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Esta pesquisa foi realizada junto a rede de ensino municipal de Piracicaba, com o
objetivo de investigar, a partir do meu proprio percurso e experiéncia como
educadora e supervisora nesta rede, o papel do supervisor, as possibilidades e os
limites de sua agdo na formacdo continuada de professores. A revisitagdo dos textos
sobre a supervisao no Brasil traz os diferentes momentos de sua histéria. Apesar de o
supervisor ora assumir a fiscalizag¢do, ora as questdes pedagogicas com envolvimento
em processos formativos, a histdria se encarregou de mostrar que o supervisor
fiscalizador/controlador tem maior atuagdo. Hoje temos um movimento em que
também os supervisores assumem o papel de formadores, porém ainda com pouca
representatividade. E possivel verificar também que a supervisio sempre esteve a
mercé dos grupos politicos que assumem o poder a cada quatro anos. Assumindo uma
perspectiva enunciativo-discursiva, tomo como fundamento tedrico-metodolégico
estudos de Mikhail Bakhtin e foco enunciagdes e discursos produzidos pelos sujeitos
envolvidos no contexto da supervisdo escola e outros profissionais ligados ao ensino:
professores, uma diretora e uma coordenadora, em dois cenarios distintos, a saber: a)
um com os participantes da trajetéria histérica da supervisdo escolar no municipio de
Piracicaba, baseando-me numa narrativa de minha prépria experiéncia como uma
das protagonistas na histéria de Secretaria Municipal nos ultimos vinte e nove anos,
utilizando também documentos oficiais, legislagdo, entrevistas informais com
profissionais que ja se aposentaram e na ativa, e b) o outro, com os profissionais
envolvidos em um grupo de estudos na drea do ensino da Matemadtica, cujos
encontros foram audiogravados e transcritos. Das transcri¢Ges, foram recortados e
analisados alguns episddios interlocutivos. Essas significagdes e sentidos, frutos da
andlise, vdo nos mostrar as possibilidades e os limites da atuacdo do supervisor na
formacdo continuada de professores, apontando talvez para novos estudos com
provaveis defini¢cdes do papel e do lugar ocupado por esse profissional da educagao
na SME e nas escolas.

Palavras-chave: Supervisdo de Ensino, Formagédo de Professores, Piracicaba.



ABSTRACT

The objective of this research is to investigate the role of the supervisor, the
possibilities and the limits of his/her actions in teacher’s continuing education,
through my own experience as an educator and supervisor in the city public school
system of Piracicaba. The review of the literature about supervision in Brazil shows
different moments in its history. Although the supervisor is at times in charge of
fiscalization, and at times in charge of pedagogical issues, being involved in
formative processes, history shows that the supervisor as a fiscalization/control agent
is a role more often taken. Current trends indicate a movement in which supervisors
are also educators, although they have lesser consideration. It is also possible to
consider that supervision has always been under the control of political groups
which are empowered every four years. In a enuntiative-discursive perspective,
supported by Mikhail Bakhtin’s theoretical-methodological fundaments, I will focus
on enunciations and discourses produced by the subjects involved in the school
supervision context and other professionals related to the school system: teachers, a
principal and a coordinator in two different scenarios: a) one with the participants in
the historical development of supervision in the city of Piracicaba, in which I will
report my own experience as one of the main actors in the history of the city’s
Education Department over the last twenty-nine years, using official documents, the
law, informal interviews with active and retired professionals, and b) the other with
professionals involved in a study group of Mathematics teaching, whose meetings
were recorded and transcribed. From the transcriptions, interlocutive episodes were
cut and analyzed. The meanings and senses resulting from the analysis will show the
possibilities and limits of the action of the supervisor in teachers’ continuing
education, indicating the need for new studies with definitions of the role and
position taken by this education professional in the city public school system and in
schools.

Key-words: supervision, teacher’s education, Piracicaba.



13
I- APRESENTACAO

Com o objetivo de investigar o papel da supervisdo escolar, as possibilidades e
os limites de atuagdo na formacdo continuada de professores — a partir de meu proprio
percurso e experiéncia como educadora e supervisora da Secretaria Municipal de
Educagao de Piracicaba/ SP, ¢ que realizei a pesquisa de mestrado.

Atuo como funcionaria publica municipal', lotada na Secretaria Municipal de
Educacdao (SME), ocupando um cargo de professora de educacdo infantil, sob regime
estatutario, ha vinte e dois anos. Desde o inicio da municipalizacdo, em 1998, estou
atuando como supervisora no ensino fundamental.

A pesquisa se d4 em funcdo dessa condicdo de supervisora no ensino
fundamental, o que gerou a necessidade de contextualizar a supervisdo no municipio.
Para tanto, tomo como ponto de partida a narrativa de minha propria experiéncia
enquanto supervisora. Assumo uma posicao de insatisfacdo, de desconforto, ndo me
rendendo a sedug¢do do repouso e ndo me imobilizando na acomoda¢do (CORTELLA,
2006, p. 11). Ao fazer uso de estudos, da reflexdo, da busca da memoria, percebi-me
envolta nas questdes recorrentes no ambito da supervisao.

Cortella (2006) nos diz que, pela condi¢do de seres humanos que somos, ¢ que
Somos seres de insatisfagcdo e precisamos ter alguma dose de ambigdo; todavia,
ambicdo ¢ diferente de ganancia, segundo o proprio autor, dado que o ambicioso quer
mais e melhor, enquanto o ganancioso quer so para si proprio (ibid., p.13).

A insatisfacdo e a ndo acomodagdo levaram-me a buscar, na literatura
disponivel, o conhecimento sobre a Supervisdao Educacional no Brasil, para assim poder
compreender o processo da supervisdo no municipio, desde a implantagdo das primeiras
creches até os primeiros anos do ensino fundamental, em um periodo de vinte e nove
anos.

Para abordar o problema, dois pontos foram centrais: 1) a histéria da
supervisdo em Piracicaba e 2) as interagdes entre professoras, professora-coordenadora,
diretora e supervisora numa instdncia de formacdo em servigo — “Nucleo de

Matematica” — no segundo semestre de 2004, num total de 6 (seis) encontros de trés

" Todos os funcionarios da SME, antes de qualquer coisa, somos funcionarios publicos municipais e,
portanto, o que nos rege ¢é o estatuto do funcionalismo publico, que esta muito defasado O discurso oficial
diz que esta defasagem ¢ que “emperra o Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal”.
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horas®,

Como instrumentos metodologicos, a pesquisa se utiliza: a) de uma revisao
bibliografica sobre a supervisdo educacional no Brasil, b) de uma pesquisa documental
realizada nos arquivos na Secretaria Municipal de Educagdo, Camara Municipal,
Procuradoria Juridica e Recursos Humanos, ¢) da narrativa (pela reconstituicdo) da
trajetoria da supervisdo no municipio de Piracicaba/SP, no Ensino Infantil e
Fundamental, e d) da andlise das interlocucdes (audiogravadas e transcritas) ocorridas
na instancia de formagdo no “Nucleo”, momento em que os sujeitos da pesquisa estdo
reunidos.

Segundo Orlandi (apud Fontana, 2003, p.145), interpretar o vivido é um
trabalho de sentido sobre o sentido, o vivido ¢ mediado pela histéria e pela ideologia.
Ao investigar a historia da supervisdo no municipio, os momentos e contextos em que o
supervisor aparecia, bem como desenvolvia suas fung¢des, surgiu o interesse por, além
de narrar a historia que foi vivenciada pela supervisora e pesquisadora, analisar esses
movimentos, processos que foram constituindo a “figura do supervisor no municipio”.

O trabalho sera apresentado em capitulos, da seguinte forma:

O capitulo “Supervisdo Educacional no Brasil” estard, através de um breve
olhar historico, ancorado em autores que se dispuseram a realizar estudos nessa area,
tratando cronologicamente as interfaces das politicas socioecondmicas e culturais,
objetivando apontar os diferentes perfis desse profissional da educacdo, especialista,
fiscalizador, de cunho pedagogico e atualmente formador.

A supervisdo no Estado de Sdo Paulo se d4 em nivel de sistema, o que também
ocorre no municipio. Essa forma de supervisao serd destacada com vistas a aproximagao
da nossa realidade, uma vez que difere das demais supervisdes existentes e estudadas no
Brasil, que s3o assumidas pelos professores coordenadores ou coordenadores
pedagogicos, em cada escola, ou seja, cada unidade escolar conta com seu supervisor.

A “Interlocugao tedrica e o modo de pesquisar”’, no segundo capitulo, abordara
a escolha do referencial tedrico o qual orientard a pesquisa. Assumo a teoria enunciativa
discursiva de Mikhail Mikhailovitch Bakhtin, que oferece uma visdo pluralista,
polissémica e polifonica da linguagem e da realidade, contribuindo para a pesquisa
através das diferentes formas de pensar e analisar o percurso historico-cultural vivido

por mim enquanto educadora e supervisora, bem como de analisar as interlocugdes entre

2 Ao longo do ano de 2004, ocorreram 18 encontros de trés horas cada um, sendo 9 no segundo semestre.
Nao foi possivel transcrever as fitas gravadas em 3 destes encontros.
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supervisora, professaras, diretora e professora-coordenadora durante o processo de
formacao no Nucleo de Matematica.

J& no terceiro capitulo, “Primeiro Cenario: Reconstituicdo da trajetoria da
supervisdo no municipio”, a historia da supervisdo traz as passagens mais significativas
ocorridas na Secretaria Municipal de Educagdo nas diferentes gestdes administrativas,
assim como na historia da supervisao no Brasil.

Em “Segundo Cenario: Formagao no Nucleo de Matematica”, tratarei da forma
encontrada pelos supervisores, no ano de 2003, para atuar como formadores na
coordenacdo de Nucleo de Estudos. Abordo ainda a constituicio do Nucleo de
Matematica formado por um grupo de professoras, uma professora-coordenadora, uma
diretora e uma supervisora (a propria pesquisadora) que se tornaram sujeitos dessa
pesquisa. Apresento episodios de interlocugdo ocorridos nos encontros de formagao no
Nucleo, os quais sdo analisados sob a perspectiva enunciativa discursiva bakhtiniana.

Na seqiiéncia, nas “Consideracdes finais”, apresento possibilidades e limites da
atuacdo da supervisdo ao questionar o seu papel, as politicas publicas e as
conseqiiéncias das trocas nas equipes em funcdo das mudancas dos ocupantes do poder
publico para a rede, para seus professores e principalmente para a aprendizagem dos
alunos.

Aponto como uma das contribuigdes da pesquisa o enfrentamento de
problemas existentes na Rede Municipal, relacionados a definicio da atuagdo dos
supervisores, o que ¢ possivel atribuir como sua fun¢do e as limitagdes que podem ser
desveladas.

Espera-se que esta pesquisa possa também contribuir com a supervisao em nivel
de sistema, que atualmente busca firmar suas ancoras para ser reconhecida
prioritariamente enquanto fun¢do com atuacdo pedagogica, sem, no entanto, desvincular
o profissional de suas tantas outras agdes no trabalho junto as escolas, a dire¢do e a

coordenagao pedagogica.
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I1 - A SUPERVISAO EDUCACIONAL NO BRASIL

Trata este capitulo dos modelos de supervisdo educacional no Brasil,
assumidos como ora inspecdo, voltados para a fiscalizagdo e controle dos processos
educacionais, e ora como supervisdo, fungdo técnica pedagogica exercida por um
especialista em Educacdo. A alternancia entre esses dois modelos, o do inspetor ¢ do
técnico pedagogico, ao longo da historia, bem como sua dimensdo politica, tém
marcado o perfil desse profissional da Educacao.

No Brasil, a presenca da fungdo supervisora data da colonizagdo, com a vinda
dos primeiros jesuitas, em 1549, quando as atividades educativas sdo organizadas. Mas
¢ no Império que tem origem a criagdo de uma funcdo que deveria ser exercida por um
agente especifico.

A lei de quinze de outubro de 1827, segundo Saviani (2002, p. 22), instituiu as
escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares populosos do Império.
(..) com o ‘método do Ensino Mutuo’, aplicado na Inglaterra para atender as
exigéncias da expansdo rapida do ensino publico elementar, originario das
necessidades geradas pela industrializagao.

O método Lancaster e Bell, de monitoria ou ensino mutuo, segundo Xavier
(1994, p. 64), supria a escassez de professores, atribuindo aos alunos mais adiantados e
capazes a tarefa de transmitir aos colegas a instrucdo recebida de um professor. Nessa
época, o professor assume, além da docéncia, a supervisdo. Instrui os monitores e
supervisiona as atividades de ensino desenvolvidas por eles, assim como dos demais
membros desse conjunto de alunos.

Aqui no Brasil, as condi¢gdes eram minimas para o funcionamento da escola
publica, ndo havia incentivo para a formagdo e remuneracdo do professor. Tais
condi¢des se refletem na definicdo, em lei, de que os professores e professoras, para
meninos e meninas, respectivamente, deveriam formar-se ‘a custa dos seus ordenados’,
estipulados de acordo com a ‘carestia dos lugares’ pelos governos provinciais, também
responsaveis pela nomeagdo apos exames publicos (ibidem, p. 65). Dessa forma, a
qualidade desse tipo de ensino fica fragilizada e a instrugdo popular parecia
desnecessaria e sem funcao relevante, apesar do discurso que valorizava sua extensao a
todos os cidaddos do Império. Neste quadro, cabe a funcdo supervisora, com
caracteristicas de inspe¢do, acompanhamento e controle, buscar mecanismos para

solucionar algumas das deficiéncias do ensino, como a propria escassez de professores.
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As questdes da educacdo no Brasil, assim como nos demais paises, estiveram
historicamente sempre vinculadas as condi¢des sOcio-econdmicas e politicas vigentes
em cada momento histérico. Assim, as origens da supervisdo educacional no Brasil
também sdo influenciadas pelos encaminhamentos dados as questdes sdcio-econdmicas
e politicas brasileiras no cenario nacional e internacional.

Segundo Lima (2005), até 1875, a supervisao esteve voltada primordialmente
para a verificacdo das atividades docentes. A Constituicdo de 1891 reafirmou a
descentralizagdo do ensino e manteve como responsabilidade especifica dos estados
manter e legislar sobre a instru¢do publica elementar (XAVIER, 1994, p.105). Com a
descentralizagdo, acentuou-se ainda mais a precariedade da escola primaria. A regiao
Sudeste, com melhores condi¢cdes sociais e financeiras, possuia recursos publicos, o
mesmo ndo acontecendo com outras regides do pais. Dessa forma, as regides menos
favorecidas economicamente ndo conseguem diminuir o nimero de analfabetos.

O Estado de Sao Paulo, no inicio da Republica (1890-1893), assume uma
posi¢ao de destaque e de modelo, em relacdo as demais unidades federadas, apds
remodelar o seu ensino. Segundo Haidar & Tanuri (1998, p.79-80), a grande
repercussdo nas demais unidades federadas se dd devido ao ensino primadrio e a
formagdo de seu magistério, principalmente pela criagdo dos ‘grupos escolares’,
dotados de ensino graduado e classes constituidas segundo o nivel de adiantamento dos
alunos.

Nessa €época, as atribui¢des burocraticas do inspetor, que se davam em fungdo
do cumprimento da rotina ¢ do controle, sobrepunham-se as técnico-pedagdgicas, que
deveriam ser de orientacdo aos professores. O inspetor assumia a fiscalizagdo
burocrética, com prejuizo da funcdo pedagogica e conseqiientemente da qualidade do
ensino (SAVIANI, 2002, p.24).

Conforme Reis Filho (1995, p.125), com a remodelagado do ensino no Estado de
Sao Paulo, houve a necessidade de instituirem-se alguns 6rgdos e cargos como:
Conselho Superior de Instrugdo Publica, a Diretoria Geral da Instituicdo Publica e os
Inspetores de Distritos. Em 1896 e 1897, através das leis n° 430 e n° 520,
respectivamente, extinguem-se esses 6rgaos e cargos ¢ dessa forma o acompanhamento
que era realizado pelo inspetor ¢ suprimido das escolas estaduais. Segundo esse autor,
volta-se a pratica anterior a reforma, a fiscalizacdo passa a ser exercida por delegados
ou representantes das municipalidades (ibidem, p. 128). No Estado, a responsabilidade

do ensino fica por conta de um inspetor geral e alguns inspetores que o auxiliavam.
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Desde o final do século XIX e inicio do século XX, a supervisdo passou a
preocupar-se com o estabelecimento de padrdoes de comportamento bem definidos e de
critérios de afericdo do rendimento escolar, visando a eficiéncia do ensino (LIMA,
2005, p.70). A supervisdo visando a eficiéncia do ensino volta-se para atuar com
medidas que objetivavam aprendizagem dos alunos, assim, Niles & Lovell dizem que a
proposta era de transmitir, explicar, mostrar, impor, julgar e recompensar (apud LIMA,
2005, p.70).

Esse profissional educacional, o supervisor, surge no Brasil como “técnico em
escolarizagdo” no final dos anos 20, quando da substituicdo do Conselho Superior do
Ensino, através do Decreto Federal n® 16.782-A, de 1925, pelo Departamento Nacional
de Ensino (SAVIANI, 2002, p.25). Essa substitui¢do fez surgirem medidas de forma a
criar orgaos especificos de carater técnico e deixar a cargo destes os assuntos de cunho
educacional.

A partir de 1925, com a tendéncia de introduzir principios democraticos nas
organizacdes educacionais, ao supervisor ¢ atribuido o papel de lider democratico
(LIMA, 2005, p.70).

O “técnico em escolarizacdo” ¢ a nova categoria profissional da qual se origina
o supervisor tal como o entendemos hoje; técnico-pedagodgico, portanto, esse
profissional, que deveria entender dos “problemas técnicos”, mais tarde serd visto como
especialista em educagdo, aquele que subsidia, da apoio aos docentes (NAGLE apud
SAVIANI, 2002, p. 26).

A separagdo das atribuicdes entre a “parte administrativa” e a “parte técnica”,
no contexto da reforma pernambucana de 1928, redigida por Carneiro Ledo, fez surgir
uma nova fungdo, diferente das de direcdo e inspec¢do, ja existentes. Embora os estudos
de Gorz (1989) se refiram ao trabalho de modo geral, e ndo especificamente ao trabalho
na escola, podem ser aplicados ao trabalho pedagogico. O referido autor, ao abordar a
divisdo do trabalho como forma de dominagdo do capital, nos leva a concordar com
SILVA JR (1993): os trabalhadores da ciéncia e da técnica ja desenvolvem, no interior
de sua funcdo técnico-cientifica, a fung¢do de reproduzir as condi¢oes e as formas de
dominagdo do capital sobre o trabalho. Mais adiante, o autor chega a concluir que a
defini¢do de qualificagoes e competéncias é fruto da hegemonia ideoldgica orientada
para a continuidade e a consolidagdo da divisdo do trabalho existente (ibidem, p. 44).

Ao diretor cabia a parte administrativa. Em se tratando do inspetor, quando sua

atuacdo se dava na esfera estadual, em nivel de sistema, este assumia uma categoria



19

hierarquicamente superior ao do diretor; também com caracteristicas de fiscalizacao.
Porém, havia também o inspetor na esfera municipal, com exercicio no interior das
escolas, ligado e subordinado hierarquicamente a direcdo. A este inspetor cabia
inspecionar e garantir a perfeita ordem na escola, através da fiscalizagdo, da busca das
falhas e da aplicacdo das punigdes junto aos professores, demais funcionarios e alunos.
Entre a figura do diretor e do inspetor, surge a necessidade de um outro
profissional, assumindo uma fun¢do diferenciada, que ndo seria de administrar ¢ nem

tdo pouco de fiscalizar e punir. E neste contexto que surge a categoria supervisor.

(...) € quando se quer emprestar a figura do inspetor um papel
predominantemente de orientagdo pedagdgica e de estimulo a
competéncia técnica, em lugar da fiscalizagdo para detectar falhas e
aplicar punigdes, que esse profissional passa a ser chamado de
supervisor. E este o caso do Estado de Sdo Paulo, onde se reserva o
nome de supervisor ao agente educativo que desempenha as funcdes
antes atribuidas ao inspetor, denominando-se coordenador pedagogico
ao supervisor que atua nas unidades escolares (SAVIANI, 2002,
p.26).

Através do Decreto-Lei 19.890 de dezoito de abril de 1931, a supervisdo, pela
primeira vez, € concebida de forma bem diferente da que se vinha realizando até aquele
momento — simples fiscalizagdo, para assumir o carater de supervisao (LIMA, 2005, p.
70).

Com as reformas de cunho escolanovista de Francisco Campos, através do
Decreto n°® 19.851, de 11 de abril de 1931, o Estatuto das Universidades Brasileiras
previa a implantagdo nas Faculdades de Educagdo, Ciéncias e Letras. (SAVIANI, 2002,
p.28), que acabaram sendo denominadas Faculdades de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras. E ¢
no interior dessas faculdades que surge o curso de Pedagogia, com a incumbéncia de
formar professores das disciplinas especificas do Curso Normal. O aqui denominado
“técnico em educacdo” ¢ o pedagogo com cunho generalista, também formado nesses
Cursos.

Em 1942, a Lei Organica do Ensino Secundario, promulgada pelo Decreto Lei
4.244, dizia em seu artigo 75 paragrafo 1° 4 inspegdo far-se-a, ndo somente sob o ponto
de vista administrativo, mas ainda com o carater de orientagdo pedagogica, aplicando-
se, dessa forma, as atividades da inspecao (LIMA, 2005, p.70).

A inspecao, segundo Lima (2005), reaparece no cenario educacional brasileiro

como fruto de aliancgas politicas entre Brasil e Estados Unidos, na década de 1950, com
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denominac¢do de supervisdo escolar, através de uma politica desenvolvimentista de
Juscelino Kubitschek. A concepcao de educagdo trazia em seu bojo a alavanca da
transformagao social (ibidem, p.71).

Silva Jr (1984, p.50), através da localizagdo histdérica da supervisdo em Sao
Paulo, refere-se aos cursos de férias e de atualizagdo pedagogica que foram oferecidos
aos professores e diretores pelo Servico de Expansao Cultural, no final dos anos 50 e
inicio dos anos 60, atribuindo a eles a tentativa de inovacdo. Para atuar e conduzir
nesses cursos, foram chamados os professores com estagio no Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar — PABAEE’. Assim, disseminaram as
concepgoes do programa oriundo dos Estados Unidos. Mais uma vez, o modelo para a
supervisdo e ensino no Brasil veio de fora, devendo ser adequado a realidade brasileira;
no caso em questao, ao Estado de Sao Paulo.

O PABAEE visava qualificar os profissionais da educagdo através da difusdo
de novas idéias, de novas técnicas de ensino para suprir os problemas do ensino
primario. Foram realizados “treinamentos de treinadores de professores primarios”,
segundo modelo de educacdo americano, que enfatizava os meios, os métodos e técnicas
de ensino (RANGEL, 2005, p.71).

O treinamento aqui visava o balizamento geral do Programa como forma de
solucionar os problemas do ensino e como disseminador da ideologia capitalista, que
estava incutida nos diferentes materiais didaticos e nas obras literarias que subsidiavam
esses professores.

O modelo capitalista estava em plena ascensdo, o Brasil vivia um momento
histérico. A politica de Juscelino Kubitschek valorizava o crescimento, o capital. Essa

maneira de organizagdo da sociedade, segundo Duarte,

opera a universalizacdo das relagdes entre os homens, por meio da
transformacao do valor de troca e, conseqiientemente, do dinheiro (...)

3 “Apoiado em acordos gerais estabelecidos entre o Brasil ¢ os Estados Unidos, o Ministério de Educagdo
e Cultura solicitou, em 11 de abri de 1956, assisténcia técnica a Missdo Norte-Americana de Cooperagdo
Técnica no Brasil (Usom-B) para criagdo de um centro experimental de programa piloto de educagdo
elementar em Belo Horizonte. Em 22 de junho de 1956, foi autorizado o planejamento do programa e
assinado acordo com a Universidade de Indiana para a realizagdo de cursos para brasileiros que viriam a
atuar naquele programa. Em 15 de janeiro de 1957, o Diario Oficial publicou portaria do ministro da
Educagdo e Cultura Clovis Salgado, atribuindo ao INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais) a execugdo do programa. [...] O PABAEE iniciou suas atividades em julho de 1957. Em
maio de 1964, cessou a participagdo americana direta na administracdo, mas as atividades se mantiveram,;
entdo, o PABAEE passou a ser dirigido por Lyra Paixdo. Em 6 de maio de 1965, o PABAEE
transformou-se na Divisdo de Aperfeicoamento (DAP) do Centro Regional de Pesquisas Educacionais
Jodo Pinheiro” (PAIVA & PAIXAO, 2002, pp.37-38).
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a propria atividade de trabalho deixa de ser importante por suas
caracteristicas particulares e passa a ser avaliada somente pelo quanto
de trabalho objetivado ela produz, isto €, o quanto de dinheiro ela
produz, pois o dinheiro ¢ trabalho objetivado e quantificado
(DUARTE, 2004, p.149)

Silva Jr (1984), em relagdo a esse tipo de atualizacdo pedagdgica oferecida
através da Secretaria Estadual de Educacao (SEE) e pelo Servigo de Expansao Cultural,

afirma:

(...) Importa destacar aqui a atitude reverencial que a sua simples
existéncia despertava em muitos educadores brasileiros da época e a
condi¢do de autoridade inconteste que era automaticamente conferida
aos seus mentores. Como corolario da situacdo, textos ¢ documentos
originarios do PABAEE eram tidos, para todos os efeitos, como
material de primeira ordem e fonte obrigatoria de atualizagdo e
aperfeicoamento profissional (ibidem, p.50).

O momento histérico, segundo Paiva & Paixdo (1997, p.40), marcava a
desqualificacdo e parcelizag¢do do trabalho docente e, sob a orientagdo do PABAEE, a
atuacdo dos supervisores volta-se para a redefini¢do dos curriculos, tendo como espago
privilegiado os 6rgdos centrais do Sistema de Ensino.

Garcia refere-se ao Departamento de Supervisdo e Curriculos criado pelo

PABAEE como aquele que

acabou conferindo a essas areas um espago académico e cientifico
proprio, como areas de conhecimento, que elas ndo tinham nem nos
cursos de Pedagogia da época e que s6 passaram a ter em 1969, com a
reformulacao dos cursos de Pedagogia (GARCIA apud PAIVA &
PAIXAO, 2002, p.41).

As influéncias do PABAEE na educagdo brasileira, segundo Tavares (apud
RANGEL, 2005, p.73), se ddo a fim de incutir a ideologia democrdtica, junto as
geragoes jovens, e passando aos brasileiros a percepgdo do amigo americano, por meio
da ajuda prestada pelos Estados Unidos.

No campo educacional, ndo diferentemente do que ocorria na economia e na
politica, a influéncia norte-americana promove a dissemina¢ao da ideologia capitalista,
que visava tirar vantagens favorecendo os donos do capital e do poder, em detrimento
ao proletariado que apenas tinha que acatar as decisdes em nome do bem estar de toda

sociedade. A supervisdo, nessa época, buscou o modelo da eficiéncia e da eficacia como
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forma de padronizar a educagdo nacional visando sempre o desenvolvimento e geragao
do lucro para os capitalistas.

Nogueira (2000, p. 39) atribui ao contexto histdrico brasileiro o papel assumido
pelas diferentes instituicdes educacionais ao pedagogo — Supervisor Educacional —,
devido a forma conservadora de formagao dada a este profissional.

Ao referir-se a supervisao no contexto da Reforma Universitaria, no Curso de

Pedagogia, através da Lei n°. 5.540/68, Nogueira (2000) diz que:

a reforma do Curso Superior através da Lei n°5.540/68 ao instituir,
dentre outras habilitagdes, a de Supervisor Escolar, na graduagao,
consolidou a presenca da supervisdo no contexto educacional
brasileiro, ampliou seu campo de atuagdo para todo o ensino de 1° e 2°
grau e, pelo Curriculo proposto — obrigatéorio —, garantiu a
continuidade da formagdo tecnicista da educagdo, mais conforme ao
modelo econdmico vigente.

Melo (2006) faz destaque ao parecer 252/69, que dentro do espirito da Reforma

Universitaria de 68,

Instituiu as habilitagdes nos curriculos dos cursos de Pedagogia, no
campo da administragdo, supervisdo e orientagdo, as quais receberam
profundas criticas da academia e do movimento organizado de
“educadores”, a partir, especialmente, da década de 80 (MELO, 2006,
p.255).

A reformulagdo dos cursos de Pedagogia, em 1969, com uma visdo
tecnocratica, em lugar de formar o “técnico em educagdo”, com vdarias incumbéncias,
porém sem nenhuma fungdo definida, cria as habilitagdes® no curso de Pedagogia com a
finalidade de profissionalizar a supervisdo. Os cursos de Pedagogia se reestruturavam
para formar especialistas, supervisor educacional, orientador educacional,
administrador, inspetor entre outros.

Com a reestruturagdo do Curso de Pedagogia e o surgimento da especializagao
em Supervisdo Escolar, houve choque com as expectativas estabelecidas por conta do
Conjunto das Habilitagoes, a habilitagdo em Inspe¢do Escolar ainda vigorava, porém a
nova habilitagdo, a Supervisdo, aparecia ao lado da fung¢do que, presumivelmente,
deveria substituir (SILVA JR., 1984, p. 63). O autor prossegue abordando o

esvaziamento na Habilitagao de Inspegdo, que nao tinha mais como se sustentar, ¢ assim

*0 curso de Pedagogia, organizado na forma de habilitagdes, através de uma formagio diversificada apos
um nucleo comum centrado nas disciplinas de fundamentos da educagdo, formava o especialista numa
fun¢do especifica da agdo educativa como o administrador, orientador educacional e o supervisor.
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destaca:

(...) no quadro da reforma que se estabeleceria, o contetido presumivel
da Habilitacio em Supervisdo oscilaria diante de duas dire¢des
possiveis: orientagdo para o ensino ou analise de problemas
organizacionais. Certamente essa dificuldade em se definir um
esquema basico para a formacdo dos supervisores tem muito a ver
com sua inconsisténcia tedrica e com as oscilagdes que envolvem sua
pratica (ibidem, p.63-64).

O Supervisor Educacional, desde a sua origem e ainda hoje, tem se dedicado ao
controle, a inspegdo a servico do sistema, muito mais do que as questdes pedagogicas
com carater de orientagdo, apoio e formacdo aos professores. A propria formagdo dada a
este profissional, segundo Nogueira (2000, p.40), tem sido e é conservadora, e apesar da
tentativa de inovagdo, modernizagdo da acdo supervisora nas aproximagdes da
supervisdo junto as escolas e aos professores, aquele continua a atuar como inspetor.

Nas décadas de 60 e 70, a Supervisdo era vista como especialidade pedagogica
e o especialista supervisor tinha como atividade, segundo Rangel (2002), garantir a
efetividade — eficiéncia dos meios e a eficacia dos resultados — do trabalho didatico-
pedagogico da e na escola. Nesse momento, o supervisor era o elemento “salvador da
patria”, aquele que ndo deixaria a escola sair da “dire¢@o ao sucesso”.

Quando sdo dadas aos supervisores incumbéncias para exercer, nas diferentes
unidades federadas, a fungdo de controlar a qualidade do ensino, bem como a de criar
condi¢des que promovessem sua real melhoria, exige-se do supervisor a sua formagao
em nivel superior (LIMA, 2005, p.73).

Como especialista, o supervisor tinha que ter um perfil de equilibrio, lideranga,
autoridade, de dominio dos conhecimentos técnicos € de bom relacionamento com o
quadro de pessoal. Com todos esses predicativos, o supervisor tinha que garantir o
controle da qualidade de ensino.

Essas habilitagdes nos cursos de Pedagogia visavam garantir a eficiéncia e
produtividade do processo educativo, numa abordagem chamada por Saviani (1986,
p.18) de tecnicista. Com a fragmentagdo do trabalho, com cada profissional/técnico
cuidando de sua 4rea de atuagdo, esperava-se uma maior eficiéncia na a¢cdo educativa e
melhores resultados na aprendizagem.

O pais sofre grandes transformagdes no inicio dos anos 60, a educa¢ao também
¢ acometida de significativas transformagdes. A politica do governo pds-64 torna a

educacdo assunto de interesse econdmico e de seguranc¢a nacional (LIMA, 2005, p.73).



24

A supervisdo, nesta época, nos diversos sistemas educacionais das unidades
federadas, assumiu o controle da qualidade de ensino, assim como ficou responsavel por
criar condi¢des que promovessem a melhoria dessa qualidade, ao mesmo tempo em que
se exigia do supervisor a formacao em nivel superior (ibidem, p.73).

O Estatuto do Magistério do Estado de Sao Paulo, através da Lei
Complementar (LC) n° 114, de 13 de novembro de 1974, também estabeleceu a criagao
do cargo de Coordenador Pedagdgico e Professor-Coordenador de areas do curriculo
pleno para atuagdo ao nivel de unidade escolar. Os especialistas em educacdo tinham
como missdo o aprimoramento das atividades educativas. Como servigo especializado,
visava a melhoria no processo de ensino-aprendizagem.

Da designacdo do Professor-Coordenador e Coordenador-Pedagogico trata o

paréagrafo inico do Artigo 12 da LC 114/74, com os seguintes critérios:

Professor que tenha:

1. Curso superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena
em Pedagogia;

2. preferencialmente, habilitados (sic) em Supervisdo Escolar;

3. no minimo 5 (cinco) anos de efetivo exercicio docente na carreira
do magistério.

As medidas adotadas pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo,
desde a promulgacao da Lei 5.692/71, visavam criar condi¢gdes para a sua implantagdo e
implementagdo. Assim, em 1976, a SEE adequou o sistema escolar as exigéncias da Lei
de Diretrizes ¢ Bases através de medidas de ordem administrativa e pedagdgica
(FAUSTINI, 1981, p.99).

Segundo Lewy (apud FAUSTINI, 1981), com novas diretrizes pedagogicas
para serem implantadas, houve a necessidade de mudangas, principalmente por se tratar
do Estado de Sao Paulo com um sistema escolar tdo grande. Dentre as mudangas, foi

preciso:

ajustar o treinamento dos professores aos novos curriculos e
programas, (...) obter apoio e cooperacdo da equipe de supervisdo.
Sem esta cooperacdo, dificilmente se pode esperar sucesso na
implementacao do programa (p.99)

Com a reestruturagao da Secretaria da Educagao, por meio do Decreto 7510/76,
foi prevista a funcdo de supervisdo de ensino de sistema, para atuar junto as escolas,

numa cadeia solidéria, que se poderia chamar de “Sistema de Supervisdo do Estado de
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Sdo Paulo” (Apase’, 2006, p.2). Sob essa medida, parece existir a crenca, apontada por
Silva Jr (1993, p.59), na existéncia de um saber técnico especializado, cuja posse e
dominio se constituem em requisitos prévios para o exercicio da direcdo de escola, bem
como da supervisdo, uma vez que o Estado de Sdo Paulo ¢ o tnico a realizar concursos
publicos para o acesso a fungdo de diretor e supervisor.

Dessa forma, a Secretaria Estadual de Educagdo assume a importancia da
supervisdo, entdo vincula a ela o sucesso na implantagdo das novas diretrizes
pedagogicas no estado. A supervisio em nivel de sistema, nesta época, ofereceu
assisténcia as escolas para que as mesmas obtivessem sucesso. De acordo com Faustini,
o conceito de supervisdo e da agdo supervisora contidos no documento da reforma

pressupunha:

um novo tipo de agentes de supervisdo que € um profissional de
educagdo altamente qualificado e que possui autoridade de
conhecimento aliada a uma grande experiéncia e vivéncia com
problemas praticos das escolas. Por isso, esse tipo de agentes deve ser
progressivamente incorporado ao sistema escolar (ibid., 1981, p.141).

Quanto a ambigiiidade Inspetor e/ou Supervisor, o Conselho Estadual de
Educacdo ficou responsdvel por emitir um parecer. Decorridos cinco anos da
implantacdo dos primeiros cursos de Habilitagdo, apos andlise por uma Comissdo,
decidiu-se considerar igualmente capacitados ao cargo de Supervisor Escolar os
habilitados em Supervisdo e também os habilitados em Inspec¢dao Escolar, através do
Parecer CEE n° 435/75 e Delibera¢dao CEE n° 1/75 (SILVA JR., 1984, p.64).

O cargo de Supervisor de Ensino, integrado a classe de Especialista de
Educacdo, no Estado de Sao Paulo, ¢ instituido pelo do Estatuto do Magistério através
da Lei Complementar n® 201/78, com o intuito de dar cumprimento a prescri¢cao da Lei
5.692/71 no que se refere a “regulamentagdo ou complementag¢do” de alguns dos seus
dispositivos (FAUSTINI, 1981, p.20).

Os Especialistas em Educagdo sdo frutos de processos dinadmicos que
acompanham a propria evolucao do conceito de educagdo, sendo assim, a transicdo da

inspe¢do para a supervisao ¢ vista por Faustini da seguinte forma:

De um primeiro sentido de inspecdo e fiscalizacdo, mais voltado para
o controle dos aspectos burocraticos da escola, as tarefas e as
atividades de supervisdo foram se revestindo, aos poucos, de uma

* APASE — Sindicato de Supervisores do Magistério do Estado de Sdo Paulo
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feicdo mais técnica, mais voltada para o acompanhamento do processo
de ensino e de aprendizagem, e para as condi¢des necessarias ao
trabalho pedagodgico. A fim de garantir a consecucdo dos objetivos
educacionais propostos pela escola, sdo estabelecidos certos principios
gerais, dos quais decorre uma linha de agdo que deve se adequar a
uma realidade, com interesses e necessidades especificas (ibid., 1981,
p-20-21).

Em 1979, no II Encontro Nacional de Supervisores de Educagao, realizado em
Curitiba, Saviani (2002) defendeu a tese de que a fungdo supervisora é uma fungdo
precipuamente politica e ndo principalmente técnica (p.32), ou seja, mesmo quando o
supervisor parece cumprir atribuicdes puramente técnicas, ele também esta cumprindo
um papel politico nas agdes educativas.

J& Falcao Filho (1994), ao tratar das trés dimensdes da a¢do supervisora, refere-
se a dimensao do trabalho do supervisor sendo politica quando elege e privilegia valores
e objetivos que fundamentam as agdes de reflexdo, orientagdo, coordenagdo,
acompanhamento e articulacdo da comunidade escolar, para mudancas no processo
ensino-aprendizagem, na escola e na sociedade.

A partir dos anos 80, a propria nocdo de especialista como restrita a
administradores, supervisores e orientadores vai sendo questionada. De acordo com

Rangel:

No caso do especialista em educagdo, € interessante observar que a
condi¢do ndo se aplica, apenas, a quem exerce fungdes como a de
administragdo, orientagdo educacional ou supervisdo. Na verdade, sdo
também “especialistas” (no sentido de quem domina, especificamente,
uma determinada area de conhecimento e trabalho) os professores de
modo geral, no ambito de seus contetudos especificos. (RANGEL,
2002, p.151).

Rangel (2002) ressalta ainda que, nesta mesma década, sonhou-se com o fim da

supervisdo escolar baseada na concepgao funcionalista’. Em outras palavras:

r

(...) o sonho é o espago do inconsciente no qual se radicalizam,
mergulham-se nas suas raizes, as concepgdes, imagens, expectativas.
e nesse sonho dos anos 80 esperava-se ‘extirpar’, extinguir, da
formag@o a acdo, a existéncia do supervisor.

6 A formagdo baseada na concepgio funcionalista da supervisdo tem, entre outros indicadores: a) a énfase
no processo de “como fazer”, ou seja, nos meios, sem a percepgdo dos fins, de quem esta a servigo; b) o
controle da agdo pedagodgica do docente, como meio de garantir a “qualidade do ensino”; ¢) a inculcagéo
e a defesa da ideologia dominante, através de meios considerados neutros, tais como: livros didaticos,
métodos e técnicas de ensino (MEDEIROS apud LIMA, 2005, p.77).
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Como ‘especialista’, este supervisor estaria usando a técnica sem
contexto, num tipo de setorizagdo que divide, desagrega, enfraquece a
escola no seu interior e na relagdo com o seu entorno, com a
conjuntura que a cerca, submetendo-a as ‘regras’ de interesses da
politica socioeconomica (ibidem, p.71).

Em alguns casos, como no Estado do Rio de Janeiro, isto chega a acontecer. Os
supervisores sdo excluidos dos Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPs) e o
curso de Pedagogia na Universidade Estadual do Rio de Janeiro ¢ reformulado
retirando-se a formagao do supervisor, que passa a ser oferecida como especializagao,
na dependéncia de haver candidatos interessados nesse nivel de ensino complementar.

O que estava posto em questdo, neste contexto, era a propria noc¢ao da
especialidade, a necessidade ou ndo de haver um profissional qualificado,
especificamente habilitado para desenvolver a funcao de supervisor.

No entanto, a auséncia de um especialista atuando nas escolas foi sentida,
segundo Rangel (2002), em pesquisa realizada nas escolas publicas da cidade do Rio de
Janeiro que constata que o lugar, antes destinado ao especialista, vinha sendo ocupado
“precariamente” por um professor, aparecendo um sentimento explicito de falta do
profissional especificamente habilitado para a fungdo(p.73).

Libaneo (2006) mostra em que base se ancorou a tese para acabar com a
desigualdade na escola, transformando todos os profissionais em professores. Ele
argumenta que a divisdo técnica do trabalho fragmentou o trabalho pedagogico, isto &,
as tarefas estavam divididas entre os especialistas, 0os que pensavam e controlavam e os
professores que executavam, instaurando a desigualdade na escola e promovendo a
desqualificacdo do trabalho dos professores (p.229).

O movimento iniciado na Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ)
acabou se refletindo em nova alteragdo em nivel nacional, no Curso de Pedagogia. Com
o fim das especializacdes, o curso de Pedagogia ¢ transformado, nos dizeres de Libaneo
(2006), em curso de formagdo de professores para as séries iniciais do Ensino
fundamental e hoje, pela Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
ampliado para a formagdo de professores para a Educacdo Infantil (ibidem, p. 229).

Libaneo nos adverte de que uma das conseqiiéncias das mudangas curriculares

foi

a supressao, na rede de escolas, da exigéncia de formagdo profissional
especifica para os cargos de diretor e coordenador pedagogico. Muito
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provavelmente, boa parte da queda da qualidade de ensino pode ser
atribuida ao rebaixamento das exigéncias de formagdo especifica.
Com efeito, a eliminacdo em muitos lugares, nos meados dos anos
1980, das habilitacdes, levou os sistemas de ensino a
desregulamentagdo da exigéncia de formacdo especifica aos ocupantes
desse cargo. (...) Com a eliminagdo das habilitagdes, as Secretarias de
Educagdo retiraram das escolas ou deixaram de contratar
coordenadores pedagogos, prejudicando a coordenagdo do curriculo e
do ensino e o atendimento pedagogico-didatico aos professores
(LIBANEO, 2006, p.235).

A partir dos anos 90, inicia-se um processo de ressignificagdo da acdo
supervisora, reconhece-se que a supervisao pode fazer uso da técnica, sem a conotagdo
de “tecnicismo”, apontada, entdo, novamente como instrumento necessario para as
mudangas nas escolas (LIMA, 2005, p.77).

Desta forma, a fun¢do supervisora, contextualizada, insere-se nos fundamentos
e nos processos pedagogicos, auxiliando e promovendo a coordenagdo das atividades
desse processo e sua atualizagdo pelo estudo e pelas praticas coletivas dos professores
(ibidem, p.77-78).

Procurou-se apresentar uma supervisao sem o cunho autoritario, enfatizando-se
mais o carater pedagogico de sua atividade. Inclusive, na tentativa de recuperar a funcao
nos sistemas de ensino, a supervisdo foi envolvida nos programas de formagdo do
professor em servico (ALONSO, 2002). A formagdo em servi¢o passa a se consolidar
como demanda do trabalho dos supervisores, principalmente apés a LDBEN 9394/96.

Embora a formag¢ao do professor venha sendo alvo de preocupacdo por parte de
educadores, profissionais da educagdo, autoridades educacionais e pesquisadores, 0s
modos de concebé-la estdo ainda muito longe de serem consensuais.

Melo (1999), ao tratar da dimensao social da formagdo profissional, diz que
entender a formagdo na perspectiva social é entendé-la como um direito do professor. E
superar o estagio de iniciativas individuais para aperfeicoamento proprio e colocad-la
no rol das politicas publicas para a educagdo. E prossegue ainda dizendo que, ao tratar

da formagao, estamos tratando de

um processo inicial e continuado que deve dar respostas aos desafios
do cotidiano escolar, da contemporaneidade ¢ do avango tecnologico.
O professor ¢ um dos profissionais que mais necessidade tém de se
manter atualizados, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de estudar.
Transformar essa necessidade em direito ¢ fundamental para o alcance
da sua valorizagdo profissional ¢ desempenho em patamares de
competéncia exigidos pela sua propria fungdo social (p.47).



29

Carvalho e Simodes (2002) trabalharam no levantamento e na categorizagao dos
artigos elaborados sobre formacdo de professores; em um desses artigos, Silva e Davis
tratam da producdo brasileira e latino-americana sobre a formagao de professores para

as séries iniciais do ensino dizem que essa formagao

assume duas modalidades: a habilitacdo académica e a capacitagdo em
servigo. Quanto a habilitacdo, permanece aberto, no Brasil, o debate
sobre as instituicdes mais adequadas para habilitar os professores. Na
literatura estrangeira, esse aspecto se encontra mais definido,
desejando que instituigdes formadoras sejam de 3° grau,
preferencialmente universidades. Quanto a capacitagdo em servigo, a
literatura destaca a importancia de ela ser efetivada na propria escola,
enquanto que, na América Latina, os programas siao concebidos de
forma distante e/ou separada da pratica pedagdgica e envolvendo
também educagdo a distancia (SILVA e DAVIS apud CARVALHO ¢
SIMOES, 2002, p.292-293).

O conceito de formagdo, segundo Brzezinski & Garrido (2002), ¢ polissémico.
Alin (ALIN apud BRZEZINSKI & GARRIDO, 2002) apresenta dois significados para
o conceito de formacdo continuada, porém adverte que um deles ¢ do saber e do saber
fazer, que procura associar o conhecimento educacional com as praticas educativas; o
outro se trata do desenvolvimento global do profissional que se forma — com ele
redimensionam-se o saber, o saber fazer e saber ser, para privilegiar a preparagdo do
professor que reflete sobre sua pratica. Diante dos significados do conceito de formacao

continua, as autoras, (BRZEZINSKI E GARRIDO, 2002), assumem que

O conhecimento do professor ndo é meramente académico, racional,
feito de factos, nogoes e teoria, como também ndo é um conhecimento
feito s6 de experiéncia. E um saber que consiste em gerir informagio
disponivel e adequa-la estrategicamente ao contexto da situagdo
formativa em que, em cada instante, se situa sem perder de vista os
objectivos tracados. E um saber agir em situagdo ( p. 305).

Ao analisar os trabalhos com o tema Formagao Continuada no GT Formagao de
Professores, da ANPEd (1994-1998), Brzezinski e Garrido (2002, p.313) nos mostram
que os trabalhos centram seus focos em analises que rejeitam a formac¢ao em servi¢o na

condi¢do de treinamentos’. As criticas a respeito dessa modalidade de capacitacio sdo

7 Segundo Marin. (1995, p.13-20), o termo treinamento volta-se para a modelagem de comportamentos,
embora a metafora dos moldes (algo pré-fixado) seja incompativel com a atividade educacional. A autora



30

cada vez mais qualificadas e categéricas ao rejeitarem:

a) os cursos de pequena duragdo, feitos de maneira intensiva e rapida,
impostos, muitas vezes, por gestores de politicas que ficam a distancia do
solo da sala de aula e nela estiveram somente quando freqiientaram os
bancos escolares como alunos;

b) os treinamentos advindos de “pacotes encomendados” para “vender”

\

materiais didaticos indispensaveis a operacionalizagdo de certas
concepgoes de educacgio e de ensino que estdo “na moda”;

¢) os treinamentos de massa, feitos por meio da telematica sob o pretexto
de capacitar o maior numero de individuos, para melhor qualificar o
desempenho da escola publica;

d) as metodologias de formagdo em servigo que desvalorizam os saberes
construidos na pratica docente. Tais metodologias promovem a
desarticulagao entre os aspectos tedricos e os problemas concretos da
realidade educacional;

e) os seminarios, encontros ou qualquer modalidade ou técnica de
treinamento descontextualizada do projeto politico-pedagdgico da escola e
que descarta o docente como mediador cognitivo do que se “aprende” no
processo de educagdo continuada. (ibid., p.313).

Para Kramer (1990), a qualificacao dos professores que ja estdo em servigo, nas
escolas, ¢ uma necessidade do momento presente, ndo deixando de enfatizar a
necessidade da melhoria na qualidade nos cursos de formacao inicial. S3o destacados
pela autora dois tipos de formacgao que t€m sido mais comuns na formagao em servigo:
os treinamentos por via de “efeito multiplicador” baseados no “efeito repasse” usando
de intermediarios (os especialistas que repassam o que também aprenderam em cursos
aos professores), o que tem acarretado baixa compreensdo da proposta, chegando até
mesmo a causar aversao a inovagdo, € os encontros de vivéncia, os quais centram o seu
referencial em aspectos socioafetivos, visando gerar, de maneira aligeirada, novas
atitudes dos professores, para uma produ¢do quase que imediata em sua sala de aula.

No Programa de Formagdo Continuada adotado pelo Estado de Siao Paulo
através de sua Politica Educacional, extensivo a todos os profissionais da rede estadual,
encontramos marcas dessas distintas concepgoes. As agdes do Programa, embora
estejam descritas como sendo pautadas num modelo agdo/reflexdo/agdo, articulando
teoria e pratica, desenvolvem-se tanto presencialmente como a distancia. Nesse
contexto, ao supervisor cabe repassar as orientagdes e também a formagdo que recebe,
como efeito multiplicador, deste modo se dara a criagdo e manutengdo de um canal de
comunicacdo entre as escolas e seus educadores, bem como a transferéncia de

informagdes, garantindo, assim, a implanta¢@o das politicas publicas na rede estadual.

condena o desenvolvimento de agdes puramente mecanicas, embora em alguns casos haja
compatibilidade entre o desenvolvimento de habilidades especificas e a educacdo continuada.
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Segundo artigo intitulado “Sistema da Supervisdo no contexto da Secretaria da
Educagao” publicado no jornal mensal do APASE — Sindicato de Supervisores do
Magistério no Estado de Sdo Paulo — setembro de 2006, a forma com que se dé o acesso
do PCP (Professor Coordenador Pedagbgico) a rede estadual ¢ um dos fatores que tem
contribuido para dificultar a agdo supervisora enquanto interlocu¢cdo SEE, supervisio e

escola. O referido artigo diz:

o recurso humano imprescindivel para a atividade da supervisdo na
unidade escolar, na maior parte das vezes, nio esta disponivel para ser
o interlocutor da supervis@o porque esta constantemente em desvio de
funcdo, ou é mal preparado e niao consegue desenvolver um bom

7

trabalho, ou ¢ constantemente substituido, pois muitas vezes nao
consegue o necessario vinculo para continuar na fung¢do, porque nio
tem aulas atribuidas, impedindo um trabalho sistematico na escola
(APASE — eleigdes, setembro de 2006 , p.2).

Para Mate (2005, p.18), o Professor Coordenador Pedagégico (PCP) ou
professor-coordenador, como também ¢ denominado esse profissional, ndo tem definida
sua funcdo, cujo espaco parece ndo estar assegurado e, portanto, é ameagado por
outras formas de poder e necessidades.

A criagdo novamente do cargo para Coordenador Pedagogico ¢ apontada pelo
APASE com vistas a constitui¢cdo de uma equipe estavel de gestdo da escola publica
(ibidem, p. 2). Uma vez que o elo pedagogico da interlocu¢do do supervisor nas escolas
se da principalmente através do professor-coordenador, a parceria desses profissionais é
de extrema relevancia para que, em conjunto, supervisores, professores e coordenadores
estejam elaborando conhecimento sobre os modos de ensinar, aprender e sobre si
mesmos em um processo continuo de formagao.

As discussdes sobre as atribuicdes e sobre o papel do supervisor tiveram
reflexos também nas discussdes sobre a sua propria formacdo. Quanto a formagdo dos
supervisores, chegou-se a definir que ela deveria estar voltada as necessidades

educacionais, o que, segundo Silva, significa:

pensar uma proposta de trabalho que se inicie pela consideragdo das
aspiragdoes e das necessidades dos alunos professores ao lado dos
quais o futuro supervisor vai construir sua pratica profissional.
Significa, conseqiientemente, formar para a pratica coletiva e para a
organizacao da vontade coletiva (SILVA, 2002, p. 99).

Em texto publicado no site do APASE, o perfil do Supervisor de Ensino do
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Estado de Sao Paulo defendido por este sindicato ¢ aquele que tem como formagdo
Licenciatura plena em curso de Pedagogia ou pos-graduacdo na drea de Educacdo,
nos termos da le (PRIMIANO, 2002, p.4). A formagao dos profissionais que exercem a
funcdo de supervisdo tem sido defendida pelo sindicato dos supervisores sob dois
aspectos: 1) formagao continuada dos supervisores e 2) defini¢do de um referencial para
essa formacao, consubstanciado num Perfil de Supervisor (ibidem, p. 2).

Ainda quanto a formacao de supervisores, Muramoto (2002, p.6) defende que a
supervisdo ndo é uma profissdo a parte, mas uma especializagdo dentro do magistério.
Como especializacdo, o exercicio da fun¢do da supervisdo faz parte do desenvolvimento
profissional do professor.

Alternadamente, se coloca em prova a necessidade de haver ou nao, nos cursos
de Pedagogia, a formag¢do de um especialista que ora estd na graduagdo, ora na
especializacao.

Quanto a formag¢do do supervisor, seja ela na graduacdo, como
complementacdo ou especializagao, Silva (2002) afirma ndo haver autores com “obras
consagradas”, com vasta bibliografia nesta area, diferentemente de outras areas que
podem contar com “o saber historicamente acumulado” para subsidiar teoricamente essa
formagao. O que encontramos sdo saberes acumulados os quais estdo “comprometidos
com os valores e interesses” que por sua vez sao predominantes na sociedade em que se
originaram. Dessa forma, ha um movimento de embate que deixa o supervisor sujeito as
decisdes politicas, vulneravel as decisdes em instancias maiores, cabendo a ele a
implementagdo dessas. Resta, entdo, ao supervisor, realizar releituras das agdes
desempenhadas, com a finalidade de torna-las instrumentos de transformacao para uma
educacdo publica que realmente seja democratica e de qualidade.

No Estado de Sao Paulo, os questionamentos sobre a atuagdo do supervisor no
Sistema datam dos anos 90, porém as condi¢des de trabalho do supervisor ficam na
dependéncia da estrutura oferecida pela propria Secretaria da Educagdo, que desde
1995, quando se iniciaram as mudangas, com sucessivas modificagdes no Decreto
7510/76, reorganizou-se, sem, no entanto, melhorar as condi¢des de trabalho.

Ao longo da historia, vimos a passagem do inspetor assumindo o carater de
fiscal, voltado para o controle, alternando com tarefas e atividades de supervisdo com
caracteristicas mais especificas de um especialista em educagdo que se empenha no
acompanhamento do processo de ensino e de aprendizagem, portanto voltado para o

trabalho pedagdgico e também politico. O supervisor como implementador de politicas
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publicas ficou e ainda fica a mercé do sistema que, de acordo com as suas necessidades,
faz deste profissional um agente de maior ou menor relevancia no sistema educacional.

A supervisdo existente na rede municipal de Piracicaba ndo ¢ diferente dos
modelos encontrados ao longo da historia da supervisdo no Brasil. Como um retorno ao
passado, a rede municipal, ao longo dos vinte e nove anos de existéncia aqui
pesquisada, depara-se com alterndncias nas tarefas do supervisor que por vezes
assumem o carater de inspecdo e, outras, voltadas ao pedagodgico e a melhoria da
qualidade de ensino.

Podemos dizer que a situacdo encontrada hoje pelo supervisor do Ensino
fundamental na rede municipal, que estd em vigéncia pelo curto periodo de 1998 a
2007, também ¢ alternada, assumindo posturas de inspecdo e de controle, assim como
assumindo a parceria pedagogica com o professor-coordenador e os professores das
unidades em que atuam, exercendo também, dentre as inimeras fung¢des, a de supervisor
administrativo, supervisionando e dando assisténcia as escolas nessa area.

Assumo aqui a supervisao em nivel de sistema, com dimensdo politica e

atuacdo pedagogica, e concordo com Muramoto quando diz que:

Para a constituicio e funcionamento dessa “rede” de escolas,
exercendo este movimento dialético de afirmar o particular referindo-
0 ao geral, aos interesses e finalidades universais, ¢ que se apresenta
como necessario o servigo de coordenacdo/supervisdo do conjunto das
escolas numa dada area politico-social. E o que chamamos supervisio
de sistema e que trabalha no nivel interescolar para interferir no nivel
intra-escolar, dando unidade ao sistema e respeitando a diversidade
local/regional.

O profissional que reune condigdes para prestar esse servico de
supervisdio ¢ um professor que também ja exerceu a
coordenagdo/direcdo, em nivel de unidade escolar (MURAMOTO,
2002, p.6).

A fungdo supervisora, nos ultimos anos, tem se inserido nos processos
pedagogicos, auxiliando e promovendo agdes com a finalidade de coordenar processos
pelos estudos e atualizagdo das praticas coletivas dos professores. Ao concluir seu
artigo, Lima (2005) atribui ao supervisor uma perspectiva baseada na participag¢do, na
cooperagdo, na integracgdo e na flexibilidade (ibidem, p. 78 — Grifos da autora).

Assumo aqui, em concordancia com a posi¢ao de Lima (2005), que ¢ cada vez
maior a necessidade da parceria nas escolas entre o supervisor, professor-coordenador e

professores, com posicdes de interlocucdo definidas e garantidas na escola.
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III -INTERLOCUCAO TEORICA E O MODO DE PESQUISAR

A escolha do referencial orientando a pesquisa

Esta pesquisa trata da supervisdo escolar na Rede Municipal de Ensino de
Piracicaba, com o objetivo de investigar o seu papel, as possibilidades e os limites de
sua atuacao na formag¢ao continuada de professores — a partir de meu proprio percurso e
experiéncia como educadora e supervisora desta Rede.

Bakhtin, com sua visdo de mundo pluralista, polissémica e polifonica, oferece
caminhos interessantes para pensar ¢ analisar possibilidades e limites de atuacdo da
supervisao na formacao continuada de professores no percurso historico-cultural de
constitui¢do de seu papel. Porém, vale dizer que a dimensdo historica, neste caso, ndo
esta voltada para os estudos referentes ao passado da supervisdo, e sim os transcende, ja
que, para representar um percurso, devemos englobar o presente, as condi¢oes passadas
e aquilo que se projeta para o futuro (GOES, 2003, p.13). O foco pode ser colocado na
linguagem, tanto dos discursos que circulam nas diferentes instancias educacionais
sobre o lugar e o fazer do supervisor, quanto daquela (linguagem) que tece e significa os
encontros entre professoras, coordenadoras, diretoras e supervisoras.

Diante da concepg¢do de linguagem que rege o pensamento bakhtiniano, que de
um ponto de vista histdrico, cultural e social, inclui a comunicagao efetiva, os sujeitos e
discursos nela envolvidos serdo tomados para efeito de compreensao e analise. Assim,
baseada na teoria enunciativo-discursiva da linguagem, minha pesquisa focard as
significagdes que os sujeitos envolvidos nos processos formativos vao produzindo em
sua/nossa prdxis, bem como aquelas que se produzem no movimento de construgdo
historica da supervisdo no municipio de Piracicaba.

Na concepgao bakhtiniana de linguagem, a interagdo verbal ¢ parte da tensa
rede das interagdes socio-historicas, materializadas em enunciagdes singulares. Jobim e
Souza (2003, p.99), lembrando que Bakhtin aponta a incompatibilidade do que ele

99 ¢

denomina “objetivismo abstrato” “com uma abordagem histérica e viva da lingua”,

afirma que:

A verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema
abstrato de formas lingiiisticas nem pela enunciacdo monoldgica, nem
pelo ato psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social
da interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciagdes. A interacao verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua (ibid., p.123) (grifo meu)
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As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideologicos e
servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios. E,
portanto, claro que a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de
todas as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas
despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram
caminho para sistemas ideoldgicos estruturados e bem formados. A
palavra constitui o meio no qual se produzem lentas acumulagdes
quantitativas de mudancas que ainda ndo tiveram tempo de adquirir
uma nova qualidade ideologica, que ainda ndo tiveram tempo de
engendrar uma forma ideoldgica nova e acabada. A palavra é capaz
de registrar as fases transitéorias mais intimas, mais efémeras das
mudancas sociais (id. ibid., p.41) (grifo meu).

Na concepc¢ao bakhtiniana de linguagem, marcada pela nogao de dialogia, estdo
os sujeitos na “arena de luta”. A interacdo se estabelece através dos dizeres de cada

interlocutor, que delinearao a forma do discurso.

A situagdo e os participantes mais imediatos determinam a forma e o
estilo ocasionais da enunciagdo. Os estratos mais profundos da sua
estrutura sdo determinados pelas pressdes sociais mais substanciais e
duraveis a que estd submetido o locutor (BAKHTIN, 2004, p.114).

A situacdo social mais imediata e o meio social mais amplo
determinam completamente e, por assim dizer, desde seu interior, a
estrutura da enunciagao (ibid, p.113).

A dialogia que funda a concepgdo bakhtiniana de linguagem nao remete ao
resultado de turnos, em uma conversa, entre sujeitos. Esta ¢ a propria arena em que esta

o0 sujeito socio-historico que se orienta sempre pelo e para o outro. E por isso que, para

Bakhtin:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacao
do locutor e do ouvinte (ibid., p. 113, destaque do autor).

Segundo Jobim e Souza (2003, p.103), para Bakhtin, que se opde ao modo de
conhecimento monoldgico, a verdade ndo se encontra no interior de uma unica pessoa,
mas estd no processo de interagdo dialogica entre pessoas que a procuram

coletivamente.

O locutor ndo € um Adao, e por isso o objeto de seu discurso se torna,
inevitavelmente, o ponto onde se encontram as opinides de
interlocutores imediatos (numa conversa, numa discussdo acerca de
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qualquer acontecimento da vida cotidiana) ou entdo as visdes de
mundo, as tendéncias, as teorias, etc. (na esfera da comunicagdo
cultural) A visao de mundo, a tendéncia, o ponto de vista, a opiniao
tém sempre sua expressio verbal. E isso que constitui o discurso
do outro (de uma forma pessoal e impessoal), e esse discurso nao
pode deixar de repercutir no enunciado. O enunciado esta voltado
nao so6 para o discurso do outro acerca desse objeto [...] 0 enunciado é
um elo na cadeia da comunica¢ao verbal ¢ ndo pode ser separado
dos elos anteriores que o determinam, por fora e por dentro, e
provocam nele reagdes-respostas imediatas e uma ressonancia
dialégica (ibid,. p. 319-320). (grifo meu)

As interlocugdes enunciativas discursivas se ddo sempre de um autor para um
destinatario. Este pode ser um individuo, um grupo ou ainda o proprio autor. As
enunciacdes se dardo para determinados destinatdrios que se constituem de suas
relagdes humanas, nas esferas da vida e que em certas instancias serdo hierarquizadas

imprimindo relagdes de poder. Bakhtin retrata a constitui¢do do enunciado como:

o fato de dirigir-se a alguém, de estar voltado para um destinatario.
Diferente das unidades significantes da lingua — palavra e oragdes —
que sdo de ordem impessoal, ndo pertencem a ninguém e ndo se
dirigem a ninguém, o enunciado tem autor (...) e destinatario. Este
destinatario pode ser o parceiro e interlocutor direto do dialogo na
vida cotidiana, pode ser o conjunto diferenciado de especialistas em
alguma 4rea especializada da comunicacio cultural, pode ser o
auditorio diferenciado dos contemporaneos, dos partidarios, dos
adversarios ¢ inimigos, dos subalternos, dos chefes, dos inferiores,
dos superiores, dos proximos, dos estranhos, etc.; pode até ser, de
modo absolutamente indeterminado, o outro ndo concretizado (¢ o
caso de todas as espécies de enunciados monologicos de tipo
emocional). Essas formas e concepgdes de destinatarios se
determinam pela area da atividade humana e da vida cotidiana a que
se reporta um dado enunciado (BAKHTIN, 2000, 320-321) (grifos do
autor e negritos meus)

Amorim (2001), esclarece que a produgdo de alteridade e de sua

inteligibilidade diferencia-se de acordo com o lugar que ocupamos e que, sendo assim:

Uma intervengdo pedagdgica ndo dispde os lugares e as relagdes de
alteridade do mesmo modo que o faz a clinica. E assim por diante.
Mas em todos os casos, uma ou mais relagdes de alteridade estdo em
jogo. (...) alteridade numa diferenca de classe, para o socidlogo;
alteridade numa diferenga de lugar enunciativo, na situagdo clinica.
(...) todas essas diferencas e em outras tantas, como ¢ o caso da
pedagogia onde, muitas vezes acrescenta-se a diferenga de geragdes.
Podemos também pensar naquela situagdo em que o pesquisador ndo
se diferencia em nada de seu sujeito de pesquisa (por pertencer a
mesma classe social, ou & mesma geragdo, etc.), mas, de todo modo, a
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diferenca que permeia o ato de pesquisa estara 14, tornando esse
sujeito um outro (...) O outro se torna estrangeiro pelo simples fato de
eu pretender estuda-lo (AMORIM, 2001, p.30-31).

Dependendo dos lugares sociais, dos contextos ocupados pelos sujeitos, as
significagdes das palavras sdo diferentes e inimeros sentidos se produzem. Nessa
produgdo de sentidos, que ocorre nas condigdes concretas de enunciagdo, esta implicada

também a disputa pelo poder da palavra. Assim,

os lugares sociais ocupados por aqueles que tomam a palavra e os
“modos” como o fazem, da mesma maneira que os lugares sociais, a
partir das quais se apreendem e elaboram as palavras do outro, sdo
constitutivos dos sentidos produzidos e da sua aceitabilidade ou nao
(FONTANA, 2003, p.26).

Retomando meu dizer, a arena ¢ de batalha, portanto ndo se pode pensar que a
dialogia est4 para a harmonia mais do que para o confronto de sujeitos. E por isso que
Bakhtin afirma que cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam os valores sociais de orientagdo contraditoria (Bakhtin, 2004,
p.66).

Dessa forma, que ndo se interprete dialogia como consenso ou concoérdia; nem
se traduza o outro pelo semelhante ou o proximo.

A palavra, passando como elemento concreto de feitura ideoldgica, resulta em
um processo de interacdo. E é nesse processo que a palavra exterior implica um
processo de confronto entre locutor e interlocutor. A palavra que, como mencionei,
comporta duas faces, que procede de alguém e a alguém se dirige, implica, ainda, os

diferentes lugares ocupados pelos interlocutores.

Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto €, em ultima
analise, em relagdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte
lancada entre mim e os outros. Se ela se apodia sobre mim numa
extremidade, na outra apo6ia-se sobre o meu interlocutor. A palavra ¢ o
territério comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN, 2004,
p-113).

Na dindmica de enunciados se faz a dialogia, num processo em que
enunciamos através de todos enunciados outros que nos constituiram. A palavra revela-
se sempre multipla e inter-individual. Na dinamica das trocas verbais, os

interlocutores incorporam, articulam, contestam, recusam as vozes que compoem o0
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contexto dos enunciados que produzem (FONTANA, 2003, p.25. Grifos do autor).
Além disso, na perspectiva bakhtiniana, a situagao extra verbal nao ¢ mais vista
como margem ou moldura para o enunciado, mas antes como elemento intrinseco,

inerente a ele:

A utilizagdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condigoes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo so por seu
conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selecdo
operada nos recurso da lingua — recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construgdo
composicional. Estes trés elementos (conteudo tematico, estilo e
construgdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma
esfera de comunicagdo (BAKHTIN, 2000, p.279).

Os atos de linguagem precisam ser situados para ser compreendidos. E preciso
situar os sujeitos da interlocug¢do, porque todo enunciado liga-se a outros pela

identidade da esfera de comunica¢do discursiva. (BAKHTIN, 2000, p.297).

Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos
a palavra “resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo
modo os leva em conta. Porque o enunciado ocupa uma posi¢ao
definida em uma dada esfera da comunicagdo verbal, em uma dada
questdo, em um dado assunto, etc. E impossivel alguém definir sua
posicdo sem correlaciona-la com outras posi¢des. Por isso, cada
enunciado ¢ pleno de variadas atitudes responsivas a outras posigoes.
Por isso, cada enunciado ¢ pleno de variadas atitudes responsivas a
outros enunciados de dada esfera da comunicagdo discursiva (ibid.,
p-297).

Para poder responder sobre “O papel do supervisor escolar do municipio de
Piracicaba/SP: possibilidades e limites de sua atuagdao na formagao de professores”, tive
de buscar o aporte tedrico com base histérico-cultural que se encontra no dizer de
Bakhtin, pois pesquisar sobre uma instdncia hierdrquica ¢ pesquisar as relagdes
interpessoais que esta marca, nas quais 0s sujeitos participam em um processo
interlocutivo e dele/nele produzem historia.

A trajetéria da pesquisa pode ser vista no topico abaixo:
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O RUMO DO TRABALHO

Para tentar responder 2 minha questao sobre o papel da supervisdo na formagao
continuada, as possibilidades e os limites encontrados por esse profissional, optei por
trabalhar com duas instdncias aqui denominadas de cendrios, a saber: um, de
reconstituicdo da trajetdria historica da supervisao no Municipio de Piracicaba; outro, de
analise de uma instancia de atuacdo do supervisor junto a grupos de educadores da rede

em processo de formacao continuada.

O primeiro cenario

Para a reconstituicdo historica da supervisdo no Municipio de Piracicaba no
periodo de 1977 a 2004, utilizei-me de diferentes fontes, como legislacdo, documentos
oficiais e pesquisas de outros autores na area da Educagdo na propria Rede; busquei o
apoio bibliografico em trabalhos de pesquisa ja realizados sobre a rede de Piracicaba,
tendo outros objetos de pesquisa, entrevistas informais com participantes da historia,
tomando como fio condutor para essa reconstituicdo a minha propria trajetoria de
educadora e supervisora na Rede Municipal nesses vinte e dois anos.

Ao narrar, fui realizando andlises e busquei, através de aporte tedrico,
compreender e a0 mesmo tempo justificar a posicao assumida diante da narrativa. Tive
como objetivo dar visibilidade a histéria, bem como mostrar como foi sendo tecida essa
“Rede”, possibilitando assim, através do demarcador tempo, dentro de uma ordem
cronoldgica, apresentar as varias insercdes e tentativas de se firmar a supervisdo
enquanto fung¢do e, acima de tudo, o reconhecimento como profissional qualificado da
educagao.

Bakhtin (2000) nos diz que:

(...) a utilizagdo da palavra na comunicagdo verbal ativa é sempre
marcada pela individualidade e pelo contexto. Pode-se colocar que a
palavra existe para o locutor sob trés aspectos: como palavra neutra
da lingua e que ndo pertence a ninguém; como palavra do outro
pertencente aos outros e que preenche o eco dos enunciados alheios; e,
finalmente, como palavra minha, pois na medida em que uso essa
palavra numa determinada situacdo, com uma intencio
discursiva, ela ja se impregnou de minha expressividade. Sob esses
dois ultimos aspectos, a palavra é expressiva, mas esta expressividade,
repetimos, ndo pertence a propria palavra: nasce no ponto de um
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contato entre a palavra e a realidade efetiva, nas circunstancia de uma
situacdo real, que se atualiza através do enunciado individual (ibid.,
p-313) (italico do autor e destaques em negrito meus).

Como ja enunciei anteriormente, ndo estou produzindo uma narrativa “alheia”,
construida por outro sujeito. Na medida em que a narrativa foi sendo construida, o
narrador vai rememorando, re-vivendo, € as marcas deixadas também afloram,
colocando em risco o embricamento narrador/pesquisador como sujeito participante em
que os sentimentos e as marcas do ja vivido podem sobrepor o pesquisador, dai a
importancia de me distanciar e olhar sob novas lentes oriundas da perspectiva assumida
na pesquisa.

Neste caso, segundo Toscano (2005, p.17), o rememorador, o narrador daquilo
que foi rememorado, e o comentador do registro coincidem, sobrepoem-se. O autor

continua nos dizendo que:

Nos trés papéis — rememorador, narrador e comentador — vi-me as
voltas com a busca e a recolha dos fragmentos, com sua selegdo e
organizacdo. Como rememorador, busquei, selecionei e organizei
lembrangas; como narrador, (...) [narrei] os fragmentos lembrados e,
como comentador, debrucei-me sobre o narrado. E tudo isso foi feito a
partir de hoje, de um outro lugar social ocupado com seu
imaginario e ideario (ibid., p. 17) (grifo meu)

Conforme Bosi (2004, p.36) nos aponta: comega-se atribuir a memoria uma
fungdo decisiva na existéncia, ja que ela permite a relagdo do corpo presente com o
passado e, ao mesmo tempo, interfere no curso atual das representacoes. Foi dessa
forma que passei a estabelecer relagdes entre o presente e o passado.

Assim, ao assumir a narrativa, busquei contar com o olhar apreciativo e outras
supervisoras com quem por mais tempo atuei na docéncia e na supervisao, solicitando-
lhes em leitura individual da narrativa que trata das historias vividas por nods. A
contribui¢do de cada uma delas foi fundamental para a realizacdo deste trabalho.

Nesta construgdo da trajetéria historica, assumi como foco as mudangas
ocorridas na Supervisao ao longo do tempo em relagdo: a) com os governos, b) com as
politicas publicas, ¢) com a maneira de ver/tratar a formagao dos profissionais e d) com

os educadores.
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Segundo cenario

A instdncia de formacdo “Nucleo de estudos e formagdo na 4rea de
Matematica” € o cenario em que a supervisora ¢ também pesquisadora transita ¢ busca,
através da analise das interagdes discursivas, explicitar os momentos em que a
supervisora, ocupante de uma posicdo hierdrquica diferenciada das demais,
representante do “poder” — SME, em outros momentos como professora/coordenadora
desse grupo, busca as possibilidades e os limites de sua atuagao na formag¢ao continuada
dos profissionais da Rede.

Os encontros de trés horas de duracdo aconteceram quinzenalmente, no
segundo semestre de 2004, nas dependéncias da SME, local em que se reuniam
professoras do Ensino Fundamental, em sua maioria, professoras da Educagdo Infantil e
Educagao de Jovens e Adultos (EJA), uma coordenadora, uma diretora e a supervisora-
pesquisadora.

Esses encontros foram audiogravados, apés muita audi¢do e transcricdo das
falas inimeras perguntas surgiam: Quais os sentidos que podem ser atribuidos a essas
falas? Que percepcoes acerca dos diferentes lugares ocupados pelas participantes
parecem revelar? E quanto as posi¢des hierarquicas ocupadas pelo outro e até mesmo
pelos sujeitos, como sdo significados esses lugares? Como identificar nos enunciados as
posicdes ocupadas pelo sujeito que os enuncia e como este esteja vendo o seu
interlocutor?

Esse momento exigiu o debrugar no texto de forma a recompor as situagdes dos

enunciados. Nesse sentido, Fontana nos diz:

um enunciado significa em suas relacdes com a cadeia de enunciados
(historicos) em que se insere. A exterioridade é constitutiva do
conteudo, da forma, do tom (estilo) e dos seus sentidos. Nele
encontram-se e articulam-se multiplas vozes (...) Os significados vao-
se tecendo (e se modificando) no movimento de
articulacao/negacao/negociacio das possibilidades em jogo na
dindmica interativa (FONTANA, 2003, P.70) (negrito meu).

E como afirma Fontana, os enunciados traziam multiplas vozes, carregadas de

significados que s6 pode ser compreendido através das novas lentes.
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Os sujeitos da pesquisa

O estabelecimento dos sujeitos se d4 no momento em que fiz a escolha do
grupo de professores que estariam participando da pesquisa. O “Nucleo de
Matematica”, no ano de 2004, teve trés turmas, duas com encontros as sextas-feiras e
uma turma as quartas-feiras. O grupo escolhido foi o das quartas-feiras, por contar com
um numero menor de participantes, além de permitir maior mobilidade da supervisora,
uma vez que os encontros aconteciam quinzenalmente, e nos reuniamos alternando as
semanas, o que nao era possivel no grupo das sextas-feiras.

Dezesseis professoras permaneceram no grupo durante o segundo semestre de
2004, mas a presenca variava muito, doze, dez, chegando até a seis em encontros
anteriores ou posteriores a feriados.

Para preservar a identidade das participantes, usei nomes ficticios para
identificé-las.

Geisa, Ana e Idalina sdo professoras e atuavam na mesma escola, sendo que
Geisa atuava como professora substituta®.

Ana ¢ pedagoga, professora desde 1999 na rede publica, com grande
experiéncia na rede particular na educacdo infantil, estava atuando com criancas do
Ciclo I/1% etapa (1? série).

As professoras: Marcia, Rita e Antonieta, todas estavam cursando pedagogia,
porém Marecia ja era graduada em Educagdo Artistica (PEB II na rede estadual).

Fatima e Filomena atuavam em uma terceira escola, ambas com curso de
Pedagogia, com experiéncia anterior na rede estadual (PEB I/eventual)

Amanda, jovem e a mais nova em termos de contratacdo, estava cursando
pedagogia.

Maria, também unica representante de sua Unidade, cursava pedagogia,
professora alfabetizadora.

Paula, Silvia ¢ Carmem eram professoras da educacdo infantil, Paula com
experiéncia na rede particular, Silvia com pouco tempo no ensino publico, e com
pequena passagem na educagdo infantil da rede particular ¢ Carmem, a professora que
atuava nos dois segmentos — infantil ¢ EJA, todas somente com o magistério como

formacao.

¥ Geisa, como professora substituta, atuou durante o ano todo devido a falta de professor concursado.
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Marilene ¢ a professora coordenadora, pedagoga com especializagdo em
Educagao Especial.

Vilma ¢ a diretora, que teve passagem como coordenadora e estava atuando
como diretora eleita pela comunidade. E pedagoga com especializagdo em Educacio

Especial.
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IV - PRIMEIRO CENARIO: RECONSTITUICAO DA TRAJETORIA DA
SUPERVISAO NO MUNICIPIO

As lembrangas que gravam na minha
memoria com tragos cujo encanto e forca
aumentam dia-a-dia; como sentido que a vida
me escapa, eu procurasse aquecé-las pelos
seus comecos (ROSSEAU apud BOSI, 1994,
p.34).

Apobs quase vinte e dois anos como funcionaria na Secretaria Municipal de
Educagdao (SME), a rede municipal e a supervisdo deixaram muitas historias a ser
contadas...Tomo aqui emprestadas as idéias de Maria Isabel da Cunha: quando narramos
os fatos vividos por nos, percebemos que reconstruimos a trajetoria dando-lhe novos
significados. Assim, a autora completa, a narrativa ndo é a verdade literal dos fatos,
mas, antes, é a representa¢do que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser
transformadora da propria realidade. (CUNHA, 1997, p. 3). Relatarei neste capitulo a
evolugdo ocorrida na rede municipal, salientando o Ensino fundamental e a supervisdo
escolar, de que faco parte desde o inicio da municipaliza¢do ocorrida em 1998. Estou,
porém, no quadro da educagdo desde 1985.

A minha experiéncia nesse percurso pela educagdo ajudard a compor este texto.
Experiéncia ¢ aqu entendida como a reflexdo sobre o vivido, possibilitando a
transposi¢do do individual para o coletivo, de maneira a possibilitar a elaboragdo de
conhecimentos sobre a acdo supervisora.

Segundo Larrosa (2004), o sujeito da experiéncia

€ um sujeito ex-posto. Do ponto de vista da experiéncia, o importante
ndo ¢ nem a posi¢cdo (nossa maneira de por-nos), nem a 0-posi¢ao
(nossa maneira de opor-nos), nem a im-posi¢cdo (nossa maneira de
impor-nos), nem a pro-posi¢do (nossa maneira de propor-nos), mas a
exposicao, nossa maneira de ex-por-nos, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. Por isso ¢ incapaz de experiéncia aquele
que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas nao se ex-poe.
E incapaz de experiéncia aquele a quem nada passa, a quem nada lhe
acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada lhe toca, nada lhe
chega, nada lhe afeta, a quem nada lhe ameacga, a quem nada lhe fere
(LARROSA, 2004, p.161).

Por muitas passagens, acontecimentos, toques, inquietagdes que foram vividos

¢ que agora, apds um tempo para pensar mais devagar, olhar mais devagar, (...)
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demorar-me nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo (LARROSA, 2004, p.
160), houve tempo e espago para que as vivéncias se transformassem em experiéncias
com significados e sentidos.

Enquanto experimentamos, agimos como resultado de uma interpretacdo. A

esse respeito, Giroux e McLaren (apud CUNHA, 1997) dizem:

Apenas quando podemos nomear nossas experiéncias — dar voz a
nosso proprio mundo e afirmar a ndés mesmos como agentes sociais
ativos, com vontade e um propdsito — podemos comecar a transformar
o significado daquelas experiéncias, ao examinar criticamente o0s
pressupostos sobre os quais elas estdo construidas (CUNHA, 1997,

p-3)

A supervisio em Piracicaba: uma forma de contar a historia.

Piracicaba é uma cidade situada a 170 km da capital do estado de S3o Paulo,
essencialmente urbana, com populacio estimada de 360.762 habitantes’ em 2005.

No final da década de 70, segundo Barreto, Sparovek e Giannotti (2006), os
governos federal e estadual assumiram uma politica de interiorizacdo do
desenvolvimento a qual tinha como perspectiva tornar as cidades médias paulistas
receptoras de investimentos industriais privados. Piracicaba foi uma das cidades
contempladas com instalacdo de grandes industrias e a populacdo urbana duplicou em
duas décadas passando de 80.670 habitantes, em 1960, para 179.380 habitantes em
1980.

Existiam apenas duas creches com atendimento as criangas de 3 a 7 anos,
Creche “Joaninha Morganti”, criada em 1956, e Creche Municipal “Maria Guilhermina
Lopes Fagundes”, em 1958, ambas constituidas pela iniciativa da sociedade civil e
vinculadas a Secretaria da Promogdo Social. Estas duas unidades somente em 1984
vieram a fazer parte da estrutura da Secretaria de Educagdo. Embora existisse uma rede
de atendimento e funcionamento, esta ndo chegava a constituir no Plano Municipal de
Educacgdo, num programa de objetivos claros (HERRMANN, 1995, p.56).

O municipio de Piracicaba, segundo Herrmann (1995), desde 1977 instituiu,
embora sem a obrigatoriedade legal, o atendimento a educacdo da crianga de 0 a 6 anos
através de um Plano Municipal de Educagdo, que deu origem aos Centros Polivalentes

de Educacdo e Cultura (CEPECs), voltados para a comunidade.

? Disponivel em <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/default.php>. Acesso em jun 2006.
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A educagdo infantil no municipio ficou conhecida nacionalmente. Segundo
Verdi (2004, p.99), nasceu de forma integrada, na politica municipal, a primeira
experiéncia brasileira de Educagdo, e ndo de assisténcia, para criangas de 0 a 6 anos.

A Educagdo, a partir do final dos anos 70, época em que a prefeitura do
municipio tem na sua administragdo um prefeito de um partido que fazia oposicdo ao
Regime Militar, Jodo Herrmann Neto do MDB (Movimento Democratico Brasileiro),
sofre uma transformagdo. Nao diferentemente dos movimentos contrarios ao Regime
Militar, o governo municipal visava buscar alternativas para um governo social e
democratico. Assim, na Educagdo, através de uma politica educacional alternativa, sdo
construidos onze CEPECs. Nesta época, a SME teve como Secretario o prof. Barjas
Negri que, em 2005, assumiu o governo como Prefeito Municipal, apds ter feito parte
do Ministério da Educacdo no governo Fernando Henrique Cardoso, criador do
FUNDEF, e ter assumido como Ministro da Satde.

A construcdo dos trés primeiros CEPECs durou de 1979 a 1981, quando
entraram em funcionamento as unidades dos bairros de Santa Terezinha, Matdo (hoje
Jardim Sao Paulo) e Piracicamirim.

O concurso publico para atuar na educagdo ocorreu em 1979, sob o regime da
CLT. A exigéncia quanto a formacdo foi o 2° Grau completo. Apds a prova, os
candidatos aprovados em primeira instdncia passavam por uma entrevista ¢ a condi¢ao
para atuar em uma das unidades era residir no bairro.

A primeira turma de funciondrios ingressou em primeiro de julho de 1979 e,
durante um ano em meio, periodo em que as unidades para o exercicio da atividade
docente estavam sendo construidas, esses profissionais estiveram em “treinamento”, que
foi o nome dado naquela época a formagao pedagogica e politica que os profissionais
recebiam para entrar em servigo. Os responsaveis pelo “treinamento” eram supervisores
vindos de fora da cidade com objetivo de realizar o trabalho pedagdgico da implantagao
dos centros educacionais.

Cunha diz que, para pensar e planejar a educacdo nessa época, foi montada,
pelo prefeito, uma equipe pedagogica que

(...) incluia pedagogos e cientistas sociais. (...) Essa equipe definiu
uma orientacdo que buscava ultrapassar (incorporando) as posicdes
que polarizavam o discurso e a pratica pedagdgica brasileira nos anos
70: de um lado, a antiga postura autoritiria que via no povo o

conjunto das caréncias culturais que cumpria preencher, de outro, a
nova postura populista que, enquanto rejeitava como ideologico todo
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saber erudito, sacralizava o “saber popular” como fonte e critério de
validade de toda e qualquer producdo cultural (CUNHA, 1992, p.
115).

A equipe responsavel por implantar a proposta pedagogica foi formada por
algumas pessoas que haviam se comprometido com o projeto educacional do governo
municipal. Traziam o saber e a vontade de poder aplicar as teorias até entdo estudadas.
Foram contratados seis pos-graduandos da UFSCAR, com a objetivo de implantar uma
escola diferenciada, com diretrizes voltadas para escola cidada. Essa equipe iniciou os
trabalhos de planejamento, em 1977, do projeto dos CEPECs, cuja atividade s6 se
iniciou em 1981, quando as trés primeiras unidades ficaram prontas.

Quanto a formacgao politica,
Foi o periodo de maior formagdo de quadros partidarios,
principalmente do PCB [Partido Comunista Brasileiro] ¢ do PC do B
[Partido Comunista do Brasil], que viam em Marx o fundamento de
todo o trabalho a ser desenvolvido. A militdncia comunista crescia...
Havia grupos organizados pelo pessoal da Educacgdo e da Satde que se

infiltravam nos demais bairros de Piracicaba e nos proprios programas
(HERRMANN, 1995, p.66).

O “treinamento” citado por Herrmann dava conta da orientagdo pedagogica,
por disciplina. Discutia-se plano de aula, plano de ensino, a partilha do conhecimento
pelos funcionarios com habilidades em ensinar brincando, e o ensinar e o aprender
juntos aconteciam nesses encontros. O material, no inicio, era farto, porém, sem
proje¢do e previsdo de compra, logo se esgotou e os profissionais tinham que “se virar”
com os recursos encontrados no ambiente, como, por exemplo, utilizar sementes,
pedrinhas e tudo que a criatividade gerasse e pudesse ajudar na a¢cdo pedagogica.

Com a ampliagdo de mais dois CEPECs, Vila Fatima e Algodoal, no final do
mesmo ano, foram chamados os funcionarios aprovados no concurso de 1979, os quais
passaram a também receber o “treinamento”, juntamente com a primeira turma.

Para o trabalho nas proximas seis unidades (Caxambu, Vila Sonia, Vila
Independéncia, Paulicéia, Jaragua e Vila Cristina), os “treinamentos” se diferenciaram
do primeiro. Antes de assumir o trabalho com as criangas, as pessoas aprovadas
participaram deles por apenas trés meses e, de acordo com Herrmann, os textos de Marx

ndo foram utilizados.

Embora houvesse uma acentuada tendéncia Marxista, foram usados
para discussdo do programa textos que se reportavam a questoes da
‘Humaniza¢do do homem no trabalho’, ‘O papel fundamental da
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Educagdo’, ‘Que sociedade queremos’ ¢ Aspectos da realidade das
criangas que seriam recebidas nos CEPEC’s (ibidem, 67).

A rede municipal contava, entdo, com 11 unidades educacionais atendendo a
1.100 alunos de 0 a 6 anos ¢ 1.920 alunos na faixa de 7 a 12 anos, com atendimento em
horario oposto ao do ensino regular que estava por conta da rede estadual.

Para o exercicio da tarefa de orientacdo do pessoal, foram contratados quatro
especialistas (psicologos, pedagogo, cientista social) através de um concurso publico,
sendo regidos pela Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT). Os especialistas foram
responsaveis pela formagao dos supervisores, aqui com atribuigdes de coordenadores,
que atuavam diretamente nas creches.

Saviani (2003, p.137) faz menc¢do ao municipio de Piracicaba, ao retomar a
contextualizagdo historica, em 1980, da primeira Conferéncia Brasileira de Educacao (I
CBE): Nesse periodo, a oposi¢do ao Regime Militar ja tinha conquistado algumas
prefeituras e tinha feito experiéncias de politicas educacionais alternativas, como foi o
caso de Lages e Piracicaba.

A supervisdo de 0 a 5 anos, na creche, era realizada por um profissional que
atuava dentro de cada unidade, no dia-a-dia, com atribui¢des muito proximas as que
temos hoje, no Ensino fundamental, como fungdes do professor-coordenador. O
trabalho pedagogico era desenvolvido junto aos monitores de creche, que atuavam com
criangas. Dentro de sua jornada de trabalho, havia um horario destinado as reunides,
planejamento e avaliagdes semanais aos sabados.

A supervisdo'” para os professores que atuavam com criancgas de 6 a 12 anos
era realizada por uma equipe multidisciplinar, que atuava dentro de seis dos onze
CEPECs, portanto ndo havia supervisores para todos os centros; o trabalho se realizava
através de visitas assumindo, nesses momentos, a dimensdo pedagogica do atendimento
as criancas. Os encontros dos professores com o0s supervisores para orientagao
aconteciam aos sadbados, fora dos horarios em que havia atendimento a crianga.

A supervisdo da pré-escola (criangas de 6 anos), nesse periodo, esteve
recebendo as orientagdes juntamente com os profissionais que atuavam dentro dos
CEPECs, em educacao complementar, que realizavam atividades de tarefa de casa,

educacao artistica, educagao fisica com criancas de 7 a 12 anos da rede estadual, no

1% A supervisdo aqui era formada pelos especialistas, hierarquicamente vinculados & SME, os quais davam
orientag@o aos professores.
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periodo oposto ao das aulas regulares. Sabemos hoje que essas faixas etarias
demandariam orientacdes especificas.

Os supervisores que atuavam nos Centros com criangas de 7 a 12 anos estavam
divididos por 4area do conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e
Estudos Sociais), ndo havia uma proximidade nas relacdes supervisor/professor ou
supervisor/monitor, as diretrizes eram anotadas em um livro que servia como termo de
visita e orientacdes, dai o distanciamento. Eram tratadas somente questdes de ordem
fiscalizadora, como a postura dos professores em sentar-se juntamente com os alunos no
horario do almogo, procedimentos e atitudes que deveriam tomar diante de situagdes
envolvendo escola/familia.

Neste momento, a supervisdo defendia que o atendimento aos alunos de 7 a 12
anos ocorresse como complemento, ou seja, os professores realizariam atividades de
reforco escolar. A resisténcia dos professores prevaleceu e levou a efetivacdo de um
trabalho com foco na higiene, alimentagdo e a aprendizagem de/por jogos, brincadeiras,
de maneira mais ludica, ja que esses alunos passavam um periodo na escola regular, em
atividades que demandavam maior concentragdo e que os deixavam cansados. Além
disso, eram provenientes das classes sociais média baixa e baixa, muitos favelados.
Devido a isso, até mesmo questdes como a dificuldade em receber uma alimentagao
balanceada, por ndo fazer parte da cultura nutricional daquelas criangas, seu freqiliente
adoecimento pela falta de higiene e a falta de saneamento basico, eram discutidas e
faziam parte do planejamento desses professores.

Nao tardou para que conflitos com relagdo ao trabalho pedagodgico atingissem
os centros educacionais. Uns queriam a “aplicacdo de Freinet e Paulo Freire” como
métodos Unicos de trabalho, outros apenas Freinet “por ser um modo de fazer”. A
territorialidade e o jogo de poder estavam marcados, foi necessaria a intervengao nao s
dos supervisores nas unidades, como também dos especialistas que trabalhavam com a
formagdo dos supervisores.

No final de 1982, com o término da administragdo desse governo, a equipe
pedagdgica deixou os trabalhos na prefeitura municipal para atuar em outro municipio.

Apesar de os “treinamentos” que recebiam estarem mergulhados em uma
politica partidaria, junto as criangas os professores semeavam a semente da luta pelos
direitos e a formagao de individuos criticos. Como a filosofia dos Centros era manter a
proximidade da populacdo, a inten¢do e o movimento aconteciam de forma a esclarecer

a populacdo quanto aos seus direitos, bem como em votar corretamente, o que
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implicaria na exigéncia da eleicdo de um Colégio Eleitoral, o qual estaria escolhendo o
novo Presidente da Republica, uma vez que nao havia elei¢des diretas.

Com a mudanca de governo, no ano de 1983, assumiu a Prefeitura de
Piracicaba o Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), na gestdo do
engenheiro civil Adilson Benedito Maluf, em seu segundo mandato, com apoio integral
da Camara Municipal''. As politicas publicas da administracdo, nesta época, estiveram
voltadas para o crescimento industrial, melhoria da paisagem urbana, enfim, obras que
se distanciavam do atendimento social. Com isso, a Educag¢do ndo ¢ prioridade, as
creches tornaram-se apenas um local onde as maes pudessem deixar os seus filhos,
priorizando a crianca de 6 a 7 anos (pré-escola) como a educagdo que, como o proprio
nome diz, antecedia a escola formal/preparava para o primeiro ano.

Para implementar essa politica educacional, ndo eram necessarios grandes
projetos pedagogicos, assim, a supervisdo coube a acgdo fiscalizadora, verificar se “tudo
acontecia na paz e conforme se orientava”. Como na historia da supervisdo no Brasil, a
supervisao na rede municipal passa também a assumir um movimento com alternancia
da supervisao pedagdgica para a inspe¢do e controle e, por vezes, assumindo um misto
de supervisao/inspeg¢ao.

Uma das primeiras a¢des desse governo, na educagdo, foi demitir todos os
profissionais que atuavam como professores, porém nao tinham formagao. Lembremo-
nos que o concurso que haviam prestado na gestdo anterior teve como critério o ensino
de 2° Grau. A exigéncia para atuar como professor entdo passou a ser no minimo o
Curso Normal, o magistério. Muitos dos demitidos voltaram a estudar e em seguida
retornam através de um novo concurso publico.

O investimento na formacdo dos profissionais da educagdo e até mesmo os
recursos aplicados na compra de materiais escolares, como papéis, lapis de cor, giz, cola
etc. e materiais pedagogicos sofreram cortes, o discurso oficial dizia da escassez de
verba e das condigdes precarias que o novo Secretdrio de Educagdo, Sady Previtali,
encontrou nas Unidades Educacionais. Dessa forma, a falta de verba foi o motivo para
justificar a preferéncia pela manutencdo dos equipamentos publicos para que assim
pudessem funcionar. Sem infra-estrutura, privou-se o investimento em materiais

educacionais, dando prioridade a estrutura fisica e recursos humanos, apenas com a

' Com a eleigdo de Adilson B. Maluf em seu segundo mandato, a Cidmara Municipal elege a bancada do
PMDB com 14 vereadores dos 19 eleitos. Os presidentes da Camara, nessa época, foram o vereador Braz
Rosilio (1983/1985) e Adalberto Maluf (1985/1987), correligionarios do entdo prefeito.
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contratacdo e ndo a qualificagdo de profissionais, relegando a educag¢do ao simples
“atendimento”, cumprindo com um papel de manter “guarda” sobre as criangas, sem
necessariamente educa-las.

Segundo Herrmann (1995, p.115), as creches acabaram por se tornar nesse
periodo (1983-1988) um local onde as mades pudessem deixar os seus filhos para
poderem trabalhar.

As reunides chamadas de pedagdgicas tinham como objetivo garantir que as
escolas da regido tivessem o mesmo planejamento, ou seja, fizessem uso das mesmas
atividades contidas na “pasta de atividades” fornecida pela SME.

Como forma de unificar os trabalhos pedagogicos de toda a rede municipal, foi
criada uma pasta com coletanea de atividades dirigidas, distribuida para as escolas como
modelo. Posteriormente, para garantir que o material seria reproduzido, todas as
Unidades Escolares receberam uma maquina fotocopiadora. O planejamento, realizado
pelas professoras juntamente com a supervisora, em reunido mensal em que estavam
presentes os professores das escolas da regido, era seguido por todas as Unidades
Agrupadas'? através de quatro regides (Piracicamirim, Paulista, Vila Rezende e Centro),
sendo que cada uma das regides tinha um supervisor. A regido central, por contar com
apenas uma creche, para efeito de supervisiao agrupava-se a regido da Vila Rezende.

Minhas preocupagdes com o ensino publico comecaram ai, na condigao de
professora de pré-escola. O ensino municipal, naquela época (1983 a 1988), estava sem

rumo, e segundo Herrmann:

O Plano Municipal de educagdo, com relacdo a educacdo da crianga
de 0 a 6 anos sofreu, nesta gestdo, um retrocesso quanto a questiao
educacional, no sentido de qual pedagogia seria adequada para essa
faixa etaria.

A equipe que agora coordenava o PME, talvez pela propria
especializagdo, preocupava-se mais com a crianga da pré-escola (6 a 7
anos) € com sua inser¢do no processo escolar. Todo o curriculo ¢
voltado no sentido de favorecer o desenvolvimento integral e
harmonioso das potencialidades inerentes a crianga, respeitando a sua
individualidade e favorecendo situagdes para que possa ajustar-se ao
meio ambiente no qual serd inserido, isto é, no 1°Grau escolar nas
escolas estaduais (HERRMANN, 1995, p.115).

Controlava-se o dia-a-dia dos professores através das folhas mimeografadas

com as atividades pré-programadas, com inumeras atividades de coordenagdo motora.

12 Unidades agrupadas foi o termo dado as unidades de cada regido, as quais tinham um supervisor em
comum assim como o planejamento.
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Apesar do controle, alguns professores encontravam “um jeitinho” de realizar um
trabalho diversificado, atribuindo significado para “as folhas mimeografadas”, além de
outras atividades, as quais ndo eram socializadas nas reunides pedagogicas. Tudo para
poder manter as aparéncias e “deixar a supervisdo satisfeita”, uma vez que a mesma
apenas inspecionava.

Minha indignagdo e inquietagdo eram com a excessiva centralizagdo
representada por um modelo de trabalho retirado das “pastas”, que por sua vez inibia a
criatividade de muitos professores, além da desconsideracdo das realidades locais. O
ensino que eu vinha desenvolvendo causava-me descontentamento, acreditava que
poderia ser diferente.

Os professores, em sua maioria, acabaram se acomodando com a praticidade da
“pasta” e dessa forma o ensino foi “formatado”, como se colocado em férmas, e assim
unificado.

Ja no final do meu curso de Pedagogia, solicitei autorizagdo junto a Secretaria
de Educacgdo e, posteriormente ao Prefeito Municipal, para iniciar uma nova unidade
pré-escolar no bairro Jaragud, uma vez que eu havia conseguido o uso do prédio cedido
por comodato”’. Havia demanda e a escola estadual do bairro deixaria de fazer
atendimento a pré-escola.

No inicio de 1988, iniciei as atividades como professora e responsavel pela
Unidade, uma vez que apenas as creches tinham uma diretora. A professora responsavel
pela unidade tinha também a tarefa de realizar a parte administrativa e funcional da
escola.

A Escola Municipal “Casa da Menina”- como foi denominada a Unidade em
questdo - atendeu, no primeiro ano de funcionamento, duas turmas, uma de pré-escola e
outra de Jardim II, em meio periodo. Na ocasido, a Assisténcia Social Mariana'® havia
fechado as salas de Educacdo Infantil que funcionavam nas dependéncias da igreja.
Estas criangas ¢ que formaram a turma de Jardim II, o que ja diferenciava essa escola

. . , . . . 15
das creches que faziam atendimento em periodo integral e das demais escolas isoladas ",

13 Comodato foi o contrato entre uma entidade assistencial e a Prefeitura, sem fins lucrativos com tempo
determinado para a utilizagdo do prédio.

14 Assisténcia Social Mariana: obra assistencial com sede nas dependéncias da Igreja dos Frades, recebia,
assim como outras entidades assistenciais da cidade, géneros alimenticios para o preparo da merenda das
criangas além de ter uma professora contratada temporariamente para o exercicio da docéncia enquanto
durasse o convénio. A Igreja solicitou o prédio deixando o convénio que, ndo oficializado, causou o
fechamento das salas com atendimento as criangas na faixa etaria de 5 ¢ 6 anos.

150 termo escola isolada ou pré-escola isolada era a nomenclatura dada para as Unidades sem direcio,
portanto aos agrupamentos de salas de pré-escola (6anos) que nao estavam dentro da creche.
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que ndo atendiam a essa faixa etaria.

Tudo foi ocorrendo rapidamente, sem mesmo esperarmos autorizacdo da SME
para receber aquelas criangas que ndo tinham mais espago. Como o novo prédio
comportava, vieram os alunos e a professora daquela instituic¢do, que, no inicio,
trabalhou em disfun¢do, pois o seu contrato ndo era para a docéncia, principalmente no
exercicio com criangas na faixa etaria de cinco anos.

Optei pela Pedagogia Freinet, influenciada pelo curso de Pedagogia em seu
ultimo ano. Era a oportunidade de colocar em pratica uma proposta que causou
encantamento pela valorizag¢ao da livre expressao, do cooperativismo em classe.

A Pedagogia Freinet tem como intuito, segundo Sampaio (1989):

a promo¢dao de uma idéia especifica de educagdo, que abrange os
direitos dos adultos e também das criancas. E uma tomada de
consciéncia dos educadores quanto a sua responsabilidade, aliada a
sua capacidade de autonomia frente aos poderes politicos e aos
problemas sociais (SAMPAIO, 1989, p.7).

Em uma nova relagdo entre professor e alunos, a vida adentrava na escola, os
momentos em sala e fora dela tinham movimento, liberdade, alegria e muita
aprendizagem. A pasta de atividades fornecida pela SME foi deixada de lado. Com
poucos recursos materiais € de equipamentos era possivel viver um novo momento com
respostas em curto prazo apontando talvez para um caminho de sucesso.

Apesar da dificuldade de material escolar para a U.E especificamente, como
lapis, lapis de cor, giz de cera os quais eram cedidos pela unidade em que atuava
anteriormente, sempre que as professoras iam substituir por novos os velhos eram
cedidos. Como unidade nova, a propria SME dificultava o envio de tais materiais'®,
precisavamos entdo pedir. Uma empresa do bairro cedia as folhas de papel usadas, as
quais eram reaproveitadas no verso.

Havia ali uma tentativa de construcao de uma proposta pedagogica que nio era
comungada pela SME, porém a proposta de uma Unidade. Se a supervisao nesta época
estava distanciada das escolas, uma U.E. isolada e conveniada que assumia uma

proposta diferenciada acabava por permanecer ainda mais distante da supervisdo, que

' O material escolar como lapis, cadernos, borrachas enfim o material do aluno e para uso da secretaria
das escolas sdo fornecidos pela SME no inicio de cada ano letivo e feita reposi¢do a cada bimestre ou
sempre que houver necessidade, desde que seja justificado ao setor o motivo pelo qual gerou pedido
extra.Os dados quantitativos atualmente sdo repassados ao setor de planejamento de acordo com os dados
fornecidos pela propria Escola 8 SME, que os encaminha ao setor de material.
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por 14 quase ndo aparecia.
O trabalho desenvolvido na unidade ficou conhecido, na rede, por “cantinhos”.

O que pretendiamos era, segundo Freinet (apud HERRMANN, 1995), ndo

o &xito de um método, nem a difusdo de um material, por muito
perfeito que seja. O nosso objetivo é a renovagdo ¢ a modernizagdo da
escola, eficiéncia dos nossos esforgos, a revalorizagdo do trabalho dos
educadores no seio do povo consciente de sua missdo historica
(FREINET apud HERRMANN, 1995, p.68-69).

Com o tempo, o trabalho foi aparecendo e despertando a curiosidade e a
vontade de algumas professoras em trabalhar de maneira diferenciada. As poucas visitas
da supervisdo sinalizavam a possibilidade da realiza¢do de grupos de estudo e troca de
experiéncias.

Passamos a nos reunir esporadicamente nas escolas da regido da Paulista.
Nesse periodo, ocorreu a troca da administracao.

Em 1989, novamente as mudangas ocorridas devido a troca de governo
deixaram a educagdo sujeita as politicas publicas defendidas pelo “partido politico da
vez”, ou seja, a cada quatro anos o partido politico que estivesse no poder traria sua
concepgdo de educacdo e iniciaria um novo trabalho. Quem assumiu o governo foi o
Partido dos Trabalhadores (PT), e o prefeito eleito foi o Prof. Jos¢ Machado.

A nova administragdo teve como Secretaria a Prof* Dr* Maria Cecilia Carareto
Ferreira, educadora com grande experiéncia no segmento infantil, fato este que trouxe
um grande diferencial para a rede nesse momento. Tinha-se uma secretaria que era nao
somente educadora, mas especialista em infancia.

Com uma proposta peculiar quanto a formacdo de professores, as politicas
educacionais na gestdo do PT concebiam como centros de produgdo do saber nao
apenas as Universidades, mas principalmente as proprias escolas e creches. Segundo as

Diretrizes Politico-Pedagogicas do PT'’(1989),

o importante é entender que as grandes mudancas ndo vém das
universidades nem dos o¢rgdos de ensino, nem dos projetos
pedagogicos. Todas essas instdncias tém uma colaboragdo a dar, mas
se ndo me engano, esta colaboragdo, hoje, s6 pode servir para limpar o
Terreno. A mudanga real vira daqueles que vivem o ensino, ndo dos
que especulam sobre ele... Para tanto, o professor devera perceber que
ele também devera passar pelo processo de construgdo do
conhecimento descobrindo suas potencialidades, conscientizando-se

' Diretrizes Politico-Pedagégicas. PT, p.5, 1989.
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de que ndo hd um caminho certo, ndo ha uma unica resposta, que o
pensamento divergente estd ai para nos alertar... Ele tera que ver a
educacdo como uma preparagao para o futuro e que deve ser encarada
como um processo de vida e que ninguém aprende o que ndo vive e
que ndo se consegue organizar 0 que ndo se aprendeu

(HERRMANN, 1995, p.137)

Com o PT no poder, grupos de estudos formados por professores da rede
estadual e municipal, especialistas em educa¢do e membros da comunidade passaram a
discutir a educacdo visando a constru¢do de uma proposta pedagdgica para a rede.

Aos poucos, a pedagogia Freinet foi sendo levada para as escolas. Nem todos
os profissionais tinham conhecimento dessa pedagogia. Os trabalhos com “cantinhos”
tiveram inicio sem muita clareza e até mesmo sem que os professores acreditassem no
trabalho que desenvolviam. Os professores e monitores de creches diziam que parecia
ser mais uma experiéncia e como tal deveria durar um tempo e também passar.

A Secretaria de Educagdo ndo mediu esfor¢os para tratar a educagdo de acordo
com as diretrizes basicas do partido, que incluiam: 1) a democratizacdo do acesso; 2)
democratizagdo da gestdo e 3) qualidade de ensino.

Com as discussoOes das diretrizes nas unidades, o encaminhamento foi dado no
sentido da implementacdo das linhas pedagogicas que os Centros de Educacio Infantil'®
(CEIs) estariam adotando.

Para tal feito, constatou-se a necessidade de contar com uma equipe de
especialistas em educagdo, e para tanto se realizou concurso publico.

Os cargos de especialista foram criados através de um concurso publico e os
especialistas aprovados formaram a “Equipe Técnica Pedagdgica” da Secretaria.

A equipe técnica era composta por duas psicologas, uma pedagoga com
especializacdo em educagdo infantil, uma assistente social ¢ uma licenciada em Ciéncias
Sociais.

Segundo Herrmann (1995), a equipe técnica teria como responsabilidade:

a) aacdo administrativa;

b) a efetivagdo do processo de recrutamento e selegdo de pessoal
escolhido pela comunidade;

c) capacitagdo e reciclagem do pessoal selecionado;

d) pela implantacdo da discuss@o das linhas pedagdgicas com vistas
a estruturar uma proposta pedagdgica emergente da realidade

'8 CEIs — Centros de Educagio Infantil — 1989-1992. O nome ¢ alterado de acordo com a concepgio de
educag@o ou até mesmo pelo simples fato de tirar as “marcas” deixadas pela administragdo anterior. Estes
foram e ainda sdo alterados até hoje.
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concreta,;

e) avaliagdo e encaminhamento psicologico;

f) criagdo, incentivos e implantacdo de projetos e programas ligados
a area pré-escolar e educacdo complementar ligados a educacdo em
geral da esfera municipal (HERRMANN, 1995, p.138).

Com as mudancgas na legislacdo educacional na década de 90, o municipio
passou a instaurar uma série de normativas para serem operacionalizadas pela SME, que
visavam a regulamentacdo das instituicdes municipais. Verdi (2004, p.102-103) cita
como medida adotada pela propria Secretaria de Educagdo a regulamentacdo de suas
unidades, promulgada tais medidas em 1993, através do Decreto Municipal n® 6.313,
que diz respeito ao Regimento Comum das Instituicdes Municipais de Educagdo
Infantil.

A supervisdo retomou as visitas as escolas. Numa dessas visitas, fui convidada
a ministrar uma oficina aos professores da rede, oferecida no recesso do més de julho,
como era praxe. Logo apds a oficina, fui convidada a concorrer a uma vaga para a
supervisao. Apos uma prova escrita, seguida de entrevista, fui aprovada e passei a atuar
como supervisora das Pré-Escolas Isoladas.

Como supervisora, as visitas eram freqiientes. Essas visitas estavam voltadas
para subsidiar as professoras'® em possiveis dificuldades, para a indicacdo de materiais
de apoio, bem como para encaminhamentos administrativos e burocraticos, uma vez que
as escolas que supervisionava ndo contavam com dire¢do. Mensalmente, eu e as
professoras das escolas que supervisionava nos reuniamos para planejamento e partilha
de experiéncias.

Resgatava-se, assim, o trabalho docente, em que o professor assumia a sua
condicdo com maior qualificacdo profissional. Dessa forma, as escolas afastavam-se do
cunho assistencialista que a administragdo anterior havia deixado ao atendimento
escolar, em que o papel do professor era apenas de reproduzir agdes, modelos e
principalmente de cuidar da crianga. O bindmio cuidar/educar estava sendo revisto, com
preponderancia para o ato de educar, logicamente sem deixar de lado os cuidados
necessarios pertinentes as faixas etdrias da crianga, no caso em questdo, da crianca de 6
anos.

Deu-se inicio ao despertar para a conscientizagdo, por parte dos supervisores,

para transformar uma sociedade, para criar novos valores”, tomando a Educagdo como

' 0 uso do termo professora ¢ devido a ndo haver na educagdo infantil, nesta época, pessoas do género
masculino — professores.
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fundamental (HERRMANN, 1995, p.146). Os supervisores nao tinham uma linha de
atuacdo e havia muita diferenca, principalmente em relacdo a concepgao sobre formacgao
dos professores. Apds um periodo de avaliacdo e reflexdo, o direcionamento para um
novo perfil de supervisao levou a formagao de uma equipe composta por mais pessoas.

A supervisdo estaria entdo envolvida com a formagao de todos os profissionais
€ para isso a equipe cresceu para onze supervisores. Cada supervisor estaria envolvido
com os profissionais que fariam atendimento a uma determinada faixa etéria, divididos
os grupos de monitores: bergaristas, de maternal I e II, Jardim I e II, monitores e
professores de pré-escola integral e meio periodo, incluindo também os professores de
educagdo geral, artistica e de educacgdo fisica que atuavam nos Centros Educacionais e
Creche (CECs).

Devido a preocupacdo com a formagdo dos professores, a equipe de
supervisores, sob a coordenacdo da Prof* Silvana Bassan, reivindicou um espago para a
formagao, o qual foi concedido pela administragdo. A partir da locagdo de um prédio na
area central da cidade, iniciou-se o projeto de formagao tendo como sede um “Centro de
Formagdo”. Neste local, reuniam-se supervisores também em formacao, professores e
monitores com a finalidade de estudar o desenvolvimento infantil, as correntes
pedagogicas e seus principais tedricos.

Tinhamos como referéncia “A crianca em ac¢ao”, da Fundacdao Calouste
Gulbenkian®™, um guia curricular com experiéncias para reflexio. Os momentos de
estudo, leitura e reflexdo eram enriquecidos com as experiéncias das praticas educativas
dos profissionais que 14 estavam. Uma grande parcela dos profissionais envolvidos
neste processo enunciava a validacdo do processo vivenciado em seus discursos
informais e formais, quando solicitados a avaliar os momentos destinados aos estudos.
Aprendemos bastante com os momentos de interagdo nas interlocugdes, talvez eu até
tenha mais aprendido que ensinado. Um movimento espiralado em que diferentes
sujeitos reunidos traziam seus experimentos, suas praticas, sua cultura, cuja riqueza na
diversidade proporcionou certamente momentos de aprendizagem individual e coletiva.

Com uma maneira mais critica, muitos educadores passaram a ver a educagao
como possibilidade de transformacdo social, inclusive com abertura para a propria

formagdo dos educadores os quais foram incentivados a prosseguir estudos no

% A Fundagdo Calouste Gubenkian é uma institui¢io portuguesa de direito privado e utilidade publica,
cujos fins estatutarios sdo a Arte, a Beneficéncia, a Ciéncia e a Educagdo. Criada em 18 de julho de 1956.
Ver maiores detalhes no site http:/www.gulbenkian.pt/fundacdo.asp .
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magistério, na graduagdo e pds-graduagao.

Com a reorientagdo na formagdo dos professores, buscou-se construir uma
postura mais critica e, com a proximidade da populacdo atendida, sentiu-se a
necessidade de um novo profissional atuando nas escolas.

Pensou-se na criagcdo do cargo de professor-coordenador (um por Centro de
Educagdo Infantil), o qual deveria estabelecer o elo entre UE / comunidade / SME
através dos técnicos e supervisores; participar de reunides de supervisdo e orientagdo
pedagogica da equipe técnica; informar e orientar outros professores em relagdo aos
procedimentos com questdes administrativas e pedagdgicas, bem como fornecer “feed
back” necessario ao bom andamento do trabalho da Secretaria; participar de congressos,
encontros, simposios ou treinamentos que visam capacitar o trabalho do educador pré-
escolar e participar das reunides de pais ou com representantes de comunidade, com a
finalidade de esclarecer, orientar e integrar os esforcos desenvolvidos para o
aprimoramento do processo educativo e das relagdes escola-comunidade.

Essa figura do professor-coordenador defendida e tdo aguardada pelas escolas
acabou ndo saindo do papel. Apesar do empenho da Secretaria da Educagdo em apoiar a
presenca de um professor-coordenador por unidade educacional, as discussdes ndo
foram adiante. As diretoras, que ficaram de discutir a necessidade e o apoio a criagdo do
cargo de coordenador, talvez pelo volume de trabalho administrativo e burocratico,
preferiram a presenca de um auxiliar administrativo, de um escriturario, o que também
nao aconteceu.

Mesmo sem o professor-coordenador, os trabalhos continuaram tendo o
supervisor, que coordenava grupos de formagao, como elo nas escolas, pois ora estava
nas Unidades, ora reunido nos grupos de formacdo com todos os professores do
segmento; no meu caso, professores de pré-escolas isoladas.

Quando o trabalho pedagoégico comegou a aparecer, fruto da agdo supervisora
que estava realizando a interlocugdo ¢ um trabalho de formagdo com toda a rede, com
resultados na pratica, j4 haviam se passado quatro anos, e a troca de governo trouxe
novamente uma fissura. Nao tinhamos ainda uma proposta pedagdgica consistente,
documentada, registrada e com apoio da maioria dos educadores da rede.

Kramer (apud VERDI, 2004, p.80) ao mencionar a necessidade de uma

proposta pedagogica, da constru¢do da identidade e da organizagdo do trabalho, afirma:

a proposta pedagdgica tem uma historia que precisa ser contada, posto
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que nasce de uma realidade que, situada, traz consigo o lugar de onde
fala, os valores que a constituem, as dificuldades que enfrenta a partir
dos problemas a serem superados e a dire¢do que orienta.

Tinha-se historia a ser contada, palavras e palavras foram enunciadas, nos
grupos de estudos, muitas interlocu¢cdes com todos os segmentos das instituigdes. O que
nao houve foi o registro desses momentos dizendo das intengdes, da proposta para a
rede que, por mais simples que fosse, estaria orientando, sinalizando ao préximo
governo o ponto em que a rede estava.

Kramer (1995, p.18) comenta que o registro da proposta:

(...) € a fala de um desejo, de uma vontade eminentemente politica no
caso de uma proposta educativa, e sempre humana; vontade que, por
ser social ¢ humana, ndo ¢ nunca uma fala acabada, ndo aponta “0”

(174

lugar, “a” resposta, pois se traz “a” resposta ja ndo ¢ mais uma
pergunta. Aponta, isto sim, um caminho também a construir
(KRAMER, 1995, p. 18).

Com a troca de governo, em 1993, o PSDB (Partido da Social Democracia
Brasileira) passou a governar.

A interrupc¢do sentida na educacdo pela troca de governo de quatro em quatro
anos, principalmente no ambito municipal, ¢ sempre desorientadora. Os funcionarios de
carreira, desde os que estdo alocados na SME até os que estdo nas unidades
educacionais, sentem um vacuo no primeiro ano e até as vezes no segundo ano de cada
governo para que, somente ap0s esse tempo, as agdes realmente se desvelem e tenham
significado e sentido. Foi o que aconteceu também neste periodo.

Esse recomegar demandou um tempo, principalmente pelo fato de que toda a
equipe anterior foi trocada. Alguns supervisores permaneceram na rede retornando para
as funcdes de origem, outros deixaram a rede porque ndo tinham um vinculo
empregaticio e tampouco “comungavam’ com a politica educacional do governo nessa
época. Retornei para a sala de aula a espera de uma proposta pedagdgica interessante,
que pudesse talvez permitir o prosseguimento das agdes que vinham sinalizando bons
resultados, como, no caso, a continuidade do processo formativo em que estavam
envolvidos os profissionais da educagao.

Nessa €época, o ensino publico nas séries iniciais estava apenas por conta da
rede estadual. A prioridade do governo foi investir no programa Clube da Infancia e da

Juventude para Educacdo e Ecologia — CLUBIN, que ficou a cargo da Secretaria do
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Bem Estar Social, que assume o programa com dimensdo profissionalizante e
assistencialista.

Tanto os professores como os alunos eram os mesmos, apenas houve a
mudanga de orientacdo, passando a vir da Secretaria de Bem Estar Social. A assistente
social passou a coordenar a equipe de professores. O atendimento as criangas foi
ampliado para 7 a 14 anos, e passou a enfocar, ao invés do refor¢co escolar, a
profissionalizag¢do desses jovens. A Secretaria do Bem Estar Social valorizou o oficio
para que o menor pudesse conquistar o emprego em vez de incentivar o prosseguimento
aos estudos. Nao s6 o discurso como a ag¢do neoliberal demonstrava ai o papel
estratégico que a educacdo desempenhava para a preparacdo da mao-de-obra para o
mercado, sendo que a busca precoce por um emprego ja era uma realidade, porém
gerava, principalmente para aqueles com pouca escolaridade, o desemprego, uma vez
que a oferta de mao-de-obra ndo qualificada era maior que a demanda.

O sistema educacional municipal atendia aos menos favorecidos
economicamente. As unidades educacionais localizavam-se nos bairros periféricos da
cidade, locais de maior concentragdo populacional de baixa renda. O critério adotado
para que se conseguisse uma vaga na creche era a mae ter um emprego, dessa forma as
criangas filhas de maes trabalhadoras tinham preferéncia para o ingresso na educagdo
infantil.

A equipe da SME dividia-se em duas, uma de apoio pedagogico, outra de apoio
administrativo. Os especialistas (psicologos, sociologos e pedagogos) compunham o
quadro técnico de apoio pedagdgico da Secretaria e os supervisores, o quadro
administrativo. Novamente os que pensavam a Educacdo pouco iam a campo, € as
visitas de supervisdo ficavam por conta da dimensdo administrativa, burocratica, com a
missdo de repassar e tentar garantir a ideologia educacional que estava entdo vigorando.

A supervisdo ficava com pouca mobilidade, executando as propostas advindas
de uma equipe com status de técnica pedagdgica, também com pouco espaco de
atuacdo. Entretanto, os supervisores arriscaram pensar em uma proposta educacional.

A Equipe Técnica Pedagogica ficou responsdvel por escrever a Proposta
Pedagogica para a rede, a qual foi concluida em 1994. Herrmann, em sua tese de

doutorado, interpreta e defende a visdo das técnicas, e assim escreve:

(...) ndo se deve estabelecer modelos unicos de trabalho para cada
faixa etaria, em cada dia da semana, durante um ano de trabalho, em
todas as instituigdes educacionais da Rede Municipal. Trabalhamos
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com uma imensa diversidade de regides, de familias, de criangas ¢ de
educadores: familias com valores culturais, religiosos, morais e
institucionais distintos: criangas que nos chegam aos 3 anos ou aos 3
meses; criangas nutridas e desnutridas; criangas de familias completas
ou incompletas; familias lutadoras ou conformadas; criangas muito
amadas ou rejeitadas; criancas frutos do planejamento ou do acaso;
criangas nas quais esta depositada a expectativa do futuro melhor para
a familia ou para elas proprias; educadores interessados; educadores
que incentivam o desabrochar da energia infantil, ou que apostam
tudo no siléncio e disciplina no interior das creches; educadores que
acreditam que a crianga constréi conhecimento ¢ educadores que
entendem que a crianga apenas aprende, a partir da transmissdo de seu
saber irrefutavel (HERRMANN, 1995, p.161)

Em 1994, a Proposta Pedagogica para a rede de educacdo infantil, escrita por
iniciativa da equipe técnica (especialistas), teve iniciada a sua implantagdo, mas ndo foi
mais revista e aprofundada.

No ano seguinte, por conta de as pré-escolas, principalmente as isoladas,
estarem sem rumo, cogitou-se a retomada de um trabalho junto aos professores e foi
assim que, através da indicacdo de uma das técnicas da equipe pedagodgica, fui
convidada pelo Secretario da Educagdo, Prof. Dr. Humberto de Campos, para assumir a
supervisdo das pré-escolas’’ municipais. Deixei a sala de aula para assumir a
supervisao.

Recebi “carta branca” para atuar junto aos professores, retomando assim as
reunides e os grupos de estudos com os professores de pré-escola.

Com uma proposta voltada a dimensdao pedagodgica, a agdo supervisora
reaproximou o supervisor das unidades, dos professores, retomando os trabalhos e as
discussoes/reflexdes, assumindo, portanto, também sua dimensdo politica e

administrativa. Segundo Falcao Filho (apud APASE, 2003, p.2):

A dimensdo pedagdgica da supervisdo contribui para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem por meio de acdes de planejamento,
orientagdo, acompanhamento, execucdo e avaliagdo desenvolvidas
conjuntamente pelo supervisor ¢ docentes. A administrativa contribui
para a viabilizagdo do processo, por meio de a¢des de coordenagdo e
articulagdo de conteudos e disciplinas que visam a integragdo entre
professores, alunos e familias, considerando-se o contexto politico,
social e econdmico. A dimensdo ¢ politica quando elege e privilegia
valores e objetivos que fundamentam as ag¢des de reflexdo, orientacdo,
coordenagdo, acompanhamento e articulagdo da comunidade escolar,

21 A pré-escola atendia a faixa etaria de 6 a 7 anos, havia salas de pré-escola dentro da creche e fora da
creche, estas eram denominadas pré-isoladas. As criangas saiam das escolas municipais para prosseguir
estudos na rede estadual, particular ou no SESI (Servigo Social da Industria).
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para mudancas no processo ensino-aprendizagem, na escola e na
sociedade.

Mas um ano ou um pouco mais ndo ¢ o suficiente para desenvolver um trabalho
que tinha pretensdes de continuidade, nem para formular uma proposta pedagogica para
as pré-escolas. Nos grupos, a preocupagao com o término de uma administracao causava
ansiedade, pois ter continuidade era algo quase que impossivel.

Novamente, estdvamos as vésperas de um novo periodo eleitoral.

Solicitei neste momento ao Sr. Secretario que me concedesse o afastamento,
sem vencimentos, por dois anos, a que tinha direito por ser funciondria estatutaria, pois
tinha um convite mais interessante naquele momento: integrar a equipe de um novo
colégio que estava nascendo, com uma proposta pedagdgica bastante diferenciada e,
portanto, desafiadora. Concedida a licenga, permaneci afastada da rede municipal por
cerca de dois anos.

Ainda em 1995, a Secretaria passou a inteirar-se das novas atribui¢des advindas
da Secretaria Estadual de Educacdo, as quais apontavam o destino da supervisdo das
escolas de educacdo infantil como incumbéncia do municipio. Isso ocorreu mais
precisamente apos 14 de junho, data da aprovacdo da Deliberagao pelo Conselho
Estadual de Educacdo (CEE), que através de seu art. 2° diz: A autorizagdo e
funcionamento e a supervisdo de institui¢oes de educacdo infantil mantidas pelo Poder
Publico Municipal e por entidades particulares que ndo mantenham Ensino
fundamental e médio sdo atribuicoes do Poder Publico Municipal, observadas as
normas do CEE. A SME entdo passou a movimentar-se para poder atender a
incumbéncia do CEE. Segundo Verdi (2004), por quase um ano tentou-se buscar formas
para a estruturagdo, uma vez que com essa nova medida ampliavam-se as atribuigdes da

Secretaria:

(...) entre junho de 1995 a maio de 1996, a Secretaria Municipal de
Educacdo buscou ndao sé6 embasamento juridico como também um
regime de colaboracdo com outras secretarias municipais, a fim de
estudar os futuros encaminhamentos deste processo, ao qual ha de se
destacar que a autorizagcdo para funcionamento das institui¢cdes de
educacdo infantil aplicou-se, em principio, nas instituigdes
privadas/particulares para depois estender-se as municipais (VERDI,
2004, p.105).

A Lei Municipal n° 4.066/96 adotou a Deliberagdo CEE n°® 06/95, cujo art. 8°
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determina que serd procedida a vistoria das dependéncias, instalagoes, equipamentos e
materiais, por Comissdo especialmente designada pelo orgdo competente. Surgiu entao
a necessidade de uma equipe interina formada por alguns diretores da rede municipal
infantil. Dessa forma, através de um processo seletivo interno, elaborado pela Equipe
Técnica Pedagogica e um psicologo da Secretaria de Satude, constituido de dinamica em
grupo e a escrita de uma dissertagdo, e com a participagdo de trinta inscritos, foram
selecionadas trés pessoas para compor a comissdo de vistoria e supervisdo. Apds a
nomeacdo do concurso de julho de 1997, através do Decreto n® 7.625, a supervisao
inicia oficialmente suas atividades.

Nao diferentemente do que ja vinha acontecendo com a supervisao municipal,
neste contexto também se mostrou fragilizado o perfil da supervisdo que ndo tinha uma
defini¢do e clareza de suas atribuicdes e reais especificidades, e também por falta de
formacgao tedrica. A tentativa de fazer cumprir a legislacdo gerava alguns embates. De
acordo com Verdi (2004, p.119), houve sérios problemas, tanto no trato das questoes
educacionais como humanas, expostas e criticadas pela maioria dos protagonistas de
sua pesquisa caracterizando assim a supervisao como fungdo de controle.

O ensino municipal, que até¢ 1996 dedicou-se quase que exclusivamente a
educacdo infantil, excetuando as parcerias com o Estado através do Programa da
Merenda Escolar e do Transporte e a Educacao de Jovens e Adultos, sofreu mudancas a
partir da aprovagdo da Emenda Constitucional 14/96* ¢ da sua regulamentagio através
da Lei 9.424/96, que cria o FUNDEF — Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento do
Ensino fundamental ¢ de Valorizagdo do Magistério, ou seja, uma subvincula¢do no
or¢amento da educacgdo, nas esferas estadual e municipal, para aquele nivel de ensino
(OLIVEIRA E GANZELLI, 2001).

Com a criagdo do FUNDEF, diminuiram ainda mais os recursos financeiros
para investimento na educacdo infantil. Dos 25% antes aplicados, com a criacdo do
Fundo e a obrigatoriedade de investir exclusivamente no Ensino fundamental, passou a
ser 15% dos 25% arrecadados, restando 10% para o custeio da educacdo infantil e

demais programas educacionais mantidos pelos municipios (GUIMARAES, 2002).

22 A Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996, modifica os artigos: 34, 208, 211 e 212 da
Constituigdo Federal ¢ da nova redagdo ao art. 60 do ato das Disposi¢des Constitucionais Transitdrias.
Art. 60 “Nos dez primeiros anos da promulgacdo desta emenda, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios destinardo ndo menos de sessenta por cento dos recursos a que refere o caput do art. 212 da
Constituigdo Federal, a manuten¢do e ao desenvolvimento do Ensino fundamental, com o objetivo de
assegurar a universaliza¢do de seu atendimento e a remuneracdo condigna do magistério” (VERDI, 2004,
p.64).
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A educagdo infantil no municipio, ndo diferentemente da maioria dos
municipios paulistas e brasileiros, ficou sem a atengdo que deveria, principalmente no
que diz respeito ao desenvolvimento profissional e forma¢do continuada, a compra de
livros e materiais pedagogicos especificos de 0 a 6 anos.

Ja o local em que eu estava atuando, na rede privada, propiciava a busca de
conhecimento e toda a equipe priorizava os estudos tedricos e a troca de experimentos,
momento em que se socializavam e contextualizavam as nossas praticas, visando a
eficiéncia no desenvolvimento dos nossos trabalhos, aulas com melhor qualidade para
um ensino melhor e, conseqiientemente, uma melhor aprendizagem.

Havia reflexdo, questionamento sobre a pratica pedagogica, didlogo entre os
pares, mediado pelo trabalho pedagogico da coordenadora. As condigdes institucionais
favoreciam o cumprimento da jornada de trabalho, dos horarios coletivos de estudos,
curso dentro e fora da escola, participagdo em congressos, workshops etc. Como
resultado, havia um alto indice de satisfagdo da comunidade atendida ¢ excelentes
resultados nas avaliagdes de aprendizagem.

Passamos a sonhar com a transposi¢do do modelo dessa escola particular para
as escolas da rede municipal, que até entdo atendiam somente o segmento infantil. Na
verdade, o que gostariamos de “copiar” era o tratamento dado ao processo formativo
dos professores, assim como a op¢ao metodologica derivada da propria fundamentagao
teorica que embasava a metodologia escolhida. A vontade de poder colaborar para uma
educacdo de boa qualidade era grande.

No final de 1997, estava quase terminando o meu periodo de afastamento da
SME, quando eu e mais duas professoras que também atuavam como professoras na
rede particular fomos convidadas, pela Sra Edenise Giusti, pessoa responsavel pela
municipalizacdo do ensino e de confianca do Secretario de Educagdo, Humberto Irineu
Packer, e do Prefeito, Dr. Humberto de Campos, para participar da implantagdo do
Ensino fundamental na rede municipal.

O envolvimento com o ensino publico “falava mais alto” e aceitar o convite era
aceitar um novo e grande desafio.

Durante um periodo, nos trés acumulamos fun¢des, cumprindo uma jornada de
25 horas semanais, como o contrato de trabalho de professoras de pré-escola.
Continuamos como professoras na rede particular e, na rede municipal, duas atuavam no
periodo da manha e uma no periodo da tarde, como “agentes na implantacdo” do Ensino

fundamental municipal. A atuagdo como professoras ajudava a sentir as necessidades
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oriundas da sala de aula, do ser professora e, dessa forma, nutriamos o nosso outro lado,
o das “técnicas” que estavam pensando a educacao, a sua organizacao e funcionamento.

Piracicaba, em sua area urbana23, vem se expandindo nas ultimas duas décadas
numa taxa média de 150 a 200 metros por ano a partir de seu perimetro, principalmente
nas diregdes sudeste e noroeste. Sdo regides denominadas de “Regido do Entorno
Imediato” (ibid., p.7). Hoje, ¢ uma cidade-p6lo de uma regido de quase trés milhdes de
habitantes. Como a maioria das cidades em desenvolvimento, um dos seus maiores

problemas é:

a expansdo urbana ndo controlada de maneira efetiva e conseqiiente.
Tal quadro ocasiona caréncia e ma distribuicdo de equipamentos
sociais (saude, educagdo, seguranga, lazer, etc.), pela dificuldade em
atender uma populac¢do distribuida desigualmente pelo territorio
(BARRETO, 2006, p.10).

Com a expansdo do perimetro urbano, cresceu a area periférica da cidade
gerando assim necessidades de investimentos publicos na area social e educacional.
Nessas regioes com grande crescimento populacional, a procura de vaga nas creches
também aumentou. Porém, a abertura de novas vagas na educacdo infantil nao
acompanhou a necessidade de investimento em formagdo dos profissionais que ja
estavam em servi¢o, bem como dos que foram contratados. A prioridade novamente se
deu em fun¢do do atendimento com reorganizagdes de espagos fisicos e novas
construcoes.

Com poucos recursos financeiros e inumeros problemas decorrentes do
atendimento, muitas vezes considerado emergencial, pressionada até mesmo por ordens
judiciais para gera¢do de vagas imediatas, a administracdo publica relega a dimensao
pedagdgica a um plano distante, ocorrendo até mesmo desanimo por parte da equipe
técnica que nao tem sido atendida em suas reivindicacdes.

Algumas medidas disciplinadoras adotadas pela Secretaria de Estado da
Educacdo antecedem a legislagdo federal. Com o estabelecimento dessas medidas como
forma de disciplinar sua rede, a SEE acaba “for¢ando” os municipios a expandirem o
ensino fundamental. Dentre as medidas adotadas citadas por Oliveira e Ganzeli (2001),

duas delas colaboraram no sentido de “obrigar” o municipio a iniciar a municipalizagao.

z Segundo consta no Atlas Rural de Piracicaba — 2006 (BARRETO,A. G. de O., SPAROVEK, G.,
GIANNOTTI, M., Piracicaba: IPEF, 2006
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(...) a Secretaria de Estado da Educagdo do Estado de Sao Paulo
estabeleceu medidas disciplinadoras: (...) passou a dificultar a
existéncia de escolas rurais isoladas, aquelas que niao apresentavam
numero suficiente de alunos para constituir as quatro primeiras séries;
passou a dificultar a matricula de menores de 6,5 anos, obrigando
Municipios a acolherem estes “excedentes” (ibid., p.95).

A demanda de alunos na faixa etaria dos 6 anos, muitas vezes oriundos da pré-
escola, crescia na periferia da cidade e, ainda, algumas escolas rurais eram fechadas e
outras, prestes a fechar, causavam descontentamento dos moradores das areas rurais
atingidas.

A movimenta¢do da populag@o dos bairros rurais atingidos por essa medida do
governo estadual para a reativagdo das escolas também contribuiu para acelerar a adesao
a municipalizacdo. Os pais de alunos de algumas escolas rurais organizaram comissdes
solicitando da administragdo publica municipal providéncias para a reativacdo das
escolas do bairro, uma vez que seus filhos permaneciam muitas horas em transito com o
transporte escolar para estudar na “cidade”, influenciando até mesmo na disposi¢do para
a aprendizagem.

A Constitui¢ao Federal, em seu art. 211, com as alteragdes promovidas pela
Emenda Constitucional n° 14/96, estabelece que os municipios atuardo,
prioritariamente, no Ensino Fundamenta. O ensino fundamental ¢ assumido
gradativamente ¢ de forma parcial nas séries iniciais, uma vez que a rede estadual
também continua a atuar nesse segmento.

Com a municipalizagdo do ensino, surge uma esperanga, principalmente no que
diz respeito a melhoria na qualidade do ensino. Pelo fato de que, com a organizagdo
desse novo sistema educacional, a administragdo (SME) estaria proxima das instituigdes
escolares, era de se esperar que, uma vez identificado o problema, as acdes voltadas
para soluciond-los demandariam um menor tempo, aumentando as chances de sucesso
nas intervengdes educativas/pedagdgicas e ou administrativas.

Surge, entdo, a necessidade de criar e ampliar a estrutura organizacional ja
existente, da Secretaria Municipal de Educagdao (SME) para o atendimento a uma nova
modalidade no ensino regular, de 7 a 10 anos.

Decidiu-se iniciar a municipalizacdo através da reativagdo de duas escolas
estaduais rurais, uma das quais localizada na divisa com outro municipio no bairro de
Ibitiruna, distante 43 km do centro da cidade, e a outra no bairro de Nova Suica. No ano

de 1998, o ensino fundamental municipal atendeu a 178 alunos em duas escolas.
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Nos, da equipe que estava atuando na implantagdo da rede Fundamental do
municipio, tinhamos a responsabilidade das agdes em processo, assim como as oriundas
de uma “tradi¢cdo no atendimento educacional” historico enquanto cidade voltada para a
educacdo e como rede municipal que, na década de 80, se fez pioneira em atendimento
educacional no ensino infantil (CUNHA, 1992).

A supervisdo ¢ prevista pela Lei 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDBEN), no capitulo que trata da *“ Organizag¢do da Educagdo
Nacional”, inciso IV do Art.11, onde se 1&: Os Municipios incumbir-se-do de autorizar,
credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de ensino. Fica clara a
incumbéncia do municipio, desta forma a supervisao existe.

A discuss@o quanto a funcionalidade da supervisdo, se seria cargo, fun¢do ou
funcdo gratificada (FG), foi deixada de lado, até porque se necessitava de uma
legislagdo municipal; apenas foram criados mecanismos para que entrasse em
funcionamento o ensino fundamental.

Chegamos ao impasse quanto a nomenclatura a ser adotada, se supervisdo
escolar ou educacional. Sem reflexdo quanto as caracteristicas da abordagem
supervisiva que estariamos adotando, a nomenclatura escolhida foi a de supervisdo
escolar, pelo fato de que estariamos naquele momento atuando mais nas escolas do que
na SME, apesar de ter claro que a supervisao seria de sistema.

A acdo supervisora ndo tinha um desempenho explicito e nem compreendido por
mim e, acredito, pelas demais supervisoras. Na época, caminhou segundo as

caracteristicas supervisivas citadas por Alarcao (2005).

(..) na linha de preocupagdes por uma aprendizagem
socioconstrutivista, (...) como func¢do proporcionar e rendiblilizar
experiéncias diversificadas em contextos diferentes, originando
interagdes, experiéncias e transi¢des ecoldgicas que se constituem em
etapas de desenvolvimento formativo (ibid., p.19).

Para atuar nas duas escolas rurais, foram contratadas oito professoras do ensino
fundamental através de andlise de curriculo e entrevista, realizada pelas trés
supervisoras. Por conta de medida emergencial, com a proximidade do ano letivo, o
contrato justificou-se como Emergencial. Desta mesma forma, foram contratados,

através da Pastoral da Caridade (PASCA®), dois engenheiros agrénomos, dois

2 A Pastoral da Caridade ficou incumbida de administrar o or¢amento anual do Projeto Nucleo Rural,
com verba do governo estadual. No ano de 1998, recebeu o repasse da verba estadual. A partir de 1999,
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auxiliares de campo, duas assistentes sociais e seis professores para atuagdo como
especialistas no projeto interdisciplinar das escolas rurais.

Em 1998, o envolvimento das supervisoras esteve mais ligado a realizacdo da
articulagdo do Projeto Nucleo Rural®® que acontecia nas duas escolas com o projeto da
escola, na tentativa de trabalhar interdisciplinarmente, com elaboragdo de documentos,
uma vez que tivemos que iniciar praticamente toda organizacdo, pois tinhamos que
prestar contas para a Diretoria Regional e para a Secretaria Estadual de Educagao, além
de cuidar das obras das escolas e compra dos materiais necessarios.

Através da Lei Municipal n°® 4452, de dezoito de maio de 1998, em seu artigo
3°, o Poder Executivo autoriza a criacao da fun¢do de coordenacao pedagodgica: “Art. 3°.
Fica o Poder Executivo autorizado a criar, de acordo com a necessidade e mediante
decreto, fungdes de coordenagdo pedagdgica”. E em seguida, através de um paragrafo
Ginico, determina a validade das funcdes “Paragrafo Unico — As fungdes criadas serdo
automaticamente extintas com a implanta¢ao do Estatuto do Magistério”.

Assim, como o Regimento ¢ Comum as escolas municipais, nessa época foi
criada a fung¢do do coordenador pedagodgico que também atendia a demanda da
educacdo infantil, o que infelizmente passou despercebido e nenhuma funcao foi criada

para esse segmento de ensino.

Em 1998 e inicio de 1999, as trés supervisoras estiveram envolvidas em
processos formativos dentro das escolas, utilizando os HTPCs (Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo) e também fora da escola e do horério de trabalho dos professores
para a realizacdo de estudos, mais especificamente voltados as areas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia.

Como podemos ver, duas escolas para trés supervisoras com jornada parcial
causavam-nos acumulo de tarefas, “roubando-nos” o tempo de planejar a educacdo, a
organizagdo de uma Secretaria que tinha como obrigagdo ter clareza de uma proposta
pedagdgica para essa rede que estava nascendo.

Com o inicio do ano letivo e as escolas em funcionamento, ndo havia tempo

suficiente para a construcdo de uma proposta elaborada de forma participativa. O que

essa verba é do proprio municipio que fez ¢ continua fazendo previsdo or¢amentaria e, apos aprovado
anualmente pela Camara Municipal, o Projeto vem se mantendo.

O Projeto Nicleo Rural surgiu através de um financiamento estadual por intermédio do Conder
(Conselho de Desenvolvimento Rural) e inicialmente deveria apenas utilizar o espago da escola para o seu
desenvolvimento. Apds intensa negociagdo da supervisdo, o Projeto inicia fazendo parte da escola, do
curriculo, com aumento da carga horaria.
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trouxemos como subsidios aos professores foram os documentos e propostas da rede
estadual, com conteudos e orientagdes, assim como os materiais oriundos da nossa
propria formacao, que se dava na escola particular na qual atudvamos como professoras,
além dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) que chegam nessa época a SME e
que nds pouco conheciamos.

Busco aqui a compreensao de Kramer (1997) quando discordou da metodologia
adotada para a elabora¢do dos PCNs, pela pouca clareza adotada e por parecer a autora

que se estaria “retomando rotas ja percorridas”. E mais adiante, quando diz

(...) ja sabiamos que a pratica pedagogica ndo € transformada a partir
de propostas bem escritas; necessariamente, a transformacao exige
condi¢des concretas de trabalho e saldrio ¢ modos objetivos que
operacionalizem a ampla participagdo na produgdo da proposta, de
compreensdo ¢ de estudo, muitas vezes de confronto de idéias e de
tempo para a tomada de decisdes organizadas (...) (ibid., p. 15).

Na tentativa de fazer uma compreensao e adequacgdo para as propostas que as
escolas buscavam construir, o contato com os PCNs foi se dando através de leituras e
discussodes que traziam significagdes muito diversas para os participantes.

Nesse primeiro momento, a nossa atuagao junto as escolas acontecia com maior
freqii€éncia, atudvamos mais diretamente junto aos professores, inclusive assumindo o
HTPC, momento esse em que nods, supervisoras, procuravamos desenvolver na acao
formativa aquilo que conheciamos mais, assumindo assim a coordenagdo dos encontros
conforme o dominio, a “especialidade” de cada uma. Estive, desde o inicio, com a
coordenag¢ao nas areas da Matematica e de Ciéncias Naturais e as outras duas
supervisoras, uma com Linguagem e a outra com Historia e Geografia. Mais tarde,
devido a sua especializagdo, essa ultima fica responsavel pela criagdo e implantagdo do
setor de educagdo especial, voltado para uma politica publica de inclusdo que seguia as
recomendacdes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE).

A inser¢do do Setor de Educacdo Especial na estrutura da SME se fez
amparada na Resolugdo n° 2, expedida pelo Conselho Nacional de Educagdo, que
institui Diretrizes Nacionais para a Educag¢do Especial na Educacdo Bésica. Dessa
forma, os sistemas de ensino deveriam fazer compor e fazer funcionar um setor
responsavel pela educagdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e
financeiros que viabilizassem e dessem sustentagdo ao processo de construcdo da

educagao basica.
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Em 2002, o setor inicia suas atividades e a responsavel pelo setor continua,
para efeitos administrativos, vinculada ao departamento de ensino fundamental, como
supervisora, com carga horaria reduzida por conta do contrato de professora de 25 horas
semanais.

Além de assegurar junto aos diferentes 6rgaos governamentais a execucao dos
mecanismos legais e funcionais para a continuidade da educagdo inclusiva, um dos
principais objetivos do setor de Educacdo Especial era realizar a articulacdo entre os
departamentos de Educacdo Infantil e ensino fundamental com propostas de acdes
comuns entre as areas da educagdo para: a) processos de avaliacdo, b) acompanhamento,
c¢) diagnostico, d) atendimento educacional, e) critérios para atribuicdo de vagas e f)
processo de formacao de educadores.

Dessa forma, nos dividiamos nas tarefas e, ao mesmo tempo, havia um
acréscimo nesse compartilhar de saberes. ParticipAvamos juntas dos encontros, dos
estudos, e esse momento também foi muito importante para minha propria formacao,
enquanto professora e supervisora.

Apesar de a relacdo de poder ja estar posta, achavamos que o que nos
identificava e aproximava dos professores era a condi¢do de professoras em exercicio,
assim como elas. Porém, ndo havia tanta harmonia. O conflito se instaurava
principalmente quando a supervisao tinha como fun¢ao fazer cumprir a jornada de
trabalho, através do HTPC que acontecia regularmente, mas que era considerado por
algumas professoras um momento sem importdncia. Ai, a supervisora deixava a
horizontalidade, deixando assim a condi¢do de professora como elas e, ao fazer cumprir
a jornada de trabalho, por acreditar na importancia dos horarios coletivos de trabalho a
imagem refletida era do profissional a servigo da administragao.

Desde entdo, a contradicdo se instaura na minha propria condi¢do de
supervisora, que também era professora em exercicio, e acredito que o mesmo tenha
ocorrido com as outras duas supervisoras. Nessa relagdo professora-professora e
professora/supervisora-professora, por mais que quiséssemos, nao estariamos ocupando
o mesmo lugar social. Havia ai a hierarquia, por mais que fosse negada, pautada por
uma condi¢do de saber o que estdvamos fazendo. A pratica de sala de aula e o ser
professora estavam muito presentes, isso dava credibilidade junto aos professores da
rede.

Dentro do departamento, as supervisoras que estavam desde o inicio eram as

solicitadas pelos professores, tanto para esclarecimentos e encaminhamentos
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administrativos como para os encontros individuais e até mesmo coletivos, por
iniciativa das proprias professoras, com objetivo de uma leitura compartilhada de texto,
discussdes do cotidiano da sala de aula, entre outros assuntos e/ou problemas que nos
eram socializados, sempre em busca de uma solu¢do conjunta.

Tentavamos, através da dindmica discursiva, dos encontros, tecer nessas
relagdes uma tessitura grupal na constru¢do de uma relacdo de confianga. Ora isso
parecia ser possivel, ora ndo, pois em certos momentos pairava a desconfianga, de
ambas as partes.

Em relacdo as condigdes de trabalho, Fontana (2003)diz que as relagdes de
poder nos constituem, nao sé no plano ético, mas no plano de nossa vida mental. E

prossegue dizendo das condi¢des que dificultam o trabalho com nossos pares,

Menor ainda tende a tornar-se nossa aproximag¢ao com aqueles que
ocupam lugares superiores aos nossos na hierarquia escolar, ainda que
seus papéis de supervisdo e coordenagdo definam-se pelas tarefas de
dinamizar e integrar o trabalho na escola e de possibilitar, aos
professores, o processo de educagdo continuada. Contradigoes,
conflitos, drama ... (ibidem, p. 117).

Juntamente com a Lei Municipal 4.600 de 28 de dezembro de 1998, que deu
legalidade a municipalizagdo do ensino fundamental (lembrando que as duas escolas
funcionaram em 1998 & margem da lei), a Lei 4.603, vinda no mesmo “pacote” de leis
no més de dezembro, criou empregos para a rede municipal e, no inicio de 1999,

ocorreu o primeiro concurso publico para professores sob o regime da CLT.

Alteragées e conflitos na supervisao

2
1% alunos, a

Por conta do acréscimo de nove escolas, em 1999, totalizando 2.29
supervisao também ¢ acrescida de duas profissionais vindas da educacao infantil para
prestar servigos no ensino fundamental. A equipe entdo fica composta por cinco
supervisoras, todas com origem funcional no ensino infantil.

Para iniciar o ano letivo, foi necessaria a contratagdo de professores aprovados

em concurso publico. Para o preenchimento de 82 vagas, o Didrio Oficial do Municipio

% Os dados aqui apresentados e os demais dados referentes aos niimeros de alunos, professores ¢ demais
funcionarios foram obtidos em junho de 2006 junto ao Departamento de Ensino fundamental —
Planejamento Escolar.
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(D.O.M.), de 18 de fevereiro de 1999, publicou a convocagdo dos 150 primeiros
classificados. Nesse momento, sé foi possivel a contratacao de 52 professores, havendo
a desisténcia principalmente por conta de a jornada ser de 30 horas semanais.

No ato da contratacdo, foi distribuida a cada professor uma cépia do Regimento
Comum das Escolas Municipais ¢ esclarecido que ndo seria possivel acimulo de
emprego ou cargo devido ao cumprimento das horas de HTPC em horario oposto ao
trabalho. Pelo menos uma vez por semana, a jornada seria de 8 horas diarias.

Ainda no inicio do ano letivo, foi necessaria nova chamada através do D.O.M.;
de 02 e 06 de marg¢o de 1999, convocando até o 180° aprovado, assim completando o
quadro.

Com a publica¢do da Instru¢do Normativa (IN n° 01/99) que “Institui regras
para processo de atribuicdo de classes para professores de ensino fundamental e as
normas de cumprimento da jornada de 30 (trinta) horas semanais e da outras
providéncias”, o Secretario da Educagdo, Sr. Irineu Humberto Packer, no Art. 3°
disciplina a jornada fazendo publicar trés incisos como forma de cumprimento. O Inciso
IT desse artigo foi o escolhido pelo departamento como sendo aquele que vigoraria

durante o ano letivo de 1999. Esse Inciso tem os seguintes dizeres:

(-

IT - 25 horas com crianga no periodo regular, mais a) 2 horas com
crianga em periodo imediatamente subseqiiente ao regular para fins da
recuperagdo continua; b) 2 horas de trabalho coletivo na escola; c) 1
hora de trabalho pedagdgico na escola.

(...) Paragrafo Unico: As formas de cumprimento das jornadas
descritas no “caput” deste artigo serdo, ao longo do ano, variaveis,
podendo ser alteradas de semana a semana, definidas pela equipe
escolar e visardo a efetivacdo dos duzentos dias letivos e a qualidade
do processo educativo da escola.

Com as restrigoes e limitacdes da Instrugdo Normativa — IN 01/99 — muitos
professores da rede estadual, assim como da rede particular, foram impedidos de
ingressar, € o ensino fundamental perdeu “bons profissionais”. Porém, acreditdvamos
que a “exclusividade” pudesse ser uma forma de tentar garantir um bom trabalho
docente nas Unidades.

A forma pela qual o cumprimento da jornada foi estabelecido teve o consenso
das supervisoras e da diretora do departamento, uma vez que ndo se tinham mecanismos
para fazer cumprir o direito de recuperagdo dos alunos em defasagem de aprendizagem

ou conteudo, assim, garantiu-se a recuperacdo, desagradando muito os professores e
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mais uma vez aparecendo como autoritario o poder da equipe da SME/ensino
fundamental, j& que, na educagdo infantil, o HTPC nao era disciplinado e praticamente
ndo acontecia.

Nos, supervisoras, acreditivamos que o grande diferencial na rede municipal
seria a constitui¢do, nas escolas, de um momento para estudos e reflexdes que de fato
ocorresse, pois o que tinhamos como referéncia eram momentos que raramente se
cumpriam em outras redes, com a finalidade de estudos e trabalho coletivo.

Esta maneira de pensar a formagdo continuada, assumida por ndés que
estavamos no “comando”, foi imposta, uma vez que a préopria historia da educagdo nos
vinha apontando para o fracasso dos horarios de estudos dentro do contrato de trabalho,
principalmente o que se tinha como modelo na rede estadual, logicamente com as
excegoes de dirigentes e educadores que sempre levaram a sério a profissdo de professor
e as necessidades formativas advindas do proprio contexto social € econdmico em que a
educacao foi sendo absorvida devido a falta de politicas publicas condizentes com as
realidades nacionais, estaduais € municipais.

Assim, pensando em disciplinar, através do ato de dedicar algumas horas
semanais para discussdes e estudos, a realidade de cada U.E., os HTPCs foram
normatizados em toda rede por Instru¢do Normativa anual. O seu cumprimento foi ao
longo do tempo incorporado, posso dizer que por uma grande maioria dos professores e
dirigentes, como uma das necessidades da escola e de seus profissionais para juntos
efetivar o planejamento e a execugdo através dos planos de acdes.

Apesar de a Instrugdo Normativa acontecer anualmente, pouca alteragdo ocorre
de ano a ano. Porém, a forma com que foi colocada para cumprimento havia, sim,
incluido discussdo junto a supervisdo e nao deixou de se colocar como um documento
norteador, mas assumindo relagdes de poder.

Quando se pensou em ter o professor como “exclusivo” da rede, ou seja, ndo
permitindo a ele ter outro vinculo empregaticio como professor das séries iniciais,
durante o dia, essa equipe, assim como a diretora do departamento, acreditadvamos que a
questao salarial seria resolvida.

Sempre soubemos que, para se exigir exclusividade, teria que ser oferecido um
salario digno, que possibilitasse a esse profissional uma qualidade de vida e um pouco
de conforto aos familiares sem ter que percorrer varias escolas, ou até mesmo
desenvolver outras atividades com fins lucrativos, os chamados “bicos”.

Acreditavamos que o problema salarial caminharia para solugdo com o plano
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de carreira, o diferencial dessa rede que estava nascendo seria ter professores com
dedicacgao total a seus alunos e, como conseqiiéncia, também um ganho na qualidade de
ensino, na aprendizagem desses alunos.

Tomo aqui emprestados os dizeres de Silva Jr (1984), a supervisdo, ao
participar e defender esse modelo de cumprimento de jornada de trabalho, usou do
poder e do controle. Hoje, através de outras lentes, posso dizer que se fez de forma
autoritaria, como diz o autor, com “autoritarismo ingénuo”. Esta observacdo ndo leva a
concluir, entretanto, que ndo se deva ter o controle, uma vez que este estd imbricado na
triade controle, poder e saberes.

Na tentativa de encontrar a solugdo para uma educagdo diferenciada, nao
competia a nos supervisoras a definicdo de saldrio e nem mesmo assumir uma luta
apenas da supervisdo para a questdo salarial, uma vez que a administragdo vinculava e
ainda vincula, mesmo apds as mudangas de governo, o plano de cargos e carreira do
magistério ao plano de cargos do funcionalismo de forma geral. Os responsaveis pela
questao salarial sempre alegam que o aumento traria um impacto no or¢amento publico
com sérios problemas para a administracdo. Uma vez que, ao ingressar na SME, o
contrato se da através do Municipio, todos, sem excec¢do, sdo funcionarios publicos e
enquadrados na mesma situagcdo dos demais servidores que aguardavam anteriormente e
aguardam, ainda hoje, como os educadores, a Reforma Administrativa para posterior
Plano de Carreira do Magistério.

Assim, mais uma vez, apesar das “boas inten¢des”, as politicas publicas
acabam enrijecendo e deformando muitos dos projetos, principalmente os educacionais.

Concordo com Silva Jr (1984) quando nos diz sobre a relutancia do supervisor

em admitir que

a supervisdo da educagdo caracteriza-se quase basicamente como uma
tentativa de exercer alguma espécie de controle sobre as diferentes
instdncias e circunstancias em que o processo educacional se
desenvolve. Ligando-se a questdo do controle, a supervisio da
educacdo liga-se, conseqiientemente, ao centro nervoso da sociedade
capitalista. (...) Comportando-se assim, em sua esfera de agdo, de
acordo com as regras de nossa organizagdo social, associando forga e
consenso em favor da continuidade da dominagdo (SILVA JR, 1984,
p-21-22).

Uma vez que a realidade se faz também por meio da palavra, a supervisdao

controladora se fez também no exercicio da func¢ao diante de determinadas
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circunstancias e ¢ pela mesma razdo que também acredito em nova realidade, segundo

Silva Jr (1984),

Se acreditamos na possibilidade da transformagao social, por que nao
acreditariamos na possibilidade de transformacdo escolar, ai incluida
uma nova direcéo para o movimento da supervisdo? (ibidem, p.22)

Apesar de o embate e as reagdes por parte dos professores nao serem explicitos,
pelo descontentamento com a origem dos supervisores no departamento e pela forma
contratual que permitia acumulo de cargo pelos mesmos, este fato desencadeou
certamente resisténcias dos professores, ndo em relagdo as pessoas que ocupavam a
supervisdo com jornada parcial, mas a administracdo, que ndo dava conta de solucionar
um problema.

Noés também buscavamos atuar, ndo s6 na docéncia, no exercicio da fungao
com criangas, experienciando, vivenciando os problemas de sala, como a garantia de um
salario que supria em muito, praticamente em 100%, o salario recebido na instituigdo
publica, mesmo ocupando uma fun¢do que nos dava um adicional, ou seja, ndo
buscavamos a satisfacio de um desejo pessoal, mas a realizagdo de uma melhoria
coletiva para os professores. Acreditdvamos que as supervisoras que também exerciam a
docéncia tinham algo mais a compartilhar com os professores, com a producdo de
saberes. Uma vez que as diferentes vozes teciam diferentes malhas, hoje, através de
novos focos e lentes, me dou conta de que aprendiamos e ensindvamos, a0 mesmo
tempo também atuadvamos como formadoras e logo os resultados eram socializados nas
interlocugdes ocorridas nos grupos que cada uma coordenava, desta forma, levava para
minhas aulas o aprendizado enriquecido pela interlocu¢do polifonica e polissémica,
como nos diz a teoria bakhtiniana.

A supervisdo composta por funcionarias oriundas de outro departamento
também passou a ndo ser bem vista por parte da equipe dirigente das escolas e por
muitos professores, que sentiam a necessidade de contar com uma supervisdo com
experiéncia em sala de aula no ensino fundamental, o que ndo era o caso de algumas das
supervisoras. Por qualquer motivo, esse fato era exposto — “Vocés sao do Infantil!”,
questdes que nem sempre permeavam o trabalho, que diziam dos modos de estar
supervisora. Segundo Dejours (2000, p.50), a significagdo em relagdo ao objeto pde em
questdo a vida passada e presente do sujeito, sua vida intima e sua historia pessoal. De

maneira que, para cada trabalhador, esta dialética do objeto ¢ especifica e unica.
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Estavam ai postas as relacdes entre conhecimento e poder, que por sua vez
implicavam nas relagdes pessoais, nas relagdes de trabalho.

Tomo aqui os dizeres de Fontana (2003, p.105), quando fala dos profissionais e
os profissionais da educagdo, “Entre os homens-do-dizer ¢ os homens-do-fazer, o
educador profissional, nem sempre um homem-do-dizer, em sua origem, mas a servigo
deles, situa-se, ambiguamente, no viés do confronto. O que costura é o grosso e fino,
conforme o lado/fios” (grifo meu).

De certa forma, cada uma das supervisoras procurava demarcar esse lugar
social e de poder de uma maneira diferente e de acordo com os movimentos tragados, a
acdo supervisora foi se constituindo em cada uma de nos através do aprendizado nas
costuras do “grosso e fino” as vezes com fios tecidos pelo lado contrario em que o
avesso tornava-se direito e por outras o (des)fazer e o re-fazer da costura se fez
necessario.

Logo no inicio do ano letivo, como as escolas tinham acabado de ser criadas,
houve grande demanda gerada para o planejamento, e a proposta pedagdgica da escola
foi deixada para futuras reunides, discussoes e reflexdes.

Algumas escolas dispunham de um tnico exemplar dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e um subsidio “Contetido Curricular do ensino
fundamental”, elaborado pelas supervisoras. Esse material foi apresentado; em sua
contracapa, pelo Secretario Municipal de Educagdo que, ao fazer a apresentagdo e os

agradecimentos a equipe de supervisdo, escreve :

A Secretaria Municipal de Educagdo através da sua equipe de
supervisores disponibiliza a rede municipal de ensino fundamental o
presente texto sobre o conteido curricular a ser implantado nos
diferentes ciclos e etapas das nossas escolas.(...) Enfim, esperamos
que este material possa contribuir para atender os objetivos da
educacdo fundamental no nosso municipio. Que seja a base de uma
educagdo de qualidade e possa deste modo justificar a
municipalizagdo do ensino fundamental (SME, 1999, p.1).

Esse documento — apesar de ndo ser um texto de producdo da equipe, mas sim
de uma organizagdo de material, tendo como referenciais praticamente 0os mesmos que
embasavam as nossas praticas, naquele momento, enquanto professoras na rede
particular, e outra da rede estadual, — fazia sentido para nés que estdvamos na docéncia,
ocupando um outro lugar social.

Na época, eu entendia que serviriam como suporte, visto que as escolas nao
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recebiam livros didaticos do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e também a
supervisao entendia que o material didatico estaria mais adequado a realidade de cada
escola se fosse produzido pelos seus professores. Porém, ndo hé neutralidade e as
realidades se fazem através das palavras, estivamos passando um modelo, ndo de
atividades, mas de uma linha tedrica escolhida por nés, dentro, portanto, de uma
racionalidade técnica.

Apesar de o discurso reportar-se a reflexividade para uma préatica mais
contextualizada, talvez estivéssemos ai tentando apresentar uma verdade, como que
dizendo que “na pratica dava certo, tanto que tinhamos vivenciado”.

Quanto a concepcao de verdade, Cortella (2002) nos diz que a verdade ¢
construgdo cultural e, portanto, mutavel. Assim, aquilo que para nds constituia uma
verdade, na rede particular, ndo queria dizer que também o seria em um outro momento,
na rede publica.

Hoje, analisando a iniciativa de enviar esse material para as escolas, posso
dizer que a intencionalidade na tentativa de reproduzir o caminho por nds trilhado foi
através das palavras, como nos diz Bakhtin (2004, p. 113) “(...) A palavra ¢ o territorio
comum do locutor e do interlocutor”.

Nas produgdes de enunciados, nas estruturas das enunciagdes, como considera
Bakhtin, as palavras sdo carregadas de sentidos, sentidos que nascem na relagdo social
de interlocucdo que ¢ marcada pela vivéncia, pelos valores, pela ideologia.

Faraco (2005) diz que, para Bakhtin,

¢ o autor-criador — materializado como uma certa posicdo axioldgica
frente a uma certa realidade vivida e valorada — que realiza essa
transposicdo de um plano de valores para outro plano de valores,
organizando um novo mundo (por assim dizer) e sustentando essa
nova unidade.

O autor-criador ¢, assim, quem da forma ao contetido: ele ndo apenas
registra passivamente os eventos da vida (ele ndo ¢ um estendgrafo
desses eventos), mas, a partir de uma certa posicdo axiolodgica,
recorta-os e reorganiza-os esteticamente (ibidem, p.39).

Os processos semioticos, quaisquer que sejam, a0 mesmo tempo em que
refletem, sempre refratam o mundo, prossegue o autor, lembrando que, para o Circulo

de Bakhtin,

a semiose ndo ¢ um processo de mera reprodugcdo de um mundo
‘objetivo’, mas de remissdao a um mundo multipla ¢ heterogeneamente
interpretado (isto é, aos diferentes modos pelos quais o mundo entra
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no horizonte apreciativo dos grupos humanos em cada momento de
sua experiéncia historica) (ibidem, p.39).

Porém, para nods, que estdvamos pensando na escola, em uma escola
diferenciada, nos faltava referencial. Freire (2002, p.55) diz que essa falta é sentida
gracas ao “inacabamento do ser ou sua inconclusdo propria da experiéncia vital. (...)
mas s6 entre homens e mulheres o inacabamento tornou-se consciente”. E-nos
permitido agora perceber que a transposicdo didatica e metodoldgica, por vezes
consciente, outras inconsciente, ¢ que fez a agdo supervisora, além daquilo que estava
por tras da idealizacdo de uma escola alegre, com vida e com aprendizagem. De acordo
com Saviani (2002, p.9-10), na historia educacional, ndo muito distante, quando foi
proposta essa mudanca, “a feicdo das escolas mudaria seu aspecto sombrio,
disciplinado, silencioso e de paredes opacas, assumindo um ar alegre, movimentado,
barulhento e multicolorido”.

Dando prosseguimento as experiéncias que traziamos, apesar de ja haver uma
aproximagdo com os construtos teoricos embasados em outros referenciais, o que
permeava e o que talvez nos conseguimos passar foi a metodologia da “Escola Nova”
que, de acordo com Saviani, se deu através de “escolas experimentais ou como nucleo
raros, bem equipados e circunscritos a pequenos grupos de elite” (SAVIANI, 2002,

p-10). Complementa o autor:

Tais conseqiiéncias foram mais negativas que positivas uma vez que,
provocando o afrouxamento da disciplina e a despreocupacdo com a
transmissdo de conhecimentos, acabou a absor¢do do escolanovismo
pelos professores por rebaixar o nivel do ensino destinado as camadas
populares, as quais muito freqiientemente t€ém na escola o Unico meio
de acesso ao conhecimento elaborado. Em contra-partida, a “Escola
Nova” aprimorou a qualidade do ensino destinado as elites (ibidem,

p.10).

De certa forma, traziamos as experiéncias e as vivéncias daquilo que nos havia
tocado pela passagem em pequenos nucleos, em unidades ndo de elite, mas de uma
classe média baixa. Na integra, ndo era o todo citado por Saviani como as verdades em
que acreditdvamos, acreditdvamos sim em uma escola que cumprisse seu papel social,
em que os conhecimentos elaborados pudessem ser acessiveis também na realidade na
qual estdvamos inseridas, do ensino publico em escolas de periferia.

Para muitos professores, desde 1998 e 1999, a interlocug@o acabou ocorrendo e
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grandes resultados foram aparecendo, porém, para a grande maioria, os sentidos e
significacdes foram processuais.

Ainda no ano de 1999, a Diretora do Departamento, a Sra. Edenise, que
pertencia a Equipe Técnica Pedagogica da educagdo infantil, amparada pelo artigo 105
do Estatuto do Funcionario Piblico Municipal, solicitou afastamento por dois anos, sem
remuneracao, ficando o Departamento sem uma diretora.

Uma Diretora do ensino fundamental foi convidada a assumir a fun¢ao, na
verdade em carater de substitui¢do, pois a fun¢do de diretora de departamento, assim
como das supervisoras, também nao existia, era apenas mais um dos mecanismos para o
funcionamento da estrutura do sistema.

A Sra. Marlene Scarpitti Negreti passou a ser a nova diretora do departamento.
O quadro de supervisdo ¢ alterado, as duas tltimas supervisoras que vieram compor a
equipe retornam para seus cargos de origem, na educacdo infantil, e sio chamadas duas
diretoras do ensino fundamental para esses lugares vagos. Posteriormente, uma
professora do infantil que estava retornando de uma licenga passa a prestar servicos no
departamento, e, a pedido das proprias supervisoras, também passa a ocupar uma das

vagas da supervisao.

Novas alteracdes na supervisio

A supervisdo, nesse periodo, ficou dividida, o primeiro grupo formado pelas
trés supervisoras, entre as quais me incluo, continua a assumir prioritariamente a
perspectiva pedagogica, tanto nas atividades desenvolvidas na SME como na fungdo
supervisora nas escolas. As duas diretoras, pela experiéncia trazida da rede estadual,
ambas aposentadas e re-ingressantes no servico publico, assumiram a perspectiva de
inspe¢ao/fiscalizacdo. E a ultima, por entender das questdes administrativas e juridicas,
inicia suas atividades dentro da SME na elaboracao de documentos oficiais, buscando
assim a organizacdo do departamento e a sua legalidade juridica e administrativa, e a
organiza¢do dos prontudrios dos funcionarios do ensino fundamental, que difere dos
demais funcionarios apesar de ndo haver um plano de carreira. Esta ultima, nas escolas
em que atuava como supervisora, assume parceria com as trés supervisoras que ja
estavam envolvidas com a perspectiva pedagdgica.

Um novo rumo ¢ dado ao departamento e as atribui¢cdes dos supervisores. O

supervisor passa a ter um perfil de administrador e todo investimento se d4 de forma a
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organizar as secretarias das escolas, os prontuarios dos professores, assim como a vida
escolar dos alunos. Acreditava-se que o modelo organizacional da rede estadual pudesse
ser transposto para a rede municipal através da atuacdo de supervisores voltados para a
legislagdo administrativa e burocratica das escolas e da SME. Os valores vigentes sao
outros ¢ a formagdo em servico dos profissionais da educacdo, dos professores, €
relegada a segundo plano.

Nessa €época € que se resgatam todas as nomeagdes e atribui¢des até entdo
realizadas, objetivando organizar um arquivo proprio na SME. Essa busca se deu
através dos recortes do D.O.M. onde foram encontrados todos os processos e projetos
de lei, assim como as proprias leis, regimento comum das escolas, instrugdes
normativas, nomeagdes etc. Diante dos dados obtidos, iniciou-se a organizacdo dos
materiais para constituicdo de um arquivo, que passou a centralizar todos os
documentos oficiais referentes as escolas, funciondrios, professores e alunos.

Com esse novo perfil delineado, as supervisoras que atuavam com
envolvimento em processos formativos, inclusive eu, somos reorientadas a nos desligar
dessa aproximac¢do com os professores. A supervisdo deveria ser vista “como tal” e ndo
como formadora de educadores. Tudo isso acontece muito rapidamente, sem haver uma
reflex@o de ambas as partes e, sem nos darmos conta, estivamos mais uma vez a servigo
da implantagdo das politicas publicas naquele momento.

Surge uma disputa entre supervisor formador e supervisor/inspetor
fiscalizador.

As quatro supervisoras vindas da educacdo infantil tinham uma jornada de
trabalho de 25 horas semanais®’, dessa forma, duas atuavam no periodo da manha e duas
no periodo da tarde. Assim, das seis supervisoras, quatro atuavam por periodo,
alternado as duplas manha e tarde. A diferenca contratual, apesar dos vencimentos
serem proporcionais as horas trabalhadas, produzia tensdes, mais internamente na SME
do que nas escolas, onde ja estava diluido o impacto do acumulo de cargo, justamente
pela acdo supervisora que as quatro supervisoras prestavam junto as escolas e aos
professores, com uma presenca e atuagao maior do que as demais de periodo integral.

A funcdo supervisora somente passou a existir legalmente, no Municipio de
Piracicaba, de fato, com a criagdo da Fun¢ao Gratificada (FG) através da Lei n® 4821 de

24 de maio de 2000, a qual traz os seguintes dizeres: “Altera estrutura administrativa da

A jornada de trabalho de vinte e cinco horas permitia o acumulo de fungdo, como, no meu caso,
supervisora de meio periodo e professora.



81

Secretaria Municipal de Educagdo, cria FG — Fungdes Gratificadas, cria Fungdes de
Professor-Substituto e d4 outras providéncias”. Nesta ocasido, foram criadas oito FGs
de supervisor.

Decorridos dois anos da implantagdo do ensino fundamental, embora ja
existisse a regulamentacdo da FG de supervisor, quando estes se reuniam, as reflexdes
se davam em busca de acdes imediatas para solucionar os problemas observados nas
escolas quanto as dificuldades de aprendizagem de alguns alunos. No lugar de se buscar
fundamentagdo para a agdo supervisora mais adequada, assim como o perfil do
supervisor municipal, se discutiam novas agdes, novas intervengdes que na maioria das
vezes nao trouxeram resultados tdo positivos. Enquanto se tinha como dimensdo uma
rede relativamente pequena, com 9 escolas, 82 professores e 2.291 alunos, em 1999, a
supervisdo, mais precisamente o nicleo de supervisores envolvidos com o pedagogico,
tinha a “convic¢do” de que, agindo localmente nas escolas, daria conta de atender boa
parte dos problemas de aprendizagem.

Aos supervisores de escola, nos servigos administrativos, de funcionamento
geral, como também nos pedagogicos, vao sendo dadas atribuicdes que ndo os
diferenciam dos gestores das escolas (diretores) e sua funcdo se distancia do ensino,
assim como a sua propria identidade fica abalada.

O modelo fiscalizador de supervisdo foi ganhando espago na SME e, apesar da
luta pela formacgdo continuada dos professores e da garantia de um numero maior de
horas para estudos e planejamento, j4& ndo se tinha a maioria dos supervisores
preocupada com o processo de ensino-aprendizagem.

Com o crescimento da rede, cresce a demanda do trabalho administrativo e
burocritico e também a necessidade de um acompanhamento mais proximo das
questdes pedagbgicas.

Para tratar da formagao continuada em servigo, sdo contratados profissionais,
de fora da rede, sem haver, portanto, conhecimento das reais necessidades,
conhecimento da prépria rede, dos seus profissionais.

Assim, o supervisor passa a ter contato com os professores através da
participagdo nos HTPCs, momentos em que o grupo da escola se retine com a
coordenadora pedagogica da unidade educacional ou através de visitas as salas de aula
ou até¢ mesmo das conversas entre a coordenagdo e a supervisdo, para saber sobre o
ensino e aprendizagem.

O “peso” atribuido a formacdo na area de Lingua Portuguesa foi, desde o
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inicio, maior, talvez porque de um lado os proprios professores afirmavam a
importancia da leitura e escrita para aprendizagem nas demais areas do conhecimento e,
de outro, a propria SME também via necessidade de melhores resultados nessas
habilidades.

A formagdo continuada, fora da escola, ou seja, fora do horario de trabalho, se
dava em cursos com carga horaria pré-estabelecida, com duragdo minima de trinta
horas, para efeito de certificacdo e pontuacdo. O certificado e pontuagdo ¢ um modelo
oriundo da rede estadual de ensino que, através de uma aparente “seducdo” pela
pontuacdo, atrai os professores para formacdo fora do seu horario de servigo. Essa
pontuagdo pode significar para o professor uma remogao para uma escola mais proxima
de sua casa ou até mesmo uma escola pela qual tenha preferéncia em atuar.

Esperava-se que, através dos estudos, os professores passassem a exercer com
mais competéncia as suas atribuicdes de docentes. Mesmo sabendo que para os
resultados serem considerados satisfatorios, em Educacdo, necessita-se de longo prazo,
o investimento na a¢ao formativa acabou gerando uma expectativa de solu¢ao imediata,
pelo menos no que dizia respeito a defasagem existente na aprendizagem dos alunos.

Mediante tais expectativas, cria-se uma falsa ilusdo de que, centrando os
esfor¢os na formagao dos profissionais da educacao, todos os problemas resultantes dos
insucessos ou fracassos dos alunos e at¢ mesmo das a¢des inadequadas dos professores
na tentativa de reverter o quadro, tenderiam a desaparecer.

Mas e o tempo, as elaboragdes e sentidos?

Estudos apontam para a analise do cotidiano escolar e nos possibilitam

apreender a sua realidade.

(...) o conhecimento do cotidiano escolar ¢ necessario por duas razdes.
Primeiro, porque sendo conhecido ¢ possivel conquista-lo e planejar
acOes que permitam transforma-lo, assim como lutar por mudangas
institucionais no sentido desejado (...) Segundo, porque o cotidiano,
sendo conhecido, pode fornecer informagdes a gestdes institucionais
democraticas que queiram tomar medidas adequadas para facilitar o
trabalho ao nivel cotidiano das escolas e melhorar a qualidade do
ensino ai realizado (PENIN,1987, p.161).

Estudos mais recentes sobre o aprendizado, como os empreendidos por Fontana
(2003, p.109), mostram-nos o “movimento de elaboracdo e de re-elaboracdo dos
significados e sentidos das praticas culturais em nds”, que, portanto, ndo sio
instantaneos para producao de resultados imediatos.

A formacdo que vinha sendo realizada estava embasada no ‘“saber-fazer” dos



83

professores e, a esse respeito, Fontana (2003) desenvolve a idéia de uma ilusdo saber-
fazer e, mais adiante, quando a atividade educativa estd significada, revela as

descobertas de suas aprendizagens:

(...) aprendi a ser professora (para ndo ser a professora que se
sabe); aprendi a ensinar (para ensinando, poder aprender);
aprendi o que ¢ ensinar e os modos habituais de fazé-lo (para,
muitas vezes, reproduzi-los e muitas outras, discordando,
problematiza-los, recusa-los e até reconstrui-los); aprendi as
regras das gramaticas do dizer e do fazer social dominantes (para,
explicitando-as, mostrar-lhes as excegdes). Aprendi lentamente,
no cotidiano da escola, a olhar para as relagdes ali vividas
(relagdes de ensino, de trabalho, de hierarquia, disputa ou
camaradagem) como algo que esta sendo, mais do que como algo
que é. O que é, ja é, revela-se como concluido, até se naturaliza.
O que esta sendo € o que € e seus possiveis, ainda em movimento
(ibidem, p.110-111).

Foram muitas as tentativas de obter propostas para a formagao mais adequada,
ou mais necessdria, a partir das falas dos professores, de suas necessidades, das
dificuldades encontradas no seu dia-a-dia, bem como de respeitar a especificidade dos
conteudos a serem abordados.

Se, por um lado, o conhecimento do cotidiano da escola ¢ essencial para
empreender mudancas, ele deve se aliar a coeréncia com o referencial tedrico, o que
nem sempre ocorria. Os cursos eram sugeridos e os nomes de alguns profissionais para
ministrar esses cursos eram indicados por professores, coordenadores e até supervisores,
principalmente por sua atuagdo pratica, considerada bem sucedida. Nem sempre eram
avaliados, pelos professores, o referencial e o embasamento tedrico que esse
profissional formador traria. Atualmente, ndo ¢ muito diferente e a SME, ao realizar
encaminhamentos de convénios com propostas formativas, ndo leva em conta o
referencial tedrico metodoldgico. Assim, vai se configurando a formagdo como continua
tessitura de uma “colcha de retalhos”, o que me causa muita inquietagao.

Se assumirmos a escola como o l6cus da agdo educativa, temos que conhecé-la
no movimento, na aproximacao/atuacdo junto a seus representantes. Na escola, sdo
tecidas algumas tramas que, se analisadas reflexivamente, na inten¢do de compreendé-
las em sua complexidade, podem ser tomadas como um ponto de partida para a
concretizacao da a¢ao formativa.

Nesta situagdo, as supervisoras que mais se preocupavam com as questdes

relacionadas ao ensino passam a defender, como acdo supervisora de maior relevancia,
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aquela que traz o supervisor como parceiro do professor-coordenador, partindo do
principio de que ninguém melhor que aqueles que ja atuavam e conheciam a rede, a sua
realidade, para trabalhar junto aos seus profissionais. Para tanto, se fez necessario tratar
também da formac¢do dos supervisores ¢ dos demais especialistas que se dedicavam ao
processo de ensino-aprendizagem.

Tratando-se do servigo publico municipal, os funcionarios de carreira lutam
para realizar mudancgas e garantir, através de instrumentos legais, que estas se efetivem.
Tais lutas acontecem em um periodo curto (quatro anos), portanto, se ndo consolidadas,
ficam vulneraveis a mudangas segundo a concepgao politica educacional daqueles que
vém a ocupar o poder.

A dinamica dos acontecimentos no interior das escolas ¢ muito mais rapida do
que a dinamica da SME, e o que se percebia ¢ que havia uma emergéncia em discutir o
que estava acontecendo em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem que se
mostrava fragilizado, com um namero significativo de alunos que nido conseguiam
apreender a ler e a escrever.

Até entdo, havia uma “desculpa” de ambos os lados, SME — Escolas, de que
havia herancas da rede estadual, ou seja, os alunos da propria rede ainda ndo haviam
chegado ao final do Ciclo II, na rede (4* série na rede estadual). Tal argumento vai se
desnudando com o passar do tempo e apontando para um problema que nao ¢ s6 do
municipio, mas da educagdo nacional. O que fazer entdo com esse problema? Como agir
para sanar a defasagem na aprendizagem?

A partir da observagdo das supervisoras e de relatos e documentos das
professoras-coordenadoras, deu-se o reconhecimento imediato, mais uma vez, da
necessidade de se atender as necessidades formativas dos professores.

Ao tratar das especificidades de cada escola, devido a diversidade de
comunidades atendidas, chegou-se a generalizacdo de que todas as escolas municipais
estdo na periferia, nos bolsdes de pobreza, e que as dificuldades encontradas na
alfabetizagdo desses alunos tinham muito em comum. Porém, o quadro de professores
também contava com uma diversidade grande de profissionais, desde professores
iniciantes na carreira, a aposentados pela rede estadual, ¢ novamente ingressantes na
rede municipal. Pessoas extremamente comprometidas com o trabalho e outros sem
tanto comprometimento. Ou seja, o corpo docente na rede municipal ndo diferia do
encontrado em outras redes publicas.

Para realizar a formagao, tarefa antes executada por algumas supervisoras (me
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incluo aqui novamente), foram contratadas assessorias pedagogicas que oferecem cursos
de 30 horas, abertos para toda a rede, com adesdo voluntaria. Aconteciam sempre em
horario oposto ao do trabalho, com prioridade para Lingua Portuguesa e Gestdo
Educacional, esta Gltima para os coordenadores e diretores.

Uma vez a formagdo entregue as assessorias pedagogicas, como forma de
terceirizagao do trabalho qualificado, o distanciamento entre as formadoras e o 16cus da
acdo educativa — escola — que ja era muito grande, ficou maior. Diante disso, a acdo dos
supervisores foi de intensificar os trabalhos junto aos coordenadores pedagogicos e aos
diretores que também assumiam a coordenacao, formando grupos de estudos.

No inicio com encontros semanais e¢ depois, devido a demanda de trabalho nas
escolas, quinzenais, os encontros também foram se distanciando da SME por dois
motivos: 1) pela rejeicdo, por parte dos supervisores recém-chegados, que discordavam
do trabalho formativo com os coordenadores, pois 0s encontros passaram a ser
realizados em escolas, em forma de rodizio, para que todos pudessem conhecer um
pouco mais a realidade das escolas e seu entorno, € 2) porque o proprio departamento
passou a priorizar a permanéncia das coordenadoras nas unidades e saidas para os
estudos que se dariam através de um novo modelo de formagao, os nucleos.

Os estudos tratavam das questdes da coordenacdo, da propria constitui¢do do
professor-coordenador que trazia para discussao as dificuldades encontradas em
determinadas situagdes reais de trabalho. No grupo, juntas buscdvamos a superagdo
desses ndo-saberes, organizando o estudo e a busca de suporte tedrico para subsidiar
nossas discussodes a partir das necessidades da pratica.

De acordo com a dindmica interativa de produ¢ao das narrativas dos membros
desses grupos, apareciam situagdes vivenciadas nas interacdes professor-aluno,

professor-professor, professor-diretor. A este respeito, Fontana novamente ensina que:

Narrador e ouvinte compartilhavam de um fluxo narrativo comum,
aberto a novas propostas que podem emergir a cada uma de suas
passagens. Cada acontecimento, cada personagem sugere, suscita
outras histérias, que se articulam e se constituem entre si, tecendo
uma rede. Modos distintos de produzir conhecimento e de ler a vida...
(FONTANA, 2003, p. 46)

Demarcavamos ai a importancia do papel do outro em nossa constitui¢ao,
nessas interagdes em que nos, sujeitos, iamos elaborando conhecimentos e nos

constituindo.
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Na verdade, se buscava com esses encontros a autonomia do coordenador, do
professor e do proprio supervisor. Fontana (2003), citando Smolka, diz que a autonomia

tem sua origem na atividade compartilhada.

As regras que um sujeito vem a colocar para si sdo regras socialmente
construidas. As elaboragdes cognitivas no nivel individual ndo se dao
da trama social (coletiva) que envolve necessariamente ‘o outro’, ¢ as
palavras, as perspectivas, os conhecimentos dos outros. (..) A
autonomia esta, portanto, na relacao com o outro e na interpretacao
dessa relacdo. (SMOLKA apud FONTANA, 2003, p.119) (Grifo
meu).

Esse momento de aproximacdo das escolas e de seus atores parecia resgatar a
confianga e a credibilidade desse grupo constituido por coordenadores, diretores,
supervisores € at¢ mesmo professores, quando esporadicamente eram convidados por
algum componente do grupo a apresentar seus trabalhos. Assim, também a autonomia ia
se mostrando presente diante das agdes educativas ali apresentadas. As supervisoras
denominaram esse grupo de “encontros com coordenadores”.

Esse movimento de grupo, de interagdes, de compartilhamento e de
aprendizagem durou um pouco mais de um ano, quando, entdo, o tempo politico
administrativo encarrega-se de realizar as trocas. Estdvamos no final de 2000, e com as
elei¢cdes de outubro ja eram previstas alteracdes.

A Diretora do Departamento, Sra. Marlene Scarpitti Negreti, solicita sua
exoneracao ao Secretario de Educacao, Dr. Humberto Irineu Packer; assim, o D.O.M. de
14 de dezembro de 2000 publicou a exoneracdo da Diretora de Departamento e ao
mesmo tempo designou-a para responder pela Fun¢ido Gratificada de Diretor de EMEF,
cargo que a mesma ja ocupava, nos termos do art. 3° e 4° da Lei Municipal n° 3936 de
15 de setembro de 1995. Como ja citei anteriormente, a funcao de diretor de escola na
rede ndo sofre alteracdes com a mudanga de governo e até mesmo de partido politico.

Em 2001, o governo ¢ do Partido dos Trabalhadores (PT), a Secretaria
Municipal de Educacdo é assumida pelo Sr. Leopoldo Belmonte Fernandez e, para o
Departamento de ensino fundamental, retorna a Sra. Edenise Giusti, ex-diretora,
concursada pela Equipe Técnica em 1991, na educacdo infantil. O ensino fundamental
contava com 17 escolas, 195 professores e 5.716 alunos.

Confirmando os dados historicos, os cargos de confianga sofrem alteragoes,
entre eles o de supervisao. Permanecem no cargo as quatro supervisoras vindas da

educacdo infantil, sem vinculagdo partidaria, porém com bom relacionamento com as
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equipes dirigentes e professores, assim como com todos os setores da SME (financeiro,
administrativo, compras etc.) € uma supervisora com origem no ensino fundamental.

A chegada de trés novos supervisores, vindos da propria rede, sendo que uma
do ensino fundamental, uma da educacdo infantil e um professor de educagdo fisica,
todos com ligacdes politico-partidarias, deu inicio as discussdes quanto o perfil dos
supervisores.

Atribuem-se, nesse momento, em grande parcela, “culpas” a supervisdo pelo
estado de “fracasso escolar” encontrado também nos alunos da rede municipal e que ndo
mais se justificava como “heranga da rede estadual”.

A principio, tentou-se “achar os culpados” pela constatacao de muitos casos de
fracasso escolar, recaindo a culpa na supervisdo e na concepcdo tedrica que esta
difundia para a rede. A aproximagdo com o real tardou, mais uma vez as tomadas de
decisdes se davam em gabinete, sem ir a campo para observacao de como estava de fato
a situacao nas escolas.

Com a ida a campo, houve rejeicao por boa parte das escolas quanto aos
supervisores indicados pelo departamento; mesmo assim, a atuacao acontece por algum
tempo até que a propria diretora do departamento chegou a “proibir” a ida da supervisdo
para as escolas, ou seja, os supervisores estariam de volta ao seu locus de trabalho desde
que soubessem como iriam atuar individualmente e no coletivo como equipe.

Novas alteragdes ocorreram na supervisdo, das duas supervisoras vindas do
ensino fundamental no final do governo anterior, uma delas se exonera deixando a rede
e a outra volta a atuar como professora em uma das escolas municipais.

As quatro primeiras supervisoras defendem a funcdo supervisora como
prioritariamente tendo o locus nas escolas junto aos professores coordenadores e
diretores e na questdo da formacdo do supervisor como agente formador do professor-
coordenador.

A equipe de supervisores, formada pelos tltimos a terem acesso, ndo era do
agrado de uma significativa parcela da rede, pela maioria dos diretores e coordenadores,
por muitos professores e funcionarios das escolas. Novamente, a questdo da
qualificacdo e da experiéncia com a modalidade de ensino voltou a ser discutida nos
“bastidores” das escolas e nos momentos em que os professores se reuniam, porém sem
manifestacdo declarada junto aos superiores imediatos ou em reunides formais. O
descontentamento era nitido para aqueles que focavam o olhar diante da realidade ali

instalada, ndo enfrentado pelos supervisores que se encontravam na situagdo, fato este
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que também contribuiu para desconforto desses supervisores perante toda a equipe.

Com a chegada da nova diretora, Sra. Silvana Bassan, também com origem na
Equipe Técnica Pedagdgica, na educacdo infantil, os estudos sdo intensificados, as
discussdes buscavam um referencial tedérico metodoldgico para embasar a formacao do
proprio grupo, para que assim se chegasse a um perfil do supervisor do ensino
fundamental na rede e dai voltar-se-ia para a constru¢do de uma proposta politico-
pedagbgica para a rede, com desdobramentos para que cada uma das escolas pudesse
também escrever a sua proposta pedagogica. Porém, havia uma situagdo emergencial
que dizia respeito a propria formacao da equipe, das relagdes de poder que estavam ali
expostas.

A diretora do departamento, apds uma conversa com os membros dessa
“equipe”, sugeriu que inicidssemos, a partir de um trabalho de grupo, com a propria
discuss@do do que vem a ser um grupo. Para essa mediacdo, foi contratado um
profissional, psicologo recém formado, com contrato de prestacdo de servigos.

As reunides aconteciam no periodo da noite e a principio tentou-se integrar

nessas reunides a supervisao do ensino fundamental.

Decorridos alguns encontros, através de dindmicas de grupo, de aproximacao e
origem de inser¢do, novamente as experiéncias voltam a evidenciar-se. Fica claro tanto
para o mediador como para os participantes que o poder do governo, ou seja, a
governamentalizag¢do, no sentido usado por Foucault (1997), em que as relagdes de
poder estavam em varios e diferentes dominios, porém nao idénticos (MUSSI, 2005,
p.95), estavam também presentes ali naquele grupo.

Desde entdo, o foco ¢ desviado e o principal objetivo dos que haviam chegado
passou a ser a exigéncia de exclusividade no trabalho, ou seja, que as supervisoras,
apesar de cumprirem até mais do que oito horas didrias na supervisdo, deixassem as
salas de aulas em que atuavam na rede particular.

A partir dai, houve o distanciamento e até mesmo o esvaziamento das reunides
e principalmente o silenciamento do psic6logo, que ja ndo tinha argumentos para manter
um trabalho de aproximag¢ao de grupo.

Um fato relevante da administragdo foi a constituicio da I Conferéncia
Municipal de Educacao (2001), através de um circulo de palestras, forum com debates
abertos a todos os segmentos da sociedade.

Com o tema Educacdo: Qualidade e Democracia, € o objetivo de construir
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coletivamente um sistema de ensino capaz de atender as necessidades de uma educagao
de qualidade social e democratica, quatro eixos embasaram a Conferéncia, sendo eles:
1) Financiamento da Educag¢do, 2) Gestdo Democratica, 3) Desenvolvimento
Profissional e 4) Projeto Politico Pedagogico.

Muitos foram os assuntos discutidos. Dentro da gestdo da educacdo, foi
aprovada a extingdo da funcdo do “supervisor escolar”. Esta equipe deveria ser
substituida por uma equipe técnica, para cuidar dos registros académicos e juridicos,
exigidos pela legislacio da rede municipal e privada de educacdo infantil, ensino
fundamental e educagdo de jovens e adultos.

A supervisdo, que oficialmente passou a existir como Fung¢do Gratificada em
2000, no ensino fundamental, e continuou sem amparo legal na educacdo infantil,
deveria ser extinta, criando-se entdo uma equipe para fins administrativos.

Mais uma vez a historia se repete. Como no caso da criacdo dos cargos de
professor-coordenador, na década de 90 na educagdo infantil, as diretrizes da I
Conferéncia Municipal de Educacao nao foram legalizadas, ndo tramitaram na Camara,
nem mesmo receberam apoio e empenho para que desencadeassem uma proposta
pedagogica da rede.

A supervisdo continuou a existir, em parte oficializada através de fungdo
gratificada -FG — ou como “func¢do atividade”, apenas como mecanismo na educagao
infantil, porém, ambas sem diretrizes claras que pudessem dar a essa funcdo um perfil
que tornasse os ocupantes desta fungdo/atividade® sujeitos pertencentes a um quadro
funcional com perspectivas de atuagdo na area pedagogica.

Apos as discussoes acerca da formacdo do supervisor, assim como dos
professores, um tempo de distanciamento das escolas novamente foi dado. Apesar disso,
a diretora do departamento nao se op0Os a continuidade do grupo de estudos e formagao
com 0s professores-coordenadores que as supervisoras pertencentes ao nucleo inicial da
supervisao vinham desenvolvendo desde a administracdo anterior. Alguns supervisores
dessa gestdo passam a assinalar que o mesmo deveria acabar. Tanto que passam a
freqiientar alguns encontros com o objetivo de anunciar o término. Foi o que aconteceu

mesmo com a equipe de coordenadoras se posicionando contraria, era uma decisdo

% 0 uso do termo fungdo/atividade ¢ devido a ndo encontrarmos uma melhor defini¢io para a situagio em
que se encontram os profissionais que exercem a ag@o supervisora nessa rede. No ensino fundamental e
na educacdo infantil, passou a ser. Desta forma, acreditamos ser uma funcdo da atividade a qual tem como
provimento salarial a complementacdo devido ao acréscimo de horas trabalhadas. Ambos, porém, sem
amparo para fins trabalhistas.
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estratégica e politica e prevaleceu o término dos encontros para estudos.

As decisdes assumidas em nome do “departamento”, assim como a postura de
alguns supervisores, desagradavam os proprios supervisores que desde o inicio vinham
defendendo uma aproximacdo com as escolas. Também ocorreram insatisfacdo e
frustragdes, por parte dos diretores, coordenadores e de muitos professores. Quanto as
frustra¢des no trabalho, Dejours (2000, p.52) afirma que “As frustragdes resultantes de
um conteudo significativo inadequado as potencialidades e as necessidades da
personalidade podem ser uma fonte de grandes esforcos de adaptagao”.

Estavamos tentando realmente nos adaptar, porém, em educagdo, em que tudo ¢
tdo dindmico, suprimir abruptamente agdes que vinham sendo desenvolvidas por nao
haver concordancia ideoldgica ou até mesmo em relacdo ao referencial tedrico, sem
substitui¢do por algo que se sustentasse cientifica e teoricamente, deixou marcas de
desorientacdo em parte dos supervisores, assim como na rede.

De certa forma, uma posi¢do mais rigida instalou-se na supervisdo, a
supervisao fiscalizadora, que vigiava na tentativa de ter em maos a organizacao do

trabalho. Retomo aqui Dejours quando nos diz que:

Via de regra, quanto mais a organizacdo do trabalho ¢ rigida, mais a
divisdo do trabalho é acentuada, menor ¢ o contetudo significativo do
trabalho e menores sdo as possibilidades de muda-lo.
Correlativamente o sofrimento aumenta (ibidem, p.52).

Uma nova tentativa foi feita, desta vez a contratagdo de outro profissional,
psicologo, nas mesmas bases da contratacdo anterior, porém com um diferencial: a
insercdo, nas reunides, que eram realizadas geralmente a noite, de algumas pessoas da
educacdo infantil e setor de educagdo especial, juntamente com a supervisora do ensino
fundamental que estava a frente deste setor.

Com a iniciativa da diretora do departamento de ensino fundamental, apesar
dos embates, pela primeira vez, ja quase no final do primeiro ano de mandato, em 2001,
discutiram-se, através de encontros semanais com a equipe de supervisores, a fun¢do do
supervisor, bem como concepg¢do de sociedade, crianga, educacdo. Porém, dentro desse
grupo, havia uma disputa de poder explicita entre os recém chegados e a diretora do
departamento. Esse fato levou ao afastamento da diretora de departamento, ficando este
sem diretora por algum tempo. Mesmo assim as tensoes ndo diminuiram.

Com o transcorrer dos encontros, buscou-se o suporte de textos que
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subsidiassem os estudos objetivando ampliar as discussdes acerca da educagdo,
sociedade, infancia, homem, conhecimento e, ai, caminhar-se-ia para as matizes
teoricas. Esse projeto ndo perdurou, pois os supervisores que até entdo questionavam as
concepgdes teodricas, bem como a pratica das demais supervisoras, foram deixando de
freqiientar as reunides.

Embora tenha havido um “enfrentamento” entre os supervisores que ja estavam
e os que chegaram, em momento algum afirmo que ndo havia por parte dos que
chegaram envolvimento com a educacdo publica do municipio, apesar do destaque
quanto ao grau de envolvimento ¢ dedicagdo ao servigco publico bem diferenciado das
primeiras supervisoras que buscavam forca e energia para muitas e muitas horas de
dedicacdo. Quero deixar claro que havia, sim, uma disputa de poder e disputa por
projetos e espagos dentro da propria atuacao.

Os supervisores que ja estavam ndo queriam perder seus projetos, ou mais
especificamente “aquele” que apresentava como sendo “um caminho certo” — o trabalho
desenvolvido com os professores-coordenadores € até mesmo com os diretores. A nova
equipe de supervisoras que se integrou considerava que as escolas eram muito
dependentes da supervisdo e ndo queria a manutengdo da estrutura tal qual como ela se
apresentava.

Fora as questdes politico-partidarias que permearam a rede de ensino durante
os quatro anos de governo com uma intensidade acima das questdes politico-
educacionais, existiam conflitos com relagcdo ao trabalho pedagdgico. Esse conflito ¢
sentido pelas escolas, tanto é que houve rejei¢io por parte da equipe dirigente® e
professores quanto a supervisao indicada pela SME para atuar junto as UEs.

Os diretores, professores-coordenadores e professores aproximavam-se mais
das supervisoras que estavam desde o inicio, os profissionais sentiam-se mais confiantes
em solicitar-lhes orientagcdes, até pelo fato de que sempre as encontravam no
departamento. Tanto no inicio do periodo como no final, eram as mesmas supervisoras e
estas estavam sempre inteiradas de tudo, e assim podiam realizar a interlocu¢cdo com a
rede de forma harmoniosa.

Assim, ap6s um tempo de atuacdo, essa nova equipe de supervisores sente as
dificuldades encontradas na interlocucdo SME — Escolas. O conjunto dos supervisores

da rede municipal no ensino fundamental mostrou-se entdo preocupado com sua propria

¥ Equipe Dirigente: nome dado ao trabalho conjunto do diretor e professor-coordenador de uma Unidade
Escolar.
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atuacdo. Esta preocupacao tomou corpo durante um tempo de investigagdo e elaboragao
coletiva, em trabalhos de grupo, nos quais se constatou que os supervisores nao
sustentavam a identidade da fungdo que deveriam exercer.

Mussi (2005), em uma abordagem foucaultiana, ao tratar “O poder como do

governo e o governo de si”, nos diz:

A importancia do diagnoéstico da presenga do poder como governo dos
homens na vida social ¢ a de que seu exercicio, por sustentar-se na
liberdade dos sujeitos, abre um campo de possibilidades para a
mobilidade subjetiva, em que pode haver lugar para os modos de
condutas e de governo de si distintos dos designados nas pautas
relacionais em que as pessoas estdo envolvidas. Tal abertura, sem
duavida, potencializa as praticas de resisténcia dos individuos em torno
dos processos de subjetivacdo produzidos nos dispositivos sociais
(ibidem, p.96).

Da aparente crise surgem propostas. Em um primeiro momento, pensou-se em
ter um supervisor por Unidade Escolar para que se criasse um vinculo com a escola.
Desta forma, os desdobramentos da fun¢do seriam pautados pelo reconhecimento da
realidade do espaco/escola supervisionada, o que facilitaria o desenvolvimento das
atividades da equipe dirigente e supervisao da UE.

Na rede, principalmente, muitos professores ainda tém o supervisor como
profissional da secretaria que fiscaliza e, dessa forma, atua de forma a “emperrar”,
complicar as acdes. Muitas situagdes sdo camufladas para que se forme uma “boa
imagem” da escola tendo em vista que o supervisor leve esta imagem para a SME, local
de cobrangas e intervengdes, na visdo dos agentes escolares.

A impoténcia nas agoes, sentida por parte desses supervisores, € vista por eles
proprios como falta de capacitagdo profissional, como pouca ou quase nenhuma clareza
das suas atribuigoes.

Sentindo-se desafiados pelos motivos citados acima, bem como pela propria
heterogeneidade de sua constitui¢do, os supervisores entenderam que careciam de uma
aprendizagem significativa enquanto grupo. Esta caréncia, detectada num momento de
“crise funcional”, desencadeou propostas de norteamento. Davini (1998, p.31) nos
aponta que “ndo existe aprendizagem significativa (que mude o sujeito e o objeto na sua
relacdo) sem que haja um desarranjo, conflito, e por que nao dizer, uma certa vivéncia
de desordem”.

E o que se nota neste momento em que o movimento grupal dos supervisores



93

era: a) de aparente desordem e falta de unicidade e b) de desarticulag@o entre os desejos
individuais visiveis e as metas e necessidades de coletivo.

O momento ainda era de transi¢do politica. Quanto aos conflitos entre os
supervisores mais antigos e os contratados recentemente, esses ultimos parecem
acreditar que a exclusdo dos primeiros seria pertinente, ¢ necessaria a construgdo de
uma nova proposta educacional renegando tudo o que ja tinha sido feito até entdo.
Discutia-se muito sobre este tema, mas havia pouco fechamento e solucdes para
assuntos urgentes os quais ndo poderiam esperar pelo processo que estdvamos
vivenciando.

Para atuar como elo entre os profissionais, o que de certa forma demarcava um
novo tipo de territorialidade com a propria divisdo da area de atuacgdo, foi necessaria a
interven¢do do psicologo, que estava coordenado o grupo com uma nova proposta.
Passamos entdo a deixar mais claras as posi¢des assumidas € a encarar momentos de
estudos.

E entdo, entendendo a fun¢do supervisora como pratica educativa, que se
constitui num trabalho junto as escolas e que tem o compromisso de garantir a
qualidade de ensino, da educacdo, da formagdo humana (FERREIRA, 2004), que se
retoma a reflexdo para direcionar a supervisdo a um trabalho pedagogico.

Nesse tempo, uma das supervisoras que acompanha o grupo desde o inicio da
municipalizacdo entra em licenga gestante e, em seguida, exonera-se, restando assim
trés supervisoras do nucleo inicial, sendo que a atuagdo de uma delas, apesar da
vinculagdo ao departamento, se da a frente do Setor de Educacao Especial. Assim, ja
ndo éramos a metade, mas sim a minoria.

O movimento do grupo constitui-se em um segundo momento que ¢ a
averiguacdo de todo o percurso do ensino fundamental, de como ele se deu; como
estava e de toda sua complexidade.

Como supervisores que ja estavamos ha mais tempo tinhamos vivenciado o
percurso desde o inicio do ensino fundamental, nds tinhamos muito a dizer a respeito
das agdes ja efetivadas Os quatro Ultimos supervisores a integrar a equipe buscam entdo
se interar com a intengdo de compreender como foi o percurso e a constituicdo do
ensino fundamental no municipio. Nesse momento, entdo, nds supervisores ha mais
tempo no cargo fomos ouvidos, inicia o didlogo que torna possiveis as discussdes de um
projeto comum ao Departamento e a supervisao.

O caminho escolhido foi da perspectiva historica, buscou-se compreender o
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cenario historico educacional em que surgiu a figura do supervisor e, em seguida, a
histéria da municipalizacao, contada por quem fez parte dela e ndo mais vista por quem
estava fora do sistema.

Dessa forma, os supervisores passam a atuar voltando-se novamente para o
espaco escolar. A inser¢do do supervisor na escola deveria ser sentida como parceria no
processo educacional, para pensar em conjunto as solugdes das situagdes-problema
vivenciadas em cada uma das Unidades Escolares, atuando junto aos professores
coordenadores.

Com a proposta de nova divisdo das escolas, de forma que se levasse em conta
o projeto da SME, e o projeto de cada um dos supervisores; retornamos ao critério que
visava criar vinculo entre supervisor e escola, de modo que este se tornasse referéncia a
equipe em que estaria atuando.

Nao se tratava apenas de o supervisor ser referéncia para o seu grupo de escolas
(trés ou quatro, até seis no caso das escolas rurais que sdo pequenas), mas, das
discussoes e estudos, surgiu a necessidade de cada supervisor dentro de sua proposta
individual de trabalho abarcar o todo, um projeto de supervisdo da secretaria.

As Diretrizes da 1 Conferéncia Municipal (2001) sd3o retomadas tanto para
discussdes no proprio departamento como constando também para referéncia
bibliografica para os concursos internos que viessem a ocorrer.

Como nao havia nenhum documento que fazia mengao a funcdo do supervisor,
passou despercebido o movimento contraditorio de estabelecer e assegurar uma funcao
ao supervisor, uma vez que as diretrizes aprovadas na Conferéncia haviam extinguido a

funcao.

Os Nucleos de Estudos e mais conflitos

Esse movimento de propostas individuais d4 origem ao terceiro momento, que
¢ pensar em escrever, defender e colocar em agdo um projeto educacional voltado para a
formagao continuada dos profissionais da educacdo. Surge a proposta de criagao dos
“Nucleos” de estudos e pesquisas, coordenados pelos supervisores, para que
profissionais de todas, ou quase todas as escolas estivessem estudando e pesquisando
determinados assuntos.

Ao mesmo tempo em que se discutia a formacdo dos Nucleos, o psicélogo
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(coordenador do grupo de supervisores) percebeu a importancia de também ir a campo
junto com alguns supervisores para conhecer a realidade das escolas, assim como para
realizar observagdes em determinadas salas apontadas como contendo alunos com
grande dificuldade de aprendizagem e até mesmo comportamentais. As conversas com a
coordenacdo, professoras e direcdo também fizeram parte desse momento de imersao
nas escolas.

Assim, com as visitas nas escolas, abrem-se duas frentes, uma de um trabalho
voltado para o “Fracasso Escolar” direcionado a estudos tedricos, reflexdes sobre a acdo
e na acdo desenvolvida nas salas apontadas como “problemas”, grupo este formado por
diretores, coordenadores e eventualmente com a presenga de professores os quais
levavam seus relatos e inquietacdes sobre como atuar diante da realidade existente em
suas salas. Para algumas escolas, esse trabalho surtiu grandes mudangas, contribuiu para
aproximacao da abordagem histdrico-cultural, trazendo novas lentes e assim os projetos
das escolas sofrem alteragdes, bem como as agdes se direcionaram para a busca de
solucdes a partir de novos olhares e perspectivas para os casos considerados como fruto
do “fracasso escolar”. A segunda frente se deu sob os aspectos da intervencdo do
coordenador do grupo junto as coordenadoras das escolas, diretamente nas salas de aula.

Para outras escolas, a construcdo e o percurso do processo nio tiveram as
mesmas significagdes e sentidos e, portanto, ficou o inicio de um novo caminhar. Nao
podemos nos esquecer de que ha escolas em que anualmente o quadro de professores
sofre grandes alteracdes, prejudicando assim esse grupo em processo.

Como outras vertentes, surgem os Nucleos de estudos, a partir de um principio
basico a ser considerado no processo de formacao de professores: o de resgatar, no
professor, a sua condi¢do de sujeito e de ator no processo de transformacao social; neste
sentido, mais do que um transmissor de conhecimentos, o professor deve ser aquele que
produz conhecimentos; portanto, ha que se considerar, na perspectiva da formacao, a
dimensao da pesquisa. Essa proposta viabilizaria, assim, a formacao do professor ¢ a
propria formacdo do formador de professores, ou seja, do supervisor, j& que ambos
estariam envolvidos nesse processo de desenvolvimento profissional.

De acordo com Deleuze (apud Mussi, 2005, p. 154), “toda sociedade tem o seu

ou os seus dispositivos” epistemoldgicos:

(...) As relagdes entre essas dimensdes de forcas num dispositivo, seus
movimentos e arranjos, determinam formas de organizacao das
sociedades e, mais especificamente, o plano de experiéncias que
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definem determinada época, ou seja, as condigdes sob as quais a vida
se fabrica, se orienta, se movimenta e se altera (...) resultam de
relacdes de poder que se afirmaram e se sairam triunfantes em dado
contexto de correlagdes de forgas. (idem ibidem, p. 154)

Assim, 0s supervisores que estivessem assumindo a proposta dos Nucleos de
estudos estariam em uma nova atuacdo junto ao trabalho de formacdo com um
envolvimento maior com o aspecto pedagdgico.

O supervisor, enquanto agente a ser beneficiado também por essa formagao,
teria um papel fundamental no processo, que seria o de mediador ou interlocutor entre
profissionais das diferentes Unidades Escolares. Por fim, essa formacdo tem o carater de
promover os agentes educadores dentro da chamada praxis, processo pelo qual o sujeito
¢ o agente transformador e ator, ou seja, ¢ o sujeito inserido no cenario enquanto
individuo que ¢ constituido e constitui a atual conjuntura educacional brasileira (SME—
EF, 2002, p.2)* .

Os Nucleos foram pensados de forma que ndo estivessem vinculados a areas do
conhecimento, mas sim as necessidades dos professores e demais profissionais da
educagao.

A estrutura de Nucleo foi pensada a partir de trés eixos: a) o pedagogico; b) o
administrativo ¢ c¢) o de gestdo e cidadania; contudo, apesar dessa “divisdo”,
pressupunha-se sempre um processo dialégico que “desse conta” da superagdo das
fragmentacdes e dicotomias (administrativo x pedagdgico; entre as areas do saber —
disciplinas) tdo presentes na historia do sistema educacional brasileiro. O eixo
pedagdgico ficou relacionado as diferentes areas do saber que agregam o curriculo da
primeira etapa do ensino fundamental.

Para a constituigdo de um Nucleo foram abertas inscrigdes através de uma
proposta de trabalho. O projeto deveria ser apreciado pela SME e por uma banca
constituida por membros internos e externos ao sistema. Dessa forma, o primeiro
Nucleo a ser constituido foi o de “Arte e Cultura”, proposto por uma supervisora.

Esse Nucleo passa a ser coordenado por uma das supervisoras e, ao longo do
tempo, mais precisamente em seu segundo ano, o objetivo que levou a pensar em
grupos de estudos, diferenciados dos praticados anteriormente, na gestdo anterior, perde
a sua esséncia. A supervisora/coordenadora do Nucleo, que deveria estar a frente de um

movimento de estudos juntamente com os professores em que todos estariam

30 Secretaria Municipal de Educagio/Ensino fundamental, 2002, p.2 Doc. Interno/ Supervisao
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compartilhando do aprender e ensinar, investigando, pesquisando, ¢ substituida pelo
modelo anterior de formacao. Buscou-se uma especialista em arte, uma arte-educadora a
qual assume os encontros e de certa forma a coordenagdo do Nucleo. Essa especialista
foi contratada, como anteriormente, para cursos com horas pré-determinadas, sendo
entdo terceirizado o servi¢o, € ndo havendo mais a presencga da supervisao em todos os
momentos. O que se tinha como ideal, o acompanhamento proximo da supervisao
devido ao conhecimento da realidade da rede, deixa de acontecer.

O segundo Nucleo a ser defendido como proposta foi o “Nucleo Projeto

Rural”!

, que, apesar de existir desde 1998, com o inicio da municipalizacdo foi
novamente apresentado. A equipe de supervisdo até mesmo esperava que eu, na
condicdo de ter iniciado e coordenado esse projeto e até mesmo ter buscado a
especializacdo em educagdo ambiental, estivesse me candidatando a vaga para
coordenar esse Nucleo. Havia ai novamente relagdes de forcas e poder. Foi nomeada
para a coordenagdo deste Projeto uma supervisora, a meu ver, a partir da posicao
politico-partidaria, ¢ me afastei da coordenagao deste projeto, justamente pelas
condi¢des impostas de alteracdo e de descaracterizagdo do projeto inicial. Assumi,
entdo, a politica do silenciamento nas reunides e, com a equipe, um distanciamento
através do discurso, tempo de silenciamento, reflexdo. Orlandi** (apud FONTANA,
2003, p. 93) diz que “sempre se diz a partir do siléncio” e quanto a “dimensao politica
do siléncio: fazer dizer ‘uma coisa’ para ndo deixar dizer outras (...)”. Estavam em jogo
ai, como a propria autora nos diz, relagdes do sujeito com o dizivel.

Acredito que o direcionamento que se estava dando ao Nucleo estava
descaracterizando totalmente o projeto inicial que vinha dando certo, o discurso era de
que anteriormente o Projeto Rural era assistencialista, porém, ao ter outra coordenacao,
este assume até mesmo a doagdo de cestas basicas para algumas familias da area rural.

Além disso, uma das supervisoras também pedia a condigdo da exclusividade,
eu teria que deixar a docéncia na rede particular. Aceitar escrever e defender a proposta
significava também aceitar a imposi¢do criada por alguns membros da equipe, que
acabou fixando como primeiro critério para inscri¢do: a jornada de oito horas diarias

seguidas.

3! Nucleo Projeto Rural — composto pelos integrantes das seis escolas rurais municipalizadas, duas delas
desde 1998. Coordenei o Nucleo e atuava com supervisora das escolas rurais. Em virtude desse trabalho,
busquei a especializagdo em formagdo de formadores em Educagdo Ambiental.

32 Orlandi — Pesquisadora da 4rea de linguagem que publicou vérias obras baseadas na teoria da Analise
do Discurso francesa, que tem como referéncia principal Michel Pécheux.
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Optar pela jornada integral na rede municipal e deixar assim o ensino
particular, que oferecia valorizagdo profissional através do bom salario, com salario
muito maior pela metade da jornada, de fato, exercida na rede, no minimo oito horas
diarias cumpridas com uma interrup¢ao no meio do periodo foi dificil, e resisti por mais
algum tempo... Além disso, acreditava que, como professora, poderia favorecer a
aproximacao junto aos professores da rede e suas coordenadoras. O que tinhamos ai era
uma sobreposicao da professora diante da supervisora.

Na realidade, as posi¢des hierdrquicas sempre estiveram em “jogo”, os lugares
ocupados pela supervisdo, direcdo, coordenagcdo e professores sempre estiveram
demarcados, apesar de haver uma rejeicdo e nao aceitacdo por minha parte que lutava
para manter condi¢des de igualdade. Esta questdo sera enfocada e fundamentada
posteriormente, na medida em que forem se desvelando as possibilidades e os limites do
supervisor que atua em processos formativos.

A proposta entdo ndo surgiu de nenhum dos membros do departamento e foi
defendida por uma das diretoras das escolas rurais; assim ¢ oficializado mais um
Nucleo.

Ao resolver escrever uma proposta para o Nucleo de Matematica, ap6s estudos
e acompanhamentos, tanto na rede municipal, quanto de forma mais geral, quanto ao
ensino ¢ a aprendizagem da matematica, além do desafio e do encantamento que o
ensino publico me traz, optei por deixar as aulas na escola particular no inicio do ano
seguinte, uma vez que estavamos proximos ao final do ano de 2003.

Entdo, o terceiro Nucleo foi o de Matematica. Foi divulgado na rede que
estavam abertas as inscri¢des para concorrer a coordenagdo desse Nucleo, sendo
necessario o envio de um Projeto de Trabalho. Apenas eu apresentei e defendi. Apos
passar por uma banca composta por pessoas da Secretaria, do departamento e dos dois
psicologos, a proposta foi aceita. Vale a pena aqui ressaltar que na rede havia
professoras com formag¢dao matematica, porém nao optaram pela coordenagao do
“Ntcleo”, assim ndo houve interesse por parte dos professores e nem mesmo das
diretoras ou coordenadoras em assumir esse Nucleo.

O Nucleo iniciou suas agdes com os grupos de professores em margo de 2004,
o ensino fundamental contava com 19 escolas, 256 professores e 6.878 alunos.

E ¢ nesse Nucleo que a supervisora, também pesquisadora, procura investigar a
contribuicdo da supervisdo em processos formativos dos professores e da formacdo da

supervisora, quanto as contribui¢des nos processos de ensino.
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A partir do terceiro Nucleo, ndo surgem outras propostas € 0s proprios
professores e equipe dirigente apontaram a necessidade da existéncia de um Nucleo na
area da Linguagem, enfatizando a alfabetizacao.

Para esse Nucleo, foram realizadas campanhas de incentivo junto as escolas,
entre os professores, coordenadores e diretores, para a elaboragdo de propostas que
contemplassem as expectativas da rede nessa area.

Surgiram trés propostas vindas de professores. As propostas foram analisadas e
diante de uma banca examinadora com membros internos e externos, as mesmas foram
defendidas pelos proponentes. Apos a defesa, a proposta com melhores condigdes de
execucgao foi escolhida e a proponente, que passou a integrar a equipe de supervisores,
comecou a coordenar o Nucleo de Alfabetizagao.

A coordenadora, ex-professora, ja na condi¢do de supervisora, solicitou um
tempo para estruturar o Nucleo, e também um tempo para sua propria formacao,
contrariando ai a propria proposta originada na formatacdo dos Nucleos, de que os
estudos iriam também contribuir para a formagdo do supervisor. Esse tempo de espera
foi vencido com o final da administragdo, na troca do governo municipal, e dessa forma
nao chegou a constituir o grupo de estudos.

Foram sugeridos, por parte da direcdo e da coordenagdo das escolas, outros
dois Nucleos: 1) Nucleo de Educacdo Ambiental e 2) Corporeidade, porém sem
candidatos e sem proposta, ndo foi adiante a inten¢do. Continuou-se a discussdo quanto
a necessidade de maiores estudos nessas duas areas e até mesmo foi concedido um
tempo maior para que os diretores e coordenadores pudessem incentivar seus
professores a concorrerem a vaga de coordenador de Nucleo.

Apesar das manifestagdes favoraveis a constituicdo desses dois Nucleos,
devido a grande importancia no curriculo, talvez a falta de um professor especialista
nessas areas tenha sido o elemento causador do abandono das idéias iniciais que
supunham despertar maior interesse e disposi¢cdo por parte dos professores a partir do
envolvimento com o conhecimento, com o saber.

Para o eixo administrativo, assim como aconteceu com o eixo pedagdgico, as
relacdes de poder estavam postas de forma a “forgar” a outra supervisora do Nucleo
inicial para que de fato e de direito assumisse a coordenacao administrativa. Também
estava implicita a quebra das resisténcias e a aceita¢do, por fim, das relacdes de poder
ali postas e do que os mais fortes ditavam como verdades, o desligamento da docéncia

dessa supervisora da rede estadual. Mais uma vez o silenciamento por parte da outra
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supervisora. Como, ao silenciar, estamos também dizendo coisas, a recusa apontava
para o descontentamento quanto a pressao existente, uma vez que se nao se dispusesse a
compactuar com a proposta de assumir um Nucleo com jornada integral, o supervisor
seria desligado de suas fun¢des, ou melhor, sua fungdo gratificada seria “cassada”, com
retorno para a sala de aula.

Gostaria aqui de enfatizar que, nesta época, s6 restavam no departamento duas
das supervisoras do inicio da municipalizacao.

Assim como nos demais Nucleos, também foi divulgado para todas as escolas
que as inscricdes para o envio de propostas encontravam-se abertas. Trés propostas
foram apresentadas, sendo escolhida a proposta da diretora de escola, Sra. Marlene
Scarpitti Negreti, diretora do departamento na administracdo anterior. Porém, apos a
divulgacdo dos resultados, em que a banca examinadora desclassificou as outras duas
propostas, a candidata preferiu ndo assumir, visto que estdvamos praticamente a um ano
do término da administragdo e uma das clausulas para assumir a coordenacdo dos
Nucleos seria a perda da fungado gratificada (FG), no caso de coordenadores e diretores,
sem direito a retornar para a funcdo anterior. A Unica seguranga era do retorno a origem
funcional uma vez que todos tém o ingresso como professores de ensino fundamental.

Abriram-se novamente as inscrigdes € apenas uma proposta foi apresentada e
defendida pela supervisora que ja desenvolvia esse trabalho, de certa forma com a
quebra da resisténcia, porém falando mais alto todo trabalho j& desenvolvido no ensino
fundamental e na rede como um todo. As duas supervisoras que atuavam também como
professoras, eu na rede particular ¢ a outra na rede estadual, deixamos de atuar. A
primeira pediu demissao e eu, afastamento por dois anos, sem vencimentos.

Prevaleceu a luta das duas supervisoras por melhores condi¢des do ensino
publico municipal, principalmente em tentar “salvar” o departamento que novamente
arriscava-se em reorganizagdo ¢ transformagdes para o bom desenvolvimento desse
segmento de ensino em uma época proxima a nova campanha eleitoral, portanto com
grandes chances de interrup¢do e descontinuidade. Com a coordenacdo do Nucleo
Administrativo, a supervisora continuou atuando, s6 que desta vez de acordo com as
exigéncias do departamento, ou melhor, da politica publica adotada quando se decidiu
pela acao formativa através de Nucleos de estudos. A mudanca somente se deu na
nomenclatura da func¢do, ja que praticamente nada foi modificado.

Hoje, através de novas lentes posso também dizer que havia, sim, uma

problematizagdo em relagao as nossas subjetividades. Segundo Mussi,
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A partir do potencial factivel na trama relacional em vigor (...), os
individuos inventaram novas praticas de si que ndo estavam
estabelecidas ou indicadas a priori, que tinham lugar num roteiro
previamente estabelecido (...) Distinguiram-se do saber/poder 1a em
exercicio, ousando ultrapassar as linhas de forca e enfrentando a vida
de acordo com uma outra perspectiva existencial.(...) em referéncia
aos complexos saber/poder que atuam em seus espagos relacionais,
inaugurando novos acontecimentos — o descontinuo — nas historias de
suas vidas (ibid., p.98).

As supervisoras comprometem-se a solicitar o desligamento da docéncia nas
escolas em que atuavam, passando, portanto, a atuar sob novos acontecimentos. Assim,
como nos disse a autora, o descontinuo passou a ser continuo alterando, no entanto, as
historias de nossas vidas.

O eixo administrativo foi assumido pela supervisora que agregou o Nucleo
Administrativo e que passou a tratar das questdes administrativas e burocraticas, assim
como da formacdo dos secretdrios e escriturarios de escola apenas ampliando suas
funcdes que, além da supervisdo, ja acumulava toda parte relativa as questodes juridica e
legislativa.

Esse Nucleo foi responsavel pelas discussdes e encaminhamentos dos aspectos
administrativos do departamento assim como da SME, das escolas e da vida escolar dos
alunos. O Nucleo se compos com o pessoal do corpo administrativo das escolas,
diretores, secretarios de escola e escriturarios. Os modelos dos documentos oficiais da
SME/Fundamental se materializaram através desse Nucleo.

O terceiro e ultimo eixo, Gestdo e Cidadania, foi proposto e defendido por
outra supervisora que passou a atuar junto aos diretores, professores, representantes dos
funcionarios das escolas, representantes de pais e conselho de escola. Esse Nucleo atuou
orientado pelos seguintes principios constitucionais: a) Garantia do acesso e de
permanéncia na escola; b) Gestdo democratica da educagdo e da escola e c¢) Garantia da
qualidade do ensino.

Este Nucleo inicia seus trabalhos de forma a contemplar a direcao, coordenacao
das escolas, alguns representantes de professores, funciondrios e representantes dos
conselhos de escolas. Foi realizado, em um primeiro momento, o diagnostico dos
grupos que compunham o “Nucleo de Gestao”. Apds um tempo de atuagdo em grupo,
no Nucleo, os responsaveis por sua coordenacdo, uma supervisora € um psicologo, ja

tinham esse diagndstico. Um dos primeiros impactos ocorridos através da atuacdo mais
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critica da gestdo participativa teve como conseqiiéncias embates entre diretores e
conselheiros de escola, que, segundo Nunes (2004), sdo “um dos maiores desafios do
nicleo de gestdo”. Segundo o autor, “a participacdo dos conselhos de escolas,

representantes de pais e de funcionarios” ¢ uma “questdo preocupante”:

(...) Algumas escolas conseguiram garantir a participacdo de todos,
outras ainda apresentam muitas dificuldades em garantir essa
participagdo. Das que foi possivel a participac@o de todos, percebemos
que as discussdes referentes as escolas ja fazem parte do cotidiano
dessas pessoas porém, em outras foi a primeira oportunidade que
tiveram de participar, mostrando-se surpresos e em alguns casos, com
dificuldade de se expor (ibid., p.6).

A partir do diagnostico, realizado pelos coordenadores do referido Nucleo, das
questdes pertinentes a gestdo e ao envolvimento participativo da comunidade, as a¢des
estiveram voltadas a busca de solu¢des junto a esses grupos identificados como ndo
participativos ¢ com pouca clareza das atribuicdes competentes a cada instancia
hierarquica.

Apesar de identificados os problemas, com o decorrer do tempo, a participacao
dos integrantes desse Nucleo passou a ficar cada vez menor, ndo s6 em numero de
pessoas como no movimento dialdgico da linguagem. Houve um silenciamento por
parte principalmente dos gestores e da comunidade, o conselho de escola aos poucos foi
deixando de participar.

Nesse momento, 0 que mais transparecia eram as questdes politico-partidarias,
as quais compunham o cendrio, apesar de estarem na posi¢ao “como pano de fundo” e,
ao sentirem-se usados, os diretores se afastaram e passaram a se utilizar da resisténcia.
A inten¢do original na constitui¢do do referido Nucleo foi desvirtuada e a proposta para
que se discutisse a gestdo democratica da escola, qualidade de ensino, bem como a
contribuicdo para a redacdo da proposta pedagogica de cada escola foi em vao ¢ a
credibilidade da agdo supervisora envolvida nos processos formativos ficou sob
interrogagdo: “Sera?”

No fechamento do documento escrito por Nunes (2004), aparecem demarcados
os “desencontros e rivalidades”, assim como a necessidade de se pensar “numa maior
aproximacao” entre a SME e as escolas e, mais adiante, em relacdo as comunidades. O

texto ¢ encerrado da seguinte forma

Essa relagdo rivalizadora também aparece nas comunidades com as
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escolas. Esses dois segmentos t€ém que se ver enquanto parceiros
também, pois dentro de um olhar democratico, de uma gestdo cidada,
aonde todos sdo agentes educadores, as escolas precisam construir
esse olhar para com a comunidade assim como o inverso também,
concebendo assim uma escola de todos e para todos (ibidem, 2004,

p.13).

Todo esse movimento de pensar, diagnosticar, redigir um documento como
forma de devolutiva para as escolas nao foi adiante quando foi colocada na pratica a
inser¢ao e interven¢do do Nucleo nas Unidades Escolares. Desencontros e rivalidades
afloram com maior intensidade. Este fato coloca a supervisdo em situagdo bastante
delicada, novamente o supervisor se expde diante das escolas em que atua e hé o retorno
de resisténcias por parte principalmente da equipe dirigente das escolas.

Com algumas fragilidades, ja apontadas em alguns Nucleos, os supervisores,
imbuidos de suas acdes para melhorar a aprendizagem dos alunos, decidiram voltar e
intensificar sua atengdo para as escolas, considerando as diferencas e especificidades
existentes. O espaco de inser¢do se deu, além dos Nucleos, em torno do Horario de
Trabalho Coletivo (HTPC), no momento de planejamento ou preparacdo da pauta, na
execugao e posterior avaliacdo do encontro, ou através do convite para tratar algum
tema sugerido pelo grupo de professores, segundo as suas necessidades, tanto na area
pedagogica como administrativa.

Apesar de todo o movimento para assumir a condi¢ao de parceiro, estimulador,
orientador e sustentador do trabalho docente, a aproximagdo supervisor-professor foi
vista novamente com “ares de desconfianca”, at¢ mesmo de rejei¢do, devido aos
reflexos dos diferentes momentos vividos anteriormente pelo grupo de supervisores na
rede e, mais recentemente, nos “Nucleos”.

Preocupada com as questoes referentes ao processo de ensino-aprendizagem,
direcionei minhas insercdes nas escolas visando um trabalho em parceria com a equipe
dirigente, mais especificamente junto aos professores coordenadores, no sentido de
fazer dos HTPCs um espaco de reflexdo sobre as dificuldades enfrentadas no cotidiano
da sala de aula e as possiveis formas de suplanta-las, através de estudos que ajudassem a

compor, a dar corpo ao Projeto Pedagdgico das Unidades Escolares.
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O retorno para as escolas — novos conflitos

Mais uma vez, o grupo de supervisores aproximou-se das escolas. Desta vez,
cada supervisor deveria ficar responsavel pelas escolas que indicassem aceitabilidade do
grupo, uma vez que os professores manifestavam “ares de desconfianca” e at¢ mesmo
de rejeicdo frente a supervisao.

Com essa forma de divisdo das escolas, novamente demarcamos territoriedade
e relagdes de poder, pois nas definigdes das escolas que estariam subordinadas a cada
supervisor, estavam em jogo as maneiras de intervir e as formas do discurso que
sustentariam o trabalho conjunto e as preferéncias de uma e ndo de outra escola pelos
supervisores.

Visando a identidade, vislumbrando uma aproximagdo junto aos educadores e
funcionarios das escolas, a idéia era fazer do grupo de supervisores um parceiro
envolvendo-se com o processo organizativo das escolas, com o Projeto Politico e
Pedagodgico e na atuacdo direta como formador, nos “Nucleos de estudos” ligados as
areas pedagogica, administrativa ou politica.

Dessa forma, com a minha atuacdo como coordenadora do Nucleo de
Matematica, também ocupando o lugar social de supervisora, eu, pesquisadora, vou
buscar como as significacdes ocorridas nesse grupo formado por professores,
professores-coordenadores, diretores e supervisora afetam a nossa propria formacao,
assim como a pratica enquanto supervisora voltada para as acdes pedagdgicas e
envolvida em processos formativos.

A nossa proxima investigacdo se dd em um outro cenario, que denominamos de
“Nucleo de Estudos e Pesquisas em Matematica”, local este que nos vai possibilitar
realizar a micro-analise através dos recortes realizados nas interlocugdes ocorridas nos
processos discursivos € enunciativos, em uma abordagem bakhtiniana, em que
diferentes sujeitos ocupantes de posicdes hierarquicas também distintas se envolvem em
relacdes formativas através do saber/poder, em que também estd presente o supervisor
escolar como representante dos demais segmentos das Unidades Escolares vinculadas a

acdo pedagobgica.
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V - SEGUNDO CENARIO: FORMACAO NO NUCLEO DE MATEMATICA

O “Nucleo de Matematica” em que a supervisiao esteve envolvida.

Como supervisora, também atuo na instancia de formacao, com o “Nucleo de
estudos e formacdo na area de Matematica”, que também serve de cendrio para esta
pesquisa. E nesta triade (supervisora, formadora e pesquisadora) que busco analisar e
explicitar, através das interagdes discursivas, 0s momentos em que a supervisora ocupa
uma posicdo hierarquica diferenciada das demais, representante do “poder”/SME, e
outros momentos como professora/coordenadora desse grupo, buscando as
possibilidades e os limites de sua atuacdo na formag¢do continuada dos profissionais da
rede. Esclarego que o papel de pesquisadora passou a ser exercido posteriormente,
portanto a atuag¢ao da supervisora/formadora nao sofreu esse crivo.

A criagdo de “Nucleos” coordenados pelos supervisores que assim fizeram essa
opcdo foi a maneira encontrada para que se oportunizasse o estudo para professores
supervisores.

A idéia de “Nucleos” surge de um principio basico a ser considerado no
processo de formacao de professores: o de resgatar no professor a sua condi¢cdo de
sujeito e de ator no processo de transformacdo social; neste sentido, mais do que um
transmissor de conhecimentos, o professor pode ser aquele que produz conhecimentos,
portanto, ha que se considerar a perspectiva do processo de formagao dos educadores.

Pereira apud Carvalho e Simdes (2002) abordam a formacdao em servigo, €
afirma que, para ser considerada como tal, deve ter pelo menos trés objetivos, a saber:

a) Implementar atividades que promovam a melhoria da educacdo
dirigida para as necessidades especificas dos alunos;

b) Aperfeigoar seus objetivos de desenvolvimento profissional de
modo a leva-los a niveis mais altos de instru¢ao;

c¢) Alcangar seus proprios objetivos de crescimento pessoal.

Aliado a isso, o professor deve ser capaz de encarar seu trabalho como
parte da pratica social global e apresentar uma visao ampla de todos
os aspectos e mediagdes inerentes a acdo pedagdgica nas suas
contradigdes, a fim de que introduza em seu trabalho docente a
dimensdo da pratica historico-social no processo de conhecimento.
Dentro dessa perspectiva, a educacdo em servigo para o professor
deve ser capaz de motiva-lo a participar da pesquisa de sua propria
pratica pedagdgica, como agente ativo, produzindo conhecimento e
intervindo na realidade (CARVALHO E SIMOES, 2002, p.178-179).

A implantacdo do “Nucleo de Matematica”, cuja proposta ja havia sido

aprovada no final de 2003, ocorre no inicio de 2004.
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Os encontros estavam programados para acontecer quinzenalmente, durante
trés horas, em periodo oposto ao horario de servigo ¢ de maneira que nao houvesse
choque de horario com os HTPCs das escolas. Como na Instrugdo Normativa do
calendario de 2004 ja constava que os HTPCs deveriam ocorrer as segundas-feiras ou
tercas-feiras, ndo haveria problema, aparentemente, quanto ao horario para aqueles que
assim se dispusessem a compor esses grupos.

A divulgagdo foi feita através de um encontro em que estavam presentes
diretoras e coordenadoras, logo no inicio do ano letivo, antes do planejamento das
escolas, porém, a proposta para dar inicio bem como a circular divulgando abertura de
inscri¢cdes somente ocorre no final de fevereiro.

A principio, os interessados deveriam se inscrever fazendo a op¢ao por um dos
dias, as quartas-feiras pela manha ou as sextas-feiras no periodo da tarde. Devido ao
grande numero de inscritos, houve a necessidade de haver dois grupos as sextas-feiras.
Dos trés grupos constituidos, apds um semestre fiz a op¢ao por um dos grupos para que
o mesmo fizesse parte da minha pesquisa. A escolha feita foi pelo grupo das quartas-
feiras, por ser o de menor niimero de participantes e ndo necessitar de deslocamento,
pois ocorria na SME, local de atuag@o da supervisdo. Este Gltimo fator foi um facilitador
para as inuimeras outras fungdes também desenvolvidas pelos supervisores
concomitantemente a coordenacao desse grupo.

O grupo ndo tinha um numero fixo de participantes nos encontros, que variava
muito. Das dezesseis professoras® que permaneceram no segundo semestre, a presenga
girava em torno de dez, doze pessoas por encontro.

No primeiro semestre de 2004, houve nove reunides quinzenais, as quartas-
feiras, pela manha, porém nao registrados com a finalidade de compor o cenario desta
pesquisa, visto que eu ainda ndo tinha definido como seria, aguardava a chegada de uma
orientadora, que dependia de um concurso realizado pela Universidade.

Com a chegada da orientadora, a partir do segundo semestre os encontros
voltaram a acontecer e entdo estes, em um total de oito, foram audio-gravados, com a
ciéncia e permissao dos componentes, porém foi possivel transcrever apenas seis, dois
foram perdidos no processo de transferéncia digital, restando dezoito horas de

transcrigao literal.

33 A principio, na rede, todos sdo professores, as demais fungdes sdo “mecanismos” utilizados pelas
politicas publicas na instancia de servidores publicos, bem como especificamente da SME que “assume”
as FGs para enfrentar o problema da falta de um plano de carreira na Educacdo e na Administragdo
Publica em geral.
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O objeto da pesquisa esta na analise dos episodios do Nucleo em que se busca
explicitar, através das interagdes discursivas, os momentos em que o meu ‘“‘eu”
supervisora, representante de uma instancia de “poder/ autoridade” da SME, se depara
com o meu “eu” coordenadora do Nucleo e esses meus dois “eus”, ndo tendo como se
dissociar, se juntam na interagdo com os integrantes do grupo.

Enquanto formadora, no decorrer dos encontros me percebi sendo formada. A
busca por uma exceléncia traduziu a necessidade de sempre me constituir e foi nesse
meio envolvida em processos discursivos enunciativos que se davam nos momentos
“em que dizia estar formando”, que reconheci que me formava. Esse reconhecimento se
deu através da linguagem e pela linguagem.

Cruz (2002), ao estudar a produgdo de significagdes em Bakhtin, noz diz:

ao tomar o ‘discurso dialogado’ como locus da producdo das
significacdes, apresenta contribuigdes fundamentais (...). A primazia
do dialogo esta refletida na concepcdo bakhtiniana sobre a
significacdo. Esta é compreendida como um trago/aspecto da unido
entre interlocutores e ndo como um atributo da palavra em si mesma
(CRUZ, 2002, p.38).

Assim como Cruz e Smolka (2000, p. 68) optam por enfocar movimentos e
processos partilhados, optamos também por enfocar esses movimentos partilhados entre
adultos, tendo como pressuposto o principio enunciativo-discursivo, dialdgico, de
Bakhtin para as analises de produgdo de significagdes.

No quadro bakhtiniano, a significagdo € compreendida como
pertencendo a uma palavra, ndo como tal, mas sim enquanto trago de
unido entre interlocutores. A significagdo ¢é, portanto, um efeito da
interagdo social e, nessa medida, o nlicleo organizador de qualquer
enunciagdo ¢ externo ao individuo (ibid., p.70).

E a partir desses principios tedricos que estarei centrando a analise no
“movimento das dindmicas interativas discursivas”, ocorridas no cenario do Nucleo, nos
recortes realizados nas interlocugdes, aqui denominados de episddios, enfocando os
momentos de formagao e constituicdo da supervisora, ora assumindo o controle, ora me
distanciando dele.

O grupo ora pesquisado esteve composto por: onze professoras®® do Ciclo I do
ensino fundamental (1*° e 2* séries), trés professoras da Educagdo Infantil, sendo que

uma delas acumulava fungdo como professora de Jovens e Adultos (EJA), uma

4 [ ~ 7
3* Uso o termo professoras uma vez que a participagio ¢ s6 de mulheres nesse grupo.
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coordenadora, uma diretora e eu, supervisora, coordenadora do Nucleo e pesquisadora.

Descreverei os sujeitos agrupando-os segundo atuacao na mesma unidade, tipo
de vinculo empregaticio e grau de formagao.

Atuavam na mesma escola as professoras Geisa, Ana e Idalina. A professora
Geisa ¢ a unica sem concurso, atuava como professora substituta®™ no ensino
fundamental, com formagdo em Magistério e experiéncia na Rede Estadual também
como eventual. Idalina ¢ Psicdloga e cursava Pedagogia, atuando na rede desde o
primeiro concurso publico no ensino fundamental. Ana ¢ pedagoga com grande
experiéncia na rede particular na educacdo infantil, estava atuando com criancas do
Ciclo I/1% etapa (1? série).

Em outra escola, atuavam no mesmo periodo as professoras: Marcia, Rita e
Antonieta. Todas estavam cursando pedagogia, porém Marcia j4 tinha uma graduacdo
e atuava no periodo noturno na rede estadual como professora (de 5* a 8 séries); por
este motivo, diferenciava-se das demais que ndo conseguiam acimulo®® de dois
cargos/empregos de professor, por serem professores das séries iniciais do ensino
fundamental, tendo esse segmento do ensino apenas jornada no periodo diurno.

Fatima e Filomena atuavam em uma terceira escola, ambas com curso de
Pedagogia e com pouco tempo de atuagdo na docéncia na rede estadual como PEB I —
eventual.

Amanda, a mais nova em termos de contratacdo, estava cursando pedagogia,
tendo passado por duas escolas em um curto periodo de tempo, Unica representante de
sua unidade nesse grupo.

Maria, também unica representante de sua unidade, cursava pedagogia, era
professora alfabetizadora, tinha em sua sala algumas criancas com necessidades
educativas especiais.

Paula, Silvia ¢ Carmem eram professoras da educagdo infantil, Paula com
experiéncia na rede particular, Silvia com pouco tempo no ensino publico, e com

pequena passagem na educacdo infantil da rede particular e Carmem, a professora que

> O professor substituto na rede ndo ¢ concursado, atua para cobrir faltas eventuais, mas na falta de
professor concursado ele ¢ chamado para atuar por um periodo maior, as vezes até o ano todo. O
substituto é selecionado anualmente através de inscri¢do para tal funcdo e classificado segundo critérios
de um Decreto e Instru¢do Normativa, recebe por dia trabalhado, podendo ficar substituindo de escola em
escola, porém ndo foi o caso de Geisa, que permaneceu o ano todo em uma mesma Unidade.

3% Devido ao HTPC e HTPI (Horario de Trabalho Pedagégico Individual), como ja citado anteriormente,
pelo menos em um dia da semana os professores passam oito horas na escola, ndo sendo possivel assumir
uma sala de (1* a 4%) Ciclo I na rede estadual ou particular.



109

atuava nos dois segmentos — infantil e EJA, todas com o magistério como formagao.

Marilene ¢ a professora coordenadora, com experiéncia na rede estadual,

formada em Pedagogia com especializacdo em Educagdo Especial.

Vilma ¢ a diretora, teve passagem como coordenadora e estava atuando como

diretora eleita pela comunidade, ap6s um processo bastante desgastante, ha pouco

tempo ¢ pedagoga com especializagao em Educacdo Especial.

A fim de facilitar a visualizacdo dos componentes do grupo, apresento a seguir

um quadro com seus nomes (ficticios), escolas onde trabalham (representadas por letras,

apenas para identificar quando mais de um participante atuava na mesma escola),

formagdo académica, experiéncia profissional anterior a exercida na época da pesquisa e

forma de atuacgao.

Quadro 1 — Descri¢ao dos sujeitos envolvidos na pesquisa

<
Nome § Formacio Experiéncia anterior Atuacio
=
Professora em duas escolas
01 | Amanda | D | Cursando Pedagogia | municipais em um curto periodo de | Professora de 1* série, Ciclo I
tempo
02 Ana A | Pedagogia Edu.cagao Infantil  na  rede Professora de 1? série, Ciclo I
particular
03 | Antonieta | B | Cursando Pedagogia | PEBI/ACT (na capital) Professora de séries iniciais do
ensino fundamental
. . Professora da educacéo infantil
04 | Carmem | F | Magistério Professora da rede particular Professora da EJA
05 Fatima C | Pedagogia PEB I — eventual Professora de 3" série (CII/1
etapa)
06 | Filomena | C | Pedagogia PEB I — eventual Professora de 3" série (CIV/1
etapa)
07 Geisa A | Magistério Professora eventual na rede | Professora substituta no ensino
estadual fundamental
08 Idalina A Psicologia, . Professora de pré-escola na rede Professora do ensino fundamental
cursando Pedagogia particular
Professora de 5* a 8 série na rede
Graduada em estadual
09 Marcia B | Educagao Artistica, PEB II-ACT e
. Professora de séries iniciais do
cursando Pedagogia .
ensino fundamental
Professora na rede estadual como Professora alfabetizadora, tinha em
10 Maria E | Cursando Pedagogia sua sala algumas criangas com

eventual

necessidades educativas especiais.
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<
Nome 3 Formacio Experiéncia anterior Atuacio
=
P .
. edagogla, com Professora eventual na rede Professora coordenadora na rede
Marilene | G | especializagdo em .
11 ~ . estadual municipal
Educagdo Especial.
12 Paula F | Magistério Professora da rede particular Professora da educacéo infantil

Professora de séries iniciais do

13 Rita B | Cursando Pedagogia | PEBI/ACT ensino fundamental

14 Silvia F | Magistério Professora da rede particular Professora da educacéo infantil

Pedagogia com
15 Vilma H] | especializagdo em Coordenadora na rede municipal Diretora eleita pela comunidade
Educagdo Especial.

Todas se mostraram receptivas e aceitaram as gravagdes ocorridas no segundo
semestre, sem nenhuma objecao, porém demorou para que o engessamento da fala fosse
quebrado, pois invariavelmente recorddvamos que estavamos sendo monitorados por
aparelho eletronico. Quando digo recorddvamos € que esse engessamento ocorria com
todas nos.

Passado certo tempo, as falas foram fluindo, chegando a um estado de
naturalidade que fez com que eu esquecesse de desligar e ligar o aparelho resultando na
perda de alguns momentos bastante pertinentes para essa pesquisa € que nao puderam
ser recuperados enquanto transcricao literal.

Acredito que tentei mostrar para mim mesma que o rumo da pesquisa poderia
indicar intervengdes na proposta de formagdo continuada, buscando “experienciar”
modelo alternativo de formagdo, com outros objetivos; o que ndo foi o caso.
Continuamos a discutir as questdes da Matematica com uma abordagem maior de
propostas ¢ encaminhamentos realizados por mim do que pelas proprias professoras,
com raras excec¢odes, quando uma ou outra trazia para o encontro uma questdo a ser
estudada, discutida ou atividade pratica para ser realizada e repensada.

Com o decorrer do tempo, atuando no Nucleo e pesquisando, posso dizer,
através das palavras de Fontana (2003, p. 128), alheias, porém me apropriando delas,
que as interacdes supervisora-pesquisadora foram se modificando e, ao se modificarem,
foi se modificando a pesquisa num processo continuo, cuja histéria ¢ um processo

insepardvel dos resultados obtidos.
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A idéia predominante era fazer dos encontros de formagdo o locus em que o
professor fosse o protagonista principal, trazendo seus sucessos ocorridos em sala de
aula, bem como suas duvidas ou necessidades de ampliar seus conhecimentos em
determinados conceitos e, assim, na interagdo, na interlocu¢do com outros sujeitos, os
“nossos outros” sujeitos também se constituissem em novos sujeitos, com ampliacdo de
saberes humanos, educacionais, éticos etc.

Como acredito que para alcangar tais objetivos teriamos que percorrer um
periodo maior juntas, € somente no movimento € no processo tais transformacdes
possam ocorrer, a caracteristica mais marcante nesses poucos meses foi trazida da
propria cultura em que todas nds fomos formadas, a espera de um que ensina e dos
outros que aprendem. O que ¢ contraditorio aos objetivos tragados pelo grupo de
supervisores que elegeu um novo modelo de formagdo, os Nucleos, como instancia de
formacgao através de um processo dialdgico em que, através da e pela linguagem, os

sujeitos envolvidos estariam juntos ensinando e aprendendo simultaneamente.
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0OS EPISODIOS

EPISODIO 1 -

A imagem abaixo ilustra a atividade denominada “Do numero a liga¢do aos

pontos”
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A -9, B-8, C-62, D-91, E-84, F-30, G-20, H-74, 1-73, J-63, K-9, L-20

A atividade planejada pela supervisora se deu da seguinte forma: para cada um
dos participantes foi dada uma malha pontilhada em um quadro contendo cem pontos,
com numera¢do de 1 (um) a 10 (dez) , da esquerda para direita, na horizontal e de 1
(um) a 91 (noventa e um), de 10 em 10, de cima para baixo, na vertical. Posteriormente
os participantes foram orientados a colocar embaixo da malha letras em ordem
alfabética de (A) a (L). Cada letra deveria corresponder a um niimero que era o
resultado de operagdes matematicas, as quais as participantes elaborariam, podendo usar
as quatro operagoes (adi¢ao, subtracao, multiplicagcdo ou divisao).

Posteriormente, cada um desses resultados deveria ser transposto, na malha
pontilhada, assumindo assim um ponto com uma letra, ¢ dessa forma interligando os
pontos na seqiiéncia alfabética, reconhecer e denominar a figura formada.

Apos a realizacao, pelos participantes do grupo, teve inicio uma discussao sobre
as possibilidades para sua organizacdo e desenvolvimento em sala de aula. Questdes
sobre a forma de apresentacdo e de registro de trabalho, sobre sua adequacao aos alunos,

entre outras, foram emergindo. Segue o episodio.
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(Prof* Ana) — Se os numeros estiverem muito proximos, eles vao
confundir, né?

(Coord. Marilene) — As contas também devem estar no caderno?
(Superv. Sandra) — No caderno ou em outro espago, desde que se
registre. E apenas uma idéia que trouxe. Vocés terdo outras e a
possibilidade de alterar, fazer modificacdes de acordo com a turma
em que estiverem atuando. Mesmo que haja crianga que ndo consiga
realizar sozinha, a atividade, o trabalho em dupla ou em grupo ira
proporcionar a ela a oportunidade de, em outro momento, poder
realizar sozinha, sem ajuda, ou talvez até mesmo ajudar outros.
(Prof* Ana) — Entdo o trabalho em dupla é importante!

(Prof* Paula) — Na sala vamos ter crianca que pega rapidinho, e
aqueles que ndo sabem o que fazer. E bom orientar para que
coloquem o numero embaixo, né?

(Superyv. Sandra) — Quando o trabalho é em dupla isso se resolve
mais facilmente, eles conversam e aquele que ndo conseguia vai
entendendo até que acaba por entender e passa a realizar sozinho.

As perguntas enunciadas tanto por Ana, quanto por Marilene, ndo
necessariamente dizem respeito propriamente a duvidas do como fazer, mas podem
buscar em Sandra o seu posicionamento enquanto ocupante de uma posi¢ao hierarquica
superior (supervisora). Dessa forma, o que estava em jogo era a posi¢ao que a SME,
tendo a supervisora como representante legitima, esperava, ou até mesmo considerava
mais adequado, o que indicia/remete aos jogos de expectativas que permeiam as
relacdes nessa instancia formativa.

O que esconde essa outra face desse interlocutor abstrato que se corporifica na
atuacdo da supervisao?

Para as participantes, errar ou acertar tera uma representa¢ao de “peso” duplo ja
que represento tanto a coordenadora quanto a supervisora.

Durante o episodio, pode-se perceber que foi dada as participantes uma atividade
pronta, porém ndo acabada, pois a possibilidade de criacdo ¢ enunciada para elas. De
modo geral, estas tomam a atividade como algo prescrito e ndo conseguem abstrair,
durante a descrigdo desta, a flexibilidade permitida para mudancas que sdo a minha
expectativa de resposta. Mas ha uma linha ténue entre a prescricdo € a nao prescrigdo ja
que a importancia do registro e do trabalho em grupo caminha para a prescri¢do e a
possibilidade da criagdo para a ndo-prescrigao.

Dada uma “sugestao” de organizagdo de grupos, Ana, ao fazer-se enunciar, em
busca de uma confirmacgao e talvez maiores detalhes, diz: “Entdo o trabalho em dupla ¢
importante!” Esse “entdo” assume no didlogo a “entoacdo expressiva”’, como nos diz
Bakhtin, para despertar atencdo dos demais. Porém, Paula, ao assumir o discurso, muda

o foco quebrando a interlocugdo responsiva esperada por Ana a ser dada por Sandra.



114

Esta poderia deixar Ana sem a confirmagdo esperada, mas Sandra escolhe retomar a fala
de Ana.

Quando Paula diz “Na sala vamos ter crian¢a que pega rapidinho, e aqueles que
ndo sabem o que fazer.”, estd buscando um reconhecimento de seus pares diante das
vivéncias desses. Ja quando diz: “E bom orientar para que cologuem o niimero
embaixo, ne?”, esta tentando retomar, adicionando um fato novo, a fala de Ana.

Tanto Ana quanto Paula aguardam a validagdo de seus discursos do superior
imediato ali representado pela supervisora. Ambas falam de suas vivéncias e em seus
discursos tentam demonstrar a compreensao, que, segundo Bakhtin (2004, p.132), “é
uma forma de didlogo; ela estd para a enunciag¢do assim como uma réplica esta para a
outra no dialogo. Compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra”.

Por sua vez, Sandra, sem dizer explicitamente se concorda ou discorda de Paula,
re-afirma a sua concepgao sobre o processo ensino-aprendizagem, sobre a importancia
do grupo de criangas, embora sem explicitar os fundamentos tedricos em que esta se
embasando. Mais uma vez a questdo dos numeros e da seqiiéncia numérica fica em
aberto. Ao ndo responder explicitamente a questdo formulada, a fala da supervisora
pode ser tomada num sentido de liberdade e de respeito a iniciativa do professor (ou
seja “facam conforme a sua vivéncia, conforme o grupo com o qual vocés trabalham™),
ao mesmo tempo em que acaba por direcionar/manter a interlocu¢do para o tema trazido
pela propria supervisora, em detrimento das preocupacdes das proprias professoras,
manifestadas na primeira fala de Ana e na tltima de Paula.

E importante notar, ainda, que nesse movimento de interlocugdo, assim como
em outros momentos que serdo posteriormente relatados, pode-se perceber que as
experiéncias vivenciadas pelas professoras e pela coordenadora em seu cotidiano sdo
tratados de forma geral, sem que se especifique um determinado sujeito ou situacao.
Este modo de referir-se a experiéncia e aos seus sujeitos parece importante para a
compreensdo do lugar que estes ocupam no processo formativo em questdo. Segundo
Amorim (2001, p.98), a utilizacdo conjunta do ele ¢ “a possibilidade da expressdo da
ndo pessoa” e ainda acrescenta que “como ausente na enunciagdo, fica assim colocado

numa situagdo de fronteira ou de instabilidade ™.
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EPISODIO 2 -

Durante um dos encontros, aparecem questdes referentes aos projetos das
escolas, dos planos de ensino, assim como do material didatico adotado por cada uma
das escolas.

Em suas enunciagdes, as professoras relatam suas angustias e repensam no que
estavam realizando em sua pratica docente, especialmente no que diz respeito a
utilizagdo de certos materiais pedagogicos. No episodio aqui destacado, a professora se
refere ao material Atividade de Matematica (AM).

Vejamos o episodio.

(Prof* Marcia) — £ uma questio. O porqué no AM da 1* série s6
aparece adigdo e subtragdo, como operagdo sistematizada em
algoritmo.

(Superv. Sandra) — E questdo de analisar o que aquele autor, aquela
pessoa que preparou o material pensou, pensa sobre a aprendizagem,
se ¢ seqiiencial ou...

(Prof® Marcia) — Ento, esse ano eu fui ler a introducdo no AM e 1a
ta dizendo que o AM da 1° prioriza adi¢do e subtragdo ¢ nogdes da
multiplicacdo. A multiplicacdo aparece como complemento.

(Superv. Sandra) — Na rede, quando nods indicamos o uso do AM,
sabendo das limitacdes, certo? O uso de um Unico material didatico
implica em correr riscos, em ter que aceitar o que o autor entende
como concepcao de area do conhecimento, até mesmo conceito. Tem
professores que definem adi¢do e multiplicagdo e o livro de que
fazem uso trata da adi¢do e da subtracdo na seqiiéncia.

(Prof* Marcia) — Eu estou trabalhando bem a adigao e subtracdo. A
escola chegou a uma proposta de usar o livro didatico. Adotou a
mesma colecdo, PNLD?, para todas as séries.

(Superv. Sandra) — E uma proposta visando a continuidade. Quando
se usam varios livros dentro de um mesmo ciclo/etapa, em uma
mesma escola, fragmenta-se e se perde.

(Prof* Paula) — E o que estou dizendo aqui, de uma forma da-se
inicio com uma determinada orientagdo e deixa para a outra série
continuar. Se vocé tem uma classe, ou elementos na classe que pedem
pela explicagdo, por que esperar um novo ano, nova turma. Dai ja
passou e muito se perde. Tem que ter seqiiéncia, para o professor
poder saber qual ¢ a seqiiéncia. O professor ¢ que tem que fazer
analise da classe para poder passar por todas as etapas. Ele ndo pode
ficar preso em uma coisa s6. Fica ali e iiii... A turma quer mais e dai?

7 PNLD — Programa Nacional do Livro Didético disponibilizado pelo MEC a todas as escolas publicas
do Brasil, em que os professores reunidos fazem as suas opgdes de livros através de uma lista de
preferéncia. Na maioria das vezes, os livros apontados como primeira op¢do ndo sdo entregues, ocorrendo
na maioria das vezes a entrega da segunda ou terceira opcdo feita pelos professores. Nao ¢ o caso desta
discussdo. Para saber mais sobre o programa e o que ha por traz dele. Vide. AGUIAR, C.A.P. Um Limite
do Livro Didatico.In: Palavras da Lingua, Palavras do Outro: Producdo de Texto e Livro Didatico.
FAPIC/UNIMEP,2000 (inédito)]
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Esse material (AM) foi adquirido pela SME no inicio da municipalizacdo através
da indicagdo da propria supervisora Sandra, responsavel na época pela area de
Matematica, por dois motivos, um devido ao fato da rede ndo ter naquele momento a
opcao da escolha de livros didaticos através do programa do governo federal — PNLD —
Programa Nacional do Livro Didatico, que anualmente faz a entrega dos livros as
escolas publicas, e porque a supervisao, naquele momento, também questionava o
“engessamento” de um programa através de uma unica referéncia, no caso a adog¢ao de
um livro. Havia, sim, livros diversos para consulta e 0 AM para quem quisesse fazer uso
dele. A partir do momento em que os livros didaticos passam a chegar as escolas
municipais, o AM somente foi adquirido através da solicitagdo das escolas para que a
SME realizasse a compra.

A professora Marcia estava fazendo uso do material AM, bem como do livro
didatico, porém também participou dos encontros no primeiro semestre em que muito
foram discutidas as questdes pertinentes a numeralizagdo e operagdes matematicas.
Diante da busca de mais uma significacao, Marcia busca o(s) porqués(s) da metodologia
utilizada nos diferentes materiais e seus diferentes autores.

Em meio a esse processo enunciativo-discursivo, em que estavam em alternancia
a supervisora e a professora em busca de uma resposta, uma multiplicidade de vozes, ja
ndo alheias, porém alheias-minhas, fazia da coordenadora do grupo, Sandra, levar
Maircia a pensar na questdo da alteridade. Indicia-se aqui que a professora ja busca em
funcdo de suas proprias praticas um aporte, uma condugdo que lhe dé a seguranga de
escolher.

Marcia, como protagonista, busca refletir sobre sua pratica e poder ter
autoridade para entdo discutir com propriedade o porqué da opcao escolhida. Assim nos

diz Fontana (2003):

Rever a pratica, replanejar a organizagdo do proprio fazer sdo modos
de reflexdo e de conhecimento que sé se realizam no trabalho pelo
trabalho, fundindo observador e protagonista. Sao manifestacdes do
exercicio teimoso da interpretagdo, dentro de uma organizacdo do
trabalho que diminui, cada vez mais, a atividade intelectual do
trabalhador, a possibilidade de expressdo de seus desejos e de sua
emocgao na atividade que realiza, as escolhas ¢ a margem deixada ao
livre arranjo da tarefa por ele proprio, reduzindo-o a mero executante
da vontade e dos projetos de um estranho. Como expressao de
resisténcia, sio mais dificeis de realizar e de manter. Também é
mais dificil que sejam acolhidos e valorizados (ibid, p.156).(grifo
meu).
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Quando a professora Marcia diz: “Ento, esse ano eu fui ler a introdugdo no AM
e 14 ta dizendo que o AM (...)"”, essa fala ja indicia que anteriormente ela apenas estava
executando as atividades propostas, integralmente ou ndo, mas o fato de explicitar que
nesse ano foi ler nos aponta que nossas interlocucdes nio estdo ocorrendo no vazio,
significagdes e sentidos tém produzido o incdmodo em buscar mais sobre o material que
a escola disponibilizava, o que dava a ela, naquele momento, um leque de
possibilidades para realizar opgdes, as quais a propria professora, vai deixar claro mais
adiante, quando afirma que fez a opgdo por seguir o seu planejamento com o material
escolhido pela escola.

A idéia de continuidade dada como resposta pela supervisora, “E uma proposta
visando a continuidade”, tenta dar visibilidade a autonomia da unidade e equipe
docente, porém o livro didatico ndo pode ser o unico recurso em sala de aula, outros
materiais devem ser utilizados e ndo necessariamente o AM, uma vez que as escolas
possuem outros recursos. Pode-se observar que a Prof* Paula defende a escolha do
material a ser utilizado e a seqiiéncia que tem dependéncia com o grupo a ser
trabalhado, “O professor é que tem que fazer andlise da classe para poder passar por
todas as etapas” e, mais adiante, a propria professora questiona, em defesa dos alunos,
caso a opg¢do se dé por um Unico material, dizendo “Ele ndo pode ficar preso em uma
coisa so. Fica ali e iiii... A turma quer mais e dai”.

Paula sai do seu papel de professora e fala de outro lugar, j4 que diz que “O
professor é que tem” e ndo se coloca como tal. Sem enfatizar a continuidade, a denomina como
fragil nas salas de aula, talvez pela heterogeneidade destas. O jogo de poder se estabelece, pois
Paula tenta ampliar o dizer de Sandra e, assim, demonstrar que compreendeu que o foco é o
aluno e ndo o contetdo a ser vencido, dado em um determinado tempo. A professora, neste
caso, estd concordando com Sandra que, por sua vez, ocupa uma posicao hierarquica superior,
porém os sujeitos que silenciam também indiciam. Os que silenciam, se manifestam de alguma
forma ou entre seus pares, com olhares e gestos ou até mesmo com o proprio eu. Por ndo haver
a oralizacdo ndo ha como saber aquele que concorda ou discorda das discussdes apresentadas, se
0s sujeitos s@o contra, a favor, ou mantém uma outra opinido a respeito das discussdes em pauta.
Uma vez ndo manifestada oralmente, ndo ha como desvelar o que pensam, as manifestagoes se
dao através de gestos e olhares na concordancia ou discordancia, fato este que ndo pode ser

analisado no episodio em questao.
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EPISODIO 3 —

(Superv. Sandra) — O que vem acontecendo € que as escolas, ao
escolherem o livro didatico (PNLD), ndo estudam essa escolha e ai o
livro, quando chega, ndo ¢ usado. Se bem que, nem sempre ¢ atendida
a primeira opgao.

(Prof* Ana) — Ficam perdidos, as vezes até mofando.

(Superv. Sandra) — Sera que nao ¢ preferivel fazer uso, selecionando
o que vai ser dado? A opgao da escola em que a Marcia trabalha, em
fazer uso do livro de Matematica, foi depois que conseguiram uma
colegdo (1* a 4%) vinda do PNLD e que passou por uma avaliagdo. Os
professores, juntamente com a equipe dirigente, acharam melhor ter
uma seqiiéncia, ndo s6 anual, mas por algum tempo, para entdo poder
avaliar o uso do material. O uso do livro ndo quer dizer que estdo
limitando, elas complementam com o que julgam estar faltando.
(Prof* Mircia) — E preciso que no proximo ano haja continuidade,
que a reposigédo do livro consumivel das 1* acontega.

(Superv. Sandra) — Corre-se o risco realmente do professor chegar a
dizer: — “Nossa!” e fazer julgamento.

(Prof* Marcia) — Fui olhar mais para o AM, ver como ele traz os
conteudos/conceitos. Se seguir, tenho que priorizar. Agora, outubro ja
vem chegando, ¢ logo final de ano, ou eu sigo o livro e trabalho bem
adi¢do e multiplicagdo, buscando complementar, ou “jogo” esses
conceitos. SO se jogar mesmo! Para trabalhar bem eu tenho que
seguir o caminho que ja havia planejado.

A escolha do livro didatico ¢ anunciada na escola com antecedéncia devido a
toda sua burocracia anualmente reeditada. Primeiramente, a Secretaria de Educagao,
através de um representante, geralmente um supervisor, ¢ chamado na Diretoria de
Ensino para assim receber as orientagdes quanto ao programa, o que foi alterado, os
prazos ¢ maneira correta de realizar a solicitacdo “on line”. Apesar de o programa
contar com um site no portal do MEC, carece de muitas orientacdes.

Em um segundo momento, os diretores e coordenadores recebem da SME as
devidas orientacdes, entdo como repasse das palavras e da linguagem de um outro
sistema que ¢ a rede estadual.

Quando este chega as escolas, geralmente ¢ deixado para depois, para ser
discutido em um momento em que os professores, reunidos em HTPCs especificamente
deixados para tratar do assunto, discutem sobre as diversas possibilidades existentes,
além do grande assédio das editoras em realizar propagandas para adoc¢do de livros

editados por elas.
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Em uma pesquisa recente sobre o que trazem os livros do PNLD, bem como o
que faz uma colecao ser aprovada ou descartada do Programa, Aguiar (2002) nos diz o

seguinte:

Nao estamos em defesa destes manuais e sim salientando que a
diversidade de contextos que se instaura em cada ambiente de ensino-
aprendizagem ndo pode ser prevista por nenhum manual, pois sido
feitos sob medida, mas em larga escala, portanto um mesmo
“modelo” para diversos “manequins” em situacdes diversas em que a
relagdo sujeito/mundo € negada (p.79).

Ao analisar o fracasso escolar, Cortella (2002) o atribui a dois tipos de causas, 1)
as extra-escolares ¢ 2) as intra-escolares. O autor entende que as intra-escolares,
chamadas por ele de pedagocidio, podem ser intencionais ou ndo (o que ndo nos
compete aqui analisar). Entre elas, estd a maneira como os livros didaticos sdo
escolhidos e usados:

(...) a producao do pedagocidio, intencional ou ndo, manifesta-se no
uso nao-reflexivo e critico dos livros didaticos, passa por uma sele¢ao
de contetidos excessivamente abstratos e sem integragdo, ¢ chega até
uma culpabilizag@o dos alunos pelo proprio fracasso. (...) Cena 1: sala
dos professores, horario de intervalo. Entra o professor de
Matematica (poderia ser de qualquer outro componente curricular!)
da 7* série e diz: Esses alunos ndo sabem nada; vieram sem base
nenhuma da 6" série. Na sala esta a professora da mesma matéria na
6" série e ela diz: Isso ndo é nada; precisa ver com eles vieram da 5
série: Vocés ndo sabem € como € que eles chegaram da 4% tive que
fazer uma revisdo de tudo que deveriam ter aprendido antes... E assim

\

vai, quase recorrendo a regressdo intra-uterina para que as
rsponsabilidades sejam localizadas! (CORTELLA, 2002, p.141-142).

Sandra, ao dizer “sera que nao ¢ preferivel fazer uso, selecionando o que vai ser
dado”, além de sugerir que se facam escolhas, priorizem dentro do préprio livro o que
tem de melhor, que facam insercdes, o uso do material, mesmo tendo refutado este no
inicio da municipalizagdo, quando sonhava que cada escola, professor, diante de sua
realidade, pudesse ir construindo seu proprio material. Esse sonho tem deparado com a
realidade e ha entdo uma aceitagao com ressalvas. O livro didatico nao pode ser visto
como algo pronto e acabado para um determinado fim, mas sim como um dos meios.
Nao um manual a ser seguido pelo professor, mas um material de que o professor
podera fazer uso, até mesmo discutir os conceitos ali postos, se for o caso. Para que isso
ocorra, ha de se ter formagao.

Ao tomar entdo como exemplo a escola em que Mdrcia atua, a maneira como foi

decidida a escolha, projetando uma avaliagdo em médio prazo, ou seja, em um periodo
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de quatro anos com a utiliza¢cdo do mesmo material, estd ai usando de sua influéncia nas
relagdes hierarquicas, com esta forma de enunciar-se, remete a Bakhtin (2004, p.43),
quando nos diz que: “O respeito as regras da ‘etiqueta’, do ‘bem-falar’ e as demais
formas de adaptag¢do da enunciagdo a organizag¢do hierarquizada da sociedade tem
uma importancia imensa no processo de explicitagdo dos principais modos de
comportamento”, além disso, ao deixar “nao sera preferivel ...”, envolve um outro tipo
de questdo: ndo a posi¢do da Sandra, mas de uma Secretaria, de um Departamento que
ndo se opde ao uso dos diferentes materiais.

A Prof* Marcia, preocupada com a continuidade do material, como reposicao,
fato este que nao depende da instancia da SME e sim do MEC, através de seu programa
PNLD, também estd preocupada com o que possam dizer ou julgar as proprias colegas
professoras quanto ao seu trabalho no préoximo ano. Tanto ¢ que deixa claro que, ao
fazer a opcdo por seguir um determinado material como planejado, terd que dar
prioridades. No caso, a prioridade ao livro didatico. Porém, surge um elemento novo,
“Fui olhar mais para o AM, ver como ele traz os conteudos/conceitos” que ¢ a sua busca
pela leitura da concepgdo tedrica e organizagdo do material, fato este que, sem as
discussdes que o grupo estava fazendo antes, provavelmente ndo teria ocorrido. Se
agora a professora o faz, é porque se incomodou e foi buscar esclarecimentos com
outros interlocutores para assim poder argumentar em seu grupo e especialmente com a
coordenadora de sua escola, que s6 usaria o livro didatico como complementacdo de seu

trabalho.

Neste e nos episoddios que se seguem, procuramos visualizar as condigdes de

trabalho, as dificuldades encontradas. Segundo Fontana (2003, p.118),

Em condigdes que dificultam o compartilhar do trabalho com nossos
pares, menor ainda tende a tornar-se nossa aproximagdo com aqueles
que ocupam lugares superiores aos nossos na hierarquia escolar,
ainda que seus papéis de supervisdo e coordenacao definam-se pelas
tarefas de dinamizar e integrar o trabalho na escola e de possibilitar,
aos professores, o processo de educagdo continuada. Contradicdes,
conflitos, drama... (ibid., p.118) (grifo meu).
EPISODIO 4 -

(Coord. Marilene) — Sera que nao seria melhor a professora que esta
com a 1” série seguir com os alunos?
(Superv. Sandra) — Tem escola que estd optando. Cria-se certa

dependéncia... Mas no ciclo acho que ¢é importante, pela
CONTINUIDADE.
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(Prof* Marcia) — A professora ja conhece, tem seqiiéncia.

(Prof* Paula) — As criangas ja mudaram de escola, ao entrar na 1%, é
muita mudanga, mexe com o emocional! E certo que cria-se
dependéncia emocional. Seria até mais facil para ele, pelo menos no
ciclo, permanecer com a mesma professora. Caso ndo seja possivel
sera que a professora do ano anterior, ndo havendo a continuidade,
poderia entrar em contato com a atual?

(Coord. Marilene) — Antes de se ter o procedimento de continuidade
ou contato, o professor que estd na escola tem que ter clareza do que
¢ um ciclo e ciclo/etapa. Ndo adianta um professor passar para a 2°
série sem ele ter entendido o que € o ciclo/etapa e a continuidade.
(Superv. Sandra) — Néo so6 ciclo/etapa. O professor tem que ter essa
nog¢do do que compreende esse ciclo. O que o aluno precisa...
(Coord. Marilene)-E, é...

(Prof* Sandra) — Nesses quatro anos para chegar ao final. Diante
desse quadro curricular, o que ¢ importante ¢ que o meu aluno nao
pode deixar de apreender? A partir desse momento eu comeco a
entrar na base, no alicerce. A trabalhar para que ele consiga chegar la.
Para que ele possa ir avangando e atingir o necessario para que nao
ocorra o grande trauma da 5 série! Né? Principalmente porque dai
ndo vai ser mais o professor polivalente.

Marilene, enquanto coordenadora, apresenta uma davida para a supervisora,
porém esta solicita a Sandra uma resposta. Neste momento, evidencia-se a sua posi¢ao
de coordenadora, buscando uma resposta da supervisora. Esta, por sua vez, ndo
confirma uma preferéncia e ainda mostra os dois lados dessa possivel escolha: de um
lado a dependéncia e de outro a continuidade. Desta forma, Sandra deixa a fala de
Marilene para discussdo, porém, o que podemos observar neste episodio ¢ uma
infinidade de lacunas de siléncio entre a coordenadora e a supervisora, com apenas 0s
dizeres de Paula, professora da educacao infantil e Mércia, professora do fundamental.

A professora Marcia defende a continuidade embasada talvez pela sua propria
vivéncia no ensino fundamental. Ja a professora Paula evidencia o lugar de onde fala,
pois ndo demonstra ter conhecimento da pratica no ensino fundamental, da aproximagao
dos professores do mesmo ciclo (série).

Entre o concordar de Marcia e a interven¢do de Paula transitam as questdes
hierarquicas, ja que a primeira responde a coordenadora e a segunda nao responde a
nenhuma das duas, uma vez que, na educacdo infantil, a supervisdo ¢ exercida por
profissionais daquele departamento, ndo hd assim nenhuma aproximacdo e talvez por
isso Paula tenha entrado para a discussao.

Marilene evidencia sua instancia hierarquica envolvendo o professor. Ao dizer
“o professor que estd na escola”, esta o qualifica enquanto profissional e, mais adiante,

um professor assume outra posi¢do, “Ndo adianta um professor passar para a 2



122

serie...” este um professor nos da indicios de qualquer professor, sem no entanto
necessariamente ser qualificado. Desta forma, Marilene se reporta a formacao destes.

A supervisora, além de estar em concordancia com a coordenadora, assume um

b

posicionamento prescritivo “O professor tem que ter..” e, como a coordenadora,

qualifica esse “o professor” como profissional € ndo um mero funcionario.
O dialogo estabelecido entre duas posi¢des hierdrquicas proximas alterna as vozes
ndo necessariamente para concordancia, em um jogo interlocutivo ndo descartando o

silenciamento das demais como parte deste jogo.

Sandra, ao dizer “o que é importante e que 0 meu aluno ndo pode deixar de
aprender?”, assume o lugar do professor ¢ na mesma fala, logo adiante, volta a assumir
a supervisora, “o necessario para que ndo ocorra o grande trauma da 5° série {(...)
porque dai ndo vai ser mais o professor polivalente”. Neste momento, fica de facil
percepcdo a triade que assumi, que € supervisora, professora e coordenadora do Nucleo.
Esta mesma visibilidade se d4 com as demais participantes, mesmo com aquelas que

silenciam.

Episddio 5 -

(Superv. Sandra) — No encontro passado teve uma discussdo sobre a
elaboragdo de atividades a partir do que se estd estudando,
aprendendo. Foi discutido que se todas, de repente, que tiverem
contato com as malhas (pontilhadas, quadriculadas, triangulares...),
passarem a trabalhar agora com elas, as criangas poderdo ver essa
mesma atividade no ciclo inicial, e nos trés préximos anos. O que tem
aparecido com freqiiéncia ¢ que geralmente se trabalha com as
mesmas coisas. E como fica a questdo da Progressdo Continuada?
(Prof® Idalina) — O contetudo “agua”, por exemplo, aparece nos dois
ciclos e nas duas etapas.

(Prof* Rita) — Vai se aprofundando o tema agua, ndo se trabalha a
mesma coisa.

(Prof” Idalina) — Pouca coisa de novo aparece.

(Prof® Rita) — Sendo assim, Histéria e Geografia... s3o sempre as
mesmas coisas. Repete muito.

(Superv. Sandra) — O que repete?

(Coord.® Marilene) — A historia do bairro.

(Prof* Rita) — Principalmente a historia do bairro. La na “Pedro
Brito” cansou.

(Dir. Vilma) — Tem aluno que ja viu em todos os anos.

(Prof* Rita) — Ndo aprofunda fica ai, muda o ano e continua a
historia.

(Coord. Marilene) — Voltando na ... aqui, eu lembrei que quando
achamos o ponto médio, observei que formam tridngulos e quando
construimos, se tem uma viga, por exemplo, se coloca uma trava em
forma de triangulos.
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(Superv. Sandra) — Por que sera? Segura ai, que nés vamos voltar, ¢
so fechar ou ... a questdo levantada pelas meninas. A Rita e a Vilma
estdo colocando e também apareceu no encontro passado sobre o
planejamento ¢ o que ¢ “cobrado” dele. Como vocés estdo dizendo
que principalmente em Histéria e Geografia ¢ onde mais aparece a
repeticao.

(Prof” Rita) — Trabalha o bairro na primeira, segunda,... e aprofunda.
Aprofunda em que?

(Dir.Vilma) — Ah! As vezes nem aprofunda.

Prof®.Rita) — Essa questdo de trabalhar “7 de setembro”, a gente
trabalhou os Estados, a divisdo dos estados do Brasil, quantas estrelas
estdo representadas na bandeira (representando os estados). Ai, um
aluno perguntou: “Prd, ¢ a Terra que gira ou ¢ o Sol?” Eles tém
curiosidades, sdo pequenos, mas t€m curiosidades. Por que ndo pegar
o globo terrestre e trazer para a sala? E logico que a gente ndo vai
explicar como se estivesse em uma 4" série (Cicloll/2* etapa),
envolve conceitos, eles ndo sdo “bobinhos”e tém condicdes de
entender.

(Superv. Sandra) — Como fica isso em uma discussdo em HTPC, no
momento em que se planeja? Todo mundo aceita?

(Dir. Vilma ¢ Prof* Rita) — Nao.

(Dir. Vilma) — Vocé quer saber enquanto coordenadora/diretora ou
professora®®?

(Descricao de ocorréncia no grupo) Enquanto isso, Marcia, que esta
sentada ao lado de Rita, escreve em um pedacinho de papel um
bilhete referindo-se a Vilma. Vilma até ha bem pouco tempo foi
coordenadora na escola em que elas atuam. O bilhete dizia mais ou
menos assim: “Agora ela pensa assim?”. Quando eu me aproximei,
acabei fazendo parte da leitura ¢ imediatamente Marcia risca o local
onde estava escrito, uma vez que Vilma estava sentada muito
proxima. De fato, a conversa continua sem ninguém perceber.
(Superv. Sandra) — Nos queremos os dois lados, enquanto
coordenadora/diretora e enquanto professora.

(Superv. Sandra) — Como fica essa questdo, Rita? Marilene e Vilma
podem contribuir enquanto coordenadoras. Mas a Rita “cita o tempo,
ndo da tempo. O que nos vamos priorvizar? ”.

(Prof” Rita) — Muda o foco, ndo precisa de tudo aquilo, é l6gico que
ndo da para ver tudo e que precisa ser aprofundado na 4° série, tem
que ter esse cuidado, nio deixar de lado. As vezes a gente vai por um
lado e precisa mudar, e voltar. Veja s6 o mapa do Brasil, Globo
terrestre ¢ Mapa Mundi, sdo a mesma coisa?

(Dir. Vilma) — Acho que ¢ dificil porque tem aqueles que ndo
querem sair do plano (de ensino). Tem que ser aquilo. Tem gente
que, vamos dizer, que ndo segue nem o que esta no plano (de ensino).
Enquanto estava 14 no Bairro “C” nunca ia colocar a questdo do
bairro na 4" série! Tinha professora que estava trabalhando o bairro
na 4" série. E a gente sempre que ia conversar e perguntava o porqué
de estarem trabalhando o bairro, na 4 série, se o bairro ja foi
trabalhado na 3°, 2* ¢ 1°. Por que ndo amplia? Também encontrei
resisténcias. Nio sei, se por eu ser coordenadora, vejo assim.

(Coord. Marilene) — O professor tem que entender que da mesma
forma que Van Hiele fala da seqiiéncia, das etapas que a crianga

3% Na rede municipal, como ndo h4 plano de carreira no magistério, o acesso a diregdo e coordenagio se
da por concurso interno e, portanto, todas sdo professoras.
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percorre, todos os conteidos também tém que passar pela
continuidade. Trabalhar o bairro na 4* série teria que pegar por outro
viés, alguma coisa diferente, um ponto estratégico. Nao que seja
desnecessario estar trabalhando.

(Prof* Rita) — Eu dou aula para uma 1° série. Mas as vezes até em
uma 4° série, o professor que ja estd ha cinco anos, ele acha que
aquilo € necessario e tem que ter respaldo do coordenador/direcao
para continuar.

(Superv. Sandra) — Entdo vocé esta dizendo da atuacdo do
coordenador?

(Vilma concorda.)

(Prof® Rita) — Ele tem que tomar a dianteira discutindo, sdo questdes
pertinentes que acontecem e as vezes a gente se omite, ndo existe
abertamente.

(Superv. Sandra) — Quando sera o momento? Em breve estaremos
reunidas para o planejamento de inicio de ano.

Sandra, ao iniciar o encontro, tenta retomar as questdes que ficaram suspensas
ou mal esclarecidas no encontro anterior, pelo horario avancado. Essa retomada se da
através do ponto de tensdo que seria o trabalho de um mesmo tema durante os ciclos ¢ a
relagdo disso com a Progressdo Continuada: “as criangas poderdo ver essa mesma
atividade no ciclo inicial, e nos trés proximos anos. O que tem aparecido com
freqgiiéncia é que geralmente se trabalha com as mesmas coisas. E como fica a questdo
da Progressao Continuada?”. Desta forma, Sandra devolve para o grupo a questdo
levantada no encontro anterior.

Idalina e Rita, duas professoras, sdo as primeiras a se colocarem sobre a questao.
Idalina provavelmente busca apoio no dizer de Sandra “ver essa mesma atividade”
quando trata do tema agua, ja que este é recorrente em todas as escolas por estar no
curriculo do ensino fundamental. Rita, por sua vez, visiona que o tema pode ser
desdobrado e Idalina rebate dizendo que apareceriam poucas novidades nesse
desdobramento. Entdo Rita traz em pauta as disciplinas de Historia e Geografia,
afirmando que nelas o contetido se repete muito através dos ciclos.

A pergunta de Sandra sobre “o que repete”, é a coordenadora Marilene quem
responde, apontando a historia do bairro, no que ¢ confirmada pela professora Rita e
pela diretora Vilma.

Deve-se salientar que ambas (Rita e Vilma) falavam de uma escola na qual
Vilma havia sido coordenadora e Rita professora e, embora elas aparentemente
concordem em relacdo a questdo, hd uma tensdo latente em seus posicionamentos, que

se manifesta quando Rita recebe um bilhete de Marcia dizendo: “agora ela pensa
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assim?”, vinculando a mudanga de pensamento de Vilma a mudanga hierdrquica
coordenadora/diretora.

Marilene, como se percebesse um certo mal estar, pede que se retomem as
questdes pertinentes a Matematica, numa tentativa de desfocar o assunto. Por sua vez,
Sandra pede que Marilene aguarde para finalizar a discussdo levantada por Rita e
Vilma.

Rita volta a falar sobre o tema bairro e em seguida cita como exemplo uma data
comemorativa, seus desdobramentos e uma experiéncia que teve com um aluno que teve
uma curiosidade sobre um assunto que no momento ndo estava sendo tratado e de por
que nao poderia satisfazé-lo, mesmo que isso fosse tratar de algo que nao estava
planejado. Sandra questiona como esse tipo de situagdo aparece nos HTPCs e se todos
aceitam. A resposta negativa ¢ dita em unissono por Rita e Vilma, como se, mais uma
vez, concordassem.

E nesse momento que Vilma explicita que ha diferentes formas de responder,
pois a resposta estaria vinculada ao lugar ocupado nas diferentes instancias hierarquicas
da escola, que esta ja vivenciou. Diferentes posi¢des, diferentes modos de compreender
as questdes relativas a pratica pedagdgica. Sandra, que havia lido o bilhete trocado entre
Marcia e Rita, questiona a resposta dada por Vilma e solicita que ela mencione “os dois
lados”, numa fala que opde professoras ¢ diretoras/coordenadoras. E interessante notar
que, ao fazé-lo, Sandra se coloca “do lado” das professoras quando diz “nds queremos”,
0 que provoca de imediato risos no grupo, marcando o que este pensava a respeito das
posicdes hierarquicas sem necessariamente explicitar o que a troca de bilhetes
evidenciou.

Na seqiiéncia, Sandra, assumindo a posi¢do de supervisora, chama Rita para o
“jogo”, para “a arena de batalha”: “Como fica essa questdo Rita?”. Nesta fala de
Sandra estd implicada uma mudanca de posi¢do em relagdo ao “nds” anterior: aqui a
supervisora, provavelmente para ndo expor a diretora, questiona a(s) professora(s),
complementando com os dizeres “Vilma e Marilene podem contribuir enquanto
coordenadoras”.

Rita, ao responder, ndo descarta a possibilidade de um mesmo tema ser
aprofundado no decorrer dos ciclos, mas defende a necessidade de mudangas de foco e
de percurso durante o desenvolvimento do trabalho. A diretora Vilma replica do lugar
ocupado anteriormente por ela — coordenadora — na escola em que Rita ¢ professora,

defendendo a sua propria atuacdo. Vilma remete a rigidez de uns (daqueles “que ndo



126

querem sair do plano”), a displicéncia de outros (dos “que ndo segue(m) nem o que esta
no plano”) ou, ainda, a processos de resisténcia, a repeti¢cao de temas e conteudos entre
os ciclos. Como coordenadora, ela parece compreender que a responsabilidade ¢ das
professoras.

Assumindo a defesa da coordenacdo, Marilene (também coordenadora) diz de
maneira prescritiva: “O professor tem que entender que da mesma forma ...”,
demarcando, assim, a posicdo de quem diz aos professores como eles devem agir e
devolvendo a responsabilidade aos professores.

Imediatamente Rita assume a palavra contradizendo os dizeres de Marilene e
Vilma, e nessa batalha, toma a defesa dos professores, “Mas as vezes até em uma 4
série, o professor que ja esta ha cinco anos, ele acha que aquilo é necessario e tem que
ter respaldo do coordenador/dire¢do para continuar.” (negritos meus). O conflito de
interesses e concepcdes entre aqueles que ocupam diferentes posicdes hierdrquicas na
escola vai se tornando mais evidente, num jogo de responsabiliza¢io do outro. E o que a
fala da supervisora “Entdo vocé esta dizendo da atuagdo do coordenador?”, dirigida a
professora Rita, parece explicitar.

Rita também ¢ prescritiva — tanto quanto Marilene — e questiona o lugar da
coordenacdo, desvelando, de certa forma, as relagdes interpessoais e de poder na escola,
“Ele tem que tomar a dianteira discutindo, sdo questoes pertinentes que acontecem e ds
vezes a gente se omite, ndo existe abertamente.”

A supervisora interpela e seqiiencialmente ja da seu parecer ao grupo, “Quando
sera o momento? Em breve estaremos reunidas para o planejamento de inicio de ano”.

Talvez fosse desse lugar ocupado pela supervisao que as professoras ali
presentes, bem como coordenadora e diretora, esperassem solugdes. A fala final de
Sandra remete de volta a escola e a seus agentes a responsabilidade por discutir e
resolver essas questdes em que dramas e conflitos de posi¢des e de poder se imiscuem
nas discussodes pedagogicas.

Os sujeitos s@o Unicos no que diz respeito ao seu conhecimento de mundo, a no
que diz respeito a suas vivéncias, pela propria historicidade e cultura, e terdo sempre em
suas relagdes divergéncias. Nao ha um alinhamento possivel, harmonia constante,
justamente porque toda acdo — perpassada através da e na linguagem — ¢ sempre
engendrada e compreendida a partir de um determinado lugar. A anélise deste episodio
permite perceber que as discussdes sobre as possibilidades e os limites da pratica

pedagogica ndo podem se dar fora do embate de diferentes posi¢des. A dificuldade
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aparece quando os participantes desse embate usam do conhecimento de suas realidades
para simplesmente responsabilizar o outro, em um jogo, simbolicamente falando, de

“batata quente”, em que empurram os problemas uns para os outros.

Episodio 6 —

(Prof® Rita) — Eu fico ‘pirada’ quando aparece um projeto como o da
Belgo, projeto de tudo, a gente ta entupida, td no fim do ano e tem
aqueles que ndo aprendem. Os projetos sdo bem vindos, mas a gente
ndo da conta. Ontem eu fiquei irada, tive que parar o que estava
fazendo porque tinha prazo para entregar. A gente ¢ ‘pressionada’
pelo tempo.

(Descricao de ocorréncia no grupo) — Falando para as colegas que
estavam proximos a ela, Rita inicia uma conversa sobre projetos e do
outro lado surgem risos ao ouvir “a gente ta entupida”.

(Superv. Sandra) — Idalina, a escola esta trabalhando com o projeto
da Belgo? Como acontece?

(Prof* Idalina) — Ele ¢ encaixado de acordo com o contetido que a
gente esta trabalhando, nao acontece desvinculado,
descontextualizado. O projeto é de meio ambiente e entra em tudo.
(Superv. Sandra) — O projeto 1a na sua escola esta contextualizado
Rita?

(Prof* Rita) — Hoje ja ¢ muito melhor, teve tempo que tudo entrava
na escola, né?

(Superv. Sandra) — O projeto da Belgo ¢ interessante, como diz a
Rita, porém tem que ter prioridades, ou se trabalha, assume e entra
com o projeto ou ndo aceita.

(Prof* Antonieta) — Essa é a hora propria, ja é setembro, para
discutir. Veja bem, recebemos 14 quatro professoras novas, com duas
classes dificeis, trés. Criangas com bastante dificuldade, até mesmo
de relacionamento. Acredito que o projeto da Belgo veio na hora
certa. Rita, ¢ s uma semana, a prioridade de tempo desse projeto. E
s6 uma semana, a continuidade a gente vai encaixando no resto.
(Prof®* Marcia) — Acontece que em uma semana ndo d& para
trabalhar tudo.

(Prof” Rita) — Ah! Superficialmente da.

(Prof® Antonieta) — Nao vai ser superficialmente, vai dar introdugao
e continuidade depois. O grupo é que tem que decidir se tem
necessidade de trabalhar uma semana com algo que surgiu, ou estava
programado ha muito tempo e da esse tempo ou por que trabalhar?
(Prof* Rita) — Nos conseguimos eliminar, filtrar a entrada de muita
coisa, mas ainda...

(Coord. Marilene) — La na escola, a gente vai trabalhar com os
valores. Desses valores a gente vai colocar o Projeto da Belgo®’, mais

% O Projeto Belgo é um projeto voltado ao meio ambiente, com participagdo mediante inscri¢do das
escolas, portanto fica a critério da escola, dos profissionais a op¢do em participar ou nao. O referido
projeto acontece anualmente, conta com momentos de formacdo para os professores, 0s quais sdo



128

um, dois ou trés projetos que permitem tratar dos valores e dessa
forma desenvolver.

(Dir. Vilma) — A minha escola, apesar de estar no mesmo prédio [da
escola que Marilene ¢ coordenadora] no inicio do ano o planejamento
foi feito junto, antes da minha chegada. As professoras planejaram
juntas e os projetos sdo apenas parecidos.

(Coord. Marilene) — Mas veja, Vilma, no inicio o nosso foco era um,
mas agora...

(Prof* Antonieta) — Nao ¢é justo dizer isso, ha quanto tempo esse
projeto ta 1a?

(Coord. Marilene) — Esse projeto chegou para nds em maio.

(Prof* Antonieta) — Eu estou trabalhando com ele desde o comego
do ano e da para trabalhar muito bem.

(Prof* Rita) — Quanto a questdo da resisténcia que a Vilma
comentou, queria dizer o seguinte: as vezes o professor na 4° série
ndo € questdo da resisténcia, ndo € s6 a questdo da resisténcia. O
professor ndo sabe ser criativo em relacdo aos conteudos. Ele nem
percebe quais sdo as necessidades daquele aluno, dai a resisténcia em
mudar.

Periodicamente, projetos sdo apresentados as escolas pela propria
Administragdo, através de suas varias secretarias, pela Camara Municipal, que os
institui ¢ os transforma em Leis, pela sociedade civil e pelas empresas, acompanhados
de alguns componentes que “seduzem” a propria escola, professores e alunos.

A participagdo das escolas nesses projetos € muitas vezes vinculada a algum tipo
de premiagdo, monetaria ou em equipamentos, além de evidenciar o trabalho da gestdo e
sua equipe. Esses projetos também s3o acompanhados, em sua grande maioria, de
processos formativos de pequena duracdo, chegando até mesmo a ocorrer através de
assessoria pedagogica de dois anos ou mais, com grande investimento financeiro por
parte das empresas mantenedoras através de um convénio com o municipio.

Participar ou ndo de um projeto deve ser uma escolha da equipe escolar a ndo ser
que este faca parte da legislacdo. Nao posso negar que a efetiva participacdo, com
possivel premiagdo, pode dar uma visibilidade para esta unidade escolar além das
fronteiras do municipio, elevando a auto-estima desta equipe e dando status a escola,
pois a premiagdo ¢ destacada nos veiculos de comunicagdo, movimenta toda a U.E. ¢ a
comunidade no seu entorno, salienta uma qualidade através de um grupo ou individuo
que teve como orientador um ou varios mestres. A participacdo, seja ela premiada ou

ndo, valida as ofertas de projetos dadas pela SME, refor¢ando ou ndo a sua reedigao.

dispensados de suas aulas, recebendo suas salas um professor substituto nos dias de formagdo. A empresa
também subsidia os professores com material didatico e material para o aluno. Como produto final, as
escolas enviam seus melhores trabalhos nas categorias desenho e produgdo textual, que envolvem o tema
do ano. Os temas estdo sempre voltados para valores e a premiagdo acontece na esfera municipal e
interestadual nas cidades em que existem usinas da empresa. Alunos e escola sdo premiados.
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Sem pretender aqui entrar no mérito da questdo quanto aos varios projetos que
perpassam as escolas, em defesa de um em detrimento do outro, posso dizer que muitos,
se agendados, planejados, sdo bastante interessantes e proporcionam a realizacdo de
estudos, ensino e, conseqiientemente, levam a aprendizagem.

Neste episodio, as enunciagdes levam os sujeitos envolvidos a novamente
assumir diferentes posicionamentos, sempre a partir dos lugares hierarquicos ocupados
por cada um deles.

Diferentemente dos episodios anteriores, ha uma maior participacdo dos
professores no embate, embora somente trés delas tenham participado oralmente. As
lacunas de silenciamento ainda permanecem e as disputas hierarquicas sdo latentes.
Porém, nesse episodio, a supervisora Sandra intervém apenas por trés vezes, nas duas
primeiras com tom provocativo, “Idalina, a escola esta trabalhando com o projeto
Belgo? Como acontece?” | “O projeto la na sua escola esta contextualizado Rita?” e
na terceira, devolvendo de forma prescritiva a responsabilidade para a equipe escolar
quando diz; “ou se trabalha, assume e entra com o projeto ou ndo aceita”.

Em sua primeira atuagdo, quando Idalina ¢ chamada para a interlocu¢do, Sandra
— de seu lugar de supervisora — responde, replica a fala anterior de Rita (que afirma estar
“entupida” de projetos e pressionada pelo tempo) que parece ter sido apoiada,
referendada pelas outras professoras através de expressoes fisicas, ou quando surgiram
risos. Idalina entra no jogo e, como era de se esperar (pois a supervisora conhecia o
trabalho das unidades escolares) oferece o argumento para que Sandra pudesse, em sua
segunda atua¢do, enfrentar Rita. Esta, porém, é evasiva em relagdo a pergunta de Sandra
e ocupa seu turno de fala devolvendo a provocagao a supervisora: “houve tempo em que
tudo entrava na escola”. Sandra responde a Rita, dirigindo-se “a todos e a ninguém em
especial”, argumentando que quem aceita os projetos deve prioriza-los. Com isso novos
sujeitos entram no embate.

Para Antonieta, o projeto se encaixou com as necessidades da unidade, “¢
possivel e d4 para fazer”. J4 para Marcia, o prazo ¢ curto. Rita, em resposta para
Antonieta, diz que o trabalho seria superficial. Antonieta por sua vez reafirma a sua
primeira fala e a partir dai Rita muda o foco do projeto Belgo para outros projetos,
dizendo que para chegar na escolha foi necessario eliminar, filtrar, embora nido deixe
claro o qué.

Nesse momento, surge no embate o dizer de uma coordenadora que

provavelmente buscava visibilidade para o fazer de sua escola, quando retoma o projeto
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Belgo e seu foco (virtudes), bem como a imbricagdo que fara com outros projetos da
unidade.

Marilene critica a mudanca de foco, talvez por perceber que o foco da discussao
passou de projeto para o de desenvolvimento em unidades especificas.

Novamente Antonieta toma a palavra e enfrenta duas instancias superiores, ou
seja, a coordenadora e a diretora, as quais estavam disputando a valoriza¢ao do trabalho
e a posi¢do da escola diante da “vitrine” como modelo daquela que planejou e estava
executando. Neste momento, Antonieta defende o projeto “Ndo é justo dizer isto, ha
quanto tempo esse projeto ta la?”. Em defesa da unidade, Marilene diz que s6 soube do
projeto em maio. E com sutileza, Antonieta da a entender que a sua unidade soube dele
com antecedéncia, pois trabalha com este “desde o inicio do ano” (grifo meu).

A fala inicial de Rita ¢ desvinculada das demais, tanto que a idéia de resisténcia
ndo apareceu no episddio e ndo ha elo com o fazer do professor de 4? séries que ela cita,
mas por outro lado traz em pauta a voz de uma professora que culpabiliza o professor
por ndo ser criativo, ou seja, fala sobre o papel que assume sem assumir a culpabilidade,

“O professor ndo sabe ser criativo em relagdo aos conteudos. Ele nem percebe quais

1

sdo as necessidades daquele aluno, dai a resisténcia em mudar.’

Episodio 7 -

(Superv. Sandra) — Enquanto supervisora de algumas escolas, tenho
orientado a analise desses projetos. A escola tem que dar prioridade
ao seu projeto maior, prioridade para as necessidades daquele grupo,
projetos que realmente venham a contribuir.

(Dir. Vilma) — O que vem de ultima hora é complicado. Enquanto
professora, ndo pensando como coordenadora/diretora, por mais que
a gente fale em ser ou ndo conteudista, tem coisas que nos temos que
ter cumprido, por exemplo, até o final de uma 1* série. Ndo tem
condi¢do, o que vem de ltima hora atrapalha mesmo e sai da rotina.
(Coord. Marilene) — E o da Pastoral que chegou essa semana?
(Superv. Sandra) — Marilena refere-se ao projeto “Agua da vida”,
que foi anunciado no inicio do ano letivo juntamente com outros que
tratam do mesmo tema ou muito proximo. Esses projetos vistos
isoladamente nao fazem sentido, ou, mais uma vez, fragmentam-se
em outros tantos e ndo se vé a unidade, o todo em busca de melhor
qualidade de vida. A proposta entdo € retomar a questdo levantada
pela Marilena sobre os pontos de apoio. As questdes que vocés
acabaram de levantar ¢ para se pensar. Estamos no final do ano e
essas questdes t€ém que aparecer na escola para reflexdo. Eu vejo a
seriedade com que vocés tém tratado as questdes referentes a
formacdo, ao compromisso assumido. Principalmente quando
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estamos desenvolvendo uma coisa interessante, dai para para cumprir
determinada formalidade.

(Prof® Rita) — Isso, acho que a gente ja conseguiu, era uma avalanche
de projetos onde a gente falava “ou eu ensino a ler e escrever ou eu
faco projeto”.

(Dir. Vilma) — Até aqui na Secretaria ja mudou, né?

(Superv. Sandra) — Ja. A gente tem barrado bastante coisa.

(Dir. Vilma) — Fica dificil pra gente negar também.

(Superv. Sandra) — Nos temos indicado uma ou duas escolas que
ndo tenham tantos projetos, mas também nao é porque a SME indica
para os parceiros que a escola tenha que aceitar.

(Dir. Vilma) — Mas melhorou, antes ia tudo para todas as escolas.
(Superv. Sandra) — Voltando...

Neste ultimo episdédio, o embate envolve aqueles que ocupam as instancias
hierarquicas da supervisdo, da direcdo, da coordenagdo. Novamente este grupo usa o
tema projeto para delinear a discussdo que em seu cerne aponta para o distanciamento
que had nas fungdes, ja que as posicoes hierarquicas superiores tém maior poder de
decisdo, porém quando se tem um poder maior também se tem um risco maior sobre as
decisdes e, conseqiientemente, responde-se tanto pela decisdo como pela conseqiiéncia
desta, o que ndo deixa de acontecer em outras instancias.

A supervisora Sandra, ao tratar sobre projetos, assume a prescrigdo “A escola
tem que dar prioridade ao seu projeto maior...”, desta forma ¢ devolvida a escola a
responsabilidade pelo projeto pedagdgico. Na seqiiéncia, a diretora Vilma, que anuncia
estar falando como professora, assume que algumas vezes (quando chegam de ultima
hora) os projetos atrapalham.

Marilene aproveita os dizeres de Vilma, talvez na busca de respaldo, e enuncia
“E o da Pastoral que chegou agora?”, como um projeto novo e de ultima hora.
Imediatamente Sandra da nome ao projeto e assinala que este “foi anunciado no inicio
do ano letivo” e que outros projetos tratam do mesmo assunto € por isso ndo poderiam
ser vistos de forma isolada, pois perderiam a unidade.

A supervisora tenta retomar o assunto do encontro e assinala que o tempo esta se
esgotando, por ser final de ano, e este ¢ momento adequado para se refletir sobre o que
se fez. Mas aponta a escola, e ndo aquela instancia de formagao (ntcleo de estudos),
como loécus dessa reflexdo. Rita retoma as questdes dos projetos, ratificando como
benéfico para a unidade escolar a diminui¢do do numero de projetos enviados as
escolas, mas a0 mesmo tempo demonstra ndo reconhecé-los como meios de promover

ensino-aprendizagem, ao dizer: “ou eu ensino a ler e escrever ou eu fago projetos”
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J& a diretora Vilma apoia-se no dizer de Rita sobre o aspecto da diminui¢ao do
numero de projetos e diz “até aqui na secretaria ja mudou, né?”, dirigindo-se a Sandra
e, desta forma, vinculando a mudanca na escola a uma anterior na SME.

A supervisora assume a posicdo de poder que lhe compete, mesmo se
enquadrando como parte de um todo (SME): vale ressaltar aqui que embora a SME
represente todas as instancias aos que fazem parte das unidades escolares, esta ¢ vista
como um prédio que abriga o grupo administrativo que responde ao grupo restrito e de
maior poder™. ‘A gente’ significa a supervisora e os demais componentes do corpo
administrativo e ter ‘barrado bastante coisa’ quantifica e qualifica essa instancia de
poder. Ao dizer “Fica dificil pra gente negar também”, a diretora Vilma posiciona o
reflexo dessa agdo da SME, uma vez que o numero de projetos diminuiu, mas
permanece a dificuldade nas escolhas pertinentes para cada escola, ja que negar projetos
significaria perder visibilidade e status junto a comunidade e a propria SME.

Em resposta a Vilma, Sandra fala com o grupo sobre a nova pratica da SME e
devolve a responsabilidade do desenvolvimento de projetos para as escolas: “nao ¢
porque a SME indica para os parceiros que a escola tenha que aceitar.” Na seqiiéncia,
Vilma assume que essa situagdo melhorou, ja que as escolas ndo ficam sobrecarregadas
e Sandra, mais uma vez, chama o grupo para retornar as discussoes sobre os tridngulos e

os pontos de apoio, na geometria.

40 «A gente tem barrado bastante coisa”.
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CONSIDERACOES FINAIS

O caminho percorrido, da supervisao vivida, rememorada e pesquisada —
As possibilidades e os limites encontrados.

Retomando a pergunta que norteou esta pesquisa: quais sdo as possibilidades e
limites da atuacdo do supervisor escolar na formagao de professores?

O inicio da analise deu-se em dupla vertente sobre a histéria da supervisao,
pesquisando-a sob dois aspectos; 1) a histéria da supervisao no Brasil e a historia da
supervisdo na Secretaria Municipal de Educacdo de Piracicaba/SP, e 2) a analise dos
episodios, gravados e transcritos literalmente ocorridos em uma instancia de formacao —
“Nucleo de Matematica”, sob a teoria enunciativa discursiva bakhtiniana.

Em um primeiro momento, o estudo sobre a histéria da supervisdo no Brasil
me fez compreender que essa atividade, acima de tudo, esteve a servi¢o das politicas
publicas vigentes e, portanto, deparando-se com os limites impostos pelos governos.

Esses estudos me revelaram, sob novas lentes, que, no percurso da histéria, o
supervisor esteve voltado para a inspe¢ao/fiscalizagdo, assumindo principalmente a
parte administrativa e burocratica, porém com possibilidades de alternancia de papéis
quando, por conta das circunstancias politicas e econdmicas, 0 supervisor assume a area
pedagogica, ainda que com certas restricdes, o que pode ser observado também na
historia local.

Assim como acontece no Estado de Sdo Paulo, diferenciado dos demais estados
brasileiros, a supervisdo no municipio de Piracicaba, na rede municipal, também ¢
assumida como sistema. Uma das caracteristicas do supervisor escolar na rede
municipal ¢ que, desde a implantagdo das primeiras creches no final dos anos 70, o
supervisor aparece como formador. Ao longo dos anos, o supervisor formador vai
alternando e dando espago para o fiscalizador e burocratico, voltado para as questdes
administrativas e de controle. Esse movimento vai se tornando um duo de
fiscalizador/formador, sempre com predominancia para o fiscalizador, restando ao
longo dos anos sempre um ou no maximo dois supervisores que lutam pela manutengao
da acdo pedagdgica junto as Unidades Escolares.

Tudo leva a pensar que o movimento que traz o supervisor formador a tona ¢
iniciado pela SME. Porém, isso se da devido a solicitagcdes pelo retorno do supervisor
voltado para a area pedagogica, comprometido com o ensino-aprendizagem, pela

demanda da equipe escolar e principalmente dos professores 8 SME.
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O envolvimento pedagogico, ligado a formagdo, na agdo supervisora, vem
ganhando espaco e forga, porém, a medida que ha investimento em processos
formativos, o proprio sistema requer a implantagdo ou continuidade das politicas
publicas vigentes nesses sistemas de ensino.

Através desta pesquisa de mestrado, possibilidades e limites da atuacdo da
supervisao vao sendo desvelados. Retomo aqui um dos inimeros conceitos estudados
quanto a esse profissional da educagdo, o de “Super Visao”, aquele que tem ou detém
uma visdo além de... e, assim, busco em Bakhtin (2000, p. 245), quando o autor russo
cita Goethe em sua “visdo de formacdo”, “Tudo que ¢é substancial pode e deve ser
visivel; tudo que € visivel ndo ¢ substancial” e mais adiante, ao relacionar o vivido e o
tempo, nos diz: “Em toda parte o olho que vé€ procura e encontra o tempo: a evolucao, a
formacao, a historia. Por trds do que estd concluido, transparece, com excepcional
evidéncia, o que esta em evolugdo e em preparacgdo (ibid., p.247).

Por concordar com estas palavras, talvez aqui, ao narrar o tempo vivido, eu
tenha sido levada a compreender que, apesar de avangos e retrocessos, houve “evolugao,
formagdao” devido a propria “histéria” em que nos constituimos professores e
funciondrios desta rede. Nao podemos dizer que temos algo concluido, pronto e
acabado. E que sempre nos sdo deixados fios condutores que levam a novos caminhos e
¢ com esta intengao que minha pesquisa se da, a partir do que estd em evolucao, em
preparacdo, poder construir o novo, “uma edicdo mais renovada” da supervisdo como
ensinou Cortella: (“Nao nascemos prontos! — Provocagdes Filosoficas”, 2006).

Mais recentemente, temos o supervisor pedagogo, com acgdes e olhos voltados
principalmente para as questdes pedagogicas que visam a melhoria educacional, através
das interlocucdes com os profissionais envolvidos no ato de ensinar e aprender.
Assume-se, entdo, um novo perfil de supervisdo, com o envolvimento desses
profissionais em processos formativos. Afinal, quais sdo as possibilidades e os limites
de mais um profissional da educagdo, considerado técnico em educagao, ao envolver-se
com a formacao continuada de gestores e professores?

Sabemos que a formacdo continuada dos profissionais da educacdo,
principalmente em servigo despertou, com os recursos oriundos do FUNDEF, uma nova
profissdo de prestagdo de servigos, um campo fértil e que vem crescendo tanto com as
assessorias pedagogicas, pessoa juridica, bem como através da pessoa fisica,
profissionais habilitados para prestacdo de tais servigos, como de formacdo de

professores, gestores etc...
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Ao chegar ao mestrado, a supervisora, que defendia com conviccdo o
supervisor precipuamente formador foi, ao longo dos estudos que levaram as analises,
percebendo que, como diz Saviani, o supervisor € precipuamente politico, esta a servigo
das politicas publicas. As ideologias do lugar ocupado por mim estiveram sempre para a
educagdo e, até mesmo de maneira inconsciente, busquei uma atuagdo politica, porém
com a preocupagdao de me assumir como educadora politica e ndo como educadora
politica partidaria, justamente pelo foco a que esse profissional ¢ exposto nas alteragdes
de governo. Hoje, mais do que nunca, posso afirmar que assumo a persisténcia e a luta
por uma educacao politica e apartidaria.

Desde o inicio da municipalizacdo, a luta por conseguir manter na supervisao
profissionais envolvidos e comprometidos com o pedagogico assumindo os momentos
formativos foi o maior embate travado nas mudancgas de governo ou até mesmo na troca
das chefias de departamento.

O que se renegava era a terceirizagdo, a designacdo da formacao a alguém que
ndo estava em locus, ndao conhecia mais profundamente as escolas e seus
profissionais.Até porque, pela proximidade, o supervisor conhecia nominalmente esses
professores.

Com a contratagdo de pessoas de fora do sistema, na terceirizacao do trabalho
de formagdo, temos como desvantagem o fato de que, ao desconhecer a realidade, a
formacdo ¢ tratada de modo mais generalizado, e dessa forma ndo atinge as
necessidades formativas de um grupo especifico, com caracteristicas proprias.

Como formadores, os supervisores tem um compromisso maior com os
professores, j4 que conhecem um pouco mais a realidade. Tanto ¢ que nos momentos de
formagdo continuada, poucas vezes se enunciava e se dizia de quem estava se falando.
Por conhecer a grande maioria das professoras, suas praticas, salas de aula e at¢ mesmo
seus alunos, principalmente aqueles que mais necessitavam da atengdo da professora,
como no caso dos alunos com necessidades educativas especiais, a supervisora permitiu

esses modos de falar.

(Coord.* Marilene) — La na escola, a gente vai trabalhar com esses
valores.

(Dir. Vilma) — A minha escola, apesar de estar no mesmo prédio... 0s
projetos sdo apenas parecidos.

(Prof* Antonieta) — ...recebemos 1a quatro professoras novas, com
duas classes bem dificeis, trés criancas com bastante dificuldade, até
mesmo de relacionamento...
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Dentre tantos sujeitos singulares nas relagdes estabelecidas socialmente e pelo
trabalho, emergem relagcdes de poder e, na tessitura da producdo de sentidos, cada um
dos envolvidos no processo vai dando “o ponto” segundo seus modos proprios de
“costurar”, imprimindo nossas marcas de acordo com as entoagdes que vao sendo dadas
as interpretagdes.

Ao assumir a pesquisa sob as lentes dos conceitos bakhtinianos, foi necessario
um grande movimento. Como nos diz Brait (2005, p.38), “a grande for¢a que move o
universo das praticas culturais sdo precisamente as posigdes sociavaliativas postas numa
dindmica de multiplas interrelagdes responsivas”.

Dessa forma, ainda nos ensinamentos de Bakhtin, captei os momentos
ocorridos em processos, bem como seus produtos, ambos necessarios para que se possa
atingir uma amplitude maior. Esta se deu através das inter-relagdes retrospectivas e
prospectivas que, segundo Brait (2005), unidas, vao tecendo a parte de um todo e
puderam trazer para a pesquisadora um novo olhar para o supervisor que vem se
constituindo. Também eu me incluo; a supervisora que fui e a supervisora em
constituicdo que busca respostas.

Analisar as enunciagdes, do lugar que se estava falando, quem falava, para
quem se falava, como e o que estava por tras, velado naquelas falas fez da pesquisadora
a professora da supervisora.

Vivemos tensdes e disputas em todos os momentos e em todas as instancias
hierarquicas, as quais trazem o “jogo” do poder, das relagcdes hierarquizadas. Momentos
estes em que a supervisora se v€ diante de situacdes de tomada de posigdo,

representante de uma instancia maior (SME).

(Superv* Sandra) — ... O professor tem que ter essa nogdo do que
compreende esse ciclo. O que o aluno precisa...

(Superv® Sandra) — Na rede, quando nds indicamos o uso do AM,
sabendo das limita¢des, certo? O uso de um unico material didatico
implica em correr riscos, em ter que aceitar o que o autor entende
como concepgdo de area de conhecimento, até mesmo conceito.

A supervisdo, ao assumir o trabalho formativo, e por conta da propria demanda
especifica de formadora, deixa a realiza¢do de algumas atividades que também dizem
respeito a instancia hierarquica ocupada por esta, tais como:

» Acompanhar e verificar os registros da escola (atas, prestagao de contas ao

FNDE etc.);
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» Verificar os Diarios de classe, freqliéncia de alunos e funcionarios,
encaminhamentos das folhas de pagamento;

» Acompanhar com maior freqiiéncia o dia-a-dia na escola;

» Atuar diretamente na escola junto a coordenagdo e dire¢do com vistas ao
planejamento, execugao e avaliacdo;

» Acompanhar os movimentos ocorridos nos HTPCs e as necessidades de
HTPI;

» Realizar reunides com seus pares (supervisores) para socializagdo dos
acontecimentos e das especificidades requeridas nas diferentes escolas;

» Planejar conjuntamente com seus pares as agdes supervisoras comuns as

escolas.

Neste modelo de formagdo proposto através de Nucleos, os supervisores
concentraram uma significativa parcela de seu trabalho nas atividades da escola, como a
formagdo de professores, porém deixaram descobertas outras agdoes ocorridas na escola,
ou seja, com a acdo voltada para a formagao pedagdgica dos profissionais da escola, ja
que a atuacao do supervisor enquanto formador ndo acontecia em uma escola especifica
e sim em um local em que se reuniam educadores de varias escolas. Com este modelo
de formacao alguns espacos ficaram descobertos devido ao tempo de atuagdo junto ao
grupo do Nucleo, no planejamento e avaliagdo dos encontros.

Os supervisores que ndo atuavam com formagdo ficaram responsaveis por dar
conta das atividades mais ligadas ao administrativo (secretaria da escola,
encaminhamentos de preservagdo, manutencdo do bem publico (prédio/espago fisico),
compra e distribuicdo dos materiais). Mesmo assim, o supervisor ligado a formagao
estava conectado diretamente as unidades /escolas sob sua responsabilidade.

Como pesquisadora, eu pude constatar que, nas mudangas de governo ocorridas
a cada quatro anos, novas ideologias politicas sdo postas em jogo e, por ndo haver uma
diretriz pedagdgica da propria Secretaria de Educacdo que possa servir como linha
mestra para a tessitura dos projetos pedagdgicos de cada uma das unidades escolares,
muito fica a desejar e por ser realizado.

Para defini¢cdes desta diretriz, se faz necessario um férum de discussdes que
venham ajudar e a dar flexibilidade para as discussdes pertinentes no ambito das
escolas, dentro de suas realidades. Diante da situagdo em que se encontra, ndo s6 a

supervisdo fica exposta e vulneravel, como todos os profissionais, técnicos ou nao,
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sofrem as conseqiiéncias.

Talvez, assim como a SME necessita de uma estrutura de trabalho que defina
sua concepc¢do de Educacdo, os supervisores, profissionais especialistas e técnicos em
educagdo necessitam ter um perfil claro e definido de supervisdo no &mbito municipal.
Para tanto, se faz necessario um investimento, debrugar-se sobre a formacdo desses
profissionais e, através de estudos e momentos de trabalho em grupo, pensar juntos e
assim chegar a delinear o perfil necessario para o supervisor de sistema, na Rede
municipal de Piracicaba.

Mas, sem duvida alguma, percebe-se, apos os estudos e analises das
interlocugdes realizadas na pesquisa, de um grupo do qual faziam parte inclusive
sujeitos de diferentes posicdes hierdrquicas, que quase nao ha espago, nas escolas, para
falar e ser ouvido. Na escola fala-se muito, porém sobre muitos assuntos inclusive os
que mais afligem os professores, no entanto ouve-se pouco € por isso pensa-se pouco, as
prescricdes sdo mais evidenciadas. Incluo aqui a instdncia da SME em que também
muito tempo ¢ destinado para as falas, muitas vezes soltas, outras descontextualizadas.
O tempo de parada para ouvir seriamente e pensar sobre € raro, a dindmica impressa ao
cotidiano “engole” as discussdes mais sérias como as pedagogicas, por exemplo. O que
se falou hoje se deixa para pensar amanha.

Devido a este fato, muitas acdes, tanto na SME, que estd no “comando” com as
diretrizes, como nas escolas, no grupo como um todo ou até mesmo na “solidao” das
salas de aula, o professor também tem deixado para pensar/refletir muito depois do
acontecido.

Analisar esses diferentes atores, ocupantes de posigdes distintas, fez com que
retomasse caminhos anteriormente trilhados quando do investimento das supervisoras
da equipe inicial que estavam trabalhando com os professores coordenadores.

A supervisdo exige inumeras atribuigdes no desempenho da funcdo de
formador, assumindo a implantacdo de politicas publicas e assumindo também um
posicionamento, uma politica educacional em que acredita, fazendo-se, desta forma,
enunciar através dela e por ela. Ao assumir a funcdo de formador, este técnico,
especialista, pedagogo, profissional de carreira ¢ quem faz com que as agdes sejam
implementadas ou nao, portanto cabe ao supervisor a atuacao nas bases, no “alicerce”’da
politica publica, principalmente a municipal, a realizacdo de um trabalho que garanta a
construcdo de diretrizes bdsicas as quais possam nortear os projetos das unidades

escolares, sem sofrer ameagas a cada quadriénio.
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Os politicos trazem suas idéias e trabalham para deixar sua marca, porém sao
os funcionarios de carreira que permanecem e fazem com que a “roda” continue a girar,
procurando sempre manter a rotacdo correta para o bom desempenho da maquina
administrativa e, no caso em questdo, a pedagogica tenha uma seqiiéncia, mesmo que
para isso conte com o desgaste do retrocesso ¢ do pouco avango que ocorre devido a
falta principalmente das vigas mestras que sustentam a SME.

A falta de estrutura organizacional, de um organograma que defina fungdes e
dé clareza para atuagdes dificulta ndo s6 a parte administrativa como influencia
negativamente a area pedagogica devido ao descontentamento dos profissionais
envolvidos pelas incertezas e instabilidade, j& que nunca se sabe se tera continuidade o
trabalho desenvolvido ao longo dos anos de um governo.

Acredito em um trabalho mais efetivo da supervisdo enquanto formadora, uma
vez que o lugar social ocupado pelo supervisor seja conhecido. Assim como em outros
momentos ja ocupou diferentes “espagos”, a supervisdo, com perfil pedagogico e
formador, aproxima-se das necessidades formativas da rede em que atua; dessa forma,
busca considerar a vivéncia e a pratica, o dia-a-dia desses professores. Como mostra o
trecho do episddio em que a formadora tece comentarios a respeito do processo em que

ocorreu a opgao e escolha do livro didatico.

(Superv. Sandra) — Sera que nao ¢ preferivel fazer uso, selecionando
o que vai ser dado? A opgao da escola em que a Marcia trabalha, em
fazer uso do livro de Matematica, foi depois que conseguiram uma
colegdo (1% a 4") vinda do PNLD e que passou por uma avaliagdo. Os
professores, juntamente com a equipe dirigente, acharam melhor ter
uma seqiiéncia, ndo s6 anual, mas por algum tempo, para entdo poder
avaliar o uso do material. O uso do livro ndo quer dizer que estdo
limitando, elas complementam com o que julgam estar faltando.

Ao exemplificar o que ocorreu na escola, mostrou-se presente e conhecedora
do processo ocorrido nas discussdes dentro da escola, porém também demonstrou o
reconhecimento e a valorizagcdo profissional de uma equipe que fez op¢do e decidiu
como trabalhar.

Assume-se aqui a supervisao como sendo de extrema importancia e necessaria
enquanto atuante junto as escolas e seus profissionais, sugerindo que se possa também
garantir ao supervisor o espago de atuacdo em grupos voltados aos estudos dos
problemas diagnosticados conjuntamente com a equipe escolar, como no fragmento do

episodio apresentado.
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Acredito que o trabalho mais efetivo da supervisdo deva se dar juntamente com
a coordenagdo, at¢ mesmo pela proximidade de suas fungdes, apesar de atuarem em
instancias diferentes, sendo que o supervisor atua tanto na SME quanto na escola, e a
coordenacdo apenas nas escolas. Os trabalhos formativos com coordenadores e diretores
passariam a dar uma maior contribuigdo para as questdes pedagogicas da e na escola.

Como ja citei anteriormente, o supervisor tem como compromisso formador o
trabalho com o professor coordenador que estd diariamente junto dos professores e dos
problemas, dificuldades deparadas em seu cotidiano. Porém, ndo diria que este
coordenador tenha a caracteristica de um multiplicador, pois vejo o multiplicador como
rigido, obedecendo uma estrutura matematica com resultados previamente planejados,
programados para um produto final exato. Nao, vejo que esta formacdo deva ocorrer
com aprofundamentos conceituais, fundamentados teoricamente com abertura para o
conhecimento daquilo que se julga saber e do que se quer conhecer mais. Numa
mudanca de paradigmas em que, por estar em contato com as diferentes correntes, o
supervisor possa assumir posi¢des e proposituras para a constru¢do do projeto
pedagdgico de cada uma das unidades, levando em conta as realidades sociais,
historicas e culturais em que a Escola esté inserida.

A educagdo defendida por inimeros educadores aqui ja citados como: Fontana,
Freire, Saviani, Cortella, Rangel, Silva Jr. entre outros realmente ¢ para um trabalho
junto as escolas e seus dirigentes, visando seu projeto pedagogico.

Ao supervisor, apesar das limitagcdes impostas pelas politicas publicas, mas, por
ocupar uma instancia hierarquica superior, talvez caiba a luta pela formacdo dos
coordenadores, participacdo e¢ envolvimento nas escolas, através da convivéncia, ou
seja, uma participacdo mais efetiva no dia-a-dia das escolas, na partilha dos
experimentos através de sua vivéncia, no contato, no respeito, liberdade na busca por
relacdes mais harmoniosas ¢ menos rivalizadoras no ambito das escolas ¢ da propria
SME.

A continuidade pela investigagdo, pesquisa e andlise tem sido o meu papel,

assim como de muitos educadores.
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