do saber complexo, ou seja, determinado pelas
habilidades adquiridas tanto pelo estudo teorico basico, segundo ela, como, e
principalmente, pela propria pratica de interagdo com todas as partes que compdem
o todo da escola. 'E um saber técnico adquirido’, segundo a supervisora e, segundo
a anadlise, adquirido pelo e para o meio em que trabalha. E um conhecimento que lhe
garante um certo poder de controle, pela possibilidade do contato com a totalidade
da escola, revertido em suporte para a lideranca, para transformar as acdes ou,

conforme suas palavras, 'para conduzir o grupo'.

Considerando a possibilidade de vinculagdo entre o saber do supervisor e sua
condigdo de lideranga, Rangel (1997), analisa o tipo de estudo e de coordenagéo
que definem a natureza do saber supervisor, relacionados, respectivamente, a

competéncia e ao compromisso com os interesses coletivos:

Com referéncia ao estudo, o supervisor apresenta-se, entdo, como um lider
(reconhecido pela competéncia, pela identificagdo com os interesses
coletivos), que mobiliza, que dinamiza encontros para discusséo e
atualizacdo tedrica das praticas. E, entre os varios objetivos desta
mobilizacdo ao estudo, destacam-se a consciéncia do propdsito das agoes e
a ampliagao (politico-social) dos principios e dos conceitos que as
orientam). (...) a coordenagédo (ordenagdo comum coletiva, do trabalho,
observando as articulagdes das diversas atividades e a consciéncia de seus
fins) espera-se também, que lidere as reivindicagdes do direito da educagéo
e dos educadores ao dever (que se realiza no apoio, nos recursos, nas
prioridades) do Estado.(...) Confirmam-se, entao, a idéia e o principio de que
0 supervisor ndo € um ‘técnico’ encarregado da eficiéncia do trabalho e,
muito menos, um ‘controlador’ de produgéo; sua fungdo e seu papel
assumem uma posi¢cdo social e politicamente maior, de lider, de
coordenador, que estimula o grupo a compreenséo - contextualiza e critica -
de suas agdes e, também, de seus direitos. (RANGEL, 1997 p. 148 a 151)

Porém, do ponto de vista da diretora Heloisa, e contrariamente ao que pensa a

supervisora Adélia, a lideranca que caracteriza a acao supervisora esta

%5 Ver depoimento da professora Mariana, p. 59, desta pesquisa.
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condicionada, sobretudo, pelo saber disciplinar, dos conteudos. A auséncia deste
tipo de conhecimento inviabilizou, inclusive, o trabalho das supervisoras com os

professores que trabalharam na escola na década de 80, como afirma:

A funcdo do supervisor, para estar préximo ao professor, tem que estar
préxima ao conteludo. Ndo sabendo o conteudo, ficava mais dificil o
supervisor cobrar do professor. Os professores contavam muito pouco com
as supervisoras, elas trabalhavam muito limitadas pela falta de conteudo...
s6 podiam entrar na parte de planejamento, faltava até coragem de cobrar!
Se o professor despejava muita matéria, o supervisor ndo tinha como
avaliar... os professores ndo davam muita confian¢a... nem aos
orientadores... ndo eram aceitos. A pesquisa tem que enfatizar que a
formacédo do supervisor de 5% a 8% deixa a desejar. Tem que ter uma
formacgao, sendo nao tem como! O curso do Instituto dava mais énfase a
metodologia, era mais voltado para a orientagdo do professor primario. E o
de Pedagogia, deu mais possibilidade, mas ainda deixa a desejar. Tinha
que mudar o curriculo. Eles ficaram preocupados mais com a metodologia
do ensino. Nao tinha sociologia, psicologia!

A diretora Heloisa vincula a pratica do supervisor ao conteudo das disciplinas que
explicam e fundamentam o processo educativo na escola, como também, ao saber

relacional®®

. Seria necessario, segundo seu sentimento, que a supervisora tivesse
um conhecimento generalista, ou seja, dominasse os conteudos das diversas
disciplinas, para trabalhar com os professores, e que, além disso, sua formacao
considerasse, por meio de disciplinas especificas, o individuo em relacdo ao meio

em que vive.

O saber relacional, percebido como apoio para a pratica supervisora, tem valor de
suporte para ambos, professor e supervisor, também sob o ponto de vista da atual
supervisora Aurea. A supervisora acredita que o sucesso de seu trabalho depende,
sobretudo, das relagdes pessoais, cuja qualidade definira as possibilidades e os
limites de atuacdo. Conforme a supervisora, seu maior desafio, no momento, na

escola:

E o politico, é o social. Sendo, ndo vou conseguir atingi-lo, ndo vou
conseguir trabalhar, ndo vou conseguir nada com ele. Posso até prejudica-
lo. Igual eu estou com um aluno, que o professor ndo consegue sua
confianga: ele ndo vai conseguir nunca trabalhar com aquele aluno. Ele se
tranca, pronto e acabou. Primeiro tem que ganhar, pessoalmente, para
depois atuar no pedagoégico. Ndo ando, ndo consigo atingir, ndo consigo
entrar..

% As professoras Mariana e Marisa também vinculam a pratica do supervisor ao saber relacional, p.
62.
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Sendo 'politico’, o desafio € entdo, e segundo o principio politico aristotélico,
organizar uma existéncia coletiva, 'sob condigbes que o homem possa atingir a

felicidade®” na busca pela realizagdo do bem comum, cujo subsidio, no pensamento

da supervisora, séo as relagdes.

O trabalho fundamentado nas relacdes, faz com que a supervisora Aurea perceba
uma outra possibilidade de atuacdo, em seu trabalho, além daquela que é esperada

e ja realizada, junto ao professor. Trata-se da relagado do professor com o aluno.

A gente esté vendo a dificuldade do professor com o aluno, eu queria atuar
nessa area. O aluno estd com problemas, a mae ligou falando que aluno
estda desmotivado para ir para a escola. Ai eu converso e pergunto e
descubro o que é. Converso com o professor e ajudo ele atingir os objetivos
dele e o aluno também, para que ele esteja motivado, fique motivado para
vir para sala de aula. Entao esse é um nitido caso que a supervisao tem que
agir: no relacionamento entre o professor e o aluno.

Tanto o professor como o aluno, ficam mais proximos do sucesso, em seus
investimentos, quando o trabalho € realizado a trés, e essa idéia € compartilhada

pela supervisora Adélia, como relata em seu depoimento:

Vejo o resultado de minha intervengéo. Vejo no professor, vejo no aluno.
Por exemplo: o aluno vem até mim: vinha e reclamava do professor. Ai eu
chamava o professor: que esta acontecendo, como que vocé esta fazendo?
Estou fazendo isso, isso e isso. Ai orientava: vamos ver se a gente... vamos
mudar um pouco a metodologia, vamos ver o que que da... Ai 0s meninos
retornavam para mim: agora melhorou Adélia, agora esta 6timo. Eu acho
que a primeira coisa é o crescimento do aluno, através do professor. Eu dou
suporte ao professor para que esse aluno desenvolva! Eu acho que é o
principal, porque eu estou ligada indireta e diretamente ao aluno... porque o
aluno é a razdo maior do nosso trabalho, é o fim! E através do professor eu
estou ligada ao aluno, porque eu coordeno o trabalho do professor.

Além de estar ligada 'direta e indiretamente' ao aluno, a supervisora adquire, ainda,
pelo olhar da atual diretora Dora, um outro espaco de atuacao, a relagcdo da diretora
com os professores. Segundo a diretora, 'O supervisor tem um papel fundamental
porque ele lida com o professor, ele € um porta voz do diretor'. Assim, como 'porta

voz', ou seja, 'responsavel por falar publicamente®® pela diretora, espera-se, da

°" Japiassu, 1996.
* HOUAISS, 2002.
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supervisora, coeréncia nas agdes e cumplicidade no discurso, de acordo com a

diretora:

... Se nao tiver a maneira de pensar do diretor, coerente com a maneira do
supervisor pensar, 0 negocio € sério, porque a equipe percebe que ha
diferenca da maneira de pensar! Fica um querendo ir de encontro com o
outro... porque um desgaste politico dentro da escola, principalmente
quando entra o supervisor e o diretor... Nisso o supervisor tem um papel
fundamental, porque ele lida com o professor. Por exemplo, eu quero uma
coisa, mas quem vai passar o recado para o professor, muda! Entdo é
preferivel que a gente ‘quebre o pau’ aqui, entre nés, chegue a um acordo,
para depois ser passado para o grupo.

No atual momento da trajetoria historica da escola, a diretora espera que as
'supervisoras passem para o grupo' o sentido da interdisciplinaridade, a partir da

pratica:

. eu acho que a supervisora teria que apresentar sugestdes praticas de
como os professores poderiam trabalhar, reunir os professores por area.
Que a supervisao tivesse um papel efetivo dentro da escola, néo ficasse so
na teoria. Coisas praticas, que a supervisora tem a nog&o: organizar o
tempo escolar; fazer esse elo entre as varias disciplinas da escola... Entao,
por exemplo: Ciéncias tem que estudar solo e Geografia também que
estudar, entao, fazer com que isso seja dado ao mesmo tempo, porque se
duas pessoas falam ao mesmo tempo, facilita a assimilagdo do contetdo.

A diretora percebe que o tempo da supervisao, que deveria ser utilizado na relagao
com o professor esta, atualmente, direcionado, em grande parte, ao cumprimento da
burocracia administrativa. Desta forma, o trabalho da supervisdo com o professor
fica sendo esporadico, diminuindo a possibilidade de interacdo entre as disciplinas e
favorecendo a fragmentacdo e o individualismo, entre os professores, como vé a

diretora:

Eu vejo assim, que, as vezes, eu sinto que fica muito presa a relatério para
mandar para a SecretariaSg.(...) essa questdo de deixar o trabalho meio
solto, nas maos do professor ... cada professor trabalhar da maneira que
quer, da forma que quer. Eu gostaria que o supervisor, ele tivesse mais
controle sobre o trabalho do professor, entendeu! Controle assim: saber o
quer o professor esta dando, a forma como esta sendo dada a relagdo do
professor com os alunos ...

O controle que a diretora entende como caracteristica do trabalho da supervisora, é

uma estratégia para, através do estudo de cada parte, enxergar o todo da escola e

A elaboragédo de relatérios sobre as reunides pedagogicas €, conforme observagdes feitas no
cotidiano da escola, o unico item burocratico realizado pela supervisora Adélia.
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realizar o trabalho complexo. Esse conhecimento de cada parte, adquirido na
relacdo, aproxima professor e supervisor e, segundo a diretora, possibilita a
realizacdo do trabalho solidario entre os profissionais e significativo para toda a
comunidade escolar, pela seguranga que adquire e que transmite. A percepc¢ao da
diretora Dora justifica-se pelo fato de ja ter sido professora da escola e ter, naquele
periodo, trabalhado com a supervisora Adélia, cuja atuacdo significou o apoio
profissional e o respaldo necessarios para uma importante tomada de deciséo,
relacionada a escolha da proposta de trabalho, naquele momento, a interdisciplinar,

conforme comenta:

Porque, além de sentir o seu trabalho valorizado, a pessoa vé que a outra
pessoa estava entendendo o que vocé queria passar. Por exemplo, em vez
de ser aquela matematica arida, era totalmente voltada para o cotidiano e
ela incentivava muito isso, me dava total apoio. Entdo quando, por exemplo,
familias vinham colocar, ela se posicionava do lado do professor, no meu
caso.

A cumplicidade pedagdgica, além de possibilitar apoio para as decisbes e escolhas
da professora, representa protecdo em relagcdo a comunidade escolar, sobretudo
perante os pais, ao questionarem, eventualmente, as abordagens pedagdgicas
definidas pela professora. E esse sentimento de proteg¢ao, advindo da cumplicidade,
€ importante ndo apenas para diretora, mas também para o professor de Ensino
religioso Weber. Pelo bem estar pedagogico e pessoal que causa, para o professor,
a relagdo com a supervisora é desejada, além daquela que ja acontece na escola,
atualmente. O professor idealiza encontros mais sistematizados e organizados no
sentido da constante interagéo, pois é dai, do contato, que surge a cumplicidade e o

consequente compromisso entre as pessoas e delas com a escola:

(...) as vezes eu quero falar com a supervisora um assunto, o que estou
fazendo, eu estou elaborando um projeto, quero entrar para mostrar e,
assim, falta esse tempo para ela parar para me dar atengdo. Eu acho
importante estar compartilhando o meu trabalho, para que ela possa estar
vendo este trabalho e até mesmo estar me ajudando, uma idéia: ah, eu vi
isso assim ... Para ela estar conhecendo realmente! Eu acho importante
vocé estar conhecendo! (...) e se chega alguém e quer reclamar de mim,
a diregao da escola e a supervisao, elas conhecem meu trabalho, elas estao
por dentro do meu trabalho, eu ndo escondo nada. Eu acho importante
porque, se vem uma reclamacao, vocé fala: o trabalho dele é... (...) Eu acho
que eu vejo o supervisor assim, como mediador. E o suporte que a gente
tem.
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O substantivo 'suporte’, entendido como 'conjunto de elementos entre os quais se
estabelecem relacbes e operacdes que lhes dado as caracteristicas de grupo, ou de
anel ou de dominio®, mostra que o professor enxerga na relagdo com a supervisao,
a possibilidade de diminuir a soliddo que caracteriza a profissdo docente.
Determinado pelo artigo ‘0’, o substantivo adquire a especificidade de ser, segundo o
pensamento do professor, mais do que base, mas, sobretudo, parceria para o
planejamento e a realizagdo do trabalho pedagdgico. A determinagao do substantivo

'suporte’ é, para ele, assim definida:

E estar junto, estar caminhando junto com o professor. Porque a
supervisao pode estar abrindo meios para que a gente possa engajar nesse
processo de aprendizagem do aluno, certo? Porque quando chega um
novato na escola e ela conhece a escola é bom inteirar o professor com a
filosofia da escola, o caminhar da escola. Porque eu tenho meu contetdo,
eu sei meu conteudo, ndo precisa ninguém me falar o que fazer. Agora, se
eu quero aprender o processo pedagogico da escola, eu acho isso
importante.

O professor utiliza a palavra ‘junto’ que, em seu discurso, assume a classificacdo de
advérbio com o sentido 'estar ao lado, perto®’. A proximidade fisica entre o professor
e supervisor simboliza, para ele, a cumplicidade desejada no processo de
construgcao profissional que, desta forma, passa a ser mutua e pela via da
solidariedade, cujo meio é a interagao, traduzida, no discurso, pelo verbo 'inteirar’, ou

seja, tornar inteiro, completo.

Nessa busca pelo referencial, pela orientacdao e, sobretudo, pela cumplicidade
profissional, destaca-se, por seu depoimento, a professora Vania. A relagdo com a
supervisora representa, para a professora, o suporte desejado e necessario para a
construgdo de um projeto de trabalho adequado a proposta pedagodgica da escola
como um todo. Neste sentido € que a professora procura pela supervisora,

conforme relata:

Para saber se vocé pode entrar naquele conteudo, se vocé pode tocar
naquele assunto com o aluno, até onde vocé pode ir com seu aluno naquele
assunto. Entao ela me da respaldo nisso, porque eu sei que qualquer coisa
que acontecer, eu tenho uma pessoa atras de mim ... eu nao estou
sozinha. Se alguém chegar e falar assim: Vania esse trabalho que vocé
esta fazendo ai... mas eu estou orientada por fulana de tal. Porque, por
exemplo, eu vou fazer uma coisa sozinha la e chega alguém e fala: isso nao

% FERREIRA, 1986.
%' FERREIRA, 1986.
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pode ser feito! Que eu fiz por minha conta prépria. Entdo eu estou pegando
alguém que tem experiéncia, que sabe que eu posso fazer, que me da total
liberdade de fazer: ndo, vocé pode fazer e deve fazer.
Devido a coeréncia pedagdgica adquirida na relagdo, ou seja, a adequagao dos
conteudos disciplinares entre si, resultante da interligagdo entre os professores, a
professora toma decisbes com segurancga e defende seu projeto de trabalho, com a
tranquilidade de quem nao esta so6, de quem esta respaldada por saberes

complementares ao seu.

Ainda neste sentido, isto €, percebida como parceria, a relagdo com a supervisao
recebe, mais uma vez, a qualificacdo de 'suporte’, pelo relato da professora Erica,
atual responsavel pelo ensino de Lingua Portuguesa, na escola. Seus encontros
com a supervisora revertem-se em momentos de formagédo, direcionados para o

trabalho interdisciplinar e, sobretudo, para a reflexao coletiva sobre a pratica.

... Ndo dou conta de ler muitos jornais, ela I& uma noticia e passa para mim
e eu ja trabalho com isso. Isso enriquece também minha aula, € um suporte
(...) eu acho bom essa parte da supervisdo porque orienta o professor nessa
parte da interdisciplinaridade. Por exemplo, na reunido: eu acho que deveria
ter mais reunides, mais tempo para a reuniao, os professores reunirem com
O supervisor, com o0s proprios professores, mesmo para a questdo de
disciplina e da interdisciplinaridade.
O depoimento da professora Erica revela, entdo, a percepgdo da
interdisciplinaridade, mencionada anteriormente, pelos atores do primeiro periodo
histdrico, décadas 70/80 ®2. A percepcdo da relagdo do professor com o supervisor,
como meio para realizacdo da interdisciplinaridade, esta subjacente a idéia de
suporte e, por este viés, encontra outros atores adeptos, como € o caso da
professora de Geografia Maria Abadia. Conforme a professora, a supervisdo é 'um

trabalho interdisciplinar, € um trabalho conjunto, € um complemento’.

A interdisciplinaridade, entendida de forma semelhante ao modo que a percepgao é
apresentada pelos primeiros atores, ou seja, vinculada ao enfoque relacional,
aproxima-se, na definicdo dos atores professores do periodo atual, do conceito de

solidariedade, como 'sentido moral que vincula o individuo a vida, duma nagdo ou da

%2 Os atores que se referem a interdisciplinaridade, anteriormente, sao: Diretora Heloisa, p. 65;
Diretora Dora, p. 76 e Professora Marisa , p. 62.
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propria humanidade, dependéncia reciproca 3. Conceito que orienta, também, a

pratica da atual professora de Ciéncias Vania:

Eu acho que é um trabalho compartilhado, de reciprocidade, entendeu! De
troca mesmo! Porque ela vem, ela procura conversar com vocé para ver o
que vocé esta trabalhando... e vocé vai conversando e ela vai te dando
idéia, e ouvindo a sua idéia, te elogiando, aceitando sua idéia também...
isso é importante demais! Quando eu falo para ela assim: vou trabalhar isso
e ela fala que isso é 6timo e que eu posso fazer isso, também! Agora, se
acontecer de eu falar assim: estou trabalhando isso. E ela: ndo, nao, isso
ndo, vai trabalhar isso... entendeu! Vocé fica sei 1a... ndo é seu e vocé
gosta daquilo que é seu. E eu acho que é importante criar! Vocé criar! Ai
quando vocé chega e fala o que vocé esta pensando fazer, que ela te
incentiva e fala que é uma idéia brilhante, maravilhosa e ai ela comeca te
ajudar assim: por exemplo, utilizar a criatividade que vocé tem para realizar
aquele projeto e ela comega te dar aquele respaldo.... nossa... € prazeroso
demais!!!

A troca de saberes diferenciados, entre professora e a supervisora, possibilita, para
a professora, a construgdo de uma nova pratica, mais criativa e mais segura, pelo
fundamento epistemoldgico adquirido na relagdo solidaria, e mais comprometida
com a finalidade do processo pedagogico como um todo, pela responsabilidade
resultante da aquisicdo do conhecimento pertinente®. Ambas, solidariedade e
responsabilidade, tornam a professora feliz, pelo afastamento da solidao assim como
pela possibilidade de viver criativamente, apropriando-se do que &, legitimamente,
seu. A felicidade para ela ndo €, como diz Rios (2001, p. 129), 'identificada com uma
vida cor de rosa, sem conflitos e sem contradi¢cées,' mas sim resultado de 'dizer sua

palavra, ser considerada e saber considerar no coletivo'.

A relacdo, como referéncia pedagodgica e profissional, torna a supervisora uma
interlocutora, cujo papel consiste em promover a certeza, pela cumplicidade na
relacdo e, a0 mesmo tempo, suscitar a incerteza, por meio do questionamento,

responsavel pelo apelo criativo no trabalho docente.

A supervisora Adélia, ao valorizar a criatividade, reconhece aquilo que € imprevisivel
no trabalho pedagdgico e, pela via da incerteza, procura influir na construgdo de um

conhecimento que responda aos desafios da incerteza, como define:

® FERREIRA, 1986.
% O conceito de 'conhecimento pertinente' esta exposto e discutido na p. 126 desta pesquisa.
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Pelo amor de Deus, vamos largar o plano de curso e vamos trabalhar isso, é
importantissimo! Entdo vocé nao pode ficar dentro daquele planejamento
que Entao se vocé prepara o aluno nessa decoreba toda, se ndo forma um
pensamento critico, ndo forma a pessoa criativa, critica e entdo o que vai
ser dele futuramente? Ele s6 aprende a repetir o que o professor fala, sabe!
Entdo ndo tem espago na sociedade, as respostas de hoje ndo sao as de
amanha e nem as de ontem. Para mim & o maior desafio (...) Porque o
menino, o aluno, traz muita coisa com ele, ele traz uma vida com ele, uma
vida familiar, uma vida na sociedade e a gente quer impor condi¢des aqui!
N&o, ele é que tem que chegar a conclusao do que é bom para ele. Muitas
vezes vocé coloca uma coisa mas nao é isso, (...) por exemplo, a questéao
da sexualidade mesmo, eu estou falando com ela: ndo trabalha com a
apostila nao, vocé trabalha com a vivéncia do aluno! Eles estao
preocupados porque a vizinha da fulana engravidou, o pai ndo aceita, ela
ndo tem como criar esse filho .. entdo pega a coisa do momento, nés
vamos trabalhar aquilo que é interesse hoje. Por exemplo, quando as
torres la cairam, eu falei com os professores: gente vocé fez nio... vocé
tem que sair fora, vocé tem que trabalhar € com o problema do dia a dia e o
que vocé esta trazendo do lado de fora, vocé coloca dentro do conteudo
que vocé quer dar. Agora, o professor tem que ler muito, tem que ser critico
também tem que ser criativo para poder fazer isso, ele ndo pode ser
bitolado no livro didatico nao!

O valor da incerteza na construgdo do conhecimento € discutido por Morin (2002) ao

tratar da imprevisibilidade do futuro. O autor acredita que

é preciso aprender a enfrentar a incerteza, ja que vivemos em uma época
de mudangas em que os valores sdo ambivalentes, em que tudo & ligado. E
por isso que a Educacao do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas
ao conhecimento. (...) € nas certezas doutrinarias, dogmaticas e intolerantes
que se encontram as piores ilusdes; ao contrario, a consciéncia do carater
incerto do ato cognitivo constitui a oportunidade de chegar ao conhecimento
pertinente, o que pede exames, verificagdes e convergéncia de
indicios;(p.84 a 89) Conhecer e pensar nao €& chegar a uma verdade
absolutamente certa, mas dialogar com a incerteza (MORIN, 2002 p.59)

Ao assumir o desafio de promover o trabalho interdisciplinar na escola, a supervisora
persegue a pertinéncia no conhecimento, destacada por Morin, vinculando a
aprendizagem a realidade dos alunos e dos professores. A supervisora entende que
a presenga da realidade nas abordagens pedagodgicas torna a aprendizagem
significativa para o aluno e o ensino atraente para o professor. Portanto, neste
sentido, ou seja, na busca pelo 'conhecimento pertinente’, organiza o tempo das
reunides pedagodgicas, incentivando trabalho compartihado e a troca de

experiéncias:

Dentro da minha reunido tem momento que eu dou espago para eles
conversarem e pego para conversar mesmo, porque 0 mais importante é
conversar. A Janice esta trabalhado o dia mundial da saude, essa parte de
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doenca de tudo. Ai veio a professora de Inglés e eu falei: esta 6timo para
vocé trabalhar junto com a Janice!

A professora de Ciéncias Janice percebe esse trago organizador da supervisdo e
atribui a ele um valor positivo, relacionado, sobretudo, ao tempo. Devido as
especificidades do tempo da professora, na escola, essa atitude da supervisora
viabiliza a realizagao do trabalho compartilhado entre os professores, o qual, talvez,
sem sua intervencao, nao se efetivaria, segundo seu depoimento. Neste sentido, a

professora justifica seus encontros com a supervisora:

Para discutir alguns problemas que vocé acha que é s6 com vocé! E a gente
nao tem muito tempo para ouvir as pessoas, para conversar, eu acho
importante. Um tem uma experiéncia boa e pode passar. Até agora, ela tem
ajudado num projeto ou alguma coisa que eu estou fazendo. Ai vocé vai
atras dela, ela sempre ajuda, ela organiza.

Ao concluir seu depoimento pela nogao de organizagao, a professora Janice resume
o conceito da palavra, que vem sendo descrito desde o inicio de sua fala. A palavra
'organizar’, utilizada pela professora, significa 'dar as partes (de um corpo) a
disposicdo necessaria para as funcdes a que ele se destina® , descricdo que
conduz a andlise, mais uma vez,%® para o conceito de complexo, trabalhado por
Morin. A organizagao que contribui para a qualidade do trabalho, mencionada pela
professora, parece estar determinada pelo conhecimento entre as partes, e delas
com o todo, fundamento da teoria da complexidade, proposta por Morin (1999, 2002)

como paradigma para o funcionamento da escola.

Os aspectos tanto facilitador como provocador da agao supervisora, permeiam as
percepcdes dos atores, que a eles fazem referéncia, por meio de acbes que
acontecem quase simultaneamente. S0 momentos que se misturam na relagao
cotidiana do professor com a supervisora e que, juntos, ressignificam a acao,
tornando-a num adicional para a pratica docente. Assim como a professora Janice, a
professora de Geografia Maria Abadia, considera positivo o adicional adquirido na

relagdo com a supervisao:

Vocé tem um aval a mais. Porque as vezes, vocé até tem certeza daquilo
que vocé quer, do seu objetivo, a meta para alcangar aquele objetivo. Mas

% FERREIRA, 1986.
% pagina 72.
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quando vocé encontra alguém que te da mais for¢ca ainda, que tem um
olhar positivo a frente do seu trabalho, flui mais facil.

A professora define, assim, um significado para a profissdo, que contrasta com 'o
menos' percebido pela professora Mariana, ator do primeiro periodo da pesquisa,
décadas de 70/80, na sua relagdo com as supervisoras®’ . O ganho que a relacéo
representa, para a professora Maria Abadia, esta relacionado ao processo
pedagogico, como um todo, que se enriquece com os beneficios inerentes a pratica
compartilhada em contraposigcdo a acgao individualista. O grande beneficio, para
professora, parece ser a seguranga advinda de um processo dialégico que, além de
facilitar o trabalho, reveste-o de uma qualidade importante para a realizagdo do

objetivo que se propbs alcancar, como professora.

A mesma professora, Maria Abadia, considerando a escassez do tempo
pedagdgico,®® além de um alto nivel de exigéncia pessoal, qualitativa, em seu
trabalho, encontra, na sua relagdo com a supervisdo, uma forma de compensar o
investimento requerido pela profissdo, praticamente inexequivel pelo professor,
quando trabalha solitariamente. A relagdo com a supervisora gera entdo, e mais uma
vez, a seguranga necessaria ao bom andamento de sua agdo como professora,

conforme relata:

E a gente ndo tem muito tempo também e é por isso que eu acho
extremamente necessario, ter o colega, o profissional para estar trocando
idéia. Entdo a gente encontra na figura do supervisor, esse ai que vai te
salvar, entre aspas...Salvar é buscar alguma coisa, te clarear alguma idéia,
te colocar: ndo, vocé estd no caminho certo ou entdo, ndo, vocé deve ir,
tentar de uma outra forma...

A palavra 'profissional’, utilizada pela professora, admite duas possibilidades de
classificagdo: como substantivo, nomeia um ser e, como adjetivo, qualifica-o. Ao
nomea-lo, a professora conta com sua presenga na escola e, ao qualifica-lo,
reconhece, na presencga, a caracteristica de ser importante, ja que a palavra
profissional, pela analise de Contreras (2002), ndo € uma expressdo neutra, ao
contrario, 'abriga, em seu bojo, opgbes, visbes de mundo e imagens que

normalmente sgo vividas como positivas e desejaveis...(CONTRERAS, 2002 p. 31).

7 p 59 desta pesquisa.
8 \er analise sobre o tempo pedagdgico, pelo depoimento da professora Janice, p. 81.
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Analisando ainda o depoimento da professora Maria Abadia, agora, pelo seu
conteudo, a percepgao positiva de sua relagdo com a supervisdo, talvez, esteja
vinculada a igualdade de posigdes, assumida por ambas as profissionais, a
professora e a supervisora, traduzida pela palavra 'colega’. Esse sentimento de
igualdade e de confianga, que se encontra na relagado, distancia-se, portanto, de
qualquer compromisso hierarquico de poder que tenha caracterizado algumas
relagdes® de profissionais do primeiro periodo da pesquisa. Hoje, a relagdo com a
supervisao € desejavel, para professora Maria Abadia, pois representa, ao 'salvar’,
uma aproximacdo do sucesso, pela possibilidade de afastamento da solidao,

caracteristica da profissdo docente, quando exercida de forma fragmentada.

Soliddo é a palavra que conduz ao final, a analise da categoria ‘percep¢ado dos
atores sobre a profissao de supervisao’. A palavra traduz, em seu conceito, a idéia
de 'desemparceirar, tornar incomunicavel, ser unico, estar desacompanhado e so' 70,
situacoes vividas pelo atores dos dois periodos da pesquisa e que se tornaram, pelo
sofrimento causado, motivo do desejo dos professores da escola Monteiro Lobato,
pela relacdo com a supervisdo. Ora idealizada, ora vivida, a profissao é, sempre,
percebida como necessaria e assim, positiva, por todos os atores entrevistados, sem

excegao.

Confrontando o real com o ideal, os atores do primeiro periodo histérico, décadas
70/80, apoiam-se na supervisao existente, paternalista e controladora, para sonhar
com a companhia pedagodgica ideal. Os atores do periodo atual percebem, em sua
relagdo com a supervisdo, as caracteristicas desejadas pelos atores do primeiro
periodo e propdem, inclusive, uma intensificacdo da relagdo, pela qualidade

adquirida no processo pedagdgico e para o progresso pedagogico.

Portanto, em se falando da supervisdo, pelos depoimentos dos atores desta
pesquisa, ha que tratar da unido em oposicédo a fragmentagao, ha que se entender
de responsabilidade, ha que se viver acompanhado e ha que se trocar a solidao

pela solidariedade.

% Supervisoras Eunice e Iracilde, p. 58.
® AZEVEDO, 1983.
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6.2.2. Categoria ll: A Relagao entre a teoria e a pratica

Ao analisarem suas praticas, dez, dos treze atores da pesquisa, referiram-se a
teoria, identificando-a com a formacgao académica que tiveram. O tema, desta forma,

emerge dos relatos, como importante categoria de analise, para esta pesquisa.

Segundo Tarddif (CANDAU org. 2000, p. 112), o tema da formagao de professores
domina, juntamente com outras interrogagdes, a literatura produzida nas ciéncias da
educacao norte-americanas e anglo-saxénicas nas duas ultimas décadas, além de
estar presente na Europa e comecgar a penetrar nos paises latino-americanos,

principalmente o Brasil, na década de 90.

O autor, ao analisar o tema, opde-se a concepcgao tradicional da relagcéo entre teoria
e pratica, que considera o saber somente como um agregado da teoria, produzido
fora da pratica, pela ciéncia ou pela pesquisa académica pura. Sob este ponto de
vista, os professores, conforme o autor, sdo considerados como 'simples técnicos,
ou executores das reformas da educagdo concebidas com base numa logica
burocratica'. "' Tardiff comenta que a formac&o dos professores ainda esta dominada

por conteudos e légicas disciplinares e nao profissionais. Conforme o autor

Na formagcdo dos professores, ensinam-se teorias sociologicas,
psicolégicas, didaticas, filosdficas, histéricas, pedagogicas que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o ensino
e nem com a realidade cotidiana do oficio de professor. Além do mais essas
teorias sdo muitas vezes professadas por professores que nunca colocaram
0s pés numa escola ou, 0 que é ainda pior, que ndo manifestam interesse
pelas realidades escolares e pedagdgicas, as quais consideram demasiado
triviais ou demasiado técnicas.' (CANDAU, 2000, p. 125)

Tardiff propde que os professores sejam considerados sujeitos de seu proprio
conhecimento e que em sua formacido, tenham tempo e espaco dedicados ao
contato com a pratica dos professores de profissdo e a reflexdo sobre o

conhecimento por eles produzido.

Todos os depoimentos dos atores desta pesquisa, que se referiram a formagao

inicial, revelam a percepg¢ao da realidade levantada por Tardiff, sobre a distancia

" Ibidem, p. 125.
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existente entre a teoria estudada nos cursos de formacgao e a pratica exercida nas
escolas. Tanto supervisores, quanto professores e diretores dos periodos
focalizados no estudo, ou seja, 70/80 e 90/2000, acharam-se pouco preparados ou,
em alguns casos, despreparados para exercerem a profissdo, ao terminarem seus

cursos de formacao, como afirma a supervisora Eunice:

No Instituto de Educagéo tinha o colégio, do maternal até o segundo grau e
a gente fazia estagio como supervisora. Aquilo Ia era uma academia mas
daquelas mesmo...Depois passou pra Pedagogia mesmo, pra curso superior
e entdo abrangeu isso, mas abrangia em termos de ... trabalhar com o
professor ndo, a supervisdo com o professor ndo, nada. E nem a
metodologia desse pessoal. E te garanto que o curso é falho até hoje.

Desta forma, a relagdo entre a teoria e a pratica na formagao dos profissionais da

72

educagao mostra-se influente na relacdo do professor com o supervisor,

justificando-se, como uma categoria de analise.

Esse sentimento da supervisora permanece no periodo atual, na pratica carente de
respaldo teorico, da atual diretora Dora, conforme seu relato referente a experiéncia

que teve como professora de matematica, na escola:

Gostei demais do curso, fiz aquele tanto de calculo, cinco calculos, e vi que
abrindo mais a minha cabega, vocé tem uma visdo ampla das coisas. Me
valeu como conhecimento, mas nao para o dia a dia na escola.

O cotidiano, portanto, em épocas diferentes, apresenta uma demanda unica,

essencialmente relacional.

As supervisoras que trabalharam na escola nas décadas 70/80, formaram-se como
assistentes técnicas no Instituto de Educacdo de Minas Gerais. Sua formacéao
ocorreu num periodo em que o Instituto oferecia o curso de Administracdo Escolar,
voltado para a formacdo de supervisores, naquela época chamados assistentes
técnicos, para o curso primario. O enfoque do curso dava-se na, hoje denominada,
racionalidade técnica, segundo a qual o professor € um especialista que aplica na
sua pratica, as regras que derivam do conhecimento técnico e pedagdgico. Somente

mais tarde, O Instituto ofereceu o curso de Pedagogia, com as quatro habilitagdes.

2.0 temo’ Profissionais da Educac&o’, designa, nesta pesquisa, os professores, 0s supervisores € 0s
diretores.
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A supervisora Eunice formou em 69 e a supervisora Iracilde formou em 48, iniciando
sua pratica somente em 61. Ambas atribuem ao curso que fizeram, grande valor,
sobretudo na parte de metodologia do ensino de 1?2 a 42 séries, conforme comenta a
supervisora Eunice: 'Aquilo la era uma academia mas daquelas mesmo (...)
Conteudo, a maneira de aplicar, ensinar, a pedagogia, a pedagogia néo, a
metodologia, a metodologia de tudo." A supervisora Iracilde afirma: 'Foi no Instituto
que eu adquiri conhecimento, muito alicerce. O instituto forma na gente uma
consciéncia e da uma base para desenvolver o trabalho. De qualquer jeito € a base’.
A 'base' a que se refere a supervisora, era apenas na parte de conteudo das
disciplinas, pois nao havia no curriculo nenhuma disciplina que lhe tivesse sido
valida como respaldo para trabalhar com o professor. A supervisora explica o tipo de

aprendizagem adquirida no Instituto:

A forma de lidar com o professor ndo dava no Instituto, eu fui descobrindo
com pratica. Tinhamos disciplinas de conteudo, mas tinhamos la
professores de psicologia com aulas muito fraquinhas, ndo dava base para
a pratica. Com o exercer da profissdo € que a gente aprendia.

Ambas as supervisoras Eunice e Iracilde sentiram falta de uma formacao voltada
para a relagdo do supervisor com o professor, auséncia que contribuiu para o
fracasso da fungéo, sobretudo quando exercida junto aos professores de 5% a 82
séries. Ambas pontuaram a diferenca que havia no relacionamento com as
professoras de 12 a 4% e as professoras e 5% a 82 e, a0 comentarem sobre a
necessidade de maior respaldo para lidar com as ultimas, a supervisora Eunice,

ressente-se da falta da teoria:

Por isso que eu falo que eu sempre tive dificuldade. Porque eu aprendi a
trabalhar tudo com a crianga, ndo era em relagao ao professor, por isso que
eu sempre tive dificuldade. Eu aprendi a trabalhar com a crianga. A
psicologia da educacgéo, a psicologia do comportamento, a gente sabia de
tudo... mexer com menino com sindrome de down, a gente sabia tudo.

A supervisora Eunice explica, inclusive, o motivo pelo qual ela entende que o
enfoque do curso oferecido pelo Instituto de Educagdo era no conteudo e na

metodologia:

Porque tinha muita gente que nao tinha conteudo, entao tinha que ter o
conteudo delas pra poder passar a metodologia. As matérias eram:
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histéria da educacgdo; metodologia; portugués; matematica, todas com as
metodologias. O conteudo delas com as metodologias.

O enfoque do curso do Instituto no conteudo e na metodologia de trabalho,
percebido pela supervisora Eunice, tinha um carater pragmatico, ou seja, o curso
deveria oferecer respaldo para as supervisoras trabalharem com as professoras, de
maneira a suprir uma defasagem de conteudo. A interpretagdo da supervisora torna-
se realidade ao ser identificada com as demandas estaduais e federais que, junto ao

PABEE", influenciaram por

uma ampliagdo de suas atividades, incorporando treinamento de
especialistas, atividades de extensdo e assessoramento no ambito do
curriculo e da supervisao, (...) tendo em vista o que era considerado um
grave problema do sistema de ensino: o numero de professores leigos no
ensino primario (PAIVA & PAIXAO, 2002, p. 134).

Preparada para trabalhar com os professores de 12 a 42 séries, a supervisora Eunice
vive a mudancga de tipologia da escola Monteiro Lobato, ou seja, a extensédo de 5% a
82 séries, como um problema, devido a auséncia de formagao especializada para
lidar com professores habilitados, disciplinas isoladas e demais especificidades
deste segmento. Segundo a supervisora, o curso do Instituto ndo lhe havia oferecido
'nem a metodologia para lidar com esse pessoal de 5% a 82 De 1% a 42 ndo tinha

problema’.

A diretora da escola, na época, Heloisa, confirma as percepcdes das supervisoras.

Segundo a diretora:

Naquela época, com a extensdo de série, as supervisoras ficaram super
perdidas... ndo podiam opinar sobre o curriculo porque era muito
diversificado. Como poderiam ter conhecimento de todos os conteudos! A
formacgéao do supervisor dava mais énfase a parte metodolégica. A formagéo
do supervisor atendia de 1?2 a 42 e ndo de 5% a 82 E ia muito bem, os
professores, o supervisor ajudava. De 12 a 42 ele dominava os conteudos
porque ele tinha sido professor, tinha experiéncia docente. Quando chega
de 5% a 82 e 2° grau, o supervisor se perde e ndo é bem aceito pelos
professores. De certa maneira os professores criticavam os supervisores.
Os professores contavam muito pouco com as supervisora. Elas
trabalhavam muito limitadas pela falta de conteudo... s6 podiam entrar na
parte de planejamento... faltava até coragem de cobrar! As supervisoras
seriam melhores se tivessem um preparo maior, de formagao, para elas

78 Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar, assinado em 1956, no
governo de Juscelino Kubistchek, visando a constituicio de assisténcia ao ensino primario.
Comentado no Aporte Histérico.
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ficarem com mais know how.... para enfrentarem os professores...
principalmente de 2° grau. Eu acho que a formacgéo tinha que dar mais
seguranga ao supervisor, ....se modificar o curriculo na faculdade, por
exemplo. O ideal é que se formasse o supervisor por area: biologia,
humanas, exatas...E isso que distancia: supervisionar, orientar o que? A
funcdo do supervisor, para estar préximo ao professor, tem que estar
préxima ao conteudo. A formagao do supervisor de 52 a 82 deixa a desejar.
Tem que ter uma formagéo sendo n&do tem como. O curso do Instituto dava
mais énfase a metodologia, era mais voltado para a orientagdo do professor
primario. E o de Pedagogia deu mais possibilidade mas ainda deixa a
desejar. Tinha que mudar o curriculo. Eles ficaram preocupados mais com a
metodologia do ensino. Nao tinha sociologia, psicologia... os nossos la até
que tiveram jogo de cintura.

O sentimento de auséncia de uma formacao docente coerente com a demanda da
pratica, € compartilhado pela professora Mariana, responsavel pela disciplina Lingua
Portuguesa, nas décadas de 70/80. Segundo a professora, apesar de ter feito o
curso de Letras, cujo objetivo maior deveria ser a formagdo do aluno como
professor, 'o curso era direcionado para uma cultura dentro da Lingua Portuguesa e
da Lingua Francesa (...) até os professores de didatica eram muito fracos' A
professora afirma 'ndo ter aprendido nada sobre como dar aulas,' durante o curso, e
justifica sua habilidade para exercer a profissdo geneticamente, ou seja, ela diz que

'nasceu para dar aulas' e a este dom inato, credita seu sucesso como professora.

Segundo Contreras (2002), o curriculo dos cursos de formagao de profissionais do
ensino, apresenta uma ‘hierarquia de status' entre os elementos pratica e teoria,
super valorizando a teoria em detrimento da pratica, chegando a ser considerado
como conhecimento, somente a primeira (Shon 1983, p.28). Contreras (2002) afirma
ainda que essa diferenga valorativa entre a teoria e a pratica, incentivou a

fragmentacgao entre o pensar e o fazer em educacado. Conforme o autor

Desse modo, junto a hierarquia entre conhecimento tedrico ou basico, e
técnico ou aplicado, se estabelece outra entre os componentes do saber e
os relacionados com o fazer. Esta hierarquia se avalia tanto nos status dos
diversos especialistas nesses tipos de conhecimento ou habilidades como
na estrutura da formacao que recebem. O esquema sob o qual se concebe
o curriculo profissional é reflexo da hierarquia de subordinagdo do

aprendizado pratico ao teérico. (CONTRERAS 2002, p.91)

A relacdo de subordinacdo entre os aspectos pratico e tedricos da formagao do
profissional da educacdo, € também percebida pelos atores da pesquisa que

trabalharam na escola no periodo de 90/2000. A insatisfacdo com a qualidade da
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formagao que tiveram, sobretudo em relagdo a parte pratica do curso, revela, em
consequéncia, o reconhecimento do valor da teoria como referencial para a atividade
pratica. A professora de Ciéncias Janice, ao comecar a trabalhar, ressentiu-se da

auséncia de uma pratica orientada, no curso de formacgao:

O estagio que eu fiz: um tanto de horas para completar e preencher papel.
Na realidade, a gente ndo tem assim, contato direto com os alunos. Foram
poucas as matérias que eu tive, que eu achei que valeu a pena mesmo.
Porque a pratica € muito longe da teoria. Eu acho que eu nem sabia direito
0 que era o servigo de supervisora e a orientagao! Porque na minha
faculdade a gente n&o teve assim. Depois que a gente vai vendo!
O valor da teoria como base para a pratica, aparece nos relatos das atuais
supervisoras da escola, Adélia e Aurea. Mesmo tendo formacdo diferente das
supervisoras anteriores, ou seja, nao tendo sido formadas pelo Instituto de
Educacgao, reconhecem a importancia dos cursos que fizeram na UNI e na UEMG,
respectivamente. Ambas afirmam que os conhecimentos adquiridos com a formagao
inicial foram importantes na pratica profissional e, desta forma, motivaram a busca
por novos conhecimentos, que foram realizados por meio de sua participagdo em

cursos de especializagao e pos graduagao.

A supervisora Adélia, formada em 75, pela UNI, ao analisar a relagdo da teoria
estudada no curso de formacdo com a pratica, menciona as disciplinas Supervisao
de 1° e 2° graus e Psicologia, como sendo fundamentais para o exercicio da
profissdo, sobretudo na 'relacdo com os meninos.' Segundo a supervisora, a teoria
sempre esteve presente no seu trabalho e n&o é raro ela consultar os cadernos e as
anotagdes do curso de supervisdo, antes de abordar os problemas que surgem no
cotidiano da escola. Porém, a teoria, para a supervisora, € ponto de partida, pois a
pratica exige mais do que simplesmente aquilo que se vé na escola ou que se |é nos

livros:

Porque eu recriei muito em cima do que eu vi. Parti do que eu aprendi Ia.
(...) Vocé pega parte dali e outra parte daqui e cria alguma coisa. E 16gico
que a faculdade nao te da tudo. Essa parte de criatividade ela ndo da nada,
nada, nada... o como fazer, ela te da, a técnica (...) Mas a parte mesmo, a
pratica, é a gente, é a experiéncia da gente, sabe, que eu criei em cima da
teoria. A teoria te da a certeza de que vocé esta indo no caminho certo, mas
a pratica é da gente, € com a leitura.(...) 0 embasamento a faculdade me
deu, mas a criatividade n&o. Eu vivo com isso, entdo eu vivo estudando, eu
vivo lendo, eu vivo em congresso...
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A supervisora Adélia faz, por conta propria, o embricamento entre teoria e pratica,
que a realidade demanda. Aquilo que o curso de formagdo nao ofereceu, a

supervisora busca na propria experiéncia ou sob a forma de formagao continuada.

O curso de formacgao feito pela supervisora Adélia ja havia sido reformulado para
atender a nova legislacdo que implementou as habilitagbes, em 69. O curso de
Pedagogia entdo, passou a oferecer as habilitagbes de magistério para as
disciplinas pedagdgicas do Curso Normal; supervisdo escolar para as escolas de 1°
e 2° graus; administracdo escolar para o exercicio em escolas de 1° e 2° graus e

orientagao educacional. Segundo Ferreira (1999, p. 76),

o curso de Pedagogia , na década de 70 'oferece uma formagao de cunho
tecnicista, baseada predominantemente em estudos psicolégicos e na
énfase na especificidade de cada habilitagdo profissional, reforgando a
fragmentagao e alimentando as distancias entre as questdes concretas do
dia a dia da escola e as discussdes e estudos empreendidos no curso de
Pedagogia.

A ‘criatividade' a que se refere a supervisora, significa uma tentativa de adequar a
'os estudos empreendidos no curso de Pedagogia as questbes do dia a dia’, ou seja,
a teoria a pratica. A 'técnica' aprendida na faculdade ajuda a profissional a lidar com
o problema educacional que surge no cotidiano da escola, mas ressente-se a
supervisora da falta de recursos que a auxiliem a fazer o diagndstico ou seja, a
construir o problema, antes de se propor a resolvé-lo. Segundo Contreras (2202, p.
97), o problema da racionalidade técnica na formacgao do profissional da educacao, &
que o modelo despreza a formacgao profissional para a percepgéo do problema e

preocupa-se apenas com a forma de solugéo.

A supervisora Aurea também considera a teoria importante, inclusive afirma que
voltou a estudar recentemente, fazendo um curso de psicopedagogia, para respaldar
melhor sua pratica, carente de solu¢cdes para problemas relacionais. A supervisora
entende o aspecto relacional como o principal desafio para a supervisao e acredita
gue somente por meio de muito estudo, o desafio podera ser vencido. A supervisora

usa a propria pratica para falar sobre as vantagens do respaldo tedrico:

Ai teve reunido pedagdgica e eles ensinaram como fazer isso tudo e levei
material, levo tudo certinho, sabe, trabalhar junto com os professores...
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justamente porque tinha muito pouco tempo que eu tinha feito o curso de
supervisao pedagdgica. Entao eu peguei tudo e fui entrar com os assuntos:
como motiva-los, como fazer trabalhos em grupo, discutir
interdisciplinaridade, vamos discutir a matéria. Também porque eu fiz um
cursinho, do Estado, onde tinha as matérias todas, inclusive dentro da
filosofia do estado, que é da escola Sagarana. Entdo eu estava com tudo,
com tudo.

Os depoimentos das supervisoras da década 90/2000, revelam que existe uma
diferenca de conceitos em relacdo ao valor da teoria para a pratica, se comparados
aos conceitos das supervisoras da década 70/80. As ultimas, ao atribuirem valor a
teoria, o fazem de forma ampla, ja que especificamente, ou seja, para a pratica
desenvolvida por elas, a teoria estudada pouco contribuiu. As primeiras contaram
com a teoria em diversos momentos de suas praticas e foram motivadas a
aprofunda-la e atualiza-la, por entendé-la facilitadora do processo de trabalho

pedagogico. Para estas, a teoria esta mais proxima da pratica, do que para aquelas.

Os discursos usados nos depoimentos das duas supervisoras Adélia e Aurea,
revelam ainda uma diferenca de postura em relacdo a formacao tedrica. Enquanto a
supervisora Adélia coloca-se ativa na busca pelo conhecimento, a supervisora Aurea
apresenta-se numa atitude receptiva, mais passiva em relagéo a proposta do curso
de formacao. Ao avaliar a possibilidade de haver relacado entre a teoria estudada e a

pratica, a supervisora Aurea, construindo a frase na voz passiva, diz:

A matéria foi dada, faca uso quem souber; se eu ndo estou fazendo uso, é
por incompeténcia minha.

A mesma questdo, sendo avaliada pela supervisora Adélia, produziu o seguinte

discurso, construido na voz ativa:

Desde a época que eu estudava, o meu curso foi muito bem feito, ndo
porque eu tivesse 6timos professores sé ndo, mas eu também me dediquei
muito a ele. Gostava de ser mesmo, de fazer o melhor, de procurar o
melhor, de ler muito.

Apesar dos discursos apresentarem uma postura pessoal diferente perante o
conhecimento tedrico, ambas as supervisoras, reconhecem seu valor como um

importante respaldo para a pratica.
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A atual professora de Ciéncias da escola, Vania, menciona a questao da formacéao
académica, em seu depoimento, no qual declara insatisfagdo com o curso que fez,
no que se refere a preparacdo para a sala de aula. A professora Vania comenta
sobre a importancia dos estagios nos cursos que formam professores, e ressente-se
da quantidade e da qualidade do tempo dedicado a pratica docente, no curso de

ciéncias que fez:

Nao, eu acho que faltou um pouco, as horas de estagio talvez ndo tenham
sido suficientes. Eu acho que foi importante para mim, porque eu sempre fui
empenhada, eu sempre fui muito empenhada. Procurei sempre informacao,
procurei uma coisa diferente, eu buscava as coisas. Mas eu acho assim que
se eu tivesse um estagio maior, com uma supervisao maior, para depois ter,
por exemplo, para depois ter prova... 0 que que tinha ido mal... para vocé
melhorar... porque ndo tinha isso. Tinha uma nota e pronto: ninguém te
chamava para conversar.

Contreras’™ respalda a fala da professora Vania ao afirmar que

Nao s6 é comum encontrar o periodo de praticas no final da graduacgao,
como também, seu estatuto formativo costuma estar mal definido, relegado
muitas vezes a mera experiéncia, dado seu carater ambiguo e de segundo
plano ( CONTRERAS, 2002).

A diretora da escola hoje, Dora, tece longos comentarios sobre a questdo do valor
da teoria para o seu desempenho profissional, porém, a maioria, relacionados a sua
pratica como professora de Matematica. Ela se queixa da distancia que existe entre

o estudo académico e a realidade da sala de aula:

E eu percebi o seguinte: que a matematica que eu vi na faculdade estava
muito distante daquela matematica, principalmente do turno da noite que
era uma realidade de meninos que estavam com uma bagagem de
conhecimento pequena, e que eu tinha que voltar no bé -a- ba. Entao eu vi
que eu precisava de dar uma matematica bem pratica pra eles e nao era
matematica que eu vi na faculdade nao...

Como diretora, Dora declara, em seu discurso, que reconhece a necessidade de
haver uma formacdo especifica para o cargo, quando afirma o quanto tem se
beneficiado do aconselhamento junto ao nucleo administrativo da Fundagédo de
Desenvolvimento Gerencial (FDG). A Fundagdo tem colaborado com a
administragao da escola, disponibilizando para este fim, as teorias relacionadas ao

gerenciamento moderno. A diretora afirma ainda que, ao lado da FDG, a experiéncia

™ Ibidem.
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docente é a grande responsavel pelo sucesso de sua administragdo e sugere que a
academia deva considerar a docéncia como base da formagao nao somente dos

professores, mas também dos especialistas e gestores escolares, pois

E fundamental a experiéncia docente para a administracdo de uma escola,
vocé vé com outros olhos os problemas dos professores e do préprio aluno.
E muito importante a experiéncia docente na formagdo do gestor, pois a
escola ndo pode ser considerada como uma empresa. Um administrador,
apenas, nao desenvolve o sentimento docente.

A professora e a diretora, reunidas numa mesma pessoa, tem conseguido perceber
a realidade da escola, e nela interferir, utilizando como via de acesso o que ela
chama de 'sentimento docente,' resultado do estudo e a da sua experiéncia na sala

de aula.

Pela andlise da categoria 'relagdo entre teoria e pratica', fundamentada nos
depoimentos dos atores da pesquisa, a formacdo inicial dos profissionais que
trabalharam na escola nos periodos histéricos focalizados pela pesquisa, respaldou
dois aspectos da profissdo: o dominio do método, da parte metodolégica, ou seja,
técnicas de abordagem de conteudo ou o como estudar, e o dominio dos conteudos
disciplinares propriamente ditos. Tanto professores, quanto supervisores, como
diretores, apesar de elogiarem os cursos de formagdo, revelam, em seus
depoimentos, a auséncia, nestes cursos, de disciplinas que respaldassem a pratica,
em alguns de seus aspectos, entre eles, o relacional. Segundo JUNIOR (1997, p.
99), ainda hoje 'ndo se sabe bem o que ensinar ao futuro supervisor e também néo
se examinam as condigcbes em que a grande maioria dos supervisores é formada’,
assim como o ‘processo de formagdo dos supervisores da educagdo néo é, ele

proprio objeto de nenhuma superviséo institucional’.

Esta lacuna tedrica resultou, em quase todos os casos, mas sobretudo na relagao do
professor com o supervisor, numa queda da qualidade do trabalho pedagdgico
devido a auséncia de habilidades que promovessem o entrosamento entre as partes.
Fragmentadas, essas partes perdem a possibilidade de reconhecimento do saber
produzidos por outros grupos e, numa postura politica, colocarem-se a servigo delas
para ordenar um processo de mudanga. Relagdes que deveriam ser de interacédo,

fundamentaram-se, muitas vezes, no controle, contribuindo, desta forma, para
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aumentar a rejeicdo ou o desprezo pelo profissional que exerceu a funcao de

supervisor.

A conclusdo acima contribui entdo, para reforcar a tese defendida por Saviani

a funcdo do supervisor € uma fungdo precipuamente politica e nao
principalmente técnica (FERREIRA org. 2000 p.32). (...) Nestes termos,
organizar um processo de formacao de supervisores escolares adequado as
necessidade atuais da sociedade brasileira significa pensar uma proposta
de trabalho que se inicie pela consideragdo das aspiragbes e das
necessidades dos alunos e dos professores, ao lado dos quais o futuro
supervisor  vai  construir sua pratica  profissional.  Significa,
consequentemente, formar para a pratica coletiva e para a organizagéo da
vontade coletiva. (JUNIOR. Org, 1997, p. 99).

Aceitando-se mutuamente como parceiros, professor e supervisor, tendo como
objeto de trabalho a aprendizagem, interagem e trocam seus saberes, num exercicio
constante de formagao continuada. Desta forma, tera sentido tanto o conhecimento
cientifico adquirido nos cursos de formagdo, como aquele construido na pratica,
resultado da reflexdo sobre a ag¢ao individual e coletiva. O conhecimento construido
a partir das interrelagdes, torna-se, desta forma, significativo para todos os membros

envolvidos no processo educativo.

6.2.3. Categoria lll: Controle / Autonomia

Implementada na década de 70, momento politico do pais, altamente centralizador,
a profissdo de Supervisao é criada, a principio, para exercer o papel de controle, ou
seja, para garantir nas escolas, a adogado das decisdes tomadas pelas instancias

administrativas do sistema educacional.

Neste sentido, ou seja, para implantacdo de uma proposta, naquele momento, de
cunho tecnicista, no curso de formacao do profissional que iria exercer a funcdo de
controle das ag¢des pedagdgicas nas escolas, foram introduzidas as habilitagdes no
curso de Pedagogia. Para Saviani (1997), esta modificagao significou um importante

passo no sentido da taylorizacdo™ do trabalho pedagdgico. Adotou-se, em

> Com Taylor, passa a ser de competéncia da geréncia, o controle do modo concreto de execucao de
toda a atividade no trabalho, desde a mais simples até amais complexa, isto € o controle do trabalho
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consequéncia, nas escolas, um modelo administrativo semelhante ao que existia nas
fabricas e industrias, apoiado na divisdo do trabalho e no parcelamento das tarefas.
Conforme o autor, a relagéo do professor com o supervisor sofre as consequéncias
deste sistema organizacional, fundamentado na hierarquia e no poder advindo do
conhecimento técnico, que separa as fungdes e as coloca em posi¢des dicotdmicas

dentro da escola:

A introducao das habilitagbes nos cursos de Pedagogia se da no dmbito da
‘pedagogia tecnicista' (...) e o0 anseio da pedagogia tecnicista era garantir a
eficiéncia e a produtividade do processo educativo E isso era obtido por
meio da racionalizacdo que envolvia o planejamento do processo sob o
controle de técnicos supostamente habilitados, passando os professores a
plano secundério, isto €&, subordinando-os a organizagdo racional dos

meios. (SAVIANI 1997, p 23).

A énfase no controle, como condi¢c&o para o sucesso de projeto educacional é, hoje,
vista como uma das razdes para a rejeigdo ao supervisor, nas escolas. Esse
sentimento de controle do trabalho pedagdgico, que permeia a relagdo entre
professor e o0 supervisor, aparece nos depoimentos dos profissionais que
trabalharam na escola Monteiro Lobato, tanto no periodo de 70/80, como no periodo
atual. Porém, o significado do controle adquire conotag¢des diferentes, negativa ou

positiva, entre os profissionais dos dois periodos historicos.

As duas supervisoras que assumiram as séries finais do ensino fundamental a partir
de 1979, Eunice e Iracilde, ao comentarem sobre a dificuldade de aceitagdo da
supervisao, pelos professores, defendem a necessidade de se exercer o controle. A
supervisora Eunice acredita que as professoras poderiam trabalhar melhor se
fossem controladas, sobretudo em relagdo a administracdo do conteudo disciplinar.

Mas a resposta que tinha, dos professores de 5% a 82 séries, ao sugerir a utilizagao
de técnicas para a elaboragdo do planejamento, reflete a rejeicdo do professor,
como se segue: 'Que bobagem Eunice, elas falavam, eu sei muito bem o que estou
fazendo! Eu néo preciso de plano ndo'. A supervisora, certa da eficiéncia do meio
para garantir a produtividade e a qualidade do trabalho pedagdgico, achava que era

preciso

através do controle das decisbes que sdo tomadas no curso do trabalho (...) O conceito de
racionalidade técnica é aplicado a administracéo cujo objetivo € o aumento da produtividade da méao
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seguir o livro didatico! Porque se seguisse o livro e fosse até a metade, ja
tinha trabalhado bem com o menino! (...) elas ndo iam nem na metade do
livro adotado! E eu falava : gente, que fracasso! Eu ficava horrorizada...

A énfase nos meios como condigao para um bom ensino faz com que a supervisora
tenha o livro didatico como referéncia para avaliar a qualidade do trabalho
desenvolvido. E, além deste controle estar ligado ao volume de conteudo a ser
trabalhado, a palavra tinha ainda, para a outra supervisora, Iracilde, um sentido mais
amplo, relacionado com todo um conjunto de procedimentos que condiciona um
trabalho bem feito. A supervisora julga como sua fungado, inclusive, influir na
apresentacao pessoal do professor, como forma de garantir a qualidade do trabalho

pedagogico, como explica:

Era necessério exercer o controle. Exercer o controle significava, além de
vigiar o comportamento fisico, exigir planos e aulas melhores, maior rigor na
disciplina. A supervisora garantia, era como um fiscal.

O controle que as supervisoras faziam nao era do conteudo, veja-se que, segundo
as mesmas, nao haviam sido preparadas no Instituto de Educagéo, para trabalhar
com o conteudo de 5% a 82. A metodologia, ou seja, 0 método de abordagem dos
conteudos, apesar de ser referido pelas supervisoras, também nao era discutido e,
portanto, nao significava um importante objeto de controle. O controle era

burocratico, dos resultados formais, conforme relata a supervisora Eunice:

Eu atuava muito, ndo era no sentido de ensinar, por exemplo. Elas faziam o
planejamento, tinham o livro 1a e tal, mas era cobrar o trabalho, cobrar uma
aula boa, perguntava o que estava dando, se ja fez isso e tal se ja fez isso
assim assim...eu pegava o livro, eu olhava no diario de classe ... eu tinha
que olhar no diario de classe, porque elas ndo me mostravam nada, sabe!
Era muito chato, era um tipo de fiscalizag&o! (...) muito raramente, tinha um
que me pedia uma pesquisa, um material... mas era um tipo assim de uma
ajuda que nao era muito esperada entende? Era uma ajuda..ndo era 6timo,
ndo me satisfazia como supervisora, aquele trabalho que a gente tinha...

ndo me satisfez.

A atuacdo da supervisora Eunice reflete a formacéao profissional que teve na década
de 60, quando o curso de supervisao do Instituto de Educacéo seguia, segundo a
interpretacado das informacdes obtidas nas entrevistas, uma orientagcdo baseada na

concepgao funcionalista, cuja énfase, segundo Lima (2001)

de obra através da divisdo técnica do trabalho separando a decisdao da execugdo (SILVA apud
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era no processo de ‘como fazer', ou seja nos meios, sem a percepgao dos
fins, de quem esta a servi¢o; no controle da agdo pedagdgica do docente,
como meio de garantir a qualidade do ensino e na inculcagéo e defesa da
ideologia dominante, através de meios considerados neutros como: livros
didaticos, métodos e técnicas de ensino. (SILVA in FERREIRA org. 2001,
p.77)

O trabalho realizado pelas supervisoras na escola Monteiro Lobato, fundamentado
no controle formal do processo pedagdgico, era unilateral, atingia negativamente o
professor e era mal recebido por ambos, professores e supervisoras, cujo
relacionamento ressentia-se negativamente. Devido a dificuldade de entrosamento,
a atuacdo das supervisoras era desordenada e chegava a ultrapassar o limite
ideoldgico e fisico do trabalho do professor. A supervisora Iracilde relata que, para
garantir a qualidade do trabalho pedagdgico, era necessario 'entrar nas salas de
aulas para supervisionar o ensino e atitude do professor' e, para avaliar o resultado
do trabalho do professor, a supervisora costumava 'elaborar e aplicar provas aos
alunos com o objetivo de avaliar se o trabalho do professor estava dando resultados
bons'. O controle, para as supervisores que trabalharam na escola no periodo de

70/80, era a unica forma de garantir a eficiéncia do sistema.

Porém, a forma de trabalho baseada no controle foi rejeitada pelos professores de 52
a 82 séries, como a propria supervisora comenta: 'Entdo o professor fala com vocé:
que é isso, vocé esta com disciplina de 12 a 42 vocé esta querendo controlar igual

vocé controla de 12 a 42 ndo é assim nao!’

A supervisora Eunice classifica o comportamento de rejei¢ao a figura do supervisor,
manifestado pelas professoras de 52 a 82 séries, como uma forma de exercicio de
autonomia. Mas, segundo a supervisora, essa autonomia n&o era resultado da
competéncia profissional, mas sim, uma atitude que resguardava os professores do

compromisso com o trabalho, conforme relata:

De 5% a 82... Era duro, sabe! Porque as professoras eram auto suficientes...
eram autbnomas, ndo admitiam que eu entrasse...Quando eu fui falar isso
com elas! Que isso!!! Nés estamos cansadas de saber disso! Como quem
diz: preciso disso nao! Elas ndo eram dependentes, mas elas ndo eram
dependentes, ndo é porque elas eram super competentes nao, € porque
elas ndo queriam que ninguém entrasse, elas queriam levar o negécio do

FERREIRA 1998, p. 42-43)
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jeito delas.Vocé falava e elas ndo atendiam. Inclusive porque elas nao
trabalhavam direito. Oh, uma coisa que é muito chato de te falar, mas elas
eram preguigosas! O jeito que elas davam aula, o resultado, o desinteresse,
0 desinteresse delas, dos meninos, sabe! Elas aplicavam a prova, a
elaboragao da prova era fraca, fraca!

Autonomia relacionada a independéncia, conforme foi utilizada pela supervisora,
aproxima-se mais do individualismo do que do conceito de autonomia, propriamente
dito. Segundo Contreras, (2002), o exercicio da autonomia pressupde a negociagao,
o dialogo e a compreenséo, atitudes ausentes na agéo das professoras, julgando-se

pela definicao da supervisora.

A atitude individualista das professoras pode ser entendida como uma forma de
reagcdo ao controle do trabalho, intensificado pela ado¢do de uma organizagao
administrativa burocratica, predominante nas escolas, na época, preocupada com a

rentabilidade e a produtividade. Contreras afirma

que ha elementos tradicionais da configuragdo docente do professor que
fizeram do ensino uma profissdo dependente, separando concepgao de
execucao, fragmentando e mecanizando as tarefas, controlando seu
rendimento e aumentando o volume de trabalho em geral que deve ser
realizado. (CONTRERAS 2002 p.228-229)
O trabalho fundamentado na relacido de dependéncia, que caracterizava a atitude
das supervisoras em relagdo aos professores, revela a forma pela qual aconteciam
as relagbes de poder dentro da escola. Cunha (2002) analisa a relagdo entre
professor e supervisor na escola tradicional, como uma relagcdo entre sujeito e

objeto:

O supervisor muitas vezes se tinha como sujeito (e pouco o foi, pois
também era objeto das estruturas burocraticas superiores), mas olhava os
professores como objetos das a¢des por ele controladas ou até estimuladas
(CUNHA in FERREIRA org. 2002, p.93).

Porém, o professor de 5% a 82 séries da escola Monteiro Lobato recusou-se a ser
tratado como objeto da agao supervisora e rejeitou a figura do supervisor, tornando a
relacdo dispensavel para o processo pedagogico. A supervisora Eunice percebe a
rejeicao das professoras ao trabalho com a supervisao e revela, em seu discurso, o
lugar que as professoras de 5% a 82 ocupavam, na relacdo com a supervisao, ou

seja, de sujeito e ndo de objeto:
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O que a gente conversava, quando tinha reunido nas outras escolas, era
isso. Elas nao respeitavam. Elas nao aceitavam porque elas eram, por
exemplo, tinham habilitacdo, elas fizeram Letras entdo elas sabiam
Portugués mais do que eu... entdo pra qué que eu ia entrar na area ... elas
sabiam o que elas estavam dando.. elas sabiam o que os meninos
precisavam, sabe?

O dominio do conteudo disciplinar e a habilitacdo especifica ofereciam aos
professores, segundo a supervisora, fundamentos para uma pratica auténoma.
Porém, trabalhando de forma fragmentada, ou seja, cada professora isolada em sua
disciplina, distante de um trabalho coletivo e da participacdo na elaboracdo do
projeto pedagogico, a atitude das professoras aproximava-se, novamente’®, do
individualismo, mais do que da autonomia. Contreras (2002) comenta sobre o
significado da competéncia profissional para o exercicio da profissdo docente,

diferenciando competéncia de autonomia, sem deixar de relaciona-las:

Podemos dizer que a competéncia profissional € o que capacita o professor
para assumir responsabilidades, mas que dificilmente pode desenvolver sua
competéncias em exercita-la, isto é, se carecer de autonomia profissional
(CONTRERAS, 2002, P. 85).

Os depoimentos das professoras que trabalharam na escola, na mesma época que
as supervisoras Eunice e lIracilde, confirmam a auséncia de espago profissional e
pessoal, para a relagdo das supervisoras com as professoras e atribuem o problema
a formacgao das supervisoras. A professora de portugués Mariana comenta sobre a
forma paternalista com que supervisoras, que eram especializadas no segmento de

12 a 42 séries, assumiram as séries finais, de 5% a 82

Quando eu entrei 14, a superviséo existia, a D. Iracilde e com a Eunice, no
primario, mas uma supervisdo assim quase que muleta de professor. Era
assim, o professor, ele ndo tinha autonomia nenhuma. O supervisor, era
aquele supervisor rigido que ficava olhando plano, abrindo caderno, de vez
em quando entrava na sala, entendeu! Totalmente controlador. De 12 a 42.
Ai eles passaram para a quinta série, com a mesma postura de primario.

O controle a que se refere a professora Mariana, possui uma conotagdo negativa
que, segundo Silva Junior (1984), impede a criatividade do professor e resulta num

empobrecimento do trabalho pedagdgico. Contreras (2002) também relaciona a

& 'Aproximagao’ analisada na p. 97.
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qualidade criativa da pratica docente ao compromisso pessoal com o0 processo

pedagdgico:

S6 o ato de assumir e 0 compromisso pessoal com opgbes pedagogicas
pode proporcionar o substrato para enfrentar o imprevisto, o incerto e o
ambiguo, ja que as respostas e sua justificacdo devem ser elaboradas de
forma implicita, normalmente no decorrer da propria situagao.
(CONTRERAS, 2002 p. 104)

O controle externo afasta o docente do 'compromisso pessoal com as opgbes
pedagdgicas’, limitando sua capacidade de interpretagao das situagdes pedagdgicas
singulares que acontecem na sala de aula e desperdicando, desta forma, a
‘oportunidade educativa que elas representam’. (CONTRERAS, 2002 p.103) A
professora Mariana afirma que a supervisdo nao contribuia em nada para a
qualidade de seu desempenho na sala de aula e que algumas de suas colegas,
referiam-se a supervisao 'negativamente, com medo, com aquele temor: fulana vai

olhar meu plano e ver que eu ndo estou seguindo!'

O controle burocratico, que caracterizava a fungdo exercida pela supervisora,
manifestava-se por meio dos instrumentos formais, como o plano de curso que as
professoras eram obrigadas a entregar no inicio do ano, o diario e o livro didatico,
conforme comenta a professora Mariana: 'Tinha mais, na minha época, vocé tinha
que esgotar o livro'. Além do controle do plano, do livro didatico e do diario, a
supervisora costumava fazer uma pesquisa entre os alunos, para avaliar o professor.
A professora Mariana comenta: 'elas faziam pesquisa e ndo tinha nenhum aluno que
reclamasse de mim'. A criatividade advinda da forma particular com que ministrava
seu conteudo, aproximava-a dos alunos que, entdo participantes, adquiriam as

competéncias necessarias ao sucesso escolar, conforme relata a professora:

Eu ndo era professora repressora, eu nao era autoridade maxima, mas eu
achava: gente se eles estdo aqui, eles tém que escutar alguma coisa de
bom. De repente, eu estava dando aula de gramética e todos estavam
cansados e naquela época eu levava um gravadorzinho, e punha uma
musica do Tom Jobim, do Milton e eles comegaram encantar com a MPB,
ficavam doidos! (...) os meus alunos que formaram, eu nao tenho palavras

para te dizer o quanto eles me elogiam.

Apesar de rejeitar a forma de trabalho, a professora atribui grande valor a acgéo

supervisora, mas nao da forma que era exercida na escola. Sua admiracao era por
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uma supervisdo que atuasse conforme seu desejo, ou seja, que fosse exercida a
favor do professor e ndo contra ele, como acontecia na escola Monteiro Lobato,

conforme o pensamento da professora,

O supervisor deveria ser, para a escola, uma pessoa altamente simpatica,
altamente poderoso na area que ele estivesse atuando. Para os professores
sentirem nele uma pessoa amiga, uma pessoa que vai ajudar, que nao vai
cobrar, que nido vai censurar, uma pessoa que nao vai punir... tinha que
ser um mais € ndo um menos!

A punigcao referida pela professora tinha um carater moral, ja que, muitas vezes,
representava um chamamento verbal publico, que expunha questdes individuais, de
forma pouco construtiva para o professor, como exemplifica o relato da prépria

supervisora Eunice:

Ficava na sala dos professores, antenadissima, escutando conversa (...)
falava ali mesmo. Entrava e brigava com o professor de educagao fisica, o
Raul, brigava com ele... Porque ele ndo dava nada, dava a bola para os
meninos e pronto, nao fazia mais nada. Eu falava, quando ele entrava na
sala dos professores: que que isso Raul?

O fato de controlar, 'punir, cobrar, censurar' torna a relacdo, conforme a visdo da
professora Mariana, ndo somente dispensavel, mas prejudicial para o trabalho
pedagogico que conta, desta forma, com um ‘menos’ que deveria ser enfrentado:
‘elas ja estavam... ndo velhas, mas estavam... ndo tinham bagagem para enfrentar a

gente!'

A palavra 'enfrentar’, parece ter sido utilizada pela professora com o propdsito de
caracterizar uma situagcado de oposi¢ao, de perigo, cujo instrumento de luta estaria
representado pelo substantivo 'bagagem.' A 'bagagem' entdo, deve ser composta
pelo saber que viabiliza as boas relagdes de convivéncia, tornando a pessoa
‘simpatica e amig’a, e pelo saber cientifico, da técnica, que possibilita a 'ajuda’ que a
professora espera da supervisora. A 'bagagem’ é resultado entdo, da unido do que
chamou Morin (2002, p.17 e 33), do saber das humanidades, 'uma cultura geral que
favorece a reflexdo sobre si mesmo e sobre as relagbes, mais o saber cientifico,
especifico, que alimenta a reflexdo sobre as indagagbées provenientes da cultura das
humanidades'. Uma relacdo pautada por estes saberes deixa de ser hierarquica e

passa a ser compartilhada, de participagdo, de troca, de construgdo mutua, cuja
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existéncia justifica-se pela possibilidade de resolver os desafios da globalidade e da

complexidade na vida cotidiana.

Quando ha relagédo de troca e de ajuda entre o professor e o supervisor, existe a
possibilidade, inclusive, de haver o controle, porém no sentido positivo, de
construgao, conforme relata a professora de geografia Marisa: 'Entdo eu acho que
ninguém é perfeito, a gente acomoda mesmo, porque em escola do Estado a gente
acomoda mesmo'. O controle & positivo, para a professora Marisa, pois significa
motivagcdo e estimulo para o trabalho, uma atitude que colabora para o

desaparecimento do que chamou Contreras’’ do

docente funcionario, acostumado a agir apenas para cumprir normas,
desanimado com a inoperancia do sistema e socializado na cultura do
pouco esforco e da pouca importancia que seu trabalho possui para a
engrenagem da instituicdo escolar, quer o faga mal ou bem. (CONTRERAS,
2002 p. 270)

A percepcéao da professora Marisa sobre o controle, advém, em grande parte, de sua
experiéncia de trabalho com a supervisora Adélia, ja que quando comegou a lecionar
na escola, em 1981, as supervisoras Eunice e Iracilde, estavam quase aposentando,
0 que aconteceu, respectivamente, em 1985 e 1986. Seu depoimento sobre a
relagdo de trabalho com essas primeiras supervisoras, portanto, retrata uma relacao
de trabalho de quatro anos, e, conceitualmente, coincide com a percepcao da
professora Mariana, conforme relata a professora ao justificar seu sentimento de
rejeicao pela supervisado: 'Sabe o que acontecia, acho que pelo fato delas serem do
primario, virem do primario, a gente achava que elas ndo sabiam nada. A gente ndo

acreditava que elas davam conta’.

O sentimento negativo, de descrédito, que a professora Marisa demonstra pela
supervisao, modifica-se, em alguns aspectos, quando muda a supervisora. A maior
parte do tempo que a professora trabalhou na escola, teve Adélia como supervisora,
a qual respaldou sua pratica, procurando imprimir um outro sentido a supervisao,
enfatizando o trabalho interdisciplinar. A professora diz que quanto a esse tipo de

trabalho ‘ela dava muito valor mas, apesar de incentivadora, a supervisora

" Contreras referencia-se em estudos sobre o novo espirito empresarial aplicado a educacéo,
realizados na década de 90.
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conservava uma atitude de cobrancga que era, além de desnecessaria, prejudicial, na
medida em que indispunha as duas, professora e supervisora, pessoalmente. A

supervisora Adélia, segundo a professora Marisa,

...fazia questdo daquela coisa do papel que eu sempre achei que nao era
necessario. E essa cobranga que foi no meu pé a vida inteira, sabe! Ai é
que achava que pegava no meu pé e que ndo precisava daquilo e que as
vezes me botava numa situagdo de implicancia com ela por causa
disso. de colorir um grafico, de colocar, de fazer um grafico de acordo com
cruzinhas de negativo... que eu achava que n&o era necessario.

Apesar da professora Marisa julgar o trabalho da supervisora 'burocratico’, cujo
objetivo era deixar 'Tudo arrumado, engavetado para quando chegar a inspetora
estar ali: todo mundo com o planejamento bimestral, semestral, anual, entendeu!,
ela reconhece que, ao lado deste trabalho, sem sentido para a aprendizagem, a
supervisora Adélia acreditava que o professor deveria ter autonomia para trabalhar,

conforme afirma:

A supervisora deu sempre autonomia pra gente mudar e trabalhar também
com outro professor... entdo, isso a Adélia sempre achou que deveria ser
feito.(...)eu deixava a Dora entrar primeiro nas coordenadas geogréficas
para depois eu entrar e, pelo programa, aquilo tinha que ser dado primeiro e
0 menino ndo tinha nogao! Entdo a Dora pegava a matéria dela do final,
trabalhava com os meninos de quinta série, sexta série e quando eu entrava
com escala, os meninos ja estavam sabendo. (...) Ela da todo apoio, ela faz
questdo disso... € uma coisa até inovadora que nao fica aquela coisa ali s6
de livro, de mudanga mesmo, de sair do roteiro do livro, de experiéncia com

o colega, trocar experiéncia.
A liberdade para organizar o material didatico e o incentivo ao trabalho coletivo
representavam para a professora, possibilidades de construgcdo de uma pratica
docente autébnoma. Autonomia, neste sentido, esta ligada a idéia de auto-
organizagéo, que conduz a evolugéo pela transformacgao, pois, conforme propde por
Morin (2002, p.82):" ... ndo ha evolugdo que ndo seja desorganizadora/organizadora
em seu processo de transformacgdo’. A transformacao do modo de trabalhar, neste
caso, € um processo vivido pela professora, motivado pela demanda da realidade,

que rejeita o trabalho estatico e fragmentado, caracteristico da escola tradicional.

A relagao da professora Marisa com a supervisdo, na maior parte de sua carreira
profissional, difere da relagdo que teve com as supervisoras que a acompanharam,

quando comecgou a trabalhar na escola. Os aspectos positivos que aparecem na
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relagdo com a supervisora Adélia, como o apoio para interdisciplinaridade e o
estimulo ao trabalho autbnomo, séo atenuantes para sua insatisfagdo com o controle
que ainda existia na relacdo da professora com a supervisora. Esse controle, entao,
nao era uma estratégia somente negativa, como marcou sua primeira experiéncia
junto a fungao, no periodo de 70/80, conforme relata: '...essa coisa burocratica, eu
acho que ndo tem necessidade mas quando precisava dela, dessa coisa de trocar,

ela dava todo respaldo, todo o apoio’.

Assim como as professoras, a diretora da escola neste periodo, década de 80,
Heloisa, considera a atuacdo das supervisoras Eunice e Iracilde, timida, devido a

auséncia de conhecimento, conforme relata:

A formacédo do supervisor atendia de 12 42 e ndo de 52 a 82. E ia muito bem,
os professores, o0 supervisor ajudava. De 12 a 42 ele dominava os conteudos
porque ele tinha sido professor, tinha experiéncia docente. Quando chega
de 5% a 82 e 2° grau, o supervisor se perde e ndo é bem aceito pelos
professores. De certa maneira os professores criticavam os supervisores.
Os professores contavam muito pouco com a supervisora. Elas trabalhavam
muito limitadas pela falta de conteudo... sé podiam entrar na parte de
planejamento...faltava até coragem de cobrar!

Segundo a diretora, as supervisoras seguintes, por contarem com maior
conhecimento cientifico e mais experiéncia profissional, conseguiram uma atuacgéo

mais significativa junto aos professores:

... a Rosangela Arantes era muito boa. Ela tentava mais, tinha menos medo,
era mais corajosa. Ja interferia mais no planejamento, enfrentava mais os
professores. A Adélia era mais experiente, tinha vindo da Secretaria de
Educacéo... as duas (Eunice e Iracilde), ficavam presas ao primario.

Quando a diretora diz que a supervisora 'enfrentava’ os professores fica, em seu
relato, a idéia de que existia uma luta entre as partes’®. Uma delas, a superviso,
tentando se impor sobre a outra, a dos professores, para garantir que a organizagao
do trabalho pedagdgico acontecesse da maneira correta, sob o ponto de vista da

supervisora. Por isso, a diretora pensa que as supervisoras

...s80 imprescindiveis, porque pelo menos tem alguém que orienta o
trabalho, ha uma organizacdo. Organizacdo é cobrar a distribuicao de
créditos, ndo deixar acumular. Este trabalho de cobranca e controle na
distribuicdo de créditos, interfere na aprendizagem, nas avaliagdes...

’® |déia mencionada anteriormente, pela professora de portugués Mariana, p. 60.
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A atuagao dos professores, segundo o depoimento da diretora, fica determinada
pela acdo da supervisora. A 'organizagcao' do trabalho encontra-se, desta forma,
externa, fora do controle de quem o executa, distanciando o pensar do fazer,
considerando professor como um ‘dador’ de aulas, sem compromisso politico com a
educacdo, ou seja, sem vinculo com o fim do processo pedagdgico, que € a
formagdo do aluno. A pratica docente desvinculada do ‘pensar a educacéo,
fragmenta o processo e distancia-se da praxis, perdendo assim, a possibilidade de

transformar educador e educando.

A fragmentagdo do trabalho pedagdgico, isto é, a separagcdo entre concepgao e
execugao é, segundo Contreras (2002, p. 34-35), uma das consequéncias da
adogao da racionalizagdo do trabalho nas escolas, cujo fundamento basico é a
gestdo cientifica do trabalho, proposto por Taylor’®. A caracteristica basica do
trabalho racionalizado, ou seja, da gestao cientifica do trabalho, é a hierarquizacao
das fungdes. Sua principal consequéncia foi, na época da implementacdo da teoria
nas organizagdes escolares, décadas de 70/80, o surgimento dos gestores
cientificos, responsaveis pelo planejamento, e dos inspetores ou supervisores,
controladores do processo produtivo, sobretudo, quanto as especificacbes das

tarefas e do tempo de execucgdo das mesmas. Conforme Contreras®,

A progressiva racionalizagédo do ensino introduzia um sistema de gestéo de
trabalho do professor que favorecia seu controle, ao torna-lo dependente de
decisbes que passavam ao admbito dos especialistas e da administragao.

(CONTRERAS, 2002).

O afastamento das func¢des de decisao leva o professor a perder sua autonomia na
realizagao do trabalho e a depender de decisdes externas, que se fundamentam no
saber cientifico e académico. Contreras (2002, p. 34) afirma que o professor, 'ao
renunciar a sua autonomia como docente, aceita a perda do controle sobre a seu

trabalho e a supervisdo externa sobre o mesmo’.

® Frederick Taylor , publicou em 1911 "Principios de Administragdo Cientifica" (The Principles of
Scientific Management), onde desenvolve uma teoria administrativa baseada nos seguinte principios:
Principio do Planejamento: separar quem pensa e quem faz; Principio do Preparo: selecionar os
melhores e treina-los de acordo com o melhor método de execugéao; Principio do controle: aderéncia
ao planejamento de tarefas, através de rigorosa superviséo.
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Porém, os professores de 5% a 82 séries da escola Monteiro Lobato do periodo
70/80, resistem ao controle dos especialistas e rejeitam a supervisdo, como forma de

manifestarem essa resisténcia, conforme o depoimento da professora Mariana:

Porque ai comegou a fase de rejeigao total. Eu, que ja tinha nove, dez anos
que dava aula e eu achava assim: que antipatia desse povo vindo aqui para
mandar na gente! A gente achava isso! Aquele continuismo! A gente néo
achava que teria pessoas com cabecgas melhoradas.

O ‘continuismo' ao qual se refere a professora demonstra a rigidez com que as
supervisoras que eram de 12 a 42 séries, atuaram de 5% a 82, tentando impor uma

forma de trabalhar diferente e distante daquilo que era o desejo das professoras.

O sentimento de rejeicao da professora Mariana ganha sentido na agédo impositiva
da supervisora, contraria a sua crenga e aos seus interesses, como professora. A
professora ressente-se dessa interferéncia negativa colocando, inclusive, as fungbes
de professora e supervisora, em lados opostos do processo educativo, conforme

relata:

... que na minha época a supervisao era contra professor, tinha essa alal
Ela queria que o aluno tomasse bomba, ela queria que o aluno repetisse o
ano e o professor, as vezes, achava que nao deveria!

A auséncia de interacdo entre a supervisora e a professora resulta em perda de
autonomia, na medida em que a decisdo é individual e privilégio daquela que &,

hierarquicamente mais bem situada, ou seja, a supervisora.

A diretora Heloisa, em seu depoimento, faz referéncia a essa auséncia de autonomia
do professor, ao mencionar que a 'distribuicdo dos créditos’ e as 'avaliacbes’,
deveriam ser controladas pelo supervisor. Sendo do supervisor a decisdo sobre a
forma de realizagdo destes procedimentos pedagdgicos e a decisdo imposta para o
professor, este se torna um mero executor de uma tarefa, um proletario do ensino,
cujo interesse, voltado para a sobrevivéncia, distancia-se das necessidades da
escola. A semelhanga entre o professorado e o operariado se da, segundo

Contreras (2002, P.35) tanto ‘pela separacdo entre concepgdo e execugdo quanto

8 Tbidem.
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pela desqualificacdo do trabalho, como a perda dos conhecimentos e habilidades

para planejar, compreender e agir sobre a produgdo’.

Os procedimentos pedagdgicos mencionados pela diretora Heloisa advém da propria
pratica docente, ou seja, sdo derivagbes dos conteudos disciplinares e somente
fazem sentido para os alunos, na medida em que forem contextualizados. Sao parte
de um contexto e se forem analisados isoladamente, por um especialista que nao
interage com o professor, ndo serdo reconhecidos e nem validados por nenhum dos
membros do processo de ensino e aprendizagem. Serdo o resultado de decisdes
externas, burocraticas e transformar-se-do em instrumentos de controle da pratica

docente.

A questdo da contextualizagdo na organizagdo do conhecimento é analisada por
Morin ao tratar da importancia da adequagao entre os saberes, cada vez mais
fragmentados, e os problemas universais, cada vez mais globais. O autor acredita

que

O conhecimento das informagdes ou dos dados isolados € insuficiente. Para
ter sentido a palavra necessita do texto, que é o proprio contexto, e o texto
necessita do contexto no qual se anuncia (...) a contextualizagdo determina
as condigbes de sua insercéo e os limites de sua validade. (MORIN 2002,
p.35).

A discussao sobre a contextualizagao dos procedimentos e praticas docentes pode
ser, portanto, uma das acgbes pedagogicas que dao significado a relagdao do
professor com o supervisor. A relagdo ganha sentido a medida que se concretiza na
interacdo e na troca de experiéncias do conhecimento sobre estas etapas
especificas do processo de aprendizagem e ocorre assim, num espago onde o
supervisor distancia-se do papel de controlador e concebe seu trabalho, conforme
define Alarcdo (RANGEL org. 2001, p. 12) como uma ‘co-constru¢cdo do trabalho

diario de todos na escola’.

Ainda conforme a diretora Heloisa, mesmo que haja perda de autonomia do
professor no trabalho docente, essa perda é relativa, considerando que sua atuacao
acontece na sala de aula, espacgo, supostamente, imune ao controle do supervisor e

onde 'O professor tem total autonomia, mesmo sendo controlado’. Conforme o relato



108

da diretora, o controle que o supervisor exerce sobre o trabalho do professor € um
'‘controle democratico, s6 nas reuniées...' pois na sala de aula, 'o professor fazia o

que ele queria'.

Contreras (2002, p.222) afirma que o termo 'controle democratico induz a
sustentagcdo de imagens que sugerem a vigildncia e ndo a cooperagao’. O autor
analisa o termo 'controle democratico’, com base na relagcdo entre a sociedade e a
escola e, partindo dessa analise, conclui que o ‘'controle externo das
responsabilidades acaba reproduzindo burocracias que se sustentam no principio da
desconfianga'. As relagdes que, segundo Contreras, contribuem para a autonomia
do professor, ndo sdo fundamentadas no controle e nem na regulamentagdo, mas
na comunicag¢ao orientada para decisdes coletivas sobre uma questao de interesse
comum, que, no caso, € o ensino. Analisado sob o ponto de vista de Contreras, o
termo 'controle democratico' da forma como foi utilizado pela diretora, ou seja,
vinculado aos momentos das reunides e a eles restrito, pelo fato de nao ser
considerado, pela prépria diretoria, como pertinente para a atuacédo do professor na

sala de aula, parece estar mais préximo da vigilancia do que da cooperacgao.

Ferreira (2002) propde um conceito de controle que admite a autonomia e que por
meio dela € exercido, pela participagdo e com o objetivo de garantir a organizagao
necessaria ao funcionamento do sistema como um todo. A proposta da autora é

baseada num

modelo de profissdo em que autonomia individual do profissional (limitada
em seu dmbito e alcance) seja combinada com uma autonomia colegiada e
participativa centrada na organizagao. Colegiada porque deve basear-se
ndo na soma de decisdes individuais, mas na cooperagao de todos os que
trabalham na instituicdo escolar; participativa, porque deve abranger toda a
comunidade escolar. (FERREIRA 2002, p. 32)

O conceito de autonomia colegiada e participativa lembra a teoria desenvolvida por

Morin sobre autonomia. Conforme o autor, autonomia

nao € uma liberdade absoluta emancipada de qualquer dependéncia, mas
uma autonomia que depende de seu meio ambiente, seja ele bioldgico,
cultural ou social. A autonomia néo é possivel em termos absolutos mas em

termos relacionais e relativos. (MORIN, 2002, p.118)
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A dependéncia relacional a que se refere Morin, conduz a uma convivéncia solidaria,
de reciprocidade, onde formam-se e transformam-se os sujeitos e os objetos
envolvidos na relacdo, pela troca dos conhecimentos e das experiéncias que

caracterizam os saberes individuais.

Este € o controle positivo que permite a 'co-construgédo’ de um projeto educacional
comprometido com cada um dos membros do processo e também com a totalidade
dos objetivos da educagao. Neste sentido, isto €, valorizando a participagao coletiva
no processo educacional, a diretora Heloisa valida a relagdo do professor com o
supervisor, atribuindo a este ultimo o papel de colaborador, no processo de

construcao de autonomia do primeiro. Conforme a diretora:

O supervisor é importante na construgdo da autonomia do professor porque
existe sempre uma palavra, um elogio, a valorizagdo do professor. Ele
jamais pode entrar batendo de frente com os professores, tem que ser
politico.

A supervisora atual da escola, Adélia, compartilha, em seu depoimento, com a
diretora Heloisa, a percepgao sobre a natureza da relacdo entre o professor e o
supervisor. O sentido da supervisdo, segundo Cunha (FERREIRA org.2002, p. 87)
relaciona-se a possibilidade 'de ser articuladora dos movimentos que agregam as
energias do espago escolar’, conceito, conforme a autora, politico. A supervisora
acredita que a énfase da relagao deve ser no entendimento entre as pessoas € na
construcao de relagdes solidarias, que permitam a cooperacdo e o crescimento
pessoal e profissional. A atuagdo na parte pedagogica acontece em consequéncia
dessas relagdes. Em seu depoimento, a supervisora demonstra ter cuidado com a
relagdo com o professor, valorizando o trabalho realizado e utilizando para isso, um
discurso previamente elaborado no sentido positivo, que € a base de seu trabalho

junto ao professor:

Eu falo, inclusive, eu falo para ele: eu sei que vocé é muito capaz. Eu
sempre trabalho no positivo, nunca recebo um professor, as vezes a
pessoa, as vezes, aqui dentro da escola, chega um professor novato e
certas pessoas costumam falar assim: acho que n&o vai ser bom nao. Eu
fico, por dentro, eu fico remoendo porque eu acho que nés ndo temos esse
direito de fazer esse pré-julgamento, sabe! Nada, principalmente negativo.
Eu posso até fazer um pré-julgamento positivo, mas eu acho que o
negativo... ndo sabe! Eu acho que a gente tem que trabalhar é com
otimismo. Tanto que eu jogo isso para eles: eu sei que vocé vai bem, que
vocé é capaz, que vocé ja viu, que vocé ja fez. Ou entdo, vocé fala assim:
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mas eu tenho essa experiéncia também que eu posso te contar, aqui na
escola o pessoal faz assim...e eu nao tenho problema nao, viu!

O discurso da supervisora Adélia nao revela preocupacédo com o controle formal do
trabalho dos professores, pelo livro didatico ou pelos diarios, como era a forma de
atuacao das supervisoras do periodo 70/80. Os indicios de controle que aparecem
na sua pratica, estdo vinculados as relagdes. Apesar do pouco contato com os
professores do ensino fundamental, pois fica na escola somente duas tardes por
semana, a supervisora tem sempre uma palavra dirigida a um professor,
contextualizada pedagogicamente e politicamente, ou seja, referente a um projeto
em andamento ou mesmo sobre questdes pessoais de cada um. Nessa busca pela
cumplicidade nas relagdes, aparece um resquicio da pratica supervisora paternalista
exercida pelas primeiras supervisoras, quando trabalhavam com as professoras de
12 42 séries: 'E trato eles com o maior carinho, como eu trato uma pessoa da minha

familia, como eu trato um filho, eu trato eles aqui, sabe!'

Agindo desta forma, a supervisora pretende tornar o lugar do professor na escola,
mais confortavel, libertando-o de pressées que, conforme sua crengca, sao
desnecessarias e distanciam o professor do objeto de ensino, o conteudo, e do
objetivo do ensino, a aprendizagem do aluno. A supervisora rejeita o papel de
controladora e justifica sua atitude tanto pela prépria personalidade quanto pela

necessidade do contexto:

. ndo é do meu feitio, ndo é fazer isso, ficar vigiando os outros, ficar
controlando as coisas. Uma escola funciona perfeitamente.... se todo mundo
tiver trabalhando bem. N&o precisa de ninguém para comandar n&o...
precisa nao!

Conforme a supervisora, o controle dos meios, ou seja, abordagem do conteudo,
material didatico, formas de avaliagdo, € uma fungao do professor e por ele deve ser

exercida, através da autonomia adquirida na relacido com a supervisio:

Eu ndo sou muito de exigir. Eu acho que tenho que dar a eles condigbes de
desenvolver. Eu nao fico cobrando deles ndo, e sei que ele faz. Talvez se
eu tivesse assim uma cobranga....

Apesar de entender a autonomia como uma constru¢do conjunta, a analise do

discurso da supervisora revela algumas caracteristicas da ideologia controladora,
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dominante na época de sua formagdo, em que o supervisor era 0 sujeito na
elaboracdo do projeto pedagdgico. A supervisora afirma que o processo de
construcado da autonomia deve envolver supervisor e professor, mas, conforme
revela a estrutura sintatica das frases que constréi, para definir o processo, depende

mais do primeiro, ou seja, da supervisora, que aparece sempre como sujeito:

Eu dou essa autonomia para eles. Eu acho que depende dos dois. Mas no
momento que eu estou dando responsabilidade e que estou dando a ele o
direito de optar, sabe... eu acho que as coisas andam melhor... em vez
daquela cobranga rigida...

A posicdo de sujeito, assumida pela supervisora €, tacitamente, aceita pelos
profissionais que atualmente trabalham na escola Monteiro Lobato. A qualidade da
relacdo entre a supervisora e o professor, permite que exista um sujeito, sem que se
transforme em objeto, seu interlocutor. Sdo posicdes que se colocam em lugares
hierarquicamente diferentes, mas para efeito de acdo, e ndo em termos de poder.
Desta forma, e segundo a anadlise de Contreras (2002), existe a possibilidade de

desenvolvimento da autonomia:

A autonomia é uma dindmica de relagcdo, e sdo as qualidades dessa
relacdo, que permitem o proprio desenvolvimento da autonomia.
(CONTRERAS 2002, P. 201)

A autonomia, mesmo sendo concedida por uma autoridade, é libertadora e incentiva

a criatividade do professor, segundo a percepgao da supervisora:

... quando vocé da aquela responsabilidade para o professor e fala que a
recuperacao tem que ser paralela e continua, ele bola mil e uma coisas.. Eu
dou asas pra ele voar: gente cria asas, voa

Contreras (2002) atribui a criatividade, como produto da autonomia, o valor de inovar
a educagao, porém, questiona o tipo de autonomia que depende do incentivo dos

especialistas. Segundo ao autor, esta € uma

nogao ambigua de autonomia, ja que, ao mesmo tempo que se propde a
implicagdo e a criatividade dos professores na inovagdo da educacgao, a
auténtica iniciativa dessa maneira de entender a inovagdo da educacao,
volta a estar nas maos dos especialistas e politicos, que agora esbogam
outro tipo de influéncia sobre as escolas e os professores. Se antes se
tratava de introduzir produtos acabados (livros didaticos, uma técnica
docente, um projeto curricular), agora se tende a introduzir as estratégias e
os processos (formacdo nas escolas, desenvolvimento participativo,
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reflexdes sobre a politica, etc.) que se espera que conduzam os docentes a
elaborarem seus proprios produtos. Isto significa mais autonomia
profissional ou uma mudanga no lugar do controle: do controle dos produtos
para o controle dos processos? (CONTRETAS, 2002 p. 235)

A pergunta do autor tem resposta nos depoimentos das professoras que trabalham
com a supervisora, ao analisarem o tipo de relagdo que possuem. A professora de
Ciéncias, Vania, caracteriza sua relacdo com a supervisdo como um espaco de
construgdo conjunta da pratica, fundamentada na liberdade e na solidariedade. A
professora compartiiha com a supervisora a identificacdo de seu papel como
autoridade libertadora, sem que |Ihe pareca inconveniente dividir a conquista da
qualidade no trabalho. Para a professora, ndo ha incbmodos na sua relagdo com a

supervisdo da escola Monteiro Lobato, apenas beneficios:

N&o, aqui ndo sinto isso ndo. Vocé ndo sente que ninguém esta aqui para
mandar em vocé, esta para te ajudar (...)eu tenho uma pessoa que eu
posso chegar para ela e falar minha duvida, que eu tenho uma ajuda e néo
que eu estou sendo vigiada para saber se o trabalho é bom ou ruim. Entéo
eu estou pegando alguém que tem experiéncia, que sabe que eu posso
fazer, que me da total liberdade de fazer: ndo, vocé pode fazer e deve
fazer. Porque eu acho assim, ela me da liberdade para eu trabalhar 14 do
meu jeito. Agora, se eu sentir uma duvida, eu venho e converso com ela,
mas eu nao tenho dependéncia dela, ndo sinto ela me cobrar nada.

8 que para

A professora percebe, e sua percepgao foi anteriormente registrada
haver dependéncia no sentido negativo, empecilho para o crescimento profissional,
a atitude de controle tem que ser reciproca, ativa e passivamente assumida pelos
profissionais, gerando uma dependéncia ruim, que prejudica a criatividade no

trabalho da professora, como relata:

Se vocé fica atras dela, so6, s6, s6 perguntando! Eu ndo fico atras... vocé fica
totalmente dependente. Se ela fica no seu pé, querendo saber muito, ela te
inibe. Agora, aqui eu n&o tenho dependéncia dela ndo.

A professora admite, inclusive, que tem uma dependéncia da supervisdo em relagao
ao trabalho com projeto, o qual ela ainda ndo domina. Porém, em assuntos que ela

domina, possui autonomia:

Tenho uma dependéncia em relacdo a ela, na parte de projeto. Por
exemplo, prova: eu fago minha prova e sei o que estou fazendo. Ainda nao

A questdo da dependéncia, sob o ponto de vista da Professora Vania, foi anteriormente analisada,
na categoria Percepc¢ao.
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cheguei para ela e mostrei minha prova e perguntei se ela acha que esta
certo ou esta errado, ndo! Porque essa pratica de prova eu ja tenho muito
bem, entdo eu tenho autonomia, posso fazer que ninguém interfere, tenho
autonomia. Agora, projeto, eu ja pecgo orientagdo porque eu acho importante
a ajuda dela no projeto.

A dependéncia que a professora possui, da supervisdo, esta relacionada a parte
formal do ensino e ndo a parte ideoldgica, relativa a opgdes e decisdes. A relagao
com a supervisora, para a professora, € um meio de entrar em contato com os
outros condicionantes do ensino que sao, na sua perspectiva, o conhecimento
técnico sobre o assunto pedagdgico especifico, e os professores, cujos conteudos
disciplinares comporiam, junto com o dela, um projeto pedagdgico. Configura-se,
assim, a construcido da autonomia pela dependéncia de ambos, conhecimento e
relacionamento, os quais se efetivariam pela 'ajuda’ da supervisora e forneceriam

para a professora Vania, a seguranga necessaria ao trabalho auténomo.

Segundo Morin, o conceito de autonomia esta em estreita relagcdo com o conceito de

dependéncia,

ou seja, para sermos nés mesmos necessitamos de fatores externos a
noés.(...) O ser humano que é complexo, pode viver o paradoxo de ser o
individuo mais autbnomo e o mais subjulgado. Concentra em si um misto de
autonomia, liberdade e heteronimia. Esta capacidade do sujeito o torna
auto-organizador de seu processo vital e ndo exclui a dependéncia relativa
ao mundo exterior, aos grupos a sociedade e ao ecossistema. (MORIN,
1995, p.60-61).

A importancia do outro, para a autonomia profissional, € analisada também por
Contreras (2002), que acredita numa autonomia construida a partir das relacdes e

que

...nao tem a ver com o inquebrantavel das convicgdes e com a auséncia de
insegurangas, mas com a oportunidade e o desejo de considerar tanto as
convicgdes quanto as insegurangas em matéria de trabalho profissional,
enfrentando-as e problematizando-as. Reconhecé-las, entendé-las e
entender a nés mesmos entre elas ndo € possivel sem outras perspectivas,
sem outros colegas, sem outras pessoas. (CONTRERAS, 2002 p.211)

A professora Vania valoriza as contribuicbes do meio, representadas pelo
conhecimento da teoria e pela ajuda da supervisdo, mas nao se reduz a ele. Serve-
se de ambos, sobretudo da solidariedade proposta na relagdo com a supervisora

Adélia, para formar-se e transformar a si e a sua pratica docente. Nao dispensa a
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possibilidade de tomar decisdes tanto em relagéo ao 'produto como aos processos'
de aprendizagem e utiliza-se também do meio, como respaldo para construir sua

autonomia.

O processo de construgao da autonomia foi discutido pela professora de Portugués,
Erica, que trabalha na escola desde 93. Segundo a professora, varias de suas
experiéncias pedagogicas foram realizadas em parceria com a supervisora Adélia,
cuja contribui¢cdo foi importante ndo somente para o trabalho com os alunos, como
também para a transformagao de sua pratica. Em seu relato, a professora utiliza a
relacdo com o material didatico para identificar decisbes que toma, de forma

independente, sem ter relagcdo com a supervisao:

Modifico, tenho autonomia. Sai um texto no jornal de hoje, que eu acho
bom, eu levo para a sala de aula, deixo o livro pra Ia, porque o assunto € de
hoje. Entdo eu tenho autonomia, eu modifico tudo que eu quero.

A pratica da professora Erica ndo depende da supervisdo, porque, segundo ela,

... 0 professor na sala de aula, ele pode mudar na hora, naquele momento.
Eu mesmo, independente de supervisora, eu estou com uma coisa
planejada e la na hora aparece um assunto, eu mudo totalmente a minha

aula.

Porém, conta com a relacdo com a supervisao pois

... € um suporte muito bom para o professor (...) eu acho bom essa parte da
supervisao porque orienta o professor nessa parte da interdisciplinaridade.
Por exemplo, na reunido. Eu acho que deveria ter mais reunides, mais
tempo para a os professores reunirem com o supervisor, com 0s proprios
professores, mesmo para a questdo de discipina né e a
interdisciplinaridade!

A relagdo com a supervis&o vivida pela Professora Erica, na escola Monteiro Lobato,
existe e se faz necessaria sem impedir, mas respaldando, a agcao autbnoma da
professora, conforme sua definicdo sobre o suporte que a supervisora representa:
'E justamente passando as coisas novas, os textos novos, coisas de jornal que

apareceu, que eu hao vi'.

As posicoes do professor e do supervisor, na pratica da professora, ndo sao

dicotbmicas, mas complementares, mesmo ocupando posi¢cdes hierarquicas



115

diferentes. A hierarquia, segundo a professora, € uma questdo de organizacao: é
necessaria, acontece de forma democratica e existe para que todos os papéis sejam

reconhecidos como importantes, para a constru¢ao da pratica, conforme relata:

Hierarquia sempre existe e eu acho que sempre vai existir. Cada um no seu
ambiente. E uma hierarquia que tem igual no governo. Aqui é democrética.
Cada um tem sua vez, cada um respeita o outro.

A definicdo de papéis € uma estratégia administrativa importante, também para a
diretora Dora. Assim como a professora Vania, a diretora entende que exercer um
papel especifico n&o significa estar alheio ao todo da escola, ao contrario, os papéis
devem existir como referéncia organizacional apenas. Ndo devem se transformar em
fator de alienagéo e nem contribuir para a fragmentagcédo do trabalho docente, mas
devem ser partes complementares de um todo que se organiza pela contribuicdo e
interacdo, e que tem um fim comum e uUnico que € a aprendizagem do aluno,

conforme seu depoimento:

A gente tenta definir bem quais s&o os papéis, eu acho que isso tem que ser
bem definido. Agora isso n&o significa que a gente n&o reuna e nao
compartilhe e ndo coloque qual que é a minha expectativa em relagdo ao
trabalho do supervisor, do orientador. (...) numa escola, ndo adianta vocé
pensar que o diretor s6 faz isso, o supervisor s6... ndo. Principalmente na
escola publica, com a caréncia de pessoal, a gente tem que fazer de tudo
aqui dentro da escola... ndo adianta o supervisor sentar la e falar que vai
fazer s isso! Se aparecer uma emergéncia aqui ele tem também que
apagar incéndio na escola sim! E isso, as vezes, essas pessoas que tem
essa mentalidade muito assim, fragmentada, de que aquilo ali € que minha
fungdo, as vezes ... eu critico isso ... eu acho que a gente tem que ser uma
equipe e se naquele momento... a atividade fim da escola, o objetivo final é
sempre o aluno! Entdo se aquilo ali que estd acontecendo naquele
momento é mais importante do que uma reunido pedagdgica, o aluno é que
estd em prioridade ali, eu tenho que largar qualquer coisa que eu estou
fazendo e tenho que atender, entendeu! Se nao for assim as coisas nao
funcionam. Tem que ter definido os papéis sim, mas nao implica que tem
que ter uma camisa de forgca, que vocé nao pode extrapolar daquilo ali,
entendeul!

Fundamentada na complexidade do trabalho docente, a diretora defende a
importancia dos papéis, para o controle da escola como um todo. Aparece
novamente, em seu relato, a idéia de controle ligada a uma estratégia administrativa,
um controle do processo, que garanta a cada membro da escola, a possibilidade de

enxergar o trabalho pedagogico em toda a sua complexidade, como se segue:



116

...essa questao de deixar o trabalho meio solto, nas maos do professor ...
cada professor trabalhar da maneira que quer, da forma que quer. Eu
gostaria que o supervisor, ele tivesse mais controle sobre o trabalho do
professor, entendeu! Controle assim: saber o que o professor esta dando, a
forma como esta sendo dada a relagdo do professor com os alunos, como é
que... porque isso quer queira, quer nao, eu tenho a capacidade de ver a
escola como um todo, rapidinho eu percebo isso.

Ferreira (2001), atribui um significado positivo para o termo ‘controle’, relacionado a

atividade do profissional da educacéo. Segundo autora,

0 controle necessario € o que se fara na construgdo coletiva do projeto
académico/educacional a luz dos principios e elementos mencionados
(liberdade e solidariedade) e do saber cientifico na sua forma mais
elaborada, que possibilite o dominio de conteudos e de habilidades
cognitivas superiores, que devem ser estudados, discutidos, rediscutidos
reincorporados a pratica supervisora que o profissional da educacao devera
exercer no dambito educacional/escolar. (FERREIRA 2001 p.98-99)

O controle do processo € um procedimento bem visto pelo professor Weber, que
imprime a estratégia um carater globalizante, informativo, fator, inclusive, importante
para a construgdo de sua seguranga profissional, perante a comunidade escolar e
base para as escolhas que a escola apresenta a comunidade. Aquilo que é 'tecido

' 82 pela andlise do depoimento do professor, atende as varias demandas da

junto
escola e justifica a ado¢ao dos projetos e propostas pedagdgicas de cada professor,

pela coeréncia com o projeto educacional como um todo:

Eu acho importante vocé estar conhecendo! Eu tenho a impressao muito
clara de uma coisa, igual eu coloco: eu trabalho muito em branco... e se
chega alguém e quer reclamar de mim, a direcdo da escola e a superviséo,
elas conhecem meu trabalho. Elas estdo por dentro do meu trabalho, eu
nao escondo nada. Eu acho importante porque, se vem uma reclamagao,
vocé fala : o trabalho dele é...

A argumentagao do professor Weber respalda a percepg¢ao da diretora Dora, que se
apoia, como administradora da escola, no conhecimento adquirido pela informacao,
para fundamentar, perante os pais, as escolhas realizadas pela escola e pelos
professores, nas diversas situacbes que podem ocorrer. Segundo a diretora, a
auséncia de informagao impede a interagcdo e prejudica a relagdo, ndo somente
entre os profissionais, mas também com os pais, como explica: '...senéo, o que digo

para um pai que vem falar comigo?' O controle do trabalho torna-se importante na

82 Expressdo usada por Morin (2002) ao definir 'complexo'.
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medida em que respalda o processo de interagao entre as partes que compdéem a

escola.

Porém, a supervisora Adélia ndao compartilha com a diretora essa idéia sobre a

necessidade de controle no trabalho docente. A supervisora acredita que

um bom trabalho pedagdgico ndo precisa de controle e nem de
coordenacgao. Inclusive a tendéncia é essa né! Futuramente acabar com
essa hierarquia! Cada um estando na sua fungéo e trabalhando bem, nao
precisa de ninguém ndo, para coordenar ndo.....

As relacgbes politicas sim, pela analise do depoimento da supervisora, necessitam
estar sob controle, até mesmo para que haja uma garantia de aceitacdo da relagéo
com a supervisdo e uma adesao ao trabalho proposto, ou seja, 0 acompanhamento
dos projetos dos professores e sua adesao a proposta das reunides. Segundo a
supervisora, a sua aceitagdo como supervisora, garante a qualidade do trabalho

pedagogico como um todo:

Eu acho que sou bem aceital Quando vocé ndo é bem aceito, quando as
pessoas nao gostam das outras, elas querem fazer tudo para fazer mal! Nao
esta preocupada em desenvolver um trabalho bom, que aparega, nem nada
né! E ela, estando te prejudicando, a pessoa que elas querem justamente
prejudicar, esta prejudicando o outro la, muito mais, o outro...

O prejuizo a terceiros, 'o outro la' que, no caso em questao, € o aluno, pode resultar
da falta de interagdo entre os condutores do trabalho pedagdgico ou, nas palavras

da supervisora, 'quando as pessoas ndo gostam das outras’.

A supervisora pensa que um bom trabalho pedagodgico depende das relagdes
politicas entre o supervisor e o professor. Segundo ela, uma boa relagédo é
'essencial. Se nédo existe isso ndo tem trabalho bom néo' Este pensamento da
supervisora Adélia é compartilhado pela outra supervisora que trabalha, atualmente,
na escola, a supervisora Aurea. Ao ressaltar o valor das relagdes, num ambiente de
trabalho escolar, ela classifica hierarquicamente, os objetivos que deve perseguir,

um profissional que trabalha com o professor:

Primeiro tem que ganhar, pessoalmente, para depois atuar no pedagdgico.
N&o ando, ndo consigo atingir, ndo consigo entrar.. Se ndo, ndo vou
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conseguir atingi-lo, ndo vou conseguir trabalhar, ndo vou conseguir nada
com ele. Posso até prejudica-lo.

Quando Morin (2002, p. 491) trata da religacao dos saberes, ressalta a importancia
da relagéo, para se chegar a formagéo de um todo saudavel, ou seja, sem reduzir a
importancia das partes que, permanecendo distintas, tém sempre o que trocar.
Segundo o autor, 'sem duvida, é a relacdo que é a passarela permanente do
conhecimento das partes ao todo, do todo a das partes'. A supervalorizagdo de
alguns dos elementos que constituem o todo, oportunizaria a realizagdo de um
trabalho fragmentado, mais proximo do controle e da hierarquizacdo dos
componentes, do que da interagdo, distante porém, da idéia de construcdo da
autonomia no contexto das relagbes. Por meio da interagdo, as partes se
completam, permanecendo, no entanto, distintas e capazes de agir com autonomia e
compromisso com a complexidade que caracteriza o trabalho pedagdgico 8

Segundo Contreras

a autonomia ndao € uma capacidade individual, ndo € um estado ou um
atributo das pessoas, mas um exercicio (...) uma concepc¢do de atuagao
profissional baseada na colaboracdo e no entendimento e ndo na
imposi¢ao. A autonomia se desenvolve em um contexto de relagbes e nao
isoladamente. (CONTRERAS 2002, p. 197-199)

O trabalho da supervisora, fundamentado na valorizacdo das relagées e no estudo
das teorias pedagogicas, € bem recebido pelos professores, que atribuem a
supervisdo, na escola Monteiro Lobato, um papel mais préximo da lideranga do que
do controle. A identificagdo da supervisora com a figura do lider acontece devido,
sobretudo, ao reconhecimento de sua competéncia profissional, conforme o
depoimento da professora Vania, de Ciéncias, quando compara a atuacdo da
supervisora Adélia com outra, de uma escola em que havia trabalhado

anteriormente:

Assim, vocé notava que o supervisor ndo estava ali para te ajudar ndo, mas
para vigiar seu trabalho, para ver o que que vocé estava fazendo... Nao
para te orientar, para te ajudar, para te socorrer, ndo para ser uma relagao
assim ... uma interrelacdo. Mas eu notava assim, que parecia que aquela
pessoa estava te vigiando. Agora, aqui n&do: eu tenho uma pessoa que eu
posso chegar para ela e falar minha duvida que eu tenho uma ajuda e néo
que eu estou sendo vigiada para saber se o trabalho € bom ou ruim. Eu
quero assim: se seu trabalho esta sendo ruim, entdo tem que te ajudar a

% Refiro-me a teoria da complexidade desenvolvida por Morin (2002).
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melhorar tem que falar o que esta ruim e néo ficar te vigiando, né... (...)
...projeto, eu ja peco orientacdo porque eu acho importante a ajuda dela no
projeto.(...) Entdo eu estou pegando alguém que tem experiéncia, que sabe
que eu posso fazer, que me da total liberdade de fazer: ndo, vocé pode
fazer e deve fazer.

Da mesma forma, a professora de Geografia, Maria Abadia, encontra na supervisora
Adélia um diferencial em relagdo as outras supervisoras com quem trabalhou.
Acredita na sua forma de trabalho, que valoriza o professor pelo respeito a ele
dedicado, ao cuidar da qualidade do tempo e do espago pedagdgicos, como

descreve:

Principalmente em relagdo a escola publica, (...) esta € uma das escolas
que estou vendo uma pessoa extremamente... mais preparada! Que busca,
que traz coisas diferentes e que ndo faz aquela coisa de qualquer jeito: vou
levar isso aqui para elas e elas fazem... ndo é assim. Vocé vé que ela
programa de acordo com os temas que a gente esta necessitando. Isso
faz diferenca... sem duvida. Principalmente porque as reunides sao
planejadas, organizadas.

A atuacdo da supervisora no sentido de envolver os professores nas tarefas de
elaboracao e desenvolvimento dos projetos, segundo Contreras (2002, p.240), 'é um
fator fundamental na transformagédo da escola em uma instituicdo mais dinédmica’'. O
autor desta forma, evidencia a importancia do papel da lideranga, ou seja, 'de figuras

institucionais que assumem o papel de dinamizadoras da equipe de professores’.

A supervisora Adélia, tida pelos professores como elo de ligagéo entre eles, e deles

com a teoria, personifica o lider, segundo o conceito desenvolvido por Rangel:

O supervisor apresenta-se, entdo, como um lider (reconhecido pela
competéncia, pela identificacdo com os interesses coletivos) que mobiliza,
que dinamiza encontros para a discussao e atualizagao tedrica das praticas.
(RANGEL 1979, p.148).

O empenho e o cuidado dedicados ao preparo das reunides, no sentido da
contextualizacéo tedrica das praticas docentes desenvolvidas na escola, conduzem
a uma aproximagao entre a supervisora e o professor. E o sentimento que essa

aproximagao gera, é de confianga, segundo a supervisora:

...eu ndo sou muito de exigir, eu acho que tenho que dar a eles condigbes
de desenvolver, eu ndo fico cobrando deles nao, e sei que ele faz. Pelos
trabalhos dos meninos, o retorno que vem.
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A confianga no trabalho do professor, demonstrada pela supervisora, contribui para
a realizacdo de um trabalho de parceria, de troca, ou segundo sua interpretagéo: ...
um trabalho compartilhado, que eles sentem que eu estou preocupada com o

crescimento nao sé do aluno como deles também'.

O sentido da palavra 'Compartilhar é ‘participa’r %, e na frase construida pela
supervisora, funcionando como adjetivo, acompanha o substantivo trabalho,

agregando-lhe, portanto, uma qualidade.

A mesma qualidade, ou seja, a participacédo €, também para a diretora Dora, o
fundamento para uma pratica docente significativa. A diretora acredita que ao adotar
os verdadeiros principios democraticos em sua gestao, a escola estara no caminho

certo para responder a demanda da realidade, conforme comenta:

. se as decisbes forem tomadas levando em consideragcdo todos os
interessados na escola, representantes da comunidade, dos professores, de
todos, ai a gestdo sera participativa. Se as decisbes atenderem as
necessidades da realidade daquela escola, que sao diferentes de outra
escola, por exemplo: o meu aluno da noite precisa melhorar no emprego,
entdo eu tenho que ajuda-lo a melhorar 14. O da manha quer passar no
vestibular, entdo minha meta é essa. Tem que partir da realidade.

O sentido que a diretora emprega ao termo gestdo democratica, esta contido na
proposta de administragdo escolar da LDB 9.394/96, disposto no artigo 3 inciso VII,

cujos principios norteadores encontram-se no art. 14:

Art. 3- O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
VIl — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacédo dos sistemas de ensino;

Art. 14- os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democratica
do ensino publico da educagdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

- participagdo dos profissionais da educagédo na elaboragao do projeto
pedagégico da escola;

- participagao das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes.

$FERREIRA, 1986.
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No sentido /ato, segundo Dourado (FERREIRA org. 2002, p.152) ‘a gestao
democratica pode ser entendida como espago de participagdo, de descentralizagdo
do poder e, portanto, de exercicio da cidadania’.

Ao assumir a participacdo como forma de trabalho, os gestores da escola
resignificam o espago das relagdes, substituindo o controle pelo didlogo e o
autoritarismo pela solidariedade, como relata a supervisora Adélia em seu
depoimento, ao definir a importancia de uma relagao participativa, fundamentada no

dialogo:

Eu gosto de ouvir os professores e acho que é importante todos ouvirem,
porque sempre tem uma coisa boa. Porque eu gosto de ouvir o professor,
eu dou espago para o professor, pode ser para falar a maior baboseira.
Porque é o momento que a gente tem, para ver o pensamento dele e tentar
ajudar o crescimento dele. E dentro de uma reunido de professor também,
eu sei se o professor tem competéncia para aquilo que ele esta fazendo ou
se ele precisa mais da minha ajuda. Eu tenho que diagnosticar! Se eu nao
0ugo, se eu so falo, se € mondlogo, eu ndo sei como...

Este novo significado que a relagdo do professor com o supervisor assume, a partir
do pensamento da supervisora, ou seja de 'co-construgdo’ reflete o desejo do
professor Weber, ao referir-se ao papel da supervisdo: 'E estar junto, estar

caminhando junto com o professor’.

O objetivo do professor, ao utilizar a palavra 'junto’, & qualificar a relagédo que
acontece entre o professor e o supervisor. Junto, na frase construida pelo professor,

€ um adjetivo que significa 'unido, anexo, proximo, chegado’ 8

, € denota, portanto
uma qualidade, oposta a separado, fragmentado. Aquilo que é feito junto, 'tecido
junto', é compartilhado, é resultado da participagado, da unido e dispensa o controle

que se aplica a sistemas estruturalmente fragmentados.

A anadlise, portanto, das categorias controle/autonomia revela uma diferenca
importante entre o periodo de 70/80 e o periodo atual: o contexto onde acontece a
relacdo do professor com o supervisor. Onde havia rejeicdo, hoje ha mais que
aceitagdo, ha desejo. E quando o desejo substitui a rejeicdo, o que se percebe, a
partir da andlise dos contextos e das relagdes € uma resignificagcdo do controle,

entendido agora como meio de participagao.

% FERREIRA, 1986.
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Novamente Contreras subsidia a pesquisa e, citando Hargreaves, analisa a

importancia do desejo no contexto das relagées que acontecem na escola:

além da técnica e do propédsito moral, o bom ensino se compde de desejo.
(...) No desejo se encontra a criatividade e espontaneidade que conecta os
professores emocional e sensivelmente (no sentido literal de sentimento)
com seus jovens, com seus colegas e seu trabalho.(CONTRERAS 2002, p.
209)

As relacbes entre o professor e o supervisor deixam de ser dicotdmicas para ser
complementares e acontecem por desejo dos profissionais e nao, apenas, por
imposigao do sistema. Ao ser rejeitado o acompanhamento do trabalho do professor,

torna-se controle, ao ser desejado torna-se participagao.

A énfase do processo educacional vivido na escola Monteiro Lobato, passa da agéao
para a relagdo, do pessoal para o coletivo, o qual hoje existe, sem anular os
individuos, mas a partir de sua contribuicdo ativa e contextualizada. Permanece a

acéo, muda-se a relacdo e sua influéncia no trabalho pedagdgico.

O controle, hoje, € meio de atingir a complexidade do trabalho pedagdgico. Nao
impede a autonomia mas, ao contrario, colabora com a constru¢ao da mesma, pela
informacédo necessaria ao processo de interacdo. Inteirados das propostas e dos
desejos de cada uma das partes envolvidas no processo pedagdgico, supervisor e

professor dividem o espacgo da relagao de forma participativa e democratica.

A seguir, esta categoria de analise, assim como as anteriores, serdo retomadas e
comentadas de forma interligada, com o apoio da interpretagdo, até o momento,

realizada.
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7. CONCLUSAO

A atual supervisora da escola Monteiro Lobato, Adélia, traduz, com o depoimento
abaixo, a expectativa de alguns e a realidade vivida por outros, dos muitos

profissionais da escola, na relagao do professor com o supervisor:

... geralmente um professor vem me contar, naquele conteudo tal, o que ele
esta fazendo, ou uma data como o dia mundial da mulher... Tudo eles me
contam, porque eles sabem que eu vibro! Entdo, toda experiéncia boa que
eles tém: Adélia, estou fazendo aquilo, estou fazendo aquilo outro. Com
‘aquilo’, eu comego a perguntar e vejo que um outro professor pode pegar
um gancho: fulano, olha que coisa boa que o colega aqui esta falando, olha!
E com isso vai tecendo, sabe!

A palavra ‘tecer’ possui, entre outros, o significado de 'coordenar e perpassar,
cruzando-se'®, sentidos que servem ao propdsito da supervisora Adélia, ao utiliza-la
como metafora para simbolizar o aspecto relacional de sua agéo, na escola, junto
aos professores. Sendo verbo, e utilizado no gerundio, transmite a sensagcao de
continuidade, ou seja, uma acado inacabada, dindmica, constantemente em
construcdo. E verbo transitivo e, portanto, dependente, isto é, pede um complemento
que, em se tratando da pesquisa, sugere ser, simbolicamente, o fio condutor das
percepgoes reveladas nas entrevistas dos atores, sobre a relacdo do professor com

0 supervisor, em suma, o desejo de afastamento da solidao.

A tecitura entdo é feita com o fio da esperanga daqueles que, pela auséncia,
idealizaram a supervisdo como uma presencga solidaria e comprometida com as
pessoas e com os fins de uma educagao que, sem desprezar o real, vislumbrasse o
ideal, como relata a professora de Portugués do primeiro periodo da pesquisa,

Mariana:

Sem a supervisao, o professor ficava la na escola, ‘voando’! Ele nao tinha a
quem recorrer para perguntar, por exemplo, sobre o mimedgrafo, sobre uma
passagem de prova, um esquema melhor de prova. E porque, na verdade, o
‘bicho de sete cabecgas’ do professor era e ainda é a prova. Porque a prova,
ela esta muito longe da realidade. E como a gente via que era uma coisa
dificil, a gente queria que alguém desse pra gente um suporte. Nao tinha

esse suporte.

% FERREIRA, 1986.
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A professora afirma, ndo apenas em seu nome, mas como intérprete do grupo dos
professores seus colegas, que havia o desejo pela relagdo com a supervisao,
inclusive como meio para a construgcdo de uma pratica mais proxima da realidade.
Desta forma construida, ou seja, compartilhada, a pratica contaria com a segurancga
necessaria para enfrentar, entre outros, o desafio de elaborar o processo avaliativo
na escola, justificando, assim, a supervisdo, como possibilidade de um trabalho de

formacéao continuada para os professores.

Pelo fio do desejo, o movimento pedagdgico reciproco entre professores e
supervisoras, responde ao anseio da relacdo solidaria, manifestado pelos
professores dos dois periodos historicos, entre eles, a atual professora de Ciéncias
Vania. Valorizando a cumplicidade nas decisdes pedagdgicas, a professora, pela
comparagao entre dois momentos de sua experiéncia profissional, o primeiro em
outra escola e o segundo na Monteiro Lobato, enaltece sua relagdo com a atual

supervisora:

Vocé notava que o supervisor ndo estava ali para te ajudar ndo... para vigiar
seu trabalho, para ver o que vocé estava fazendo... ndo para te orientar,
para te ajudar, para te socorrer, ndo para ser uma relacdo assim ... uma
interrelagdo. (...) Entdo, ela me da respaldo nisso, porque eu sei que
qualquer coisa que acontecer, eu tenho uma pessoa atras de mim ... eu nao
estou sozinha!

Dentre as duas experiéncias relatadas pela professora, a primeira, caracterizada
pelo controle formal do trabalho, parece descrever a forma mais comum de se dar a
relacdo, nas escolas, veja-se outros depoimentos, como o da atual professora de

Ciéncias Janice

Na escola em que eu trabalhei ndo tinha apoio nenhum... vice diretora,
supervisor. Em muitos lugares, nem conhecia! (...) ela atuava como
disciplinaria, tomava conta de aluno que estava fora de sala, ndo sobrava
tempo para a gente.(...) ndo tinha reunido para a gente conversar com os
outros professores...eu ndo tinha experiéncia! A supervisora aqui ajuda!
Porque na escola em que eu trabalhei...

A professora Janice compartilha seu sentimento com a professora de Artes Adriane,
recém chegada na escola. Formada ha trés anos, sua representagao da supervisao
construiu-se de forma negativa, pela auséncia, em sua experiéncia de trabalho

anterior, também no Estado
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Devia existir supervisédo, porque toda escola tem, mas eu nem lembro quem
era. E fiquei la um ano! (...) eu ndo tinha relagdo nenhuma. (...) ndo sei
como é debater sobre uma aula!

A soliddo que a professora Vania sente, incobmoda também para as professoras
Janice e Adriane, ja existiu na escola Monteiro Lobato, e foi experimentada, durante
muito tempo, por professoras, diretoras e supervisoras. Foi o tempo em que se
confundia autonomia com individualismo e que a aproximagao entre a supervisoras e
os professores, tinha o objetivo de controlar o trabalho, sobrevalorizando o aspecto
formal e burocratico em detrimento do relacional e criativo. Supervisoras e
professoras do ensino fundamental enfrentavam-se, ao invés de relacionarem-se,
nao cooperavam, competiam. A supervisora da escola na década de 80, Eunice,
comenta sobre a natureza do trabalho que realizava na escola, quando assumiu as
ultimas séries do ensino fundamental, e a dificuldade que tinha para relacionar-se
com os professores devido, entre outros fatores, a forma fragmentada caracteristica

do trabalho, neste segmento:

Entdo o meu trabalho era dificil demais, porque era com o professor e 0
professor falava com vocé: que que ¢é isso! Vocé esta com disciplina de 12 a
42, vocé esta querendo controlar igual vocé controla de 12 a 42 | Porque os
professores eram auto suficientes, eram autdbnomos, ndo admitiam que eu
entrasse, eles ndo queriam que ninguém entrasse, eles queriam levar o
negécio do jeito deles.(...) fica tudo muito isolado, muito isolado,
separado. Eu acho que eles la de 5% a 82 e de 2° grau, deviam fazer um
planejamento juntos, porque eles tém problemas sérios. Por exemplo, o
professor de ciéncias pede ao aluno isso, isso, aquilo... ai o outro, de
matematica, pede isso, isso, e aquilo e entdo o menino desorienta! Agora se
fosse um trabalho feito assim...

N&o somente a supervisora Eunice, mas também as professoras, ressentiam-se da
auséncia de um trabalho coletivo na escola. A professora de geografia, na época,
Marisa, percebia os prejuizos resultantes do isolamento entre os professores e deles
com os diversos setores da escola e imaginava que a relagdo da professora com a
supervisora, poderia ser um dos espagos de diminuigdo deste isolacionismo
pedagogico. A professora acredita que a agédo supervisora deva ser diferente
daquela que existia na escola, sugere que sua transformagao ocorra por meio da
interdisciplinaridade e que o sentido relacional deva ser o fio condutor da agao

educativa:
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E importante acompanhar a realidade também da escola, do aluno, do todo,
de um todo, porque senao nao anda... porque se um emperrar ali, acabou!
Eu acho que tem que ter, tem que haver a interelagao de um todo, do
corpo docente da escola, eu acho isso muito importante, muito importante!
Eu acho que o bom andamento de wuma escola ¢é essa
interdisciplinaridade, porque sendo ndo caminha, ndo caminha. Eu acho
que educagédo é um todo, educagcdo € um todo... € o disciplinario, é a
faxineira, é desde la de baixo, tudo, é a escola. Eu acho que é esse todo e
nao ficar ....

O conhecimento de cada parte que compde a escola e a possibilidade de promover
o contato entre elas, torna a relagcao do professor com a supervisdo meio e fim, inicio
e término, pedaco e todo. O contato entre a unidade e a multiplicidade acontece no
espaco da relacdo, em busca por um conhecimento significativo, ou seja, a bagagem
formativa que permite ao individuo enfrentar os desafios da complexidade, cujo
conceito, citado no aporte tedrico da pesquisa, é trabalhado por Morin (2002), e
neste momento da analise, retomado. Complexo, segundo o autor, vem do latim
complexus, significa 'aquilo que foi tecido junto' e deve ser o paradigma da educacéao

do futuro, fundamento norteador da reforma do pensamento. Morin entende que

Existe complexidade, de fato, quando os componentes que constituem um
todo (como o politico, sociolégico, o econémico, o psicolégico, o afetivo, o
mitolégico) sdo inseparaveis e existe um tecido interdependente, interativo e
inter-retroativo entre as partes e o todo, o todo e as partes (MORIN 2002,
p.15).

O saber que resulta das interelagdes entre as partes e destas com o todo, é
chamado por Morin de 'conhecimento pertinente', definido pelo autor como 'o que é
capaz de situar qualquer informagcdo em seu contexto e, se possivel, no conjunto em
que esta inscrita' (MORIN 2002, p. 16)

A elaboragdo do conhecimento pertinente esta vinculada, pela teoria de Morin, a
dois conceitos fundamentais: a relacdo e a organizacao. A relagao é analisada pelo

autor, sob a luz da seguinte frase de Pascal:

Sendo todas as coisas causadas e causadoras, auxiliadas e auxiliantes,
mediatas e imediatas, e sustentando-se todas mutuamente por meio de um
elo natural e insensivel que liga as mais distantes e diferentes, eu assevero
que é impossivel conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes.
(MORIN 2002, p. 491)
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A relacdo é a forma pela qual se da a ligacao entre os distantes e entre os
diferentes, ou, conforme Morin,87 € 'a passarela permanente do conhecimento das
partes ao do todo, do todo a das partes’. Ambos, todo e partes, sdo considerados
hierarquicamente iguais, ndo existindo um sem o outro e, potencialmente diferentes,
pois relacionam- se, sem jamais perderem a identidade. O desafio que se faz, por
meio da relagcdo e da organizagdo, € a interagdo, ou seja, a promog¢ao da
interdependéncia das partes entre elas e delas com o todo, mantendo-os diferentes
para que, na diferenca, tenham o que trocar. Permanecendo distintas, as partes se
completam e formam um 'conjunto de pluralidades de constituintes heterogéneos’
(ARDOINO in MORIN, 2002, p. 550) e o todo, forma-se como um terceiro elemento,

maior ou menor que a soma das partes.

O desafio de trabalhar com base na relagao, é posto para a supervisido, pela atual

diretora da escola Dora, conforme relata:

Fazer esse elo entre as varias disciplinas da escola! Entdo, por exemplo,
Ciéncias tem que estudar solo e geografia também que estudar, entao fazer
com que isso seja dado ao mesmo tempo. Porque se duas pessoas falam
ao mesmo tempo, facilita a assimilacdo do conteiudo. Se uma pessoa fala
aqui e outra fala 1a, ndo vé que tem uma ligagdo de uma coisa com a outra...

A diretora entende que a realizagao da interacéo entre as disciplinas depende de um
olhar educado para enxergar os pontos de ligacdo, e também que o conhecimento
adquirido pela informagao contextualizada por meio do processo interativo, €&
pertinente, ou seja, tem um sentido positivo para o aluno. Fica, desta forma,
comprometido, o todo com as partes, interligadas pelo trabalho de um ator da escola
que ocupa um lugar privilegiado pela visdo que proporciona, de todo o processo, e

legitimado pelos outros atores que nele atuam.

A supervisdo assim, responderia ao desafio proposto por Morin (2002), ao assumir o
lugar do 'tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre as partes e o todo,
o todo e as partes'. O papel de promover essa interacdo na escola, proposto para a
supervisora, € reconhecido e desejado pelos professores, como declara o professor

de Ensino Religioso, Weber

7 Ibidem.
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Eu acho que eu vejo o supervisor assim, como mediador. E o suporte que a
gente tem! O dia do idoso, por exemplo, comemora em setembro e pelo
calendario € um sabado letivo: eu quero envolver a escola, a comunidade, 0
bairro e ndo adianta eu querer fazer isso sozinho. Porque eu quero envolver
a escola e a escola nao sou eu sozinho... envolve a diretora, supervisora,
professores, a orientadora, a escola como um todo.

O sentimento de rejeicdo a fragmentacdo, a soliddo, em oposicado a adesédo ao
pensamento globalizante, demonstrado pelo professor Weber, reflete ndo somente
seu desejo de parceria, em relagdo a supervisao, como traduz, inclusive, a atual

proposta de trabalho da supervisora Adélia, descrita pela propria:

Vocé nao faz nada demais, a Unica coisa que vocé faz é ouvir e ter
capacidade de congregar tudo, de mostrar que tudo é interelacionado.
Entdo porque que vocé vai trabalhar sozinha nisso, se o outro la pode te
ajudar! Vocé pega parte dali e outra parte daqui e cria alguma coisa! (...) O
cumulativo vocé esta sempre por dentro de tudo, inclusive tem condi¢des de
trabalhar... porque na vida, tudo é global! Entdo vocé esta tendo condi¢des
de puxar os ganchos. E o estanque nao, vocé esta trabalhando s6 para
nota, fragmentado...

No papel de tecelad, a supervisora colabora para a organizagdo do processo de
construgcao do conhecimento, elemento que, ao lado da relacdo, sustenta o trabalho
que responde ao desafio da complexidade, conforme propde Morin. A partir do
estudo da comunicagcdo entre ordem e desordem, o autor explica sua idéia de

organizagao:

A organizacgao liga, de modo inter-relacional, elementos ou acontecimentos
ou individuos diversos que, a partir dai, se tornam os componentes dum
todo. Garante solidariedade e solidez relativa a estas ligagdes, e portanto
garante ao sistema uma certa possibilidade de duragcédo apesar das
perturbacdes aleatérias. Portanto a organizagao: transforma, liga, mantém.
(MORIN 1977, p.101)

Na escola Monteiro Lobato, a participacdo da supervisdo na promocido da
organizagao do sistema, vincula-se, sobretudo, a regulagédo do tempo e do espacgo
escolar, ndo dos individuos ou dos conteudos das disciplinas, conforme define a
supervisora Adélia, em um de seus depoimentos, anteriormente mencionados e,

neste momento, lembrado:

...dentro da minha reunidao tem momento que eu dou espago para eles
conversarem e pegco para conversar mesmo porque o mais importante é
conversar! Eu gosto de ouvir os professores e acho que é importante todos
ouvirem porque sempre tem uma coisa boa. Porque eu gosto de ouvir o
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professor, eu dou espago para o professor, pode ser para falar a maior
baboseira. Quando vocé da aquela responsabilidade para o professor e fala
que a recuperagao tem que ser paralela e continua, ele bola mil e uma
coisas!

O valor positivo que € atribuido a criatividade do professor, revela-o como suijeito,
perante o olhar da supervisora, 'autor de seu processo organizador’, pela definicao
que Morin, (1995) faz de sujeito e pela propria forma da supervisora definir o

principio do respeito, considerado por ela, fundamental na agao supervisora:.

Agora, com o conteudo, o professor € que vai usar, dentro daquele modelo
que o supervisor colocou, entendeu! Eu acho que esse é o saber. Tem que
ser uma pessoa inteligente porque tem que saber, primeiramente, porque
ele tem que ter inteligéncia para saber respeitar o professor como ele é!

Respeitar, segundo Rios (2002. p 126), ‘ndo deve significar deixar ficar como esta, e,
sim, intervir no sentido de permitir o desenvolvimento das potencialidades e de
estimular novas capacidades’, prisma pelo qual € visualizado o trago organizador da
acao supervisora. A organizagdo do processo pedagogico, desta forma proposto,
nao limita a atuagdo autbnoma dos professores, veja-se que, conceitualmente, a
autonomia se da em relagéo, longe do isolamento, mas no reconhecimento do outro,
como foi analisado e demonstrado anteriormente, no estudo especifico desta
categoria88. Mesmo sendo organizada pela supervisora, a relagdo com a professora
nao possui caracteristicas de dependéncia, pelo contrario, a seguranga advinda da
relagdo entre iguais, permite essa busca consciente pelo outro, sem medo da
dependéncia ou de submissdo a um controle negativo, conforme exemplifica o

depoimento da professora de Ciéncias Vania:

Eu, pelo menos, ndo é questdo de certo ou errado que vocé vai perguntar
para ela, ai depende de vocé. Se vocé fica atras dela, s6, soO, so
perguntando! Eu nao fico atras, sendo vocé fica totalmente dependente
dela! Agora, aqui, eu ndao tenho dependéncia dela nao!(...) Porque essa
pratica de prova eu ja tenho muito bem, entdo eu tenho autonomia, posso
fazer que ninguém interfere, tenho autonomia. Agora, projeto, eu ja pego
orientagado porque eu acho importante a ajuda dela no projeto. Agora, se eu
sentir uma duvida, eu venho e converso com ela, mas eu n&o tenho
dependéncia dela, ndo sinto ela me cobrar nada: o que vocé esta fazendo, o
que vocé esta dando. Nao, em momento nenhum.

A professora sente-se respeitada em suas escolhas, entre elas, a de buscar ou nao,

0 apoio da supervisora. E a op¢do ndo acontece apenas pela relagcéo, inclui a

% Analise realizada na categoria Controle/ Autonomia.
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decisdo sobre o momento e a forma em que se dara essa relagao, ocupando, desta
forma, a professora, o lugar de sujeito no processo de elaboragcdo do projeto
pedagogico. Neste caso entdo, a relagdo com a supervisora, ndo impede que a
professora seja autora de seu préprio processo organizador, conforme propde Morin,
podendo, inclusive, essa relacao contribuir para tal, ao representar um 'espacgo’ para

valorizacao do trabalho e um incentivo a criatividade da professora, conforme relata:

.. incentivar! Ai quando vocé chega e fala o que vocé esta pensando em
fazer, que ela te incentiva e fala que é uma idéia brilhante, maravilhosa e ai
ela comecga te ajudar assim, por exemplo: utilizar a criatividade que vocé
tem para realizar aquele projeto! E ela comega te dar aquele respaldo....
nossa... € prazeroso demais!!!

O prazer que a professora Vania sente pode, também, ser resultante de uma pratica

organizada, pois, segundo Alves (2001)

0 espaco da escola tem que ser como o espago do jogo: o jogo, para ser
divertido e fazer sentido, tem que ter regras. Ja imaginaram um jogo de vélei
em que cada jogador pode fazer o que quiser? A vida social depende de
que cada um abra mao da sua vontade, naquilo em que ela choca com a
vontade coletiva. (ALVES, 2001, p. 68)

Esse trago organizador da supervisora €, também, reconhecido positivamente, pela
atual professora de Ciéncias Janice, a qual lhe confere um carater interativo, um
sentido de ligagdo, conforme relata, ao identificar os motivos que a levam a se

relacionar com a supervisora:

Para discutir alguns problemas que vocé acha que é s6 com vocé! E a gente
ndo tem muito tempo para ouvir as pessoas, para conversar, eu acho
importante. Um tem uma experiéncia boa e pode passar. Até agora, ela
tem ajudado num projeto ou alguma coisa que eu estou fazendo. Ai vocé vai
atras dela, ela sempre ajuda, ela organiza.

A relagcdo entre a professora e a supervisora adquire, pelos depoimentos das
professoras Janice e Vania, o sentido de colaboragao e, desta forma, responde ao
anseio demonstrado pelos atores do primeiro periodo histérico da pesquisa, década

de 70/80, conforme ficou evidenciado pelo estudo das percepgoes °.

89 Categoria das percepgoes, p. 55.
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As percepcdes dos atores sobre a relacdo dos professores com as supervisoras,
mostraram-se diferentes entre os periodos historicos estudados. Porém, do anseio
demonstrado pelos atores das décadas de 70/80 a realidade vivida pelos atores da
década atual, a relacdo que modifica e contribui para a qualidade do trabalho
pedagdgico, é solidaria. Da cumplicidade na relagédo, nasce o prazer mencionado
pela atual professora de Ciéncias Vania e o acréscimo positivo esperado pela

professora de Portugués da década de 80, Mariana, ao dizer que

. 0 supervisor deveria ser para a escola uma pessoa assim altamente
simpatica, altamente poderosa na area que ele estava atuando... para os
professores sentirem nele uma pessoa amiga, uma pessoa que vai ajudar,
que nao vai cobrar, que ndo vai censurar, uma pessoa que nao vai punir ...
tinha que ser um mais e ndo um menos.

A diferengca da qualidade da relacdo do professor com a supervisora comeca a
aparecer, na escola Monteiro Lobato, no final da década de 80. O controle que
impregnava a relacdo de dependéncia negativa, consequéncia de uma formacgao
excessivamente técnica e de uma politica administrativa centralizadora, cede lugar a
uma abordagem reflexiva e 'dialogante,' como define Alarcdo (RANGEL, org. 2001).
Essa mudanca na relacdo com a supervisdo € percebida pela professora de
Geografia Marisa, que trabalhou na escola durante os dois periodos histéricos

pesquisados, e € da seguinte forma interpretada:

(...) a Adélia era de botar ali no papel. Tinha que entregar o planejamento
bonitinho, coloridinho, .... uma coisa que eu nunca achava que era
necessario... e eu sempre fui cobrada nesse negocio de planejamento,
sabe, é burocratico, s6. Tudo arrumado, engavetado para quando chegar a
inspetora estar ali: todo mundo com o planejamento bimestral, semestral ,
anual, entendeu! A gente brinca muito assim: essas oras sido todas
inoperantes! Mas realmente tem uma distancia entre professor e
supervisor... Isso tA mudando a cara, eu acho que esta. Mas a Adélia
era muito distante, ndo havia aquela coisa... Adélia na fungéo delal (...) hoje
nao, até ela é mais aberta com o professor. Ela esta mais do lado do
professor hoje do que ... esse trabalho de colocar vocé com um colega seu,
para ver a necessidade daquilo ali. Ela da todo apoio, ela faz questado
disso... € uma coisa até inovadora, que nao fica aquela coisa ali s6 de livro,
de mudangca mesmo, de sair do roteiro do livro, de experiéncia com o
colega, trocar experiéncia! Ela dava muito valor e ao mesmo tempo fazia
questdo daquela coisa do papel que eu sempre achei que nao era
necessario.

A mudancga na ag¢ao supervisora implica, entre outros fatores, na passagem de uma

abordagem individual, pessoal, do trabalho, para a énfase no coletivo, que se realiza
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por meio da relagao reciproca e reflexiva ou, nas palavras da professora, na troca de
experiéncias. Alarcao comenta esta passagem, ou melhor, mudanga, da seguinte

forma:

Os metoddlogos dao lugar aos formadores, aos orientadores, aos
conselheiros, aos colegas. (... ) A énfase supervisiva recai na analise dos
contextos, mais do que na analise do professor..Os atores sao os
professores considerados mais no coletivo do que na individualidade. No
coletivo se inclui o supervisor, cuja autoridade advém da expertise, do
conhecimento e das competéncias interpessoais. (RANGEL, 2001p. 28)

Além de enfatizar a importancia do contexto e da coletividade, a autora acredita
também na capacidade de transformacdo da acdo, por meio do pensamento

sistémico, como define:

O pensamento sistémico é apresentado como a capacidade de se ter uma
visdo de conjunto e de se compreenderem as inter-relacbes das partes
entre si e delas no conjunto do todo, como forma de ndo nos sentirmos
impotentes perante a complexidade, aparentemente incompreensivel, dos
fendbmenos. Essa capacidade implica em uma maneira de pensar e o
dominio de uma linguagem susceptivel de descrever a compreensdo das
forcas e relacdes que estruturam o comportamento dos sistemas. E a
compreensao profunda que se esconde por tras dos comportamentos
visiveis. (...) Como afirma Senge 'é a disciplina que integra as disciplinas,
fundindo-as em um corpo de teoria e pratica coeso. E ela que permite aos
grupos ver mais longe, para além das perspectivas individuais. E a ela que
se deve a percepgao das possibilidades de mudancga.' (RANGEL, 2001 p.
40)

Os elementos apontados por Alarcao, necessarios para enfrentar o desafio da
complexidade, ou seja, o contexto, a coletividade e o pensamento sistémico, estao
presentes na teoria desenvolvida por Morin sobre o paradigma da complexidade e

baseiam-se, todos, nas relagdes inter-pessoais.

Segundo Morin (1995, p. 85), o pensamento sistémico € um dos constituintes do
pensamento complexo, por fundamentar-se na dialética proposta por Pascal®, ou
seja, 'o ir e vir das partes ao todo e do todo as partes (p. 81). O mesmo pensamento,
segundo Senge (1994), fundamenta a relagdo entre teoria e pratica, objeto de
analise desta pesquisa’’. A auséncia desta relacdo, nos cursos de formaco,

dificultou o exercicio da profissdo tanto para o professor como para o supervisor®,

% PASCAL apud MORIN 2002, p. 25.
*I'p. 84.
%2 Olhar final da analise da categoria Teoria/pratica p. 93.
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prejudicando as relagdes entre os profissionais, como relata a professora de

Portugués da escola, na década de 80, Mariana:

Eu acho que os supervisores em geral falam muito, assim, de técnicas,
falam muitas palavras pedagogicas bonitas, eloqientes, mas na pratica, € o
mesmo que fazer uma peneira: vocé pega aquele monte de coisa que ele
esta falando |a e se peneirar sai um monte de p6 salpicado! (...) Faltava uma

formacao, principalmente, faltava uma formagao de humanidade.

Ao referir-se a uma cultura chamada humanidade, a professora fornece a pesquisa,
motivo para uma nova aproximagao da teoria desenvolvida por Morin (2002). O autor

chama de cultura das humanidades, a parte genérica do saber, que,

por meio da filosofia, do ensaio, do romance, alimenta a inteligéncia geral,
enfrenta as grandes interrogagbes humanas, estimula a reflexdo sobre o
destino humano e sobre o futuro da prépria ciéncia. (MORIN, 2002 p. 17-
18).

A cultura humanistica, relacionando-se com a cultura cientifica, compdem, juntas, o
que o autor chama de saber complexo®, capaz de promover o fortalecimento da
responsabilidade, pela possibilidade da percepgao global dos fendmenos, assim
como incentivar a solidariedade, pela preservagdo do elo com a globalidade dos
fendbmenos. A escola que se organiza no sentido de responder a estes desafios,

Morin acredita, esta no caminho do futuro, cuja trilha

. € a reforma do pensamento, que permitiia o pleno emprego da
inteligéncia para responder a esses desafios e permitiria a ligagcao das duas
culturas. Trata-se de uma reforma ndo programatica, mas paradigmatica,
concernente a nossa aptidao para organizar o pensamento.(MORIN, 2002,
p.20)

A reforma do pensamento entdo, pode representar a mudanca a que professores,
supervisores e diretores da escola Monteiro Lobato referem-se®, quando
identificam, hoje, na relacdo do professor com a supervisdo na escola, uma
possibilidade de enxergar o aluno, ndo apenas pelos proprios olhos, mas também
pelos olhos de seus colegas. A socializagdo das percepgdes sobre o aluno, entre os
professores, aumenta a responsabilidade de cada um destes profissionais que,

como co-construtores, solidarizam-se nas ag¢des pedagogicas, para, desta forma,

% Morin, 2002, p.18.
% Referéncia registrada na anadlise da Categoria Percepgdes, p.55.
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alcancgar o sucesso. Sendo do aluno, o resultado sera do professor, do diretor, do
supervisor, da comunidade e da escola como um todo, integrada e integrante de um
sistema coeso, pelas relagdes que o sustentam, como relata a atual professora de
Portugués Erica, ao falar da influéncia da relagdo com a supervisora em seu

trabalho:

Eu acho que gera uma harmonia! Porque influencia na sua pessoa e vocé
vai passar isso para o seu aluno e eu acho que tudo tem uma relagao, tudo
esta ligado! (...) ai que ele é complexo, porque ele atua. Porque geralmente
tinha aquela supervisdo de area, mas para um supervisor geral, ela tem que
ter uma visédo de todas as areas, ndo sé daquela area de portugués, e isso
vai refletir 14 no aluno. Por isso que eu acho bom quanto mais reuniao
interdisciplinar, que o Estado esta querendo cortar, que a escola esta
querendo cortar! E eu acho que esse é um resultado muito bom. Se cortar
degringola, fica cada um por si e quem fica prejudicado é o aluno.

A idéia de harmonia, mencionada pela professora, traz em si o sentido de juncéo e
unido de coisas e seres, 0s quais, isolados, nada significam, mas quando juntados,
produzem beleza.*® A professora sente que esse 'acertamento de coisas entre si®°
traduzido pela palavra harmonia vinculada a ac&o supervisora, produz efeito no
aluno, o que evidencia o aspecto politico de uma atuagdo comprometida 'com as
condigcbes sob as quais o homem pode atingir a felicidade (o bem estar) na
sociedade, em sua existéncia coletiva®. Na mesma intensidade, portanto, que a
visdo global, ‘de todas as areas’, como diz a professora, beneficia o processo
pedagdgico, pela paz resultante da harmonia, a fragmentagao prejudica o trabalho,
devido, segundo Morin (2002)

a diminuicdo do senso de responsabilidade - cada um tende a ser
responsavel somente por sua tarefa especializada -, bem como ao
enfraquecimento da solidariedade — ninguém mais preserva seu elo
organico com a cidade e os cidadaos. (MORIN, 2002 p. 18)

A ligagdo entre os individuos e deles com a sociedade, torna-os cidaddos e como
tais, politicos, pelo proprio exercicio da cidadania, segundo a definicdo de politico
que Cunha (FERREIRA o0rg.2002, p.83) propde, ou seja, 'Politico precisa ser

entendido como uma condigcdo de cidadania que fundamentalmente, se materializa

% DALLES, 2002, p.115. Dicionario Dentro de Dentro.
* Ibidem.
7 JAPIASSU, 1996. Significado de Politica do Dicionario Basico de Filosofia, p. 215.
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pela recuperacdo da autonomia responsavel dos sujeitos perante um projeto

coletivo'.

A definigdo de politica vinculada a nogédo de responsabilidade do individuo com a
coletividade, fundamenta a definicdo de solidariedade, como propde Morin. Assim,
ao valorizar agdes que visem um sO objetivo, o trabalho desenvolvido na escola
segue o principio aristotélico do bem comum, cuja definicdo de politica reafirma a
nocéo, até o momento, utilizada, ou seja, 'uma ciéncia que tem como objetivo fixar
as normas gerais da agédo, que assegurem o bem dos cidadaos e, por fim, da
cidade®®. Bem, que é a revelacdo da felicidade, segundo a interpretacdo que
Coomonte (2000) faz do termo, a partir do estudo sobre o fim da educagéo, da

seguinte forma definido pelo autor:

(...) instruir e formar os individuos visando ao bem supremo da cidade e do
povo. Bem supremo que, como Aristételes especifica posteriormente, se
concretiza em conseguir a felicidade dos cidadaos, mediante uma
obediéncia racional e livre, contraria & submissao dos individuos do Estado,
que anularia a prépria capacidade humana e a prépria condigdo de cidadao.
(COOMONTE in FERREIRA org. 2000 p.44)

A supervisdo, na escola Monteiro Lobato, procura o caminho da felicidade e acredita
que o encontro se da sempre, no cotidiano da escola, por meio do ir e vir das
sensagdes e das idéias, no dialogo e no reconhecimento do outro, como mostra a
supervisora Adélia, em seu depoimento. O objetivo da supervisora, neste fragmento,
€ identificar o motivo que, segundo seu entendimento, leva os professores a

quererem compartilhar com ela, sua pratica:

Mesmo pra gente ficar feliz com o trabalho dela, pra auto estima dela,
também! Ai elas vém empolgadas, contam o que elas estao fazendo! Ai eu
falo que quero ver: me chama a hora que vocé estiver fazendo. Ai me
chama eu vou para sala, vejo, converso com os meninos sobre isso. E a
coisa mais engracada, ndo sei se é porque a gente gosta tanto, eu fico
sabendo de tudo... quando eles programam alguma coisa, eu sei de tudo.

A relacdo solidaria produz felicidade, para a supervisora, e a felicidade contamina,
como revela a atual professora de Ciéncias Vania, referindo-se a reacdo da
supervisora, mediante o relato de uma proposta de projeto a ser desenvolvido na

escola:
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Ela esforga, ela fica empenhada, entdo vocé vé isso e fica também! E
gostoso! Porque a Adélia gosta de participar, de ficar sabendo o que esta
acontecendo, ela gosta de ajudar, ela gosta de... entendeu? Entdo vocé vai
atras... Agora, quando vocé chega e fala e ela faz uma avaliagdo simples:
esta certo ou errado e tal' Ai vocé pode caminhar menos. Eu estou feliz

aqui, gragas a Deus!

Felicidade, para a professora, € ndo estar s6, € poder dividir para somar, é ser
ajudada sem ser diminuida, é poder errar e crescer a partir do erro, é caminhar
acompanhada. Rios (2001) relaciona o conceito de felicidade com participacao e,
desta forma entendida, serve como referéncia para a definigdo do sentimento da
professora Vania, em relacdo a influéncia da supervisdo no seu processo de

construgdo profissional. A autora ainda afirma que

... se a felicidade é outro nome para o bem comum e que o bem comum é o
bem coletivo, bem publico, queremos dizer que ela se identifica com a
possibilidade de participar criativamente da sociedade, dizer sua
palavra, ser ouvido e reconhecido em sua identidade, ser considerado
e saber considerar no coletivo (RIOS, 2001, p. 120)

Felicidade e cidadania, segundo Rios (2001, p.124), colocam-se como
complementares. A autora apropria-se da palavra 'felicidadania’ criada por Betinho®
e define seu conceito a partir da idéia de relacdo entre individuos com base no
respeito mutuo e com o objetivo de alcangar o bem comum, por meio de um projeto
coletivo de trabalho, que privilegie a comunicacgao e a afetividade. Objetivo, portanto,
politico, devido ao compromisso com a coletividade, e que se alcanga pelo caminho
da solidariedade, na via da democracia, ou melhor, da participagao, como prefere

conceituar, a atual diretora da escola Dora.

Eu prefiro trocar o temo democratico por participativo. Eu acho que a
palavra democratico esta deturpada, sem sentido para a escola. Entao, se
as decisoes forem tomadas levando em consideracgao todos os interessados
na escola representantes da comunidade, dos professores, de todos, ai a
gestdo sera participativa. Se as decisbes atenderem as necessidades da
realidade daquela escola, que sao diferentes de outra escola. Por exemplo:
o0 meu aluno da noite precisa melhorar no emprego, entdo eu tenho que
ajuda-lo a melhorar la. O da manha quer passar no vestibular entdo minha
meta é essa. Tem que partir da realidade.

O anseio da diretora em relagao ao trabalho realizado pela supervisdo da escola, ou

seja, a transformacgéo da realidade a partir da participagdo de todos nela e com ela

% Aristoteles apud Coomonte in Ferreira, 2000. P. 44.
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envolvidos, esta respaldado na Lei de Diretrizes e Bases da Educagado Nacional
(LDBEN/96), quando trata dos Principios e Fins da Educacao Nacional, em seu titulo
I, art.3°, item VII:’Gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
Legislagdo dos sistemas de ensino. A gestdo democratica do ensino realiza-se com
base na descentralizagdo do ensino, na articulacdo da escola com as familias e a
comunidade, segundo o disposto no artigo 12, e na participagao dos docentes e dos
profissionais da educacéo na elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico da Escola,

conforme previsto no texto dos artigos 13 e 14, com seus respectivos itens ',

Pela demanda por participacdo exposta na Lei, e proposta pelos diferentes setores
da comunidade, assim como, e principalmente, pelo desejo dos representantes de
todos os setores de uma escola, revela-se a complexidade da gestdo democratica.
Gestdo democratica que acontece pela unido entre a unidade, a escola, e a
multiplicidade, representada por seus diversos setores. Complexidade e participagao
sdo, entdo, termos que se atraem mutuamente, e conceitos que se realizam, na
pratica, por meio das relagdes, organizadas num tempo e num espago
determinados. Ambos, o tempo e o espaco, divididos por muitos, demandam um sé
olhar, global, que enxergue cada um e o todo, para, que, de dois em dois e de

muitos em muitos, trabalhem solidariamente o real, sem perder de vista o ideal.

Este &, em parte, e segundo o pensamento da diretora, ainda um objetivo para a
escola, a ser alcancado, por meio, também, da relacdo dos professores com as
supervisoras. Para tal, ha que se implementar um trabalho mais sistematizado,
frequente e planejado, entre as supervisoras e os professores. O tempo,
satisfatoriamente utilizado durante as reunides mensais, como foi anteriormente
comentado, deve servir, da mesma forma, a demanda do cotidiano, para que
aconteca, inclusive, o trabalho interdisciplinar, como relata a diretora, ao definir sua

expectativa em relagdo a supervisao, hoje, na escola:

Organizar o tempo escolar. Fazer esse elo entre as varias disciplinas da
escola.(...) Se uma pessoa fala aqui e outra fala |4, ndo vé que tem uma
ligacdo uma coisa com a outra...

% Herbert de Souza, socidlogo brasileiro.
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Porém, a realizagao dessa 'ligacao’, requer sistematizagao e planejamento, o que o
professor de Ensino Religioso, Weber, acredita, poder melhorar, na E. E. Monteiro
Lobato:

... porque ela nao esta aqui na escola todos os dias, entdo o dia que eu
estou, ela ndo esta. Eu fiquei assim meio indeciso! Ai eu tentei entrar em
contato com ela e ela disse que estaria aqui s6 na 32 e 5% e eu ndo posso
estar aqui e disse que queria conversar com ela. Ai ela agendou comigo no
outro dia a tarde... Agora, na escola publica vocé nao vé tempo... as vezes
eu quero falar com a supervisora um assunto, o que estou fazendo, se eu
estou elaborando um projeto, quero entrar para mostrar e falta esse tempo
para ela parar para me dar atengdo, sabe! Eu acho isso muito importante.
Porque do jeito que acontece, do jeito que rola, eu acho que vocé vem
cumprir seu papel, s6 dar aula, cumprir o programa. Eu acho que dar aula é
muito mais do que isso... hoje a escola exige muito mais.

A demanda por um tempo maior dedicado aos encontros entre os professores e as
supervisoras, é legitima, conforme pensa a professora Maria Abadia, e justifica-se
pela qualidade dos momentos que ja existem na escola, com este fim, ou seja, a
reuniao pedagdgica:

eu acho fantastica. Principalmente assim, em relacdo a escola
publica ... uma das escolas que estou vendo assim uma pessoa
extremamente... mais preparada, que busca, que traz coisas diferentes e
que nédo faz aquela coisa de qualquer jeito: vou levar isso aqui para elas e
elas fazem... ndo é. Vocé vé que ela programa de acordo com os temas
que a gente estad necessitando. Isso faz diferenga, sem duvida.
Principalmente porque as reunibes sdo planejadas, organizadas. (...) Ela
deveria ter mais tempo, porque fica de manha, a noite, a tarde, ela fica bem
tumultuada. Mas ia ser excelente se ela tivesse mais um tempo com a
gente. Mais individualizado!

Essas reunides, sendo preparadas e organizadas de forma a corresponder a
demanda da professora, podem ser consideradas como um momento de formacgao

continuada em que se reverte a relagao da professora com a supervisao.

O desejo pela intensificagdo da relagcéo revela-se como indicio positivo da qualidade
do trabalho realizado. Qualidade que diferencia a escola, no cenario das instituicdes
Estaduais, inclusive, quanto a ac&o supervisora, como percebe a supervisora, recém

contratada, Aurea:

Essa é a primeira escola que eu vejo fazendo isso (reunides
pedagdgicas mensais). Mas também porque tem o apoio da dire¢éo, porque

1% 5 fundamento legal para a Gestdo Democratica nas escolas, esta citado na analise da categoria
Controle/autonomia, p.94.
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nenhuma outra escola eles deixam ter, ndao deixam ter aquela reunido
mensal, eu ndo vi em nenhuma outra escola. Eu tentei, e ndo abre espaco
mesmo. Nunca ouvi dizer de nenhuma. Por isso que eu te falo a escola
Monteiro Lobato é referéncia, em tudo, inclusive na supervisdo. Ja vi
que é em tudo, nos professores...

E, portanto, entre o politico e o técnico, ético, o lugar em que acontece, hoje, o
encontro dos professores com as supervisoras da Escola Estadual Monteiro Lobato.
Longe da solidao, este lugar é relagdo e acgéo; produz conhecimento e provoca, nos
que dele participam, o sentimento bom de estar crescendo, sempre. Sentimento que
contamina e, por essa via, do bem estar, qualifica o trabalho e humaniza as pessoas,

entdo responsaveis e solidarias.



140

8.CONSIDERAGOES FINAIS

Inconcluso, por natureza, este estudo acena a outros, complementares e, talvez,

também mediaticos, provocadores de novas investigacoes.

O tempo escolar, assim, apresenta-se como tal, carente de estudos, seja por si
somente, seja em relagcdo a seus determinantes que, em sendo a Superviséo

Pedagogica, necessario se faz compreender e, sobretudo, contribuir.

Do mesmo modo, a formagao continuada, que se apresentou nos estudos tedricos
como uma possibilidade a se efetivar na relagdo do professor com o supervisor,

mostra-se ainda carente de um estudo especifico, que melhor explicite seu objeto.

Abordado aqui, mas fértil ainda para a pesquisa, também aparece a solidao docente.
Provocador deste estudo, pouco se viu sobre o tema, no decorrer da pesquisa, mas

muito se pressentiu, sobre ele, na profisséo.

Contribuicdes ou provocacgdes, na realidade, apenas um estudo. Limitado pelo
tempo, mas, verdadeiro, pela sensacao de, um dia, té-lo vivido, ndo somente como

pesquisadora, mas, e sobretudo, como professora.
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