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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo compreender o novo perfil do supervisor de
ensino proposto pelo concurso realizado no ano de 2003 pela Secretaria de Educagdo do
Estado de Sao Paulo. O principal objetivo do concurso é implementar as diretrizes que
fundamentam a politica educacional brasileira em nivel nacional e estadual, nos anos
90, a partir da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9394/1996,
principalmente no que diz respeito a gestdo escolar. Primeiramente, pretendemos
analisar a func@o social do supervisor de ensino abordando a questao do ponto de vista
histérico-social, desde a sua origem até o momento presente. Em seguida, analisamos
dois aspectos relevantes em relacdo a supervisao de ensino: a) como ela é pensada ou
proposta pela politica educacional — um ideal a atingir; b) como ela existe na realidade —
uma situagdo concreta a ser pesquisada. Em relacdo ao ideal a se atingir, a LDB n°
9394/1996 alterou a conceituacdo de supervisdo educacional e houve a redescoberta da
supervisao, que € apontada com instrumento necessario para a mudanca nas escolas:
uma outra dimensao da supervisdo, que ndo a de cunho autoritdrio e sim da figura do
supervisor como elemento mediador, intérprete da realidade escolar e de suas
necessidades. Quanto as funcdes do supervisor, analisamos as mais relevantes para o
processo de mudangas educacionais: a) a garantia da educagdo escolar de qualidade
como direito de todos; b) o convivio democrético entre os atores do processo de ensino
e do processo de aprendizado; c) a possibilidade de execu¢do de um trabalho
cooperador e integrador entre escola e diretoria; d) a mediagdo da supervisdo no
desenvolvimento profissional dos educadores que atuam na escola. No entanto, em
relacdo a situacdo concreta da funcdo supervisora, constatamos que ha uma série de
fatores que impossibilitam ao supervisor o desempenho de suas novas funcdes. Tais
obstaculos sdo observados na realidade das escolas e da Diretoria, no modo de
enfrentamento dos problemas e sdo decorrentes de alguns fatores como: a) o
neocontratualismo (neoliberalismo e globalizacdo); b) o autoritarismo brasileiro e o
neopatrimonialismo; c) as questdes culturais e d) a desarticulacio entre o administrativo
e o pedagdgico. Embora a proposta do concurso apresente modos de organizacio
administrativa pautada no pedagdgico, na descentraliza¢do politica e na autonomia do
estabelecimento de ensino, a realidade € diversa e ainda ndo exibe resultados positivos
aprecidveis, pois para isso seria necessdria a criacdo de um novo cendrio para a
educacgdo, no que diz respeito a administracdo, ao planejamento e a gestdo, de acordo
com os novos modelos de desenvolvimento.

Palavras chave: supervisdo, ideologia, cultura, poder, gestdo democratica.



ABSTRACT

The present work has as objective to understand the new profile of the supervisor of education
considered for the competition carried through in the year of 2003 for the Secretariat of
Education of the State of Sdo Paulo. The main objective of the competition is to implement the
lines of direction that base the Brazilian educational politics on national and state level, in years
90, from the law of Lines of direction and Bases of the National Education, n® 9394/1996, mainly
in what it says respect to the pertaining to school management. First, we intend to analyze the
social function of the education supervisor approaching the question of the description-social
point of view, since its origin until the present moment. After that, we analyze two excellent
aspects in relation to the supervision of education: ) as it is thought or proposal for the
educational politics - an ideal to reach; b) as it exists in the reality - a concrete situation to be
searched. In relation to the ideal if to reach, the LDB n2? 9394/1996 modified the
conceptualization of educational supervision and had re-discovery of the supervision, that is
pointed with necessary instrument with respect to the change in the schools: one another
dimension of the supervision, that not it of authoritarian matrix and yes of the figure of the
supervisor as mediating element, interpreter of the pertaining to school reality and its
necessities. How much to the functions of the supervisor, we analyze most excellent for the
process of educational changes: ) the guarantee of the pertaining to school education of quality
as right of all; b) the democratic conviviality enters the actors of the process of education and
the process of learning; c) the possibility of execution of a cooperator work and integrator
between school and direction; d) the mediation of the supervision in the professional
development of the educators who act in the school. However, in relation to the concrete
situation of the function supervisor, we evidence that it has a series of factors that disable to the
supervisor the performance of its new functions. Such obstacles are observed in the reality of
the schools and the Direction, in the way of confrontation of the problems and are decurrent of
some factors as: the neocontratualism (neoliberalism and globalization); b) the Brazilian
authoritarianism and the neopatrimonialism; c) cultural questions and d) the disarticulation
between administrative and the pedagogical one. Although the proposal of the competition
presents ways of appointed administrative organization in the pedagogical one, in the
decentralization politics and the autonomy of the educational establishment, the reality is
diverse and not yet it shows resulted positive appreciable, therefore for this the creation of a
new scene for the education would be necessary, in what it says respect to the administration,
the planning and the management, in accordance with the new models of development.

Words key: supervision, ideology, culture, power, democratic management.
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1 Introducao

No presente trabalho pretendemos compreender o novo perfil ' de supervisor de
ensino proposto pelo concurso para provimento de cargo de supervisor de ensino,
realizado pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, em janeiro de 2003,
buscando as diretrizes que fundamentam a politica educacional brasileira, em nivel
nacional e estadual, nos anos 90, mais precisamente a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo de 1996 até os nossos dias.

O nosso interesse pelo tema “o novo perfil do supervisor de ensino” surgiu
quando, ao prestarmos o referido concurso estudamos os livros indicados na
bibliografia e, também, entramos em contato com diretores e supervisores designadosz,
observando que a realidade educacional se distanciava da proposta do concurso.

O trabalho de pesquisa, entdo proposto, destaca o elemento central da temética,
que é a funcdo do supervisor, presente na atual politica educacional brasileira e,
também, busca sua compreensao histdrica.

Dessa forma, tal pesquisa foi convergindo para uma reflexdo no campo da
politica educacional, no momento em que se compreende a educacdo brasileira e a
atuacao dos seus profissionais como um fendmeno social e politico.

A fundamentacdo tedrica e as andlises se situam no campo de estudo, em que
sujeito e objeto se constituem dialeticamente dentro de um contexto historico.

Como diz Pereira (2001, p. 141-2), no texto “Concepgdes tedricas da Pesquisa
em educacdo”

Podemos entdo dizer que a concep¢do marxiana (materialismo
histérico dialético) possibilita entender a realidade social como
constructos histéricos que se referem a como o homem produz o que
necessita para viver.[...].Assim e nesta perspectiva, o entendimento
dos fendbmenos educativos faz-se no dmbito das realidades sociais.

Na década de 90, o Brasil passou por um momento de transicao no setor politico

e econdmico e, a partir de 1995, na politica educacional, com a LDB 9394/96.

' O termo “perfil” estd sendo utilizado nesse texto, porque é aquele que foi empregado pela SEE na
propositura do concurso, com o sentido de * tracos caracteristicos de uma pessoa ou fun¢do”, no caso o
supervisor. O perfil do novo supervisor foi definido pelo Sindicato — APASE.

? De acordo com 0 Artigo 22 —“Das Substituicdes”- da Lei Complementar n°® 444, de 27 de dezembro de
1985, que dispde sobre o Estatuto do Magistério Paulista, os especialistas de educa¢io do Quadro do
Magistério, Diretores, Docentes e Supervisores, podem ser designados para substituir durante
impedimento legal e temporario os ocupantes de cargo vago da mesma ou de outra classe.
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Dentro da conjuntura de transformacdes, que estamos atravessando, se faz
necessdria a mudanga radical de toda instituicdo educacional, da profissdo docente e
dos profissionais da educagdo, inclusive da supervisdo, cujo grande desafio no campo
da educagdo é o desenvolvimento da consciéncia da situag¢do, condi¢do prévia e
indispensavel para um trabalho educativo, que mobilize a populacdo para a realiza¢do
das transformacdes necessdrias.

A necessidade de uma nova politica educacional origina a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as novas diretrizes da educacgdo brasileira, rompendo com as linhas diretrizes que sdo
atribuidas a instituicdo educativa em sua origem € que a caracterizam como centralista,
transmissora, selecionadora e individualista.

A institui¢do educativa deve superar os enfoques tecnoldgicos, funcionalistas e
burocratizantes e se aproximar de seu cardter mais relacional, mais dialégico, cultural-
contextual e comunitdrio. Nesse ambito, adquire importancia a relacdo entre todas as
pessoas que trabalham dentro e fora da instituicio (IMBERNON, 2002).

Na verdade, implementar mudancas e transformar a escola publica ndo é tarefa
isolada, depende de muitos fatores, tais como acreditar na escola, em seus diretores,
professores, funciondrios, pais e alunos e, sobretudo, naqueles que, mais proximos da
realidade de cada escola- Dirigentes e Supervisores de Ensino — serdo os responsaveis
por COORDENAR, APOIAR, ESTIMULAR E ORIENTAR o processo de discussao e
elaboracao da Proposta Pedagoégica e do Regimento de cada escola.

Desse modo, as mudancas no campo educacional, com novos objetivos, novas
exigencias de atendimento da demanda por diferentes formas de ensino e novas préticas
pedagogicas afetam a supervisao de ensino, ampliando sua agao.

Com tais possibilidades, a a¢ao supervisora nao pode se esgotar nos limites da
unidade escolar. A supervisdo tem que ir além: articular escolas e redes escolares,
orientando-as para as finalidades maiores da Educacdo, harmonizando politicas
publicas de concretizagdo de todos os niveis da Educagdo e formacdo dos seus
trabalhadores.

No desenvolvimento destas fungdes presta contribuicdo a APASE ( Sindicato
dos Supervisores), em dois sentidos: o da formagdo continuada dos supervisores e o da
definicdo de um referencial para essa formagdo, consubstanciado num perfil de
supervisor. Neste perfil consta a a¢do a ser desenvolvida em busca de uma escola de

qualidade para todos, levando em conta a Constituicdo, a LDB, o Estatuto do

11



Magistério (Lei Complementar 444/85), a Lei Complementar 744/93 e o Plano de
Carreira do Magistério Paulista/97, juntamente com as demandas atuais no campo
educacional.

Nesse contexto histdrico, o referido concurso é a acdo concreta do governo
paulista, baseada na LDB/96. Havia mais de dez anos que o governo do Estado de Sao
Paulo ndo realizava um concurso para supervisor de ensino, e, ndo preparava esse
profissional para ser o gestor da nova politica educacional, que se faz necessaria devido
as profundas mudangas ocorridas no setor produtivo, nas tecnologias e na sociedade
globalizada. De acordo com as autoras Rosar e Krawczyk (2001), a orientacdo dos
organismos internacionais de assisténcia técnica e financiamento como FMI, BID,
Banco Mundial e outros ¢ de que os paises da América Latina, dentre eles o Brasil,
adotem um conjunto de eixos que realizem a meta de “Mais e Melhor Educacdo para
todos” (2001). Ao citarem Finnegan e Pagano (1997 apud ROSAR E KRAWCZYK,

2001, p.76), afirmam que os principais eixos sao:

[...] ampliacdo da obrigatoriedade escolar, a partir de uma
modificacdo estrutural dos niveis de ensino; renovacdo curricular,
formacdo continua; a inovacgdo nos estilos de gestdo (especificamente
destinada aos supervisores e diretores) e a avaliacdo permanente da
qualidade.

A funcdo supervisora € relevante no sistema educacional brasileiro, mas deve
ser repensada e reestruturada. Dentre as novas caracteristicas da funcao de supervisor
de ensino, propostas na bibliografia do concurso, as mais relevantes sdo: lideranca;
coordenagdo e orientacdo dos projetos pedagdgicos; postura participativa na unidade
escolar; conciliagdo dos aspectos administrativos e pedagdgicos; promoc¢do da
autonomia escolar; articulagio do processo pedagdgico; promocdo da gestdo
pedagogica, sendo o participe do saber e determinando a importancia do saber pratico
em relacdo ao saber escolar; participacdo na elaboracdo das propostas educacionais;
conducdo da viabilidade das mesmas; execucdo delas e assessoria a toda unidade
escolar de acordo com essas propostas da Secretaria da Educacao.

Este trabalho é composto pela Introdugdo, cinco capitulos e as Consideragdes
Finais.

Na Introdugdo, apresentamos a proposta da pesquisa e o seu direcionamento.

O Capitulo I se refere a abordagem tedrica e metodoldgica da pesquisa.
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No Capitulo II, apresentamos uma abordagem histdrica, a partir da bibliografia
levantada, analisamos a evolucao do conceito de supervisdo, desde as suas origens até o
momento atual da politica educacional brasileira, tendo como base a LDB/96 e os
textos legais complementares.

No Capitulo III, desenvolvemos a andlise da concepg¢do de supervisdo de ensino,
presente na bibliografia e no edital do concurso de 2003.

No Capitulo IV, destacamos alguns aspectos referentes a implementacdo da
acdo supervisora proposta no concurso, tendo em vista a ideologia que permeia as
atividades e atitudes escolares e a postura de seus agentes educacionais.

No Capitulo V, apontamos e analisamos os principais obstdculos para a acdo
supervisora ser construida, a partir do novo modelo de supervisao.

Na ultima parte do trabalho, apresentaremos as Consideragdes Finais.

13



2 Abordagem tedrica e metodologica da pesquisa

No projeto inicial, nos propusemos a ter como principais fontes para a
realizacdo da pesquisa os textos legais — a LDB 9394/96, textos complementares, outras
leis pertinentes ao assunto, a bibliografia do concurso e os dados levantados através de
observacdes e conversas com os supervisores e diretores de uma Diretoria de Ensino da
regido nordeste do Estado de Sao Paulo, a qual chamaremos de Diretoria A. A escolha
dessa Diretoria se deu pelo fato de seu Dirigente estar no cargo em comissdo hd dez
anos, desde 1996 e de possuir, como veremos no decorrer do trabalho, caracteristicas de
um gestor que tem uma concep¢ao de supervisor oposta a essa do concurso.

Entdo, nesse estudo, dois aspectos sdo importantes em relacdo a supervisao de
ensino:

- como ela é pensada e/ou proposta pela politica educacional — um ideal a atingir;
- como ela existe na realidade — uma situacdo concreta a ser pesquisada.

Assim sendo, a andlise do modelo tedérico de supervisao proposto no concurso
tem como intengdo dirigir a aten¢do para o conhecimento de nossa prépria realidade.
Como diz Azanha (1972, p. 25): “[...] a viabilidade de um projeto educacional deve ser
determinada a luz da viabilidade das a¢des que preconiza’.

Decidimos, na coleta de dados, utilizar entrevistas semi-estruturadas, tendo
como sujeito todos os supervisores da Diretoria de Ensino, porque como diz Eco (1980,
p.28), numa pesquisa “[...] terei de estabelecer os critérios de escolha da amostra,
porque a imagem que dou do fendmeno refletird meus desejos ou temores, € nao a
situacdo real”. A investigacdo serd qualitativa no sentido de recolher pormenores
descritivos dos supervisores, com o objetivo de investigar os fendmenos de sua fungdo
em toda sua complexidade e no contexto da Diretoria e das escolas. Com a abordagem
qualitativa pretendemos revelar as diferencas e ndao anuld-las, o que, de acordo com
Lidke e De André (1986, p.9), € no momento o mais adequado na pesquisa em
educacao:

Em lugar dos questiondrios aplicados em grandes amostras ou dos
coeficientes de correlagdo, tipicos das andlise experimentais, sdo
utilizadas mais freqlientemente neste novo tipo de estudo a
observagao participante, que cola o pesquisador a realidade estudada;
a entrevista que permite um maior aprofundamento das informagdes
obtidas; e a andlise documental que complementa os dados obtidos
através da observacdo e da entrevista que aponta novos aspectos da
realidade pesquisada. De qualquer maneira utilizando técnicas
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tradicionais ou mais recentes, o rigor do trabalho cientifico deve
continuar a ser o mesmo.

Para se avancar num caminho de investigacdo reflexiva, faz-se necessaria uma
atencdo especial as particularidades da Diretoria como objeto dessa investigacdo
qualitativa. Sendo uma institui¢cao hierarquizada, com papéis bem delimitados, trata-se
de um campo social particularmente delicado para o posicionamento dos sujeitos
investigados. Deve-se considerar como “dado empirico”, ndo apenas as palavras dos
entrevistados, mas todas suas reacdes dentro de um processo de interacdo com a
pesquisa e a pesquisadora.

Para uma melhor explicagdo, é importante considerar o cardter historico e
transitério dos fatos, para recuperar a explicacio da realidade em sua possivel
totalidade contraditéria, ou seja, a explicacio dessa pratica social a luz dos
determinantes historicos, mas tendo como fundamento tedrico estudos e conhecimentos
relacionados a tradi¢do escolar e a problematica da educacao e classe social.

A pesquisa foi realizada em servico, prevendo-se duas fontes de levantamento
de dados: a) a nossa vivéncia na educacdo estadual paulista e, principalmente no
momento, como supervisora de ensino; b) os depoimentos dos colegas supervisores,
colhidos através de entrevistas individuais ou coletivas, definidas no decorrer do
andamento da pesquisa.

Elaboramos o roteiro de entrevistas, procuramos os supervisores da Diretoria e,
depois de informé-los sobre a pesquisa , solicitamos elaborar um cronograma de
trabalho. A conversa foi pessoal e individual. No entanto, o resultado foi
decepcionante, pelos motivos que passamos a expor. Ao ser-lhes solicitada uma
entrevista através de um roteiro, os supervisores, unanimimente, pediram que o roteiro
lhes fosse entregue para que o preenchessem, alegando que seria dificil reservar um
horério, dentro do expediente, para ser feita a entrevista. Concordamos com o pedido e
demos o prazo de uma semana para que respondessem ao questiondrio. Passado o
prazo, apenas dois supervisores entregaram o material. Isso ocorreu em dezembro de
2004. Os outros pediram um pouco mais de tempo. No final de janeiro de 2005,
recolhemos o restante, que ndo havia sido preenchido. De acordo com o supervisor que
nos entregou os questiondrios, os colegas se reuniram, liderados por uma supervisora
mais antiga na fun¢ao, e decidiram que ndo deviam preencher o roteiro porque tinham

receio de que seus depoimentos pudessem ser utilizados contra eles e tinham medo de
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retaliacdes. Medo de qué e de quem? Estdo vivendo sob o dominio do medo? Essas

questdes esclareceremos no decorrer do trabalho.

O comportamento dos supervisores de nao emitirem opinides, de se ocultarem
revela a interiorizacdo da légica ideoldgica representada na sua pratica profissional. O
siléncio diante de um questionamento sobre tal prética revela uma grande dificuldade
dos supervisores terem uma efetiva participagdo num projeto de gestdo democrdtica na
Diretoria de Ensino e nas Unidades Escolares, como orientadores € mediadores da
equipe gestora. Os supervisores se negaram a cooperar com a pesquisa, ¢ o que se
conclui. No entanto, as condi¢des de trabalho nos impuseram, na pratica a metodologia
dessa pesquisa: a participacdo conjunta nos procedimentos, comissdes, projetos
pedagogicos, apuracdes preliminares, sindicancias, supervisdo de escolas. Ou seja, as
condic¢des de trabalho, no campo tedrico, fizeram surgir a metodologia dessa pesquisa:
a pesquisa participante. Os supervisores ndo se dispuseram a emitir suas opinides
acerca das questdes que estavam no roteiro e numa entrevista, mas, muito mais do que
isso, espontaneamente, no cotidiano das suas praticas, deram suas opinides e as
transformaram em atos e procedimentos concretos que moveram e deram uma dire¢ao
politica a gestdo da escola publica. Dai o cardter inovador e de descoberta desta
metodologia espontanea.

O roteiro de entrevista da pesquisa (APENDICE) nos levavam a questionar e
analisar as seguintes questdes que consideramos pertinentes e, nas quais, a pesquisa
estd centralizada :

a) qual o novo perfil do supervisor e sua relagdao com a realidade da escola brasileira?

b) quais os efeitos desta inovacdo nos estilos de gestdo nas escolas e no trabalho
docente?

c¢) em que medida os gestores educacionais resistem a proposta de atuacdo e de
trabalho do novo supervisor de ensino definida pela Secretaria da Educacao?

d) em que medida a tradi¢do escolar aceita o novo papel do supervisor de ensino?

e) em que medida os agentes educacionais permitem que o supervisor seja um lider
dentro da escola, como define o concurso?

f) como o novo supervisor desenvolve na realidade educacional atual — realidade dos
alunos, da escola, da comunidade, do professorado e dos demais agentes
educacionais- a sua fung¢ao?

g) quais as condi¢des de trabalho desse novo supervisor para desenvolver as atividades

que o cargo lhe confere?
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h) em que medida os gestores educacionais resistem a proposta de atuacao/trabalho do
perfil do novo supervisor de ensino conforme definida pela Secretaria da Educagdo?
Nesse momento, reconduzimos a nossa pesquisa, tendo como preocupacio
inicial a ética na pesquisa educacional. Concordamos com os textos do livro “Os
lugares do sujeito na pesquisa educacional”, em que € afirmado que toda investigacdo
coloca ao investigador problemas de ordem ética na busca da verdade. A ética deve ser
considerada no ambito da pessoa, do sujeito. O momento praxista da ética € o de
considerar a relacdo entre o pesquisador e a constru¢ao do conhecimento através da sua
pratica real, do seu campo ou espacgo social. Na relacdo entre o pesquisador e o objeto
ha o aspecto da autonomia, da op¢do que o sujeito faz quanto a forma da investigacao.

Nesse aspecto, a segunda preocupagdo estd no estilo de investigagdo, que
consideramos o ponto importante da pesquisa: nao utilizar o estilo que, segundo
Azanha (1992, p. 43) “[...] poderia se chamar de “abstracionismo pedagdgico”,
entendo-se como sendo uma explicacdo de situacdes reais, desconsiderando as
determinacdes especificas de sua concretude”, onde o estudo da realidade, tendo como
base uma teoria bem fundamentada, € substituido por um jogo verbal semanticamente
vazio.

Por esse motivo, efetuamos a nossa pesquisa a partir dos dados colhidos por
pesquisa participante, no trabalho didrio na Diretoria de Ensino, observando atitudes,
registrando falas, depoimentos e desabafos, discussdes e conflitos que afloram quando
a equipe de supervisdo passa por situacdes vexatdrias, ora por ser ignorada e excluida
dos projetos desenvolvidos pela Diretoria de Ensino, ora por ser desrespeitada pelo seu
superior e até mesmo pelos seus comandados. Tais registros foram feitos de forma
sistemadtica, em uma espécie de caderno de campo, para garantir o controle da natural
subjetividade de uma observadora pertencente ao grupo.

Em seu livro “ Investigac@o qualitativa em educacdo”, Bogdan e Biklen (1991)
afirmam que em um trabalho de campo o primeiro problema com o qual o investigador
se depara € com a autorizagdo para conduzir o estudo que planejou.

Por esse motivo, houve em nossa pesquisa uma tentativa de abordagem objetiva,
em que , como investigadores, explicitamos os nossos interesses e tentamos fazer com
que os sujeitos a serem estudados cooperassem conosco. No entanto, isso ndo foi
conseguido. O que ocorreu, segundo Bogdan e Biklen (1991), foi uma investigacdo

dissimulada, em que recolhemos os dados sem o consentimento dos sujeitos.
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De acordo com Bogdan (1991), para Gold, podemos definir uma gama de papéis
possiveis de observadores, sendo um deles o observador participante, ou seja, um dos
elementos do grupo estudado. Fomos esse observador participante, elemento do grupo
estudado, vivemos o conflito, mas percebemos a eficicia de nos mantermos neutros nas
discussodes. Nesses momentos de conflito, as pessoas se abriam e revelavam as suas
opinides e perspectivas.

Acreditamos que nessa situagdo conflituosa, o estudo se transformou numa
experiéncia produtiva e evoluiu para uma investigagao-ac¢ao, que consiste na coleta de
informacdes sistemdticas com o objetivo de promover mudangas sociais, ou seja,
denunciar as praticas de forma a modifica-las e é uma investigacdo objetiva, em que se
da peso igual a toda a informagdo que se recolhe. Em nenhum momento assumimos

um ponto de vista particular quando conduzimos a investigacao.
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3 Abordagem histdrica: a evolucao do conceito de supervisao

No decorrer deste capitulo pretendemos analisar a evoluc¢ao da fungdo social do
supervisor de ensino, abordando a questdo do ponto de vista histérico-social, ou seja,
considerando-a desde a sua origem até o momento presente. Verificamos a necessidade
de uma mudanca conceitual, ao abordarmos historicamente a func¢do supervisora. O
momento presente, a que nos referimos, estard circunscrito a andlise do documento
elaborado pela Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagégicas (CENP), da Secretaria
de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, escrito em 1977, mas publicado em 1981, que
propde um modelo tedrico de supervisdo e circunscrito ainda a andlise do novo perfil
do supervisor de ensino proposto pelo dltimo concurso publico para provimento de
cargo realizado pela SEE, em janeiro de 2003, objeto de nosso estudo.

Segundo Saviani (2002, p.14) “[...] a acdo supervisora passa da condi¢do de
funcdo para a de profissdo, pela mediacdo da idéia de supervisdo”. A acdo supervisora
acompanha o ato educativo desde suas origens e passa por esses trés momentos.

Nas comunidades primitivas ja se fazia presente, no momento em que os adultos
educavam as criangas de forma indireta, a funcdo supervisora, por meio de uma
vigilancia discreta, como uma simples ajuda por parte de outros adultos (SAVIANI,
2002).

No entanto, na Antiguidade e na Idade Média, a divis@o de classes se refletia na
educacdo e, nesses dois periodos, apesar da escola se constituir uma estrutura simples,
limitada a relacdo de um mestre com seus discipulos, a funcdo supervisora se fazia

presente e

[...] assumia claramente a forma de controle, de conformacdo, de
fiscalizagdo, de velar sobre alguma coisa ou sobre alguém a fim de
assegurar a regularidade de seu funcionamento ou de seu
comportamento (SAVIANI, 2002, p.13).

O modelo de sistema educacional da Companhia de Jesus, organizada em 1540,
teve uma extensa influéncia nos paises ocidentais e suas escolas foram as instituicdes
educativas de incontestivel mérito e de grande éxito por mais de duzentos anos. A
hierarquia era o elemento fundamental e seguido rigorosamente tanto na organizagao

como no setor educativo. A regulamentacdo do sistema educacional jesuitico, contida
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na “Ratio Studiorum”, determinava as regras da organiza¢do administrativa, dos
programas e da disciplina. As principais causas do grande sucesso destas escolas foram
a sua organizacdo hierdrquica e continua; a fiscalizacdo e a repressdo constantes; a
disciplina.

No setor educativo, a organizacdo administrativa apresentava a seguinte ordem
hierdrquica: 1) os reitores dos diversos colégios subordinados ao provincial, mas
nomeados pelo geral; 2) os prefeitos de estudos; 3) os inspetores de ensino — ambos
abaixo dos reitores, mas designados pelos provinciais, 4) os professores, sob a direta
inspecdo do reitor e do prefeito, que deveria fazer visitas freqiientes a cada classe.

O Prefeito de Estudos, braco direito do Reitor na orientacdo pedagdgica, era
homem de doutrina e de larga experiéncia de ensino e acompanhava de perto toda a vida
escolar, visitava periodicamente as aulas, fiscalizava a execuc¢do dos programas e dos
regulamentos, formava e aconselhava os novos professores articulando as atividades de
todos.

Esta fiscalizacdo e repressd@o constantes exercidas por um funciondrio sobre
outro, junto a preparacdo adequada de todos os seus membros, concorreram para uma
precisdo do processo € uma certeza de resultados que ndo tiveram paralelo nas escolas
daquele ou de qualquer outro tempo (MONROE, 1952).

A educagdo proporcionada pela Ordem era tanto a educacdo religiosa, pois
preparava os seus futuros membros como a educagdo secular, que se consagrava a
educagdo de lideres: os jesuitas se dedicavam principalmente a formacao das classes
dirigentes da sociedade. Essa educacdo tem como finalidade o ensino das linguas e o
unico elemento estético que ficou nesse momento foi a retdrica para preparar oradores,
governantes e os membros da aristocracia, no absolutismo, e depois os da burguesia, no
Estado moderno. Este é um dos fatores da sua influéncia nas institui¢des educativas por
um periodo longo de tempo e porque ndo dizer até hoje, com algumas distor¢des.
Restava a Igreja, ao perder parte do seu poder, procurar manter sua influéncia no
Estado, formando os lideres que ocupariam cargos politicos e, conseqiientemente,
comporiam o Estado.

Assim, no Brasil, com a vinda dos jesuitas, em 1549, teve inicio a organizagdao
das atividades educativas, baseada num plano constituido por um conjunto de regras,
que cobriam todas as atividades dos agentes diretamente ligados ao ensino, onde estava
presente a idéia de fungdo supervisora. A hierarquia administrativa e docente dos

colégios da Ordem Jesuitica no Brasil também era prescrita pelo Ratio Studiorum e era
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supervisionada pelos padres visitadores enviados da Europa pelo Provincial Geral da
Companbhia.

O método jesuitico apresenta alguns aspectos negativos: é predominantemente
baseado em regras e a convivéncia sob a mesma regra tende a uniformizar a conduta de
todos. Também fazem parte normal das regras as punicdes. Podemos encontrar neste
método um certo “sadismo pedagdgico”, em que o aluno € submetido a disciplina da
regra, sem moderacdo (MANACORDA, 1989). Assim, o método pedagdgico dos
jesuitas segue a tradicdo escoldstica medieval, cujos principios sdo: estudar, repetir e
disputar.

Em meados do século XVIII, Portugal passou por reformas realizadas pelo
Marqués de Pombal, nos ambitos econdmico, administrativo e educacional.

A partir das reformas do Marqués de Pombal, com a expulsdo dos jesuitas, em
relac@o ao sistema educacional , o governo ndo poderia deixar de suprir prontamente a
enorme lacuna que se abria tanto em Portugal como nas col6nias. Desse modo, através
do Alvard Régio de 1759, o Marqués de Pombal criava as Aulas Régias ou Avulsas de
Latim, Grego, Filosofia e Retérica. Cada aula era auténoma, isolada, com professor
unico, sendo que uma ndo se articulava com as outras.

Essas reformas ndo foram suficientes para assegurar a continuidade e a
expansdo, constantemente reclamadas pela populacdo, das escolas brasileiras. Pelo
contrério, a expulsdo dos jesuitas significou a completa desarticulagcdo e a destruicdo do
unico sistema educacional escolar existente no pais. Como bem afirma Azevedo (1943),
essa foi “a primeira, grande e desastrosa reforma de ensino no Brasil”.

A funcdo supervisora se diluiu, mas ficou subjacente na estrutura organizacional
das instituicdes escolares e, por vezes, nelas se mostra presente, na pessoa do Diretor
Geral dos Estudos que deveria, em nome do Rei, nomear professores e fiscalizar sua
acgdo.

As aulas régias constituiram a primeira experiéncia de ensino promovido pelo
Estado na histéria brasileira, passando, assim, a ser a educagao uma questao de Estado.

No periodo joanino, quando a Familia Real e a Corte Portuguesa se instalaram
no Brasil, fez-se necessdria uma reorganizacdo administrativa, o que favoreceu o
desenvolvimento da vida urbana nos principais centros.

A coldnia, principalmente o Rio de Janeiro, recebeu um grande impulso cultural
e educacional. A partir desse periodo tem origem o que viria a ser a estrutura do ensino

imperial composta por trés niveis — o primdrio, o secundario e o superior. No entanto, as
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medidas relativas a organizacdo da instrucao elementar foram poucas, ficando restritas a
esfera privada, seja nas propriedades rurais seja nos centros urbanos, sendo o ensino
ministrado por padres, preceptores ou familiares.

Em relacdo ao ensino secunddrio permanece o sistema de Aulas Régias de
Latim, tendo como figura central de sua administracdo, controle e fiscaliza¢dao o Diretor
Geral de Estudos. A administra¢do escolar estava centralizada na mao da Corte e incluia
as autorizacdes para se ensinar, as nomeagdes dos professores e a abertura de escolas
(FAVERO, 1996, p.36).

Podemos dizer que, em relagdo a administracio escolar, no periodo joanino nao
houve mudancas se compararmos com o periodo anterior, ou seja, as aulas avulsas
continuavam sendo organizadas, fiscalizadas e controladas pelo poder central,
representado pelo Diretor Geral dos Estudos.

Na passagem do sistema feudal para a modernidade, a criacdo da nacdo-estado
forneceu arcabouco para a lei e para as instituicdes (DAHRENDORF, 1992). E nesse
contexto, com o processo de instituicdo generalizada da educacdo e da organizacdo
publica e dos sistemas estatais e nacionais que a idéia de supervisao volta a se esbocar.

O mesmo ocorreu no Brasil independente. No Império, era premente a questao
da organizacdo de um sistema nacional de educacdo e, desse modo, a idéia de
supervisdo vai ganhando contornos mais nitidos.

A educacdo novamente é colocada na linha de frente das discussdes, pois
tratava-se agora da necessidade da formagao de quadros administrativos, da constituicao
de uma nova elite burocratica que substituisse a administracdo da Corte. Era necessdria,
também, a constitui¢do de uma estrutura minima que garantisse a instrucao primadria a
populacdo branca e livre.

A Lei Geral de 1827, considerada a primeira lei da educac¢do nacional brasileira,
apresentava uma organizacdo das escolas de primeiras letras , propondo a criagdo de
escolas de acordo com o método de ensino inglés “monitorial ou mutuo”, em que um
unico professor ensinava a muitos alunos e estabelecendo os saldrios dos professores, as
gratificacdes e obrigatoriedade do concurso publico para o provimento das aulas.

Em 1834, o Ato Adicional reformulou a Constitui¢do de 1824 e descentralizou a
administracao publica do pais. No campo da educagdo, a garantia da instru¢ao priméria

gratuita passa a ser um dever das provincias.
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Em 1846, na provincia de Sdo Paulo, foi decretada a Lei Geral n° 34, que
propunha a orientacdo e a fiscalizacdo de toda a instrucdo publica, além da criacdo de
uma Escola Normal para a formacao de professores na Capital da Provincia.

De acordo com Ribeiro (1990), desde o Império, com a promulga¢do da Lei n°
310, de 16 de marco de 1846, havia a existéncia de um profissional ndo docente cuja
atribuicdo se direcionava para o aprimoramento do trabalho pedagdgico. Esses
profissionais formavam a Comissao de Inspecdo e tinham como uma das
responsabilidades “[...] visitar mensalmente as escolas publicas ou particulares; verificar
o numero de alunos, examinar a salubridade do local, se nas escolas se ensinavam
regularmente as matérias; o progresso do aluno”. (RIBEIRO, 1990, p.8)

A Lei Geral ordenou a carreira docente, criando um rigido sistema de
fiscalizacdo das escolas a partir da criagdo de Comissdes Inspetoras. Assim, toda a
rotina das escolas, dos alunos e dos professores deveria passar pelo crivo dessas
comissdes , que eram compostas por trés cidaddos residentes no lugar de criacdo das
escolas, sendo um representante do Governo Provincial e os outros dois, do poder
municipal e da Igreja. Deveriam prestar contas ao Presidente da Provincia, passando-
lhes todas as informagdes. Em relacdo a divisdo de poderes entre os membros dessas
comissdes, o inspetor nomeado pelo governo tinha maior influéncia na comissdo, o que
segundo Kubo (1986) ja anunciava o conflito entre poder provincial e municipal.

A preocupagdo, no Estado provincial, ndo era somente a de controlar as
institui¢des particulares, as aulas publicas, mas também a necessidade de formar os
professores e de exercer um controle rigoroso sobre eles e sobre todos os
estabelecimentos de ensino. O controle deveria ser feito pelo préprio governo, através
de autorizacdo prévia para o funcionamento e da inspe¢do externa realizada pelos
agentes do Estado provincial.

Essa intervencao do Estado foi consolidada por dois regulamentos: o primeiro,
que organizou as Comissdes Inspetoras e o segundo, que criou uma estrutura de
inspecao centralizadora, através da Inspetoria Geral da Instrucdo Publica e do cargo do
Inspetor Geral, que referendava a intervencdo direta do Estado na fiscalizacdo das
escolas, dos alunos e dos professores. O Inspetor seria responsavel por toda a instru¢do
da Provincia de Sao Paulo: indicaria os inspetores de distritos que inspecionariam os 28
distritos da Provincia e, a partir dessa da inspecdo, tinha como obrigacdo supervisionar
as escolas e enviar, anualmente, um relatério sobre a situacdo das mesmas ao Presidente

da Provincia, que deveria remeter essas mesmas informacdes a Assembléia Legislativa.
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Na Republica, devido a divisdo dos servicos organizacionais tanto quanto ao
aspecto administrativo como ao pedagégico e, de acordo com o modelo jesuitico, a
supervisdo também se bifurca em: 1) inspe¢do, controle e coordenacdo pelos 6rgdos
centrais na formulacao de diretrizes e normas pedagdgicas; 2) supervisdo pedagdgica no
ambito das unidades escolares.

A Lei n° 88 de 1892, que reformou toda a instrucdo publica priméria e
secunddria em Sao Paulo, manteve a estrutura herdada do Império: a dire¢ao do ensino
cabe ao Presidente do Estado e a sua inspe¢do, a um conselho superior e aos inspetores
de Distritos.

Em 1894, foram criados os Grupos Escolares. Essa instituicdo condensava a
modernidade pedagdgica, valorizando o ensino seriado e as classes homogéneas,
reunidas em um mesmo prédio. O corpo docente era composto pelo professor da classe
e por professores adjuntos e auxiliares.

De acordo com Souza (1998, p. 30), a criac@o desses grupos escolares [...] “teve
implicacdes profundas na educacdo publica do Estado [...] e introduziu uma série de
modificacdes e inovacdes no ensino primario”. Com eles, houve uma ampliacdo da
escolarizacdo e uma padroniza¢do de métodos de ensino e surgiu uma nova organizagao
administrativa, com a criagdo do cargo de Diretor de Escola, possibilitando a
administracio e supervisao escolar sob o controle do Estado.

Na década de 1920, surgem os “profissionais da educacido” e ganham relevancia
os técnicos, os especialistas em educacdo, entre eles o inspetor. Os assuntos
educacionais sdo reservados a 6rgaos especificos de carater técnico. Hd o rompimento
com os velhos moldes que confundem parte técnica e administrativa: nas escolas, o
diretor ficava com a parte administrativa e o supervisor com a parte técnica. Neste
momento, essa separacdo € condicdo primordial para o surgimento da figura do
supervisor.

Para atender a demanda escolar em Sdo Paulo, foi promulgada a Lei n° 1750, em
1920, conhecida como Lei Sampaio Ddria, que reformou toda a instrucdo publica,
tornando obrigatéria a freqiiéncia escolar, reduzindo a obrigatoriedade escolar do
primdrio para dois anos. A intensa campanha republicana em favor da Instru¢do Publica,
além de expressar uma nova conjuntura da urbanizacdo e o aparecimento das classes
médias, resultou no momento da demanda por educagcdo escolar. As vagas eram
escassas, pois as escolas existentes ndo comportavam o contingente que crescia

continuamente.
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Com esta reforma, houve o crescimento da importancia do trabalho de
orientagdo pedagdgica do inspetor, pois o sucesso dessa reforma dependia da inspecao
que seria realizada para que a obrigatoriedade fosse realmente efetivada. Foram criadas
15 Delegacias Regionais de Ensino e o nimero de inspetores elevado a 35 (RIBEIRO,
1990). Tais inspetores eram nomeados pelo Governo entre professores diplomados e de
reconhecida competéncia.

Desse modo, houve uma mudanca do sistema de inspecdo que, de centralizada
na Capital, passou a ser de zoneamento, favorecendo a descentralizacdo administrativa,
a desburocratizacdo e o desenvolvimento de iniciativas locais com a organizagdo de um
servigo de inspe¢do mais agil e adequado a nova realidade.

De acordo com Ribeiro (1990, p.54), os inspetores escolares passaram a ser:

[...] orientadores quanto a técnica de ensino, a disciplina dos alunos,
eficiéncia dos professores. A responsabilidade fundamental atribuida
ao inspetor era de contribuir para o aprimoramento do trabalho
docente. Havia a necessidade de que os inspetores tivessem
atribuicdes pedagdgicas ao invés de meramente fiscalizadoras e
burocraticas.

Verificamos que o poder dado ao Diretor do Grupo Escolar, tanto na
administracdo da sua escola como também no papel de destaque que exercia na
comunidade local, foi diminuido pela fiscalizagao que o governo passava a realizar nas
escolas, através de visitas periddicas dos inspetores distritais. Os Delegados Regionais e
os Inspetores de Distritos passaram a ser vistos como imprescindiveis para a eficdcia da
reforma.

Nos anos de 1920 a 30, todas as medidas — fim do analfabetismo, formacao de
professores, de diretores, obrigatoriedade da freqiiéncia &s aulas e a fiscalizacdo das
escolas — foram concebidas por especialistas da educacdo, visando a racionaliza¢do do
espaco escolar.

Em 1925, o Decreto n° 3858 pos fim a Reforma Sampaio Doéria. Neste
documento, instituiu-se uma outra forma de organiza¢do do servico de inspec¢do que
inclufa a criacdo da figura dos Inspetores Gerais com fungdes burocraticas e
fiscalizadoras, centralizados no Conselho Geral que também fora criado.

Dessa forma, a pretendida descentralizacdo da legislacdo anterior ficou

comprometida, pois também foram criados, além dos Inspetores Gerais, os Inspetores
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Especiais, em nimero de seis, que tomavam as “decisdes pedagdgicas” no sistema
escolar.

De modo geral, esses profissionais tinham atribui¢des administrativas e de
orientagdo, sem, no entanto, se afirmarem num ou noutro, ou relacionarem os dois de
forma eficiente.

Muitas foram as criticas no que diz respeito ao servigo de inspecdo criado pela
reforma de 1925 devido ao fato, segundo Ribeiro (1990, p. 58), de ter ocorrido: “[...]a
centralizacdo, a resisténcia a autonomia diddtica e a ndo atribuicio de um papel
essencialmente pedagdgico ao inspetor’.

Os anos 30 foram marcados por muitos acontecimentos, sendo que “[...] os
componentes ideoldgicos passam a ter uma presenca cada vez mais forte na vida
politica” (RIBEIRO 1990, p.60). E a fase em que ocorre o conflito fundamental entre
duas correntes ideoldgicas bem diferentes: de um lado, o movimento escolanovista
definido no pensamento do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que propunha
uma escola publica, universal, gratuita e laica e, de outro lado, a Igreja que fazia
oposi¢do ao movimento escolanovista e, como afirma Ribeiro (1990, p. 60), “ [...] ndo
via com bons olhos a possibilidade de a educagdo escolar ficar subordinada de forma
exclusiva ao Estado”.

No final de 1930, em pleno periodo revoluciondrio, houve uma nova alteraciao
no Estado de Sao Paulo quanto aos servigos de inspe¢cao. O Decreto n® 4795 extinguiu
os cargos de Inspetores Gerais, transformou as Inspetorias em servicos de Assisténcia

Técnica e reinstalou as 10 Delegacias Regionais. Segundo Ribeiro (1990, p. 62)

Os servigos técnicos eram entregues a especialistas que teriam como
principal tarefa contribuir para a melhoria do processo de ensino com a
participacdo efetiva dos professores que elaborariam programas mais
proximos da realidade de cada escola.

No entanto, ndo foi dado tempo para a reforma de 1930 produzir efeitos, pois em
final de 1931, dentre as alteracdes ocorridas estavam a reorganizacio das instituicdes e
o reajustamento do quadro do magistério.

Depois da Revolucao Constitucionalista, em que ocorreu a derrota de Sdo Paulo,
o governo ¢ destituido e o novo responsavel pelo Departamento de Educagao Publica foi

Fernando de Azevedo, um dos responsdveis pela divulgacao do idedrio da escola Nova
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no Brasil. As suas reformas se iniciaram pela instituicdo da carreira do magistério
publico primério por meio do Decreto n° 5.804, de 10 de janeiro de 1933.

Falando desse periodo, Ribeiro (1990, p.72) afirma que

No que dizia respeito ao servico de inspecdo, estabelecia esse
documento que os Inspetores Escolares fossem escolhidos por
concurso entre os Diretores dos grupos escolares do Interior com 400
dias de efetivo exercicio do cargo e da capital com 200 dias de efetivo
exercicio do cargo.

Dentro dessa perspectiva da carreira do magistério, a Escola Caetano de Campos
foi transformada em Instituto de educagdo, onde comecaram a ser ministrados cursos
para a formacao de diretores e inspetores escolares.

Em 4 de fevereiro de 1933, outro Decreto, de n® 5828, reorganizou a Diretoria
Geral do Ensino que passou a ser denominada Departamento de Educagdao. Com esse
Decreto, também, foi criado um novo Conselho de Educagdo com organizacdo e
funcoes diferentes dos anteriores. Na organizacdo foi ampliado o leque de participantes,
que ndo eram exclusivamente de técnicos em educagdo, mas representantes das diversas
categorias da sociedade civil, tais como representantes da industria, do comércio, do
jornalismo e da classe operdria. As questdes educacionais comecavam a ser vistas
também pelo seu lado sécio-politico.

Apesar de ter sido um avanco, o fato do Estado reconhecer a necessidade da
participacdo da sociedade na organizacdo e o desenvolvimento do sistema escolar do
Estado de Sao Paulo, a participacdo de setores realmente populares nesse processo nao
pode ser considerada como uma realidade. Houve, também, um crescimento bastante
significativo de pessoal da Secretaria, sem que isso significasse uma maior eficiéncia
dos servigos, pois o que se instala € a burocratiza¢do do 6rgao (RIBEIRO, 1990).

Em relacdo aos servicos de inspecdo, foram criados quinze servigos técnicos,
sendo que destes somente trés t€m, entre as suas atribui¢cdes, responsabilidades mais
diretamente voltadas para o acompanhamento e melhoria do trabalho do professor. Os
chefes de servicos com atividades técnicas gozam de um grande poder hierdrquico
porque respondem, pessoalmente, pela organizagdo, desenvolvimento e eficiéncia dos
servigos técnicos que lhes foram confiados.

Desde o inicio da Republica, foram freqiientes as reformas e reorganizagdes dos

orgaos encarregados do ensino, fato este que dificultava a sua efetiva aplicacdo. Assim,
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para se resolver essa questdo e sistematizar toda a legislacdo sobre educacao € instituido

pelo Decreto n° 5884, de 24 de abril de 1933, O Cédigo de Educacio.

Nesse documento, a inspecao é tratada com bastante aten¢do: as atribui¢des do
inspetor permanecem com funcdes evidentemente fiscalizadoras e as funcdes
pedagégicas se definem como de orientacdo e acompanhamento do trabalho docente e

da direcdo. No trecho de_ O Cédigo de Educacdo, de 1933, citado por Ribeiro (1990,

p.81) cabe ao inspetor “[...] visitar os estabelecimentos que lhe foram atribuidos,
inspecionando-os quanto a técnica e a eficiéncia do ensino, a idoneidade e assiduidade
dos docentes e a disciplina e higiene dos alunos [...]”, mas, além disso, o inspetor
também deveria “orientar diretores e professores no trabalho educativo, estimulando-os
e assistindo-os na aplicagao de métodos e processos de ensino, bem como sugerindo ou
efetuando demonstracoes e experiéncias”. Apesar disso, ha especificacio em O Cédigo
da Educacdo de que os Inspetores Escolares estdo incumbidos de fungdes técnicas e
administrativas.

Em 9 de dezembro de 1933, o Decreto n° 6197 determina a escolha dos
Inspetores e dizia que os Inspetores seriam nomeados e escolhidos entre os diretores de
Grupos Escolares, com dez anos efetivo exercicio no magistério ou entre os diplomados
pelo curso de Inspetor do Instituto Caetano de Campos.

O Decreto n° 6425 de 4 de maio de 1934 reduziu os servigos técnicos para
apenas oito e criou o servi¢o de educacdo primdria e pré-primaria.

Em fevereiro de 1935, foi novamente reorganizada a Diretoria do Ensino e
alterada a carreira do magistério. Com relacdo ao servico de inspe¢do determinava-se
que o inspetor do interior seria nomeado entre os diretores do Grupo Escolar com tempo
de servigo diferenciado dos da Capital.

O professor primdrio também poderia seguir a carreira de inspetor desde que
anteriormente tivesse sido nomeado para Diretor de Grupo Escolar. Quanto maior fosse
o ndmero de classes da escola dirigida por ele, quanto melhor fosse o resultado da
aprovacao da alfabetizacdo, quanto mais reduzido o indice de evasdo e quanto mais
obras assistenciais e atividades extraclasses promovesse, maiores seriam as chances dos
Diretores de Grupo Escolar de serem nomeados para o cargo de inspetor.

Nessa época, a funcdo do inspetor era marcada pelo aspecto fiscalizador, em que
a preocupac¢ao fundamental era zelar pelo cumprimento dos programas estabelecidos e
pelo efetivo preenchimento da escrituragdo, preocupando-se apenas com aspectos

formais do trabalho do professor.
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No trabalho do antigo inspetor escolar, embora as idéias escolanovistas ja
tivessem sido introduzidas no pais, os debates demonstravam que elas ainda ndo eram

difundidas amplamente junto aos professores. Segundo Ribeiro (1990, p. 125)

A didética como uma questdo de dimensdo pedagdgica, mas também
politica, ainda ndo se manifestava de maneira mais abrangente. A
preocupacio pedagégica se limitava aquelas de ordem metodoldgica,
sem discutir “o que ensinar”, mas “ como ensinar.

Em 5 de julho de 1935, em decorréncia da criacdo da Secretaria de Estado da
Educacgdo e Saude Prublica, foi reorganizada também, por meio do Decreto n® 7.339, a
Diretoria de Ensino, com um aumento significativo dos funciondrios administrativos da
Diretoria de Ensino. Foram reduzidos de oito para cinco os servigos técnicos.

A nova administracdo do professor Almeida Junior, colaborador de Fernando

Azevedo na elaboracdo de_O Cddigo de Educacdo, se manteve até 1938, tendo como

caracteristicas o escolanovismo e definiu com maior clareza a importancia dos
Inspetores, agora em nimero de 100 no Estado.

Com a instalagdo do Estado Novo, ocorre, em novembro de 1938, uma brusca
mudanga de rumo : o professor Joaquim Alvares Cruz assume a Diretoria do Ensino e é
feita uma nova reorganizagdo com dezesseis 6rgdos, que, em 1939, foram extintos.

A administracdo estadual da educagdo teve que limitar e compatibilizar a sua
legislacdo com as normas gerais estabelecidas pelo governo central. Segundo Ribeiro
(1990, p.90), “O modelo centralizado do Estado Novo golpeava seriamente os interesses
de autonomia do Estado de Sdao Paulo, tanto no plano politico como no sistema
educacional”.

As reformas ocorridas evidenciaram a intencdo de estabelecer rigorosas formas
de controle e de regulamentacdo, sem que houvesse uma contribui¢do efetiva para a
articulacdo de todo o sistema educacional. Foi o que aconteceu, por exemplo, com o
ensino primadrio, ja deixado de lado na reforma de Francisco Campos, € que continuou
nao sendo regulamentado pelo Governo Federal.

Como a Secretaria da Educacdo ndo apresentava, na época, uma organizagcao
estrutural, foram criados cargos sem uma funcao definida. Isto ocorreu com os Técnicos
de Educacgao que foram aproveitados nos servicos de inspecdo e orientacdo (RIBEIRO,

1990).
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Apenas em 1946, houve uma alteracdo importante no servico de inspecdo de
Estado, quando para o preenchimento efetivo de cargos de diretor e inspetor passou a
ser exigido concurso de titulos e provas.

O Inspetor tinha, em geral, um comportamento autoritirio € nem sempre
contribuia para melhorar o trabalho docente. Essa situacdo pode ser explicada pelos
seguintes motivos: 1) o inspetor estava distante do cotidiano do trabalho do professor.
Fazia visitas ocasionais e inspirava desconforto ¢ medo; 2) o trabalho do inspetor na
escola era mais junto ao diretor: “[...] as visitas dos inspetores se limitavam, quase
sempre, a visita aos diretores” (RIBEIRO, 1990, p. 135).

No periodo histérico que abrange os anos de 1930 a 1945 e os anos de 1945 a
1964, a educacdo ocupou um lugar de destaque nos discursos politicos, pois era
considerada um problema nacional e também um instrumento de desenvolvimento e de
inser¢do social em um pafs com um projeto de modernizagdo e de producdo industrial.

Houve uma preocupacdo com a formagdo dos professores e dos administradores
escolares, de acordo com uma visdo de eficiéncia, racionalidade e cientificidade da
administracdo empresarial.

A concepgdo de supervisio no sistema de ensino do Estado de Sdo Paulo e a sua
histéria tém inicio nos anos 60 e, no plano politico, se inserem nos anos do apogeu e da
queda do populismo no pais; da recuperacao do “espirito pan-americano” € do bindmio
“seguranca e desenvolvimento” (SILVA JR, 1986).

Podemos dividir este sistema em quatro momentos principais, denominados da
seguinte forma: a) divulgacdo do conceito; b) a institucionalizagdo da proposta; c) a
generalizagdo para o sistema e d) a tecniciza¢do dos procedimentos (SILVA JR, 1986,
p-49).

O primeiro momento, o da divulgacdo, se localiza na passagem dos anos 50/60.
As primeiras informacdes divulgadas sobre supervisdo tratam do argumento de
autoridade, pois as primeiras propostas de supervisdo foram elaboradas no interior da
crise final do populismo, evidenciando um grau de sujeicdo cultural decorrente da
dominacdo econdmica que se acentuava.

Até os anos 60, os Cursos de Pedagogia formam os “técnicos em educacdo”, o
pedagogo generalista.

Os textos basicos discutidos nos cursos eram os de Burton e Brueckner (1955),

constituindo-se no primeiro quadro referencial de propostas que visavam a implantacao

30



de servicos de supervisdo escolar, distinguindo ‘“agdes supervisoras” e “acdes
administrativas”.

As primeiras tentativas de implantacdo de servigos de supervisao caracterizam o
momento denominado de institucionalizagdo e estavam sempre vinculadas a cursos e
escolas experimentais. Desse modo, a supervisdo aparece inicialmente nos Gindsios
Vocacionais sob o nome de orientacdo pedagdgica, o que significava assegurar a
unidade da proposta curricular.

Ainda no Ensino Vocacional, a supervisdo seria ampliada com a criagcdo do
Supervisor de Area: um professor que, por sua competéncia e experiéncia orientaria o
trabalho de seus colegas de area de todas as unidades escolares. O Golpe de Estado de
64 atingiria o Servico do Ensino Vocacional, suprimindo-o.

A generalizagdo se deu quando foram instituidos, em 1966, ainda no Estado de
Sdo Paulo, os Setores de Orientacdo Pedagdgica (SOP) e os Setores Regionais de
Orientacdo Pedagégica (SEROP). Houve com estes setores uma tendéncia sempre
dominante a centralizacdo administrativa dos sistemas escolares, que atingiria todo o
sistema nacional junto com os acontecimentos e a legislacdo repressiva dos anos 68 e
69.

Nessa época, a supervisdo e a orientacdo pedagdgica estavam presentes em outra
experimentacdo — a dos Gindsios Estaduais Pluricurriculares Experimentais, voltados
para a formacdo para o trabalho. Tais gindsios se constituiram na origem da escola
fundamental de oito anos, que a Lei 5692/71 iria estabelecer, mas foram extintos.

A tecnicizagdo se deu quando, em 1969, sdo implementadas novas reformas no
ensino, criando a especializacdo técnica em educagdo. O Curso de Pedagogia passou a
especializar o educador numa funcao particular com as denominadas “habilitacdes” que
sa0: Administracao, Inspe¢ao, Supervisao e Orientagao.

O supervisor, formado numa escola ‘“tecnicista”, era executor eficiente de
normas emanadas de um poder central marcadamente autoritdrio.

Em pleno regime militar, o Parecer do CFE (Conselho Federal de Educagao), n°
252/69, embora vago na delimitagdo do perfil pretendido para a supervisdo escolar,
apresenta a proposta de um profissional cuja tarefa era qualificar, em servi¢o, os novos
professores e articular os conhecimentos de diversas naturezas: pedagdgicos, técnicos,
metodoldgicos, politicos - no que diz respeito a escola e as relacdes de classe - e

filosoficos — quando se trata da finalidade da educagdo escolar.
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No entanto, essa soma de conhecimentos ndo foi feita quando se instituiu a
supervisao como habilidade profissional.

De acordo com Ribeiro (1990, p.12), “[...] também a institucionalizacdo da
figura do supervisor, surgido num momento de modernizacao desconsiderou a soma de
conhecimentos acumulados pela experiéncia dos antigos inspetores’.

O modelo de desenvolvimento adotado no regime militar era o da modernizacao
conservadora, que se traduzia na reproducdo dos padrdes de consumo dos paises do
capitalismo central. No plano educacional, essa pretendida moderniza¢do determinava
que se devia evitar o passado e o “moderno” significava a assimilacdo do modelo norte-
americano’.

A supervisdo, ao invés de substituir a Inspecao, aparecia ao lado dela. Assim, a
ambigiiidade sempre foi uma marca da Habilitacdo em Supervisao Escolar, que oscilaria
entre ser orientacdo para o ensino ou andlise de problemas organizacionais. Apesar
disso, essa € a tentativa de se profissionalizar a fun¢do de supervisor educacional,
abrindo caminho para o reconhecimento profissional da atividade do supervisor no
sistema de ensino.

Nessa época, em Sdo Paulo, o supervisor € o agente educativo que exerce as
funcdes do antigo inspetor e o coordenador pedagdgico € o supervisor que atua nas
unidades escolares. Entdo, o supervisor surge quando se quer emprestar a figura do
inspetor um papel de orientador pedagdgico e de estimulo a competéncia técnica, no
lugar de fiscalizar e aplicar punicoes.

A supervisdo escolar foi referida pela primeira vez na legislacio da Reforma
Universitdria — Lei 5540/68 — e tornava-se parte integrante da nova estrutura
estabelecida para o ensino de 1° e 2° graus pela Lei 5692/71. Havia, assim, uma dupla
necessidade: implantar a reforma e implantar a supervisao no interior da reforma.

O Parecer n° 252/69, que reformulou os cursos de Pedagogia, tentou
profissionalizar a func@o de supervisor educacional que, de acordo com Saviani (2002,
p.48)

[...] é essencialmente politica e ndo técnica. Quando se apresenta sob a
roupagem de procedimentos técnicos se mostra eficaz na defesa dos
interesses dominantes. Mas se quiserem se colocar a servico dos

3 . . .. ~ L. . N

O modelo americano, a ser seguido na administracio escolar, principalmente no que diz respeito a
supervisio , tem como pressupostos basicos os estudos de Burton e Brueckner, nos livros : Supervision:
A Social Process. Nova Iorque: Appleton — Century, 1955.
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interesses da populacdo dominada basta que assumam o seu papel
politico de modo explicito.

Segundo Kliksberg (1997 apud BRASLAVSKY, TIRAMONTI, 1990, p.155),
considerar um processo estritamente técnico, quando na verdade se apresenta como
politico e complexo, pode levar a erros no exercicio das funcOes de gestdo e de
administracao.

Essa dificuldade de defini¢do da fun¢do supervisora tem muito a ver com as
oscilagdes que envolvem sua prética.

Ribeiro (1990, p.14) discute este aspecto da supervisdo e afirma que “[...] tanto
o Parecer 252/69 como a LDB n° 5692/71 ndo especificam quais as atribui¢cdes ou
mesmo o local ideal de atuacdo desse profissional”. Surge, entdo, a questio: o espaco de
atuacdo do supervisor deveria se dar ao nivel de 6rgaos centrais ou de unidade escolar?

Ribeiro (1990, p.15) continua afirmando que

[...] as controvérsias que cercam essa habilitagio também se
patentearam na proépria elaboracdo do curriculo dos cursos de formacao:
a ligacdo de Administracdo com estatistica; Inspecdo com legislacdo e
Supervisdo com Curriculos e Programas.

Isso levava a concluir que o supervisor seria o profissional encarregado de
cuidar do planejamento, orientacdo e coordenacao do curriculo.
O conselheiro Valnir Chagas, do Conselho Federal de Educacdo, em um de seus

pronunciamentos diz que

O inspetor é, e tende a ser cada vez mais, um profissional que atua em
ambito macro-educacional, orientando e coordenando escolas dentro do
sistema, enquanto o supervisor estd atuando no campo da micro-
educacdo, orientando e coordenando a atividade dos professores dentro
da escola ( RIBEIRO, 1990, p. 15).

De acordo com Shiroma (2000), a reforma de ensino dos anos 60 e 70 é um
planejamento da educagdo, exercido por economistas e a LDB 5692/71 privilegiou o
enfoque quantitativo do ensino sobre os qualitativos. Assim, em 1970, em decorréncia
da crise econdmica, busca-se uma nova forma de conducdo das politicas sociais,
inclusive da educacdo. As questdes sociais passam a ser tratadas como questdes

técnicas.
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Para Silva Jr (1986), é o que acontece com a funcdo supervisora. A apropriagao
da supervisao pelo aparelho do Estado cria uma situagdo de distancia entre professores e
supervisores. O supervisor ndo € visto como alguém do grupo, “de dentro”, mas sim
passou a ser alguém ‘“de fora” que mostra ao professor a existéncia de um poder
superior com pouca atuagdo no aspecto educacional. Pode-se dizer que o supervisor, de
orientador educacional e guardido do curriculo, da década de 50 a 60, nos Gindsios
Vocacionais, passou a uma desconfortavel posi¢do: além de guardido dos curriculos tem
ainda que fiscalizar as proposicoes legais.

A consolida¢do de uma nova organizagdo e orientacdo da administracao escolar
privilegia a estrutura burocrdtica e garante o poder de decisdo a uns poucos técnicos que
gozam da confiancga das autoridades a frente da Secretaria da Educacao.

Em 1974, o MEC empenhava-se na criagdo dos sistemas de supervisio,
elaborando e divulgando um documento, intitulado “Supervisdao do Ensino, Tentativas
de Modelo e Andlise de Custos”, com indica¢des e sugestdes de procedimentos para
serem introduzidos nos sistemas de ensino estaduais, de forma generalizada.

O Estado de Sao Paulo, que tinha como tradicdo um certo distanciamento do
poder central, tracou seu proprio caminho de implantagdo do sistema de supervisdo e de
outras medidas determinadas pela reforma e €, na vigéncia da LDB n° 5692/71, que por
meio do Decreto n® 7510/76, o governo paulista reorganiza a Secretaria de Estado de
Educacao e constitui a CENP — Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas.

Com esta reestruturacdo as Secretaria da Educacdo, por meio do Decreto n°
7510/76, € prevista a funcdo de supervisdo de ensino do sistema educacional paulista,
para atuar junto as escolas, numa grande rede, que se poderia chamar de “Sistema de
Supervisao do Estado de Sao Paulo”.

Os capitulos e artigos que analisaremos a seguir dizem respeito ao nosso
trabalho, pois estd prevista, no referido Decreto, a atuacdo do Supervisor na Delegacia
de Ensino e nas escolas. O principal é o Capitulo IV que tem como titulo “Das
Coordenadorias de Ensino” e no seu Artigo 77 elenca as atribuicdes das Delegacias® de
Ensino nas respectivas dreas territoriais de atuacdo e no Artigo 78, e as atribui¢cdes dos
Grupos de Supervisio Pedagégica de tais Delegacias. No inicio da reforma
administrativa, com base na Lei 5692/71 e no Decreto 7510/76, o sistema de supervisao

¢ bilateral e a atuac@o do supervisor se dd em duas grandes vertentes: administrativa e

* A partir de 1999, com o Decreto n°® 43.948, houve a mudanca de denominacio de Delegacias de Ensino
para Diretorias de Ensino.
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pedagégica. Havia a separacdo entre “supervisdo administrativa” e ‘“‘supervisao
pedagdgica”.

No texto do Decreto ja encontramos a separagdo entre as atividades
administrativas e pedagoégicas. No Artigo 77, temos as principais atribui¢cdes da
Delegacia de Ensino, como um todo, ou seja, as do Delegado de Ensino e da sua equipe
de Assistentes Técnicos Administrativos. Destacaremos, a seguir, algumas atribui¢cdes
da Delegacia de Ensino, relevantes para que esbocemos o cariater de O6rgao
administrativo executor e regulador da legislacgdo num micro-sistema, que € o
educacional, dentro do macro- sistema da administragc@o publica :

e coordenar e supervisionar o planejamento e a execucdo de atividades
administrativo-pedagdgicas nas unidades escolares estaduais;

® supervisionar, prestar assisténcia e fiscalizar todas as escolas, inclusive municipais
e particulares;

e autorizar o funcionamento dos estabelecimentos estaduais, municipais e
particulares;

e realizar os trabalhos necessdrios ao controle das atividades administrativas e
pedagdgicas das escolas;

e analisar propostas de novas habilitacdes profissionais e emitir parecer;

e diligenciar junto ao o6rgdo local do MEC sobre diplomas e certificados
encaminhados para registro.

O Artigo 78 trata das atribui¢des dos Grupos de Supervisao das Delegacias, que

sdo distribuidas em duas dreas: na drea curricular e na drea administrativa.

Quanto a drea curricular e pedagdgica, as principais atribuicdes do supervisor de
ensino dizem respeito a implementacdo da proposta pedagdgica da politica educacional
da Secretaria, considerando os obstdculos, as medidas a serem adotadas para vencé-los
e o acompanhamento do seu cumprimento. Destacaremos algumas atribuicdes
relevantes, que sao:

e implementar o macrocurriculo, redefinindo os ajustamentos em termos das
condigdes locais;

e assegurar a retroinformacgao ao planejamento curricular;

e informar ou elaborar propostas de diretrizes para avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem nas unidades escolares;

e sugerir medidas para a melhoria da produtividade escolar;
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acompanhar o cumprimento do curriculo;

diagnosticar as necessidades de aperfeicoamento e atualizacdo dos professores e
sugerir medidas para atendé-las;

assegurar o fluxo de comunicacao entre as atividades de supervisdo e de orientacdo
educacional;

assistir ao Delegado na programagao e na organizacao escolar.

Em relacdo a 4rea administrativa, a equipe de supervisao atua junto a Direcdo e

Secretaria das escolas, com o intuito de orientar quanto aos aspectos da administracdao

publica geral e fiscalizar a observancia e o cumprimento das normas legais e

determinacgdes de 6rgaos superiores, envolvendo vida escolar dos alunos, vida funcional

de docentes e demais funciondrios das escolas e expedicdo de documentos. Na &rea

administrativa, as principais atribui¢cdes da equipe de Supervisdo sao:

supervisionar os estabelecimentos de ensino e verificar a observancia dos
respectivos Regimentos escolares;

garantir a integracdo do sistema estadual de educacdo em seus aspectos
administrativos, fazendo observar o cumprimento das normas legais e das
determinacdes dos 6rgaos superiores;

aplicar instrumentos de andlise para avaliar o desempenho do pessoal das escolas
no que se refere aos aspectos administrativos;

atuar junto aos Diretores e Secretdrios de estabelecimentos de ensino, no sentido de
racionalizar os servigos burocraticos;

manter os estabelecimentos de ensino informados das diretrizes e determinagdes
superiores e assistir os Diretores na interpretacdo dos textos legais;

analisar os estatutos das institui¢des auxiliares das escolas (Conselho de Escola e
APM), verificar a sua observancia e controlar a execucao de seus programas;
examinar as condi¢des fisicas do ambiente escolar e sugerir medidas para a revisao
do prédio escolar;

constatar e analisar problemas de repeténcia e de evasdo escolar, formulando
solucgdes;

sugerir medidas para o bom funcionamento das escolas sob sua supervisao.

Ainda nesse contexto do Decreto n° 7510/76, como afirma Silva Jr (1983, p.21),

as atribuicdes do supervisor caracterizam a supervisdo da educacdo “[...] como uma
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tentativa de exercer alguma espécie de controle sobre as diferentes instancias e
circunstancias em que o processo educacional se desenvolve”.

O Decreto analisado, que determina a fun¢do da supervisdo, ao reorganizar a
Secretaria de Estado da Educacdo, abriu caminho para que a Divisdo de Supervisao da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), 6rgao da Secretaria da
Educagdo, elaborasse um documento com a definicao e justificativa de um sistema de
supervisdo. O documento bdsico foi elaborado em 1977, sob a responsabilidade da
Diretora da Divisdo de Supervisdao da CENP e intitulado “Supervisdo pedagdgica em

agao”s

. Este tem como fundamento a indicag¢do dos principais pontos de referéncia do
sistema de supervisdo a ser implementado.

O Documento apresenta a seguinte estrutura: € constituido por uma introducao e
trés partes principais, bibliografia e anexos. A concepcdo de supervisdo € expressa em
sua primeira parte denominada “O Modelo Teérico de Supervisao”.

Analisando o Documento CENP (SAO PAULO, 1981), observamos que a
justificativa para se definir um sistema de supervisao era a necessidade de determinar
um objetivo primordial dessa fun¢do, que era “o aprimoramento do ensino”.

Na introdugdo, € definido o significado do termo modelo, que ¢ “um modo de
compreender a supervisdo, o qual pretende conduzir a orientacdo da acdo pedagdgica”
(SAO PAULO, 1981, p.14). Esta acdo pedagdgica, de acordo com o Documento CENP,
foi estabelecida pela Lei 5692/71, que imprimiu uma nova orientacdo educacional e
pressupds conceitos pedagdgicos baseados em teorias educacionais modernas.

A propria implementacdo da Lei pressupde uma nova estrutura pedagdgica e
administrativa e € este fato que determina a definicdo da funcdo de supervisor, pois,
considerando a escola como um sistema social formado por grupos e subgrupos que
interagem entre si, € determinante o aparecimento de novos papéis no sistema de ensino
que articulem e coordenem os esforcos e as atividades desenvolvidas e orientem o
magistério na direcao estabelecida pelos novos objetivos.

Na realidade, esses novos objetivos foram definidos a partir de estudos tedricos e
empiricos realizados nas décadas de 70 e 80 no campo da psicologia, da sociologia e da
psicologia social. Também, nessa época, cresceu o interesse pelo estudo dos problemas

de dinamica de grupos, lideranca, motivacdo do trabalho humano, autoridade e poder e

> O Texto utilizado nesse trabalho é o exemplar da Secretaria da Educagdo do Estado de Sio Paulo. SAO
PAULO (Estado) Secretaria da Educag¢do. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas.
SUPERVISAO PEDAGOGICA EM ACAO: coord. Loyde Amélia Faustini. 3* edicdo. Sdo Paulo,
SE/CENP/FLE, 1981, 144p.
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outros mais dentro das organizagdes e, conseqiientemente, transposto para a organizacao
escolar.

Como podemos observar, muitas das contribui¢des tedricas para a elaboracido do
Documento CENP (SAO PAULO, 1981), no que diz respeito ao campo da supervisio
escolar e a determinacdo das diretrizes da agdo supervisora, sdo provenientes das teorias
de administrac@o aplicadas a drea da educacdo. Estas teorias, por sua vez, apdiam seus
conceitos nos recursos das ciéncias sociais € comportamentais.

A referéncia ao texto legal, a LDB 5692/71, vai constatar que esse apelo a
legislacdo € o ponto de partida do contetido proposto pelo documento. O que confirma o
fato de que toda lei expressa uma politica e encaminha uma forma de gestao, sendo sua
versao final resultante do embate das forgas politicas que participam desse processo.

Considerando o momento politico da Lei 5692/71, do Decreto 7510/76 e do
Documento da CENP (SAO PAULO, 1981), o do auge do militarismo, a estrutura
administrativa do sistema educacional estd assentada em uma relacao vertical de mando
e controle, com relagdes hierdrquicas e transforma, como afirma Paro (2003, p.25), “[...]
o Diretor, o Supervisor e o Dirigente em prepostos do Estado”.

Esta estrutura hierdrquica estd bem definida tanto no Decreto n® 7510/76 como
também no Documento CENP (SAO PAULO, 1981). No Artigo 77 do Decreto n°
7510/76, o Delegado de Ensino coordena a execu¢do das atividades administrativo-
pedagoégicas nas unidades escolares, presta assisténcia e fiscaliza todas as escolas,
através da equipe de supervisdo, cujas atribuicdes estdo definidas no Artigo 78 e que sdo
assistir o Delegado de Ensino na programacio e na organizacido escolar, envolvendo
aspectos administrativos e pedagégicos. O Documento CENP (SAO PAULO, 1981),
como veremos mais detalhadamente a seguir, estabelece uma ac¢do administrativa — do
Diretor- e uma a¢ao supervisora — do supervisor.

Também, nesse momento, com a abertura dada pela referida LDB para a
possibilidade de se estabelecerem funcdes de outros especialistas de educagdo, o Estado
de Sao Paulo elaborou um Estatuto do Magistério (Lei Complementar n° 201/78) em
que estabeleceu o cargo de supervisor de ensino, as funcdes de coordenador pedagdgico
e professor coordenador de areas do curriculo pleno.

Como ja& mencionamos, quanto a questdo da natureza da supervisdo, O
Documento da CENP (SAO PAULO, 1981) encaminha-a através da referéncia as

teorias americanas do comportamento humano em organizagdes escolares, cujos
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principais autores sdo Burton e Brueckner (1955), sendo complementada pelas
concepedes de Sergiovanni e Starratt (1978)°.

No texto, o principal objetivo da supervisao “é a promocao do desenvolvimento
do aluno e, por isso, eventualmente, a melhoria da sociedade” (SAO PAULO, 1981, p-
23). Para isso o supervisor deve procurar “[...] focalizar-se muito mais na lideranga, no
ambiente escolar e no clima de trabalho adequados para o desenvolvimento do ensino”.
Um outro objetivo mais geral € o de “oferecer lideranca para garantir a continuidade e a
constante readaptacdo do programa educacional”’, e o objetivo imediato é o de
“desenvolver, cooperativamente, ambientes favoraveis para o ensino e a aprendizagem”,
“a supervisdo coordenard e integrard todos os esforcos e recursos materiais,
proporcionard continuidade dos trabalhos”, auxiliard, inspirard, conduzird e
desenvolvera a seguranca que liberta o espirito criativo” (SAO PAULO, 1981, p.24).

Esta proposta de supervisdo € denominada supervisao de recursos humanos, que
como um sistema cooperativo e racional, se baseia na intera¢do onde cada individuo tem
um papel definido a desempenhar e a administracdo cria oportunidades de realizacdo de
potenciais.

Os estudiosos do campo da administragdo t€ém concordado com o fato de que a
funcdo do administrador € realizar os objetivos da organizacdo. No entanto, as acdes e
as atividades de uma organizacdo escolar, como de qualquer outra organizacdo, sdo
realizadas por individuos e grupos de individuos. Assim, numa organiza¢do formal
como a escola, podemos caracterizar dois conjuntos de atividades que se relacionam e
afetam o ensino, as quais denominamos “a¢des administrativas” e “acdes supervisoras’.

A partir desta perspectiva, no Documento da CENP (SAO PAULO, 1981) ha
informacdes de que os autores Sergiovanni e Starrat (1978) ampliam a literatura sobre
supervisdo, conceituando supervisdo como uma forma particular de a¢do e ndo um
conjunto de papéis, atribuicdes e incumbeéncias relacionadas a determinada posi¢do. A
diferenca entre administracdo e supervisdo ndo estd na distribuicdo de tarefas e
responsabilidades especificas, mas no modo como estas tarefas sdo desempenhadas e
estas responsabilidades exercidas em direcdo aos objetivos da escola. Operar de forma
administrativa consiste em trabalhar com idéias e recursos materiais; agir de forma

supervisora consiste em trabalhar com e através de pessoas (SAO PAULO, 1981, p.33).

6 O Documento da CENP — Supervisdo Pedagédgica em agdo - foi escrito tendo como base, em todos os
seus pressupostos, os estudos dos autores Burton e Brueckner (1955) e Sergiovanni e Starratt (1978),
tedricos classicos das Ciéncias Pedagdgicas e da Psicologia Comportamental.
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O Documento da CENP (SAO PAULO, 1981) propde, partindo dessas teorias,
que dentro da Secretaria da Educacdo, que € uma organizagdo formal, distingam-se dois
conjuntos de atividades: acdes administrativas e acdes supervisoras.

Podemos afirmar que a acdo administrativa, de um modo geral “‘estd orientada
para dar inicio a atividades e criar condi¢des bésicas para o trabalho da escola” e estd a
cargo de Diretor da Escola e que a agdo supervisora ‘“estd orientada para a
implementacdo das acdes iniciadas e para a execucdo das atividades que vao afetar o
ambiente de ensino, em particular, e a escola como um todo” (SAO PAULO, 1981,
p.25).

Pelo exposto, de acordo com o Documento analisado, podemos afirmar que o
administrador e o supervisor buscam os mesmos objetivos na escola. No entanto, a acdo
administrativa cria condi¢des bésicas para as atividades escolares e a a¢do supervisora
busca a interacdo de individuos e de grupos de individuos. Essas atividades sdo
interdependentes e correlacionadas, podendo uma situacdo exigir uma acdo
administrativa ou uma a¢ao supervisora.

O texto do Documento da CENP (SAO PAULO, 1981) propde, de acordo com
autores Sergiovanni e Starratt (1978), uma “teoria sintetizada” de supervisdo, na qual
sdo identificados trés conjuntos de varidveis: a) varidveis de sucesso organizacional (0s
resultados das atividades da organizacdo escolar); varidveis causais (padroes de
comportamento, elementos estruturais da organizagcdo); varidveis intermedidrias
(atitudes, motivacao, percep¢ao dos elementos humanos envolvidos).

Desse modo, a supervisao de recursos humanos é aquela que ajuda o professor a
resolver problemas significativos da escola, estimulando-o a participagdo em decisoes
importantes direcionadas a educagao e, também, € aquela que considera a satisfacao nao
um meio de se obter maior realizacdo dos professores, mas um fim que os professores
perseguem e alcancam através de experi€ncias de trabalho bem sucedidas. Cabe a
supervisdo enriquecer a estrutura da tarefa do professor para proporcionar-lhe
oportunidade de satisfac@o interior através da responsabilidade, abrangéncia, desafio,
condig¢des para a realizacdo, reconhecimento e crescente competéncia pessoal.

O Documento da CENP, na busca de um modelo conceitual de supervisao,
define como uma das principais atribuicdes da Divisdo de Supervisdo “[...] elaborar

diretrizes para a supervisdo pedagdgica do sistema estadual de educacdo, tendo como
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ponto de referéncia basico o aproveitamento 6timo dos recursos empregados e a
melhoria da produtividade do ensino” (SAO PAULO, 1981, p-29). Assim, o conceito de
supervisdo € explicitado nos seguintes termos: “conjunto de agdes, tarefas e atividades
desempenhadas por individuos ou grupos de individuos que visam a melhoria da
produtividade’ do ensino em seus aspectos quantitativos e qualitativos” (SAO PAULO,
1981, p.29).

Fundamentando-se nas idéias mencionadas, o Documento CENP (SAO PAULO,
1981, p. 30) estabeleceu cinco pressupostos da acdo supervisora: 1) a supervisao visa
realizar os objetivos da escola; 2) a acdo supervisora depende da interacdo entre os
individuos; 3) a melhoria da produtividalde8 do ensino depende de todos que, de algum
modo, participam do processo; 4) a atencdo deve ser focalizada na acdo supervisora; 5)
a acdo supervisora implica sempre mudanga”.

Para que a acdo supervisora se realize com eficiéncia, tendo em vista o
aproveitamento 6timo dos recursos empregados e a melhoria da produtividade do
ensino, como ja vimos, o texto do Documento CENP acentua o aspecto hierarquico e a
relacdo vertical de mando e de controle da estrutura administrativa do sistema de ensino
ao considerar trés conjuntos de varidveis (SAO PAULO, 1981, p.31):

a) As varidveis de iniciacio que determinam os padrOes de comportamento € 0s
elementos estruturais da organizacao tais como:

o uso de regulamentos e normas — a formalizacao;

0 apoio nos sistemas hierdrquicos de status- a estratificacao;

e - asdecisdes tomadas em niveis superiores- a centralizagao;

e - onumero, ndo a qualidade do produto- a produtividade;

e 0 custo em termos de material- a eficiéncia;

e sensibilidade a seu meio externo- a adaptabilidade;

e qualificacdo e especializacdo profissional do pessoal — a complexidade

e asatisfacdo no trabalho como um objetivo legitimo- a satisfac@o no trabalho.

" Observar que o conceito de produtividade, tdo atual no neo-liberalismo, j4 aprecia em destaque naquele
momento.

8 Coma constitui¢do de uma nova ordem econdmica mundial - neoliberalismo de mercado -, surge a
questdo da globalizacdo, com as seguintes caracteristicas: a) produtos, capitais e tecnologias sem
identidade nacional; b) automacao, informatizacgdo e terceiriza¢do da producdo; ¢) implementacdo de
programas de qualidade total e produtividade e busca de eficiéncia e de competitividade. Na relagdo do
neoliberalismo com a educag@o temos 0s seguintes aspectos: a) €nfase no ensino privado na escola
diferenciada, dual e na formacdo das elites intelectuais; b) formacao para o atendimento das demandas e
exigéncias do mercado ( producdo X educacdo : tecnologia, novo paradigma de producdo e
desenvolvimento, elevada qualificacdo, educacdo de qualidade); ¢) precarizag@o do trabalho docente.
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b) As varidveis intervenientes, em que vale destacar:

e confianga e fé dos professores em si mesmos, nos colegas e nos supervisores;

controle dos professores sobre o ambiente imediato de trabalho;

satisfacdo no trabalho;

lealdade e compromisso do grupo;
e comunicagdes em todas as direcdes da unidade escolar.
¢) As variaveis do sucesso escolar:
e niveis de desempenho dos profissionais envolvidos no processo ensino-
aprendizagem,;
¢ niveis de desempenho dos alunos;
e qualidade das relagdes humanas;
e aumento no valor dos recursos humanos disponiveis.

Considerando essas varidveis, podemos distinguir na funcdo supervisora as
seguintes caracteristicas da burocracia, levantadas por Weber (1983): a) ser regida por
normas ou leis administrativas; b) estar contida num sistema de mando e subordinagao,
onde superiores vigiam cargos inferiores -“hierarquia”; c) ter treinamento especializado
para uma plena execug¢do do trabalho, a partir de um aprendizado técnico com aceitagdo
de obriga¢cdes e cumprimento de deveres; d) ter estima social especifica - status; e) ser o
elemento de representacdo publica da dire¢do e organiza¢do administrativas, as quais o
Estado regula e controla.

O Documento da CENP, ainda de acordo com os autores Sergiovanni e Starratt

(1978), conclui que

[...] o comportamento de supervisdo realiza-se em um sistema complexo
que envolve a inter-relacdo das trés varidveis. A ac¢do supervisora tem
suas raizes nas de iniciacdo, estabelece suas metas nas varidveis de
sucesso escolar e focaliza a mudanga nas varidveis intervenientes a fim
de conseguir seus objetivos (SAO PAULO, 1981, p.34).

Portanto, para se compreender a fun¢do supervisora deve-se considerar que “os
agentes da acdo supervisora trabalham em um ambiente organizacional, com uma base
de autoridade, de um modo especifico, a fim de mudar a atitude e os comportamentos
do pessoal, com o objetivo de aumentar algumas dimensdes da eficiéncia da escola”

(SAO PAULO, 1981, p.34).
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Destacaremos alguns aspectos que consideramos importantes, caracteristicos dos
anos 70 e 80, definidos nos documentos apresentados como préprios da acdo
administrativa e supervisora do sistema educacional e que sdo: a estrutura
administrativa centralizada, formalizada em regras e normas; o sistema de ensino
baseado na hierarquia de status, na estratificacdo e o resultado do ensino baseado em
eficiéncia e produtividade, importando mais o nimero do que a qualidade. Em relacdo
aos recursos humanos, o que importa € o nivel de eficiéncia do desempenho do
professor e o nivel de desempenho dos alunos, em termos quantitativos, sem a real
preocupacdo com o processo de ensino, por parte do professor, e da aprendizagem, por
parte do aluno. Até mesmo a qualidade das relagdes humanas entre os pares é
importante, para que sejam otimizados os resultados do sistema educacional, mas
quantitativamente.

Nos anos 90, tornou-se necessdria a mudanga radical de toda instituicdo
educativa e da profissdo docente e dos profissionais da educagdo, que estdo se
desenvolvendo num contexto marcado pelo desenvolvimento acelerado e mudanca
vertiginosa nas formas adotadas pela comunidade social, em relagdo ao conhecimento
cientifico, aos produtos do pensamento, a cultura e a arte; pela evolugdo acelerada da
sociedade quanto as estruturas materiais e institucionais, quanto as formas de
organizacdo e de convivéncia, quanto as formas de producdo e distribui¢do, quanto as
formas de pensar, sentir e agir; pelo condicionamento da educacdo aos contextos
sociais; pelas mudancas dos meios de comunica¢do e da tecnologia e pelos novos
modelos relacionais e participativos na pratica da educacdo.

Dentro dessa conjuntura de transformagdes que estamos atravessando, situa-se a

problematica da supervisao. Para Silva Jr (1986, p.17), em relagcdo a supervisao,

7z

[...] a esperanca que permanece é a de que a emergéncia de teorias
educacionais criticas nao-reprodutivistas venha a favorecer a elaboragao
de concepcdes e propostas de supervisdo escolar que signifiquem a
transformacgdo da pratica existente e o seu direcionamento bem como o
direcionamento dos sistemas em que se inserem, aos anseios € as
necessidades da classe dominada.

Entende, ainda, que “[...] uma contribui¢do valiosa nessa luta possa ser oferecida
por uma supervisao escolar repensada e reelaborada criticamente”.
A necessidade de uma nova politica educacional origina a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9394/96, que estabelece as novas diretrizes da
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Educagdo Brasileira, rompendo com aquelas que sdo atribuidas a educacdo em sua
origem € que a caracterizam como centralista, transmissora, selecionadora e
individualista.

Segundo Imbernén (2002, p.7)

[...] para educar realmente na vida e para a vida, a instituicao educativa
deve superar os enfoques tecnoldgicos, funcionalistas e burocratizantes
e se aproximar de seu cardter mais relacional, mais ldgico, cultural-
contextual e comunitdrio. Nesse ambito adquire importancia a relacao
entre todas as pessoas que trabalham dentro e fora da instituicdo.

Como diz Silva Jr (1986), na década de 80, os “especialistas do ensino” e,
particularmente, o supervisor, permaneceram no centro da critica e foram apontados,
por diversas ocasides, como responsaveis pelo insucesso escolar e outras mazelas do
ensino.

A nova LDB alterou a conceituacdo de supervisdo educacional e houve a
redescoberta da supervisdo, que € apontada como instrumento necessario para a
mudanca nas escolas, apresentando-a com uma outra dimensdo, que ndo a de cunho
autoritario. A figura do supervisor € a do elemento mediador, intérprete da realidade
escolar e de suas necessidades.

Na verdade, a legislacdo ndo é um instrumento que por si s6 possa mudar os
rumos da educacdo. Implementar mudancas e transformar a escola publica ndo € tarefa
isolada. Depende de muitos fatores e sobretudo da crenga de que isso é possivel.

O primeiro desafio que se apresenta na funcio supervisora € o de definir uma
“identidade especifica”, de fazer da reforma educacional uma reforma gerencial, no
sentido de reconsiderar e mudar alguns aspectos administrativos importantes. Dentre
estas alteracOes necessdrias na estrutura da acdo supervisora, consideramos como
primordiais: a) a reconstrucdo de estratégias institucionais e administrativas
educacionais bésicas; b) a elimina¢@o do tradicional modelo burocrético, tecnocrético,
manipulador, centralizado e paternalista, passando para um modelo descentralizado,
participativo, horizontal e auto-sustentdvel; ¢) o desenvolvimento de um profissional
democratico, adaptativo e comprometido.

Com tais possibilidades, a acdo supervisora ndo pode se esgotar nos limites da

unidade escolar, cujas funcdes estdo na esfera do Coordenador Pedagégico9. Este

’ A fungdo de Professor Coordenador Pedagégico foi regulamentada pela Resolugio SE 35, de
08/04/2000 e alterada pela Resolugdo SE 66, de 03/10/2006.
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profissional — o Professor Coordenador Pedagégico-, que atua na unidade escolar é um
elemento imprescindivel para a atividade da supervisdao na unidade escolar.

A supervisdo tem que ir além: articular escolas e redes escolares. A dimensao
politica soma-se a dimensao pedagoégica, de tal maneira que a razdo de ser da gestdo
educacional € a propria educacdo como pratica politico-pedagégica.

Para o concurso realizado em 2003, para provimento de cargo de supervisor de
ensino, o sindicato dos supervisores do Estado de Sdo Paulo — APASE, auxiliou a SEE
na definicdo de um novo perfil de supervisor. O Edital do concurso' estabeleceu, para
os candidatos interessados a prestarem o concurso € se aprovados proverem o cargo, as
determinagdes a seguir, mas ¢ preciso esclarecer que ndo € apenas um perfil para o

concurso, mas sim “o novo perfil do supervisor” da rede paulista de ensino:

1) Quem é o supervisor de ensino? Depois de vdrias tentativas, nesse sentido, pelas
legislacOes anteriores de definir as atribui¢des e objetivos da supervisdo, temos no
Edital do concurso, a seguinte definicdo de supervisor: Propositor e executor
participe de politicas educacionais é, a0 mesmo tempo, elemento de articulacio
e de mediacao entre essas politicas e as propostas pedagogicas desenvolvidas

em cada uma das escolas das redes publica e privada.

2) Funcoes do supervisor - Em seguida apresentaremos as funcdes do supervisor
estabelecidas pelo concurso:
a) assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar os processos educacionais
implementados nos diferentes niveis do sistema de ensino;
b) retro-informar aos 6rgaos centrais as condi¢des de funcionamento e demanda

das escolas, bem como os efeitos da implantag¢do das politicas.

3) Onde e como atua o supervisor de ensino? Determina o campo de atuacdo do
supervisor na Secretaria da Educacdo, na Diretoria de Ensino e nas Unidades
Escolares. Assim, o supervisor atua como:

a) participe da defini¢dao de politicas publicas educacionais referentes a educacao
basica e a educacgdo profissional, atuando junto aos 6rgaos formuladores dessas

politicas, em nivel central, regional e local;

190 Edital do Concurso foi publicado no D.O.E, Poder Executivo, Se¢do I, Sao Paulo, p.112, 30 de julho
de 2002.
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4)

5)

b) membro de Equipe de Supervisdo que compde a estrutura bdsica da instancia
regional — Diretoria de Ensino;

c) agente de supervisdo junto as unidades escolares atua, numa relagdo de
parceria e companheirismo, como articulador e elemento de apoio a

formulacao das propostas pedagdgicas das escolas.

Responsabilidades e compromissos do supervisor: a novidade nesse concurso € a

co-responsabilidade do supervisor com as atitudes dos gestores das escolas, tanto

nos aspectos administrativos como pedagdgicos:

a) ser co-responsavel pela qualidade de ensino oferecido pelas escolas;

b) ter compromisso com a educacgdo publica;

c) ter dominio de algumas competéncias: gestdo , organizacdo, legislacdo,
relacdes humanas;

d) promover autonomia da escola;

e) valorizar o trabalho coletivo;

f) ter disponibilidade de trabalhar em grupo;

g) dominar alguns temas , tais como: as tendéncias atuais da educagdo, curriculo
e cidadania, novas demandas para a educagdo escolar., socializar saberes,

praticar o convivio solidério.

Acao supervisora — na acdo supervisora é sempre primordial a promog¢ao de uma

melhoria e aperfeicoamento do ensino e o desenvolvimento do aluno e,

eventualmente, a melhoria da sociedade.

a) a supervisdo de ensino a servigo da garantia de educacgao escolar de qualidade
como direito de todos;

b) a dimensdo cooperativa e integradora do trabalho da supervisdo nos espagos
intra e inter-escolares;

c) a supervisao de ensino como mediadora da construcdo da identidade da escola
e do fortalecimento da autonomia escolar;

d) a contribuicio da supervisdo para o desenvolvimento profissional dos

educadores que atuam na escola.
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6) Quem pode ser supervisor?

O artigo 8° da Lei Complementar 836/97'" determina que o exercicio da fungo
requer: a) licenciatura plena em Pedagogia ou P6s-Graduacdo na area de Educacgdo e ter
no minimo 08 (oito) anos de efetivo exercicio de Magistério dos quais 02 (dois) anos no
exercicio de cargo ou fun¢do de suporte pedagdgico educacional.Os cargos ou fungdo
do suporte pedagdgico sdo os de Diretor de Escola ou Supervisor ou de direcdo de
orgaos técnicos, como por exemplo ser Dirigente. b) ser professor com, no minimo, 10
(dez) anos de Magistério.

Na LDB n° 9394/96, no Titulo VI — Dos profissionais da educacdo, o Artigo 64

trata da formacdo desses profissionais: “A formacdo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacgdo basica, serd feita em curso de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de Pds-
Graduacgdo, a critério da institui¢do de ensino, garantida, nesta formacgdo, a base comum
nacional”. A formacdo do supervisor confere-lhe a competéncia legal de atuar como um
elemento de articulagdo do dinamismo do projeto técnico-pedagdgico da escola.

Acreditamos ser discutivel a proposta do Edital do concurso no que se refere a
este aspecto da formacdo do profissional. No item a, para ser supervisor, o candidato
precisa ter licenciatura plena em Pedagogia, ter oito anos de efetivo exercicio no
magistério, dos quais em pelo menos dois anos deve ter substituido Diretor ou
Supervisor. Em seguida, no item b, é permitido ao candidato ter licenciatura plena em
Pedagogia e dez anos de magistério, sem precisar ter a experiéncia como Diretor ou
Supervisor.

Nesse aspecto, had outra vez a descaracterizagdo da funcdo do supervisor, que
segundo o Edital e a determinacdo de um novo perfil de supervisor é preciso que o
supervisor “[...] tenha o dominio de algumas competéncias de gestdo, organizagio,
legislacdo e relagcdes humanas”. O docente, profissional da sala de aula, esta distante da
problemadtica e dos mecanismos operacionais caracteristicos da administragdo publica e
da complexidade da organizacao administrativa educacional.

Na seqiiéncia, continuaremos considerando o novo perfil do supervisor do edital
do concurso. O confronto entre este perfil e o anterior serd realizado no préximo

capitulo.

""" Esta Lei Complementar regulamenta e dispde sobre o Plano de Carreira dos especialistas da educagio.
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Assim, o grande horizonte de trabalho do supervisor € a qualidade da produgdo

do ensino e dentre as novas caracteristicas da funcdo supervisora, as mais relevantes

Sao0:

a)

b)

d)

lideranga: o supervisor vai atuar como lider no desenvolvimento das politicas
educacionais, tanto estaduais como federais, e na consolidacdo das propostas
pedagdgicas. Identificar a supervisdo com lideranca se dd quando nos referimos a
tipos especificos de acdo, dirigidos para a consecu¢do de objetivos educacionais
ou, também, para a mudanca desses objetivos. Nesse sentido, os supervisores
devem ser lideres, porque sdo os encarregados de dirigir, orientar € coordenar as
atividades de grupos. Devem enfatizar a tarefa que estd sendo executada e dar
énfase a pessoa que executa a tarefa, para que tais objetivos sejam realizados e o
trabalho realizado.

coordenagdo e orientagdo dos projetos pedagdgicos: o objeto da acdo supervisora,
em nivel da escola, € o processo de ensino-aprendizagem, iniciando pelo curriculo.
O supervisor, ao coordenar e supervisionar a formulagcao das propostas pedagdgicas
das escolas, passa a ser co-responsavel pela qualidade de ensino nelas implantado.
Dessa maneira, o supervisor € mais um educador da escola, que juntamente com os
demais agentes educacionais, deve elaborar o projeto pedagdgico da escola.
Segundo Rangel (2002, p.74) “[...] uma das mais relevantes atividades supervisoras,
das que mais a identifica e define € a coordenacdo, ou seja, a organiza¢cdo comum
do trabalho™.

preocupacdo com o sentido e os efeitos da acdo: terd uma postura participativa na
unidade escolar, uma definicdo mais clara da acdo pedagdgica, dos objetivos e
estimulo a formagao continuada de professores, que devera considerar as iniciativas
particulares e encaminhd-las para as acdes coletivamente assumidas pelo grupo;
conciliacio dos aspectos administrativos e de supervisdo para melhoria da
aprendizagem e da gestdo escolar;

promocdao da autonomia escolar: lideranca com autonomia de decisdo e da
avaliacdo do corpo administrativo, docente e discente — aspecto fundamental para
determinar qual a funcdo da escola;

articulacdo: o supervisor como articulador do processo pedagdgico, que, num
trabalho coletivo, leve a autonomia e a legitimagao do processo pedagdgico. Nos
percursos da formacdo € relevante a idéia de conjunto e de grupo. Como diz

Perrenoud, (2000, p.151) o processo pedagdgico de ensino-aprendizagem em grupo
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se sustenta pelas “[...] necessidade de pertenga, ancoragem identitaria, socializagao,
aprendizagem da vida em grupo, importancia das interagdes na constru¢do dos
saberes ”.

g) promogao da gestdo pedagdgica: o gerenciamento do saber, a fungdo de “ordenar a
reflexdo”. No novo perfil do supervisor, o curriculo ocupa um lugar de suma
importancia: € através dele que o supervisor vai expressar a fungdo socializadora da
escola e vai ser um dos agentes transformadores do projeto cultural (SACRISTAN,
1998, p.37). Vai ser o participe do saber e vai determinar a importancia do saber
pratico em relacdo ao saber escolar;

h) participacdo na elaboragdo das propostas: ao participar da elaboracio das propostas,
o supervisor se torna elemento de confianga da Secretaria de Educacao;

i) conducido das propostas educacionais: lidera e conduz a viabilidade das propostas;

J) execucdo das propostas: além de propositor, o supervisor tem que executar as
propostas;

k) assessoria a toda unidade escolar: o supervisor deve orientar as escolas, segundo as
propostas da SEE, avaliar e acompanhar os processos educacionais.

O campo de atuag@o do supervisor , na legislacdo, foi ampliado e na instancia
regional atua nas Diretorias de Ensino, nas escolas e nas Oficinas Pedagdgicas.

Faz-se necessdrio, nesse momento, falarmos sobre a Oficina Pedagdgica de uma
Diretoria de Ensino, pois, de acordo com a Resolugdo SE 08/98 e Resolucao SE 85/98
que dispdem sobre a organizacdo e o modulo da Oficina pedagodgica, alteradas pela
Resolucdo SE 12/2005, ela integra a Assisténcia Técnico- Pedagdgica da Diretoria de
Ensino e, de forma articulada com a Equipe de Supervisiao, desempenha papel relevante
na implementacdo das a¢des de formacdo continuada e dos projetos voltados para a
melhoria da qualidade de ensino e da aprendizagem dos alunos de toda rede estadual.

O profissional que a Secretaria de Educacdo propds mudou conceitualmente,
pois € preciso que tenha uma ampla visdao de todos os setores do sistema educacional,
desde o administrativo central até a unidade escolar. A sua atitude participativa diz
respeito a detectar problemas, planejar agdes, estabelecer programas e projetos para
soluciond-los e, finalmente, avaliar a sua acdo e de toda a equipe da escola. E
importante considerar a avaliagdo como parte de todo o processo inicial de

planejamento.
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Concordo com Cohen e Franco quando afirmam que: “[...] uma atividade que
tem como objetivo maximizar a eficdcia dos programas na obtencdo de seus fins e
gerando uma retroalimentacdo que permite analisar os resultados obtidos” (COHEN E

FRANCO, 1988, p.77).
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4 A concepcao de Supervisao de Ensino na década de 90: a Lei

de Diretrizes e Bases e o concurso

Ap6s anos de discussdes no Congresso Nacional, em dezembro de 1996 se
definem as linhas da politica educacional brasileira com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, LDBEN n° 9394.

A concepg¢do de educagdo contida nessa Lei € fundamentada no principio de que
todos sdo capazes de aprender e aprender cada vez mais e que é tarefa da escola
favorecer situagdes de aprendizagem valorizando as experi€ncias dos alunos.

Outro aspecto importante da Lei € a construcdo da autonomia escolar, que
abrange aspectos pedagdgicos, administrativos e financeiros e que pressupde uma
gestdo democritica do ensino publico, exigindo em contrapartida responsabilidade,
transparéncia nas decisdes e prestacoes de contas.

Desde a promulgacdo da Lei, o Conselho Estadual de Educacdo (CEE) vem
promovendo a adequagdo das normas que regulamentam o sistema estadual de educacao
basica, abrindo novas possibilidades para que a escola exerca suas fungdes e assuma
novas incumbéncias, fundamentada em sua proposta pedagdgica e em regras de
funcionamento e gestdo balizadas em seu proprio regimento. O CEE também deixou de
tratar dos aspectos relativos a supervisdo dos estabelecimentos por considerar ser este
um ato da Secretaria da Educacao (SEE), responsavel pela definicao de parametros para
a acao supervisora.

O conjunto de medidas adotadas para a implementacdo da LDB e das diretrizes
da atual politica educacional, no periodo de 1995 a 1998, acrescido daquelas mais
recentes que promoveram a reorganizacio das atuais Diretorias de Ensino, deu inicio a
uma segunda etapa da reforma educacional paulista, consolidando politicas que exigem
a adequacdo do desenho organizacional da SEE a ser complementado por um conjunto
de acdes concretas e legais, capazes de dar sustenta¢do e permitir a operacionaliza¢do
do modelo de supervisao preconizado.

A partir de 1995, com o inicio de nova reorganizac¢ao da Secretaria da Educagao
houve a extincdo das Divisdes Regionais de Ensino, que eram o elo das Delegacias com
o Orgdo Central e , assim, este deixou de existir. No que diz respeito ao aspecto

administrativo, a extincdo das Divisdes Regionais de Ensino ndo provocou alteracdes
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significativas, ocorrendo até uma maior agilizacdo nas acdes das Delegacias e um

entrosamento mais satisfatério entre os (’)rga?los12 administrativos.

Com relacdo ao aspecto pedagdgico nao podemos dizer o mesmo. Nas extintas
Divisdes Regionais de Ensino, havia as Equipes Técnicas de Supervisao Pedagdgica que
formavam o elo entre o Sistema de Supervisdo Pedagdgica, as Delegacias de Ensino e o
orgdo da estrutura da Secretaria da Educacdo, responsavel pelas diretrizes pedagdgicas e
avaliacdo do processo pedagogico das escolas — a Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP).

A supervisdo perdeu bastante com essa mudanca, porque as referidas Equipes
Técnicas orientavam os Supervisores, por meio de reunides, avaliavam as acdes e 0s
projetos desenvolvidos nas diversas regides, discutiam os problemas enfrentados e,
depois, os levavam para ci€ncia e posterior tomada de decisdo da CENP. Era um
trabalho de acdo e de reflexdo de ambas as partes, que, aos poucos, foi se extinguindo.

Prosseguindo a reorganizagdo, em 1999, houve a transformacdo das Delegacias
em Diretorias de Ensino. Houve a redu¢do do nudmero de Diretorias, com um
significativo aumento da drea de abrangéncia de cada uma delas. Este fator tornou,
conseqiientemente, a sua administracdo muito mais complexa e dificultou o trabalho da
supervisdo. Concluindo a reorganizacdo, houve a reducdo do médulo da supervisio,
com o recolhimento dos cargos. O argumento dado para isso foi de que as escolas
deveriam ser supervisionadas em reduzido tempo de permanéncia, alguns aspectos da
supervisdo deveriam ser deixados de lado, como, por exemplo, o controle da
documentacdo de aluno e, também, esse modelo de supervisdao ndo se encarregaria das
escolas particulares.13

Essa etapa de reforma educacional, principalmente no que diz respeito a0 novo
modelo de supervisdo, comegou a tomar forma apds o seguinte diagndstico:

1) com o processo de descentralizacido e desconcentragdo promovido nos ultimos anos
em nivel de Diretoria de Ensino, multiplas e novas tarefas de cardter mais gerencial e
burocratico acabaram sendo, em grande parte, assumidas pela equipe de supervisao;

2) as Diretorias de Ensino apresentam formas bastante diferenciadas de organizacdo do

seu trabalho interno em todas as dreas de funcionamento, mas principalmente em

"2 Os 6rgios que fazem parte da cadeia das orientagdes administrativas sdo o Departamento de Recursos
Humanos (DRHU), a Coordenadoria de Ensino da Grande Sao Paulo (COGSP), a Coordenadoria de
Ensino de Interior (CEI) e a Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE)].

'3 A Diretoria de Ensino supervisiona as escola estaduais, municipais e particulares.
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3)

4)

5)

6)

7)

relacdo a equipe de supervisdo, que, apesar de ter atribuicdes definidas em lei, atua e
age diferentemente nas diversas regioes do Estado;

a maior parte das equipes de supervisao estd organizada por tarefas: alguns entendem
de legislacdo, outros de assuntos de vida funcional, outros de projetos pedagogicos e
assim por diante. Nem sempre se conta com uma coordenacdo efetiva e articulada
das agdes, de forma a possibilitar um trabalho solidario, integrado e em equipe, em
que todos possam apreender e atuar em todas as dreas e oferecer seguranga no apoio
as escolas;

em algumas Diretorias de Ensino mais centrais e em centros urbanos de grande porte,
devido a auséncia de funciondrios em decorréncia de afastamentos junto a outros
orgdos publicos, observa-se que os supervisores tém assumido até mesmo a
execugdo de trabalhos administrativos internos ou a coordenacdo de tarefas como:
controle e verificagdo de folha de pagamento, verificacdo e contagem de tempo para
concessdo de beneficios, controle e repasse de verbas as escolas e outras. No entanto,
algumas atividades burocraticas pontuais e periddicas, tais como atribui¢io de aulas,
contagem de tempo para concursos e demais, sempre foram realizados pelos
supervisores e continuardo sob a responsabilidade dessa equipe;

recentemente, profissionais com outras experiéncias na drea educacional estdo
assumindo a fun¢do de supervisdo e necessitam de momentos compartilhados com a
equipe, que representem oportunidades de troca de experiéncias e de capacitagao em
servico .

em algumas Diretorias constata-se que hd pouca clareza em relacdo as funcdes que
devem ser exercidas pela equipe da Oficina Pedagdgica e pela Equipe de Supervisao
de Ensino e, nesses casos, a acdo supervisora fica difusa, os papéis nao sao definidos
e ora abandona-se o administrativo que deveria dar sustentacdo as acdes
pedagdgicas, ora abandona-se o pedagdgico e se permanece em atividades
meramente burocraticas.

com base neste diagndstico e nos problemas levantados foi sugerida e discutida uma
nova estrutura e organizacao dos trabalhos realizados nas Diretorias de Ensino pela
equipe de supervisdo coerentes com um novo modelo de supervisao.

Desse modo, em 2002, a Secretaria de Educacdo se posicionou sobre isso e,

considerando a importancia da funcdo do supervisor de ensino como ‘“uma das

' Diretores, Vice-diretores ¢ PEB 1 ( Professor de Educacao Bésica do Ciclo I — de 1* a 4* séries), com
oito anos de servigo no magistério ou com titulo de mestre em Educacido podem substituir supervisor.
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liderancas fundamentais para o desenvolvimento das politicas educacionais e
consolidagdo das propostas pedagdgicas das escolas” comunica “a realizacdo do
concurso publico de provas e titulos para o preenchimento de cargos de supervisor de
ensino, na conformidade do perfil de profissional desejado e dos referenciais tedricos

15 . . Lo
”. O concurso foi uma vitéria do Sindicato

que fundamentam o exercicio da fungdo
dos Supervisores — APASE, representando também a vitéria da Educacio no Estado de
Sao Paulo, no momento em que com o concurso pretendeu cristalizar o reconhecimento
da importancia do supervisor de ensino como uma lideranca fundamental para o
desenvolvimento de politicas educacionais, sendo-lhe atribuida a responsabilidade pela
melhoria da qualidade do ensino oferecido pelas escolas e pela reconstrucio de sua acao
enquanto agente de transformacgdo da sociedade, que se faz necessaria na recuperacao da
dignidade profissional.

No entanto, algumas incoeréncias sdao evidentes entre a proposta de
implementacdo de uma politica educacional pela Secretaria de Educacdo e a sua prética.
Ao mesmo tempo em que reconhece a importancia do supervisor para uma escola de
boa qualidade, a secretaria reduz o médulo de supervisores em 372 cargos, tornando, em
algumas Diretorias, invidvel a implementacao de tal politica.

O Comunicado SE apresenta trés partes: 1) o perfil do profissional; 2) o temario;
3) a bibliografia.

1) em relacdo ao perfil do profissional, temos as seguintes caracteristicas:
a) assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar os processos educacionais
implementados nos diferentes niveis desse sistema;
b) retro-informar aos 6rgados centrais as condi¢des de funcionamento e demandas das
escolas, bem como os efeitos da implantagdo das politicas.
2) quanto ao temdrio, podemos afirmar que os principais temas que subsidiam a acdo
supervisora e dos quais os supervisores devem ter conhecimento profundo e
sistematizado sdo:

a) Educacdo no mundo contemporaneo: desafios, compromissos e tendéncias:

- A sociedade do conhecimento e as exigéncias de um novo perfil de cidadao;
- Tendéncias atuais da educagdo;
- Novas demandas para a educagdo escolar e alternativas de atendimento;

- O aluno brasileiro: perfil e expectativas;

15 Texto retirado do Comunicado SE, D.O.E Poder Executivo, Secdo I, S.P, 30 de julho de 2002.
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b)

Curriculo e cidadania: saberes e praticas voltados para o desenvolvimento de

interacdes sociais, capacidades cognitivas, afetivas, culturais e psicomotoras.

Educacido escolar e qualidade de ensino:

Diretrizes e fundamentos legais para a educagdo bdasica, educacdo de jovens e
adultos, educacdo profissional, educagdo especial e educagdo indigena;

A escola como efetivo espacgo de aprendizagem e de socializagao;

Proposta educacional e pedagégica da escola: expressdao das demandas
sociais, das caracteristicas multiculturais e das expectativas dos alunos;

Novas alternativas de gestdo escolar: gestdo compartilhada e integradora da
atuacao dos colegiados, das institui¢des escolares e da comunidade;
Desenvolvimento curricular: o ensino centrado em conhecimentos
contextualizados e ancorados na acao;

Curriculo e avaliacdo: as dimensdes da avaliacdo institucional e do processo
ensino-aprendizagem;

A utilizagdo das tecnologias educacionais a servico da aprendizagem;
Protagonismo juvenil no cotidiano escolar: uma forma privilegiada de
aprender e socializar saberes, praticar o convivio solidario, desenvolver
valores de uma vida cidada e enfrentar questdes associadas a violéncia e a
indisciplina;

Pedagogias diferenciadas: progressdo continuada, correcdo de fluxo,
avaliacdo por competéncias, flexibilizac¢do curricular e da trajetoria escolar;
Formacao profissional: a Diretoria de ensino e a escola enquanto espagos de

partilha da experiéncia, de reflexdo e de aperfeicoamento do educador.

3) Bibliografia:

Ao relacionar o temdrio com a bibliografia, vamos agrupé-los em mdédulos. A

andlise desses moédulos € apresentada da seguinte forma: primeiro, apresentamos 0s
temas destacados em negrito e, em seguida, relacionamos os textos, livros e legislacao
e fazemos a equivaléncia com os temas. A intencdo dessa andlise € mostrar que hd no
concurso a idéia de abrangéncia da atuacdo, das acdes e das fungdes do supervisor, que
requer uma atualizacdo continua de conhecimentos, tanto referentes as teorias da
administracdo como as que se referem ao curriculo e aos processos de ensino e de

aprendizagem.
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Moédulo I - Legislacio basica: Constituicio Brasileira/ 1988; Constituicao do
Estado de Sao Paulo/1989; LDB n° 9394/96; Lei 8069/90 — Estatuto da
Crianca e do Adolescente; Lei n° 9424 — Dispoe sobre o Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacao
do Magistério; Deliberacio CEE n° 9/97 — Progressao Continuada no
Ensino Fundamental; Deliberacao CEE n° 9/2000 — Implementacao dos
Cursos de educacdo de Jovens e Adultos; Parecer CEE n° 67/98 -

Normas Regimentais Basicas para as Escolas Estaduais.

Analisando o contetido desse mddulo, observamos que o supervisor deve
dominar os seguintes conhecimentos: 1) conhecer a natureza, a organizacdo € o
funcionamento da educacdo escolar e da gestao e administracao do sistema escolar, seus
niveis e modalidades de ensino; 2) relacionar principios e normas legais a situagoes
reais; 3) identificar os impactos de diretrizes e medidas educacionais, objetivando a

melhoria do padrdo de qualidade do ensino e aprendizagem.

Moédulo II - Legislacdo referente a instituicio das Diretrizes Curriculares
Nacionais e a implementacio dessas diretrizes no Sistema de Ensino
de Estado de Sao Paulo: Parecer CNE/CEB n° 04/98 - institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental;
Indicacao CEE n° 08/01 - Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental no Sistema de Ensino do estado de Sao Paulo; Parecer
CNE/CEB n° 15/98 - institui as Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio; Indicacio CEE n° 09/2000 — Diretrizes para a implementacao
do ensino Médio no Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo;
Parecer CNE/CEB n° 22/98 - institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educaciao Infantil; Parecer CNE/CEB n° 17/01 -
institui as Diretrizes Curriculares para a Educacao Especial; Parecer
CNE/CEB n° 11/2000 - institui as Diretrizes Curriculares para a
Educaciao de Jovens e Adultos; Parecer CNE/CEB n° 14/99 - fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Indigena; Parecer
CNE/CEB n° 16/99 - institui as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacao Profissional de Nivel Técnico.
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Aqui ja podemos sentir que o supervisor deve ter o dominio das competéncias de
conhecer a organizacdo e funcionamento da educacdo escolar, suas relacdes com o
contexto histérico-social e com o desenvolvimento humano; conhecer as diretrizes e
fundamentos legais para a Educacdo Bésica, a Educacdo de Jovens e Adultos, a

Educacao Profissional, a Educacio Especial e a Educac¢do Indigena.

Moédulo III - Legislacio referente a gestio administrativa e pedagégica: Lei 10.261
— Estatuto dos funcionarios Pablicos Civis do Estado de Sao Paulo;
Lei 500/74 — institui o regime juridico dos servidores admitidos em
carater temporario; Lei Complementar n° 444/85 — dispoe sobre o
Estatuto do Magistério Paulista; Lei Complementar n° 836/97 -
institui Plano de Carreira, Vencimentos e Saldrios para os
integrantes do Quadro do Magistério da SEE; Lei Complementar n°
180/78- dispoe sobre a instituicio do Sistema de Administracio de

Pessoal; Decreto n° 12983/78 — estabelece o Estatuto da APM .

Com esse modulo pretende-se o aprimoramento da gestdo pedagdgica e
administrativa, com especial atencdo para a valorizacdo dos agentes organizacionais e
para as novas alternativas de gestdo escolar com a atuacdo das instituigdes escolares e

da comunidade.

Modulo IV - Estudo dos Parimetros Curriculares do Ensino Fundamental e
Ensino Médio: Bases legais do MEC, 1997/1998 ¢ 1999 — nicleo

comum, parte diversificada e temas transversais.

Observamos que esse modulo tem como fundamento a busca da consolidacao da
identidade e da autonomia da escola, através do desenvolvimento de um projeto
pedagégico em que o ensino esteja centrado em conhecimentos contextualizados e
ancorados na agdo. Textos indicados: Jornal do Projeto Pedagégico da UDEMO (Ano

2002) e Arroyo, Miguel - Oficio de Mestre.
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Moddulos V_e VI - Pedagogia Diferenciada e Competéncias para ensinar. As

relacoes professor/aluno: disciplina e indisciplina.

A andlise desses moédulos nos leva a refletir sobre a importancia do supervisor,
que se fundamenta no sentido dele se tornar um agente de supervisdo junto as unidades
escolares atuando, numa relacdo de parceria e companheirismo, como articulador e
elemento de apoio a formulacdo das propostas pedagdgicas das escolas, orientando,
acompanhando e avaliando a sua execug¢do, prevenindo falhas, redirecionando rumos e
orientando as equipes escolares com é€nfase na avaliacdo educacional e na adocio de
programas de formacdo continuada. Quanto a relacdo pedagdgica entre professor e
aluno, o supervisor deve possibilitar a pratica do convivio solidario, deve desenvolver
valores de uma vida cidada e enfrentar questdes associadas a violéncia e a indisciplina.
Em sua atuacdo, o supervisor deve considerar as novas demandas para a educacdo
escolar e as novas alternativas de atendimento, considerando a construcdo de saberes e
praticas voltados para o desenvolvimento de intera¢des sociais, capacidades cognitivas,
afetivas, culturais e psicomotoras.

Em relacdo a esse temdrio, os textos utilizados foram: a) Imbernon, Francisco-

Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza; b)Fullan,

Hargreaves — A escola como organizagdo aprendente buscando uma educacdo de

qualidade; c¢) Rios, Terezinha Azeredo — Compreender e ensinar, por uma docéncia da

melhor qualidade; d) Rodrigues, Neidson — Educacdo: da forma¢do humana a

construcdo do sujeito ético; e) Morin, Edgar — Os sete saberes necessdrios a educacdo

do futuro; f) Perrenout, Philipe — Pedagogia diferenciada e Dez novas competéncias

para ensinar; g) Groppa, Julio — A desordem na relagdo professor/aluno: indisciplina,

moralidade e conhecimento; h) Estrela, Maria Teresa - Relacdo pedagdgica — disciplina

e indisciplina .

Moddulos VII e VIII - Trajetoria e desafios dos ciclos escolares. Avaliacio

Educacional - fundamentos e praticas. Consideracoes a
respeito da nova gestao da unidade escolar e da supervisao

educacional para uma escola de qualidade.

Esses mddulos estdo centrados nos seguintes temas: a) no estudo da proposta

educacional e pedagédgica da escola, como expressio das demandas sociais, das
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caracteristicas multiculturais e das expectativas dos alunos; b) nas novas alternativas de
gestdo escolar: gestdo compartilhada e integradora da atuacdo dos colegiados, das
institui¢des escolares e da comunidade; c) finalizando, na anélise das duas dimensdes da
avaliacdo: a institucional - SARESP — (5)'® e a do processo ensino-aprendizagem.

Os textos indicados para o estudo desses moddulos sdo: a) Barreto, Elba —

Trajetéria e desafios dos ciclos escolares no pais; b) Hadji, Charles — Avaliacdo

Desmistificada; c) Luchesi, Cipriano - Avaliacdo da aprendizagem escolar; d) Thurler,

Mobnica Gather — Inovar no interior da escola; e) Motta, Paulo Roberto — Gestido

contemporinea: a ciéncia e arte de ser dirigente; f) Machado, Lourdes Marcelino —

Quem embala a escola? ; g) Ferreira, Naura S.Carapetto — Supervisdo educacional para

uma escola de qualidade ; h) Santos, Clovis Roberto — O gestor educacional em uma

escola em mudanca.

Moédulos IX, X e XI — Pedagogia da autonomia : democratizacio do ensino e

construcao da proposta pedagégica da escola, considerando os
valores proclamados e os valores reais das instituicoes
escolares brasileiras. As politicas e planos de educa¢io no
Brasil: desafio de transformar e reorganizar a pratica escolar.
As novas tecnologias e mediacio pedagogica, considerando o
novo publico e a nova natureza do ensino, principalmente do

ensino médio.

Aqui o tema central é o curriculo, considerando a constru¢io de uma nova
proposta pedagdgica, a transformagao da rotina escolar, a reorganizacdo da trajetdria
escolar e a ressignificagdo da escola — da informacdo ao conhecimento.

A acdo supervisora deve ser mediadora da constru¢cdo da identidade da escola e
do fortalecimento da autonomia escolar, deve conduzir a escola ao desenvolvimento
curricular em que o ensino deva estar centrado em conhecimentos contextualizados e
ancorados na agdo, deve facilitar a utilizagao das tecnologias educacionais a servigo da

aprendizagem e deve considerar as pedagogias diferenciadas, cujos aspectos principais

' (5) A sigla SARESP significa Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo,
que € a avaliagdo institucional do rendimento das escolas publicas e, atualmente , de algumas escolas do
ensino municipal e particular. E” uma avaliacio anual, feita em todos os niveis de ensino: Ciclo I, Ciclo II
e Ensino Médio.
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sdo : a progressdo continuada, a correcdo de fluxo, a avaliagdo por competéncias, a
flexibilizagdo curricular e a trajetdria escolar.
Os principais textos desses moddulos sdo: a) Freire, Paulo — Pedagogia da

autonomia, saberes necessarios a pratica escolar; b) Moran, José Manuel — Novas

tecnologias e mediacdo pedagdgica; c) Azanha, José M. Pires — Politicas e planos de

educacgdo no Brasil; d) Baccega, Maria Aparecida — Da informag¢do ao conhecimento; €)

Candau, Vera Maria — Reinventar a escola; f) Hernandez, Fernando — Transgressdo e

mudanca na educacdo: os projetos de trabalho ; g) Sacristdn, J.Gimeno — O curriculo:

uma reflexdo sobre a pratica; h) Menezes, Luis Carlos — O novo publico e a nova

natureza do ensino médio.

Como vimos o concurso define a abrangéncia do campo de atuacdo do

supervisor que analisamos no préximo capitulo.
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S Programando a acao supervisora

As préticas da agdo supervisora propostas no concurso como sendo
caracteristicas do novo perfil do supervisor sdo as seguintes: a) a garantia da educagdo
escolar de qualidade como direito de todos; b) o trabalho cooperativo e integrador da
supervisdo nos espacos intra e inter-escolares; c¢) a mediacdo na constru¢do da
identidade da escola e do fortalecimento da autonomia escolar; d) a contribuicdo da
supervisdo para o desenvolvimento profissional dos educadores que atuam na escola.

Esta dltima pratica é muito importante se considerarmos a relevancia da atuagao
do supervisor no processo de conscientizacdo dos professores de que somente com o seu
potencial podem transformar a escola. A escola, como uma organizacao existente dentro
do sistema social, transforma o individuo no seu aspecto psicosocial, psicomotor e
cognitivo que, por sua vez, deveria provocar novas transformacdes nos ciclos de
evolucdo do grupo social onde estd inserida.

Essa escola seria uma organizacdo especial, de cardter dialético, e assim a
transformacdo educacional ocorrida ndo se daria em uma unica dimensiao, nem como
um evento isolado.

A bibliografia do concurso e todas as a¢des de desenvolvimento profissional dos
gestores, feitas pelos supervisores, falam sempre que ‘“a melhoria da qualidade do
ensino e da escola precisa ser entendida como um empreendimento coletivo” e que ““ a
estruturacdo da gestdo democrdtica e participativa € competéncia de todos os agentes

z

a escola € a organizacdo voltada para o processo de mudanca:

(13

envolvidos” e que
transformacdo de pessoas e da sociedade.”

A acdo da supervisdo deve ser organizada e planejada, e para que haja essa
melhoria da qualidade do ensino, a acdo precisa ser entendida como um
empreendimento coletivo e, também, participativo e organizado dentro de um sistema
operacional capaz de permitir a defini¢do clara dos objetivos e metas e de estabelecer as
diferentes responsabilidades.

Para se operarem as mudancas necessdrias que garantam o éxito da escola deve-
se construir um processo de agdes de planejamento, avaliacdo e controle.

Num primeiro momento, € preciso estabelecer finalidades, objetivos e diretrizes
gerais a partir da andlise diagndstica, situacional para se conceituar o planejamento que

pode ser: estratégico , setorial e operacional.
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No planejamento estratégico da escola serd definido o processo de planejamento
participativo em que a escola estabelece um roteiro de trabalho, especificando tarefas e
atribuindo responsabilidades. Nessa etapa, a avaliacdo estratégica feita a partir da
andlise situacional da escola revelard o nivel de concretizacio de sua Proposta
Pedagogica. A partir dessa analise serdo estabelecidas prioridades, para serem tomadas
decisdes, favorecendo a administracdo das dificuldades e a superacdo dos entraves
existentes entre a realidade da escola e o perfil pretendido, como também a constru¢ao
de sua prépria identidade.

Assim, com a Proposta Pedagégica redefinida, a equipe escolar estabelecera
objetivos, diretrizes e procedimentos para cada édrea de atuagdo, realizando o
planejamento setorial, em que se incluem o Plano de Gestao da Escola e os diferentes
Planos de Curso e Planos de Ensino.

No planejamento setorial, temos como ponto de partida as Normas Regimentais
que:

a) estabelecem regras para a organizagao e funcionamento das escolas;
b) explicitam os principios e diretrizes que fundamentam a gestao democrética;
¢) norteiam a elaborag¢do de Regimento Escolar.
Em seguida, temos o Regimento Escolar que:
a) estabelece a organizacdo e o funcionamento da escola;
b) regulamenta as relagdes entre os participantes do processo educativo;
c) fundamenta-se nos propositos, principios e diretrizes definidos na Proposta
Pedagogica.
A Proposta Pedagdgica é:
a) a sintese dos principios, diretrizes e prioridades estabelecidas pela equipe escolar;
b) a expressao clara e objetiva dos valores coletivos assumidos.
A partir dessa proposta temos o Plano de Gestdo da Escola que:
a) constitui instrumento de trabalho dindmico e flexivel,;
b) operacionaliza a Proposta Pedagégica da Escola, em um determinado periodo letivo;
c¢) tem duragdo quadrienal com anexos anuais.
O Plano de Curso faz parte integrante do Plano de Gestao e apresenta:
a) os objetivos do curso;
b) a integracdo e seqii€éncia dos componentes curriculares;
c¢) a sintese dos conteidos programaticos;

d) a carga horéria do curso;
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e) os planos de estdgio profissional;
f) os procedimento para acompanhamento e avaliacao.

Finalmente, no planejamento setorial, temos o Plano de Ensino, que é o
documento elaborado pelos docentes de determinada disciplina e/ou série, a partir do
Plano de Curso e apresenta:

a) os objetivos especificos;

b) os tépicos de conhecimento relevantes;

c¢) os procedimentos metodoldgicos e avaliatorios;
d) os recursos didatico-pedagdgicos.

Como ultima etapa do planejamento temos o planejamento operacional, que € o
detalhamento dos procedimentos, recursos e atribuigcdes.

Em relacdo ao planejamento estratégico, a Diretoria de Ensino e, principalmente,
as equipes de supervisdo vao contribuir no processo de andlise situacional de cada
escola da seguinte forma: a) na organizacdo de comissdes para reflexdo, levantamento
de estudo de normas, organizacdo de sugestdes, materiais e instrumentos; b) na
agregacao dos diferentes indicadores regionais e macro-indicadores (Coordenadorias de
Ensino, Secretaria da Educacdo, MEC); c¢) na organizacdo e no cronograma de
acompanhamento.

A gestdao de resultados faz parte de um processo consistente de supervisdo, que
supde propostas de diferentes metodologias de andlise e de planejamento, diferentes
sugestdes de encaminhamentos e organizacdo do trabalho subsidiando a elaboracdo e
reelaborag@o dos Planos das Escolas e dos Planos de Trabalho das Diretorias de Ensino.
Quanto ao Plano das Escolas, a supervisao deve exercer as fungdes de articuladora e
mediadora entre as politicas e as propostas pedagdgicas desenvolvidas em cada escola,
exercendo, no sistema de ensino, fungdes de assessoria, acompanhamento, orientacdo e
avaliacdo bem como de controlador dos processos educacionais implementados nos
diferentes niveis desse sistema. A supervisdo deve orientar a escola a identificar suas
dificuldades, suas acdes irrealizaveis, as situacOes externas a escola (politica,
econOmica, social, tecnoldgica e legal) e as ameagas que, se conhecidas, podem ser
minimizadas.

Também ao supervisor cabe a funcdo de retro-informar aos 6rgdos centrais da
Secretaria as condi¢des de funcionamento e demandas das escolas, bem como os efeitos
da implantagdo das politicas. Nesse aspecto, a atuacdo do supervisor busca a articulagdo

com os demais setores e profissionais da Diretoria de Ensino, especialmente com a
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Oficina Pedagégica, para a realizacdo de estudos e pesquisas, sempre por meio de
atitudes participativas e de valorizac¢do do trabalho coletivo compartilhado.

E importante a construcio do Plano de Trabalho da Diretoria de Ensino em que
0 supervisor atua, pois promove o fortalecimento da autonomia das escolas, realiza
processo de avaliacdo institucional e permite verificar se hd qualidade no ensino
oferecido. A partir dos indicadores obtidos deve formular propostas que possibilitem a
melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Os processos interativos e articuladores da ac¢do supervisora devem envolver os
Orgdos centrais, a escola, a Oficina Pedagdgica, os setores da Diretoria de Ensino e a
Equipe de Supervisao.

Se analisarmos a defini¢do do novo perfil do supervisor do Comunicado SEE, de
30/7/02, verificamos que, nesse documento, foi dado destaque a importancia do trabalho
coletivo da agdo supervisora, ao papel de lideranca que o profissional precisa exercer na
coordenacdo de pessoas, na administracio de potenciais, na identificacio de
necessidades, tudo isso considerado indispensdvel a realizacdo de uma mediacdo
adequada e pertinente entre o desenvolvimento de politicas educacionais adotadas e a
pratica das escolas.

Além disso, o supervisor se torna viabilizador das mudangas também quando
exerce a funcdo de regulador do sistema: aplicagdo correta das normas gerais, leis,
decretos, resolugdes, deliberagdes e outros, da educacdo nacional e do sistema estadual
garantindo a observancia da LDB.

Ao participar do planejamento estratégico das Diretorias de Ensino, da definicao
das linhas educacionais do projeto Pedagdgico da escola e da andlise da avaliacdo
institucional a equipe supervisora redireciona a sua a¢ao, dando-lhe um enfoque de acdo
estimuladora de pessoas, processos e instituicoes.

O movimento da a¢@o supervisora se dd em duas instancias: na Diretoria e na
escola. Trata-se de um processo que elabora a transformacgdo a partir da pratica vivida
pela escola, refletida e reformulada pela escola e pela supervisao. Na Diretoria temos: a)
reflexdo da equipe pedagdgica e de supervisao; b) levantamento de estudos e normas; c)
organizacdo de sugestdes, materiais e instrumentos; d) organizacdo e agendamento de
visitas. Na escola, a supervisdo orienta quanto a: a) andlise da situacdo da escola; b)
organizacao de informacdes; c¢) verificacdo de procedimentos adotados e avaliagao dos
resultados; d) aplicagdo de normas; e) oferta de sugestdes e instrumentos para a

aplicacdo ou reelaboragdo pela equipe; f) observacdo e acompanhamento; g) avaliacdo.
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De volta a Diretoria, a supervisio cria instrumentos para controle e avalia¢do, para a

elaboracdo de sinteses dos resultados da escola e sintese dos resultados da Diretoria.

Para a concretizacdo do processo da ac¢do supervisora como articuladora entre a
Diretoria (Oficina Pedagdgica, supervisdo e outras secdes) € a escola, é necessario que
se considere a possibilidade de agrupamento dos diferentes niveis e categorias da gestdao
de escolas, em todas as suas dimensOes: pedagdgica, administrativa, juridica e
financeira.

Como todas as dimensdes da gestdo escolar (ANEXO A) precisam de
acompanhamento, controle e avaliagdo pelas equipes das Diretorias, é preciso que se
agrupem as diversas dreas de gestdo, para que se visualize a situa¢do da escola e a sua
necessidade de mudanca.

Essas formas de agrupamento devem ser elaboradas considerando os seguintes
aspectos:

a) os segmentos da gestdo a serem supervisionados devem ser agrupados por categoria
e as equipes de supervisdo podem , por meio do trabalho coletivo, definir os
melhores instrumentos que serdo utilizados para realizar o acompanhamento das
acoes das escolas;

b) a importancia da elaboracdo, selecdo e identificacdo das caracteristicas das escolas
supervisionadas e também a possibilidade da avaliacdo qualitativa dos aspectos
acompanhados, incluindo critérios de valor;

¢) atroca de experiéncias entre 0s supervisores € a construcao coletiva dos instrumentos
para o acompanhamento na escola.

Esse trabalho da equipe de supervisdo, com base nos indicadores obtidos pela
andlise dos instrumentos de acompanhamento, poderd ser relevante na medida em que
as escolas com necessidades semelhantes se agrupassem para que os gestores pudessem,
por meio da andlise de resultados e mediante a assessoria da supervisdo, encontrar
melhores solucdes para as dificuldades detectadas. Realmente esse tratamento das
informacdes em conjunto com os gestores das escolas agrupadas por dificuldades,
possibilitard avancos na ac¢do da busca da mudanca e da qualidade do processo
educacional.

Aa esquematizacdo da agdo supervisora na Diretoria de Ensino e nas Unidades
Escolares visam a melhoria dos sistemas e organiza¢des e propiciam a elaboracdo de
novas estratégias de avaliacdo. Nesse esquema, serdo especificadas as dreas da gestdo

escolar — os temas e as acOes realizadas, agrupadas de acordo com as quatro dimensoes
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da gestdo escolar — a partir dos quais as equipes de supervisdo poderdo criar
instrumentos especificos para acompanhamento e orientacdo, controle e avaliagdo.

Considerando as dimensdes da gestdo escolar, temos um quadro da
complexidade das fun¢des da equipe de supervisdo, que precisam ser bem articuladas,
sem correr o risco de privilegiar um aspecto da gestdo em detrimento do outro.

As principais dificuldades encontradas pela equipe de supervisdo da Diretoria
analisada estdo relacionadas a gestao de recursos financeiros e a gestdo estratégica, no
que diz respeito ao convivio democratico entre professor e aluno, diretor e professor,

diretor e aluno, na compatibilizacdo das normas com a prética.
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6 Obstaculos para a implementaciao da acao supervisora

Antes de algumas colocacdes e dos fatos analisados, vamos fazer, nesse
momento, uma reflexao sobre o poder.

Dois autores tratam do poder, de forma diversa, mas que em determinado
momento podem se complementar: Hannah Arendt e Foucault.

Para Arendt (2004, p.211), o poder ndo pode ser armazenado e mantido em
reserva para casos emergenciais. O poder sé existe em sua efetivacdo e se ndo ¢
efetivado, se perde.

Foucault (1979, p.12) diz que [...] “o poder ndo € uma realidade que possua uma
natureza, ou seja, ndo € um objeto natural, mas € uma pratica social constituida
historicamente”.

De acordo com Arendt (2004, p.212) o potencial de poder passa a existir entre 0s
homens quando eles agem juntos e desaparece no instante em que eles se dispersam.

Dessa forma,

[...] o poder s6 é efetivado enquanto a palavra e o ato ndo se divorciam,
quando as palavras ndo sdo vazias e os atos ndo sdo brutais, quando as
palavras ndo sdo empregadas para velar intencdes, mas para revelar
realidades, e os atos ndo sdo usados para violar ou destruir, mas para
criar relacdes e novas realidades.

Arendt (2004, p.214) cita Montesquieu, que diz ser o ultimo pensador
seriamente preocupado com o problema das formas de governo e que ele percebeu que a
principal caracteristica da tirania era que se baseava no isolamento do tirano em relacao
aos suditos. A tirania impede o desenvolvimento do poder em sua totalidade e s6 ela é
incapaz de engendrar suficiente poder para permanecer no espaco da aparéncia, que € a
esfera publica. Tao logo a tirania passa a existir, gera sementes de sua propria
destruicao.

Arendt (2004) também diz que a vontade de poder, denunciada ou glorificada
pelos pensadores modernos, de Hobbes a Nietzsche, longe de ser uma caracteristica do
forte é, como a cobiga e a inveja, um dos vicios do fraco, talvez o seu mais perigoso
vicio.

Em maio de 2000, houve em Sao Paulo uma Reunido de Dirigentes Regionais de
Ensino, promovido pela Secretaria de Estado da Educagdo, quando foram discutidos os

seguintes temas: avaliacdo institucional e a constru¢io de um novo modelo de
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supervisdo. O programa de avaliacd@o institucional estd relacionado ao novo modelo de

supervisdo. A implementacdo de ambos faz parte de um plano de acdo, cuja meta € a

reorganizacao dos trabalhos das Diretorias de Ensino.

Os principais objetivos a serem alcancados com um programa de avaliacdo
institucional sdo os seguintes:

a) obter um processo continuo, permanente e articulado de andlise das varias instancias
do sistema educacional de ensino — nivel central, nivel regional e unidades escolares;

b) identificar os aspectos dificultadores e facilitadores para o funcionamento do sistema,
tendo em vista os propoésitos gerais e locais;

c) estimular o planejamento, desenvolvimento e acompanhamento de medidas que
corrijam distor¢cdes e promovam a melhoria da qualidade dos servigos publicos
prestados a populagao.

Em relacdo ao tema da construcio de um novo modelo de supervisdo, os
objetivos da reunido foram:

a) a avaliag@o institucional: os conceitos, métodos e a aplicabilidade nos sistemas
educacionais;

b) a apresentacdo e discussdo de uma nova proposta preliminar do novo modelo de
supervisao;

c) a consolidacdo da politica educacional: avancando e melhorando os padrdes de
qualidade de gestao do ensino.

A principal discussdo na reunido dos dirigentes girou em torno dos principais
objetivos a serem alcangados com um novo modelo de supervisdo, que no nivel de
Diretoria de Ensino seriam:

a) promover a autonomia das Diretorias de Ensino e da escola como “locus”
privilegiado da execugdo do processo educativo;

b) melhorar os processos de gestdo da educacdo para a constru¢do de uma escola
publica de sucesso;

c¢) direcionar o trabalho das D.Es, criando condi¢des para um trabalho mais voltado e
comprometido com uma gestio de qualidade da escola publica;

d) diferenciar radicalmente a acdo supervisora, agora como uma fun¢do de Estado,
revendo e promovendo a reorganizacao das fungdes de supervisdo e fiscalizagdo do
Poder Publico;

e) avaliar os padroes de qualidade.
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Desta primeira proposta surge a idéia do concurso, convergindo para 0 mesmo
ideal de um novo modelo de supervisdo. No entanto, a realidade da Diretoria A é
diversa daquela proposta feita na reuniao dos Dirigentes e no concurso: nao ha relacdo
entre a acdo supervisora e a avalia¢do institucional, ou seja , ndo é dado ao supervisor o
espaco para a andlise da proposta pedagégica das escolas, a discussdo com 0s gestores €
a constru¢do de um plano de acdo que promova uma gestdo de qualidade da escola
publica.

No Capitulo anterior, apresentamos as agdes pertinentes a fung¢do supervisora
nas quatro dimensdes da gestdo escolar. Constatamos, na observacao da Diretoria, que
ha uma série de fatores que impossibilitam ao supervisor o desempenho de suas novas
funcdes. Como sao intimeras as fungdes do supervisor, analisaremos algumas delas, as
quais consideramos relevantes num processo inicial de mudangas educacionais: a)
garantia da educacdo escolar de qualidade como direito de todos; b)convivio
democréatico entre os atores do processo de ensino e do processo de aprendizagem:
professor - aluno, aluno - aluno, diretor — aluno, funcionarios — aluno; c¢) possibilidade
de execucdo de um trabalho cooperativo e integrador entre escola e diretoria, em todos
os seus setores, desde o Dirigente, Supervisdo, Oficina Pedagédgica e demais
funciondrios; d) mediacdo da supervisdo no desenvolvimento profissional dos
educadores que atuam na escola.

Em primeiro lugar, analisaremos o principal obstidculo a pratica da agado
supervisora que € o convivio democratico, com respeito e responsabilidade, permeando
uma acao em equipe e tendo como lider o Dirigente. Como esse convivio ndo ocorre,
fica prejudicado o outro objetivo importante da acdo supervisora que € a garantia de
uma educacao escolar de qualidade como direito de todos.

As representagdes do discurso da bibliografia, que foi assimilada pela maioria
dos aprovados, sdo de um supervisor que leva as propostas para dentro da escola
adequando-as a sua realidade, deixando de lado a funcdo de fiscalizar e punir.
Principalmente na Diretoria analisada, as condicdes objetivas de trabalho, no entanto,
nos mostram um outro cendrio: de um lado, a escola e, de outro, a Diretoria, que através
do seu Dirigente nega essa filosofia, ndo deixando que seja implantada.

O cendrio educativo, que vai da Diretoria, através do seu Dirigente, que ¢ um
cargo de confianca, até os diretores de escola, cargo efetivo, mostra que ambos
dificultam e ndo participam desse processo. As suas atitudes, como vamos demonstrar,

estdo enquadradas numa pedagogia tradicional, no sentido estrito da palavra: autoritdria,
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hierarquica, do uso e do abuso do poder, contréria a pedagogia do didlogo e do convivio
democrético.

Na Diretoria analisada hd uma cisao entre a supervisdo, os gestores escolares, a
Oficina Pedagdgica e outros setores administrativos, proporcionada pelo Dirigente.
Desse modo, os supervisores sdo afastados dos problemas das escolas no seu cotidiano,
tanto pelos gestores como pelo Dirigente.

A Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo, desde 1996, vem,
sistematicamente, avaliando, através do SARESP, o sistema de ensino paulista,
verificando o desempenho escolar dos alunos dos ensinos Fundamental e Médio e
identificando os fatores que interferem nesse desempenho. O SARESP foi criado com a
intencdo de gerar uma pratica de avaliacdo: fornecer dados e informagdes sobre o
desempenho dos alunos e agilizar a tomada de decisdo de melhoria e incrementar a
capacitacao continua dos professores e demais profissionais envolvidos no sistema.

De acordo com orientacdes da CENP, o SARESP deve envolver vérias equipes
de trabalho que, em diferentes niveis, desempenham fun¢des diversificadas mas inter-
relacionadas. Para o desenvolvimento das atividades da avalia¢do, foram estruturadas
equipes em trés niveis: central (SEE e FDE), regional (Diretorias de Ensino) e local
(escolas). A Equipe de Gerenciamento da Avaliacdo € composta por técnicos da
Fundag¢do para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE). A Equipe Central faz a
Coordenacdo Geral do SARESP e é composta por técnicos da SEE (CENP, CEI,
COGSP) e por técnicos da FDE. A Equipe de Avaliacio da Diretoria de Ensino é
composta pelo Dirigente de Ensino, Supervisores de Ensino, Assistentes Técnicos
Pedagodgicos (ATPs) e o coordenador de avaliagdo. O coordenador de avaliacdo deve
ser de “preferéncia” o supervisor de ensino.

Na Diretoria A, no SARESP de 2004, foi indicado pelo Dirigente um supervisor
para ser o coordenador regional da avaliacdo. Depois de participar de todas as sessoes
de orientacdes da CENP, presenciais ou através de videoconferéncias, juntamente com
as ATPs e instruida a seguir a Resolucdo 101, de 18/11/04, que regulamentava a
aplicacdo das provas do SARESP e determinava que os supervisores e a Oficina
Pedagdgica como um todo participassem da orientacdo e aplicacdo das provas em suas
escolas, estranhou a atitude da Oficina Pedagdgica e do proprio Dirigente. A ATP
responsavel pela Oficina Pedagdgica teve um comportamento agressivo e arredio,
respondendo em tom irénico: “Nao temos pessoal suficiente. SO se a gente colocar os

serventes”. De acordo com orientagdes da CENP, os diretores seriam responsaveis pela
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conferéncia do material e posterior envio a FDE. A coordenadora da Oficina contesta
essas orientacdes, porque ‘“ndo considera os diretores competentes para conferirem os
dados e os documentos das turmas.” Nao satisfeita com as suas respostas, a
coordenadora do SARESP foi, no mesmo dia, procurar o Dirigente. ExpoOs-lhe a
necessidade dos supervisores acompanharem a aplicagdo das provas, juntamente com a
equipe técnica da Oficina Pedagdgica, dando, inclusive, cumprimento a Resolucdo
citada acima e as orientacdes recebidas nas capacitagdes em S@o Paulo, onde houve
gastos e investimentos do Estado e desgaste fisico do profissional. O Dirigente disse
que ndo convocaria a equipe da Diretoria, conforme o determinado pela Resolucdo
porque: “Nao preciso dos supervisores. Eu sei qual escola vai dar ou ndo problema. E
também se houver alguma coisa errada em qualquer escola, logo serd denunciada por
alguém. Sou supervisor, mas para mim, o supervisor nao tem nenhuma funcdo. A
contratagdo do supervisor € um dinheiro gasto a toa pelo Estado, € o dinheiro mais mal
gasto por ele. O Unico que tem uma funcao € o diretor. Somente eliminando o cargo de
supervisor € que o Estado comecard a melhorar o ensino”.

No ano de 2005, o supervisor ndo foi comunicado sobre o SARESP, assim como
também ndo foi indicado um coordenador regional e a equipe da Diretoria nao
participou das orientacdes dadas pela CENP. Como neste ano de 2005, houve alteragoes
no SARESP, pois foi introduzida a avaliacdo de Matemética, a Diretoria ndo poderia ter
deixado de indicar tais profissionais para realizar o acompanhamento das ac¢des. Dois
dias antes da aplicacdo da prova, o Dirigente fez uma reunido com os supervisores,
juntamente com a coordenadora da Oficina, para que fosse feito um cronograma de
visita as escolas , com o intuito de verificar se houve fraude por parte dos professores e
gestores. Tal postura do Dirigente, que ocupa um cargo de confianca do Estado,
contraria toda a atual politica educacional da Secretaria da Educagdo: trabalho em
equipe, respeito, solidariedade, responsabilidade e valorizagdo profissional do
supervisor. Na Diretoria A predomina o autoritarismo, o desrespeito e o medo que
resultam em siléncio e omissao. Como disse um supervisor: “O dirigente tem um ranco
em relacdo aos supervisores e que ja lhe foi dito que mudasse a tela pois o Secretdrio e a
politica educacional do Estado eram outros.”

Mediante o exposto, resolvemos conversar com o Dirigente, mas ndo em forma
de questiondrio, mas de modo informal sobre a acdo supervisora, momento em que
colocou a sua opinido e a sua postura de trabalho: a) o supervisor nao deve ficar na

Diretoria de Ensino, mas sim ir a escola para ver se a escola estd limpa e se o jardim
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estd bem cuidado; b) ndo vé nenhuma importancia na fung¢do de supervisor, pois, por
exemplo, autorizar abertura de escola qualquer profissional com segundo grau bem
treinado poderia fazer; c) faz cinco anos que ndo retne a supervisao porque nao vé
necessidade e tornou a falar que “o dinheiro mais mal gasto pelo Governo é com a
supervisdo”. Pelas suas colocacdes e observando o comportamento de todos os
envolvidos, detectamos que o Dirigente desvaloriza os supervisores e valoriza em
demasiado os ATPs da Oficina Pedagdgica, que sdo professores afastados de sua funcdo
por escolha do Dirigente, atribuindo-lhes fungdes que s@o exclusivas dos supervisores,
ou que pelo menos teriam que ser feitas por ambos. Também com essa atitude leva os
funciondrios, de todos os setores, a terem uma representacdo equivocada da supervisao
como aquele que tem um “superviddo” e que ndo tem nenhuma agdo relevante para o
processo educacional. Tudo isso criou um estado geral de apatia e, se analisarmos
profundamente a questdo do espaco fisico, veremos que até mesmo a localizagdo das
salas de trabalho dos supervisores representa a idéia de descarte da sua fungdo e de
intencionalidade para nao haver uma interacdo com a equipe da Diretoria de Ensino. Os
supervisores, em geral, dizem: “Vamos para a torre de marfim”.

Na andlise da atitude de autoritarismo do Dirigente da Diretoria estudada,
comparando as suas atitudes como uma forma de tirania, comprovamos tudo isso, ou
seja: o poder como potencialidade sé se efetiva se houver relacdo entre palavra e acdo,
se fica s6 na aparéncia, isola a pessoa e leva a destruicao.

Segundo Foucault (2004), contrario a Arendt (2004), na sociedade moderna, ha
um processo constante de vigilancia em que se processa um treinamento minucioso e
concreto das forgas e uma acumulacdo e centralizacdo do poder. Dessa forma, essa
sociedade disciplinar assegura a ordenacdo das multiplicidades humanas e € préprio da
disciplina definir em relacdo as multiplicidades uma tatica de poder, cujos critérios
principais sdo “[...] fazer com que os efeitos desse poder social sejam levados a seu
méximo de intensidade e estendidos tdo longe quanto possivel, sem fracasso, nem
lacuna” e “fazer crescer ao mesmo tempo a docilidade e a utilidade de todos os
elementos do sistema” ( FOUCAULT, 2004, p.180)

Em relagdo ao poder, Foucault (2004) procurou ndo se limitar ao Estado, pois
viu delinear-se claramente em seus estudos uma nao sinonimia entre Estado e poder e
procurou nao estabelecer uma relacdo direta com o Estado, considerado como um
aparelho central e exclusivo de poder, mas procurar a articulagdo com poderes locais,

especificos e circunscritos a uma pequena area de acao.
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O poder fixa, mobiliza, domina todas as forcas que se formam a partir da propria
constituicdo de uma multiplicidade organizada, neutraliza os efeitos de contrapoder que
nascem da multiplicidade e que formam resisténcia ao poder que quer domina-la, tais
como: agitacdes, organizagdes espontaneas, conluios e tudo o que pode se originar das
conjuncdes horizontais. Dai o fato do poder utilizar processos de separacdo e de
verticalidade, de introduzir entre os diversos elementos, de um mesmo plano, barreiras
tao estanques quanto for possivel e de definir redes hierdrquicas precisas.

O poder, como pratica social, se expande por toda a sociedade, assumindo
formas mais regionais e concretas, investindo em instituicdes e tomando corpo em
técnicas de dominacao.

O que aparece como evidente € a existéncia de formas de exercicio do poder
diferentes do Estado, mas a ele articuladas de maneiras variadas: o poder que atingindo
o proprio corpo social e penetrando na vida cotidiana se caracteriza como micro-poder
ou sub-poder.

Nao se trata de minimizar o papel do Estado nas relagdes de poder existentes na
sociedade, mas o que se pretende € insurgir contra a idéia de que o Estado seria o 6rgao
central e unico de poder. H4, inegavelmente, uma rede de poderes nas sociedades
modernas, mas ndo € extensdo dos efeitos do Estado. Segundo Foucault (2004, p.16),
isto destruiria a especificidade dos poderes, pois “[...] o poder tem uma existéncia
propria e formas especificas ao nivel mais elementar”.

Esses dois tipos de poder sao realidades distintas e mecanismos heterogéneos
que se articulam e obedecem a um sistema de subordinacdo que deve ser tracado
considerando-se a situagdo concreta e o tipo de intervencao.

Os poderes periféricos (micro-poderes) ndo sdo, necessariamente, criados pelo
Estado. Eles se exercem em niveis variados e em pontos diferentes da rede social e
existem integrados ou nao ao Estado. E aqui voltamos aos nossos dados.

As relacdes de poder existentes na Diretoria de Ensino sdo caracteristicas dos
micro- poderes, pois hd uma relativa independéncia, ou mesmo autonomia, dos poderes
periféricos com o poder central. O Estado é um instrumento especifico de um sistema de
poderes, mas nem sempre esse sistema se encontra unicamente localizado nele, mas o
ultrapassa € o complementa.

O fato do Dirigente da Diretoria analisada isolar os supervisores, nao os reunir
para que ndo se configure a equipe de trabalho, conversar com cada um isoladamente e

ndo permitir que um comente com o outro o que foi dito pode ser considerado como
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uma outra caracteristica do exercicio do poder, que € a individualizacdo. Nao h4 lugar
para o coletivo onde ha o uso excessivo e indiscriminado do poder, pois o poder se torna
mais andnimo e funcional quando aqueles sobre quem se exerce tendem a ser mais

individualizados. De acordo com Foucault (1979, p. XXII)

[...] a acdo sobre o corpo, o adestramento do gesto, a regulagdo do comportamento, a
normalizagdo do prazer, a interven¢do do discurso, com o objetivo de separar,
comparar, distribuir, avaliar, hierarquizar, tudo isso faz com que apareca pela
primeira vez na histéria esta figura singular, individualizada — o homem — como
producdo do poder.

O poder na sociedade capitalista individualiza, isola e divide: dividir para nao
perder o poder.

As acdes desse Dirigente levam os supervisores e diretores a sentirem medo.
Medo de falarem, de se unirem e formarem um grupo de trabalho ou até mesmo de
denunciarem, pois, muitas vezes, como alguns relataram: “o que interessa € o resultado
e ndo a forma como se atingiu esse resultado”. Por exemplo, durante quatro anos o
moédulo da equipe de supervisdo da Diretoria era de 16 supervisores. O Dirigente ndo
abria edital de substitui¢do para quatro cargos vagos, mantendo sempre na Diretoria
doze supervisores. Este fato provou a Secretaria da Educacdo que a Diretoria
funcionaria normalmente com o médulo reduzido de dezesseis para doze supervisores.
O resultado foi a redu¢ao do médulo em 2003, ap6s o concurso.

O fato do cargo de Dirigente ser de indicagdo politica e de confianga, faz com
que se sinta praticamente imune, dotado de um poder impessoal que recai sobre os
individuos que dirige.

Analisando as circunstancias em que estd presente o sentimento de medo na
Diretoria, fica bem clara a relacio de poder que af se estabelece. E o poder impessoal,
onipresente € onipotente que estd tdo presente na estrutura de poder, que envolve as
pessoas, ndo lhes dando alternativas de reacdo: é como se fosse invisivel e permeasse
toda a estrutura. Sendo invisivel, as pessoas se tornam presas desse processo, que nem ¢é
claro nem objetivo.

S6 se percebe a estrutura de poder, que ameaca e domina, quando ndo se aceita
essa estrutura. Nesse momento, o Dirigente corre o risco de ver ameagada a estrutura de
poder de sua administracdo. A sua principal arma deveria ser a forca dos seus principios
e de iniciativas que levassem a agdes concretas para a real mudanga da estrutura

educacional e ndo a agdo repressiva através do medo.
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Também € importante assinalarmos que o fato de ter sido aprovado num
concurso ndo significa que o supervisor incorpore as concep¢des nele contidas, pois
para isso é preciso que conheca as raizes dos problemas e conflitos com os quais se
depara nas escolas. Deve desmascarar o processo ideoldgico que afeta a equipe escolar,
pois, hoje, podemos dizer que a escola ndo estd conseguindo ensinar, porque ndo aceita
o aluno com toda sua carga social e cultural: pais desempregados, violéncia familiar,
violéncia social, pais ou maes presididrios, subempregos, movimentacdo de migracao
rural e urbana, miséria, falta de respeito. O supervisor precisa, através do discurso dos
profissionais da escola e até mesmo do Dirigente e dos colegas de supervisao, captar o
processo ideoldgico e ndo deve deixar de se situar diante disso, ficando a mercé desse
processo. Em todo o momento de sua a¢do, o supervisor nao pode perder o novo perfil
proposto na politica educacional da década de 90.

Relataremos, a seguir, quatro fatos ocorridos em escolas da Diretoria estudada,
nas quais houve manifestacao de indisciplina e violéncia e a negacao total do convivio
solidario e inclusivo, proposto pela politica de uma nova gestdao democratica. Nesses
casos, a a¢do supervisora sé aconteceria depois que tudo havia ocorrido, para que fosse
feita uma apuracgdo preliminar, e, em seguida ,uma sindicancia.

Inimeras sdo as situacdes em que a violéncia e o desrespeito constituem o
cotidiano das pessoas envolvidas. Tais fatos despertaram o0 nosso interesse € nos
mostraram a necessidade de compreendermos o que acontece na escola e que relacdes
podem ser estabelecidas nesse contexto violento e desordenado, o qual estd inserido
num contexto sécio-politico mais amplo.

Os dados foram levantados através de apuragdes preliminares feitas pelos
supervisores da Diretoria em andlise - da qual faziamos parte da equipe - e confirmadas
através de atas de Conselhos de Escola, prontudrios e depoimentos de alunos, pais,
professores e diretores de escola.

O primeiro caso ocorreu com um aluno de 8* série que, desde a 6* série, época
em que seu tio fora condenado a prisdo por assassinato, passou a ser humilhado, perante
os colegas, pela diretora da escola em que estuda, com palavras ofensivas. Os fatos
foram apurados numa sindicincia e houve a confirmacdo das agressoes:
comportamentos hostis da diretora, alguns professores e funciondrios em relacdo a
alguns alunos, atitudes discriminatérias explicitas manifestadas verbalmente, dirigindo-
se a eles com palavras como “pobres”, “analfabetos”, “marginais”, “bandidos”. Os

alunos dessa escola se sentem discriminados por sistemas internos de classificagdo em
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que as salas de aula ndo sdao nomeadas por letras, mas pelo nome dos Estados
brasileiros: a 8" série Rio de Janeiro € a dos melhores alunos e a 8* Sergipe € a dos
alunos “pobres”, “marginais”, indisciplinados e “probleméticos”. Em depoimento a
comissdo sindicante, uma professora desta escola disse: “Nao da mais a escola de hoje,
que tem que abrir as portas para todo o tipo de gente: pobre, negro, marginal e até
deficiente”. Quando a diretora da escola foi depor, disse que “a familia desse aluno € de
assassinos, o pai € traficante e ele deve ser viciado, estd magro e nao come”. Também
alguns funciondrios falaram que: “tinham medo de depor, por morarem no bairro onde o
aluno mora e que a familia dele “¢ de bandidos e traficantes”. Ficou bem claro que o
aluno foi rotulado por todos da escola. A conversa com os alunos revelou a
discriminacao da gestora e de sua equipe quando disseram: a) gostavam da escola e das
festas; b) gostavam dos professores que os tratavam bem, que os compreendiam; c)
gostavam de vir a escola nos finais de semana para a Escola da Familia; d) ndo
gostavam da sujeira da escola e da Diretora porque ela discrimina a classe, trata mal os
alunos. Um deles disse com muita tristeza: “‘ela humilha e magoa muito a gente”. O pior
€ que esse fato ndo € isolado, mas € uma constante nas nossas escolas.

Precisamos mesmo buscar, como quer Chaui, o discurso de, ao invés de colher
apenas o discurso sobre: “Por este motivo, uma das operagdes fundamentais da
ideologia consiste, segundo Claude Lefort, em passar do discurso de ao discurso
sobrel...]( CHAUI, 1980, p.26).

Chaui (1980) complementa dizendo que o discurso sobre é o conhecimento que
se apropria intelectualmente de um certo campo de dados, fatos ou idéias: “O discurso
sobre, em geral, oculta seu cardter ideoldgico chamando-se a si mesmo de Teoria.”
(CHAUI, 1980, p.26)

Por outro lado, o discurso de é o pensamento: ‘“Para que o trabalho do
pensamento se realize € preciso que a experiéncia fale de si para poder voltar-se sobre si
mesma e compreender-se”. (CHAUI, 1980.p.26)

O segundo caso aconteceu com 14 alunos do ensino fundamental, Ciclo II de 5*
a 8* série e do ensino médio, que foram expulsos da escola, ou seja , foram convidados a
se retirarem da escola, sem que fossem encaminhados a outra unidade escolar. Hoje, a
escola ndo pode de modo algum expulsar o aluno. Essa atitude fere o Artigo 4° do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, no momento em que nega ao aluno o direito de
estudar: o que a escola pode fazer é dar uma transferéncia compulséria, isto é, o aluno

sai da escola, mas lhe € garantida uma vaga em outra unidade escolar. A falta de didlogo
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e a discriminacdo racial e social causaram este desfecho. A escola tinha um sistema de
controle de freqiiéncia e disciplina na sala de aula, semelhante ao modelo jesuitico do
“Ratio Studiorum” em que os alunos s@o “rivais” dos outros, em que um fiscaliza o
outro e delata o colega, chegando a assinar um caderno, que fica sobre a mesa de todas
as classes, como testemunhas de um ato de indisciplina de um colega. Lembramos
mesmo do romance “O Ateneu”, de Raul Pompéia, do século XIX.!” Um dos
comportamentos de indisciplina desses alunos era, justamente, destruir ou mesmo sumir
com os cadernos. Pelo fato de ndo aceitarem esse sistema e ndo conseguirem serem
ouvidos passaram a ser chamados de “bandidos” e a ser tratados como tais. No entanto,
nessa mesma escola, os traficantes ou intermedidrios que estdo dentro dela tém
comportamento exemplar e nela permanecem. Todos sabem quem s@o, mas ndo tém
provas. Sao castigados e convidados a deixarem a escola aqueles que criticam ou se
rebelam por algum motivo e até mesmo os que ndo levam os livros ou que ndo copiam a
matéria.

O terceiro caso ocorreu com um aluno de 13 anos, que brincou com uma colega
de classe, durante a aula. Como a aluna ndao gostou da brincadeira, reclamou a
professora que o humilhou e desclassificou perante os colegas. O aluno reagiu e
respondeu a professora de forma agressiva. Esta ligou do seu celular para o marido, que
¢ da Guarda Municipal. Logo, a escola foi cercada por diversas viaturas da Guarda
Municipal e, em seguida, o aluno de 13 anos foi levado a Delegacia de Policia, no carro
da policia militar. Um caso simples que poderia ser resolvido na sala de aula pela
professora ,que € uma educadora, toma vulto e se transforma num caso de policia, em
que houve atitude discriminatdria € uma séria agressao, que € fazer a crianga passar por
uma situacdo vexatdria. A diretora permitiu que a professora tomasse essa atitude e
ambas infringiram o Artigo 232 do ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente) (SAO
PAULO, 1999). De acordo com este artigo, é crime definido por lei como de acdo
incondicionada ‘“Submeter crianga ou adolescente sob sua autoridade, guarda ou
vigilancia a vexame ou constrangimento”. Nas escolas publicas, em geral, o Artigo 232

€ o mais infringido pelos gestores e corpo docente.

17« No Ateneu formdvamos a dois para tudo. Para os exercicios gindsticos, para a entrada na capela, no
refeitério, nas aulas, para a saudacao ao anjo da guarda, ao meio-dia, para a distribui¢do do pao seco
depois do canto. Por amor da regularidade da organizacdo militar, repartiam-se as trés centenas de alunos
em grupos de trinta, sob o direto comando de um decuridio ou vigilante. Os vigilantes eram escolhidos por
selecdo de aristocracia...” ( Raul Pompéia — O Ateneu, p.29)
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De acordo com Foucault (2004, p. 119), nas escolas (como no exército e nas
prisdes) existem métodos de controle do corpo exercendo sobre ele uma coercao
ininterrupta e constante, que levam a imposi¢ao de uma relacdo de docilidade-utilidade,
a qual chamamos de disciplina.

Foucault (2004, p. 119) afirma que

O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o

desarticula e o recompde. Uma “anatomia politica”, que é também
igualmente uma “mecanica do poder”, estd nascendo; ela define como
se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente para
que facam o que quer, mas para que operem como Se quer, com as
técnicas, segundo a rapidez e a eficdcia que se determina. A disciplina
fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos “ddceis”.

O quarto caso ocorreu do seguinte modo: dois alunos se desentenderam na sala
de aula, uma menina e um menino. A professora, que jid havia se mostrado
preconceituosa em relacdo a outros alunos, porque muitas eram as reclamagdes contra
ela, ao invés de controlar a situagcdo, segurou o aluno com forca e o prensou contra a
parede e chamou a menina para bater nele. A aluna a obedeceu e bateu no colega, tendo
todos os alunos como testemunhas.

Na escola a disciplina funciona como repressora, caracterizando-se como uma
“micropenalidade do tempo”, “da maneira de ser”, dos discursos”, “do corpo”, “da
sexualidade”. (FOUCAULT, 2004, p.120)

Para Foucault (2004, p. 120), na esséncia de todos os sistemas disciplinares

funciona um pequeno mecanismo penal:

Ao mesmo tempo € utilizada, a titulo de puni¢do, toda uma série de
processos sutis, que vao do castigo fisico leve a privacgdes ligeiras e a
pequenas humilhacdes. Trata-se a0 mesmo tempo de tornar penalizdveis
as fracdes mais té€nues da conduta, e de dar uma funcdo punitiva aos
elementos aparentemente indiferentes do aparelho disciplinar: levando
ao extremo, que tudo possa servir para punir a minima coisa; que cada
individuo se encontre preso numa universalidade punivel-punidora.

A escola também faz intolerancia e um dos fios condutores da intolerancia € o
preconceito, que da lugar a discriminagdo. Em pleno século XXI, o desrespeito a
diversidade ocorre no dia-a-dia. Diversos casos de agressdo fisica e psicoldgica tém
ocorrido, com freqiiéncia, nos préprios estabelecimentos de ensino, ndo somente no

Brasil como também em todo o mundo: casos de intolerancia racial, religiosa, social, de
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género e até de casos de discriminagdo pelo estado de saide dos alunos, por exemplo,
dos portadores do HIV. Em alguns casos evidenciamos uma conexdo entre intolerancia
e ignorancia, no entanto, a questdo € ideoldgica, enraizada, que envolve professores,
familias, estudantes, comunidade, autores de livros didaticos, midia e até governos.

H4 no Brasil e, isto na escola estd muito evidente, um preconceito velado,
contido e que é o pior tipo de preconceito que existe, pois se manifesta através da
exclusdo cruel e avassaladora e tem uma ideologia justificadora reforcada pela violéncia
na midia.

De acordo com Bobbio (1992), o conceito de tolerancia tem usos diferentes,
dependendo do contexto. Um dos significados, historicamente predominante € o que diz
respeito ao problema da convivéncia de crencas, primeiramente religiosas e, depois,
politicas. No entanto, “hoje, o conceito de tolerancia € generalizado para o problema da
convivéncia das minorias étnicas, lingiiisticas, raciais, para os que sdo chamados
geralmente de “diferentes”, como, por exemplo, os homossexuais, os loucos ou os
deficientes”. Bobbio (1992, p. 204) ainda diz que ha diferencgas entre os dois tipos de

tolerancia, sendo que

o problema da tolerancia em face de quem é diverso por motivos
fisicos ou sociais € um problema que pde em primeiro plano o tema do
preconceito e da conseqliente discriminag¢do.” E “deriva de um
preconceito, entendido como uma opinido ou conjunto de opinides que
sao acolhidas de modo acritico passivo pela tradi¢@o, pelo costume ou
por uma autoridade cujos ditames sdo aceitos sem discussao.

Dessa forma, esses comportamentos demonstram como a exclusdo na escola
perpetua o que ocorre na sociedade. Atitudes de preconceito sdo bastante comuns e
explicitas em nosso cotidiano, principalmente quando agregadas as desigualdades
socioecondmicas e servem justamente para justificar essas desigualdades.

Considerando essas situacdes de discriminacdo e violéncia em algumas escolas,
o supervisor tem como func@o primordial ndo sé refletir sobre a escola publica, sua
funcdo na sociedade moderna como também sobre a organizagdo politica, a sociedade
civil e a educacgdo brasileira, de um modo geral, e principalmente, em especial, sobre a
educacgdo no Estado de Sao Paulo.

Atualmente a politica educacional paulista estd centrada em quatro eixos
fundamentais: a) a autonomia na aprendizagem; b) a escola eficaz focada em processos

e resultados; c) a organizacao da aprendizagem ; d)a educacgdo inclusiva e cidada.
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O eixo importante para a nossa pesquisa € o da educacdo inclusiva e cidada:
desafio para todo o corpo docente, gestores e supervisores.

Nesse sentido, o Estado atribui a escola uma func¢do dupla: a) uma fungdo
compensatéria: em que ajude a reduzir a distdncia e a desigualdade social, abrindo
possibilidades para a diversidade, para as diferencas existentes. A palavra de ordem,
hoje, ¢ mudanca. O objetivo dessa mudanca € que a escola deixe de ser
homogeneizadora e se torne pluralista, diferenciada, propiciando abertura de novos
espacos, com caracteristicas novas tais como a flexibilidade e autonomia; b) uma fungao
formadora: em que tenha como objetivo central a formacdo do cidaddo para uma
participacdo efetiva na vida publica, supondo-se que haja o desenvolvimento do homem
critico que forma juizos e que implique na formacao de atitudes e valores.

Nao é essa a real situacdo da escola publica e nem mesmo se concretizard,
enquanto estiver sozinha. A escola ndo tem conseguido preencher o vazio deixado pela
escola tradicional, porque essa escola, nos moldes do método pedagdgico jesuitico,
tinha um objetivo bem definido: dedicar-se a formagdo das classes dirigentes da
sociedade e dos profissionais liberais que comporiam a sociedade civil.

A funcdo social de inclusdo e de formacdo do cidaddo atribuida a escola atual
ndo serd, como ndo estd sendo, realizada nesse quadro sécio-econdmico, politico e
cultural da sociedade brasileira. Nao pode ser atribuida a escola esta responsabilidade,
isoladamente. Os problemas estdo interligados e as solucdes também. Para encaminhar
uma soluc@o para os problemas é preciso que tenhamos uma certa visao de conjunto
deles. Somente com essa visdo de conjunto — com a totalidade — conseguiremos
descobrir a estrutura significativa da realidade que estamos vivendo. Nao basta dar um
giz ou um computador e dizer para os professores: inclua este cidadao.

Muitas sdo as palavras e conceitos ditos e empregados por educadores e
formadores de opinido publica em nome de uma intencdo legitima de solucionar os
problemas educacionais, tais como: cidadania, democracia, inclusdo social, direito
subjetivo, diversidade, pluralismo; mas que foram sendo enfraquecidos e se
transformaram em “‘slogans” vazios.

Desse modo, diante da realidade que observamos nas escolas e na Diretoria € no
modo de enfrentamento desses problemas, consideramos que a violéncia, tanto na
sociedade como na escola decorre de trés fatores: a) o neocontratualismo:
neoliberalismo e a globalizac¢do; b) o autoritarismo brasileiro e o neopatrimonialismo e

¢) questdes culturais , que apresentaremos na seqiiéncia.
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A concepcdo de cidadania surge com a Revolugdo Francesa em que houve a
ascensdo da burguesia, ultrapassando os limites estamentais — Igreja e nobreza. Assim,
de acordo com Thomas Marshall (1967, p.86), a cidadania é uma concep¢do da
burguesia em oposicdo a uma sociedade estamental, mas estd distante da idéia de
democracia. A cidadania engloba os seguintes direitos: a) direitos civis, que sdo 0s
direitos de vida, pensamento, trabalho, liberdade de se movimentar e propriedade. Tais
direitos sdo a marca de constru¢do do Estado Liberal, voltados para a expansido da
burguesia e a representacdo de um grupo social e ndo a de todos; b) direitos politicos —
que sdo os do grupo social ser representado e representar-se perante o Estado, através de
participacdes sindicais e de participagdo representativa na politica; c¢) direitos sociais —
busca das necessidades sociais basicas: educacgao, saide, moradia, transportes.

Quanto ao conceito de inclusdo ou exclusdo, devemos considerar a
contraposicdo entre sociedade civil e o estado de natureza ou estado natural. Tanto
Hobbes como Locke e também Rousseau apresentam concepg¢des do estado de natureza,
mas ha diferencas entre elas. Hobbes contraria Aristételes para quem o homem &,
naturalmente, um animal social e argumenta que no homem € bdsico o instinto de
conservacao e que os individuos entram em sociedade somente quando a preservacao da
vida estd ameacada. Portanto, o pacto social € artificial e precisa estar embasado num
contrato social.

O contrato social € uma obrigacdo politica moderna e para Rousseau € uma
obrigacdo entre homens livres, € complexa e contraditéria, porque foi estabelecida para
maximizar e ndo minimizar essa liberdade (SANTOS, 2001).

Um ponto comum entre os trés pensadores — Hobbes, Locke e Rousseau - € a
idéia de que a opcao de abandonar o estado natural para constituir a sociedade civil e o
Estado moderno é uma opg¢ado radical e irreversivel: a Unica natureza que conta é a
humana e serd domesticada pelas leis do Estado e pelas regras de convivéncia da
sociedade civil. Toda outra natureza é ameaca e € excluida do contrato (SANTOS,
2001).

Como qualquer outro contrato, o contrato social se assenta em critérios de
inclusdo, que sdo também critérios de exclusdo. H4 uma tensdo no contrato social entre
a légica operativa — incluidos / excluidos — e a 16gica de legitimacao — a ndo existéncia
de excluidos (SANTOS, 2001): ou seja, se por um lado os critérios de inclusao e de

exclusdo fundam a legitimidade da contratualizacdo das interacdes econOmicas,
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politicas, sociais e culturais; por outro lado, o contrato social s6 se legitima pela ndo-
existéncia de excluidos.

Assim, na definicdo da obrigacdo politica dos cidaddos perante o Estado e deste
perante os cidaddos se estabelece o espaco-tempo nacional, que € o espaco-tempo da
deliberacdo politica, da acdo burocritica do Estado e o espago da cultura, como um
conjunto de mesma identidade e de pertenca — neste caso, cultura no sentido
antropolégico.

Atualmente vivemos uma crise da contratualizacdo moderna — o pOs-
contratualismo - decorrente do neoliberalismo e da globalizacdo. Na contratualizacdo
moderna ha a predominancia estrutural dos processos de exclusdo sobre os de inclusio.
As exclusdes sao radicais e inelutdveis. Aqueles que sdo atingidos por tal processo
sofrem, apesar de formalmente cidadaos, sdo de fato excluidos da sociedade civil e
lancados num estado de natureza, a uma volta ao pré-contratualismo onde predominam
o desgoverno, o caos, a barbdrie e a ansiedade em relagdo ao presente e ao futuro. Ao
considerar o desrespeito a diversidade € , nessa esfera, que a intolerancia no Brasil
chega ao nivel de um “‘apartheid” provocado pelo pés-contratualismo caracteristico do
neo-liberalismo, em que parte da populagdo € excluida da sociedade civil, vivendo em
condi¢des miserdveis. Uma tolerancia maléfica da desigualdade pela sociedade, como se
a pobreza fosse algo natural e de responsabilidade do individuo (SANTOS, 2001).

Submetidos a humilhagdes, exclusdes, preconceitos, assédios ou violéncias
fisicas, diante da lei do siléncio, os alunos se fecham em seu fracasso escolar, na
agressividade, na recusa de si mesmo e na depressao.

No que diz respeito ao sistema politico e a relacdo entre Estado e sociedade, o
Brasil é um pais de longa tradi¢do autoritaria, “[...] herdou um sistema politico que ndo
funciona como “representante” ou “agente” de grupos ou classes sociais determinados,
mas que tem uma dinamica propria e independente” (SCHWARTZMAN, 2000, p. 65).

O relacionamento entre Estado e sociedade € permeado pela dimensao
neopatrimonial, em que predomina um Estado com as seguintes caracteristicas: 1)
burocritico e administrativo — em que os setores privados se apropriam de fungdes,
orgdos e rendas publicas, mas permanecem subordinados e dependentes do poder
central; 2) despético burocratico — ndo hd um processo de representacdo de setores da
sociedade junto ao Estado. O jogo politico consiste numa negocia¢do continua entre o

Estado neopatrimonial e os setores sociais quanto a inclusdo ou exclusao no acesso aos
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beneficios ou privilégios normalmente controlados pelo Estado. (SCHWARTZMAN,
2000).

Desse modo, nessa negociacdo, as liderangas mais ativas sdo cooptadas pelo
sistema politico e colocadas a seu servico. A cooptagdo, ao se institucionalizar, assume
caracteristicas corporativas e, conseqiientemente, de exclusdo de pessoas e setores da
sociedade.

Ainda em funcdo do tipo de colonizac¢do, de origem patrimonialista, um dos
fatores perturbadores a respeito da histéria politica brasileira é “[...] a falta constante de
correspondéncia entre as instituicdes formais do pais e sua realidade social e
econdmica” (SCHWARTZMAN, 2000, p.31).

Esse aspecto da politica brasileira é importante e se reflete em todos os setores,
inclusive na educac@o. As reformas e as politicas educacionais, tanto a nivel nacional
como estadual, ndo retratam as necessidades e nem correspondem com a realidade
socio-econdmica e cultural da maioria da populacdo brasileira. O que se quer €
promover a inclusdo social na escola a através dela, com um professor, muitas vezes,
despreparado e preconceituoso e com alguns recursos didaticos tradicionais e modernos,
e € sO.

Assim, a barbarie ndo esta somente nos excluidos. Ela se instala e se torna
visivel nas populacdes vulneraveis, mas € articulada e “fabricada” nas e pelas elites, em
cujos espacos esta invisivel.

Surge entdo o movimento social, através do qual os excluidos buscam a inclusao
e sdo acusados de violéncia e barbarie (“baderneiros” diziam os presidentes em geral no
governo militar, mas os ecos permanecem no discurso das elites e de alguns presidentes
Civis).

Quando nos deparamos com as relagdes e contradi¢cdes de um fendmeno social,
como este da inclusdo social na escola e através dela, percebemos a necessidade e, até
mesmo, a possibilidade de desvelarmos ideologicamente as manipulacdes envolvidas e
as situagcdes subjacentes.

Mas para isso € preciso que argumentemos com base numa teoria,
principalmente porque utilizaremos, neste momento da anélise, dois conceitos da Teoria
Socioldgica: o conceito de Cultura e o de Ideologia.

De acordo com Whitaker (2003, p. 15), devemos nos preocupar com a utilizagao
desses conceitos, pois sao antagonicos, precisando que consideremos “[...] a questdo

historica da elaboracdo dos conceitos”.
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O conceito de cultura foi criado pelos antropdlogos e caracteriza-se por ter um
aspecto humanizador, ser uma idéia unificadora de compreensdo da maneira de ser do
outro: “O conceito de cultura visava, como visa realmente, derrubar o etnocentrismo do
homem ocidental no sentido de criar pontes de comunicagcdo e compreensio de outras
formas de ser historicamente” ( WHITAKER, 2003, p.15)

O conceito de ideologia foi criado por Marx e Engels, com uma intencao
politica. Do modo como foi elaborado, era exatamente o contrdrio do conceito de
cultura. Se a cultura torna democrética a visao do outro, na medida em que compreende
outros povos e outras sociedades, a ideologia denuncia, desmascara e desvela a propria
sociedade ocidental na qual ele foi engendrado.

Concordamos com Whitaker (2003, p. 16) quando diz que

[...] sd@o conceitos antagbnicos, dificeis de harmonizar, embora muita
gente os use sem nenhuma preocupagdo com essa discrepancia. Quando
se pensa em termos de cultura ndo se pensa em termos de opressdo, mas
em modos de vida e até em maneiras lddicas de ser. E quando se pensa
em ideologia, a primeira idéia que surge € a de opressdo, de dominagao.

Nesta nossa analise, ao falarmos em cultura da sociedade brasileira, tomamos o
conceito de cultura tal como utilizada pela Escola de Frankfurt.

Como vimos anteriormente, cultura ¢ um conceito antropoldgico, mas os
frankfurtianos utilizavam outro conceito: o de cultura como conhecimentos elevados —
“algo como o intelecto”.

Desse modo, em relagcdo a cultura da sociedade brasileira, vivemos o0 momento
em que a dimensdo assumida pela formacgado € a de semiformacdo cultural, caracterizada
pela “onipresenca do espirito alienado”, de acordo com o pensamento de Adorno e os
frankfurtianos. Adorno (1995) constata historicamente que a burguesia, quando
conquistou o poder estava bem desenvolvida econdmica e culturalmente, o que lhe deu
condi¢des de se emancipar enquanto classe dominante e de se afirmar como classe
hegemonica. Isso ndo ocorreu com o proletariado inicial, que ndo tinha nem poder
econdmico e nem a formacao cultural nova necessdria para se estruturar como classe e

até mesmo fazer frente a burguesia.
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No momento em que partes da cultura parecem abrigar tragcos relativos a
opressdo, isso ocorre porque estdo sendo manipuladas pela ideologia enquanto falsa
consciéncia.'®

Como diz Whitaker ( 2005, p. 217)

A cultura é jogo simbdlico e nesse sentido tem cardter lidico e
estabelece a sociabilidade prazeirosa. Contrariamente, a ideologia é
falsa consciéncia e se forma por meio do fendmeno da dominagdo. O
que acontece é que a dominacdo provoca uma interseccdo entre
ideologia e cultura e nessa intersec¢do a ideologia pode recobrir parte
da cultura, desumanizando e desnaturando os atores sociais envolvidos.

O importante a ser dito € que como processo capitalista de producdo se
implantou a desumanizagdo do proletariado, do povo, pois foram-lhe negados todos os
pressupostos para a formacao e o tempo livre, o 6cio, destinado a restauragdo das forcas
desgastadas pelo trabalho, “[...] mas sobretudo, para reorganizar seus momentos vitais,
sua experiéncia, a partir de seus interesses e necessidades, em atividades que dessem
prazer, crescimento espiritual, conhecimentos novos e gosto pela vida”. (ZUIN, 1998,
p.92)

Mesmo quando os trabalhadores conseguiram melhorar suas condi¢des de vida e
de trabalho, a burguesia continuou o processo de exclusdao dos trabalhadores da
formacdo cultural mediante “a exclusdo da formacdo pela semiformacao”. Segundo
Adorno, hd momentos repressivos e opressivos no conceito de educagdo e de cultura: os
repressivos produzem e reproduzem a barbdrie nas pessoas submetidas a essa cultura. A
razdo objetiva da barbadrie € a faléncia da cultura, que dividiu os homens. A divisdo mais
importante é aquela entre trabalho fisico e intelectual e que subtraiu aos homens a
confianca em si e na prépria cultura. (ZUIN, 1998, p. 95)

O que Adorno (1995) mostra, e é o que vemos na educacdo brasileira, é que
temos ndo uma ndo-cultura ou o nao-saber, mas sim a semicultura. De acordo com
Sécrates no ndo-saber ha uma perspectiva do homem buscar o saber. No entanto, no
semi-saber, a pessoa se julga sabedora e se fecha as possibilidades da sabedoria. A
semiformacdo cultural ndo eleva a pessoa a consciéncia critica e € “um inimigo mortal
da formacao cultural”. Também a semiformacao propicia apenas ‘“um verniz formativo”

superficial, ndo instigando as pessoas a desenvolverem suas potencialidades.

'8 Importante ressaltar que estamos refletindo os problemas desta Dissertacdo a partir do conceito original
de Marx e Engels, para quem ideologia € falsa consciéncia — alids adotado também pelos frankfurtianos,
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A burguesia ao destruir o bdsico dos trabalhadores — a formacao cultural, o 6cio
e a construcdo de sua consciéncia — negou-lhe as condicdes sociais, fez com que
houvesse a perda da tradicdo, que se manifesta numa série de desdobramentos, sendo o
principal a perda da autoridade. Concordo com Adorno quando diz que “as reformas
escolares descartaram a “antiquada autoridade”, mediadora entre a tradicdo e o sujeito,
em nome de uma maior liberalizacdo do individuo e um dos pressupostos para a
maturacdo.” (ZUIN, 1998, p.99). Assim, ao descartd-la ““ enfraquece o aprofundamento
intimo do espiritual e a liberdade se atrofia e dd lugar a sua contrafigura — a violéncia.”

Dessa forma, a semiformacdo cultural poda o espirito, despojando-o de seu
potencial critico. Na relacdo entre sujeito e objeto, o sujeito se distancia do objeto,
perdendo a capacidade de interferir em sua objetividade e tornando sua reflexao vazia: “
no semiculto, o processo formativo fica “travado” e a continuidade da consciéncia é
substituida por um estado informativo pontual, desconectado”. (ZUIN, 1998, p.101)

Na sociedade e na escola, o processo da semicultura priva o sujeito de iniciativa
e de criatividade subjetiva e “o despontecializa em suas acdes concretas” (ZUIN, 1998,
p.111). Kant (1966) ja destacava que no processo de conhecimento, 0 momento
subjetivo potencializa a dimensao criativa da razdo e também a formacdo do homem e
sua atuagdo como sujeito ousado, autdbnomo e emancipado.

Defender a educacdo € antes de tudo resistir criticamente ao processo de
semiformacdo e aos mecanismos que geraram esse processo, pois sem a formacgdo
critica ndo € possivel mudar a formagao social.

Repensar a educacido e muda-la € inserir no pensamento e na pratica educacional
a emancipacdo, no sentido de, numa relacio dialética na educagdo, reunir,
simultaneamente, principios individualistas e sociais: “formar as pessoas para a sua
individualidade e para a sua funcao social”.

No entanto, nos dias de hoje, a questdo mais urgente da educagdo € se
“desbarbarizar”. Somente quem estd em contato direto com a escola sabe que estamos
vivendo um momento de violéncia e de barbdrie social que estd se refletindo nela.
Apesar do mais alto desenvolvimento tecnolégico, do progresso enquanto elevagdao do
nivel de vida, as pessoas estdo atrasadas em relacdo a sua prépria civilizagdo, ndo
necessariamente em esclarecimento, mas conduzindo, ao contrdrio, a “agressividade e

6dio primitivo” e ao impulso de destruicdo”.

como Adorno e Horkeimer, por exemplo.
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Mesmo que muitos neguem, a escola ainda estd se voltando a determinados
modelos ideais burgueses, que se opdem a idéia de aceitacdo de que qualquer cidadao
tinha o direito de ser uma pessoa autonoma e emancipada.

A origem da indisciplina e a violéncia nao reside no aluno, mas nos fatores
expostos no decorrer desse capitulo da pesquisa e no fato da escola ser idealizada e
gerida para um tipo de aluno e estar sendo ocupada por outro. A escola continua elitista
no seu cotidiano, pois se o acesso das camadas populares era obstruido pela prépria
estruturacdo escolar, hoje, as estratégias de exclusao continuam existindo na sociedade e
na escola, onde se sofisticaram em: fracasso escolar, humilhac¢des, preconceitos,
assédios, violéncias fisicas, expulsdes e transferéncias compulsorias.

Quando, as vezes, ha discriminagdo nas salas de aula, seja a vivenciada
diretamente pelo aluno, seja a existente nos textos de alguns livros didéticos ou
paradidéticos, os professores silenciam e se omitem, porque estd incutida neles a
ideologia burguesa de exclusdo social. A discrimina¢@o na sociedade brasileira € social,
mas nao propriamente sé racial ou cultural.

A constancia da discriminacdo produz uma imagem de inferioridade que fica na
cabeca dos alunos, 0s quais aos poucos vao naturalizando esse preconceito.

Se ha violéncia na escola, tanto da parte dos alunos como dos professores é
porque eles também sdo frutos de uma semiformacdo cultural e sdo excluidos
socialmente, fazendo com que criem entre eles e os alunos “desertos de comunicag¢io”,
que geram situag¢des de marginalidade.

Outra funcdo relevante da agdo supervisora,que destacamos no inicio desse
capitulo, é a mediacdo da supervisdo no desenvolvimento profissional dos educadores
que atuam na escola: gestores e professores.

A palavra “media¢do” tem sido muito utilizada entre os pesquisadores do campo
da educacdo. Nos cursos de capacitagdo, os capacitadores sao chamados de mediadores,
aqueles que sdo a ponte entre o conhecimento e o professor, minimizando a diferenca
entre ensino e aprendizagem. Assim, a mediacdo € entendida no sentido de unido de
igualdade e € compreendida como um resultado, como um produto entre dois elementos
antagonicos que, por meio dela, podem ser homogeneizados.

A importincia da mediagdo na acdo supervisora se dd quando ela conduz os
gestores e professores a lidarem com a realidade do seu trabalho e estabelecerem
relacdes entre os elementos que fazem parte dela e que ndo podem ser pensados

isoladamente — a sua formacdo académica e a necessidade de aprofundamento dessa
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formacao; a realidade social de seus alunos; a realidade cultural e a diversidade dessas
realidades; o conhecimento da pessoa do seu aluno e outros fatores que devem ser
descobertos , construidos e reconstruidos aos poucos. Para que o professor mude a sua
atitude diante da escola e dos alunos, o supervisor deve leva-lo a perceber a dimensao
imediata da realidade, que € o que nds percebemos imediatamente e, depois, apreender
que esta realidade possui uma dimensao mediata, que negamos, depois refletimos sobre
ela e a superamos, num movimento de descoberta, constru¢io e reconstrucao.

A agdo supervisora se limita a “formacdo continuada”, em servico. No entanto, o
cendrio educacional no que diz respeito aos seus profissionais estd cadtico: a formacao
académica precisa ser melhorada e aprofundada . Sem isso ndo hd o que fazer. Voltamos
a nossa posi¢ao da importancia da totalidade da nossa realidade: estrutura social,
estrutura politica e formacao cultural dos atores da escola publica.

Em suma, o poder, que € positivo em sua totalidade, s6 € efetivado quando a
palavra e o ato se unem e sdo usados para criar novas relagdes e realidades.

No entanto, de modo generalizado, o sistema se apresenta fechado e pautado por
uma ideologia de poder que divorcia a palavra e o ato e impede a relacdo entre o micro e
0 macro: como por exemplo, a reunido dos Dirigentes, realizada para que fosse, definido
o novo modelo de supervisio, sem que os profissionais interessados fossem
consultados.

Este fato revela que o uso e abuso de um poder impessoal e invisivel definem a
acdo desse supervisor em que predominam: a cis@o entre os profissionais, a auséncia de
didlogo e convivio democrético e, principalmente, a auséncia de uma visao de totalidade
do quadro sécio-econdmico, politico e cultural da sociedade brasileira, nos moldes da

ideologia burguesa.
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7 Consideracoes finais

A andlise que fizemos dos fatos ocorridos na Diretoria analisada e nas escolas e
a andlise dos discursos dos profissionais envolvidos nos mostram que a supervisao nao
estd conseguindo implementar a sua nova funcao, aquela proposta pelo concurso.

Adotamos, ao analisarmos o discurso do Dirigente e dos demais gestores, o
ponto de vista monista de que pensamento e a utilizacdo da linguagem constituem, nos
processos do conhecimento e da comunicagdo, dois elementos indissocidveis de uma
unidade. H4 uma unidade da linguagem e do pensamento, mas ndo identidade ;
monismo lingiiistico e mental, mas nio a teoria da identificagdo. A linguagem contém
em si uma idéia do mundo definida e é através dela que € determinado o nosso modo
de percepcao e de concepcao da realidade e as nossas representacdes e a nossa formagao
ideolégica (BOBBIO, 1997).

Segundo Bobbio (1997, p.11), existe e sempre existiu em todas as sociedades, ao

lado do poder econdmico e do poder politico, o poder ideoldgico

que se exerce ndo sobre os corpos como o poder politico, jamais
separado do poder militar, ndo sobre a posse de bens materiais, dos
quais se necessita para viver e sobreviver, como o0 poder econdmico,
mas sobre as mentes pela producdo e transmissdo de idéias, de
simbolos, de visdes do mundo, de ensinamentos praticos, mediante o
uso da palavra. O principal meio do poder ideoldgico € a palavra, ou
seja, a expressao de idéias por meio da palavra e, com ela, a imagem.

De acordo com Romanelli, ( 1987, p.19)

a evolucdo do sistema educacional, a expansdo do ensino e os rumos
que esta tomou s6 podem ser compreendidos a partir da realidade
concreta criada pela nossa heranca cultural, evolugdo econdmica e
estruturacdo do poder politico, refletindo o jogo antagdnico de forcas
conservadoras e modernizadoras.

Os principais fatores, que impossibilitam essa implementa¢cdao do novo perfil do
supervisor, sao a postura do Dirigente, dos gestores e dos professores e a passividade de
alguns supervisores, que, mesmo sendo efetivos no cargo, ndo criam mecanismos de

acdo que viabilizem a acdo supervisora, que como vimos no decorrer do trabalho, é
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extensa, complexa e muito importante, pois abarca todos os setores da administracdo
publica.

No decorrer do texto, mostramos que as diferentes concepgdes de supervisao
surgem em diferentes momentos de sua evolugao histdrica.

Desde as primeiras tentativas no sentido de se combinar esfor¢os individuais na
conquista de uma finalidade comum, foram criadas diversas imagens da funcdo
supervisora, algumas, como vimos, influenciadas pela Teoria das Organizacoes.

Em longo periodo, a partir da implantacio de um sistema educacional, a
supervisdo apresentou ora caracteristicas autoritdrias de inspecdo, de aplicacdo de
normas e regulamentos, ora caracteristicas de “laissez-faire” quanto a orientacdo e
aperfeicoamento do processo educativo.

Apesar das inimeras modificagdes por que passou 0 ensino e a estrutura da
funcdo supervisora, a €nfase nos aspectos legais persiste até hoje. Certamente o controle
permanece como uma das responsabilidades da supervisdo, no entanto, esta atividade é
essencial em qualquer tentativa de inovagdo planejada, com objetivos definidos e
critérios estabelecidos.

Com o rdpido desenvolvimento industrial, aos poucos, a administracdo e a
supervisdo tornaram-se praticas cientificas, sendo as organizacdes providas de
mecanismos que conduzem a eficiéncia: divisdo de trabalho, selecio de pessoal
especializado e hierarquia de autoridade.

As teorias da administragdo acabam por adentrar as escolas, trazendo consigo as
palavras-chaves: controle, responsabilidade e eficiéncia, que se articulam com as
estruturas organizacionais do modelo jesuitico, baseadas na fiscalizac¢do e na repressao.

Apesar da contribui¢do dos autores, em cujas teorias o documento da CENP se
baseou, para a administracdo e a supervisao, vdrias limitacdes t€m sido apontadas. A
mais importante diz respeito a distin¢do entre acdes administrativas e agdes supervisoras
ou pedagdgicas.

Nao se deve separar administracdo de ensino. Ao contrario, é preciso articula-
los, considerando a administragdo, o meio a servi¢o do ensino, o fim. Silva Jr (1986, p.
86) diz que

a supervisdo, elemento do processo administrativo, legitima-o na
medida em que se encarrega exatamente dessa articulagio. E ela quem
controla (ou deve controlar) o direcionamento das estruturas
administrativas para o objetivo precipuo das organizagdes escolares: o
aprimoramento do processo de ensino.
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O pedagdgico tem embasamento no administrativo, ou seja, o pedagdgico € a
esséncia do servigo educacional e o administrativo € o suporte do trabalho pedagégico.

Ainda hoje, o sistema de supervisdo tem por base o “Modelo de Supervisao” da
CENP, mas é fundamental, na atuacdo do supervisor, a superacao histérica da dicotomia
administrativo versus pedagdgico, pois ndo se pode atuar no pedagdgico sem se pautar
no administrativo.

Segundo Barroso (2002), em relacdo a administragdo central do Estado, do
poder local e das escolas, devem ser criadas estruturas, modos de organizacdo e de
gestdo que conciliem a alianca entre o Estado, os professores, os pais, os alunos e o
restante da comunidade. E no quadro deste processo integrado e interdependente que “a
modernizacdo administrativa, pautada no pedagégico”, “a descentralizacdo politica”, “a
autonomia do estabelecimento de ensino” e outras propostas incluidas em reformas
recentes de gestdo local de educagdo poderdo ganhar um sentido diferente do habitual e
contribuir para desenvolver o sentido civico e comunitdrio a escola publica.
(BARROSO, 2002).

No entanto, a realidade € diversa e poderiamos afirmar que ainda ndo exibe
resultados positivos aprecidveis, pois para isso seria preciso a criacdo de um novo
cendrio para a educagdo no que diz respeito a administracdo, ao planejamento e a
gestdo, de acordo, inclusive, com os novos modelos de desenvolvimento.

Ainda nesse contexto, a profissionaliza¢do da ac@o constitui o conceito central
que deve caracterizar as atividades desta nova etapa do desenvolvimento educacional.
Entendemos por profissionalizacio o desenvolvimento sistemdtico da educacdo,
fundamentado na acdo e no conhecimento especializados. Mas, essa profissionaliza¢do
ndo constitui um ato exclusivamente técnico, devendo ser concebida num quadro de
consenso e de acordos educacionais estaveis democraticos.

Pensando na profissionalizacdo dos gestores, para que a gestdo das unidades
educacionais passasse por uma renovacao, seria necessario reconsiderar suas funcdes, a
sua autonomia e até mesmo a inclusao de novos atores — no caso, o supervisor de ensino
— como reais participantes e também modificar as praticas cotidianas que consolidem
uma nova organizac¢do € uma nova atitude.

Queremos dizer que ao pensarmos nesta nova concepcdo da gestdo das
instituicdes educacionais, em conjunto com os processos de descentralizacdo

administrativa e curricular, se faz necessdria a transformagdo da atribuicio de

91



responsabilidade e do perfil do diretor das escolas de ensino, fazendo com que as
unidades escolares emerjam como unidades educacionais.

Tudo o que aqui mencionamos exige ampliacdo de condi¢cdes administrativas e
politicas e, fundamentalmente de formagdo e de aperfeicoamento para o acesso a tais
cargos.

Constatamos na nossa pesquisa que nem o diretor de escola nem o Dirigente ndao
abrem espaco para o supervisor, o que , certamente, definird o seu trabalho.

Observamos que, na Diretoria analisada, ndo € possivel ao supervisor exercer a
sua nova funcdo proposta no concurso, quando questionamos 0s aspectos pertinentes e
centrais propostos na presente pesquisa, tais como: a realidade da escola brasileira, a
tradicdo escolar que permeia o estilo de gestdo e o trabalho docente, a formacao
profissional do corpo docente, o poder do aparelho administrativo, a resisténcia dos
agentes educacionais e a omissao dos supervisores.

As respostas aos questionamentos sdo as seguintes, considerando a Diretoria
analisada:

1) O supervisor nao exerce funcdo administrativa, porque nao lhe ¢é
oferecida oportunidade de atuagdo em busca de uma articulagdo com os demais setores e
profissionais da diretoria de Ensino: Setores Administrativos (Vida Escolar,
Planejamento, Patrim6nio, Secdo de Pessoal); Financeiros (Pagamento, recursos e
Verbas), Juridico. Ndo ha nessa Diretoria um Plano de Trabalho. Tudo € feito sem
planejamento e sem que tenham sido discutidos os objetivos, as metas e os fins a que se
propdem as equipes das Diretorias em relagdo a proposta educacional da SEE. Os dados
revelam que o supervisor ainda € um generalista, porque nao lhe foi dado nem espaco e
nem oportunidade para fazer o diagndstico das causas que interferem na qualidade da
acdo docente, da escola, da comunidade, para levantar alternativas e avaliar resultados. O
seu trabalho continua sendo o de fiscalizar e punir, como por exemplo: fazer
sindicancias, apartar briga de diretores/ professores e professores/alunos e denunciar
desvios de verbas.

A ideologia contemporanea estd montada sobre o conceito de racionalidade do

real e exprime-se através das idéias de organizacdo e planejamento. Com a
racionalidade surge a burocracia, a reunificagdo do disperso e a idéia de administracao.
Administrar é organizar e planejar.

Como diz Chaui (1980, p. 28):
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A “racionalidade” consiste pura e simplesmente em separar de modo
radical aqueles que decidem ou dirigem e aqueles que executam ou sio
dirigidos, retirando destes tltimos todo e qualquer poder sobre sua
propria atividade.

2) o supervisor tem dificuldade em exercer sua fun¢do pedagdgica porque lhe
sdo repassados alguns projetos pedagdgicos da Secretaria, em particular aqueles em que
ha obrigatoriedade da participacdo de um supervisor. Nao hd entrosamento entre a
equipe de supervisao e a Oficina Pedagdgica.Muitos sdo os projetos e acdes em
andamento: Escola da Familia, Letra e Vida ( alfabetizacdo), Trilha de Letras ( Lingua
Portuguesa na sala de informdtica), Numeros em acdo ( Matematica na sala de
informatica), PNLD ( Plano Nacional do Livro Didatico), Ensino Médio em Rede
(formagdo continuada de professores coordenadores e professores de Ensino Médio),
Tecendo leituras, Ler e viver ( projetos de leitura), Ta na roda ( uma conversa sobre
drogas), Educacdo Vidria, Educacdo Fiscal e outros . Em poucos desses projetos ha a
participacdo efetiva da equipe de supervisdao. Nao hd, como ja vimos, um processo
interativo e articulador da acdo supervisora: os 6rgaos centrais solicitam a Diretoria de
Ensino acdes e informagdes via e-mail, que ndo sdo transmitidas aos supervisores. As
acoes sdo realizadas pelos funciondrios administrativos da Diretoria, mas os resultados
devolvidos aos 6rgaos centrais sdo assinados pelos supervisores.

Além dessa desarticulac@o entre supervisao e Oficina Pedagdgica quanto a uma
proposta de trabalho conjunto e coletivo, existe uma cisdo de espacgo, pois trabalham
em prédios separados. A supervisdo ndo € comunicada sobre as capacitagdes,
videoconferéncias e projetos, a ndo ser que a Secretaria da Educacdo exija a
participacdo de um supervisor. Diriamos que ele € visto na Oficina Pedagdgica como
um intruso.

3) A questdo da gestdo democritica estd parando em alguns Dirigentes de
Ensino, em especial ao da Diretoria analisada, que ndo tem este estilo de gestdo em seu
plano de trabalho. Ainda ndo temos, em relacdo a democratizaciao da gestdo, a vivéncia
de democracia, pois vivemos num pafs onde as institui¢des democréticas existentes sao,
na verdade, debilitadas. A fragilidade de nossas instituicdes, a auséncia de tradicao
histérica e uma série de fatores ja analisados dificultam a concretizagdo de uma gestao
democratica. O poder no aparelho administrativo € o da burocracia com sua estrutura
hierdrquica de superiores e subordinados. O poder €, portanto, uma relacdo entre

pessoas, € 0 que uma pessoa ou um grupo tem ou exerce sobre outra pessoa ou grupo.
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Importante atentar para o fato de que o poder ndo deriva simplesmente da posse ou do
uso de certos recursos, mas também da existéncia de determinadas atitudes dos sujeitos

implicados na relacao que estabelece no convivio social e no ambito profissional.

De acordo com Foucault (2004, p. 152), o poder

Pde em funcionamento cinco operagdes bem distintas: relacionar os
atos, os desempenhos, os comportamentos singulares a um conjunto,
que € ao mesmo tempo campo de comparagio, espaco de diferenciagdo
e principio de uma regra a seguir.

4) O medo manifestado pelos supervisores de sofrerem retaliacdes caso
respondessem as questdes da entrevista € real. Mesmo sendo efetivos temem o
isolamento e o descaso. Podemos dizer que o poder é exercido quando provoca
intencionalmente o comportamento de uma pessoa ou de um grupo. Entendemos que o
principal inimigo da gestdo democratica seja o autoritarismo. Este aspecto € relevante
na Diretoria analisada: o Dirigente desta Diretoria se nega a tratar e analisar
determinados fatos, de forma transparente e , at€¢ mesmo, estando em desacordo com as
fungdes do supervisor propostas no concurso, porque quaisquer argumentos
apresentados sdo ligados a agdes politicas partidarias. Gestores e professores véem a
Diretoria e, no caso, os supervisores como defensores do Estado e eles como
opositores. Na verdade, o que deveria ocorrer na Diretoria como um todo, seria a
reflexdo, a andlise e a discussdo sobre todas as questdes pertinentes a educacdo. No
entanto, hd, sim, favoritismos e perseguicoes.

Podemos relacionar esse comportamento dos profissionais desta Diretoria a
légica ideoldgica do siléncio ou do discurso sobre e nao do discurso de. HA uma
exclusdo desses profissionais do discurso educacional, deles que poderiam falar da
educagdo enquanto experiéncia que € sua.

Concordamos com Chaui (1980, p. 28) quando diz:

Assim, a regra da competéncia, somada ao mito da racionalidade encarnada
no “taylorismo” e na burocracia (com suas seqiielas, isto &, hierarquia,
fragmentacdo, separacdo entre dirigentes e dirigidos), e acrescida dos
padrées de organizacdo e planejamento sob a forma “neutra” da
administracdo, silencia o discurso da educagdo, para que o poder fale sobre
ela.
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5) As representacdes que os especialistas da educagdo apresentam em relacao
ao seu trabalho sdo importantes. Por exemplo, os diretores ainda ndo conseguem
assimilar a questdo da autonomia do seu trabalho na escola. Parece-nos que o conceito
de autonomia também nao é entendido por esses profissionais: na educacdo, existem
as normas dos Orgdos centrais, que t€ém que ser depois adaptadas a realidade de cada
unidade escolar. Essa adaptacdo é que consiste na autonomia do gestor, exercida, é
claro, com responsabilidade. Nao assumem a devida responsabilidade e para tudo
consultam o supervisor, necessitando do respaldo deste profissional. Mas, as vezes, a
co-responsabilidade da supervisao lhe € prejudicial, quando, por exemplo, o gestor
comete uma agdo irresponsdvel, que contraria a orientacdo dada pelo supervisor. Nesse
momento, sO resta ao supervisor ser autoritario e impor o que € legal.

6) Em relagdo ao convivio democréitico em sala de aula, falta a mediacdo do
supervisor, no sentido de levar o professor a refletir sobre a realidade da escola e dos
alunos, os problemas sociais, politicos e culturais num movimento de negacao, reflexao,
construgao e reconstrucao.

Fala-se em “intolerancia” dos professores para com os alunos que estao
ingressando na escola nos dias atuais. No entanto, a escola deve trabalhar com o
conceito de diversidade, ndo de tolerancia. Ninguém precisa “tolerar” ninguém. Em
relacdo a escola , principalmente publica, ndo podemos deixar de considerar este fator: a
escola é um direito de todos os membros da sociedade, tem que receber todo tipo de
aluno, de todas as classes sociais , sadios ou doentes, disciplinados ou indisciplinados,
drogados ou ndo, inseridos ou nio na sociedade.

7) Ao analisarmos as representacdes dos professores nas escolas dessa Diretoria
evidenciamos a dificuldade da ac@o supervisora de orientacdo e mediag¢do, pois a
estrutura escolar, com suas relacdes, formas de trabalho e suas relacdes sociais e de
poder, estd arraigada de uma légica e de valores que até o momento legitimaram tal
estrutura. Nas discussdes notamos a falta do referencial legal basico para defini¢do do
papel da educacio e da escola: a Constituicao Brasileira, a LDB 9294/96 e o ECA.

Ainda € forte a presencga de algumas crencas docentes de elitismo, autoritarismo
e preconceito, que se transformam em certezas absolutas e indiscutiveis. Falta ao
profissional da educacdo uma visdo da totalidade dos problemas, ndo hd como mudar
uma situa¢do sem enxergé-la na sua relacdo com as outras: ndo adianta modernizarmos
conteddos, os métodos de ensino, sem tocarmos nas estruturas e ldgicas, na organizacao

e nas relagdes sociais do trabalho pedagdgico. O confronto entre as crencas e valores
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dos docentes e as mudancas sofridas pela escola, devido a expansdo da escolarizacdo,
tem desestabilizado a prética docente.

As escolas analisadas mostram isso: o confronto entre as crengas e valores dos
professores e os alunos da nova escola desestabilizam a pratica docente com a perda da
autoridade e levam-nos a adotar atitudes agressivas para com os alunos. A solugdo é
excluir o aluno dessa escola, expulsando-o.

Muitas vezes o professor tem dificuldade de situar o aluno dos meios
desfavorecidos em relagdo aos codigos verbais, paraverbais e ndo verbais e de perceber
que o desinteresse e a indisciplina sdo decorrentes da dificuldade de que o aluno tem de
captar os codigos tacitos da aula, considerando o seu meio social e cultural.

H4 uma tendéncia de classificar os alunos de acordo com aptidoes,
comportamento e, até mesmo, segundo o uso que se poderd fazer deles quando sairem
da escola.

Como afirma Foucault (2004, p. 152)

[...] exercer sobre eles uma pressdo constante, para que se submetam
todos ao mesmo modelo, para que sejam obrigados todos juntos “‘a
subordinagdo, a docilidade, a atencdo nos exercicios, e a exata pratica
dos deveres e de todas as partes da disciplina”. Para que todos se
parecam.

A escola mede em termos quantitativos e hierarquiza em termos de valor as
capacidades, o nivel e a natureza dos alunos. Ao definir a diferenca em relagdo a todas
as diferencas, a escola traca a fronteira externa do anormal.

E ainda como diz Foucault (2004, p.153): “A penalidade perpétua que atravessa
todos os pontos e controla todos os instantes das instituicdes disciplinares compara,
diferencia, hierarquiza, homogeniza, exclui. Em uma palavra, ela normaliza".

8 )Todos os desequilibrios que afetam a vida social afetam a vida escolar, tanto
para os professores como para os alunos: desentendimento, crise de valores, exclusdo
social que geram indisciplina e violéncia na sala de aula. Verificamos que, na escola,
estdo confundindo indisciplina com delinqiiéncia: prova disto € a presencga constante da
policia militar nas escolas publicas, chamadas pela direcdo da escola para resolverem os
problemas de indisciplina dos alunos. Desse modo, em geral, € feita a associacdo entre
indisciplina, violéncia e delinqiiéncia. E uma generalizagdo ndo fundamentada, pois se a
indisciplina pode manifestar-se pela violéncia, ela ndo € delinqgiiéncia. A indisciplina

infringe normas bdsicas de convivéncia no ambito escolar, que tem como valia principal
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assegurar o funcionamento dos processos de ensino e de aprendizagem e garantir a
socializacdo dos alunos, mas nao infringe as normas legais que asseguram a ordem na
sociedade civil.

E evidente nas escolas o fato da violéncia estar relacionada a distincia entre os
valores e crengas (ou supostas crengas) dos professores em relacdo as dos alunos, a
conseqiiente perda de autoridade. A perda de autoridade, no nosso ponto de vista, estd
relacionado também ao problema do conceito de educacdo e de formacao cultural.

Kant (1966, p. 9), nas “Reflexdes Pedagdgicas”, disse que : “[...] a educacdo é o
maior e mais arduo problema que pode ser proposto aos homens”, pois € pela educacao
que o homem ser4 livre e autdbnomo.

9) Outro problema enfrentado na realidade educacional brasileira: a formacdo do
corpo docente. Surge a pergunta sempre que nos defrontamos com o processo de ensino
e aprendizagem: quem vai educar o homem? Adorno e os frankfurtianos retomam a
proposta iluminista quanto a formacdo educacional, afirmando que a educacdo € a
producdo de uma consciéncia verdadeira que leva a emancipacdo, “a decis@o consciente
independente de cada pessoa em particular” (ZUIN, 1998, p.112).

A formacdo dos nossos professores estd, no momento, sendo um problema sério
e cabe a universidade publica refletir sobre que medidas tomar para solucionar esta
questdo, que merece um debate cuidadoso e criterioso por parte dos estudiosos..

Ha trés problemas dificeis em relagdo a emancipacdo: a) a organizacdo do
mundo em que vivemos e a ideologia dominante; b) a adaptacdo, porque emancipacao
significa 0 mesmo que conscientiza¢do e racionalidade; c¢) formacdo educacional dos
docentes.

A emancipag¢do precisa ser inserida no pensamento e na pratica educacional,
numa relacdo dialética, pois na educacdo se reunem, simultaneamente, principios
individualistas e sociais. A andlise das situacdes problemadticas nas escolas nos leva a
considerar que depende da atuagdo do professor na sala de aula, que ao criar condi¢des
do desenvolvimento de sua emancipacdo e da manifestacio da autonomia do aluno,
transforme-o numa pessoa livre e responsdvel. No entanto, esse desenvolvimento nao
deve ser tratado isoladamente e nem deve se restringir a educacdo e a escola, mas a
sociedade. A crise social que leva a violéncia e a exclusdo s6 serd resolvida quando se
considerar a dimensdo politico social da emancipa¢do e da autonomia, pois “ uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem ¢é

emancipado.” (ADORNO, 1995, p. 113)
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Reportando-nos a funcio do inspetor de ensino, muito bem estudada por Ribeiro
(1990), e que, historicamente, antecedeu a fun¢do denominada de supervisor de ensino,
verificamos que seu trabalho foi sempre marcado pelo aspecto fiscalizador, em que a
preocupacdo fundamental era zelar pelo cumprimento dos programas estabelecidos e
pelo preenchimento da escrituracdo. A sua preocupacdo era apenas com aspectos
formais, tais como visitar as escolas para controlar o trabalho do diretor e os servigos de
secretaria. Por muito tempo esta também foi a fung¢do do supervisor de ensino.

O concurso procurou mudar esse aspecto fiscalizador e policialesco da acao
supervisora, mas a conclusdo a que chegamos € que o perfil do supervisor proposto no
concurso ndo foi ainda implementado nesta Diretoria e se apresenta descaracterizado, no
sentido de que o supervisor nao consegue ser o mediador e orientador e nem ter forca e
respaldo legal para ser o fiscalizador, pois esta acdo de controle se contrapde aos
principios de uma gestdo democrdtica veiculada pela legislacao.

Os “termos de visita”, hoje denominados “termos de acompanhamento”, revelam
que OS supervisores procuram assessorar os gestores, orientd-los e, mesmo sem que
tenha a garantia de que as orientacdes e recomendagdes serdo cumpridas, se torna co-
responsavel por toda a acdo gestora. Essas acdes sao pouco significativas, ndo podendo
ser vistas como uma transformacgdo da acdo supervisora.

Quanto a dimensdo pedagdgica, toda a orientacdo de praticas de ensino, de
novas metodologias para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem &
realizada pela Oficina Pedagdgica, composta de Assistentes Técnicos Pedagdgicos, que
sdo professores da rede publica, escolhidos e designados pelo Dirigente de Ensino.

O seu trabalho ainda é extremamente burocratico e de controle e ndo conseguiu
transformar o administrativo em uma base fundamental do pedagégico, ou seja,
possibilitar a articulacdo da administracdo a servico do ensino, que como diz Silva Jr
(1986, p. 86) ““¢ a funcdo primordial da supervisdo e € a busca da superacao histérica da

dicotomia administrativo versus pedagdgico”.
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9 APENDICE

ROTEIRO DE ENTREVISTAS
L Cursos realizados.
1. Qual a sua primeira licenciatura? Em que faculdade?
2. Voceé tem outras licenciaturas? Quais? Em que faculdade as realizou?
3. Vocé fez outros cursos como de especializacdo? Ou pds-graduagao? Cite-os.
4. Qual a sua experiéncia profissional? Voce foi professor e diretor? Quanto tempo?
5. Qual o seu tempo de servigo no magistério publico?
6. Vocé exerce o cargo de Supervisor como efetivo ou em substituicao?

7. Por que vocé quis ser Supervisor?

IL. Papel do Supervisor

1. Qual o papel do Supervisor de Ensino quando vocé ingressou?

2. Com a nova LDB n° 9394/1996 houve alteracdo do trabalho e de atuag¢do do
Supervisor de Ensino?

3. Quais as principais alteracdes que a nova LDB n° 9394/1996 tragou para o cargo
de Supervisor de Ensino?

4. Como voce tomou conhecimento deste novo papel do Supervisor de Ensino?

5. Faca uma comparacdo do perfil do profissional- Supervisor de Ensino — antes e

depois da LDB n° 9394/1996.

III.  Viabilizacao do trabalho

1. Quais as condi¢des que lhe sdo oferecidas para que desenvolva o seu trabalho?
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2. Na nova LDB, o Supervisor de Ensino tem um papel de co-responsavel pelo
trabalho pedagdgico da escola. Ele deve ter a capacidade de detectar problemas e
propor solucdes para a escola. Pergunto: Os diretores das escolas em que vocé atua
como supervisor aceitam e implementam as sugestdes que vocé faz? Diretores e

professores abrem o espaco pedagdgico da escola para as suas sugestdes?

3. Os diretores das escolas sabem da nova responsabilidade do Supervisor de

Ensino? Eles aceitam a sua participagao?

4. Os diretores procuram os supervisores para participarem do Planejamento da

escola ou s os procuram para resolver problemas depois de ocorridos?

5. De quantas escolas vocé € supervisor? Quais as condi¢des que vocé tem para

realizar seu trabalho? Quais as condi¢des de sua locomog¢ao?

6. Como ¢ feita a distribuic@o das escolas? Quais os critérios?

7. Como sdo agendadas as visitas as escolas? Quem as determina?

8. Os Supervisores participam dos projetos de implementacdo pedagdgica

promovidos pela Secretaria da Educacdo, como Teia do Saber, Ensino Médio em

Rede, SARESP, TIC e outros?
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9. Qual a orientagao da Dirigente Regional de Ensino em relagdo a nova proposta
pedagogica do trabalho do Supervisor de Ensino e das implementagdes pedagdgicas

dos projetos promovidos pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo?

10. Como sua Dirigente de Ensino vé e implementa o novo perfil do Supervisor de
Ensino e a sua participagdo nos projetos pedagdgicos promovidos pela Secretaria da

Educagao como, por exemplo, o da Forma¢ao Continuada de Professores?

11. Em que situagdes a Dirigente de Ensino solicita a participacdo dos Supervisores?

Ele lhes delega poderes e cobra resultados?

12. O que significa o trabalho dos Supervisores de Ensino para esta gestdo da

Diretoria de Ensino?

13. O Supervisor de Ensino, na atual politica educacional, ocupa o espaco que lhe é

garantido pela legislacdo, conforme suas competéncias?

14. Em que medida o Supervisor de Ensino consegue colocar em prética as
concepcdes educacionais que lhe foram exigidas pela bibliografia educacional do
ultimo concurso publico para provimento de cargo? O que o dificulta coloca-las em

pratica?
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10 ANEXO A

I - DIMENSAO JURIDICA

A - SUPERVISAO DA GESTAO ESTRATEGICA
Temas:

1) Projeto politico-pedagdgico;

2) Planejamento;

3) Avaliagdo interna/externa;

4) Normas de convivéncia;

5) Democratizagdo das relagdes/ participacao e trabalho coletivo.

Acoes:

a) organizacdo de indicadores;

b) proposta pedagdgica;

¢) plano quadrienal;

d) planos de ensino;

e) planos anuais de trabalho;

f) compatibilizagdo das normas com as préticas;

g) calendario escolar homologado;

h) projetos de refor¢o e recuperagao ( homologacdo do Projeto: critérios usados na
selecdo dos alunos para recuperacdo e reforco; disciplinas e séries envolvidas;
quantidade de turmas, etc);

1) projetos especiais da SEE implantados na escola: os responsaveis, os registros de
acompanhamento, a quantidade de alunos, os cronogramas etc ;

j) projetos da escola : quantidade, responsdveis, protagonismo juvenil, cronogramas,

parcerias, etc.

11 - DIMENSAO PEDAGOGICA

A - SUPERVISAO DA GESTAO DO CURRICULO
Temas:

1) Cursos, habilita¢des, carga hordria;

2) Composig¢ao do curriculo;

3) Organizagao curricular;

106



4) Educacao inclusiva;
5) Classe de aceleracao;

6) Reforco e recuperacao.

Acgdes:

a) matrizes curriculares;

b) organizac¢ao de mddulos;

c) flexibilizag¢do e enriquecimento curricular

d) quadro de aulas;

e) integracOes verticais , horizontais e transversais;

f) organizacdo curricular : classes de aceleracdo, classes de Educacdo Especial,
recuperacao de ciclo;

g) instrumentos de avaliacdo da aprendizagem;

h) instrumento de controle de estagios;

i) verificacdo da conformidade dos planos de ensino dos professores com os PCNs

B - SUPERVISAO DA GESTAO PEDAGOGICA

Temas:

1) Rotinas integradas: Diretor e Professores Coordenadores;
2) proposta de capacitagdo;

3) usos de avaliagdo;

4) Regularizagdo do fluxo escolar.

Acoes:

a) numero de alunos da U.E.;

b) organizagdo dos periodos;

¢) duragdo da hora aula;

d) fluxo de alunos: entrada e saida;

e) recreio;

f) horério dos professores;

g) organizacdo dos alunos em sala de aula, atendimento da demanda, organizacdo de
matricula

h) h)organizacdo de turmas de recuperacio paralela;

1) projeto de flexibilizacdo curricular ou sistema semestral:
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- classes de Educacgdo Especial ( quantidade/modalidade);

- classes de aceleracdo ( quantidade, modalidade, formas de agrupamento de
alunos);

- organizac¢do do trabalho pedagdgico coletivo — HTPC - : programacao e controle;

- planos de estudo das Propostas Curriculares da CENP e dos PCNs nas HTPCs;

- orientacOes didéticas e metodoldgicas;

- registro de diagnéstico de alunos em defasagem idade/série e medidas de correcao
de fluxo;

- uso de recursos e materiais pedagdgicos;

- tecnologias na escola e na sala de aula;

- reposicao de aulas e compensacao de auséncias;

- avaliagdo das aprendizagens;

- controle de freqiiéncia;

- evasdo e abandono escolar;

- trabalho diversificado;

- atividades extra-classe.

C - SUPERVISAO DE GESTAO DE RESULTADOS

Temas:
1) Avaliacdo institucional — (SARESP, SAEB)
2) Avaliacdo de desempenho;

3) Indicadores.

Acoes:
a) Instrumentos de registro da escola e andlise de indicadores sobre
- aclientela a ser atendida;
- o desempenho dos sistemas ( macro-indicadores);
- os processos de aprendizagem dos alunos.
b) Criacdo, aplica¢ao e andlise de instrumentos de avaliacao;
¢) Organizacdo da andlise do censo escolar;
d) Organizacdo das informacdes prestadas para o censo escolar e outras demandas dos
Orgaos superiores;
e) Organizacdo e andlise comparativa dos resultados ao longo dos ultimos anos;

f) Organizacdo da avaliacdo de desempenho de professores e funcionarios;
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g) Instrumentos e procedimentos para a divulgacdo dos resultados e indicadores da

escola: quadros, graficos, textos, etc.

III - DIMENSAO ADMINISTRATIVA

A - SUPERVISAO DA GESTAO DA VIDA ESCOLAR

Temas:

1) registros: entrada , permanéncia e saida de alunos;
2) arquivos ;

3) emissdo de documentos;

4) processos de informatizacao.

Acgdes:

- cadastramento de alunos — Registro de Matricula — RM;
- processamento de dados sobre matriculas, dados pessoais e faixa etdria dos alunos;
- fechamento mensal/bimestral/semestral/anual;

- controle de freqiiéncia de alunos;

- aproveitamento escolar;

- adaptagoes;

- equivaléncia de estudos;

- classificagdo e reclassificacio de alunos;

- dispensa de freqiiéncia em educacao fisica;

- atrasos e saida antecipadas;

- ocorréncias e adverténcias;

- organizagdo dos prontudrios de alunos;

- livros de assentamentos;

- fichas individuais;

- certificados de conclusdes de curso;

- histdricos escolares;

- dossié de alunos;

- transferéncias;

- diarios de classe;

- atas de resultados finais protocolados na Diretoria de Ensino;
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- numero de alunos que ficaram fora das laudas de conclusdo ( descricdo das
providéncias tomadas pela Unidade escolar para regularizacao);
- situagdo junto ao GDAE."

- atas assindas dos Conselhos de classe/ série/ termo/ ciclo (bimestrais e finais);

- registro de comunicacdo aos Conselhos Tutelares;
- fichas de acompanhamento dos alunos;
- arquivo morto e desmobilizacdo de ativos;

- organizagdo e atualizac¢do de arquivos.

B - SUPERVISAO DA GESTAO DA INFORMACAQO

Temas:

1) organizagdo, registro, arquivo e socializa¢do das informagdes;
2) fluxo;

3) atendimentos;

4) protocolo.

Acgdes:

a) atendimento a comunidade interna e externa e encaminhamento de alternativas de
solucdo aos 6rgdos competentes;

b) atendimento e fornecimento de informagdes para instituicdes e 6rgaos publicos;

c¢) fornecimento de informacdes referentes a vida escolar dos alunos;

d) controle de documentos e arquivo da legislacao de ensino;

e) arquivo de informacdes e processos;

f) reunides de pais e mestres; livros de comunicados e de reclamacoes;

g) editais da APM,;

h) jornais da escola;

i) quadros de avisos.

B - SUPERVISAO DA GESTAO DE PESSOAS

Temas:

1) Recursos humanos: docentes e funcionarios;
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2) Vida funcional: situagc@o/ progressao;

3) Descri¢do das atividades e servigos/ competéncias e atribuicoes;

4) Estrutura e funcionamento da Secretaria Escolar;

5) Rotinas integradas : Diretoria e Secretaria Escolar;

6) Capacitacdo em servico;

7) Colegiados;

8) Institui¢cdes auxiliares.

Acgdes:

moédulo: descri¢do de déficits;

frente de trabalho: quantidade, discriminacao;

contratados com verba do Estado;

adequacao dos hordrios do pessoal ao horario de funcionamento da escola;

registro de atribui¢do de aulas /classes;

quadro pessoal docente da escola: quantidade, situag¢do funcional, habilitagao;
organizacao dos prontudrios de professores e funciondrios;

livro ponto docente e administrativo;

arquivo de declaracOes sobre aciimulo;

publicagdo de pareceres de acimulo;

cadastros de professores eventuais;

pendéncias de pagamentos ( professores / funciondrios/ discriminacdo e
providéncias tomadas);

quadro de hordrio para trabalho coletivo;

registro de Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo- HTPC;

professores coordenadores ( quantidade, nome, situacdo funcional, habilitacdo,
horério de trabalho, proposta de trabalho, aprovacdo da proposta pelo conselho de
Escola;

escala de férias;

escala de substitui¢cdo;

horério administrativo;

trabalho voluntario;

articulacao do trabalho ao redor de projetos;
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- composicao do conselho de Escola;

- niveis de representatividade do Conselho de escola: informacdes quantitativas e
qualitativas;

- atas atualizadas das reunides do Conselho de Escola: estatuto, organizacdo de
comissdes e projetos;

- composicao e organizacdo da Associacdo de Pais e Mestres (APM) : data da udltima
eleicdo e composicdo dos 6rgados diretores na conformidade do estatuto padrao com
registro no Cartorio de Titulo e Documentos;

- atas da APM e plano anual de trabalho;

- Conselho de classe/ série e termo: participagcdo de alunos;

- Cronograma de reunides/ organizacao e ats das reunioes;

- Composi¢ao, organizagao e projetos do Grémio Estudantil

IV - DIMENSAO FINANCEIRA

A - SUPERVISAO DA GESTAO DE RECURSOS FINANCEIROS

Temas:
1) Imposicdes legais;
2) Modalidades de transferéncias e aplicagdo de recursos publicos;

3) Planejamento financeiro da Unidade.

Acgdes:

a) controle de movimentacdo e acompanhamento de gastos gerais da unidade escolar;

b) compras e contratacdes;

c¢) contabilidade geral realizada pela escola;

d) arquivo de documentos financeiros;

e) controle do conselho de Escola do recebimento e aplicacdo de verbas e prestacdo de
contas da aplicagdo de verbas para a comunidade organizadas pelo Conselho de
Escola;

f) balanco anual da APM : controles da contribui¢do ( recursos proprios)

g) contratos pela APM — encargos sociais;

h) convénio com a FDE: prestacao de contas

i) planejamento geral da escola : APM e Grémio estudantil.
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B - SUPERVISAO DA GESTAO DO PATRIMONIO

Temas:

1y
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Prédio Escolar;

Mobiliario escolar;

Equipamentos escolares;

Multimeios;

Almoxarifado;

Aquisicao

Manutengdo e preservacao do patrimonio;
Segurancga patrimonial;

Estoques;

10) Servico de Merenda Escolar.

Acgdes:

estado de conservagao do prédio escolar;
existéncia de material inservivel;

Seguros;

administracao da cantina escolar;

merenda: organizacao e fixacdo de cardépios;

zeladoria: controle e avaliacdo da qualidade do servico de zeladoria.
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