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AULA DE VOO

(autor desconhecido)
O conhecimento
Caminha feito lagarta.
Primeiro ndo sabe que sabe
E voraz contenta-se com cotidiano orvalho

Deixado nas folhas vividas das manhas.

Depois pensa que sabe

E fecha-se em si mesmo:

Faz muralhas,

Cava trincheiras,

Ergue barricadas.

Defendendo o que pensa saber
Levanta certeza na forma de muro

Orgulhando-se de seu casulo.

Até que maduro explode em véos
Rindo do tempo que imaginava saber
Ou guardando preso o que sabia

Voa alto sua ousadia

Reconhecendo o suor dos séculos
No orvalho de cada dia.

Mesmo o véo mais belo
Descobre um dia nao ser eterno
E tempo de acasalar

Voltar a terra com seus ovos

A espera de novas e prosaicas lagartas.

O conhecimento é assim,
Ri de si mesmo

E de suas certezas.

E meta da forma
Metamorfose

Movimento

Fluir do tempo

Que tanto cria como arrasa,

A nos mostrar que para o véo
E preciso tanto o casulo

Como a asa.



E ao final do caminho eles me dirao:
e tu viveste? Amastes?
E eu sem dizer nada abrirei o meu

coracao cheio de nomes...
(D. Pedro Casaldiga)

PARA

Minha filha

Meu marido

Minha méae

Meu pai

Minhas irmas

Meu afilhado

Meus amigos

Todos os Pedagogos, e em especial aos colegas
Supervisores, que insistem em acreditar e lutar
por uma educacdo de qualidade para este pais.
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RESUMO

BARREIRA, Karla Vignoli Viégas. Pratica em extincao ou
em processo de renovacao? Um estudo sobre a
supervisao educacional. Belo Horizonte, 2006. Dissertacéo
de Mestrado em Educagdo - Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Minas Gerais. 248 p.

Esta pesquisa busca investigar o processo de transformacdo da funcéo do
pedagogo-supervisor nos ultimos anos, nas redes publica e privada de ensino,
analisando e comparando a sua atuacao com a do coordenador pedagdgico, seu
suposto sucessor nas escolas municipais de Belo Horizonte.

Em Belo Horizonte, a implantacdo da Escola Plural na rede municipal, em
1995, suprimiu a figura do Supervisor escolar e repassou suas fungbes a
Professores-Coordenadores, em um processo que visava conferir ao professor maior
autonomia e ampliar seus espacos de atuagdo na escola. Nessa nova proposta, foi
implementado o processo de descentralizacdo do poder no interior da escola,
passando-se a eleger o “coordenador” com funcbes mais amplas que a do
supervisor educacional. Tal fato tem provocado sérios questionamentos acerca dos
rumos que serdo tomados pela profissdo. A pertinéncia da discussao, que nao é
nova, neste momento, situa-se na sobrevivéncia da profissdo, o que coloca esse
objeto em lugar privilegiado de analise.

Por meio de Estudos de Caso realizados com uma supervisora educacional e
duas coordenadoras pedagogicas das redes privada e publica municipal de Belo
Horizonte, respectivamente, procuramos elucidar como se dao as praticas dessas
profissionais na atualidade. A analise realizada baseou-se nas observacbes da
atuacao das trés profissionais pesquisadas, nas respostas dadas por elas e por

outros educadores em entrevistas, e na consulta a documentos, ancorada nas idéias



de pesquisadores da area, tais como: Celestino Silva Jr., Naura Ferreira, Nilda
Alves, Regina Garcia, Myrtes Alonso, Anténia Medina, Demerval Saviani, Luiz Carlos
Libaneo, Mary Rangel, Mirian Grinspun, Marileusa Fernandes, Vera Placco, Ana
Maria Franz, dentre outros.

De acordo com os dados coletados, concluiu-se que os coordenadores
pedagdgicos eleitos nas escolas municipais de Belo Horizonte, para substituirem os
supervisores educacionais, ainda nao construiram uma nova proposta de atuacao
que os diferencie substancialmente do modelo antigo de supervisdo. Ambos
profissionais, presentes na escola publica e privada de ensino, ainda nao
conseguiram desenvolver um novo modelo de supervisao que lhes dé uma nova

identidade.

PALAVRAS-CHAVE: Supervisao Pedagédgica; Supervisao Educacional;
Pedagogo; Coordenacao Pedagdgica; Professor-coordenador pedagégico;

Organizacao do trabalho escolar; Gestao Pedagodgica.
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ABSTRACT

BARREIRA, Karla Vignoli Viégas. Practice in extinction or a
renewal process? A study about the educational
supervision. Belo Horizonte, 2006. Dissertation of Master’s
Degree in Education - Faculdade de Educacao, Universidade
Federal de Minas Gerais. 248 p.

This research intends to investigate the process of transformation of the
Educator-Supervisor function in the last years, in the public and private schools,
analyzing and comparing their performance with the one of the Pedagogic
Coordinator, their presumed successor in the municipal schools of Belo Horizonte.

In Belo Horizonte, the implantation of the project “Escola Plural” in 1995 in the
municipal schools, suppressed the School Supervisor's function and transferred their
tasks to Teacher-Coordinators, in a process that aimed to give the teacher a superior
autonomy and to enlarge their performance in the school. In this new proposal, the
process of power decentralization was implemented inside the school, starting to
elect the “Coordinator” with wider functions than those of the Educational Supervisor.
Such event has been provoking serious questioning concerning the directions that
will be taken by the profession. The pertinence of the discussion, that is not new at
this time, stands in the survival of the profession, what sets this subject in a privileged
degree of analysis.

Through some studies of cases performed with an Educational Supervisor and
two Pedagogic Coordinators of the private and public municipal schools of Belo
Horizonte, respectively, we tried to elucidate how the practices of these professional
occur at the presenttime. The data come from the observations of the three
researched professionals performance, from the answers given by them and by other

educators, during interviews and through consultation of documents. The analysis is
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based in the literature of the Educational Supervision: Celestino Silva Jr., Naura
Ferreira, Nilda Alves, Regina Garcia, Myrtes Alonso, Antbnia Medina, Demerval
Saviani, Mary Rangel, Mirian Grinspun, Marileusa Fernandes, Vera Placco, Ana
Maria Franz, and others. The conclusion is elected that the Pedagogic Coordinators
at the municipal schools of Belo Horizonte, to substitute the Educational Supervisors,
still didn’t build a new proposal of performance that differentiates them substantially
of the old supervision. Both supervisors, in the public and in the private school still
now were not able to shape a new model of supervision which give them a new

identity.

Key words: Pedagogic Supervision; Educational Supervision; Educator;
Pedagogic Coordination; Pedagogic Teacher-Coordinator; Organization of the

School Work; Educational Management.
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1 NO INiCIO, O FIM?

1.1 Apresentacao da pesquisa

1.1.1 Introducao

O objeto de estudo desta pesquisa refere-se a condigao profissional atual do
Supervisor Educacional’ de Ensino Fundamental. Nesse sentido, busquei investigar
0 processo de transformacao da funcado do pedagogo-supervisor, nos ultimos anos,
nas redes publica municipal e privada de ensino de Belo Horizonte.

A opcao pelo tema é decorrente de todo um caminho que percorri na fungao,
ao longo dos ultimos 17 anos, trajetéria iniciada logo apés minha graduacao em
Pedagogia pela UFMG, em 1989, e que se estende até hoje.

Cursei Pedagogia na Faculdade de Educacao de 1986 a 1989, e optei, como
entdo era exigido, pela especializacdo em “Supervisdo Escolar de 1° e 2" graus”.
Naquela época — final dos anos 80 — a area educacional passava por um momento
significativo de grandes questionamentos que envolviam desde concepgdes
epistemoldgicas até orientagdes politicas. Nesse contexto, era discutido tanto o
curriculo do curso de Pedagogia, como o papel do pedagogo no campo educacional.

Em 1990, tdo logo conclui o curso de Pedagogia e me especializei em
supervisao, assumi o cargo de “Supervisao Pedagogica de Educacao Infantil e

Ensino Fundamental de 12. a 4®. série”, em uma escola da rede privada, a mesma

' Adotei aqui as denominacdes “Supervisor Escolar”, por ser a mais usada na literatura educacional para a fungdo
desempenhada pelo Pedagogo, e “Supervisor Educacional”, pela opg¢do feita pela categoria por essa designacio, em 1979, na
efervescéncia da luta pela regulamentacdo do exercicio da profissdo, com a justificativa de o termo ser mais abrangente e
caracterizar melhor a drea de atuagdo desse profissional (Nogueira, 1989). A denomina¢do “Coordenador Pedagdgico™ foi
incorporada na rede municipal de Belo Horizonte, para definir as a¢des de professores eleitos por seus pares, que,
eventualmente, ocupam a funcao, anteriormente exercida pelo supervisor, mas que nao tém necessariamente formagdo em
Pedagogia.
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escola em que eu ja lecionava. Esse novo cargo marcou, de forma significativa, a
minha vida profissional, por ter-me proporcionado a chance de exercer a profissao
que havia escolhido e para a qual me havia preparado.

Como supervisora buscava transformar o espaco escolar no qual atuava,
investindo com grande entusiasmo em estratégias de capacitacdo para o0s
professores da escola, a principio, e, logo em seguida, avancando para a criagao de
um centro de estudos e formagdo continuada de educadores, onde professores e
pedagogos da Educacéao Infantil e Ensino Fundamental podiam participar de cursos,
palestras, mesas redondas, painéis, grupos de estudo, etc. Era um tempo de grande
producédo e euforia pedagdgica, devido as grandes transformacbes que tomavam
corpo no contexto escolar, provocadas pela abundante producao teérica em diversos
campos da pesquisa educacional. Tais discussdes provocaram um olhar especial
sobre a formacgéo continuada de professores, 0 que condizia com 0 meu enfoque de
trabalho, que era o da acao-reflexdo em servico.

Em 1993, fui aprovada em concurso publico para a prefeitura de Contagem-
MG e assumi o cargo de “Supervisdo Pedagdgica de Educacgéo Infantil e Ensino
Fundamental” na rede, funcéao que exerci de 1993 a 1996, paralelamente ao trabalho
na escola particular ja citada. Foi uma experiéncia muito significativa em minha vida,
por se tratar de uma realidade totalmente diferente da que eu conhecia até entao.
De repente me vi diante de uma realidade repleta de problemas de toda ordem, que
exigia estratégias alternativas de trabalho, cooperagéo, criatividade e muita
perseveranca.

O interesse pelas questbes relacionadas ao processo de ensino-
aprendizagem levaram-me, em 1995, a buscar aperfeicoamento por meio da pés-

graduacao lato sensu em Alfabetizacdo que cursei na PUC-MG, no Programa de
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Especializacdo de Professores de Ensino Superior (PREPES) . Ao buscar o
conhecimento especifico para suprir uma necessidade imediata, acabei deparando
com profundas reflexdes sobre a minha real fungcdo dentro da escola. Passei a
questionar mais intensamente o que eu fazia, qual era a minha identidade e 0 meu
papel profissional. Minha concepcao e expectativas sobre a educagcdo haviam-se
alargado e ndo cabiam mais naquele espaco que ocupava anteriormente.

A partir de 1996, minha vida profissional comec¢ou a tomar um rumo cada vez
mais direcionado a formacgao continuada de professores. Fui convidada, juntamente
com outras quatro educadoras, a aceitar o desafio de fundar e coordenar, em uma
grande instituicdo privada de Belo Horizonte, um centro de referéncia pedagdgica —
a “Casa de Pedagogia” - para os professores da propria escola e das escolas do
interior de Minas Gerais a ela conveniadas. De acordo com o projeto elaborado para
esse centro, a meta principal seria formar “um centro irradiador de uma pratica
avancada e humana, centrada no individuo e em suas relacbes com o meio”.
Trabalhei nesse projeto de 1996 a 1998, periodo em que realizamos um trabalho de
reflexdo da pratica pedagdgica, com aproximadamente 150 professores e
pedagogos, em grupos de estudo, cursos, seminarios, palestras, producao de artigos
e materiais didaticos, etc.

O exercicio da reflexdo e producdo escrita que desenvolvi nessa época
possibilitou-me uma interessante tomada de consciéncia acerca do quanto ja havia
avancado em minhas acbes e dos aspectos nos quais precisaria continuar
investindo. Senti que havia chegado a hora de ampliar, mais uma vez, minha visao
do processo educacional e, dessa forma, busquei avancar no conhecimento sobre o

trabalho pedagdgico nas séries subseqlientes a 4°. série do Ensino Fundamental.
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Em 2000, iniciei um novo trabalho, o de “Supervisdo Pastoral-Pedagdgica de
5% a 7°. série do Ensino Fundamental” em uma renomada escola confessional de
Belo Horizonte. Devido ao fato de ainda nao ter nenhuma vivéncia com esse
segmento, avaliei que seria uma boa oportunidade para ampliar minha experiéncia
em relagcdo ao processo educacional, 0 que ocorreu concomitante ao levantamento
de uma série de questdes sobre o meu trabalho como supervisora educacional.
Havia chegado o momento de aprofundar verdadeiramente meu conhecimento
acerca das duvidas e angustias que me afligiam ja ha alguns anos. Assim, procurei a
universidade e ingressei no Programa de Pds-graduacdo em Educacgégo:
Conhecimento e inclusdo social, da Universidade Federal de Minas Gerais, disposta
a realizar uma investigacao sobre a minha categoria profissional, para analisar e
compreender a configuragdo que vinha assumindo diante das transformacdes

sociais e educacionais em processo.

1.2 O Objeto e os objetivos da pesquisa

Daquele periodo da minha graduacao até os dias atuais, a sociedade tem
sofrido, com grande intensidade, profundas e aceleradas transformacdes
econbmicas, politicas e sociais, provocadas pelo advento da globalizacdo, da
ampliacdo dos meios de comunicacao, do avango das tecnologias de informacgéao, da
reestruturacdo do setor produtivo e do surgimento de novas relagdes sociais e novos
mapas e agéncias culturais. Tais mudancas levaram a necessidade de reformas no
setor educacional. Essa nova realidade exige um novo cidaddo — o cidadao do
mundo — o que implica, para o ambiente escolar, necessarias mudancas na

formacao dos professores, no curriculo e na pratica pedagogica.
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Na tentativa de transformar, inovar e reformar os sistemas educacionais, nas
ultimas décadas, variadas tentativas de ajustes educacionais estdo sendo realizadas
em escala mundial. No Brasil, por um lado, um conjunto de reformas educacionais
busca, desde os anos 90, solu¢des que coloqguem o sistema educacional em sintonia
com as mudancgas econdmicas e sociais em curso e com o modelo de reestruturacao
produtiva que marcou a passagem de século (Camargo, 2004, citando Braslavsky,
1998; Catani et al, 2000; Oliveira, 2000; Popkewitz, 1997). Por outro lado, outras
propostas de reformas tém como meta principal a formagao do cidadao critico, capaz
de atuar na esfera publica, na luta por uma sociedade mais justa e mais solidaria.

Para Camargo (2004), as reformas educativas no Brasil a partir dos anos 90 e
implementadas pelo governo central estdo sendo introduzidas de forma gradativa e
difusa, porém com rapidez surpreendente e com uma mesma orientagao, na qual
prevalecem os conceitos de produtividade, eficacia e exceléncia, importados das
teorias administrativas.

Paralelamente, em diferentes estados e municipios, propostas inovadoras
caminharam no sentido da democratizagdo do espaco escolar, abrindo espaco para
um trabalho centrado na escola e em suas necessidades especificas, na formacao
humana, por meio de uma acado escolar efetivamente pensada e executada
coletivamente.

Nesse cenario, para as duas vertentes, a escola, em especial a basica,
precisa ser modificada para que possa ou adequar-se as exigéncias da nova
realidade econdmica ou democratizar-se, formando o cidaddo critico. Apesar de
terem objetivos diferentes essas duas orientacées consideram parte das deficiéncias

detectadas no ensino basico como decorrentes da ma formacao dos professores que
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nele atuam. Assim, o processo de formacdo docente € colocado como elemento
central nesse momento de inovagao e mudangas.

No processo de investimento na formacao do professor e em seu papel no
ambiente escolar, algumas das funcbes que antes eram exercidas pelo Supervisor
educacional acabaram por ser assumidas pelos professores. Isso foi ratificado pela
LDB de 1996, com o objetivo de ampliar o campo de atuacdo do professor na
escola, dando-lhe também maior autonomia.

Assim, 0 que se atribuia, nas décadas de 70 e 80, a acao supervisora como
sendo seu campo precipuo de atuacao, que seria fundamentalmente o curriculo e a
organizacao escolar - esta Ultima entendida como sendo “todas as acdes praticadas
na escola que tenham como objetivos organizar a instituicdo escolar para a
realizacdo dos cursos” (Garcia, 1988) - passou a ser visto, a partir dos anos 90,
como area de atuagao do professor, que recuperaria, nesse sentido, sua autonomia
e sua posicao legitima de condutor do processo educacional.

A LDBEN de 19967 intensificou o debate acerca do papel do professor na
escola. Um dos aspectos centrais do discurso sobre a formagéo e atuacado docente
conduziu o entendimento de que o ambito da atuacdo do professor nao se restringe
a sala de aula, mas abrange também diferentes instancias e espacos da instituicao
escolar.

No artigo 13 da referida lei, sdo indicadas as fun¢des atribuidas aos docentes:
Os docentes incumbir-se-do de:
| - participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta

pedagogica do estabelecimento de ensino;

? Lei no. 9394 de 1996, de Diretrizes e Bases da Educago Nacional.
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Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagcdo para os alunos de
menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, aléem de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliagédo e ao desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as

familias e a comunidade.

Algumas experiéncias que emergiram das escolas e se transformaram em
modelos de sistemas implantados em municipios e estados ilustram essa tentativa
de modificar a organizacao da escola, seu curriculo e também o papel do professor,
como foi 0 caso da “Escola Plural”, aqui em Belo Horizonte; da “Escola Candanga”,
no Distrito Federal; da “Escola Cidada”, em Porto Alegre, e da “Escola Cabana”, no
Para.

Nas escolas orientadas pelo Projeto Escola Plural, implantado em Belo
Horizonte, a figura do supervisor foi enfraquecida® e suas fungdes repassadas a
professores que assumiram a posicdo de “coordenadores”’, sem terem
necessariamente licenciatura em Pedagogia. Tal acontecimento evidencia os
questionamentos sobre 0s rumos a serem tomados pela profisséo.

Como ja havia dito, ao longo do meu percurso como supervisora educacional,
muitas indagacdes acerca do lugar, do papel e da importancia da supervisdo na
escola surgiram e me acompanharam em cada uma das experiéncias profissionais
que vivi, nas redes publica e privada de Belo Horizonte e Contagem. Isso porque

nunca consegui enxergar-me como alguém que exercesse o papel ideolégico,

? N#io hd mais concursos para o provimento do cargo desde o final da década de 80, embora os antigos concursados ainda
permanecam atuando nas escolas.
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denunciado desde o surgimento da funcdo como sendo o de reprodutor dos
interesses das classes dominantes. Penso que carregava a crenga, talvez ingénua,
de que, por meio de uma educacao de qualidade e pedagogicamente consistente,
eu e os professores com quem trabalhava, coletivamente, estariamos fazendo a
diferenca. Digo ingénua porque tinha uma postura profissional que poderia chamar
de humanitaria, sem uma visao politica mais clara, a despeito da formacao critica
que recebera na universidade.

O fato de trabalhar, concomitantemente, em escolas da rede particular e
publica de ensino, com todos 0s seus imensos contrastes, colaborou
significativamente para despertar em mim os ideais de uma sociedade mais justa e
inclusiva. Seguia cumprindo as ordens da Secretaria Municipal de Educacado de
Contagem, ao mesmo tempo que, de forma transgressora e influenciada pelas idéias
sécio-interacionistas muito propagadas na época, implantava, na escola publica em
que trabalhava, com o apoio dos professores, um curriculo que continha
determinados conteudos considerados “menos importantes” e desnecessarios para a
classe trabalhadora, como arte, por exemplo.

Logo percebi que estava diante de questdes complexas e polémicas, que
exigiam uma reflexdo aprofundada. Eu ndo me encaixava no perfil reprodutor da
chamada “supervisdo tradicional”’, mas sofria o preconceito direcionado a ela apenas
por carregar o titulo e estar no cargo. Minha geracéo de profissionais, formada no
centro da revolugéo “construtivista”, de repente se viu sem lugar. Nao havia espaco
para nos nas praticas conservadoras, que repudidvamos, mas também nao nos era
dado espaco algum para o exercicio de uma acao supervisora transformadora,

simplesmente porque éramos “supervisoras”.
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A concepcgao acerca do papel da supervisdo educacional encontra-se, a meu
ver, em processo de transicdo, o que também acontece em muitas outras areas
profissionais. Da postura fiscalizadora do passado — chefe que gerenciava a
“producao” do professor - ao educador reflexivo, mediador e formador propagado
atualmente, o supervisor educacional tem vivenciado, ao longo das ultimas décadas,
diferentes papéis, o que revela uma falta de definicao clara de seu perfil e de sua
identidade profissionais. Pode ter sido esse o pretexto para decisdes politicas como
a eliminacdo dos concursos para o cargo na rede municipal de Belo Horizonte, no
final dos anos 80 e inicio da década de 90.

Nao se trata de tematica nova o questionamento do papel do supervisor na
escola, pois muito ja foi dito, identificado e analisado, no entanto a pertinéncia da
discussao, neste momento, diz respeito a sobrevivéncia da profissdo. A situacao
confere a esse objeto um lugar privilegiado de pesquisa e analise, ultrapassando
fronteiras pedagdgicas e ganhando terreno como questao de ordem politica.

Jamais se pretendeu acabar com a escola porque se supunha que o
professor ndo soubesse ensinar. Assim também, ndo se pensa em acabar com 0s
cursos de Pedagogia, por ndo estarem preparando adequadamente os profissionais
para 0 mercado. Entdo, por que tanta insisténcia em acabar com o supervisor
educacional? Talvez a resposta possa ser encontrada ap6s uma analise da questao
seguinte: a quem serviu a criacdo dos especialistas em educacédo e a quem serve,
agora, a sua extingao.

Medeiros e Rosa (1985) entendem, por exemplo, que o veto do governo a

regulamentacgao da profissao, em 1982, veio

Confirmar nossa percepgao de que, no momento em que 0s supervisores
ja nao aceitam desempenhar o papel para o qual o sistema os criou, 0
governo veta a possibilidade de os supervisores verem regulamentada sua
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profissdo, querendo talvez com isso impedir que 0s supervisores viessem a
se organizar como categoria profissional. (MEDEIROS e ROSA, 1985)

Essa mesma percepcgao esta presente na analise de Garcia (1988) a respeito

da critica aos especialistas:

Enquanto orientadores e supervisores fizeram apenas o discurso da
mudanca, foram aceitos. O sistema, representando os interesses dos que
dettm o poder, apropriou-se deste discurso transformador,
descaracterizando-o em praticas autoritarias, em pacotes pedagogicos, em
treinamentos de professores, na burocratizagdo em nome da eficiéncia, na
concentracdo de fungbes gratificadas nas maos dos feitores, etc., parte do
processo global de recomposicdo da hegemonia da classe dominante.
Mas, quando orientadores e supervisores passaram do discurso a acao
transformadora, como por coincidéncia, passaram a ser os novos bodes
expiatérios do fracasso escolar. Serd por acaso? (GARCIA, 1988)

Por tratar-se, como ja dito, de um tema bastante complexo, outros fatores,
igualmente importantes, precisam ser levados em consideragdo, ao voltarmos o
olhar nessa direcdo. Um aspecto relevante a ser analisado sobre o tema € o fato de
que as universidades continuam formando os pedagogos-supervisores. Ainda que
com uma nova nomenclatura como “Coordenacdo Pedagogica” ou “Gestao
Pedagdgica”, grande parte dos cursos de Pedagogia continua formando um
profissional que corresponde ao supervisor educacional, aparentemente alheia a
realidade atual do seu papel. Por que isso acontece? Qual é o sentido da formacao
para uma funcéo profissional escolar em continuo enfraquecimento, pelo menos na
rede publica de Minas Gerais, como a realidade nos tem mostrado nos ultimos
anos? Ha espaco para esses profissionais no mundo do trabalho hoje?

Um outro fato que contribui para essa discussdo € o de que as escolas
particulares ou privadas continuam mantendo, em seus quadros de funcionarios, os
supervisores, independentemente do movimento de progressiva extingdo do cargo,

como vem ocorrendo na rede publica de Belo Horizonte. Por que isso acontece?
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Como esse profissional estd sendo visto nessas instituicdes, de forma a justificar sua
manutencdo? As mudancas perseguidas pelos defensores da extincdo dos
“especialistas” escolares, mediante as reformas implementadas no ensino a partir
dos anos 90, de fato aconteceram? O que mudou no antigo trabalho do supervisor
educacional?

Diante dessa realidade, mostra-se como de fundamental importancia uma
investigacdo que possa esclarecer a real situacdo do pedagogo-supervisor no
contexto educacional atual. E necessario também identificar as razées de a
pertinéncia da presenca do supervisor educacional no ensino fundamental ter sido
questionada. Nesse sentido, essa tematica mostra-se relevante, tanto do ponto de
vista pedagogico, quanto do politico-social.

Em termos pedagdgicos, a importancia do tema se deve a necessidade de
pesquisas, nessa area, que sejam capazes de ampliar as discussées e 0
conhecimento tedrico ja existente, contribuindo para a redefinicdo da formacao dos
pedagogos nas universidades. ldentificar e analisar a agdo do supervisor no
ambiente escolar e o papel que lhe cabe atualmente, no novo panorama
educacional, pode apontar novos caminhos de formacdo académica e de
organizacao da pratica pedagoégica nas escolas.

De acordo com Silva Jr. (1997),

Nas universidades brasileiras € ainda extremamente reduzido o nimero de
pesquisadores que fazem da supervisdo escolar seu objeto de estudo
preferencial. Essa extrema caréncia se expressa na reduzida producao
académica sobre supervisdo e na pequena participagdo dos especialistas
em supervisdo no debate sobre as grandes questdes da educacao
brasileira. (SILVA JR., 1997)

Quanto ao aspecto politico-social, identificar o papel do supervisor

educacional no século XXI é fundamental para que se avalie o grau de importancia
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desse profissional em diferentes propostas de educacdo, do ponto de vista das
diversas orientacdes das politicas publicas vigentes e de mercado de trabalho.

A investigacao foi realizada a partir da andlise do espaco funcional que o
supervisor ou o coordenador ocupa, das relacdes que estabelece com a comunidade
escolar e 6rgaos centrais de ensino, e sobretudo da influéncia que a sua acéao
exerce sobre a pratica pedagdgica no cotidiano escolar das séries iniciais do ensino
fundamental.

Para que se possa identificar a atual condicdo profissional do supervisor
educacional, torna-se importante tracar uma breve reconstituicado histérica da
trajetéria da supervisdo educacional no Brasil e em Minas Gerais, buscando
recuperar os percalcos enfrentados por essa categoria profissional e esclarecer em

que condicoes esses profissionais chegaram ao século XXI.

1.2.1 A supervisao educacional no Brasil: refazendo o caminho

A trajetdria histérica da supervisao educacional no Brasil j4 foi contada e
recontada por importantes e diferentes vozes de educadores preocupados em
esclarecer os caminhos e descaminhos percorridos pela profissdo desde a sua
emergéncia (Garcia, 1988; Saviani, 1994, 2003; Paiva e Paixao, 1997; Silva Jr.,
1986, 1997; Medina, 2002; Alonso, 2003; Maldonado, 2003; entre outros). Assim,
nao é objetivo desta pesquisa o aprofundamento da revisao histérica da constituicao
da profissdo, no entanto, para se falar em supervisdo educacional no Brasil, hoje,
faz-se necessario recuperar, mesmo que rapidamente, essa trajetéria histérica em
nosso pais € em Minas Gerais. I1sso porque a perspectiva histérica nos mostra as

modificacoes do espaco escolar e dos sistemas educacionais, que vém



29

transformando-se nas ultimas décadas, assim como das atividades dos profissionais
que atuam na escola.

Além disso, refletir sobre o assunto exige que se compreendam o0s
compromissos que sustentaram e permearam a trajetéria da supervisao no Brasil e
em Minas Gerais, no dominio das politicas publicas e da administracdo da
educacgao, desde que essa fungao/habilitacdo se constituiu no cenario educacional
brasileiro.

Segundo Saviani (2003), todo um caminho foi percorrido, ao longo da histéria,
na transformacao da funcdo supervisora em profissdo, sendo que foi apenas no
inicio do século XX que a supervisdao chegou ao status de profissdo no Brasil.
Segundo o que pude observar na literatura da area (Rangel, 2003; Alves e Garcia,
2003; Alonso, 2003; Silva Jr., 2003), o periodo mais consistente e polémico dessa
reconstrucao histérica situa-se nas ultimas quatro décadas do século passado.

Um marco decisivo dessa reconstrucao para o Brasil foi o da implantagdo do
PABAEE - Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar —
qgue consistiu em um acordo estabelecido entre o Brasil e os EUA para assisténcia
técnica dos americanos na criagdo de um centro experimental voltado para a
educacao elementar em Belo Horizonte e para a realizagdo de cursos para
brasileiros que viriam a atuar no programa, apdés a saida dos americanos. O
PABAEE iniciou-se em julho de 1957, cessando a participacdo americana em 1964,
e, em 1965, transformou-se na Divisdo de Aperfeicoamento (DAP) do Centro
Regional de Pesquisas Educacionais Jodo Pinheiro. Os egressos desses cursos
passaram a compor o quadro de pessoal dos sistemas federal, estadual e municipal

de educacgédo. (Paiva & Paixao, 1997).
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Tal programa exerceu diferentes influéncias em relagdo a histéria da
supervisao educacional nos estados brasileiros que estiveram mais diretamente
ligados a ele. Paiva & Paixao (1997) indicam que Silva Junior (1986) localizou
historicamente o inicio das atividades de supervisdao escolar em Sao Paulo, no final
dos anos 50/inicio dos anos 60 do século XX, quando cursos promovidos pelo
servico de expansao cultural da Secretaria de Educacdao comecaram a divulgar as
idéias sobre supervisdo e a veicular as propostas e os materiais produzidos pelo
PABAEE.

Em Goias, segundo Bernardes (1983), em 1963 aconteceu o primeiro curso
de formacao de supervisores de ensino primario, com a criacado de um Centro de
Treinamento do Magistério (CTM). Institucionalizou-se a Supervisdo Escolar a partir
do modelo defendido pelo PABAEE, por meio de professoras formadas por esse
Programa, em Belo Horizonte, e cedidas pelo governo mineiro para esse obijetivo.

Em Minas Gerais, segundo Garcia (1988), a institucionalizacdo da Supervisao
Escolar verificou-se precocemente em relacdo a Sao Paulo e Goias, uma vez que a
supervisao ja havia surgido aqui em 1906, com as reformas implantadas pelo
governo de Jodo Pinheiro. Foi ele quem criou o grupo escolar e introduziu a figura
do inspetor técnico, precursor do supervisor escolar, que deveria desempenhar
fungdes técnicas nos grupos escolares. No entanto, s6 no final dos anos 20, com as
reformas escolanovistas de Francisco Campos, deu-se a consolidagcdo das
atividades de supervisdo no sistema escolar, com a criagdo da Escola de

Aperfeicoamento®, onde foram realizados cursos de dois anos, em tempo integral,

* Em Minas Gerais, a Supervisdo ja existia muito antes da implantacio do PABAEE. Em 1928/29 foi criada a Escola de
Aperfeicoamento do Instituto de Educagdo, que tinha como principal finalidade preparar docentes para atua¢do em Escolas
Normais, alcangando, desse modo, também a educagdo do nivel do entdo ensino primdrio. Em 1948, transformou-se no Curso
de Administragdo Escolar, com a fun¢@o precipua de preparar profissionais especialistas para atuag¢do nas escolas da rede
estadual (supervisores/orientadores) e em 6rgaos do sistema educacional, como o préprio 6rgdo central e as inspetorias
regionais e municipais de ensino. Em 1970, com a criagdo do Curso de Pedagogia, por forca da Lei N° 5540/68, o Curso de
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para a formacdo de docentes para os cursos Normais e supervisores para
assisténcia técnica ao ensino nos grupos escolares.

Assim, quando o PABAEE se instalou, em 1957, em Belo Horizonte,
encontrou no Estado um sistema articulado de supervisdo nas escolas primarias.
Sua influéncia, ainda segundo Garcia, abriu novo espaco de atuacido ao supervisor:
os 6rgaos centrais do sistema de ensino.

A influéncia norte-americana, por meio do PABAEE, como esclarece Braga
(1997), fez com que a formacao do supervisor brasileiro se desse, basicamente, a
partir de uma vasta bibliografia americana. Os cursos que eram promovidos pelo
programa mencionado traziam objetivos bem definidos, os quais priorizavam os
métodos e técnicas de ensino. Desse modo, a “Supervisdo Escolar no Brasil seguiu
o modelo de educacao americano (destinado as classes minoritarias daquele pais) e
s6 mais tarde os seus efeitos nefastos far-se-iam sentir principalmente nas camadas
periféricas da populagao brasileira” (Silva, 1991).

Essa influéncia norte-americana, que tomava conta tanto da vida politica
quanto da vida empresarial brasileira, consolidou-se a partir de 1968, com a reforma
do ensino universitario, pela Lei 5540 de 28 de novembro do mesmo ano. Essa lei
criou, no curso de Pedagogia, as especializacbes (habilitacées) em educacéo, entre
as quais a supervisdo educacional. A formacao, portanto, do supervisor passou a
ocorrer em curso de graduacao, regulamentado pelo Parecer 252/69 do CFE e da
Resolucdo no. 02/69 — CFE, que estabeleceu os seus curriculos minimos. Conforme
afirma Silva (1991), as matérias sugeridas no Parecer 252/69 do CFE refletem um
tipo de formacgédo baseada na concepcéao funcionalista de educacéo, com relevancia

da técnica sobre os conteudos, dos procedimentos sobre os objetivos e finalidades.

Administragdo Escolar teve suas atividades concluidas, uma vez que passou a ser exigida, em nivel superior, a formagio do
profissional ali preparado. (site: www.uemg.br)



32

Em 1971, entrou em vigor a Lei no. 5692, que alterava a estrutura do ensino
fundamental no Brasil. A supervisao educacional é tratada na lei apenas quanto a
sua formacao profissional, a “ser feita em curso superior de graduagdo, com duragdo
plena ou curta, ou de pos-graduacdo” (Art.33). A Lei ndo obrigou aos sistemas de
ensino a incorporacdo da supervisdo, profissdo que careceu, desde a sua
implementacéo, de fundamentacao e regulamentacéo. (Maldonado, 2003).

Silva Jr. (1997) afirma que

Poucas praticas profissionais terdo pago um tributo tdo alto as condicdes
do tempo em que comegaram a se desenvolver no Brasil tal como ocorreu
com a supervisdo escolar. Concebida como parte de um processo de
dependéncia cultural e econémica e integrada a seguir a um projeto
militarista-tecnocratico de controle do povo e da nagdo, a supervisao
escolar apenas recentemente passou a emitir sinais de que seu significado

e seus propésitos tornavam-se objeto de discusséo entre seus praticantes.
(SILVA JR., 1997, p.93)

Esse autor mostra que a supervisao - funcao profissional que se expande na
década de 1970 - foi praticada no Brasil sem que o supervisor pudesse posicionar-se
frente ao seu papel. Forjado em uma sociedade controladora e para uma educacéo
controlada, o supervisor desempenhava, entdo, um papel ao mesmo tempo
controlador e controlado. E, para que a acao desse supervisor se fizesse possivel,
sua formacéao sugeria que o “controle é atributo dos que decidem e decidir é atributo
dos que detém o poder; e que o poder é sabio e, assim sendo, a submissdo ao
poder seria a melhor forma de servir aos homens. (...) Uma verdadeira licdo de
autoritarismo aplicada logo no nascimento da profissao” (Silva Jr., 1997).

Sao contundentes as criticas a supervisdo escolar. Por um lado, Maldonado
(2003) afirma que, distante do pedagdgico, o principal desafio do supervisor era
controlar o trabalho do professor. Assim, constitui-se um profissional que ndo decide

ou executa, mas que controla, como um burocrata, o trabalho docente, dividido e
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fragmentado. Por outro lado, segundo Braga (1997, p. 102), “a funcdo surgiu
principalmente para atender ao novo modelo de desenvolvimento econémico que
exigia mao-de-obra qualificada para o trabalho e o supervisor seria o elemento
dinamizador do ensino garantindo assim a produtividade do professor”.

Nos anos 60 e 70, portanto, a concepcao vigente era a da supervisao como
especialidade pedagodgica a qual incumbia garantir a efetividade — eficiéncia dos
meios e eficacia dos resultados — do trabalho pedagégico na escola. A crenca
estava em uma supervisdao que acompanhava, controlava, avaliava e direcionava as
atividades escolares, evitando “desvios” na direcao do seu sucesso. Segundo esta
concepcao, o “super-visor’ seria aquele capaz de pensar e agir com inteligéncia,
equilibrio, lideranca, autoridade, “dominando” conhecimentos técnicos e de relagdes
humanas. Esse especialista teria no curriculo e no processo didatico os seus objetos
de controle de qualidade (Rangel,2003).

Tal concepgéo, classificada como “tecnicista” — entendendo-se 0 tecnicismo
como uma crencga exacerbada nas medidas técnicas, desconsiderando aspectos de
outra natureza que interferem na solucao dos problemas — ofereceu argumentos a
critica que denunciava a escola como lugar social que refletia a elitizagdo, a
seletividade, a discriminacao, o preconceito e a exclusdo em curso na sociedade.

A supervisdo, nessa 6tica, dava énfase a uma relagéo vertical de autoridade e
submissdo. Nessa perspectiva, na organizacdo escolar, o supervisor estava
hierarquicamente acima do professor e este, por sua vez, configurava-se na
condicdo de um dependente que deveria aceitar passivamente as diretrizes
determinadas por aquele novo especialista, que, por sua vez, dependia da
Secretaria de Educacdo. Segundo Medina (1997), a supervisdo caracterizava-se,

nesse momento, por uma forma combinada de treinamento e orientagdo, com o
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objetivo de auxiliar todo o pessoal envolvido no processo de educagao e ensino e
era fortemente influenciada pelas teorias administrativas e organizacionais.

Essas novas orientacdes fortaleceram a producdo da literatura sobre a
supervisao, o que revelou o crescimento das idéias que ainda hoje sao proclamados
pelos supervisores, quando se referem ao desenvolvimento de sua acdo. Eram
idéias que diziam respeito a atitudes, esforcos, comportamentos que deveriam estar
presentes na acao dos supervisores, para que, por intermédio dos professores, 0s
objetivos das escolas se tornassem atingiveis. O supervisor, assim, nao perdia o
vinculo com o poder administrativo das escolas e, além de assegurar o sucesso das
atividades docentes de seus colegas professores, devia também controla-los.

Para Medina, a preocupacédo dirigida ao desenvolvimento de modelos e
técnicas pedagodgicas que favorecessem a educagdo e 0 ensino nas escolas nao
chegou a identificar a origem dos reais problemas enfrentados por ela. A autora
acredita que a educacéao deveria tornar-se mais eficiente, e a presenca do supervisor
se justificava como garantia de que a escola se ajustasse as novas propostas
educacionais.

Essa posicdo acritica permitiu que muitos supervisores desenvolvessem
atitudes ingénuas e repassassem aos professores uma determinada idéia de como
deveria ser a escola, evitando, assim, questionamentos sobre como ela se
apresentava naquele momento. O relato que se segue demonstra claramente como

isso se dava:

Durante 28 anos como educadora, cerca de 19 anos, repeti e assumi o
discurso do sistema. Formada educadora domesticadora, ja profissional,
passei a atuar como tal.(...) Nao estabelecia qualquer relagéo da educacao
como ato politico. Inconscientemente — hoje percebo assim — reproduzia o
aprendido, colaborando para manter o status quo vigente, na certeza de
que agia corretamente. A ideologia foi tdo bem assimilada que eu agia,
como profissional, certa de que esse era o caminho e prosseguia ha minha
trajetoria domesticadora, alienada e alienante. (NOGUEIRA, 1989).
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Segundo Medina, 0 momento seguinte da historia da supervisdo no Brasil
coincidiu com o final da década de 70 e inicio da década de 80, quando a
possibilidade de abertura politica se tornava realidade. Nesse momento, toda a
sociedade brasileira comecou a ser questionada e, como consequéncia, a escola,
influenciada por trabalhos de autores nacionais, entre os quais Freire (1972), Saviani
(1973), Freitag (1984), etc., e autores internacionais como Gramsci (1968) e Snyders
(1974), que anunciaram um movimento novo a respeito da escola e seu papel na
sociedade global.

O volume dos problemas sociais reprimidos cresce em tal proporcao que
acaba por provocar, nos anos 80, o movimento de transformacdo que busca
extinguir, da formacdo a acdo, a existéncia do supervisor educacional (Rangel,
2003). O argumento era que, como “especialista”, esse supervisor estaria usando a
técnica sem contexto, num tipo de setorizacao que dividia, desagregava, enfraquecia
a escola, interior e exteriormente, submetendo-a aos interesses da politica
socioeconémica vigente.

Transformar, nessa perspectiva, era revolucionar o sistema educacional e
sécio-politico. No amago dessas questdes, comecaram a surgir indagacdes
profundas a respeito da escola como um todo e da acdo dos especialistas, em
especial, o supervisor. Nesse contexto, a supervisdo era a negacao desse
“especialista”, pois se entendia que a especialidade isolava, desarticulava e
setorizava as atividades e os servicos escolares, desconectando-os entre si e do
contexto social.

Nos anos 80, especialmente, como explica Alonso (2003), quando foi mais
forte 0 chamado “movimento critico” da Educacéao, os “especialistas” do ensino e,

particularmente, o supervisor, permaneceram no centro da critica, apontados como
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responsaveis pelo insucesso escolar e outras mazelas do ensino.’> Os defensores
dessa visdo pregavam “a superacdo dos especialismos” e apontavam o0s
especialistas como “0s novos responsaveis pelo fracasso escolar’, tal como
assinalou Garcia (1986), o que contribuiu, ao longo do tempo, para um quase
antagonismo entre supervisores e professores.

Desde essa época, questiona-se a supervisdo com base numa discussao de
viés marxista que analisava a escola a partir da metafora fabril. A escola
correspondia a fabrica; os professores, aos operarios, e 0 supervisor exercia o papel
da supervisao que funcionava no interior das empresas. Esse modelo tem sido muito
criticado pelo seu carater determinista e estabelecimento de uma indevida
associacgao entre a fabrica e a escola. De acordo com a Professora Luciola Santos®,
da UFMG, o trabalho académico realizado na universidade e, sobretudo, no interior
do curso de Pedagogia é a principal fonte das analises parciais e, muitas vezes,
enviesadas sobre a supervisdo escolar. Isso reflete, segundo ela, pouca base
empirica e fundamentacdo em leituras apressadas e mal digeridas de autores
marxistas.

Dessa forma, o supervisor educacional, nas ultimas décadas, tem sido alvo de
criticas, sobretudo quando se considera a situacao caotica do ensino em geral e as
frustradas tentativas de reversdao desse quadro. E, diante dessa atribuicao
ameacadora, conclui Medina (1997), o supervisor, habituado ao pensamento linear e
doutrinario, ndo soube reagir, deixando que se criasse dentro do contexto escolar

um vacuo em que se sobrepunham diferentes concepgdes de escola, de educagao e

° Para maiores referéncias, vide Silva Jr., 1986.

® Professora Doutora Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos, pertencente ao DAE (Departamento de Administragio
Escolar) da Faculdade de Educacdo da UFMG, onde € professora dos cursos de Pedagogia e Pés-graduacéo, e orientadora de
pesquisas de Mestrado e Doutorado.
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de ensino, assim como as modalidades de trabalho ndo s6 do supervisor, como
também do préprio professor.

O cerco tedrico-politico’ estava fechando-se e a percepgao disso acabou por
“desorientar” ainda mais a categoria. Para justificar sua permanéncia na escola,
muitos supervisores assumiram e abracaram atividades burocraticas. Esse
comportamento serviu para aumentar o desconforto entre a supervisdo e o0s
professores, e alimentar as criticas quanto ao seu papel de reprodutor pacifico e
acritico do status quo. O tempo do supervisor na escola, que, segundo os criticos,
poderia ser dedicado ao trabalho de construcdo coletiva em parceria com o0s
professores, acabou sendo usado, em grande parte dos casos, para o cumprimento
de tarefas administrativas e organizacionais da escola.

No caso de Minas Gerais, a situagdo tomou dimensdes especialmente
prejudiciais a supervisdo educacional durante a gestdo do governador Newton
Cardoso (1987-1991), que suspendeu a contratacdo de novos supervisores e
orientadores para os quadros de servidores das escolas estaduais®. Também no
Estado do Rio de Janeiro, nos anos 80, houve a exclusdo dos supervisores dos
CIEPs®, e a UERJ" reformulou seu curso de Pedagogia, retirando a formagdo do
supervisor educacional, que foi transposta para a especializagédo (Ferreira, 2003).

No Rio de Janeiro, em 1985, pelo Decreto no. 4960/85, a Secretaria de
Educacéao se apresentou com uma nova estrutura organizacional que determinava o
fim das assessorias pedagdgicas de Supervisdo e Orientacdo Educacional,

mantendo apenas as de Educacao Fisica e Educacédo Religiosa. Tal fato, segundo

7 Termo usado por Silva Jr., 1997.

8 Esse episodio e o que ele significou para a profissio em Minas Gerais serdo melhor abordados posteriormente.
? Centros Integrados de Educaciio Piblica.

19 Universidade Estadual do Rio de Janeiro.
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Alves e Garcia (1986), incomodou todos os profissionais da educacdo, pois
aconteceu sem qualquer participacao dos educadores da prépria Secretaria.

Segundo Ferreira (2003), tudo isso revelava a pouca seriedade dos
governantes, que, assimilando as criticas e na busca de solucbes apressadas,
eliminavam assessorias e cargos, esvaziando e desvalorizando toda a categoria de
profissionais. A atitude do meio académico foi igualmente impactante e acabou por
contribuir com os interesses politicos.

Nos anos 90, as antigas discussdes sobre a escola comegaram a gerar um
debate a respeito da estrutura escolar. A escola ia mal; os alunos ndo aprendiam; os
professores ndo eram adequadamente formados para atender as realidades, nao
dominavam conteudos, ndo mantinham a disciplina em classe, etc. Essas questdes
velhas, com nova aparéncia, indicaram um novo momento nessa trajetéria historica
da supervisao educacional (Medina,1997).

Trabalhos como os de Paulo Freire (1975), Silva Jr. (1984), Franco (1987) e
outros como Enguita (1989), na Espanha, e Paul Willis (1991), na Inglaterra,
passaram a enfatizar a escola como local de trabalho que superava as antigas
tradicbes pedagdgicas e a compreender o processo formador escolar como
processo de producdo e nao de inculcacdo. Iniciou-se, assim, um movimento de
ressignificagdo da supervisao, buscando reconceitua-la e revalorizar a sua formacao
e acao, reconhecendo seus aspectos gerais basicos e sua especificidade.

Alonso (2003) afirma que “a década de 90 assiste a redescoberta da
supervisao, apontada como instrumento necessario para a mudanga nas escolas”.
Segundo Medina (1997), nesse momento, o supervisor educacional passou a ser
visto como alguém que tem uma contribuicdo especifica e importante a dar no

processo de ensinar e aprender — trabalhar com o professor na identificacdo das
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necessidades, das satisfacdes, das perguntas, das respostas possiveis e das
inUmeras duvidas que vao surgindo no fazer diario - atuando em conjunto com o
professor em sala de aula. Essa forma de conceber a escola como local onde todos
aprendem e ensinam, agem e também reagem permitiria ao supervisor sair do
discurso, da “pedagogia da fala”, da condicdo de docente dos professores, seus
colegas, para a “pedagogia do trabalho”, das praticas sociais, que nao podem
caminhar distanciadas da instituicdo escolar.

Assim, procurou-se apresentar a supervisdo sem o viés autoritario que
sempre a acompanhou, acrescentando-lhe outras dimensdes que a tornariam mais
consoante com o trabalho pedagdgico. Mas o fato de a supervisao deixar de ter uma
postura de controle e passar a ter uma consciéncia critico- social e de acolhimento
ao debate educacional democratico certamente nao poderia passar incélume. Como
muito apropriadamente apontou Silva Jr. (1997),

Orientado para o controle, desorientou-se com o cerco a que acabou
submetido.  Cerco tedrico-politico nas universidades que propunham a
extincdo de seu processo de formacdo e cerco pratico-politico nos
movimentos de massa do professorado que ndo conseguia ver no

Supervisor um companheiro comum de jornada”, e completa, “De
ameagador, o Supervisor passou a ameacgado”. (SILVA JR., 1997, p.94).

A demanda daquele momento sécio-politico, marcado pela inquietagdo e
quebra de paradigmas, em que n&o haveria separacao entre o pensar e o fazer em
um sistema aberto de ensino, atribuia a acao supervisora a fungdo de mediacéo de
um trabalho integrado e comprometido com a sociedade, e de ‘intérprete de uma
realidade em constante transformacdo” (Maldonado, 2003). Chegou-se, assim, ao
final dos anos 90 do século XX, com a ressignificacdo da acado supervisora nas
escolas que a haviam rejeitado, embora refém de uma expectativa muito alta em

relacdo a sua atuagdo. A realidade apresentava um profissional que ainda se
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restabelecia da “luta travada” e com grandes fragilidades tedricas, praticas e
relacionais.

Com a reforma educacional promovida pela Lei 9394, aprovada em 1996, a
gestdo democratica nas escolas publicas foi regulamentada, estabelecendo e
incentivando a participacao dos profissionais e comunidade na elaboracao do projeto
politico-pedagdgico da escola. Tal abertura mudou a configuracao das relagdes de
trabalho na escola, antes centralizadora, para a reflexdo coletiva, o consenso de
idéias e a descentralizagdo de decisdes, buscando o fim da hierarquizacdo das
funcdes e estimulando a interacédo entre os atores da organizagao escolar.

Outro aspecto regulamentado pela LDBEN de 1996 foi a formagao dos
profissionais da educacdo. O Artigo 64 determina que a formagdo do Supervisor
deve ser feita nos “cursos de Pedagogia, garantida, nessa formagcdo a base comum
nacional”.

Essa literatura que tragca a histéria da supervisdo mostra que ela propria
termina por fragilizar essa habilitagdo. E interessante observar que o préprio
conteudo do curso consistia em uma critica a supervisdo conservadora, mas nao
oferecia instrumentos ou propostas consistentes que permitissem outro tipo de
profissional. Assim, o supervisor saia da universidade capaz de identificar os
principais problemas da escola, mas sem as competéncias necessarias para propor
suas solucgdes.

Os primeiros anos do séc. XXI trouxeram consigo os ventos da flexibilidade
na organizagdo escolar, sob os efeitos da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. Tal flexibilidade apresentou novos desafios de reconstrucdo do

espaco e tempos escolares, adequados as exigéncias legais, para os profissionais
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de ensino, de forma a atender os anseios e necessidades de toda a comunidade
educativa.

A despeito do discurso da escola inclusiva, tdo propagada atualmente, onde
haveria espaco para todos, a profissdo de supervisdo educacional permanece, neste
inicio de século, carente de regulamentacao e fundamentacgao teérica especifica. A
angustia da distancia entre a formacado do supervisor e a demanda da pratica
profissional, recheada de desafios e conflitos, ainda persiste, bem como a
preocupacao da categoria com a estabilidade da profisséo.

Em 2002, tal discussao se fez presente no V ENCONTRO REGIONAL DE
SUPERVISORES DE MINAS GERAIS, promovido pela AMISP'', e no FORUM DE
EDUCACAO: “PEDAGOGO: QUE PROFISSIONAL E ESTE?”, ambos realizados em
Belo Horizonte. Os palestrantes presentes nestes encontros, como o professor Jamil
Cury, a professora Iria Breztzinsky, e os professores José Carlos Libaneo e Waldeck
Silva, suscitaram, em seus discursos, muitas duvidas em relacdo ao momento
incerto atual, ndo s6 para os supervisores, mas para os pedagogos em geral.

A busca de identidade do profissional formado pelo curso de Pedagogia
(Bacharel ou Licenciado), a reflexdo acerca da base de formacao do pedagogo e as
discussdes em torno das diretrizes do curso de Pedagogia, e as diferentes
perspectivas de atuacao do profissional nos espacos escolares e nao escolares tém
sido algumas das grandes questdes que mobilizam a categoria, atualmente.
Serviram de mote para o FORUM NACIONAL DE PEDAGOGIA: FORMAGAO,
IDENTIDADES, PRATICAS, realizado de 11 a 14 de julho de 2004, em Belo
Horizonte, numa promoc¢ado das principais universidades de Minas Gerais, € que

contou com a participacao efetiva de universidades renomadas de todo o pais.

' Associacio Mineira de Supervisores Pedagégicos, criada em 1972 e incorporada ao SIND-UTE nos anos 90.
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Segundo os organizadores, esse FoOrum seria a continuagdo daquele
realizado em 2002, ja citado, que havia iniciado “0 sonho da construgdo de caminhos
de busca e portos de chegada que possam contribuir de forma fecunda para a
consolidacdo de uma educagdo democratica, ndo excludente e comprometida com a
sociedade brasileira”. (Caderno do Férum, 2004, p. 03)

Apesar de todo o movimento de reflexdo e acées no sentido de uma atuacéo
mais efetiva do pedagogo em geral, e do supervisor educacional em particular, para
a transformacgao do espaco escolar em um espaco de reflexdes e decisdes coletivas,
inclusivo e de formacéo cidada, visando ao aprimoramento da instituicdo educativa,
a realidade que se apresenta ainda nao tem respostas claras para as perguntas
feitas na década de 80, ainda atuais, quanto ao papel e importancia do supervisor na

escola.

1.2.2 A supervisao educacional em Minas Gerais: da acusacao a sentenca

A supervisdo em Minas Gerais nasce no interior do movimento de renovagao
pedagdgica. Nesse contexto, € atribuido ao supervisor o papel de difusor de novas
idéias que tinham como centro um ensino mais focalizado no aluno e o uso dos
métodos ativos, dentre outros.

E importante salientar que a trajetéria aqui tracada se fundamenta em uma
bibliografia que foi produzida nos anos 80, fortemente influenciada pelo marxismo.
Tal década foi para a supervisdo educacional, em Minas Gerais, uma época de
grandes debates e questionamentos acerca da profissdo e de decisdes politicas que

limitaram o seu exercicio, dai a sua importancia na identificacdo dos elementos que

levaram a progressiva extincao do cargo nas escolas publicas do Estado.
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A Lei 5692/71' deu o primeiro passo para a legitimacdo do processo que,
segundo Garcia (1988), vinha-se constituindo em Minas Gerais desde 1930, ao
estabelecer uma organizagdo de trabalho escolar baseada na divisdo entre
concepcdo e execucdo e pela formacdo diferenciada entre professores e
especialistas. Nesse contexto, o supervisor assumiu um papel importante, uma vez
que, como especialista com formacdo em nivel superior'®, cabia-lhe planejar,
executar, acompanhar e controlar, nas escolas, aquilo que era decidido nos 6rgaos
centrais educacionais.

Com a implantacdo do ESTATUTO DO MAGISTERIO™ em Minas Gerais,
pela Lei Estadual no. 7109 de 1977, o principio da divisdo do trabalho, preconizado
pela legislagédo federal, foi institucionalizado e legitimado, uma vez que estabeleceu
niveis funcionais e salarios diferenciados de acordo com o nivel de formagcao do
profissional. O Estatuto do Magistério, segundo Garcia (1988) citando Novaes
(1986), representou um mecanismo de valorizacao do especialista, que recebeu a
atribuicdo do controle do processo educacional, com a ocupacdo dos cargos
hierarquicos superiores (0 que garantia ao Estado o controle das acdes
educacionais) e salarios mais altos.

Assim, no sistema educacional, regulamentou-se a organizacao do trabalho
que, de forma explicita, reproduzia a centralizacdo das decisbes, 0 controle da
execucao e a hierarquizacdo das fungdes da “racionalidade administrativa” ou

»15

“taylorismo”®, que se solidificava na sociedade brasileira, naquele momento

histérico. Em nivel central (Secretarias de Educacéo), especialistas elaboravam os

'2 Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional de 1971.

13 Lei 5540/68, que fixou as normas de funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola média, e Parecer no.
252/69, do Conselho Federal de Educacdo, que estabeleceu os fundamentos doutrindrios que deveriam orientar a
reformula¢@o do curso de Pedagogia. Até 1969, os Supervisores, em Minas Gerais, eram formados em cursos pds-normais
pela Escola de Aperfei¢oamento, pelos cursos de Administracdo Escolar ou mesmo pelo PABAEE. (Garcia, 1988, p. 82).

' Lei estadual que regulamentou a situacio funcional do Magistério piblico estadual em Minas Gerais.

15 Légica capitalista de desenvolvimento e seguranca de acumulagiio e concentragio do capital. (Garcia, 1988).
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planos globais que eram passados aos supervisores dos 0Orgaos regionais
(Delegacias Regionais de Ensino), que, por sua vez, davam as diretrizes do trabalho
aos supervisores das unidades escolares, e esses, aos professores. Tal processo
buscava garantir, por meio do trabalho docente, a execug¢ao das decisées tomadas
nos orgaos superiores do sistema em nivel nacional e estadual.

O discurso era o da valorizacdo da fungcdo supervisora, que recebia a
responsabilidade de assegurar uma melhoria progressiva do ensino e a ampliacao
de seu campo de acado por meio da possibilidade de acesso funcional aos cargos
hierarquicos superiores do sistema. No entanto, segundo Garcia (1988), a
supervisao, nesse processo, acabou perdendo espago, autonomia; teve o seu saber
profissional desvalorizado, transformando-se em um repassador de ordens, normas,
curriculos e programas elaborados pelos érgaos centrais.

O modelo da Secretaria sugeria trabalho conjunto, desenvolvimento curricular
e orientacdo pedagogica (Minas Gerais, 1975), mas a organiza¢ao escolar proposta
nao tinha como funcionar, devido a inexisténcia de condi¢des favoraveis de trabalho
para o professor e o supervisor. Assim, “0 modelo ndo casava com a realidade”
(Garcia,1988). Ao lado disso, ainda segundo Garcia, a resisténcia dos professores
ao supervisor, visto como oficial do poder e olhado com desconfiancga, e a falta de
condices objetivas para o exercicio da funcdo faziam com que o supervisor se
refugiasse em tarefas burocraticas, desviando-se das funcdes estabelecidas pelo
modelo. Assim, iniciou-se 0 momento de explicitagdo, em Minas Gerais (e no Brasil),

do questionamento e critica a agcao supervisora.
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1.2.3 Cortem-lhes as cabecas!

A pressao social que marcou profundamente o Brasil no final da década de
1970 fez emergir a insatisfacdo de todos os grupos e setores sociais em relagdo ao
contexto econd6mico, politico e social de entdo. No campo educacional, greves
importantes e uma vasta producédo escrita feita pelas universidades, criticando a
politica educacional do governo, explicitaram, de forma contundente, o
descontentamento do setor. No bojo dessa discussao, as criticas aos especialistas
ganharam forga, tanto em relacdo ao papel desempenhado por eles na organizacéo
do trabalho (que, segundo varios autores, reproduzia as formas de organizacao do
trabalho utilizadas no mundo empresarial), quanto em relacdo a sua formacéao
fragmentada.

As criticas vinham de diferentes instancias, como: o movimento dos
professores, 0 meio académico, o governo e as préprias Associacées dos
supervisores educacionais. As criticas do governo direcionavam-se para a
“ineficiéncia dos especialistas no cumprimento do objetivo de aumentar a eficacia do
processo ensino-aprendizagem’”, devido aos altos niveis de repeténcia e evasao nas
escolas publicas mineiras (Garcia, 1988). Do lado dos professores das escolas
publicas e dos intelectuais - professores universitarios - a critica fundamentava-se na
organizacao do trabalho escolar em que os supervisores assumiam o papel de
fiscais do trabalho docente, em cumprimento das normas estabelecidas pelos érgaos
centrais do sistema. O supervisor era visto, portanto, como o representante do
Estado e do poder vigente na escola.

Em Minas Gerais, segundo Garcia (1988), a situacao acirrou-se ainda mais

qguando, na greve dos professores da rede estadual, em 1980, os supervisores foram
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pressionados pelo governo (por meio do Decreto no. 20.500, que dispensava os
professores grevistas e os substituia por professores convocados) a enviar as
Delegacias de Ensino os nomes dos grevistas. Assim, 0s supervisores, das escolas
e delegacias, que ja eram considerados representantes do “poder”, ampliaram as
barreiras que os separavam dos professores, uma vez que havia ficado claro que a
base dessa relacao nao era técnica ou pessoal, mas politica.

Além disso, durante 0 CONGRESSO MINEIRO DE EDUCACAQ'®, realizado
nos meses de agosto, setembro e outubro de 1983, os especialistas foram
severamente criticados pelos professores. As propostas finais do congresso
revelaram toda uma reacao contra o autoritarismo e centralizagao caracteristicos da
organizacao do trabalho escolar de entao, e a preocupacdao em garantir salarios e
condi¢cdes dignas de trabalho para os profissionais de ensino, bem como melhores
condicoes de acesso e de funcionamento das escolas publicas para as classes
menos privilegiadas. E, no caso dos especialistas, a proposta indicava a redefini¢cao
e reestruturacao de suas funcdes, que passariam a ser de apoio, assessoramento e
acompanhamento para 0s supervisores, 0 que representava uma clara reagao as
atribuicbes anteriormente definidas pelo Estatuto do Magistério, que eram de
planejamento, controle e avaliagdo do processo didatico.

Essa critica aos supervisores, explicitada durante o congresso, teve forte
impacto, devido ao fato de que a critica dos professores aos especialistas e a
organizacao do trabalho que as gerou estava sendo assumida e legitimada pelo

préprio Estado, responsavel direto por aquele tipo de organizacdo. Apesar disso,

16 Esse Congresso foi organizado pela SEE-MG. Segundo Silva (1999), ele se desenvolveu em trés etapas, com o objetivo de
fazer o levantamento e discussdo dos problemas no campo da educacdo em Minas, e definir as principais linhas de agdo
daquela Secretaria. Ao final do encontro, foram sistematizadas as conclusdes e diretrizes finais do CME, as quais subsidiaram
a organizagdo do Plano Mineiro de Educacdo para o periodo de 1984-1987. Nesse momento, o tema da democratiza¢do da
escola publica era uma das principais questdes debatidas, tanto no movimento sindical docente, quanto em diferentes
encontros e congressos académicos e cientificos. Por sua vez, a prépria Secretaria da Educagdo de Minas destacava a
democratizacdo da gestdo da escola como uma de suas principais prioridades.
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nao houve, por parte do governo, qualquer alteracdo na organizacdo do trabalho
existente naquele momento.

As mudancas efetivas para a supervisdo em Minas Gerais, no campo politico,
iniciaram-se, de fato, a partir do PLANO MINEIRO DE EDUCAGAO 84/87" e dos
projetos dele decorrentes, quando maior énfase passou a ser dada a escola e ao
professor. Houve uma tentativa de inversdao de posicoes, com a exigéncia de uma
participacdo mais efetiva dos professores na conducdo do processo educacional.
Assim, o cargo estava mantido, mas as fungdes ja se encontravam em processo de
reestruturacdo. O surgimento dos colegiados nas escolas estaduais foi um bom
exemplo disso. A Secretaria, ao cria-los, passou-lhes a incumbéncia do
planejamento curricular das escolas, uma das principais atribuicbes do supervisor
até entao; retirou desse profissional o poder de decisdao sobre o curriculo da escola
e, além disso, restringiu-lhe a participacéo nas discussdes sobre o assunto, o que s6
aconteceria se ele fosse eleito um dos representantes da comunidade escolar
(Garcia, 1988, p. 97).

A grande questdo, nesse periodo da histéria da supervisdo, era a contradicao
entre uma politica educacional que mantinha o0 cargo, mas que exigia,
implicitamente, a redefinicdo de suas fun¢des. Dessa maneira, com todo o terreno
preparado, ndo foi dificil para o governo do Estado, na gestdo do Governador
Newton Cardoso, apresentar uma medida administrativa, por meio do Decreto no.
27.868 de 12 de Fevereiro de 1988, que também nao extinguia o cargo, mas proibia
a contratacdo de novos supervisores, 0 que, na pratica, significava a negacédo da

necessidade desse profissional na escola.

17 Minas Gerais, 1984, p. 23
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A politica do governo Newton Cardoso caracterizava-se pela extrema
centralizacdo decisoria, utilizacdo clientelista dos recursos publicos e pela
confrontacdo dos setores organizados da sociedade. Durante seu governo, o setor
educacional passou a funcionar em estado precario: alunos sem professores,
escolas em péssimo estado fisico, demissdo de pessoal e eliminacao de funcdes
nas escolas, como supervisores e orientadores. (Rocha, 2003).

O “golpe de misericordia” ainda estava por vir. Uma outra instancia de critica
aos supervisores, e talvez a de maior impacto, era a que se constituia no interior da
categoria. Os profissionais da area, nas décadas de 70 e 80, realizaram os ENSEs'®
e convidaram para falar nesses encontros representantes do meio
intelectual/académico que se distinguiam pela sua posicao critica em relacao a
educacgao no Brasil (Arroyo, 1980 e 1981; Coelho, 1981; Cury, 1985; Mello, 1988;
Alves, 1989; Gadotti, 1988; Saviani, 1984). Ao discutirem a organizacao do trabalho
escolar, era previsivel e coerente que esses estudiosos defendessem a idéia de que
a divisdo entre trabalho de concepcéao e execucgao restringia e limitava o trabalho do
professor, reduzindo-o a mero executor das decisdes elaboradas e controladas pelos
especialistas dos érgaos superiores.

As explicacbes dadas por esses pesquisadores para as questdes que
estavam na base dos conflitos existentes na relacdo especialistas/ professores, da
indicacao de alternativas para a redefinicdo da acao supervisora e da reestruturacao
dos cursos de formagéao, tinham como cerne o problema da organizag¢ao do trabalho
escolar. As andlises que, fundamentalmente, abordavam a parcelarizacdo/
desqualificacao do trabalho docente acabaram por restringir a discussao a relacao

supervisor/ professor, 0 que causou imensa resisténcia dos supervisores as criticas

'8 Encontros Nacionais de Supervisores Educacionais. De 1978 a 1988, foram realizados 10 encontros.



49

do meio académico. Estes nao aceitavam que o seu trabalho estivesse
“expropriando o saber do professor”, “desqualificando-0” ou mesmo “servindo como
fiscal do governo” (Garcia, 1988)."°

A crise da supervisdo educacional em Minas Gerais estava, assim,
definitivamente instalada. A profissdo havia sido acusada e sentenciada a agonizar
até a morte. Segundo Garcia (1988), quando os técnicos do governo eram
questionados quanto as medidas de racionalizacdo do pessoal das escolas,
justificavam-nas tomando como referéncia as analises criticas produzidas pelo meio
universitario a respeito da acao supervisora, e, “surpresos” quanto a reacdo da
universidade aos decretos do governador, ironizavam: “Nao era isso que vocés
queriam? Uma escola s6 com professores? Vocés nado combateram tanto os
especialistas?”

E interessante perceber o jogo de manipulagdo que era feito com a categoria
que terminou tendo sua autocritica utilizada contra si mesma. Usados como
“‘joguetes” nas maos do governo, os supervisores foram bastante Uteis enquanto
desempenhavam o papel de reprodutores e fiscalizadores dos interesses politicos, e
até mesmo tolerados enquanto fizeram apenas o discurso da mudanca. Mas, a partir
do momento em que investiram em uma nova acado supervisora transformadora,
voltada para os interesses dos educadores e da populacdo menos favorecida,
passaram a ser descartaveis e culpados, estrategicamente, pelo fracasso escolar.
Eram “necesséarios como técnicos e rejeitados como educadores” (Garcia, 1988).

A estratégia do governo estadual naquele momento era a preservagdao dos

supervisores que atuavam nos érgaos centrais, como a Secretaria e Delegacias de

' E importante salientar que, ao longo desse mesmo periodo histérico, estava acontecendo uma discussdo nacional sobre a
reformula¢do dos cursos de Pedagogia, realidade que vivi, como estudante na Fae/UFMG, entre 1986 e 1989, quando
aconteceram debates que envolveram professores e estudantes, e que culminaram com a reformulacéo do curriculo do curso.
Essa era, portanto, uma outra instdncia de discussio da acdo supervisora e da formagdo desse profissional.
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Ensino, distantes das escolas, uma vez que eles manteriam a organizagédo do
trabalho escolar baseada na divisdo entre concepcdo e execucdo, sem a
necessidade da presenca dos supervisores nas unidades escolares, que poderiam
significar uma ameaca aos interesses vigentes. A pressdo a que estava submetida a
categoria era imensa e era preciso, por uma questdo de sobrevivéncia, buscar
outros instrumentos de luta, caminhos e possibilidades para a acdo supervisora em

Minas Gerais.

1.2.4 Recorrendo da sentenca: a reacao dos supervisores educacionais

Os supervisores reagiram ao isolamento e desprestigio de diferentes formas.
As Associacdes de Supervisores comandaram dois tipos de reacdes: uma reacao
mais corporativa e outra de conteudo politico-pedagégico. No final da década de 80
do século XX, ja se percebia a tendéncia, mesmo que incipiente, da unificacao das
lutas dos supervisores com os docentes, apesar das resisténcias de ambos os lados.
Isso porque a propria categoria se encontrava dividida entre aqueles profissionais
que mantinham uma postura conservadora, atrelada ao poder e resistente as
criticas, e aqueles que buscavam um novo projeto de supervisdo, participante,
comprometido com uma nova concepcado de educacdo e sociedade, e em uma
gestéao coletiva na escola.

Os ENSEs, realizados desde 1978, possibilitaram uma efetiva contribuicéo
para a integracao da categoria em nivel nacional e o avanco da reflexdo critica
quanto ao papel do supervisor € a sua formagdo como educador. Foi no VII ENSE,

realizado pela AMISP (Associacao Mineira de Supervisores Pedagdgicos), de 30 de
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setembro a 05 de outubro de 1984, em Belo Horizonte/MG que, segundo Nogueira

(1989),

A categoria posiciona-se pela acao transformadora, por uma nova politica
nacional de supervisdo educacional e pelo comprometimento com uma
concepcao de educagdo e de escola democraticas, e proclama que o
supervisor ndo quer, ndo aceita e ndo se presta mais a ser o elemento
executor e reforcador do sistema instituido, apesar de que reconhece que
continua sendo, mesmo contra sua vontade. (NOGUEIRA, 1989)

O documento final do VII ENSE situa o Supervisor educacional na entdo
realidade brasileira e o coloca como agente de transformacdo da realidade social
vigente, o que indica as boas inten¢des, mas também uma certa ingenuidade da
categoria. Na realidade, o supervisor nunca deteve tal poder. No inicio da profissao,
por desconhecer os interesses que estavam por tras de sua formagéo e atuacéao, e
depois, por ndo saber como realizar tarefa de tal envergadura.

Nesse momento histérico da profissdo, a perspectiva critica da supervisao
buscava novos conceitos e acées que redimensionassem a pratica supervisora,
aliando a competéncia técnica ao compromisso politico (Mello, 1988). Um grupo de
renomados educadores passou a afirmar que a supervisdo estava buscando um
trabalho mais critico e participativo (Alves, 1989; Gadotti, 1988; Silva, 1989; outros) e
surgiram pesquisas de campo realizadas por educadores dispostos a investigar esse
caminhar da supervisdao, desmistificando fatos e propondo alternativas (Santos,
1996).

Apesar da resisténcia e da mobilizacdo de especialistas e professores,
continuou a desvalorizagdo da categoria nos anos 90, em Minas Gerais. Sem a
devida reflexdo sobre o potencial desses profissionais, enfragueceram-se as
possibilidades de reacdo dos supervisores, culminando com a eliminagcdo dos
concursos para o cargo na rede municipal de Belo Horizonte, corroborada pela

implantagéo do projeto Escola Plural, em que a fungé&o supervisora ressurgia dentro



52

de uma nova visdo e com novo nome. A “sentenca”’ estava confirmada, e a
supervisao educacional, entdo, agonizava na rede publica municipal de ensino.
Alves, citada por Ronca e Goncalves (1988), denunciava, na época, a
auséncia de uma perspectiva coletiva de mobilizagdo pedagoégica por parte dos
especialistas nos ENSES, dizendo: “(...) os discursos foram ouvidos sempre juntos,
muito pouco pensados juntos e jamais formulados juntos”.
Segundo a Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte, a Escola

Plural

Se insere nos movimentos de renovagao pedagdgica que tiveram seu pice
em meados da década de 90, tendo em vista qualificar o atendimento
educacional, sobretudo nas escolas publicas.

Essa proposta foi concebida a partir de experiéncias pedagogicas
inovadoras, que aconteciam nas escolas publicas municipais de Belo
Horizonte, oferecendo um status diferenciado para a escola que, até aquele
momento, rediscutia seu papel.

O projeto apresenta, dentre seus eixos norteadores, a reorganizagdo dos
tempos e espagos escolares que deve ser pensada em fungédo de seus
alunos. A discussao coletiva entre os profissionais, pais e alunos acerca
das questdes da escola possibilita que o aluno, ao ser considerado
centro do processo educativo, tenha uma formagédo plena em todas as
dimensdes, isto é, as atitudes, os valores, 0s procedimentos e 0s conceitos
das diversas areas do conhecimento, sendo criadas, nesse processo,
novas alternativas para a relagdo com o conhecimento na escola.

(Site da Prefeitura de Belo Horizonte, consultado em 11/02/2006:
www.pbh.gov.br/educacgao)

Na proposta da Escola Plural, a organizacdo dos tempos dos profissionais
seria necessariamente modificada, de modo a atender a reorganizacdo dos tempos
escolares, prevista no projeto. Assim, a implementacao da proposta exigiu a criacao,
nas escolas, de equipes que se responsabilizariam por sua coordenagao e pelas
articulagdes necessarias com as equipes da secretaria municipal de educacao. Essa
coordenacdo seria composta pelo diretor da escola ou 0 vice; supervisores ou

orientadores dos turnos e um professor eleito por seus pares. Nas escolas em que
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nao houvesse supervisores ou orientadores, seriam eleitos dois professores por
turno.?

Os especialistas existentes na rede municipal de Belo Horizonte (supervisores
e orientadores), chamados de TSE — Técnico Superior de Ensino — ou pedagogos,
haviam sido recrutados por concurso até meados dos anos 80, sendo que o ultimo
concurso para o provimento do cargo aconteceu em 19862'. A medida que foram
aposentando-se, esses profissionais ndo foram substituidos por novos especialistas.
O cargo foi excluido das escolas, e suas funcdes, ou pelo menos parte delas, foram
repassadas a professores eleitos por seus pares, chamados de Coordenadores
Pedagdgicos, que nao necessariamente precisariam ter formacao em Pedagogia ou
experiéncia nesse tipo de funcdo. Dessa forma, a rede publica municipal de Belo
Horizonte vivencia o enfraquecimento progressivo de toda uma antiga categoria
profissional, embora 0 mesmo n&o aconteca na rede privada de ensino.

Apesar do grande investimento da literatura atual na associacado do papel da
supervisao a formacdo em servico do professor e sua co-responsabilidade pela
mudanca educacional exigida pelos desafios contemporaneos, a desmistificacdo da
concepgao anterior ndo tem sido tarefa de facil realizagédo. Utilizada, desde o inicio,
como instrumento de manipulagdo do poder vigente, relacionada ao movimento de
fiscalizacdo e a coercdo dentro do ambiente escolar, a funcdo supervisora acabou
marcada pelo estigma do controle em toda a sua trajetéria subseqliente, o que
contribui para a compreensao de todos os percalgcos pelos quais passou em sua
histéria recente e da dificuldade desses profissionais em demarcarem seu espaco na

escola.

% SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. Escola Plural - Proposta Politico-Pedagégica. Belo Horizonte: SMED, p.
24-25. 3 ed. 2002.
2! Informagio obtida junto a Secretaria Municipal de Educacio.
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Como se pode observar, o debate teérico em torno do papel da supervisdo
educacional na escola teve conseqiéncias. Resta-nos saber se, na pratica, o papel
de uma supervisdo democratica, propagada e defendida por varios autores na
literatura sobre o0 tema, tem-se materializado no contexto escolar e servido para
garantir o seu espaco de atuacdo. Em relacdo a esse aspecto, a realidade
educacional de Belo Horizonte é bastante diversificada: a rede publica municipal
trabalha, ja ha algum tempo, quase sem a figura do supervisor em suas escolas,
mas as redes estadual e privada permanecem mantendo o cargo. Torna-se, pois,
relevante analisar se as mudancas instaladas nas escolas quanto a organizacao
escolar, como a que introduziu o coordenador pedagdgico nas escolas municipais de
Belo Horizonte, foram eficazes para solucionar todos os problemas imputados a
supervisao pelos seus criticos.

Assim, baseada nas idéias e concepcdes apontadas pela literatura sobre a
supervisao, aqui rapidamente recuperada, na minha experiéncia como profissional
da area e nas observacgdes e entrevistas realizadas nas escolas selecionadas para a
pesquisa, proponho-me a esclarecer qual € o lugar que, na pratica, vem sendo
ocupado pelo supervisor educacional e a importancia desse profissional no contexto
educacional atual.

Sao objetivos deste estudo:

OBJETIVO GERAL:

- Verificar se ainda existe um espaco de trabalho legitimo a ser ocupado por
um pedagogo-supervisor, formado pelo curso de pedagogia, no interior da
escola de ensino fundamental publica e privada de Belo Horizonte ou se
as novas praticas pedagdgicas exigem um profissional com outro tipo de

perfil e formagéo.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

- ldentificar quem ocupa e como ocupa o espaco de articulacdo pedagogica
nas escolas publicas municipais e privadas de Belo Horizonte hoje;

- Caracterizar o papel atual do supervisor educacional/ coordenador
pedagdgico nas escolas particulares e publicas de Ensino Fundamental de
Belo Horizonte;

- Verificar se o0 exercicio da funcdo de supervisdo/coordenacao é
dependente da formagao em Pedagogia ou se constrdi na e pela pratica,
como algumas propostas parecem indicar;

- ldentificar quais sdo os fatores que interferem no exercicio da funcédo de
supervisao/coordenacao (Formacgao? Experiéncia? Habilidades pessoais?)

- Verificar se a substituicdo do pedagogo-Supervisor pelo professor-
coordenador na rede municipal de Belo Horizonte resultou na esperada

melhoria da qualidade pedagdgica das escolas.

1.3 A abordagem metodoldgica

Para responder as questdes apresentadas e atender aos objetivos propostos,
a abordagem metodologica que escolhemos para a pesquisa em questao foi o
ESTUDO DE CASO ou ESTUDO DE CASOS. Esse enfoque se justifica pelo seu
carater interpretativo, dialdgico e pela sua adequagdo ao estudo de casos
singulares, como o proposto nessa investigacdo, que exigia uma metodologia que
focalizasse o sujeito-supervisor ou coordenador dentro do contexto, da cultura e do

significado que determinam sua pratica.



56

Segundo LUDKE e ANDRE (1986, p. 19), “o estudo de caso busca retratar a
realidade de forma completa e profunda”. Assim, por meio do método de estudo de
caso ou “casos” — uma vez que foram consideradas diferentes realidades escolares
— as varias dimensodes presentes no trabalho do Supervisor educacional puderam
ser investigadas, de forma a ser possivel compreender os elementos que o
constituem, focalizando o seu papel em uma realidade especifica e contextualizada.

Por tratar-se de uma estratégia de pesquisa que busca investigar um
fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto real, o locus do estudo foram
escolas de ensino fundamental das redes publica e privada de Belo Horizonte, e o
sujeito, o supervisor escolar, ou profissional equivalente, presente nessas

instituicoes.

1.3.1 As escolas e os atores da investigacao

O estudo de caso focalizou a pratica da supervisao/coordenacao pedagdgica
nas séries iniciais do Ensino Fundamental em trés escolas de Belo Horizonte, sendo
duas pertencentes a rede municipal e localizadas na mesma regido geogréfica:
regional Oeste - de acordo com a divisdo administrativa da prefeitura — e uma
particular, localizada na regional Noroeste da cidade.

Os critérios utilizados para a escolha das escolas foram: o niumero de alunos
atendidos pela escola no geral e as modalidades de ensino ofertadas, que deveriam
englobar desde as séries iniciais até pelo menos a 82. Série do Ensino Fundamental,
ou 12., 2° e 32 Ciclos (0 que caracterizaria 0 seu tamanho); o nimero de alunos

atendidos por turno; o numero de turmas e de professores acompanhados pela
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supervisao ou coordenacao; e a formacado académica das coordenadoras da rede
publica.

Muitas foram as idas e vindas no percurso intelectual até a nossa decisao
final acerca do tipo de escola mais adequado para o levantamento dos dados
necessarios a essa pesquisa. Isso porque o mergulho académico no campo e
minhas reflexbes algumas vezes pareciam mudar os contornos e abrangéncia do
objeto a ser pesquisado. Minha preocupacao central dizia respeito ao lugar e papel
do supervisor/coordenador nas escolas de ensino fundamental e sua contribuicao
para o desenvolvimento pedagégico das mesmas, no entanto as diferentes
realidades nas redes de ensino municipal, estadual e particular de Belo Horizonte,
no que se refere ao trabalho desse profissional, ndo facilitavam minha definicdo
sobre quantas ou quais escolas escolher®. Buscava identificar instituicdes que
pudessem realmente retratar a realidade vivida pelos supervisores, ou profissionais
equivalentes, e permitissem estabelecer uma comparacao de dados.

Apés reflexdes e discussdes, e de acordo com o real objeto da pesquisa,
chegamos a conclusdao de que a comparacdo entre o0 pedagogo-supervisor e o

coordenador pedagogico pedagogo e ndo-pedagogo seria fundamental para

22 No projeto inicial, havia proposto pesquisar 9 escolas para a realizacio da investigacdo, sendo trés de cada rede: municipal,
estadual e particular de Belo Horizonte. O critério de escolha seria o tamanho da escola, as modalidades de ensino ofertadas e
o nivel de desempenho escolar, ou seja, escolas “fracas”, “médias” e “fortes”, segundo a classificagdo das Secretarias de
Educacido, no caso das escolas publicas. No caso das escolas particulares, a escolha seria feita mediante dados obtidos junto
ao Sindicato de Escolas Particulares de Minas Gerais, o SINEPE-MG. No entanto, diante das dificuldades na definicdo do
universo da pesquisa, concluimos que o critério de escolha pelo “nivel de desempenho”, da forma como havia sido pensado,
seria fragil e estaria a mercé de opinides e ndo de fatos. Dessa maneira, foi definido um novo direcionamento na busca das
escolas publicas, que seria o critério de pontuacido das mesmas no SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo
Publica) de Lingua Portuguesa (Leitura), uma vez que ambas as redes haviam participado da avaliagdo. Seriam escolhidas
aquelas escolas que tivessem alcangado baixa, média e alta pontuagdo nas provas. No caso das escolas particulares, optamos
pelo critério de localiza¢do destas de acordo com o nivel socioecondmico dos alunos que atendiam, ou seja, escolheriamos
das camadas médias, uma de menor poder aquisitivo, uma de classe média de médio poder aquisitivo e uma de classe média
alta. A dificuldade com que deparamos no acesso a essa informacdo na rede municipal, que alegava que os dados ndo
estariam disponiveis ainda para divulgacdo, pois estavam sendo analisados pelos educadores da Secretaria Municipal de
Educacio, fez com que, mais uma vez, repensdssemos o nimero de escolas e o critério dessa escolha. Finalmente, decidimos
por 03 escolas com caracteristicas semelhantes, mas com profissionais com formagdes académicas diferenciadas atuando na
fungdo de supervisdo/coordenacéo pedagdgica, sendo 02 escolas da rede municipal e 01 escola da rede privada de ensino.
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alcancarmos os objetivos propostos, e de que as redes de ensino que beneficiariam
tal comparacao seria a municipal e a privada.

A rede municipal apresenta, como parte integrante do Projeto Escola Plural,
um novo modelo de supervisdo pedagdgica, exercida por professores nao
necessariamente pedagogos e constituida por profissionais que passaram a ser
chamados de “Coordenadores Pedagogicos”. Implantada com o objetivo de
estabelecer uma pratica completamente reformulada e diferenciada da supervisao
até entdo desenvolvida, possibilitaria uma boa analise comparativa entre os
trabalhos desses profissionais e o do supervisor educacional. Além disso, a rede
municipal traz, em seu quadro de funcionarios, profissionais nas trés situacoes (o
pedagogo-supervisor, o coordenador-pedagogo € o coordenador nao-pedagogo), o
que ocorre de maneira pouco significativa nas escolas estaduais e, praticamente,
nao ocorre na rede particular de ensino. A rede privada mantém em sua estrutura
organizacional apenas o pedagogo-supervisor e, assim, constitui-se em um espaco
em que a supervisdao educacional estd preservada em seus fundamentos, o que a
configura como uma boa opc¢éo para o contraponto de analise.

A desisténcia da utilizagcdo das escolas da rede estadual nessa pesquisa
deve-se ao fato de a mesma apresentar, atualmente, supervisores educacionais
concursados atuando nas escolas (o Gltimo concurso foi em 2001%), de forma
similar as escolas particulares - guardadas as devidas diferencas estruturais para o
desempenho da funcéo - o que ndo me daria material comparativo novo substancial
para a investigacao.

Tanto na rede estadual como na rede privada, o cargo de supervisao continua

existente, mesmo que na rede municipal tenha sido eliminado (ndo existem mais

23 Informagio obtida junto a Secretaria de Estado da Educagio de Minas Gerais (SEE-MG).
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concursos) e a funcao tenha sido assumida pelo coordenador pedagégico sem a
exigéncia de formacdao em Pedagogia, cuja forma de ingresso na funcdo, antes por
concurso, passou a ser feita via eleicdo. Isso parece indicar que ainda existe, no
sistema de ensino, lugar para o profissional supervisor, mesmo que com novo perfil.
Muitas foram as tentativas até que conseguisse definir as escolas mais
adequadas ao tipo de pesquisa e nelas identificar os sujeitos que atendessem as
especificacoes adotadas. Além disso, foi necessario conseguir apoio e adesao a
pesquisa, tanto das instituicbes como dos sujeitos pesquisados. Ao final desse
processo, optei por duas escolas da rede municipal de Belo Horizonte, sendo uma

que contasse com a presenca do coordenador pedagdgico pedagogo e outra que

contasse com o coordenador pedagogico nao-pedagogo na coordenagao

pedagdgica de 1°. e 2°. Ciclos (ou de 12. a 4a. série) do ensino fundamental, e uma
escola particular que possuisse em seu quadro de funcionarios o supervisor
educacional de 12. a 42. série do ensino fundamental.

A decisdo pela comparacdo entre coordenadores com formagcdo em
Pedagogia e coordenadores com formacdo em outra area justifica-se pela intencéao
de verificar se a formacado em Pedagogia exerce alguma influéncia sobre a pratica
desses profissionais e se o fato de ter ou ndo essa formacdo encaminha os
profissionais para diferentes tipos de atuacdo. A opcao pelo Ensino Fundamental
justifica-se pela maior aceitabilidade e atuagdo do supervisor educacional,
historicamente, junto aos professores e processos pedagoégicos desse segmento.

Em seguida, realizei o levantamento dos profissionais que seriam escolhidos
como sujeitos da investigacao, respeitando, nessa escolha, uma equivaléncia das
seguintes variaveis: formacdo académica (pedagogos e nao-pedagogos)/ forma de

ingresso no cargo (eleitos ou concursados)/ mais de 10 anos na educacgao/ tempo



60

semelhante na funcdo / numero de professores e turmas equivalentes sob sua

coordenacdo. Busquei identificar profissionais que se aproximassem, tanto em

experiéncia profissional quanto em sua realidade de trabalho, considerando, em

relacdo a esse Ultimo aspecto, o numero de turmas e de professores que cada

profissional atende . A selecdo das escolas para a pesquisa acabou sendo uma

decorréncia da selecao dos sujeitos que satisfaziam os critérios estabelecidos.

Os quadros a seguir apresentam a sintese dos dados considerados para essa

escolha:
QUADRO 1
LEVANTAMENTO FINAL DAS ESCOLAS PARA A PESQUISA
REDE MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE e REDE PARTICULAR DE ENSINO
TIPO DE SUPERVISAO TEMPO DE No. de profs.
REDES DE LOCALIZA- PORTE/ ALUNO/ OU COORD. FORMA- EXPERIENCIA e turmas
ENSINO CAO TAMANHO CLASSE (1. e 22, ciclos- CAO NA FUNCAO E sob sua
SOCIAL até 42. s) EDUCACAO responsab.
De E.l. a 8% s.
(E.l. ao 3°. ciclo Fungéo= 5 Profs: 27
Reai completo/ EJA) Camadas Coordenadora | Pedagoga | anos
egional | "o total d | leit turmas: 18
Municipal Oeste 0. total e populares eleita urmas:
alunos: 1490 Educ= 20 anos
- No. alunos 1% e
2°. ciclos (até 4%
série): 804
De 12. a 82.s. (12
ao 3% ciclo F=5 anos Profs: 21
Reqi completo) Camadas Coordenadora | Psicologa
egional | "y I d | lei Educ.= 13 t :14
Municipal Oeste o. total e populares eleita uc.= urmas:
alunos: 1074 anos
- No. alunos 1°. e
2°. ciclos (até 42.
série) :787
De E.l. a 3%s. do | Segmentos
Regional Ensino Médio da classe F= 8 anos Profs: 21
Particular Noroeste - No. total de média de Supervisora Pedagoga
alunos: 2530 baixo e Educ.= 24 turmas: 14
- No. alunos 1% e médio anos
2°. ciclos (até 42. poder
série) :601 aquisitivo
QUADRO 2
PERFIL GERAL DAS ESCOLAS SELECIONADAS™
ITENS ESCOLA 1 ESCOLA 2 ESCOLA 3
REDE Municipal Municipal Particular
LOCALIZAGAO Bairro Havai/ Cinqlientenario Bairro Vila S&o Jorge Bairro Padre Eustaquio
= Educagéo Infantil a partir de 5 anos = Educacéao Infantil a partir de 6 anos . Educagdo Infantil a partir de 2
MODALIDADES | . Ensino Fundamental completo = Ensino Fundamental completo anos
cg)FEEIFE#igl/?s = EJA (Educagdo de Jovens e | = EJA (Educacéo de Jovens e Adultos) = Ensino Fundamental completo
Adultos) . Ensino Médio
= Ensino Profissionalizante
= Manha: De 7h as 11h30min — = Manha: De 7h as 11h30min - 2° . Manha: De 7h as 11h40min - 12. a
TURNOS Atende turmas do final do 12. ciclo ciclo, turmas de “projeto” (alunos de 42, série do Ensino Fundamental,
ao final do 22. ciclo. 10 a 13 anos que estdo em e 82. a 32. série do Ensino Médio.
= Tarde: De 13h as 17h30min - processo de alfabetizagdo) e duas = Tarde: De 13h as 17h40min -
Educacéo Infantil até o 1°. ciclo turmas do Ultimo ano do 1 ciclo. Educagdo Infantil até a 72. série
completo. = Tarde: De 13h as 17h30min - 10 do Ensino Fundamental.

* Os nomes das escolas foram substituidos por niimeros de modo a preservar suas identidades.
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= Noite: De 18h as 22h30min -
Educagéo de Jovens e Adultos
(Alfabetizagao e 2°. ciclo).

ciclo e uma turma de Ed. Infantil .

= Noite: De 19h as 22h20min - 3°.
ciclo e turmas de alfabetizagdo p/
adultos/1¢ e 2° ciclos p/ alunos
acima de 14 anos.

= Noite: De 18h25min as 22h45min
— Ensino Médio noturno e Pds-
médio em Eletronica (Ensino
Profissionalizante).

TOTAL ALUNOS 1.490 1.074 2.530
= 18 salas de aula = 15salas de aula = 40 salas de aula
ESTRUTURA * Salas administratvas e de | = Salas administravas e de | = Salas administrativas gerais , de
FiSICA coordenagao coordenagao coordenagao, supervisao e
= Sala de professores = Secretaria orientagéo por segmento
= Secretaria = Sala de professores = Secretaria
= Biblioteca = Biblioteca = Salas de professores por segmento
= Laboratério de Informatica = Laboratério de Informatica = Salade artes
= Sala de video e multimeios = Refeitério = Salas de video e multimeios
= Refeitério = Banheiros = Auditério
= Banheiros = Quadra de esportes coberta = Biblioteca
= Quadra de esportes coberta = Patio descoberto = 03 Laboratérios de Informatica
= Patio descoberto = Almoxarifado = OfLaboratério de Ciéncias
= Parquinho = Brinquedoteca = 01 Laboratério de eletronica
= Almoxarifado = Cantina
= Banheiros
= 04 Quadras de esportes
= Patios descobertos
= Almoxarifados
~ = 01 Diretora e 01 Vice-diretora eleitas | = 01 Diretora e 01 Vice-diretora eleitas | = 01 Diretora , 01 Vice-diretora
GESTAO pela comunidade escolar. pela comunidade escolar. pedagdgica, 01 Vice-diretor
= Colegiado atuante. = Colegiado atuante. administrativo e 01 Coordenadora
pedagdgica geral.
= Na&o ha colegiado.
~ = Porciclos® = Por ciclos = Por séries
ODRgsA;'I'EZMAP%ASO = Médulos aula de 50 min = Médulos aula de 50 min = Médulos aula de 60 min
ESCOLARES = Reunido pedagdgica mensal = Reunigo pedagdgica mensal | = Reunido pedagégica  quinzenal
remunerada, aos sabados, remunerada, aos sabados, remunerada apenas para 0s
agendados em calendario. agendados em calendario. professores. Os especialistas
registram essas horas em um
“Banco de Horas” .
~ Os professores se organizam em: Os professores se organizam em | Os professores se organizam em:
ORGANIZACAO | _professores titulares: responsaveis | Professor Referéncia | e Professor | - Professor titular: responsavel pelas
PROFgggonEs pelas areas de Alfabetizagdo/Portugués | Referéncia Il. H4 também um professor | disciplinas de Portugués, Matematica,
E e Matematica. eventual. Ciéncias, Histéria e Geografia, e
ESPECIALISTAS | -Professores de apoio: responsaveis | - Professor Referéncia I: trabalha com | projetos.
pelas éareas de Ciéncias, Histéria e | as areas de Alfabetizagdo/Portugués e | - Professores especializados: sdo os
Geografia, MUsica, Artes e Ed. Fisica. Matemética. professores especificos de Artes, Ed.
Carga horaria profs. de 22h30min - Professor Referéncia IlI: trabalha com | Fisica, Ed. Religiosa e Informatica.
semanais, sendo 20h de regéncia, 50 | as areas de Ciéncias, Histéria e | A carga horaria de todos os professores
min de “projeto” e Th40min de recreio. Geografia, Literatura, Corpo e | é de 22h30min semanais, destinadas
- Educador Infantil: responsavel por | Movimento (Ed. Fisica), Artes e projetos | exclusivamente a regéncia.
todas as &reas do conhecimento nas | diversos. Coordenacéo:
turmas. Carga horaria profs.: de 22h30min | - H& um coordenador de turno para cada
Coordenagéao Pedagdgica/turno: semanais, sendo 20h de regéncia, 50 | segmento, sendo 06 no total.
- H& 10 coordenadoras responsaveis | min de “projeto” e 1Th40min de recreio. Especialistas:
pelo trabalho pedagégico na escola: - Educador Infantil: responsavel por | - Ha& Supervisores, Orientadores e
Manha/12. turno: 01 coordenadora eleita | todas as dareas do conhecimento na | Coordenadores para cada segmento
para o final do 1°. ciclo/01 coordenadora | Unica turma da escola. (Ed. Infantil/ 12. a 42 série/ 52 a 8%
eleita para o inicio do 2° ciclo/ 01 | Coordenacdo Pedagogica/ turno: série/ Ensino Médio regular/ Ensino
coordenadora eleita para o meio do 2% | - Ha apenas uma Pedagoga (TSE) na | Médio profissionalizante), em cada
ciclo/ 01 coordenadora eleita para o final | escola, concursada, responsavel pelo | turno, sendo 02 supervisoras e 06
do 22. ciclo. trabalho pedagdgico do 1°. turno, | orientadoras no total. A carga horéaria
Tarde/2°. turno: 01 coordenadora geral | prestes a se aposentar. delas é de 30 horas semanais.
do turno, que acumula também a | - 02 coordenadores pedagdgicos eleitos, | - H4 um coordenador de area para cada
coordenacgédo do final do 1°. ciclo da | responsaveis por todas as turmas de | disciplina do curriculo da escola, da 52.
tarde/ 01 coordenadora eleita para o | seu turno, que no caso sédo de 1°. e 2% | série em diante. Sdo 11 no total.
meio do 1°. ciclo/ 01 coordenadora eleita | ciclos no 2°. turno, e EJA, no 3°. turno.
para o inicio do 1° ciclo/ 01 | - 03 coordenadores de turno eleitos, um
coordenadora eleita para a Educagdo | em cada turno.
Infantil.
Noite/ 3%.turno: 01 coordenadora eleita
para o 1% e 32 mbddulos/ 01
coordenadora eleita para o 2° e 3%
moédulos (divide o 3% modulo com a
colega). Nao hé especialistas na escola.
~ Orientada pelos livros didaticos, pelo | Orientada pelos livros didaticos, pelo | Orientada pelo curriculo de cada
0&2&%%2&3&0 diagnéstico dos alunos e algumas | diagndstico dos alunos e algumas | disciplina da escola, pelos livros

referéncias dos PCNs.

referéncias dos PCNs.

didaticos, pelo diagnéstico dos alunos e
pelos PCNs.

% 0 ciclo de formagdo é um tempo continuo que se identifica com o tempo de formacdo do préprio desenvolvimento
humano: infancia, puberdade, adolescéncia. Na Escola Plural, os ciclos sdo constituidos da seguinte forma: o 1°. ciclo
compreende as idades de 6, 7 e 8-9 anos, correspondendo a fase da infincia; o 2°. ciclo compreende as idades de 9,10 e 11-12
anos, correspondendo a pré-adolescéncia ou a puberdade, e o 3°. ciclo corresponde as idades de 12, 13 e 14-15 anos, ou seja,
aos adolescentes. (Escola Plural - Proposta Politico-Pedagégica. Belo Horizonte: SMED, p. 21. 3. ed. 2002.)
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Como foi visto, as educadoras eleitas tém caracteristicas pessoais e
profissionais similares em aspectos relevantes para a investigacao.

A faixa salarial das coordenadoras da rede municipal situa-se em torno de 10
salarios minimos?®, para o trabalho em dois turnos, o que equivale a mais ou menos
dois salarios de professora de ensino fundamental P1 Habilitado?’, acrescidos das
vantagens por tempo de servico. Ambas trabalham nos dois turnos na mesma
escola. Ja a supervisora da rede particular tem uma renda mensal no cargo também
em torno de 10 salarios minimos, mas trabalha apenas em um turno na escola. No
outro turno, ela trabalha como professora de ensino fundamental em uma escola
municipal, o que Ihe proporciona maior renda mensal.

As trés profissionais pesquisadas possuem carro e casa propria, sendo que
duas sao casadas e tém filhos, e uma é solteira, sem filhos e mora com seus pais. A
renda familiar das trés varia entre 16 e 20 salarios minimos, segundo o que
informaram. A faixa etaria das trés é semelhante, situando-se entre 40 e 41 anos.

Das trés educadoras, duas dedicam-se ao exercicio do magistério em um
turno do dia e no outro atuam no cargo de supervisdo/coordenagdo. A outra
educadora dedica-se exclusivamente a coordenagédo, embora em cargos diferentes:
no 1°. turno, atua como coordenadora pedagogica responsavel por uma das etapas
do ciclo e, no 2°. turno, acumula a coordenacao geral do turno e a coordenacgéo de
uma das etapas do ciclo. Nenhuma delas se dedica a outra atividade profissional
nao-educacional.

As trés profissionais tiveram formacdo em Magistério em nivel médio, sendo
que uma delas freqlentou o curso em escola particular confessional de classe média

e as outras duas freqlentaram o antigo curso cientifico e, em seguida, um curso de

26 Saldrio minimo em 2005: R$300,00 (trezentos reais).
27 Refere-se a classificacio dos professores que sdo habilitados para trabalhar nas séries iniciais do Ensino Fundamental, com
formacéo em curso superior.
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complementagcdo em nivel pos-médio. As trés educadoras concluiram o ensino
superior, sendo que as duas pedagogas se formaram em universidades publicas
(UFMG e UEMG) e a psicéloga se formou na PUC-MG?. As trés cursaram pds-
graduacdo Lato Sensu, sendo duas em Psicopedagogia, no CEPEMG?® (uma das
pedagogas e a psicologa) e uma em Alfabetizacdo e Letramento, na UEMG® (a
outra pedagoga).

Em termos de tempo na area educacional, duas tém acima de 20 anos de
trabalho e uma tem 13 anos. As coordenadoras estdo a 5 anos na funcédo, em
mandatos ndo consecutivos, tendo sido eleitas por seus pares®!, e tém situacédo
funcional efetiva na rede. A supervisora trabalha ha 8 anos na funcao, sendo 4 anos
na escola pesquisada, tendo sido escolhida para o cargo por processo seletivo
realizado pela dire¢do da instituicao, e contratada pela CLT.

A supervisora e uma das coordenadoras tém 14 turmas e 21 professores sob
sua responsabilidade. A outra coordenadora tem 18 turmas e 27 professores.

As trés profissionais alegaram desejar o cargo quando o assumiram, duas por
acreditarem na importancia desse trabalho para o crescimento pedagdégico da escola
€ uma por considerar que esse trabalho é interessante e permite a ampliagdo dos
conhecimentos. Esta ultima, a coordenadora que é pedagoga, confessou também
desejar o cargo por necessidade financeira.

Uma analise mais aprofundada dos sujeitos da pesquisa sera realizada mais
a frente, nesta dissertacédo, devido a importancia de tracarmos o perfil dos mesmos

dentro do contexto em que desenvolvem suas praticas.

8 pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais.

% Centro de Pesquisas Educacionais de Minas Gerais.

3% Universidade Estadual de Minas Gerais e Universidade Federal de Minas Gerais.

*! Cada mandato dura 01 ou 02 anos letivos, periodo definido pelo coletivo da escola.



64

QUADRO 3 - SINTESE DOS DADOS DOS SUJEITOS DA PESQUISA

SUJEITOS ANA VANESSA VILMA
CARGO Coordenadora Pedagdgica Coordenadora Pedagdgica Supervisora Pedagdgica
FORMA DE
INGRESSO NO Eleicao Eleicao Contratagéao
CARGO
TEMPO NO CARGO 05 anos 05 anos 08 anos
- e Magistério em nivel | o Magistério e  Magistério
FORMACAO médio (complementagcdo ao (complementacéo
e Pedagogia Ensino Médio) ao Ensino Médio)
e Pés-graduagao em | ¢ Psicologia e Pedagogia
Alfabetizagéao e | o Pos-graduagao em | e Pés-graduagcdo em
Letramento Psicopedagogia Psicopedagogia
TEMPO NA 20 anos 13 anos 24 anos
EDUCACAO
RENDA MENSAL De 11 a 15 salarios minimos | De 11 a 15 salarios minimos De 16 a 20 salarios
minimos
NUMERO DE
TURMAS 18 14 14
NUMERO DE
PROFESSORES 27 21 21

1.3.2 A coleta de dados

Tendo em vista os objetivos da pesquisa, os instrumentos de coleta de dados

escolhidos para a investigacao foram o questionario, a entrevista semi-estruturada, a

observacao e a analise documental.

A pesquisa teve inicio em 2004, com a revisdo de literatura sobre o tema, que

incluiu leituras, participacdo em eventos da area e conversas com professores

universitarios. Em 2005, foi realizado o processo de coleta de dados, desenvolvido

de maio a novembro, por meio do procedimento da observacdo in loco ,

complementado pelo questionario, entrevista semi-estruturada e andlise documental.

1.3.2.1 O questionario

As coordenadoras e a supervisora das escolas que participaram da pesquisa

responderam a um questionario que tinha como objetivo a coleta inicial de dados
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importantes sobre suas vidas e profissdo, visando conhecé-las de uma forma mais
ampla.

Esse instrumento de pesquisa foi elaborado com perguntas agrupadas em
trés categorias: dados relativos a identificacdo, a formacdao e as atividades
profissionais, como pode ser visto no Anexo 8.

O questionario foi entregue a cada uma das pesquisadas, para que o
preenchessem quando melhor lhes conviesse e para que fosse devolvido tao logo
ficasse pronto. Os trés questionarios foram devolvidos na semana seguinte a sua
entrega, mas precisaram retornar as respondentes para o preenchimento de dados

incompletos.

1.3.2.2 A entrevista semi-estruturada

Outro instrumento de coleta de dados utilizado foi a entrevista semi-
estruturada, que foi realizada com a supervisora/coordenadoras escolhidas, um
representante da direcdo das respectivas escolas e dois professores pertencentes
as equipes dos referidos supervisores/coordenadores.

A opcéo pela entrevista semi-estruturada se deve ao fato de que esta, por sua
natureza interativa, permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser
investigados adequadamente por meio de questionarios, explorando-os em
profundidade. (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004). Além disso, “...)
possibilita uma relacdo de interacdo entre entrevistador e entrevistado, abrindo
espaco para que o informante discorra sobre o tema proposto com base nas
informagbes que possui, além de permitir o aprofundamento de pontos levantados

pelo questionario”.(SILVA; SILVEIRA, 2002).
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A entrevista com os sujeitos da pesquisa foi estruturada a partir de algumas
questdes sobre a sua trajetéria profissional, que abriram caminho para a conversa
subsequente sobre a percepcao desses profissionais quanto:

» a visao sobre o cargo, atividades que executam, competéncias
identificadas para o exercicio da funcao, formacao, clareza de objetivos
de seu trabalho e compreensao da situagdo da profissdo no mercado
de trabalho;

» ao nivel de participacao nas decisdes de carater pedagdégico;

» as relacbes estabelecidas com os professores, direcao, funcionarios
administrativos, alunos e seus familiares;

» a importancia atribuida ao trabalho e avaliacdo sobre as formas de
selegdo para o cargo.

As demais entrevistas, realizadas com representantes da direcao da escola e
professores, abordaram questdes parecidas com as que foram feitas aos sujeitos da
investigacdo®, de forma a permitrem a expressdo de diferentes olhares e
perspectivas acerca do trabalho de supervisdo/coordenacgao.

As entrevistas foram realizadas nos meses de outubro e novembro de 2005,
no préprio espago escolar, em horarios pré-definidos com os entrevistados, de forma
a nao alterar sua rotina de trabalho. As professoras das escolas municipais foram

"33 e as professoras da escola

entrevistadas em um de seus horarios de “projeto
particular foram entrevistadas em um de seus horarios de aula especializada. Por
seu carater semi-estruturado, as entrevistas assumiram diferentes caminhos de

interlocucédo, que suscitaram assuntos nao previstos, trazendo novas informacodes

importantes.

2 Anexos 9, 10 e 11.
33 Tempo correspondente a uma hora-aula por dia, quando os professores da escola municipal supostamente se dedicam ao
planejamento de atividades e projetos, estudo, trocas com seus pares, reunides, etc.
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As duas professoras entrevistadas, em cada escola, foram escolhidas por
mim, a partir de um leque de opcdes oferecido pelas respectivas
supervisora/coordenadoras e com a ajuda destas. O critério que usei para essa
escolha foi o de participacao no trabalho coletivo, ou seja, selecionei uma professora
que tem uma relacdo préxima e uma construcdo conjunta do seu trabalho com a
supervisora/coordenadora, e uma professora que apresenta uma postura mais
fechada e distante em relacéo a esse trabalho.

As entrevistas, registradas nos Anexos 1, 3 e 5, duraram, em média, 50 min
com a supervisora/coordenadoras, 40 min com as diretoras e 30 min com as
professoras. Elas foram gravadas digitalmente, mediante autorizacdo das
entrevistadas, e transcritas integralmente, mantendo-se as repeti¢cdes, rodeios e

sentimentos expressos.

1.3.2.3 A observacao

Outro importante instrumento de investigacao utilizado foi a observacao. Tal
procedimento ocorreu durante 6 meses, com visitas em datas nao-sequenciais,
guando o trabalho da supervisora/coordenadoras foi acompanhado bem de perto.

A escolha dessa técnica permite que o ‘pesquisador se torne parte da
situacdo observada, interagindo por longos periodos com os sujeitos, buscando
partilhar o seu cotidiano para sentir o que significa estar naquela situacdo”. (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004)

A observacdo possibilitou uma aproximagdo intensa com o cotidiano das
escolas pesquisadas e de seus profissionais, permitindo um olhar mais cauteloso e

aprofundado sobre as acdes e relacdes estabelecidas naquele contexto.
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Devido ao fato de o ambiente escolar ser uma realidade muito familiar para
mim, procurei manter a maior distadncia possivel de meus “pré-conceitos’ e
desenvolver uma atitude de estranhamento em relagdo ao que via, ouvia ou sentia.
O fato de as pessoas saberem que eu pertencia a area educacional provocou o
aparecimento de uma interessante postura de cumplicidade em relacdo a minha
presenca, o que, a principio, contribuiu para a conquista do espaco para realizar o
trabalho de campo, mas, em seguida, exigiu de mim um movimento ainda maior de
distanciamento entre aquela realidade que eu observava e a minha pratica e
vivéncia pessoal.

Ciente da impossibilidade de captar a totalidade da complexidade do contexto
das escolas, procurei registrar tudo o que me foi possivel perceber, da forma mais
completa possivel, e focar minha observagao na rotina de trabalho dos sujeitos da
pesquisa e em todos os elementos que fazem interse¢cdo com esse trabalho.

O processo de observagédo, nas trés escolas, ocorreu concomitantemente,
durante todo o turno da tarde, horario escolhido para a coleta dos dados. Os dias de
observacdo nas escolas eram alternados, de forma a propiciar vivéncias diferentes
do clima e das atividades escolares, uma vez que algumas delas sé acontecem em
determinados dias da semana e do més.

O tempo de permanéncia em cada escola foi aquele suficiente para que fosse
possivel observar a rotina geral do trabalho e todas as atividades que, de alguma
forma, afetam ou sdo afetadas pela acdo do supervisor/coordenador. Assim,
acompanhei cada escola, em média, por 30 dias, devido ao fato de as visitas as
escolas, por diversas vezes, precisarem ser adiadas, suspensas ou remarcadas, de
acordo com o calendario escolar, problemas administrativos ou pessoais das

educadoras acompanhadas.
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Todos os registros foram feitos nos Diarios de Campo de cada escola, no
momento em que a observagao ocorria, sendo complementados logo em seguida.

A necessaria aproximacao do pesquisador com o local onde as praticas
acontecem deve-se ao fato de que estas estdo impregnadas do contexto em que se
desenvolvem. Dessa forma, conhecer a escola em seus aspectos pedagdgico,
administrativo/organizacional, filoséfico e humano é fundamental para que se
possam compreender as escolhas que sao feitas, as posturas assumidas, as

decisdes tomadas e o papel cumprido por cada um dos atores educativos.

1.3.2.4 A analise documental

A andlise documental foi outro instrumento de coleta de dados utilizado nesse
estudo, uma vez que permitiu complementar as informacdes obtidas pelos outros
instrumentos e desvelar aspectos novos acerca do tema estudado. (LUDKE e
ANDRE, 1986).

Foram considerados documentos ‘quaisquer materiais escritos que possam
ser usados como fonte de informacdo sobre o comportamento humano”.(LUDKE e
ANDRE, 1986, citando PHILLIPS, 1974). Assim, foram analisados regimentos
escolares, legislacdes, projetos, planejamentos, curriculos, instrumentos avaliativos,
etc..

A opcao por essa técnica complementar justifica-se pelo fato de que os
documentos constituem uma fonte estavel e rica de informagdes que persistem ao
longo do tempo e dos quais podem ser retiradas evidéncias que fundamentem

afirmacoes e declarag¢des do pesquisador.
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1.3.3 A analise dos dados

A estratégia utilizada para a anélise dos dados obtidos foi a de confrontacao
entre o discurso e a pratica das profissionais observadas. Assim, as observagdes da
organizacao das escolas e do trabalho da supervisdo/coordenacao, registradas em
Diario de Campo, foram comparadas com o que foi falado nas entrevistas realizadas
e com a documentacado disponivel, de modo que fosse possivel entender as
realidades pesquisadas e reunir aquilo que se apresentava semelhante e diverso

entre os contextos de trabalho e entre as praticas das profissionais em questao.

1.3.4 A organizacao dos registros da pesquisa

Como resultado deste trabalho de pesquisa, organizamos o presente estudo
em 04 partes.

No 12. capitulo — NO INICIO, O FIM? — descrevo minha trajetéria profissional
e sua relacao com o objeto de estudo; apresento os objetivos da investigacao; faco
uma rapida reconstituicdo histérica da trajetéria da supervisdo educacional no Brasil
e em Minas Gerais e do contexto atual da profissdo; e descrevo a abordagem
metodoldgica que guiou o desenvolvimento da pesquisa, com uma breve explicacéo

do processo de escolha das escolas e sujeitos em cada rede de ensino.

No 2°. capitulo — A SUPERVISAO EDUCACIONAL NO CONTEXTO ATUAL:
HA VIDA ALEM DA MORTE? — apresento a visdo de escola, de supervisdo
educacional e de coordenagdo pedagdgica presente na contemporaneidade; situo

como se tem estruturado o trabalho de coordenacgédo pedagdégica na rede municipal
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de ensino e de supervisdo educacional na rede privada de Belo Horizonte; e
descrevo as escolas pesquisadas, o0s sujeitos observados e como desenvolvem suas

praticas dentro do contexto escolar que vivenciam.

No 3° Capitulo — SUPERVISAO EDUCACIONAL: DA TRADICAO A
TRANSFORMAGAO - apresento a andlise dos dados coletados a luz do aporte
tedrico que sustentou a pesquisa, estabelecendo comparagdes entre o discurso e a

pratica das profissionais investigadas.

E , por fim, nas Consideracdes Finais — SUPERVISAO EDUCACIONAL:
MORTE OU VIDA? NO FIM, O RECOMECO - indico as conclusdes sobre o tema
estudado, buscando dar resposta as questdes levantadas no inicio da pesquisa, e
levanto algumas outras reflexdes sobre a supervisdo educacional e a coordenacao

pedagdgica no contexto educacional atual.
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2 A SUPERVISAO EDUCACIONAL NO CONTEXTO ATUAL:

HA VIDA ALEM DA MORTE?

Com o intuito de discutir a pratica da supervisdo/coordenacdo nas escolas
observadas, torna-se necessario conhecer essas realidades em suas estruturas
fisicas e materiais, seus aspectos administrativos e suas organizacoes pedagdgicas,
de modo que se possa entender o contexto em que as profissionais investigadas
estdo atuando.

Desse modo, este capitulo tem como objetivo apresentar os diferentes
cenarios existentes nas redes publica municipal e particular de ensino de Belo
Horizonte, situando o trabalho das coordenadoras pedagdgicas e da supervisora
educacional, sujeitos da pesquisa, nesses contextos, de forma a verificar se ha
diferencas significativas nas praticas dessas profissionais € 0 que determina essas

diferencas.

2.1 Caracterizacao das escolas

2.1.1 A Escola 13

2.1.1.1 Estrutura fisica e material

Trata-se de uma escola publica municipal, situada na regido oeste de Belo

Horizonte, e que atende 1.407 alunos cujas familias pertencem as classes de poder

aquisitivo médio baixo e baixo.

* Os nomes das escolas, das profissionais pesquisadas e dos demais educadores foram substituidos, de modo a preservar as
suas identidades.
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Funciona em trés turnos, oferecendo da Educacgado Infantil a 52 série do
Ensino Fundamental regular (12 e 22 ciclos completos), e EJA : alfabetizagao (12 a 42
série = 12 médulo) e de 52 a 82 série do Ensino Fundamental (2° e 3° modulos).

A escola possui um prédio de 02 andares, com 24 anos de construcao e
arquitetura tradicional das escolas publicas de Minas Gerais. Esta bem conservado,
ja tendo passado por quatro ampliagdes, desde a sua inauguragdo, € algumas

reformas.

A escola possui parquinho infantil com brinquedos; quadra esportiva coberta;
area livre coberta; area para lanches dos alunos; 18 salas de aula; laboratério de
informatica com computadores conectados a Internet; biblioteca; sala de video;
banheiros infantis e para adultos; cantina com cozinha; sala de professores;

almoxarifado; salas para secretaria, direcdo e para as coordenacdes de turno e

pedagdgica.
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As salas de aula sdao amplas, decoradas, bem arejadas e iluminadas.
Possuem quadro verde ou branco, ventilador de parede ou de teto, cortinas,
murais, armario de aco, etc.. As carteiras sao novas e estdo em bom estado de
conservagao. As salas comportam uma média de 23 alunos na Educagéao Infantil;

22 alunos no 12 ciclo; 28 alunos no 22 ciclo e 31 alunos no EJA.

A sala de informatica possui 20 computadores ligados em rede e a Internet, e
a sala de video possui uma televisao de 29 polegadas e um video.

A sala da direcdo é bem pequena, apresentando-se quase sempre
organizada e limpa. E bem iluminada e arejada; ndo possui computador.

A sala da Coordenacao de turno e pedagdgica é pequena, mas conta com
uma ampla janela gradeada, com trilhos sem cortina, o que faz com que seja bem
iluminada e arejada. Possui mobiliario novo, armarios de aco, telefone, um

computador com acesso a Internet e uma impressora.
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A sala de professores é ampla e possui muitos escaninhos e armarios de ago,
uma grande mesa com 13 cadeiras, cortinas, murais, bebedouro, TV e 01 pia.

Possui 03 computadores e 01 impressora, que se encontra danificada.

A biblioteca tem um acervo pequeno, porém variado, contando com livros de
literatura infanto-juvenil; livros didaticos; revistas educacionais; revistas em
quadrinhos; jornais; originais e xerox de apostilas contendo as leis federais,
estaduais e municipais da educacédo; PCNs (Pardmetros Curriculares Nacionais);
fitas de video infantis e educativas; mapas e globo terrestre; etc.. Possui mesas
redondas, de férmica, com cadeiras, estantes coloridas, quadro branco, murais, dois

computadores, armario de ago e ventilador de parede.
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2.1.1.2 Organizacao da escola

2.1.1.2.1 Gestao

A diregao iniciou seu mandato em 2005 e compde-se de uma diretora e um
vice-diretor. Ha um colegiado atuante.

O turno da manha ou 12 turno tem uma supervisora pedagdgica (TSE) e
coordenadores pedagdgicos eleitos responsaveis por cada etapa dos ciclos. A tarde
ou 2° turno, ha uma coordenadora geral de turno eleita e coordenadores
pedagdgicos eleitos responsaveis por cada etapa dos ciclos e pela Educacdo
Infantil. A noite ou 32 turno, ha coordenadores pedagdgicos eleitos responsaveis por

cada médulo.

2.1.1.2.2 Organizacao dos tempos e espacos escolares

A escola organiza-se por ciclos, de acordo com o Projeto Escola Plural, e tem
a seguinte estrutura: Educacao Infantil (com criancas de 5 anos de idade); 12 ciclo
(com criancas de 6 a 8/9 anos); 2° ciclo (com criangas e pré-adolescentes de 9 a
11/12 anos) e EJA (com alunos da alfabetizacdo e de 2° e 3° ciclos ou 52 a 82
séries).

Os turnos sao de 4h30min e os mddulos-aula sdao de 30 minutos para a
Educacgéo Infantil e de 60 minutos para o Ensino Fundamental. H4 um intervalo de

recreio de 30 minutos.
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2.1.1.2.3 Os professores e sua organizacao

Ha cerca de 78 professores na escola e 04 educadoras infantis, nos trés
turnos, além dos que estdo exercendo cargo de coordenagdo. Sao 33 professores
de 12 ciclo, 21 de 2° ciclo e 24 de EJA (Educacao de Jovens e Adultos).

A jornada de trabalho dos professores é de 22h30min/semanais, sendo 20h

"3% & 1h40min de recreio.

de regéncia, 50 minutos de “projeto

Os professores sao classificados pela prefeitura por categorias como: P1
(professores com formacao apenas em Magistério = Ensino Médio); P1 habilitado
(professores formados em curso superior. Segundo a coordenadora, desde o Ultimo
concurso, sO sao aceitos os cursos de Pedagogia e Normal superior) e P2
(professores especialistas das disciplinas como: Portugués, Matematica, Biologia...).
Nessa escola, sdo poucos os P1 sem habilitacdo, porque os que existiam foram

incentivados a participar do Projeto Veredas®, para obterem grau superior, e estdo

graduando-se agora.

2.1.1.2.4 A coordenacao pedagdgica e sua organizacao

As coordenadoras pedagdgicas dessa escola sao professoras eleitas para o
cargo por um ano. Em 2005, além de 02 supervisoras concursadas que trabalham
no 1% e 32 turnos, ha 08 coordenadoras responsaveis pelo trabalho pedagdgico na

escola, por etapa dos ciclos, distribuidas da seguinte forma:

35 Horario destinado ao planejamento das aulas, organizacdo dos projetos, preparo de material, estudo, etc., dos professores.
3 Trata-se de um Curso Normal Superior ministrado na modalidade de educacdo a distincia, para professores das redes
estadual e municipal que estejam em efetivo exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamental. (Maiores informagdes,
acessar: www.veredas.mg.gov.br)
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12 turno: 01 coordenadora responsavel pelo final do 1 ciclo (ou 22 série); 01
coordenadora responsavel pelo inicio do 2° ciclo (ou 32 série); 01 coordenadora
responsavel pelo meio do 22 ciclo (ou 42 série) e 01 coordenadora responsavel pelo
final do 2° ciclo (ou 52 série).

2° turno: 01 coordenadora geral do turno, que acumula também a
coordenacao do final do 1° ciclo (ou 22 série) da tarde (trabalha dois turnos, portanto
ja foi citada no turno da manha); 01 coordenadora responsavel pelo meio do 12 ciclo
(ou 12 série); 01 coordenadora responsavel pelo inicio do 12 ciclo (ou Pré) e 01
coordenadora responsavel pela Educacao Infantil.

32 turno: 01 coordenadora responsavel pelo 12 e 3° médulos e 01

coordenadora responsavel pelo 2° e 32 médulos (divide o 32 médulo com a colega).

2.1.1.2.5 Opcao politico-pedagogica

O Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da escola ndo estd estruturado e
registrado. Houve algumas tentativas de fazé-lo no passado, segundo o que foi
relatado pela coordenadora, mas foram abandonadas por falta de estrutura para a
sua continuidade. A escola diz orientar-se pelo Projeto Escola Plural, pelos PCNs e

pelos livros didaticos.

2.1.2 AEscola 2

2.1.2.1 Estrutura fisica e material

Trata-se de uma escola publica municipal, que esta localizada na regiao oeste

de Belo Horizonte e atende 1.074 alunos do “Aglomerado Morro das Pedras”, filhos
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de pais oriundos de classe trabalhadora autbnoma e de baixo poder aquisitivo e de
um grande numero de desempregados. A regido do Morro das Pedras é considerada

de grande risco social por causa da violéncia la existente.

A escola faz parte do projeto Escola Plural e atende o Ensino Fundamental,
funcionando em trés turnos de trabalho (em 2005, extraordinariamente, foi aberta

uma turma da Educagéo Infantil).

No turno da manha, ou 1° turno, ha turmas de 2° ciclo (alunos de 9, 10 e 11
anos - antigas 32 , 42 e 52 séries), turmas de “projeto” (alunos de 10 a 13 anos que
estdo em processo de alfabetizacdo) e duas turmas do ultimo ano do 12 ciclo. No
turno da tarde, ou 2° turno, ha turmas de 19 ciclo (alunos de 6, 7, e 8 anos - antigos
pré-escolar, 12 e 22 séries) e uma turma de Educacao Infantil. No turno da noite, ou
3?2 turno, ha turmas de 3° ciclo (antigas 62, 72 e 82 séries) e turmas de alfabetizacao
para adultos, 12 e 2° ciclos (antigas 12 ,22 ,32 /42 e 52 séries). Esse turno recebe

alunos acima de 14 anos.

A escola possui a arquitetura tradicional das escolas publicas de Minas
Gerais. O prédio é antigo e parece nao ter recebido ainda as reformas de que
necessita, principalmente na area externa.

O espaco fisico da escola é dividido em trés grandes blocos, sendo que dois
possuem dois andares, e o terceiro, apenas um andar. Possui 15 salas de aula,
biblioteca, cantina/refeitério, diretoria, secretaria, almoxarifado, sala de informatica,
sala dos professores, sala de artes ou multimeios, sala de coordenacao pedagdgica

e de turno, e uma brinquedoteca (temporariamente desativada).
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QUADRA

ENTRADA

Esquema representativo das instalagcdes da escola

A escola é bem colorida, mas nao possui parquinho infantil ou brinquedos de
parquinho. Possui quadra poliesportiva coberta (mas com pouca infra-estrutura para

as criangas), algumas arvores e um pequeno jardim.
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As salas de aula sdo amplas, bem arejadas e iluminadas. Possuem quadro
verde ou branco, ventilador de parede ou de teto, cortinas, murais, armario de aco,
etc.. As carteiras estdo em muito bom estado de conservacdo. As salas comportam

uma média de 25 alunos na Educacao Infantil; 22 alunos no 12 ciclo; 28 alunos no 2°

ciclo e 35 alunos no 3¢ ciclo.

A sala de informatica € bem pequena e pouco arejada. Possui 10

computadores conectados a Internet e 01 armario.

Nao ha sala de video na escola.

A sala da direcdo é bem pequena e esta quase sempre organizada e limpa. E
bem iluminada e arejada. Seu mobiliario esta bem conservado. Possui 01

computador conectado a Internet.
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A sala das coordenagdes de turno e pedagdgica é decorada com figuras
coloridas de criangas, animais e personagens da Turma da Mbnica, fixadas na porta
da sala e nos armarios de aco; esta quase sempre organizada. Possui armarios de
aco com rodinhas, mobiliario novo, 02 computadores, 02 impressoras, 01 scanner e

estantes de madeira com muitos livros didaticos.

A sala de professores ndao é muito ampla. Possui muitos escaninhos e alguns
armarios de aco, uma grande mesa com 11 cadeiras, 02 computadores e uma
impressora, filtro de agua mineral, cristaleira e uma maquina de xerox. Ha na sala
um grande mural com muitos e diferentes tipos de textos afixados, organizados por

turno. H& ainda 02 banheiros com 01 pia e espelho entre eles.
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A biblioteca possui um acervo variado, porém pequeno, contando com livros
de literatura infanto-juvenil; livros didaticos; revistas educacionais; revistas em
quadrinhos; jornais; fitas de video infantis e educativas; mapas e globo terrestre;
etc.. Ha mesas redondas, de férmica, com cadeiras; estantes de aco; quadro branco;
mural; um computador; 01 TV e 01 armario de ago. A sala encontra-se em fase de

reorganizagao.

2.1.2.2 Organizacao da escola

2.1.2.2.1 Gestao

A direcdo iniciou seu mandato em 2003 e compde-se de uma diretora e uma
vice-diretora. Ha colegiado na escola.

O turno da manha, ou 1° turno, tem uma supervisora pedagogica concursada
(TSE) e uma coordenadora de turno eleita. A tarde, ou 2° turno, ha uma
coordenadora geral de turno e uma coordenadora pedagdgica, ambas eleitas. A
noite, ou 3° turno, ha apenas um coordenador de turno, que acumula a funcédo de

coordenador pedagdgico.
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2.1.2.2.2 Organizacao dos tempos e espacos escolares

A escola organiza-se por ciclos, de acordo com o Projeto da Escola Plural.
Atualmente, tem a seguinte estrutura: Educacéo Infantil (com criancas de 5/6 anos
de idade); 1° ciclo (com criancas de 6, 7 e 8 anos); 2° ciclo (com criangas e pré-
adolescentes de 9, 10 a 11/12 anos) e EJA (com alunos da alfabetizacéo e de 2° e
3¢ ciclos ou 52 a 82 séries).

Os turnos sao de 4h30min. O médulo-aula é de 1h15min para a Educacéao
Infantil e para o 12 ciclo do Ensino Fundamental. H4 um intervalo de recreio de 20

minutos.

2.1.2.2.3 Os professores e sua organizacao

Ha cerca de 58 professores na escola e 01 educadora infantil, nos trés turnos,
além dos que estdo exercendo cargo de coordenacdo. Sao 23 professores no 1°
turno, 23 no 2° turno e 12 no 3° turno.

A jornada de trabalho dos professores € de 22h30min/semanais, sendo 20h
de regéncia, 50 minutos de “projeto” e 1h40min de recreio. A escola tem poucos
professores P1 sem habilitacdo®, pois os que ndo possuiam a graduacgdo foram
incentivados a participar do Projeto Veredas.

No 12 e 2° turnos, a escola tem 15 turmas e os professores se organizam em:
Professor Referéncia | e Professor Referéncia Il . O Professor Referéncia | trabalha
com uma turma apenas, da qual é o titular, e faz parte de um “quinteto” de turmas

afins da mesma etapa do ciclo. O Professor Referéncia Il trabalha com trés turmas,

37 Os professores sdo classificados pela prefeitura por categorias como: P1 (professores com formagdo apenas em Magistério
= Ensino Médio); P1 habilitado (professores formados em curso superior. Desde o dltimo concurso, s6 sdo aceitos os cursos
de Pedagogia e Normal superior) e P2 (professores especialistas das disciplinas como: Portugués, Matematica, Biologia...)
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uma de cada quinteto, e desenvolve atividades de literatura, corpo e movimento,

artes e projetos diversos.

2.1.2.2.4 Os coordenadores e sua organizacao

Os coordenadores pedagogicos dessa escola sao professores eleitos para o
cargo por dois anos, 0 mesmo periodo do mandato da direcdo. Quando novas
eleicbes acontecem, outros professores podem candidatar-se.

Em 2005, além de uma supervisora concursada que trabalha no 12 turno, ha
04 coordenadores responsaveis pelo trabalho na escola, sendo 03 coordenadores
de turno e 02 coordenadores pedagdégicos (um dos coordenadores de turno acumula
também a funcao de coordenador pedagdgico).

12 turno: 01 supervisora concursada, responsavel pelas turmas de final do 1°
ciclo e 2° ciclo completo, e 01 coordenadora geral de turno

2° turno: 01 coordenadora geral do turno e 01 coordenadora pedagdgica
responsavel pelo 12 ciclo e Educacgéao Infantil.

32 turno: 01 coordenador geral do turno e pedagdgico (acumula as duas

funcdes).

2.1.2.2.5 Opcao politico-pedagogica

O Projeto Politico-Pedagoégico (PPP) da escola ndo esta totalmente
estruturado, embora ja tenham feito as pesquisas iniciais sobre a realidade ou o
perfil da comunidade escolar (professores/funcionarios/alunos/familias/comunidade).

Apenas os questionarios aplicados aos professores e funcionarios ja tiveram seus
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dados tabulados e organizados em graficos. Segundo a coordenadora do 2° turno,
ndao ha profissional na escola disponivel para responsabilizar-se pelas outras
tabulacdes, uma vez que a compilacido dos dados é extremamente trabalhosa e
exige alguém exclusivamente para esse trabalho.

Embora o PPP nao tenha evoluido em sua formulacao, a escola elaborou um
“Projeto de Intervencado de Alfabetizacdo”, em que fez constar todos os projetos
pedagdgicos da escola. Conforme pude observar, esse projeto foi elaborado com
muito esmero; é bastante detalhado, descrevendo, em seus pormenores, todos os
trabalhos e projetos desenvolvidos pela escola, com o objetivo de promover a
alfabetizacao, leitura e escrita dos alunos. A elaboracdo do projeto foi promovida
pelas coordenadoras de turno e pedagdgica, do turno da tarde, que fizeram o
levantamento de todos os projetos junto aos professores, colheram idéias e
sugestdes, e organizaram o texto final. O projeto completo foi encadernado com
capa dura e € objeto de muito orgulho da escola, embora ainda se ressintam da

“falta” do seu PPP.

2.1.3 AEscola3

2.1.3.1 Estrutura fisica e material

Trata-se de uma escola particular confessional catélica, situada na regido
noroeste de Belo Horizonte, que atende 2.530 alunos oriundos dos bairros
circundantes, cujas familias pertencem as classes de poder aquisitivo médio-baixo e
médio-médio.

Funciona em trés turnos, oferecendo desde a Educacao Infantil completa a 32

série do Ensino Médio e P6s-médio em Eletrénica (Ensino Profissionalizante). Pela



87

manha, a escola atende alunos matriculados da 12 a 42 série do Ensino Fundamental
e da 82 & 32 série do Ensino Médio. A tarde, atende alunos matriculados desde a
Educacéo Infantil até a 72 série do Ensino Fundamental. A noite, oferece os cursos
Médio e P6s-médio em Eletrénica (Ensino Profissionalizante).

A escola possui um prédio com 43 anos de construcdo, com uma arquitetura
simples, mas imponente pelo seu tamanho. Sua fachada, bem como as
dependéncias internas que atendem ao publico, receberam, nos ultimos anos, uma
reforma que as modernizou e embelezou.

O prédio ja passou por varias reformas, desde a sua inauguracao, e
pequenas adaptagdes ou manutencdes sao realizadas quase todo ano. Esta
construido em terreno plano, que ocupa um quarteirdo completo, possuindo 03
andares de construgao em dois blocos, e 02 andares no bloco central.

A escola possui salas de diretoria e vice-diretoria; secretaria, 03 salas de
professores, 02 salas de TV/video/Datashow, 05 laboratérios de informatica para
alunos, 01 laboratério de informética para professores, 05 almoxarifados, laboratério
de ciéncias, 02 laboratérios de eletrdnica, oficina de artes, auditério, cantina,
biblioteca, parquinho infantil; piscina; 03 quadras descobertas; 02 areas cobertas
livres; 01 area descoberta livre; 40 salas de aula; 10 sanitarios de alunos e 10
sanitarios de adultos; 01 mecanografia; 03 salas de coordenacado de segmento ou
turno; 02 salas de supervisdo/orientacao; 01 sala da coordenacgéao pedagdgica geral;
01 sala de assisténcia social/administracdo; 01 sala de contabilidade e RH, e 01 sala

de digitagéo.
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A escola divide-se em 3 blocos: o bloco onde funciona toda a parte
administrativa da escola e as salas de aula da 52 série em diante, o bloco onde
funcionam as salas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental e o bloco da Educacéao
Infantil.

As salas de 12 a 42 série tém forma quadrada e séo limpas, arejas e bem

iluminadas. Concentram-se no 2° e 3% andares do prédio do Ensino Fundamental.

As salas de informética contam, cada uma, com cerca de 20 computadores
ligados em rede e conectados a internet e com laboratoristas responsaveis pelas
aulas e funcionamento dos equipamentos.

Cada sala de video possui um televisor de 29 polegadas e um video ou DVD.

Uma delas possui um equipamento Datashow.
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A sala da direcdo é ampla, decorada, bem iluminada e arejada. Nao possui
computador.

A vice-direcao pedagogica usa 0 mesmo espago da secretaria, que é bastante
amplo, apenas separada desta por um biombo. Também nao possui computador.

A secretaria possui varias atendentes e mesas de escritorio, 06
computadores, impressoras, Vvarios arquivos e armarios, além de painéis nas
paredes. A sala é decorada, bem iluminada e arejada.

A sala da coordenacdo pedagdgica geral tem bom tamanho. Possui uma
ante-sala com uma mesa de reunides redonda, onde ha um mural com diversos
tipos de portadores de texto afixados.

A sala da supervisdo de 12 a 42 série é compartilhada pela orientacdo
educacional, nos turnos da manha e tarde. Trata-se de um espago simples, com
mobiliario em bom estado de conservagdo e 01 computador. A sala é limpa,

iluminada e arejada, mas nem sempre esta organizada, devido ao seu uso

constante, nos dois turnos.

Bocko 1 .
 ocio 1 | -
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A sala de professores possui muitos escaninhos e armarios de madeira e
férmica, além de 02 mesas grandes com cadeiras para uso dos professores e

funcionarios do segmento. Ha um banheiro no final da sala. Nao ha computadores.
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A biblioteca localiza-se no 2° andar da escola, préxima as salas de 12 a 42
série do Ensino Fundamental. Funciona nos trés turnos, sob a organizagdo de
bibliotecarios formados. O acervo, conforme fui informada, é bastante extenso e
variado, contando com livros de literatura infanto-juvenil; enciclopédias, livros
didaticos e paradidaticos; peridédicos atuais e educacionais; revistas em quadrinhos;
jornais; fitas de video infantis e educativas; DVDs; Atlas; mapas e globo terrestre;
etc. tudo devidamente catalogado. A informatizagdo do acervo da biblioteca esta
prevista para 2006.

Ha mesas redondas, de férmica, estantes de aco, murais, um espaco com
trés computadores conectados a internet, armario de aco, ventiladores de teto, 02
saletas com mesa e cadeiras para estudos em grupo reservados, escaninhos para o
material dos alunos e catracas. H4 um espaco especifico para a Educacgao Infantil,
com mesas coloridas, estantes mais baixas e materiais diversificados, como

fantoches, fantasias, etc.
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2.1.3.2 Organizacao da escola

2.1.3.2.1 Gestao

A escola, desde a sua fundagdo em 1962 até 1987, foi dirigida por religiosos
pertencentes a congregacdo que a criou. Em 1988, assumiu o 1° diretor nao-
religioso, que permaneceu no cargo até 1999, e, em 2000, assumiu o cargo a atual
diretora, também leiga. Apesar da auséncia dos religiosos na direcao geral da
instituicdo, segundo o que fui informada, eles sdo muito presentes fisicamente na
escola e em todas as decisdes referentes ao seu funcionamento.

A estrutura organizacional da escola é a seguinte:

- A direcao compde-se de: 01 diretora geral, 01 vice-diretora pedagdgica, 01
vice-diretor administrativo e 01 coordenadora pedagdgica geral.

- Cada turno tem seu coordenador, que também é o coordenador do
segmento em que trabalha. esses coordenadores sdo diretamente subordinados a
coordenacéo geral da escola.

- Cada turno tem uma supervisora pedagdgica (até a 42 série) e pelo menos
uma orientadora educacional, responsaveis pelos segmentos, que respondem
hierarquicamente a coordenacao de segmento, a coordenagao pedagogica geral da
escola e a vice-direcao pedagdgica.

- Da 52 série em diante, ha um coordenador para cada area ou disciplina do
curriculo. Ele responde hierarquicamente a coordenacdo de segmento, a

coordenacéo pedagdgica geral da escola e a vice-direcao pedagogica.
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2.1.3.2.2 Organizacao dos tempos e espacos escolares

A escola organiza-se por séries, de acordo com o seu Regimento Escolar.

Hoje tem a seguinte estrutura: Educacao Infantil (com criancas de 2 a 6 anos
de idade); 12 a 42 série (com criancas de 7 a 10 anos); 52 a 82 série (com pré-
adolescentes e adolescentes de 11 a 14 anos), Ensino Médio regular (com
adolescentes de 15 a 18 anos), Ensino Médio noturno e Ensino Pds-médio em
Eletrénica (atende jovens e adultos).

Os turnos sédo de 4h40min. O médulo-aula é de 60 minutos para o Ensino

Fundamental. H4 um intervalo de recreio de 30 minutos.

2.1.3.2.3 Os professores e sua organizacao

Ha 118 professores na escola, nos trés turnos. Sao 30 professores de 12 a 42
série, sendo 10 no 12 turno e 20 no 2° turno.

A jornada de trabalho dos professores € de 25h semanais, sendo 23h20min
de regéncia e 1h40min de recreio. Duas horas quinzenais ap6s o horario de trabalho
sdo destinadas a reunido pedagdgica dos professores e especialistas, e séo
remuneradas a parte.

Todos os professores sao formados em curso superior e grande parte deles

tem po6s-graduacgao.

2.1.3.2.4 A supervisao educacional e sua organizacao
As supervisoras dessa escola sao profissionais contratadas para o cargo, com

formacao em Pedagogia e habilitacdo em Supervisdo Escolar.
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No 12 turno, ha uma supervisora de 12 a 42 série e uma coordenadora de
segmento de 8?2 série ao Ensino Médio. No 2° turno, ha uma supervisora de
Educacgao Infantil e uma supervisora de 12 a 42 série. De 5% a 72 série do Ensino
Fundamental, ndo ha supervisdo; ha coordenagcdes por area, que respondem a
coordenacdo pedagdgica geral da escola. No 3° turno, ndo ha supervisdao, apenas

uma coordenadora responsavel pelo Ensino Médio e Pés-médio.

2.1.3.2.5 Opcao politico-pedagogica

A escola conta com uma filosofia bem definida, baseada em valores de seus
fundadores, que sao referéncias para a sua acao pedagdégica. Como escola catélica,
propde uma pratica educativa sustentada pelo respeito a dignidade humana, pela
honestidade, pela justica, pela solidariedade, pela paz e sentido do transcendente.

Segundo a vice-diretora pedagdgica, apesar da consistente filosofia que move
e justifica o trabalho da escola, € necessario que haja um Projeto Politico-
Pedagédgico (PPP) estruturado, na instituicdo, e, embora esse documento tenha sido

comecado algumas vezes, seu registro ainda nao foi concluido.

2.2 O projeto “Escola Plural” e a implantacao da coordenacao pedagdgica na

rede municipal de Belo Horizonte

As escolas municipais de Belo Horizonte encontram-se, desde 1995, imersas
no contexto de uma reforma de ensino implantada por meio do Projeto Escola Plural.
Tal projeto nasceu de experiéncias significativas de algumas escolas da rede, que

buscaram novas formas de organizacao do trabalho, de selecdo de conteudos, de
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avaliagdo e de construgdo do conhecimento, para vencer o fracasso escolar
concretizado por meio da evasao, repeténcia e reprovacao.

O projeto Escola Plural fundamenta-se em oito eixos norteadores e
transversais, quais sejam:

1 - Uma intervencéao coletiva mais radical;

2 - Sensibilidade com a totalidade da formagcao humana;

3 - A escola como tempo de vivéncia cultural;

4 - Escola: experiéncia de producao coletiva;

5 - As virtualidades educativas da materialidade da escola;

6 - A vivéncia de cada idade de formacao sem interrupcao;

7 - Socializagdo adequada a cada idade - ciclo de formacao;

8 - Nova identidade da escola, nova identidade do seu profissional

(SMED/BH, 1994).

Tal proposta tinha como objetivo “alterar radicalmente” a organizagdo do
trabalho escolar com a instituicdo de novos espacos/tempos escolares, tanto para os
professores como para os alunos. Segundo Dalben (1998)®, a ousadia se
caracterizava pelo rompimento dos processos de ensino tradicionais, baseados na
concepcao cumulativa e transmissiva de conteudos escolares, e também na
avaliacdo, com a eliminacao da légica arbitraria da cultura da reprovagao escolar e
do poder para avaliar conferido apenas ao professor. O programa modificava a
relacdo entre os sujeitos e o conhecimento, buscando significado para os conteudos
numa dimensao globalizadora/ intra e transdisciplinar, e introduzia nova modalidade
de avaliacdo em que todos avaliam e sao avaliados. Além disso, a proposta

apresentava a estrutura dos ciclos de formacdo como fundamento para a nova

3 DALBEN, Angela Imaculada Loureiro de Freitas. A avaliacio escolar: um processo de reflexdo da prética docente e da
formagédo do professor no trabalho. Faculdade de Educacido da UFMG. Belo Horizonte, 1998. (Tese de Doutorado)
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organizacao escolar, sob a justificativa de que o ciclo de formagdo é um tempo
continuo que se identifica com o tempo de formacao do proprio desenvolvimento
humano: infancia, puberdade, adolescéncia.

Em sintese, a Escola Plural, segundo sua proposta, buscava reorganizar e
reestruturar todo o trabalho pedagdégico na escola, no sentido de desconstruir 0s
mecanismos de exclusao e seletividade produtores do fracasso escolar.

No que diz respeito ao objeto de pesquisa aqui abordado, dentro da
reorganizacdo do trabalho pedagogico proposta pela Escola Plural houve uma
reestruturacao das funcdées desempenhadas pelos educadores no ambiente escolar:
a ampliacdo significativa do papel do professor e a criacdo da funcdo de
Coordenacéao Pedagdgica, o que foi também enfatizado pela LDBEN de 1996.

A opcao pela criacdo da funcao de coordenacdo pedagdgica exercida por
professores é fruto de uma luta antiga travada por educadores e intelectuais que
defendiam a ampliacéo da participacao dos professores na condugéo dos processos
escolares. Segundo eles, a presenca de um elemento intermediario entre as
decisbes de politicas educacionais tomadas nos 6rgaos centrais e os professores,
executores de tais politicas, acabava por enfraquecer esses ultimos e priva-los do
processo de tomada de decisdes na escola, promovendo concentracdo de poder.
Mas tal transformacédo s6 ocorreu devido a ampliacdo do papel do professor no
contexto escolar.

Ao professor foi oferecido maior espago de atuacao, autonomia de trabalho e
condicOes para a ampliagcdo de sua participacdo nas decisées da escola, que antes
eram centralizadas. Ao fortalecer a posicao docente dentro da escola, o projeto
Escola Plural, por consequiéncia, precisou criar um espag¢o onde esse professor

pudesse também ampliar sua visao do todo escolar e construir a almejada cultura de
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decisdes coletivas na escola. A idéia era que colegas mais experientes pudessem
ser eleitos por seus pares, para trabalharem em conjunto e liderarem, em nivel mais
horizontal, os professores na definicado e execucao do projeto pedagdgico da escola,
construindo, assim, um ambiente democratico em que todos se responsabilizassem
por esse projeto e seus resultados. Desse modo, surgiu a funcao de Coordenacao
Pedagdgica, que ocuparia, ressignificaria e ampliaria o espago deixado pelos antigos
supervisores e orientadores educacionais - cujos cargos deixaram de existir no
organograma das escolas da rede municipal a partir do momento da implantacao do
projeto - rompendo com a centralizacdo de poder e com a hierarquia que eles
estabeleciam até entéo.

Creio que cabe, neste ponto, uma reflexao mais cuidadosa sobre o trabalho
do supervisor. Na verdade, a referida hierarquia teve sua razao de existir no inicio da
supervisao educacional. Naquele momento, a presenca, na escola, de uma pessoa
mais qualificada na lideranca dos professores poderia ser justificada diante da baixa
formacao dos mesmos. Na escola, havia os supervisores, formados em nivel
superior, e 0s professores, em sua maioria normalistas ou com formacédo em nivel
médio, que nao detinham um conhecimento aprofundado e ampliado das questbes
educacionais, 0 que, automaticamente, gerava uma hierarquia entre eles. Isso
acontecia ndo apenas por estar em vigor um modelo taylorista de gestao escolar,
mas porque havia um desnivel real de formacao entre esses profissionais, o que
também explicava essa situacdo. Afinal de contas, a partir do momento em que se
exige de um profissional uma formagédo em nivel médio, para exercer determinado
cargo, e de outro, uma formacao superior, cria-se automaticamente uma relacao
hierarquica entre eles. A analise da situacdo, naquele momento, talvez nao tenha

sido feita nesse prisma, mas deveria ter sido.
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Essa hierarquia “natural” comecou a ser rompida, quando teve inicio a
progressiva ampliacdo da formacdo dos professores de Ensino Fundamental -
intensificada a partir dos anos 90%* - que passaram a graduar-se nas universidades,
atingindo um nivel de formacdo equivalente ao dos supervisores. Assim, as
circunstancias materiais mudaram a forma de as pessoas pensarem a fungao - e nao
apenas a critica a um determinado modelo de supervisao - e introduziram o desejo
de uma relacdo mais igualitaria entre os atores escolares, o que culminou em uma
nova concepc¢ao de supervisdo mais partilhada, mais dialogada, mais de troca de
idéias entre educadores que tém formacdo correspondente, mas graus de
experiéncia diferentes.

Ao que tudo indica, para os idealizadores da Escola Plural, essa nova
concepgao era considerada fundamental para que o projeto se concretizasse, mas,
para isso, a figura do supervisor, ainda carregada da tradicao hierarquica na qual
fora constituida, deveria ser substituida por um representante dos professores que,
uma vez desprovido do peso dessa tradicdo, teria condicbes de construir uma
pratica totalmente renovada e igualitaria. Essa era a teoria, o pensamento e a
intencé@o que justificava a transformacao da supervisdo em coordenagéo. Necessario
se faz, entao, verificar como se estruturou essa nova fungédo nas escolas municipais
de Belo Horizonte e se o coordenador conseguiu realmente instituir uma “nova

supervisao”.

% Devido 2 promulgacio da LDB no. 9394 de 1996.
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2.2.1 A coordenacao pedagdgica na rede municipal de ensino de Belo

Horizonte

Primeiramente, é importante esclarecer o que significa a coordenacao
pedagdgica a que me refiro neste trabalho. Em Belo Horizonte, diferentemente de
outros municipios e estados da Federacao, o coordenador pedagégico nao € alguém
que tem um cargo profissional, isto é, “uma especialidade com contornos definidos
implicando determinadas qualificagcbes que exigem uma formacdo especifica”
(Saviani, 2003). E alguém que exerce uma funcio, ou seja, trata-se de um professor
que, uma vez eleito pela comunidade docente, passa a exercer a funcdo de
coordenacao do trabalho pedagdégico de uma etapa do ciclo, segmento de ensino ou
grupo de professores que o escolheram para tal, por um tempo determinado. Esse
professor nao precisa necessariamente ser formado em Pedagogia, embora
assuma, teoricamente, a responsabilidade sobre a organizacdo e articulagdo das
acOes pedagdgicas na escola.

A portaria da Secretaria Municipal de Educacédo de Belo Horizonte n® 008/97,
que dispde sobre os critérios para a organizagcao do quadro de pessoal das unidades

escolares da rede municipal, determina que:

Art. 21 - A coordenagdo pedagdgica da unidade escolar sera exercida
coletivamente e constituida pelos seguintes membros:
| - Diretor de escola;
Il - Vice-Diretor de escola;
[Il - Técnico Superior de Educagéo - com habilitacdo em Pedagogia, onde
houver;
IV - Professor no exercicio de atividade de coordenagédo escolhido pelo
coletivo da escola.

§1° - A forma de escolha do servidor para o exercicio de atividade de
coordenacao sera definida pelo coletivo da escola, ouvido o colegiado.

§2° - O professor de disciplina especifica escolhido para o exercicio
de atividade de coordenagdo, assumird as fungdes apos ter substituto
definido.
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Assim, ao final de um ou dois anos letivos, periodo determinado pelo coletivo
da escola, os professores candidatam-se a funcao e ha uma eleicao para a escolha
daquele que ird desempenha-la em cada ciclo. Ha também eleicdo para
coordenadores de turno.

Cada escola tem autonomia para definir as tarefas que serao exercidas pelo
coordenador pedagdgico. Assim, ha escolas em que o coordenador desempenha
tarefas quase que exclusivamente burocraticas, e ha escolas em que o coordenador
dedica uma parte do seu tempo a reflexdo, discussao e elaboracdo de praticas
pedagdgicas, como projetos, propostas de alfabetizacao, processos avaliativos, etc..

Os candidatos a coordenacao nao precisam necessariamente apresentar aos
colegas uma proposta de atuacdo no campo pedagdgico, para que os eleitores
figuem cientes de suas metas. Estd implicito que os coordenadores eleitos
desempenharao tarefas voltadas para qualquer tipo de necessidade dos professores
da escola, pedagdgica ou ndo. Eles sdo uma espécie de “pau para toda obra”; estdo
ali, em primeiro lugar, para ndo deixarem o “motor” da escola parar. Resolvem todas
as situacdes que exijam sua atuacgao, principalmente na auséncia dos diretores, que
sdo constantemente convocados para reunidées nas Regionais e na Secretaria de

Educacéo, ficando longos periodos fora das unidades escolares.

2.3 A supervisao educacional na realidade das escolas particulares de Belo

Horizonte

As escolas particulares de Belo Horizonte ndo experimentam o quadro de
inovagcdes quanto a organizacao dos tempos e espacgos escolares vivenciado pelas

escolas municipais, salvo algumas excecodes. Entretanto, desde a década de 1990,
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ha um movimento de “ajuste” das propostas pedagdgicas dessas escolas aos
avancos das ciéncias educacionais e das necessidades sociais.

Segundo a minha percepgao como integrante dessa rede de ensino desde
1986, as inovagdes concentraram-se mais na compreensdao do processo de
construcdo do conhecimento pelos alunos e na adequacdo das opcgdes
metodoldgicas a esse processo, visando respeitar ritmos de aprendizagem. Houve
também avangcos no campo do curriculo e inovagées no campo da avaliacao da
aprendizagem. As relacbes entre todos os sujeitos dentro da escola foram
repensadas, bem como a forma de lidar com a indisciplina. O conhecimento prévio
do aluno passou a ser aceito como valido e incorporado ao seu processo de
formacao, e o trabalho com “conceitos, procedimentos e atitudes” e com o
desenvolvimento de habilidades e competéncias, chamado de “formacao integral”,
passou a fazer parte do discurso e das inten¢des educativas das escolas. Apesar do
longo caminho que ainda ha pela frente para a “radical” transformacao escolar
esperada pelos educadores, as escolas tém buscado desenvolver um trabalho
coerente com as necessidades e crencas de suas comunidades educativas, ainda
que de forma lenta.

A preocupacao, com a preparacao e aprovacao dos alunos no vestibular,
ainda presente na maioria das escolas particulares que oferecem cursos de Ensino
Médio, tem sido um entrave a esperada mudanca estrutural de tais
estabelecimentos, que acabam permanecendo na légica da seriacdo, do médulo-
aula de 50min, das disciplinas, dos bimestres, etc., de modo a facilitar o controle do
ensino que oferecem. Além disso, a desconfianga das familias dos alunos em
relacdo as mudangas no processo escolar provoca retracdo nessa caminhada, uma

vez que as escolas dependem dessa confiangca em seu trabalho, para manter seus
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alunos matriculados. O risco € muito grande, e a maioria das escolas nao esta
disposta a corré-lo, ainda mais diante da diminuicdo de alunos provocada pela
opcao das familias de terem menos filhos e pelas dificuldades financeiras cada vez
mais evidenciadas nas classes médias da populacdo. A questdao econémica, assim,
acaba por influenciar nos avangos pedagdgicos das escolas, muitas vezes
retardando-os ou impossibilitando-os.

Uma vez, ouvi de um diretor (Pedagogo) de uma grande e respeitada escola
confessional de Belo Horizonte a seguinte metafora, que ilustra um pouco o que

acabei de relatar:

Nossa escola nao é um barquinho, que pode ser manobrado com
facilidade. Nossa escola é um transatlantico, que exige tempo e muita
habilidade para ser manobrado e mudar de rumo, para que ndo coloque em
risco a vida de seus passageiros e tripulantes.

A despeito das dificuldades apontadas, a maioria das escolas da rede privada
de ensino tem investido com vigor na formacdo de seus educadores, seja
incentivando sua participagdo em seminarios, congressos, cursos de pos-graduagao
(algumas até com ajuda de custo), seja estruturando programas internos de
capacitacao e formacado em servico. A intencdo é acompanhar ‘pari passu” as
inovagcdes educacionais, de forma a poder apresentar aos seus alunos e familiares
um ensino de ponta, voltado para uma formagcdo que ultrapassa conteudos
disciplinares e abraca a construcdo ampla do ser humano que é o aluno.

No que diz respeito ao Projeto Politico-Pedagégico (PPP), documento que
organizaria e possibilitaria todas as mudancas almejadas, ainda hoje as escolas
particulares (e também as publicas) se véem as voltas com o desafio de explicita-lo
e construi-lo de forma democratica, com a participacdo de todos os setores da

comunidade escolar. Segundo os educadores, os elementos dificultadores dessa
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construcao coletiva sdo: a falta de tempo para a discusséo e registro do documento,
devido ao acumulo de tarefas existentes no cotidiano escolar, e a dificuldade de
organizar formalmente aquilo que a escola tem como pilares de seu trabalho, mesmo
que suas acoes ja estejam direcionadas nesse sentido.

No meu modo de ver, a principal dificuldade no processo de transformacéao da
vivéncia das escolas em elaboracao escrita do PPP parece estar no fato de que,
uma vez registrados todos os fundamentos-guia do seu trabalho, todas as acoes,
por mais corriqueiras que sejam, deverdo direcionar-se para o0 alcance desses
objetivos, o que forcaria a revisdo de cada um dos processos pedagdgicos pela
escola, como a estruturacdo curricular, dos espacos e tempos escolares, da
avaliacao, da formacgao de professores, etc., e , conforme ja dito, isso esbarraria em
interesses econémicos de mercado.

Nesse contexto, a supervisdo educacional nas escolas particulares de Belo
Horizonte é exercida necessariamente por um pedagogo habilitado em Supervisdo
Escolar.

Nessa rede de ensino, sempre houve (e ainda hd em muitas escolas,
principalmente nas religiosas) uma hierarquia definida e rigida, normalmente com
relacdes verticalizadas de poder. O supervisor ocupa o0 espaco intermediario entre a
direcédo e os professores, sendo estes ultimos seus subordinados hierarquicos. Tem
autonomia bastante limitada; suas acdes e decisbes se sujeitam a aprovacao da
direcdo da escola, seus proprietarios ou entidade mantenedora; em diversos
momentos, funcionam como “testa de ferro” destes, assumindo uma postura
apaziguadora das reivindicacdes dos professores e de “defensor” das determinacdes

e decisdes tomadas pelos dirigentes da instituicao.
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De acordo com a minha observacao pessoal, nos Ultimos anos, o niumero de
supervisores tem diminuido nas escolas particulares, conseqiiéncia do enxugamento
dos seus quadros funcionais em razado de corte de custos. No entanto, sua presenca
continua garantida, mesmo assumindo um maior nimero de fungbes e de turmas
para coordenar o trabalho.

Ainda hoje, a presenca dos supervisores nas escolas particulares é
considerada essencial, mesmo que sua atuagcdo, em grande parte dos casos, tenha
sofrido modificagdes substanciais quanto as relacbes com os professores, foco e
objetivos de trabalho, amplitude e organizacdo da acéo, etc., o que pode significar,
para alguns diretores e entidades mantenedoras, uma espécie de “conflito de
interesses”. A selecao desses profissionais é feita pelo setor de RH (Recursos
Humanos) das escolas, quando existe, e pelos diretores das instituicoes, uma vez
que o cargo é considerado de confianga. Os supervisores sao contratados pela CLT
e nao tém estabilidade garantida no emprego, portanto ndo ha tempo determinado
para o exercicio do cargo.

Da mesma forma como acontece nas escolas municipais, cada instituicao
privada tem autonomia para decidir as fun¢des ou tarefas que serdo exercidas pelo
supervisor. Na maioria das vezes, essa definicdo esta ligada a filosofia, ao porte e as
necessidades da escola. Estabelecimentos de menor porte costumam definir um
maior numero de funcdes para o supervisor e dar a ele maior autonomia em seu
trabalho, enquanto as grandes escolas geralmente especificam e delimitam mais as
funcdes desse profissional, que possui um menor grau de autonomia. Apesar disso,
as funcdes da supervisdo, na rede particular de ensino, ndo costumam apresentar
diferencas significativas entre as escolas. Essa definicdo aparece no Regimento

interno de cada escola e as funcdes sao apresentadas ao supervisor no momento de
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sua contratacdo. Na maioria das vezes, ndao ha qualquer questionamento ou

discussao dessas fungdes com 0s supervisores.

2.4 A estruturacao e organizacao do trabalho de coordenacao pedagogica e de

supervisao educacional nas escolas pesquisadas

2.4.1 A coordenacao pedagodgica na Escola 1

2.4.1.1 A coordenadora Ana

A coordenadora pedagdgica escolhida para esta pesquisa € branca, tem 41
anos, é casada e tem um filho. Possui carro proprio e tem uma renda familiar na
faixa de 11 a 15 salarios minimos. Como trabalha em dois turnos na escola, sua
renda bruta fica em torno de R$ 3.000,00.

Tem formacao em Magistério, curso superior em Pedagogia e P6s-graduacgao
Lato Sensu em Alfabetizacdo e Letramento, ambos cursados na UEMG*, também
em Belo Horizonte. Formou-se em Pedagogia em 1984, quando completou a
licenciatura curta, e em 1992, quando completou a licenciatura plena. Sua pés-
graduacao foi concluida em 1999.

Segundo seu depoimento, escolheu essa profissdo porque teve boas
experiéncias com professores em sua infancia e se encantou pelo oficio. Além disso,
teve grande incentivo de sua mae, que enxergava “status” na profissdo. Fez
concurso para professora P1 na rede municipal, assumindo o cargo em 1985.
Trabalha na area educacional ha 20 anos, grande parte como professora, e ha 14

anos nessa escola.

40 Universidade Estadual de Minas Gerais
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De acordo com os dados coletados, Ana esta exercendo a coordenacao
pedagdgica na escola ha 5 anos, em mandatos nao-consecutivos. Iniciou em 1998,
quando se candidatou pela 12 vez, e exerceu a fungcdo por 02 anos. Apos esse
primeiro mandato, resolveu voltar a lecionar, por estar cansada do trabalho de
coordenacdo. Em 2003, concorreu novamente a funcao, foi eleita e reassumiu o
trabalho, que exerce até hoje no 12 e 2° turnos. Na segunda vez em que foi eleita
para a coordenacdo, precisou ser convencida pelas colegas a aceitar a funcao,
devido ao fato de estar muito cansada e de que quase nao sente reconhecimento do
seu trabalho. Atualmente, é coordenadora pedagdgica do final do 12 ciclo, no 1°
turno, e coordenadora pedagdégica e de turno do final do 19 ciclo, no periodo da
tarde, turno em que coordena 27 professores e 18 turmas, e no qual foi feita a
pesquisa.

Como pude observar, Ana é uma pessoa muito calma e tranquila, e tem bom
relacionamento com todos na escola. Tem uma postura bastante conciliadora e
nunca se exalta. Procura resolver todos os problemas que surgem da maneira mais
leve possivel. E bastante aberta e receptiva, dedicando atencdo a todos que a

procuram.

2.4.1.2 Organizacao da coordenacao pedagogica na escola

Essa escola caracteriza-se por uma organizacao do quadro de coordenadores
especifica para a sua realidade. Cada etapa (antiga série) de cada ciclo tem um
coordenador pedagdégico eleito especifico, por turno, responsavel por suas
respectivas turmas e professores. Ha também um coordenador geral por turno, que

cuida basicamente da rotina de organizacédo da escola e de questdes disciplinares.
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As coordenadoras pedagdgicas dessa escola sao professoras eleitas para o
cargo por um ano. Todo ano, novas eleicées acontecem e outras professoras podem
candidatar-se.

Em 2005, além de duas supervisoras concursadas que trabalham no 12 e 3°
turnos, ha oito coordenadoras responsaveis pelo trabalho pedagdgico.

No periodo em que a escola foi observada, percebi que ha ainda uma espécie
de hierarquia oculta nas relacbes profissionais, embora haja todo um movimento
para que a maioria das decisdes seja tomada da forma mais democratica e coletiva
possivel. Embora a idéia de “chefia” ainda esteja presente nas relacées funcionais,
iSsO n&o parece ser algo que cause descontentamento.

(...) Pergunto qual é o seu nome, e ela me responde que se chama Marta e
que também é coordenadora pedagégica na escola, sendo que, pela
manha, é coordenadora do inicio do 2° ciclo (32 série) e, a tarde, é
coordenadora do meio do 12 ciclo (12 série). Completa, dizendo que, de

manh3, é colega da Ana, mas, a tarde, ela é sua “chefa”. (Diario de Campo
- Escola 1 - 10/05/05)

Em seguida, Ana elabora uma circular sobre as “intervengbes” que
acontecem as 62 feiras na escola, e explica que todo bilhete passa pela
chefia imediata, antes de ser rodado”. (Diario de Campo - Escola 1-
13/05/05)

Pelo que pude observar, as relacbes de poder na escola sdo bastante
horizontais. O clima é relativamente de cordialidade, embora haja grupos que se
caracterizam pela oposicdo e pela critica. Por outro lado, a autonomia do
coordenador fica um tanto limitada, devido a crenca, na minha opiniao equivocada,
de que tudo na escola precisa ser definido pela coletividade. Ha decisdes e acdes
que precisam ser tomadas e executadas por quem estd na lideranca de um
processo, seja ele professor, coordenador ou diretor, pois esse posicionamento faz
parte da sua responsabilidade no trabalho que desenvolve e é esperado dele por

quem o elegeu. Isso porque sua posicdo estratégica na organizacao escolar Ihe
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possibilita maior acesso a informag¢des ampliadas do processo educacional, o que
Ihe oferece melhores condicbes para a tomada de determinadas decisdes, sem
perder a escuta e a leitura das demandas coletivas.

A organizacao do trabalho do coordenador pedagdgico € um ponto importante
na descricdo de sua atuacdo, se considerarmos que esta se encontra cerceada
principalmente por dois fatores relevantes: a falta de uma organizagéo escolar que
possibilite sua acao e a indefinicdo do seu papel na conjuntura escolar.

Ha uma “cultura da falta ao trabalho™'

enraizada nos professores das escolas
publicas municipais que, conforme foi observado, tem significado um entrave a
construcdo de uma proposta de trabalho com enfoque pedagodgico para a
coordenacdo, e isso nado tem sido diferente nesta escola. Tal “cultura” contava,
anteriormente ao projeto Escola Plural, com professores “eventuais”, que ficavam a
disposicdo, nas escolas, para a substituicdo dos faltosos*?. Apés a implantacdo do
fator 1.5, incidindo sobre o nimero de turmas por escola, na rede*’, esses eventuais
foram extintos, devido ao aumento do numero de professores nos estabelecimentos
e a introducdo da Pedagogia de Projetos, cujas atividades deveriam ser
desenvolvidas pelo grupo de professores responsaveis pelas turmas, e ndo por um
unico professor titular. No entanto, o grande numero de faltas permaneceu, e a
alternativa encontrada nesta escola foi o uso dos coordenadores para as
substituicdes, para que o tempo extra-regéncia dos professores (tempo para

planejamento dos projetos), chamado de “Horario de projeto”, fosse preservado. A

estratégia usada para facilitar essas substituicées foi a eleicdo de um coordenador

*! Expressdo usada pelos coordenadores da SMED em conversas informais com a pesquisadora.

2 Normalmente eram professores em desvio de funco.

3 Trés professores para cada par de classes, ou seja, numa escola com 10 turmas, hd 15 professores trabalhando. A propor¢io
de 1,5 professor por turma € um critério para definir o quadro de professores da escola; a organizagdo, a partir desse
quantitativo, é de responsabilidade do seu coletivo. (Fonte: TRABALHO COLETIVO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO. 11
Congresso Politico-Pedagégico da Rede Municipal de Ensino/Escola Plural. Secretaria Municipal de Educacdo da Prefeitura de Belo
Horizonte/2002)
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para cada etapa dos ciclos e de um coordenador geral, por turno, que controle e

organize esse processo.

Hoje faltaram trés professoras, sendo que duas avisaram e uma nao. A
coordenadora ndo consegue professores substitutos no 12 turno, entao
duas coordenadoras de etapa vao para as salas para substituicdo, e uma
professora de apoio é transferida para a terceira turma. Ela explica que,
quando faltam professores, os alunos nunca sédo enviados de volta para
casa. A ordenacgdo das substituicdes de professores se da da seguinte
forma, combinada no inicio do ano pelo coletivo da escola:

19 = as coordenadoras pedagogicas de etapa vao para a
substitui¢éo;

¢ = a coordenadora geral do turno vai para a substituicao, caso o
ndmero de substituicbes seja maior que o ndmero de coordenadoras
pedagogicas;

¢ = os professores de apoio vao para a substituicdo, caso ainda
haja alguma turma sem substituto.

Segundo a coordenadora, as faltas sdo tantas que, atendendo a
um pedido da dire¢cdo, ha um quadro de substituicdo, ja montado
pela coordenacao, onde sao registradas todas as faltas e quem fez as
substituicdes, de modo a controlar quem esta “devendo” dia para a
escola. Ha também muitos pedidos de licenca médica. (Diario de Campo -
Escola 1 - 12/05/05)

Pelo que foi possivel observar, a falta de uma discussdo mais aprofundada
sobre o0s objetivos do trabalho e o papel do coordenador nesta escola facilitou a
adocao desse tipo de uso do profissional, que, em primeiro lugar, esta ali para
garantir “aulas” para os alunos e, se sobrar tempo, organizar e promover a discussao
do curriculo, da avaliacao, dos projetos, das dificuldades de aprendizagem, etc.. A
impressdo que essa organizacdo passa € que o coordenador ndo tem uma
importancia substancial na gestdo dos processos pedagdgicos escolares, tanto que
pode ser facilmente deslocado para a funcao de “eventual”, sempre que for
necessario. Essa é também a sensagao dos professores que estdo exercendo a
funcdo ou que ja a exerceram em algum momento, como fica evidenciado nos

seguintes trechos das entrevistas e do Diario de Campo:

(...) Ela (Isabel) também considera que a substituigao diaria de professores
faltosos atrapalha consideravelmente o trabalho da coordenadora, que ndo
tem tempo para se dedicar a parte pedagoégica: “O trabalho fica muito
partido, isolado, com trocas muito rapidas na sala dos professores, quando
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da. Nao temos um trabalho como o que foi pensado pela Escola Plural.
Temos miniprojetos, cada professor com o seu. Quando tinha reunido
pedagdgica na 62 feira, era melhor. Agora esta tudo muito solto, partido.
(Diario de Campo - Escola 1 - 12/05/05)

“(...) Quando eu comecei, o coordenador do turno ndo substituia o
professor ausente. Esse ano, o coordenador substitui o professor. Entdo
ele jA& perde um pouco a sua verdadeira fungdo, ao meu ver. Ele é
“coordenador substituto” ou “coordenador eventual’. (Fragmento da
entrevista com a Coordenadora-pedagoga Ana - Escola 1)

(...) Ana comenta a loucura que havia sido a entrada dos alunos, pela falta
inesperada de professores. Diz que gastou muito tempo resolvendo quais
seriam os professores ou pessoas substitutas dos faltosos, pois foram seis
faltas, mas apenas duas previstas. Novamente duas coordenadoras
pedagdgicas vao para as salas de aula, e Ana requisita os professores de
apoio, para completarem o quadro. (Diario de Campo - Escola 1 - 13/05/05)

Mesmo os professores que participam das decisGes coletivas da escola
também se mostram insatisfeitos com essa organizagdo, embora ndo consigam

apontar alternativas efetivas para resolvé-la.

O, ele tenta fazer essa parte, de trabalhar com os grupos, de controlar o
bom andamento das relagbes interpessoais, que ¢é aluno/professor,
professor/aluno, professor/comunidade. A tentativa é essa, mas, na maioria
das vezes, o coordenador esta como aquele antigo eventual, ele esta
substituindo faltas de professores. No nosso turno, esse ano, esta
acontecendo menos faltas. Ndo sei se vocé esta observando, mas,
normalmente, Karla, o coordenador fica em sala, substituindo falta de
professor. E 0 que mais acontece, principalmente a tarde. E uma loucura o
tanto de falta que tem, entdo ele fica como eventual. Ele poderia estar
ajudando na pratica, no controle da aprendizagem do aluno. Vamos falar
de coisas basicas: ajudar na leitura, ajudar a organizar atividades coletivas,
dar préticas no patio, auditérios, ajuda nessa pratica, porque a gente que
esta dentro da sala ndo da conta de fazer tudo cé fora, precisa de um
coordenador. E, as vezes, a gente ndo tem, porque ele esta na sala, ele
esta substituindo, é o eventual. (Fragmento da entrevista com a Professora
Suamy - Escola 1)

E, eu percebo que elas ficam muito substituindo faltas de professor e, com
isso, elas ndo encontram tempo pra nos ajudar. Na medida do possivel,
elas tentam ajudar, mas eu acho que deixam a desejar, pelas faltas dos

professores. Entdo, eu acho que o que elas fazem mais €& substituir.
(Fragmento da entrevista com a Professora Berenice - Escola 1)

Dessa forma, a atuacéo da coordenag¢do no acompanhamento pedagogico da
escola fica restrita a alguns poucos momentos coletivos por etapa do ciclo, como os

Conselhos de Classe (trés por ano), algumas reuniées pedagoégicas (uma por més) e
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encontros individuais informais no horario do recreio dos alunos ou no tempo de
projeto dos professores; isso, quando a coordenacdao nao esta em sala de aula,
substituindo professores. Além disso, dedicam-se também a organizacao dos Diarios
de Classe das turmas (registro dos conteldos trabalhados) e a outras tarefas de

carater burocratico.

s

E possivel constatar o “vazio” existente na conducao do projeto pedagdégico
dessa escola, que se ressente da auséncia de um elemento integrador e articulador
dos processos de construcao da aprendizagem que nela ocorrem. Os professores
sentem-se, muitas vezes, perdidos em sua pratica, diante de uma realidade que,
segundo eles, necessita de um norte, de uma definicdo mais clara de como e aonde
se quer chegar, e que néo possibilita uma interlocucao proveitosa entre os pares.
Nao cabe aqui um saudosismo em relacdo a presencga do antigo supervisor escolar,
conforme fazem questdo de deixar claro - embora tenham tido algumas boas
experiéncias com esses profissionais nessa escola - mas sentem necessidade da
definicdo de um ou mais profissionais que consigam ocupar esse vazio da discussao

de um trabalho coletivo consistente.

Ao terminar o atendimento, Fatima comega a conversar comigo,
perguntando qual seria o assunto da minha pesquisa. Apds responder a
sua indagagao, ela comenta sobre a importancia desse estudo. Explica que
trabalha na escola desde 1979 e que, portanto, vivenciou varios e
diferentes momentos da gestdo pedagdgica escolar na rede municipal.
Logo que comecgou a trabalhar, vivenciou um momento de grande coerg¢ao
e fiscalizagédo do trabalho do professor, exercidas pela figura do supervisor
escolar. Relata que nao tem saudades dessa época, devido a sensagéo de
vigilancia que ela evoca, mas sente que houve uma perda pedagégica na
escola quando ocorreu a mudanca da gestao pedagdgica, com o advento
da Escola Plural. Segundo ela, a democratizacdo do ensino trazida pela
Escola Plural foi o resultado de uma luta politica intensa e muito importante
para os professores, mas a forma como passou a ser conduzido o
processo pedagdgico, a partir de entdo, com a eleicao de professores para
0 cargo de coordenagado pedagdgica, trouxe uma grande desorientagao
pedagdgica. Segundo ela, muitos deles ndo tinham consciéncia das
competéncias necessarias a fungéo, nao tinham uma formagao adequada e
acabaram sendo eleitos para executarem tarefas burocraticas de modo a
"aliviarem” os colegas. Assim, a condugao pedagdgica da escola ficou sem
norte, sem alguém que realmente se responsabilizasse por esse trabalho,
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pela discussdo e estabelecimento de uma linha pedagdgica a ser
construida e seguida por todos. Ela continua dizendo que, na sua opiniao,
uma escola precisa ter trés linhas de condugéo: uma administrativa, uma
pedagdgica e uma organizacional, e que, hoje, a discussao pedagdgica
esta extremamente enfraquecida pela falta de um “articulador” pedagdgico,
alguém que assuma, de verdade, esse papel e provoque uma unido dos
processos pedagogicos a partir de uma discussado consistente e de uma
pratica coerente. Conclui, dizendo que nao pode ser qualquer pessoa, mas
alguém que queira e esteja preparado para a fungdo, pedagogo ou nao.
(Diario de Campo - Escola 1 - 10/06/05)

As funcbes desempenhadas pelo coordenador pedagdgico sao definidas pelo
coletivo da escola, e foram, num determinado momento, registradas pelo grupo. No
entanto, segundo a prépria coordenadora, esse documento nao é revisto ha muito
tempo e, provavelmente, esta obsoleto, devido ao ritmo acelerado das

transformacdes que tém ocorrido no contexto escolar.

No meu primeiro ano de coordenagdo, nds fizemos coletivamente essas
atribuicbes. Os proprios pares, os votantes, é que construiram essas
atribuicbes. Foi logo que comecgou essa fungéo, porque, até entdo, a
supervisora ou a orientadora vinha pras escolas concursada. Agora
acabou, ndo existe mais concurso para supervisao e orientacdo. Agora nao
tem mais estas fungbes na escola, entdo é um coordenador-professor
eleito pelos seus pares. No momento em que houve essa primeira eleigao,
nds construimos essas atribui¢cdes. Eu até tenho em algum lugar, mas eu
acho que elas ja cairam por terra, porque, como eu te falei, a cada ano as
atribuicbes sdo outras. (Fragmento da entrevista com a coordenadora-
pedagoga Ana - Escola 1)

No que se refere a definicdo do projeto de enturmacéo, Ana é a responsavel
pela separacdo dos alunos por idade na série inicial de cada ciclo, Unico critério
utilizado para essa organizagdo, e pelos ajustes posteriores em funcdo das
caracteristicas dos alunos (lideranca, indisciplina, etc.) e capacidade de
aprendizagem. Tais ajustes, que acontecem normalmente ao final de cada ano
letivo, segundo o que foi relatado, sao discutidos e definidos em conjunto com os

professores.

Eu faco a enturmacdo dos alunos. Nas séries iniciais, a enturmacao
acontece a medida que a prefeitura vai mandando a listagem por idade.
Entdo, as criangcas que tém 5 anos e tantos meses de idade séo
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enturmadas numa sala, as de 5 anos e outros meses na outra, etc.. A gente
tem que partir de um principio para a série inicial, mas, ao longo do ano, a
professora vai observando aqueles alunos que precisam ser retirados
daquele grupo, por serem lideres positivos ou negativos; por terem muita
dificuldade e estarem muito diferentes do nivel de desenvolvimento daquela
turma; etc.. NG@s insistimos que as turmas tém que ser heterogéneas. Para o
crescimento do aluno, é preciso que ele conviva ja com as diferengas no
principio de sua idade estudantil, entdo ndo montamos turmas homogéneas,
nao € bom para o aluno e ndo é bom para o professor. A gente faz essas
mudancgas ano apos ano, sempre para melhorar a disciplina na sala ou para
ajudar no crescimento de determinados alunos. (Fragmento da entrevista
com a Coordenadora Ana — Escola 1)

Quanto ao sistema de avaliacdo, a atuacdo de Ana concentra-se mais na
analise dos resultados e menos na elaboragao dos instrumentos avaliativos, que sao
discutidos informalmente com os professores. A partir dos resultados apresentados,
Ana investe, junto com os professores de cada etapa, na organizacdo de um
acompanhamento mais individualizado para aqueles alunos que apresentam
dificuldades, e busca a ajuda e o comprometimento das familias para que o

desenvolvimento desses alunos seja alcangado.

As avaliagbes acontecem durante o ano todo. Uma vez que ndo tem
retencao, a gente ndo faz uma Unica avaliagdo, nem por bimestre, nem por
semestre, nem mensal. A avaliagdo é continua e ininterrupta, entdo eu vou
acompanhando junto com o professor. Agora que ndo temos mais a
reunido pedagdgica semanal, fica um pouco mais dificil esse trabalho, mas
estamos sempre conversando com os professores, e eles vao dando
retorno. Se o0 aluno ndo acompanha, se ele tem determinada dificuldade
em Portugués, por exemplo, chamamos 0s pais, repassamos essa
dificuldade e retiramos o aluno, uma vez por semana, para ter um
acompanhamento mais individualizado com outra professora. E o préprio
professor, nos seus momentos de projeto - alguns, ndo todos - tira essas
criangas que ndo estdo acompanhando, para atender individualmente, para
ver se, com esse atendimento, ele consegue empurrar esse aluno para um
nivel médio, vamos falar assim, para ele conseguir acompanhar a turma. A
gente ndo espera que todos sejam iguais ou que alcancem a mesma meta,
com o mesmo nivel, mas que pelo menos ndo figuem muito distantes,
ainda mais que, no turno da tarde, a prioridade é a alfabetizacdo. A
primeira meta é entregar as criangas para o turno manha sabendo ler,
escrever e interpretar.(Fragmento da entrevista com a Coordenadora-
pedagoga Ana - Escola 1)

Olha, a avaliagdo da escola é continua. O tempo inteiro, estamos passando
por processos de avaliagdo. Nés ndo temos “semana de prova”, mas nés
temos prova de papel e lapis, temos corregéo de prova, temos conselho de
classe. E determinante o papel do coordenador neste processo. Se nao
houver coordenador, ndo ha conselho de classe. No conselho de classe a
gente seleciona as atividades que so feitas no periodo - algumas que nés
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chamamos de “minha avaliacdo” de conteldo - e a gente avalia as seis
turmas da etapa ou como anda cada turma, e é o coordenador que
organiza isso. Vamos analisando os casos dos alunos, um por um, aluno
por aluno. Nés temos 150 alunos de seis anos e tentamos agrupar: os que
sdo destaque, os que tém dificuldade de aprendizagem, os que vao
avancgar mais ou que vao ficar em um determinado patamar, e definimos o
que podemos fazer pra melhorar esses destaques ou os com problemas de
disciplina. Todo bimestre, tem conselho. (Fragmento da entrevista com a
professora Suamy - Escola 1)

Em relacdo a escolha dos livros didaticos, a acdo da coordenadora Ana é
essencialmente logistica. Ela busca facilitar o acesso dos professores aos
exemplares disponiveis para analise e organiza 0s momentos necessarios para a
discussao e para a escolha final, mas ndo emite opiniao ou participa da analise. Nao
foi possivel constatar a existéncia de critérios claros, definidos pelo coletivo da

escola, para essa escolha.

Na escolha do livro didatico, eu entro sé para organizar o tempo dos
professores, para que possam escolher os livros mais apropriados. Nés
temos grupos de professores, dentro da escola, que trabalham com o inicio
do ciclo sempre, outros grupos que sempre preferem o meio do ciclo,
outros que ja tém muito tempo que trabalham no final do ciclo, entédo eles
tém muita pratica daquilo que fazem, e por isso sdo eles que devem
escolher o livro, uma vez que o livro é um suporte para o professor. A
coordenacao entra apenas para auxiliar, tirando uma duvida ou outra, mas,
na verdade, sdo os professores que escolhem esses livros. (Fragmento da
entrevista com a Coordenadora-pedagoga Ana - Escola 1)

A atuacgao da coordenadora pedagdégica na escolha dos professores para as
turmas, nessa escola, é praticamente inexistente. Os préprios professores escolhem
a etapa do ciclo em que gostariam de trabalhar, mas a prioridade dessa escolha é
dada pelo tempo de servico dos professores na escola, ou seja, aqueles que tém
mais tempo de trabalho escolhem primeiro. Quando um professor ndo se adapta ao
perfil da turma com a qual esta trabalhando, Ana sugere a mudanga, com muito

cuidado, buscando salientar os tracos positivos de seu trabalho e indicar onde suas
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habilidades profissionais serdo mais bem aproveitadas. Esse tipo de intervencéo da

coordenacao, no entanto, é rara, segundo o que me foi relatado.

Isso é escolha do professor. O professor € quem escolhe a etapa em que
ele vai trabalhar. Obedecemos, obviamente, o tempo de escola que o
professor tem, quer dizer, o professor que é mais velho neste turno tem
prioridade de escolha da etapa em que quer trabalhar. Nao a turma, a sala
de aula, as criangas; ele escolhe a etapa do ciclo em que quer trabalhar.
Entdo, todo final de ano, a gente relne e pergunta quem vai querer
trabalhar no final do ciclo, no meio, no inicio. (Fragmento da entrevista com
a Coordenadora-pedagoga Ana - Escola 1)

O trabalho desenvolvido por essa coordenadora junto aos professores é
baseado na “ajuda mutua” e ndo na construcdo de um trabalho pedagdgico
realmente compartilhado e qualificado. As conversas entre a coordenadora e 0s
docentes acontecem geralmente nos corredores da escola ou durante o lanche dos
mesmos, e sao referentes, na maioria das vezes, as necessidades imediatas dos
professores. Esse quadro parece indicar a quase inexisténcia de momentos
especificos para a discussdo pedagdgica estruturada na escola, no entanto, a
despeito da precariedade dessa realidade, Ana mostra-se até contente com a

cumplicidade que diz existir entre ela e as colegas professoras.

No6s desenvolvemos o trabalho coletivamente, mas assim, no corredor da
escola, na hora do recreio, enquanto estamos lanchando... Isso no 12 turno,
quando eu vou para as salas, para substituir professor faltoso, entdo nao
tenho tempo para poder sentar com todas. O dia em que eu néo vou
substituir professor, ai eu vou para a sala delas e a gente conversa na
porta da sala. Ali eu vejo o que é ansiedade do professor, o que eles
querem que eu faca para poder ajudar pedagogicamente ou na disciplina
com os alunos. Entao a gente vai sempre nesse intercambio, umas com as
outras. E assim que a gente constr6i o nosso trabalho.

K: E como elas reagem a essa sua atuacao?

Elas sempre me procuram. Eu acho isso muito legal, quer dizer que elas
estdo acreditando no pouco que eu fago. Ja estda bom. As vezes, quando
eu estou substituindo professor, as professoras vao a sala e me perguntam
suas ddvidas ou me ajudam também: “Ana, vocé esta dando aula aqui, eu
estou de “projeto”, eu faco isso pra vocé!”. E um trabalho de cumplicidade.
(Fragmentos da entrevista com a Coordenadora-pedagoga Ana - Escola 1)
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A atuacdo de Ana junto aos alunos e suas familias, conforme pude observar,

é frequiente, principalmente no que diz respeito as dificuldades de aprendizagem, a

problemas emocionais e aos cuidados com a saude das criancas. Os alunos e seus

familiares sdo chamados por ela para entrevistas individuais, quando s&o orientados

e, se necessario, encaminhados para acompanhamento com especialistas, como

psicélogos, médicos, assistentes sociais, etc.. Os atendimentos sdo constantes,

devido ao grande numero de alunos matriculados na escola.

As principais caracteristicas observadas no trabalho da coordenadora

pedagdgica acompanhada pela pesquisa nessa escola sao:

>

>

Flexibilidade para a discussao e resolucao de problemas;

Habilidade para lidar com as diferengas pessoais e profissionais dos
professores;

Habilidade para lidar com alunos e suas familias;

Abertura para novas praticas pedagdgicas;

Investimento e incentivo ao trabalho que é desenvolvido com os alunos
com dificuldades de aprendizagem ou com necessidades especiais;
Disponibilidade e boa vontade para atender as necessidades de todos
dentro da escola;

Atitude pouco transformadora. Tem o discurso critico, mas nao
consegue converté-lo em agéo transformadora;

Aceita o papel de “bombeiro” que os professores e a diregdo impdem,
ou seja, dedica grande parte do seu dia a resolugdo de problemas
administrativo-burocraticos ou disciplinares;

Dificuldade de estabelecer uma discussdao pedagogica mais

consistente. Nao dedica tempo ao estudo.



116

Mais que a formacéao, a experiéncia profissional do professor-coordenador é
valorizada e considerada pela prépria coordenadora como requisito fundamental

para o bom desempenho da funcéo.

No 12 turno, nds fazemos parte de um grupo de professoras em que a mais
nova deve ter pelo menos dez anos nesta escola, a mais nova! Entdo a
gente passa aqui a maior parte do tempo da nossa vida, umas com as
outras. Eu chego a brincar com algumas que trabalham comigo de manha
e de tarde, que eu as vejo mais do que eu vejo meu marido, ndo é? Entao
nds ja nos conhecemos o bastante para saber quem melhor ficaria numa
funcdo como essa. Entdo, se a prefeitura abre um concurso para
coordenadora, esta correndo o risco de mandar uma professora novinha
que tem a teoria na ponta da lingua, mas nao tem a nossa pratica, e que
pode de repente ndo atender nossas expectativas. Entdo, eu acho que o
coordenador, nessa fungédo, que € uma fungdo que esta entremeada aos
alunos, aos pais, aos professores, com a direcdo e a secretaria - esse é
talvez o Unico cargo em que se misturem todos os outros - esta sempre
atrelado a todos os outros, entdo tem que ser uma pessoa que todos os
segmentos conhegam e tenham confianga, porque sendo o servi¢go ndo vai
pra frente, ndo funciona. (Fragmento da entrevista com a coordenadora-
pedagoga Ana - Escola 1)

2.4.2 A coordenacao pedagodgica na Escola 2

2.4.2.1 A coordenadora Vanessa

A coordenadora pedagdgica escolhida para esta pesquisa € branca, tem 40
anos, € solteira e nao tem filhos. Possui carro préprio e tem uma renda familiar na
faixa de 16 a 20 salarios minimos. Como trabalha em dois turnos na escola, sua
renda bruta fica em torno de R$ 3.000,00.

Segundo os dados fornecidos por ela, por meio do questionario aplicado,
trabalha na area educacional ha 13 anos, grande parte como professora, e ha 11
anos e meio nessa escola, tendo iniciado a profissao por falta de op¢cado no mercado
de trabalho como psicéloga. Fez concurso para professora P1 na rede municipal,

influenciada por uma amiga também professora, que enxergou nela a vocagao para
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trabalhar com criancas. Tem formagdo em Magistério (curso de complementacao ao
Ensino Médio, feito em um ano), cursado em escola particular de Belo Horizonte;
curso superior em Psicologia e pds-graduacao Lato Sensu em Psicopedagogia.
Formou-se em Psicologia na PUC-MG, em 1988, e sua po6s-graduacéao foi concluida
em 2003.

Tem ampla experiéncia como professora alfabetizadora, tendo executado,
com alunos com dificuldades de aprendizagem, um projeto de alfabetizacéo
baseado no primeiro livro do Harry Potter, alcangcando imenso sucesso.

Trabalha na coordenacdao ha 5 anos, nessa escola, em mandatos nao-
consecutivos. Coordena 21 professores e 14 turmas de Ensino Fundamental, e 01
professora e 01 turma de Educagéo Infantil no 2° turno, horario que elegi para a
pesquisa. E a terceira vez que é eleita para o cargo de coordenacdo, sendo que,
desta ultima vez, precisou ser convencida pelas colegas da coordenacdo de turno e
direcdo a aceitar a funcdo. Segundo ela, teve muitos problemas pessoais em seu
mandato anterior e, por isso, avaliou o seu trabalho na coordenagdo como néo-
satisfatorio. Alega que aceitou 0 cargo, novamente, para provar a si mesma que era
capaz e por causa da diretora, que Ihe da toda autonomia e apoio.

Pude constatar, em minha observacédo, que € uma pessoa muito suave e
tranquila, e tem bom relacionamento com todos na escola. Apresenta postura
democratica, é conciliadora e tem muito autocontrole, mas, as vezes, fica inibida
diante das professoras mais antigas da escola. Procura resolver todos os problemas
que surgem da maneira mais leve possivel. E bastante aberta e receptiva, dedicando
atencdo a todos que a procuram. E criativa e muito envolvida com o trabalho de

coordenacdo, curiosa, estudiosa e sempre busca novidades para o seu trabalho

como professora e coordenadora.
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Atualmente, é Professora Referéncia | de uma turma de inicio do 22 ciclo (ou
32 série) no turno da manha. Tem desenvolvido, com essa turma, um trabalho de
avaliagdo da aprendizagem no qual reintroduziu a avaliagdo escrita dos conteudos
trabalhados, porém sem nota, e sem deixar de lado a avaliacdo qualitativa do
processo. Segundo seu depoimento, sua Opcao por essa experiéncia se deve ao
fato de ter percebido que os alunos estavam sendo pouco desafiados em sua
producdo e, com isso, estavam apresentando sinais de desestimulo e preguica.
Avalia que a experiéncia esta dando bons resultados, percebidos também pelas

familias dos alunos.

2.4.2.2 Organizacao da coordenacao pedagogica na escola

Essa escola apresenta uma organizagcdo prépria do seu quadro de
coordenadores pedagoégicos. Como ainda ha na escola uma pedagoga (TSE) em
exercicio no 1° turno, a eleicdo para a coordenacao acontece apenas no 2% e 3°
turnos, sendo eleito um coordenador pedagdgico para cada um. Ha também a
eleicdo de um coordenador de turno para cada turno da escola, responsavel
principalmente pela organizacdo da logistica escolar e pelas questdes de ordem
disciplinar mais graves. Atualmente, no 3° turno, a mesma pessoa tem exercido as
duas fungodes.

Os coordenadores pedagdgicos dessa escola sao professores eleitos para o
cargo por dois anos, o mesmo periodo do mandato da dire¢gdo. Normalmente, ha
uma ligacdo de amizade e confianga entre quem exerce esse cargo e a diretoria, 0
que o torna uma espécie de “cargo de confianca”. Quando novas eleicdes

acontecem, outros professores podem se candidatar.
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Em 2005, além de uma supervisora concursada que trabalha no 12 turno, ha
04 coordenadores responsaveis pelo trabalho na escola, sendo 03 coordenadores
de turno e 02 coordenadores pedagdgicos (um dos coordenadores de turno acumula
também a funcao de coordenador pedagdgico).

Manha ou 1¢ turno: Ha 01 supervisora pedagégica concursada, responsavel
pelas turmas de final do 12 ciclo e 2° ciclo completo, com formacao em Pedagogia; e
01 coordenadora geral de turno, eleita, com formagéo em Pedagogia.

Tarde ou 2° turno: Ha 01 coordenadora geral do turno, eleita, com formacao
em Geografia, e 01 coordenadora pedagdgica eleita, responsavel pelo 12 ciclo e
Educacdo Infantil, com formacdo em Psicologia e pés-graduacdo em
Psicopedagogia.

Noite ou 3? turno: Ha 01 coordenador geral do turno e pedagdgico eleito, com
formacao em Biologia.

As relacbes existentes entre os coordenadores e a direcao parecem ser de
bastante cumplicidade, no 2° e 3% turnos. No 2° turno, especialmente, as
candidaturas da coordenadora pedagdgica e da coordenadora de turno estiveram
vinculadas a eleicdo da atual diretora, como uma espécie de “chapa” eleitoral.
Conforme observei, ha uma confianca profissional mutua e uma sintonia entre elas
em relagédo a proposta de trabalho que € desenvolvida. O mesmo n&o acontece no
12 turno, entre a pedagoga e a direcdo, conforme relatado pela propria diretora em

sua entrevista:

Olha, aqui a gente tem bem especifico porque é assim: a tarde, a gente
tem sé o professor-coordenador eleito, e, de manha, nés temos professor-
coordenador eleito e supervisor “TSE”, que € como a gente chama aqui na
rede o pedagogo concursado. O relacionamento com o TSE e com
professor eleito é diferente. Ndo sei se é um caso s6 nosso, especifico,
porque essa relacdo da diregcdo com o professor-coordenador tem que ser
muito préxima, tanto no dia-a-dia, nas relagdes de trabalho. Temos que ser
muito francos, temos que ter um didlogo bem aberto e geralmente, com a
TSE que a gente tem aqui, tudo € muito melindroso. Tem que saber falar,
e ai ela diz que o fulano que é culpado, entdo a nossa situagao aqui € um



120

pouco complicada com a TSE. E uma pessoa que estd com a idade um
pouco mais avangada, apesar de que isso para mim nao é a questdo. O
relacionamento com ela é complicado, é dificil, mas ndo é comigo sé néo, é
com o grupo, com o coletivo (...). (Fragmento da entrevista com a diretora
Carina - Escola 2)

N&ao percebi, ao longo das observacoes realizadas, relacdes verticalizadas de
poder no interior da escola. Ao contrario, ha um grande investimento por parte da
coordenadora acompanhada e da direcdo em relagdes democraticas e processos
coletivos de tomada de decisdes, postura consoante com a proposta da Escola
Plural. Mas tal pratica, voltada para a participacao de todos e para a solidariedade
entre os pares, nem sempre € bem compreendida por alguns educadores, que
assumem uma postura de critica e de embate ou uma atitude de cobrangca de um
resgate hierarquico em relacéo ao trabalho de coordenacao, que visa enfraquecer a
autoridade do coletivo e privilegiar necessidades pessoais. Segundo a coordenadora
Vanessa, o fato de nao ter uma formagdo em Pedagogia faz com que se sinta
insegura na lideranca do processo pedagdgico do seu turno. Ela acredita que acaba
deixando transparecer essa inseguranca e, por isso, em alguns momentos, ndo €

ouvida ou respeitada pelo grupo.

Olha, eu acho que tem que ser uma pessoa que tenha uma lideranga, que
eu acho que é uma coisa, pra mim, dificil. Eu ndo tenho isso assim
naturalmente, entendeu? De organizar, por exemplo, as reunidées com as
pessoas. Agora é que eu acho que as meninas estdao entrando mais no
ritmo de assentar para discutir. No inicio, era dificilimo, porque elas nao
tinham esse habito, ndo tinham o costume, e eu também nao dava conta
de falar assim: “Gente, agora tem que fazer, tem que assentar”. Eu achava
que eu estava mandando nas pessoas e que nao era isso, entendeu?
Entdo, eu acho isso dificil, pra mim é dificil, mas eu acho que é uma coisa
que é supernecessdria, a pessoa estabelecer os objetivos, saber definir
esses objetivos, saber conduzir as reunides. Eu acho que tem coisas que a
pessoa tem que ter uns toques, sabe? Tem que ter uma formagao pra ter
isso claro, porque ajuda na hora que vocé vai organizar as coisas. Isso ja
nao é um dom, vocé fica meio perdida, entdo isso é que eu acho que seria
bom numa formagéo. Depois do curso que eu te falei que eu fiz, que foram
oito horas, é que eu tive umas dicas muito boas de como fazer isso. Nao
era receita, mas assim: “Isso aqui é funcdo do coordenador, ele tem que
fazer essa funcdo”. (Fragmento da entrevista com a coordenadora-
psicéloga Vanessa - Escola 2)
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Cada professor tem autonomia para organizar seu trabalho pedagdgico, mas
dentro da proposta definida pela equipe de professores de cada etapa do ciclo, cuja
discussao é normalmente organizada pela coordenacao pedagdgica.

A coordenacado pedagogica dessa escola tem uma autonomia parcial em
relacdo as decisbes pedagdgicas. Digo parcial, porque, apesar de gozar da
liberdade de sugerir projetos e propostas curriculares ou avaliativas, estes estao
subordinados a aprovacao da direcao e dos professores para serem implementados
e, devido a questdes “politicas” internas, muitas vezes sdo impedidos de serem
implantados, ou até mesmo sabotados por grupos de oposi¢cao. Quanto as decisées
do dia-a-dia na escola, as coordenagbes tém total autonomia para toma-las,
principalmente na auséncia da diregao.

Essa escola optou por resguardar ao maximo o espaco de atuacdo da
coordenacdo pedagdgica. Assim, esse profissional ndo faz substituicdo de
professores faltosos. As substituicdes sao feitas pelos Professores Referéncia Il e,
guando necessario, pela coordenacao de turno. A coordenacéo pedagodgica sé faz
substituicdo de professores quando o numero de faltas ultrapassa o numero de
pessoas disponiveis para isso. E importante ressaltar que o niimero de faltas, nessa
escola, € bem menor que o da outra escola municipal observada, o que talvez tenha
relacdo com o fato de os préprios professores serem os substitutos dos colegas
faltosos, usando, para isso, seus horarios de projeto. H4 um quadro de substituicées
afixado no mural da sala de professores, onde sédo registrados os nomes dos
faltosos, as datas e os nomes de quem fez as substituigdes.

Essa decisdo do coletivo da escola parece indicar que ha um reconhecimento
da importancia do trabalho do coordenador pedagdgico, que busca destinar seu

tempo ao acompanhamento dos processos e projetos pedagdgicos a serem
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implantados e em desenvolvimento, em cada ciclo de seu turno. Para isso, a cada
quinze dias (ou sempre que for necessario), a coordenadora participa do horario de
“projeto” dos Professores Referéncia | por etapa do ciclo, e dos Professores
Referéncia Il, realizando reunides para o levantamento de dificuldades que estejam
surgindo na execucao do trabalho ou na aprendizagem dos alunos, e para pensarem

juntos e buscarem solucdes para os problemas levantados.

Elas (as coordenadoras) s6 vao substituir professor em casos de extrema
necessidade. Entdo, por exemplo, estdo faltando varias pessoas e o
nimero de pessoas para substituicdo ndo é suficiente, ou alguma
professora vai precisar sair cinco minutinhos mais cedo por algum
contratempo, ai elas vao. Elas sdo poupadas desse tipo de funcdo, mas
isso nao impede que elas fagam isso. Muitas vezes, elas vao e contam
histérias, fazem avaliagdo de leitura dos alunos, ddo alguma atividade que
possa ajudar na visdo que elas, enquanto coordenadoras pedagdgicas,
precisam ter da turma. Mas, no dia-a-dia, elas sdo poupadas disso, e isso
contribui com o trabalho delas, porque, se elas ficassem naquela listagem
de substituicdo, elas ndo fariam nem substituicdo nem o seu papel de
coordenacdo pedagdgica. Entdo, tentamos limitar um pouco o que fazer
também, porque senéo vocé faz de tudo e ndo faz nada. Mas, em caso de
necessidade, elas vao, até porque é uma das fungdes inclusive que o
grupo colocou. Elas podem substituir para amenizar um pouco a situagao
do grupo, quando for necessario, mas isso € em ultimo caso. (Fragmento
da entrevista com a diretora Carina - Escola 2)

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola nao esta estruturado, embora
ja tenham feito as pesquisas iniciais sobre a realidade ou o perfil da comunidade
escolar (professores/funcionarios/alunos/familias/comunidade). A elaboracdo dos
questionarios foi feita com a ajuda de todos os professores e funcionarios da escola
e, para a sua aplicacao aos alunos e seus familiares, a escola contou com a parceria
do Centro Universitario Newton Paiva, que disponibilizou seus alunos do curso de
Psicologia para esse trabalho.

Apenas os questionarios aplicados aos professores e funcionarios ja tiveram
seus dados tabulados e organizados em gréaficos. Segundo a coordenadora do 2°

turno, ndo ha, na escola, profissional disponivel para responsabilizar-se pelas outras
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tabulacdes, uma vez que a compilacdo dos dados é extremamente trabalhosa e
exige alguém exclusivamente para esse trabalho. Para a tabulagcdo dos
questionarios dos professores e funcionarios, essa coordenadora precisou ausentar-
se da escola varias tardes, o que sobrecarregou as colegas e inviabilizou o
processo.

Embora o PPP nao tenha evoluido em sua formulacao, a escola elaborou um
“Projeto de Intervencao de Alfabetizacdo”, em que fez constar todos os projetos
pedagogicos da escola, e o enviou & SMED*-PBH, com o objetivo de obtencéo de
uma verba municipal que subsidiaria todo o material e infra-estrutura necessaria a
realizacao desses projetos. Essa verba foi obtida, muitos materiais foram comprados
e reformas na escola foram iniciadas. Trata-se de um projeto elaborado com muito
cuidado, bastante detalhado, que descreve em pormenores todos os trabalhos e
projetos desenvolvidos pela escola com o objetivo de promover a alfabetizacao,
leitura e escrita dos alunos. A elaboracdo do projeto foi realizada pelas
coordenadoras de turno e pedagdgica, do turno da tarde, que fizeram o
levantamento junto aos professores, colheram idéias e sugestdes, e organizaram o
texto final. O projeto completo foi encadernado em capa dura e é objeto de muito
orgulho da escola, embora ainda se ressintam da falta da organizacao de seu PPP.

Apesar de a escola ndo ter ainda concluido as discussdes e o registro de seu
Projeto Politico-Pedagédgico, a presenca atuante das coordenadoras do 2° turno e o
seu empenho nessa elaboragao, juntamente com a direcdo, parece ter aberto um
espaco de valorizacdo e respeito ao trabalho dessas profissionais. A filosofia do
trabalho é cotidianamente relembrada pela coordenacdo em suas atitudes e

conversas com os professores. A coordenadora observada procura “costurar” as

* Secretaria Municipal de Educacio da Prefeitura de Belo Horizonte.



124

diversas acdes nas diferentes etapas dos ciclos, de forma a nao permitir
incoeréncias no trabalho ou retrocessos, buscando manter uma certa linha de
atuacao pedagédgica. Esse trabalho, embora dificil e desgastante, € o que assegura
o desenvolvimento do Projeto Pedagégico da escola (PPP) no turno, mesmo com
todos os problemas inerentes e a inexisténcia de registro.

Ha ainda o desafio, imposto a escola, de conseguir estabelecer uma proposta
pedagdgica Unica entre os trés turnos, guardadas as especificidades de cada um.
Segundo Vanessa e a diretora Carina, no 12 turno ndo acontece 0 mesmo processo,
o que dificulta a articulacao pretendida.

As fungdes desempenhadas pela coordenacao pedagdgica do 2° turno sao
prioritariamente pedagdgicas, embora as de carater administrativo-burocratico e de
atendimento as necessidades disciplinares e de saude dos alunos sejam também
bastante executadas, pois a demanda é muito maior do que a capacidade de

atendimento exclusivamente pelo coordenador do turno.

Olha, na nossa escola, a fun¢do da coordenacao é acompanhar as turmas,
junto com os professores; planejar, junto com os professores, a
sistematizagdo dos contetdos que sao trabalhados; acompanhar todas as
turmas do turno na questdo da aprendizagem, nas dificuldades que o
professor estd tendo em relagdo a certo conteddo ou na realizagao de
alguma atividade, algum planejamento, algum roteiro de projeto. Estas
questdes do dia-a-dia. Ela faz de tudo um pouquinho. Nao tem uma fungéo
determinada, tem que fazer isso ou aquilo, ou isso ndo pode e isso pode.
Elas fazem de tudo. Nao é uma coordenacdo s6 pedagdgica, nem pode,
porque a escola tem muitos problemas de disciplina, problemas que temos
que conversar com as maes. As vezes, ndés ndo estamos aqui e elas
resolvem problemas da direcao, entdo o trabalho tem que ser muito junto.
Nao tem como fazer essa divisdo: fulano pode até aqui, ali € outra... Nao
existe isso. A escola ndo caminha assim. (Fragmentos da entrevista com a
diretora Carina - Escola 2)

A coordenadora pedagdgica observada nessa escola possui uma boa
amplitude de acéo, respeitando os anseios e necessidades da coletividade. No que

se refere a definicdo do projeto de enturmacdo, sua participagdo € total. A
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coordenacdo pedagdgica e a de turno sao responsaveis pela separacao dos alunos
por idade, Unico critério utilizado, até entdo, para essa organizacdo. Segundo a
coordenadora Vanessa, recentemente as professoras tém questionado o processo
de enturmacao, pois estdo sentindo a necessidade do uso de outros critérios para

montagem das turmas, como o conhecimento prévio do aluno.

No turno da tarde, eu e Livia € que enturmamos os meninos, nés somos as
responsaveis. A gente enturma por idade assim: quando chegam as fichas,
a secretaria da escola faz as matriculas pela data de nascimento e eles
passam pra nés as fichas de matricula. A gente separa as fichas por més
de nascimento dos alunos, porque quase todos sdo da mesma idade, e a
gente vai juntando, aproximando os meses. Entdo o critério € idade. Nao
da pra fazer isso de outra forma, nesse momento, porque pedimos pra
secretaria anotar quem j& tem algum historico escolar, mas geralmente é
creche. Um ou outro ja foi em escolinha mesmo, e algumas creches até
ensinam alguma coisa, mas, em outras, eles ndo aprendem nada de
escolar. Eles estdo |4 pra passar o tempo mesmo, sé brincadeira, entao a
gente ndo tem como saber isso.

Agora que as professoras estdo questionando como pode ser feita essa
enturmagao, entdo, pro ano que vem, podemos até pensar diferente, mas
até agora a definicdo era essa, era nossa assim, de acordo com a Escola
Plural. (Fragmentos da entrevista com a coordenadora-psicéloga Vanessa -
Escola 2)

Quanto ao sistema de avaliacdo, a atuacdo de Vanessa concentra-se na
discussao e organizacao da elaboragéo ou modificacdo do instrumento de avaliacao
geral da escola, que é a “Ficha de Avaliacdo Individual do Aluno”. Essa ficha &
preenchida, nessa escola, pelos professores, semestralmente, e pode ter seus itens
alterados sempre que o coletivo sentir necessidade. De acordo com o projeto Escola
Plural, que eliminou a avaliagdo somativa nas escolas, cada unidade escolar tem
liberdade para definir quantos e quais instrumentos avaliativos qualitativos sao

utilizados, de forma que tenha uma boa visdo do desenvolvimento de seus alunos.

Olha, nés discutimos com as professoras os itens que a gente ia avaliar e
fizemos uma ficha de avaliagao pra todas as etapas. Este ano, mudamos
algumas coisas na ficha do 12 semestre. E uma ficha individual pra cada
aluno. E agora nés vamos discutir, pro final do ano, como é que vamos
fazer. Mas o tempo todo a gente discute com os professores.

Agora, a avaliagdo que o professor da dentro de sala, cada um da a
avaliacao de acordo com o que esta trabalhando.
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K: Mas elas costumam te mostrar, discutir essa avaliacdo com vocé,
ou nao necessariamente?

Nao, e é uma coisa que eu até acho que a gente devia fazer junto, mas, por
enquanto, ainda nao fizemos. Algumas me mostram a avaliacdo antes, o
que elas planejaram, e depois trazem pra eu ver como que 0S meninos
sairam, mas ndo séo todos os professores que fazem isso, e eu também
ainda ndo comecei esse tipo de trabalho nesse tempo de quinteto. Agora
mesmo, montamos uma avaliagdo diagnéstica, entdo nds assentamos
juntas - foi s6 como meio do ciclo - e pensamos as questdes que iam entrar,
€ eu mesma organizei, depois, 0 que o grupo todo tinha definido, e todas
aplicaram a avaliacdo. (Fragmentos da entrevista com a coordenadora-
psicéloga Vanessa - Escola 2)

Fazemos avaliacdo escrita, e muitas vezes elas (as coordenadoras)
também ajudam a fazer a avaliacdo, dando sugestdes. Na maioria das
vezes, nos, professores, montamos a avaliagao e s6 mostramos e pronto.
E, as vezes, nem mostramos, apenas fazemos a avaliacao. Mas elas estao
sabendo, porque estdo em constante conversa: “Olha, eu estou
trabalhando isso com a minha turma, ndo vou avaliar isso, vou avaliar
somente isso, porque 0s alunos ndo dao conta, ndo adianta”, ou entdo “vou
avaliar isso, para vocé poder ver quais estdo dando conta”. Essa conversa
tem constantemente, independente de uma reunido. A gente senta com ela
e conversa. (Fragmentos da entrevista com a professora Maria - Escola 2)

Em relacao a escolha dos livros didaticos, a agdao da coordenacgéao pedagoégica

observada esta voltada para o oferecimento dos exemplares disponiveis para a

analise dos professores e para a organizacao da infra-estrutura para a escolha dos

mesmos. Segundo Vanessa, essa escolha ndao é facil, pois envolve crencas

pedagdgicas, politicas e pessoais dos professores. Além disso, as escolas séo

obrigadas a escolher os livros por colegcdo. Mesmo que sé tenham gostado de um

exemplar de determinada colecdo, sdo obrigados a adota-la por inteiro, caso

contrario, a Secretaria de Educacéo faz isso pela escola, ou seja, define e manda

uma colecao inteira de livros didaticos para as etapas dos ciclos. Nao foi possivel

constatar a existéncia de critérios claros, definidos pelo coletivo da escola, para essa

escolha.

Na escolha do livro didatico, geralmente temos uma lista de livros ou de
exemplares de livros que as editoras mandam. Entdo, fazemos uma
reunido, a coordenacado junto com os professores, e eles avaliam qual o
melhor livro, se eles tém conhecimento de algum, qual vai ser bom para os
nossos alunos. J& sabemos a clientela que recebemos todos os anos,
entdo fazemos a escolha de acordo com essa clientela que temos. Entéo, o
coordenador é quem coordena essa discussdo do livro didatico. Depois,
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elas passam para mim, e nés avaliamos. Por exemplo, tem varias opgoes,
entdo ndés sentamos e vemos se aquele livro da para o nosso aluno, e eu,
finalmente, acabo tomando essa decisdo com um grupo menor. Mas, na
escolha, todos os professores participam e a coordenacgéo, geralmente, faz
esse papel de apresentar os livros, de acompanhar, de analisar junto com o
professor, de ver se ele é coerente com a clientela que recebemos, com a
idade que os alunos tém. (Fragmento da entrevista com a diretora Carina -
Escola 2)

A atuacgao da coordenadora pedagdégica na escolha dos professores para as
turmas, nessa escola, é quase inexistente. O quadro de professores da escola
costuma ser estavel, devido ao fato de serem concursados e empossados na escola.
A orientacdo que a escola recebe é a de que os professores que assumirem as
turmas de inicio do ciclo deverdo continuar com as mesmas até o final deste, e isso
geralmente é seguido, salvo em casos em que as relacdes entre o professor e a
turma sao dificeis e improdutivas.

Quando um professor precisa ser substituido, um professor de outro turno ou
escola pode vir a assumir o seu lugar temporariamente, por meio de um regime de
trabalho que é chamado de “dobra” , ou seja, o professor passa a dobrar o seu
horario de trabalho na escola. Nessa situacdo, o coordenador pedagdgico tem
influéncia na escolha do professor, de acordo com o perfil que julgue mais adequado

para a turma.

Aqui na escola, a gente ja tem um critério estabelecido de que, se o
professor pega uma turma hoje de alunos de seis anos, ele tem direito de
acompanhar essa turma até o final do ciclo. A ndo ser quando ele ndo quer
a turma ou nédo gostou de trabalhar com aqueles alunos, ou quando esta
havendo muitos problemas do professor com os alunos, nés aqui usamos
falar que trocamos de “problemas”, entdo a gente faz a troca dos alunos,
pde com outra professora, tenta um ajeitamento, as coordenadoras
conversam sobre quem ndo esta dando certo com quem.

Quanto a escolha do professor, se elas avaliam que aquele professor nao
deu certo, teve um monte de incoeréncias, teve mil e um problemas com
aquela turma, as coordenadoras e eu, que também acompanho,
geralmente esses problemas sdo passados no dia-a-dia para mim, a gente
assenta no final do ano com o professor e fala: “Olha, vocé teve esses e
esses problemas”, e a coordenagdo junto comigo. Entdo eu faco o meu
papel de diretora: “A coordenagdao acompanhou e vocé nao deu certo com
essa turma, e a gente gostaria que vocé pegasse, no préximo ano, outra
turma, para ndo termos outros problemas”. (Fragmento da entrevista com a
diretora Carina - Escola 2)
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O trabalho desenvolvido pela coordenadora pesquisada junto aos professores

ainda esta em construcdo, de acordo com a opiniao da prépria coordenadora e dos

professores. Segundo Vanessa, a conquista desse espaco é dificil, delicada e exige

tempo, uma vez que, na verdade, trata-se de um colega, de um “igual” que esta na

funcdo e na lideranca do processo. No entanto, conquistas ja podem ser

constatadas:

Meu relacionamento com a coordenacdo é muito tranquilo. No pessoal, é
muito tranquilo, ndo tenho problemas. Agora, no profissional, eu acho que o
relacionamento é pouco. Apesar de que todas as vezes que eu procurei a
coordenadora, ela me ajudou. Ela traz outros materiais, e eu dei retorno
para ela, quer dizer, o material que ela apresentou na reunido, eu levei
para casa, estudei, fiz uma proposta, levei pra classe, trouxe para ela um
retorno: “Eu fiz isso, esta acontecendo isso, 0 que vocé acha?”. Entéo é
muito tranqUilo e eu ndo tenho problema néo. Agora, eu sinto € que a sede
é muito grande, mas n&o sei nem das condigées da coordenagdo para
atender isso. E um turno grande, sao varias professoras, apesar de que as
professoras todas sdo muito experientes.

K: Vocé confia no conhecimento pedagdgico que a coordenadora
tem?

Muito. Sinto muito é de nao poder discutir com ela. De ela estar na minha
sala, vendo o0 que eu estou fazendo, vendo a resposta que 0s meninos
estdo dando, parceria, sabe? Eu ja falei com ela: “Eu gostaria tanto que
vocé avaliasse meus meninos, chamasse para resolver alguma questao
com eles e me desse esse retorno do que vocé esta achando’(...)
(Fragmentos da entrevista com a Professora Ver6nica - Escola 2)

Olha, igual eu te falei. No ano passado, foi muito claro que o objetivo ndo
tinha sido alcancado, estava tudo muito perdido. Entdo eu mesma fiz essa
auto-avaliacao, na hora da reunido, e , assim, ndo teve esse retorno falado,
mas ao mesmo tempo o siléncio foi a resposta, ndo é? Agora, no inicio do
ano, eu achei que foi dificil por causa dessa coisa que eu nao tenho, dessa
lideranca nao fazer parte do meu jeito de ser. Entdo, eu achava que, as
vezes, era dificil, por exemplo, chamar o pessoal pra reunido. Eu achava
que eu estava cobrando muito, que eu estava incomodando, ai eu acho
que eu fui aprendendo a chamar e agora eu estou sentindo que eu estou
dando conta e vendo a resposta das pessoas, participando da reunido, me
chamando pra pedir ajuda: “Olha, eu estou precisando desse auxilio, como
€ que eu faco isso? Tem jeito de vocé me ajudar?”. Entdo, agora eu estou
vendo essa resposta, agora eu estou tendo essa troca, e estou tendo uma
resposta positiva. (Fragmentos da entrevista com a coordenadora-
psicéloga Vanessa - Escola 2)

A atuacado da coordenacao pedagodgica dessa escola junto aos alunos e suas

familias é constante, principalmente no que diz respeito as dificuldades de

aprendizagem e emocionais das criancas. Os alunos e seus familiares séo
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orientados, aconselhados e, se necessario, encaminhados a especialistas, como

psicopedagogos, psicologos, médicos, assistentes sociais, dentistas, etc.. Os

atendimentos sao diarios, devido ao grande numero de alunos atendidos pela

escola. A comunicacdo com a familia é feita por meio de bilhetes, comunicados,

entrevistas, contato telefonico, reunides individuais ou de turma, e da Ficha de

Avaliagéo do Aluno.

Conforme pude observar, a coordenadora Vanessa possui determinadas

caracteristicas pessoais que influenciam, de diferentes formas, a sua atuacao

profissional. Sao elas:

>

YV VYV VYV V¥V V V VY

Capacidade de ouvir o outro;

Autocontrole diante de situacdes estressantes;

Competéncia relacional;

Abertura e busca constante por avancos na pratica pedagégica;
Capacidade de seduzir 0 grupo para novas experiéncias;

Envolvimento com o trabalho que executa;

Capacidade critica e transformadora;

Dificuldade em assumir uma postura de lideranga, mesmo quando o
grupo de professores espera isso dela;

Inseguranca em relacdo a falta de uma formacao em coordenacao
pedagdgica;

Dificuldade de se fazer respeitar por alguns colegas mais antigos na

escola.

Segundo o que foi possivel observar, Vanessa consegue ocupar, apesar de

todos os problemas existentes, o lugar de estimuladora do processo pedagdgico de
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seu turno, propondo momentos de discussédo e de levantamento de questdes que
devem ser resolvidas coletivamente, mas também trazendo sugestoes de respostas
aos problemas detectados, por meio de interlocucdes que estabelece em cursos que

frequenta, com outros educadores, e de outras experiéncias escolares.

2.4.3 A supervisao educacional na Escola 3

2.4.3.1 A supervisora Vilma

A supervisora escolhida para esta pesquisa é branca, tem 41 anos, é casada
e tem 02 filhos. Possui carro proprio e tem uma renda familiar na faixa de 16 a 20
salarios minimos. Sua renda bruta nessa escola é de R$ 3.076,00. Tem formacao
em Magistério (curso complementar p6s-médio), curso superior em Pedagogia e
Pés-graduacédo em Psicopedagogia. Formou-se em Pedagogia na UFMG, em 1987,
e sua poés-graduacao foi concluida em 2001.

Trabalha na area educacional ha 24 anos, a maior parte como professora,
tendo iniciado sua trajetéria profissional aos 16 anos, em 1981 (quando ainda
cursava o Ensino Médio Cientifico), como auxiliar de professora em uma pequena
escola de Educacao Infantil. Trabalhou até 1985, como professora de Educacéo
Infantil, e, em 1986, passou a lecionar em turmas de 12 e 22 séries do Ensino
Fundamental, cargo em que permaneceu até 1998. Em 1999, foi convidada a
assumir a Supervisdo Pedagobgica das séries iniciais do Ensino Fundamental, na
prépria escola em que lecionava, cargo que tem exercido desde entdo, em escolas
da rede particular. Na rede publica municipal, trabalha ha 12 anos, na mesma

escola, como professora das séries iniciais do Ensino Fundamental, no turno da
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manha, tendo exercido por 3 anos a fungdo de coordenagdo pedagdgica nessa
escola; foi eleita para dois mandatos nao-consecutivos.

Trabalha no turno da tarde como Supervisora Pedagdgica de 12 a 42 série, na
escola pesquisada, ha 04 anos. E responsavel pela coordenacdo do trabalho de 21
professores e 14 turmas no 2° turno, horario que elegi para a pesquisa. Foi
contratada pela direcao da escola, por meio de processo seletivo que incluiu analise
de Curriculum Vitae, prova escrita e entrevista.

Conforme pude observar, é uma pessoa muito tranquila que tem bom
relacionamento com todos na escola. Tem um trabalho de parceria com a
Orientadora do segmento. Procura resolver todos os problemas que surgem com
serenidade. Mostra-se bastante aberta e receptiva, dedicando atengao a todos que a
procuram, e desenvolve um trabalho coletivo junto aos professores de sua equipe,
dando vez e voz a todos. Apresenta uma postura pouco questionadora em relacao

as normas e procedimentos da escola.

2.4.3.2 Organizacao da supervisao educacional na escola

Essa escola apresenta um quadro organizacional bem definido e
hierarquizado. As supervisoras pedagoégicas sdao subordinadas a coordenagdo de
segmento/ turno, que, por sua vez, esta subordinada a coordenagdo pedagdgica
geral da escola, que responde a direcao e vice-direcdo da instituicao. Além disso, a

equipe diretiva é subordinada a ordem religiosa mantenedora da escola.
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Durante o periodo de observagdes, foi possivel perceber que, embora a
direcdo geral e vice-direcdo pedagdgica se esforcem para estar ao maximo
presentes nos diversos segmentos da escola e acompanhar o trabalho que esta
sendo desenvolvido, o tamanho da escola e sua estrutura organizacional acabam
por permitir-lhes apenas uma visao geral do processo. A presenca de dois niveis de
coordenacdo, um no comando das diretrizes pedagdgicas e outro nos segmentos de
ensino, situados hierarquicamente entre a equipe de direcdo e a supervisao
pedagdgica, faz com que a relacdo entre estes seja formal. Além disso, essa
distancia entre os profissionais que executam e a gestao pedagdgica geral faz com
que os avangos no trabalho sejam lentos, ndo propiciando discussbes e decisdes
coletivas verdadeiramente participativas. As idéias e necessidades dos professores

sao relatadas pela supervisora de cada segmento ao seu respectivo coordenador,
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que fica incumbido de leva-las as reunides que acontecem entre os mesmos, a
coordenacdo pedagdgica geral da escola e a equipe de direcao. Esse tramite retira
praticamente toda a autonomia da conducao pedagdégica das maos do coletivo de
professores, supervisores e orientadores, o que estabelece relacdes verticalizadas

de poder no interior da escola.

(...) Em seguida, as professoras solicitam alteragées no processo de
recuperacao. A supervisora explica que algumas mudangas na escola ja
estdo acontecendo, mas aos poucos, devido a mudanga da vice-direcao,
que agora tem uma pedagoga de “cabeca aberta” no cargo, e pede
paciéncia a elas. Lembra que ja conseguiram pequenas alteragbes, como
entregar o material de recuperacao aos alunos em julho, para fazerem as
provas em agosto. Termina o atendimento. Pergunto a Vilma por que a
escola ainda trabalha por bimestres. Ela explica que as mudangas na
escola s&do lentas, mas que agora comecaram a ocorrer da forma mais
continua. Diz que conseguiram, para 2005, a mudanga nos valores dos
bimestres, que antes eram: primeiro bimestre = 20 pontos/ segundo
bimestre = 20 pontos/ terceiro bimestre = 30 pontos/ quarto bimestre = 30
pontos, para: primeiro bimestre = 20 pontos/ segundo bimestre = 30
pontos/ terceiro bimestre = 20 pontos/ quarto bimestre = 30 pontos.
Considera essa alteragdo um avango e um sinal de novos tempos. (Diario
de Campo - Escola 3 - 18/05/05)

E uma relagdo muito tranqila. Eu ndo tenho muito contato direto com a
direcdo, porque realmente aqui o tempo me absorve, e porque também a
escola tem uma hierarquia muito organizada, que eu nao preciso chegar
até a direcdo para fazer as minhas coisas. O que eu preciso, eu vou a
coordenacado de turno, que vai a coordenacdo pedagodgica. Entdo, meu
acesso a direcdo é por intermédio de outros funcionarios, de outros
setores. Aqui na escola, isso & muito definido, as fungdes, o que cada um
faz. Entdo, se eu preciso de alguma coisa, ou eu procuro a vice-diregao,
que hoje atua na coordenacao pedagdgica também, ou a coordenagéo de
turno. A diregéo € s6 em Ultimo caso. Mas isso nao significa que ela nao
esteja a par do que esta acontecendo. E uma pessoa que me da muita
autonomia, que me da plenos poderes, confia muito no meu trabalho,
valoriza. (Fragmento da entrevista com a Supervisora Vilma - Escola 3)

A autonomia da supervisao refere-se a organizacdo do seu trabalho com a
sua equipe de professores (acompanhamento em sala de aula, reunides,
planejamentos, projetos de trabalho, atividades de campo, etc.) e a organizacao das
reunides de estudo do segmento para formacdo continuada dos professores. No
entanto, até mesmo esse planejamento pode estar sujeito a alteracdées solicitadas

pelas coordenacdes de segmento e equipe diretiva da escola, sempre que julgarem
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necessario. Pelo que foi possivel constatar, hd uma atitude passiva no
comportamento da equipe de supervisdo da escola, que nao luta, pelo menos
explicitamente, por sua maior participacdo e escuta nas decisbes pedagogicas
amplas. No meu modo de entender, o medo de perder o emprego pode ser o
principal fator que explica essa postura, talvez pela caracteristica de gestdo ainda
bastante centralizadora da instituicao.

No inicio de 2005, houve uma mudanca no cargo de vice-direcao da escola,
que, até entao, era exercido por uma Unica pessoa que se dedicava especialmente
aos assuntos administrativos gerais da instituicdo. A pessoa que ocupava o cargo de
Coordenacéao Pedagdgica Adjunta (uma espécie de brago pedagdégico da direcao) foi
promovida para a Vice-diregdo, que passou a ser dividida em 02 setores: o
administrativo e o pedagdgico. Conforme foi possivel observar, essa mudanca foi
muito bem recebida pelos supervisores e orientadores da escola, que vislumbraram,
com isso, a possibilidade de uma gestao mais compartilhada, uma vez que a Vice-
direcdo pedagolgica passou a ser exercida por uma pedagoga, habilitada em
Supervisdo Escolar e Orientagdo Educacional, bastante aberta as necessidades de
avanco da organizagdo pedagdgica da escola e detentora de um bom canal de
escuta com a equipe de especialistas.

Apesar da ainda pequena participacdo da supervisdo nas decisdes estruturais
da escola, ha a intencdo e um discurso de valorizacdo desse profissional, além do
reconhecimento de sua importancia na articulacdo das acbes educativas,
demonstrados por meio de sua dedicacdo quase que exclusiva aos processos
pedagégicos*® do segmento de ensino no qual trabalha. Dessa forma, as

supervisoras nao substituem faltas de professores (que, alias, sdo raras); nao

* Chamo de “pedagdgico” aqui qualquer atividade dentro da escola que tenha uma intencio educativa clara.
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cuidam de atrasos e de registro de ponto dos professores; da compra de materiais
para uso dos professores ou alunos; da organizacao dos funcionarios na entrada ou
saida dos alunos; de questdes disciplinares; da organizagao logistica das festas;
etc.. Dedicam-se ao acompanhamento e enriquecimento das aulas, atividades e
projetos pedagdgicos, em que conseguem implementar, como no caso de Vilma,
uma proposta de trabalho mais articulada com as transformagdes educacionais, sem
deixar de considerar e valorizar a filosofia que sustenta a escola. Acompanham
também o desenvolvimento do trabalho dos professores, o rendimento dos alunos e
as relacoes estabelecidas entre ambos no processo ensino-aprendizagem. Esse
acompanhamento se da por meio da presenca constante da supervisdo em sala de
aula (vista como positiva pelos professores, por ndo ter um carater de fiscalizacao,
mas de ajuda); das reunides mensais por série, feitas com os professores; pelas
conversas informais no recreio; pelos atendimentos individuais aos professores nos
horarios de aulas especializadas dos alunos; pelo acompanhamento dos
planejamentos, do material impresso produzido pelos docentes e das avaliagdes

formuladas e seus resultados; etc..

Eu acho que a supervisdo faz a diferenca porque ela é quem faz esse
movimento com o professor. Se ndo tem essa supervisdo, a coisa fica
solta, fica perdida. E o supervisor, no meu ponto de vista, € o eixo para o
trabalho do professor com o aluno, para a referéncia desse trabalho para
0s pais. (...) A supervisao, para mim, é a ‘mola mestra’ dentro da escola, e
dentro do pedagdgico ela ndo pode faltar. Eu ndo consigo pensar na escola
sem a atuagao desse supervisor. E como a gente fala: o pedagdgico € o
coracdo da escola, e o supervisor faz esse coragdo bater, junto com o
professor e com o alunado, mas eu nao consigo tirar o supervisor desse
lugar. E um lugar que é dele e que eu acho que ele tem propriedade, ele
tem condi¢des de assumir isso, de desenvolver o trabalho. E sabemos que
as escolas que nao estdo com essa equipe pedagdgica, com essa
formagéo na frente, vao se atropelar. (...) E as pessoas precisam realmente
respeitar, valorizar e reconhecer o papel desse supervisor, que nao € uma
pessoa qualquer, € uma pessoa que tem uma formagao e que tem feito
muitas mudangas dentro da educagdo. Quando a gente vai verificar, a
mudanga vem é do supervisor, ela vem é de quem esta dentro da area
educacional, muito mais até do que do professor. E o supervisor quem vai
desbravando e vai querendo buscar cada vez mais inovar, entender que
escola é essa, que diferencial é esse que eu tenho que prover. Essa busca
€ do supervisor. O professor vai, quem vai conduzir isso é o grupo de
supervisoras. (Fragmento entrevista com a vice-diretora Amélia - Escola 3)
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As atribuicbes da supervisdo estdo definidas no Regimento da escola,
entretanto as supervisoras assumem outras tantas tarefas nao previstas. Ha um
investimento prioritario nos encaminhamentos pedagdgicos, mas ha também uma
grande dedicacdo de tempo e energia da supervisora a resolucdo de questdes
burocraticas e logisticas que permeiam o pedagdgico e o administrativo. Apesar do
incbmodo que essas tarefas administrativas causam, ha, por parte de Vilma, uma
visivel predilecdo pelos afazeres pedagodgicos e, com isso, um investimento
redobrado, para que as primeiras nao se sobreponham aos ultimos, sem deixar de

cumprir as atividades que lhe sdo delegadas.

A SUPERVISAO PEDAGOGICA NO REGIMENTO DA ESCOLA:
“TITULO V
DOS SERVICOS PEDAGOGICOS
CAPITULOII
DA SUPERVISAO E COORDENACAO PEDAGOGICAS
SECAO |
DAS FINALIDADES

Art. 49 - Os servicos de supervisdo e coordenagao tém por finalidade planejar, organizar,
coordenar, controlar e avaliar todo o trabalho pedagoégico desenvolvido no colégio.

SECAO lI
DA CONSTITUICAO E ATRIBUICOES

Art. 50 - Seréo atribuigbes do servi¢o de Supervisdo:
| - Elaborar, junto a diretoria do colégio, todo planejamento educacional do
estabelecimento, visando sempre maior eficiéncia na educacdo que responda as
necessidades do momento e, para tanto, deverd manter contato permanente com as
diversas organizagoes, participar de seminarios, grupos de reflexdo que estudem uma
permanente renovacao da educagdo nacional.
Il - Garantir o desenvolvimento de projetos pedagdgicos.
[ll - Realizar a selegcéo de professores, colaborar no preparo profissional, bem como
Ihes proporcionar condigées pedagogicas de trabalho produtivo.
IV - Assistir aos alunos de modo que encontrem sempre melhores condi¢cdes de
rendimento escolar e possam beneficiar-se de todas as oportunidades educacionais
do colégio ou de outros centros de formacao, devendo para isso manter estreita
colaboracdo com o Servico de Orientacdo Educacional.
V - Coordenar as agOes pedagdgicas na construgdo do conhecimento, no
desenvolvimento das competéncias e habilidades a partir da interdisciplinaridade e
contextualizacao.
VI - Obter uma crescente participacdo dos pais na agao educacional do colégio por
meio de Conselho de Pais, de ciclos da Escola de Pais ou de qualquer outra equipe
familiar que vise colaboragédo na educagéo.
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§12 - A Supervisdo sera exercida por especialista, com habilitagcdo prevista em
lei e designada pelo Diretor geral do estabelecimento.

§2° - O cargo de Supervisor podera incidir com o de Vice-Diretor.

§3% - Quando o numero de turmas for muito elevado, a Direcdo do colégio
poderd admitir mais de um supervisor”.

(Regimento Escolar da Escola 3, p. 13-14, 1999)

No que se refere ao projeto de enturmacdo dos alunos, a participacdo da
supervisao € pequena, mas nao pouco importante. Quem encaminha o processo € o
Servico de Orientacdo Educacional (SOE) da escola e as coordenagbdes de cada
segmento, que procuram respeitar as necessidades dos alunos e professores. De
acordo com a filosofia da escola, € muito valorizada a construgcdo de lagcos de
amizade e de relagdes saudaveis, e toma isso como uma das referéncias da
enturmacdo. Assim, aqueles alunos que se sentem oprimidos, inibidos ou
descontentes no grupo em que estdo sdo encaminhados para outra turma, onde
possam construir novas relagdes. O mesmo acontece quando o aluno apresenta
rendimento inferior ao esperado ou quando € considerado um lider negativo na
turma. Outro critério usado € o do rendimento escolar. Como o referencial do
processo é o aluno, a escola busca enturma-lo de forma que possa apresentar os
melhores resultados possiveis, contando, para isso, com um ambiente favoravel na
turma. A supervisdo aqui se restringe a dar sugestbes e opinides a titulo de

contribuicao.

Quem realmente encaminha o processo é a Orientacdo Educacional, junto
com a coordenagdo de turno. A orientadora pede para as professoras
fazerem um levantamento dos casos dos alunos. Se for problema com
deficiéncia na aprendizagem, ou alguma questdo comportamental, ou com
uma lideranga positiva ou negativa, casos de alunos que tém parentesco,
entdo a professora faz um levantamento de todos esses casos, e, a partir
disso, fazemos uma selecdo, mas assim, misturando. (...) Ela (a
orientadora) me pede uma ajuda, porque, como a gente estd em sala, ela
também pede minha opinido nesse sentido. Entdo, a enturmagéao é feita
dessa forma. Nao fazemos uma enturmagéo por nivel de aprendizagem.
Nao colocamos assim: turma A, B, C, dependendo, boa, média, ruim, nada
disso. Inclusive os pais até perguntam quando eles véem: “A 1a. série A
significa que a turma € adiantada?”. Entao, a gente deixa claro que néao
existe isso. As turmas sdo heterogéneas. A gente olha mais a questao de
relacionamento.(...) Normalmente, fica um grupo-base, que é o grupo que a
professora ndo citou porque ndo teve nenhum tipo de observagdo mais
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especifica, e fazemos alteragdo com os outros. Mas a enturmacéao € feita
especificamente pela orientagdo e coordenagdo. Eu ajudo nesse final, eu
vejo a turma, pra dar mais uma opinido. (Fragmento da entrevista com a
Supervisora Vilma - Escola 3)

O sistema de avaliacao geral dessa escola é definido pela instituicdo por meio
de seu Regimento Escolar. Apesar de os educadores gozarem de alguma autonomia
na definigdo dos instrumentos avaliativos e na forma de construi-los, 0 momento de
aplica-los e a estrutura geral do processo sdo determinados pela instituicdo e
adaptados nos segmentos, de acordo com as especificidades de cada um. Ha a
busca, por parte dos educadores, por inovagcées nesse campo, com a apresentacao
de novas propostas avaliativas, mas a base somativa do processo permanece ainda
inalterada.

Pelo que pude observar, a avaliagdo ainda é um ponto delicado de discusséo
dentro da escola e, talvez por isso, seja um entrave poderoso as transformacdes

desejadas, conforme explicitado por Vilma:

A avaliagdo, para mim, é o “nd” da educagdo. Nunca achamos que
estamos fazendo o que devemos e sempre temos o desejo de fazer
diferente, mas nunca achamos o caminho. Entéo, realmente o impasse fica
e aquela sensagdo de que as coisas nao avangam. Avangamos muito em
praticas, em estratégias, mas na avaliagdo continuamos muito retrégrados,
vamos dizer assim. Nos estudamos e trabalhamos livros variados: A prova
operatdria; trabalhamos com: Avaliagdo: momento privilegiado de estudo,
do Vasco Moretto; Avaliacdo, do Perrenoud, mas a gente acaba que esta
engatinhando ainda. Temos muito que mudar. Existe uma proposta agora,
que também partiu da coordenagéo, de mudarmos para etapas, para ver se
isso vai facilitar, até que ponto isso vai melhorar o trabalho. (...) A sugestédo
de trés etapas amplia mais tanto o tempo como a forma de trabalhar, e ja é
um passo para nos tentarmos mudar um pouco o momento de avaliagao e
vislumbrar novos horizontes. (Fragmento da entrevista com a Supervisora
Vilma - Escola 3)

K: Mas no sistema de avaliagao inteiro da escola? Elas tém algum tipo
de fala, de atuacao junto a direcao? Elas podem opinar nisso?

Eu acredito que agora, em cima do projeto politico-pedagégico, elas vao ter
condigdes, ndo é? Nés escutamos muito, apesar de que é uma batalha que
eu sei que é constante das professoras; sdo solicitagdes constantes, de
que a gente possa deixar essa avaliagdo mais aberta. Um sonho que eu
acredito que ndés vamos chegar 14, mas ainda ha, além da questdo da
tradicdo da escola, também o processo de comparag¢do de um turno com o
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outro. Entdo, em funcéo disso, a escola ficou mais fechada. No sentido de
nao dar uma defasagem de contetidos de um turno para o outro, foi pedido
que elas fizessem um trabalho mais de parceria, mais em conjunto. Entao,
de repente, isso também formatou que a avaliacao tem que ficar dentro
desse processo de caminhar junto e de avaliar da mesma forma. Mas muito
se tem refletido a respeito disso. (...) Eu acho que a equipe ja conquistou
muita coisa, j& vem ganhando muita coisa, e eu acredito que agora, dentro
da construg@o desse projeto, a gente tem que dar um pontapé diferente ai
nessa historia. (Fragmento da entrevista com a vice-diretora Amélia -
Escola 3)

A escolha dos livros didaticos é bastante criteriosa e levada muito a sério na
escola. Toda vez que a equipe de professores se mostra insatisfeita com o livro
didatico que esta sendo adotado, a coordenacao pedagdgica geral e a supervisdo do
segmento os incentivam a fazer uma selecéo e anélise das op¢des que existem no
mercado editorial, ao longo do ano letivo, para que, até o més de outubro daquele
ano, a decisado seja tomada e possa ser implantada no ano seguinte. Para isso, a
supervisao organiza momentos de interacdo dos professores com os autores dos
livros selecionados e reunides para estudo e discussdo dos critérios que serao
usados na avaliacdo e escolha desses livros.

Esse trabalho é realizado de maneira coletiva, com a participagédo efetiva de
todos os professores do segmento. A supervisdo, nesse processo, € atuante, pois
organiza e coordena todos os passos do trabalho e, caso ndo haja um acordo entre
os professores, cabe-lhe a responsabilidade da decisao final, exigida pela instituicao,
sempre baseada nos componentes curriculares da escola e em argumentacéao sélida
e apresentada ao coletivo do segmento.

Pude observar que o trabalho de supervisédo, nessa escola, estrutura-se muito
em funcao dos professores. Assim, grande parte de suas acdes € destinada a eles,
direta ou indiretamente.

As relacbes pessoais e profissionais que se estabelecem, pelo que foi

possivel observar, sdo tranquilas e abertas. Ha uma confianga mutua no trabalho
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que é desenvolvido, e Vilma procura dar o maximo de autonomia possivel aos
professores, ouvindo e respeitando suas opinides. Apesar disso, ndo ha como negar
que a supervisao ocupa um lugar de autoridade no grupo, e 0 uso dessa autoridade
lhe é cobrado pela instituicio e pela prépria equipe de professores, em
determinados momentos. Conforme foi observado, hd uma certa dificuldade por
parte da supervisora em assumir a lideranca do grupo, caso isso signifiqgue algum
tipo de conflito. Mesmo assim, quando necessario, Vilma mostra aos professores os
problemas que estdo apresentando em seu trabalho e os orienta para que sejam

solucionados.

K: Mas vocé acha que em determinados momentos elas esperam de
vocé uma atitude de comando, da “antiga” supervisora?

Sim. Eu sinto isso. E é um ponto que eu ndo tenho muito trabalhado. E isso
¢ interessante, porque a pessoa fala que ndo quer, mas eu sinto que elas
querem. Muitas coisas elas vém e falam: “E agora? Decide!”, e eu tenho
essa dificuldade dessa postura, dessa coisa meio impositiva, porque eu
prefiro lidar com as coisas no consenso, mas elas me pedem e muitas
vezes me colocam também numa posicdo assim, de que estou aqui pra
fazer o que elas precisam na hora, para servi-las. (Fragmento da entrevista
com a Supervisora Vilma - Escola 3)

Ultimamente, Vilma tem enfrentado algumas dificuldades com o grupo de
professores da 42 série, que, sob a influéncia de uma das colegas, tem resistido as
orientacbes dadas pela supervisdo e tornado a relagdo tensa. Esse fato tem
incomodado ndo s6 a supervisora, mas a orientadora também, que ja presenciou
varias vezes esse tipo de atitude. Segundo Vilma e Rosa, a intencdo dessas
pessoas é minar a lideranga da supervisdo, colocando-a em posicao defensiva e
fragil perante o grupo. Atitudes mais incisivas tém sido tomadas com essas pessoas,
de forma que suas intencées ndo sejam bem sucedidas e ndo atrapalhem o
andamento do trabalho na escola.

Chega uma mae bastante aflita, pedindo orientagdes sobre um trabalho

pedido pela professora da 42 série: “A histéria do Brasil contada em
versos”. O trabalho foi dado em margo, para ser apresentado em agosto,
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mas sO agora esse aluno o apresentou aos pais. Vilma explica toda a
proposta @ mae do aluno e, apés a saida da mesma, faz um desabafo
quanto a atitude de algumas professoras que insistem em passar trabalhos
oralmente para os alunos. A orientagao dada pela supervisédo é de que todo
trabalho deve ser passado por escrito aos alunos, para evitar mal-
entendidos, mas tal orientagdo ndo tem sido seguida por todos os
professores. Vilma mostra-se bastante irritada e decide que nédo liberard
qualquer trabalho que ndo tenha suas orientacdes de execugao
registradas. A orientadora acrescenta que esse problema é antigo e que
uma atitude mais rigida precisa ser tomada pela supervisora quanto a essa
situagdo. (Diario de Campo - Escola 3 - 03/08/05)

A atuacdo da supervisdo junto aos alunos e suas familias acontece a todo
momento. Os atendimentos aos familiares sao constantes, referindo-se aos aspectos
de aprendizagem e emocionais, principalmente. Nesses atendimentos, os pais ou
responsaveis pelos alunos sao escutados em suas percepcdes e necessidades, e
sao informados sobre o que esta ocorrendo com a crianga na escola. Orientacdes
sao dadas pela supervisora, e acordos sao firmados entre a escola e a familia para o
beneficio do aluno. A maioria dos atendimentos conta com a presenca dos
professores. Além disso, a supervisdao atende também profissionais que prestam
atendimento aos alunos da escola, como psicélogos, psicopedagogos, professores

particulares, fonoaudiblogos, etc..

Chega uma mae de aluna da 22 série para ser atendida pela professora e
supervisora. A conversa acontece na sala da supervisao e € iniciada pela
Vilma, que coloca a mae a preocupagado da escola com o rendimento
escolar da aluna. Enquanto a mée relata as dificuldades que percebe em
sua filha, principalmente de concentragdo e hiperatividade, a supervisora
vai anotando a fala da mée na ficha individual da aluna. (...) A supervisora
pondera a necessidade de uma avaliagdo mais profunda do quadro
apresentado pela aluna que leve em consideracdo todos os fatores e
atitudes apresentadas por ela. Explica que novos caminhos de atuagéo
junto a aluna precisam ser descobertos, para que a mesma consiga
desenvolver-se pedagogicamente, e a atuagcdo de outros especialistas se
torna imprescindivel. Lé para a mae um artigo que apresenta as
caracteristicas mais comuns de criangcas com déficit de atengao, e ambas
chegam a conclusdo de que a aluna tem apresentado muitas dessas
caracteristicas, sendo interessante uma avaliagdo neurol6gica da mesma.
(Diario de Campo - Escola 3 - 31/05/05)

Percebo que, nesse tipo de atendimento, a professora é chamada a
descrever o comportamento do aluno, dando detalhes que sé ela pode dar,
pela proximidade diaria, mas cabe a supervisora a avaliacdo geral dos
problemas que o aluno esta apresentando, sejam eles pedagdgicos ou
emocionais, e 0s encaminhamentos que precisam ser dados pela familia
para a solucéo das dificuldades. (Diario de Campo - Escola 3 - 06/06/05)
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Diante de tudo o que foi observado, é possivel inferir que o papel atribuido a
supervisao na escola pesquisada tem sido o de condutor, organizador e articulador
do trabalho pedagodgico, servindo como uma espécie de elo entre alunos,
professores, familias e direcdo, e de ponte entre o conhecimento tedrico e avangos
educacionais e a sua execucao ou implantacdo em sala de aula. No entanto, dar
uma direcdo ao trabalho nao significa ter espaco ou abertura para critica-lo ou
transforma-lo, o que torna sua pratica limitada a execucdo de determinacdes
superiores.

O tom dado ao trabalho pela supervisora observada esta muito relacionado as
suas caracteristicas pessoais, que favorecem a conducdao do mesmo e sua
penetracdo natural em todas as esferas da acdo educacional sob sua
responsabilidade. Segundo o relato dessa supervisora, ela € uma pessoa que
realmente gosta e acredita no que faz, e ndo consegue ver-se executando outro tipo
de trabalho que ndo o educacional.

As principais caracteristicas percebidas em Vilma sao:

> Flexibilidade e facilidade para a discusséao e resolugéao de problemas;

» Habilidade para lidar com as diferencas pessoais e profissionais dos
professores;

» Habilidade para lidar com alunos e suas familias;

» Investimento e incentivo ao trabalho que é desenvolvido com os alunos
com dificuldades de aprendizagem;

» Disponibilidade e boa vontade para atender as necessidades de todos
dentro da escola;

» Capacidade de ouvir o outro;

» Autocontrole diante de situacdes estressantes;
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Abertura e busca constante por avancos na pratica pedagégica;
Investimento em estudos e participacdo em eventos educacionais;
Idealismo;

Solidariedade;

Organizacao;

Envolvimento com o trabalho que executa;

vV Vv YV V VYV VYV V¥V

Alegria e bom humor.

Outras caracteristicas demonstram a falta de uma visdo mais ampliada do
papel do supervisor no contexto escolar:

» Dificuldade em assumir uma postura de lideranca, mesmo quando o
grupo de professores espera isso dela;

» Atitude pouco transformadora. Tem o discurso critico, mas nao
consegue converté-lo em agao transformadora.

Apesar de a instituicdo oferecer uma étima infra-estrutura material,
profissionais qualificados para o desenvolvimento do trabalho educacional e salarios
considerados bons no mercado, ainda ndo consegue propiciar um ambiente
realmente democratico e favoravel a uma maior participacdo dos supervisores e
professores nas decisdes pedagogicas mais estruturais. Mediante tudo o que foi
apresentado neste capitulo, € possivel constatar que a estrutura fisica e as
condi¢cbes materiais das escolas pesquisadas se correspondem ou se assemelham
e, portanto, ndo constituem um fator que implique diferengas significativas no
trabalho das profissionais observadas. Entdo, o que determina essas diferencas? A
organizacao pedagdgica de cada escola? As concepgdes ou ideais das educadoras

investigadas (ou das comunidades escolares em que se encontram) quanto ao seu
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papel e objeto de trabalho? A formagcdao académica diferenciada? A forma como
ingressam no cargo ou fungao? As habilidades pessoais?
O préximo capitulo procurara apresentar mais alguns elementos que poderao

contribuir para responder essas questoes.
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3 SUPERVISAO EDUCACIONAL:

DA TRADICAO A TRANSFORMACAO

Uma vez descrita a estrutura fisica e a organizagdo do trabalho em cada
escola pesquisada, o objetivo deste capitulo € apresentar as idéias presentes nas
praticas investigadas, a partir daquilo que as educadoras pensam, refletem,
analisam e também considerando a forma como elas, de fato, realizam seu trabalho.
Buscar-se-a levantar as diferencas e semelhancgas existentes entre o que falam e o
que fazem, e quais sdo os fatores que interferem para que o que fazem seja tao

diferente ou tdo correspondente ao que pensam.

3.1 As concepcoes de supervisao educacional

E porque podemos transformar o mundo, que estamos com ele e com
outros. Nao teriamos ultrapassado o nivel de pura adaptagcdo ao mundo se
nao tivéssemos alcangcado a possibilidade de, pensando a propria
adaptagéo, nos servir dela para programar a transformacdo. (Paulo
Freire*®)

E sabido que as teorias pedagdgicas que deram suporte a supervisdo
educacional em seu nascimento, em sua maioria, foram provenientes de modelos
tedricos importados, sem vinculo com a realidade educacional brasileira (Santos,
1996*"). Gadotti (1988)* classificou de “euforia ingénua” pelos modelos estrangeiros
a atitude que prevaleceu na época, denominando-a de “colonialismo na educacéao

brasileira”, que, aos poucos, felizmente, foi se modificando.

“ FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagfo: cartas pedagdgicas a outros escritos. Sdo Paulo: UNESP, 2000.

*T SANTOS, Ana Licia Cardoso dos (1996). Representacdes do Supervisor Escolar: nem her6i, nem vildo. Rio de Janeiro:
Papéis e Copias de Botafogo.

* GADOTTI, Moacir.(1988). Educagio e poder: Introdugio a pedagogia do conflito. Sdo Paulo: Cortez
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A influéncia desses modelos importados sobre a supervisdo educacional foi
inevitavel, configurando-se a partir de um modelo tecnicista bastante questionado
pela literatura critica nos anos 80-90 do século XX. Tornou-se o alvo de criticas
baseadas em argumentos antitecnicistas, o que resultou na dificuldade da definicao
de uma concepcéao e do papel da supervisdao que envolva todas as dimensdes que a
funcao abrange.

Segundo Santos (1996), a evolucao da concepcdo de supervisdo como
“inspecdao” para a de “mediagao” foi um processo lento, construido na vivéncia
pessoal de cada supervisor. Esse aprendizado pela praxis gerou conflitos diversos e
deu margem para que variadas concepcoes e funcdes fossem atribuidas ao
profissional. A dificuldade da definicdo da supervisdo levou os educadores a
caracteriza-la pelos objetivos, estabelecidos em cada escola.

Segundo Silva Jr. (1997), ndo ha em supervisdo educacional um “saber
historicamente acumulado.” O pouco saber acumulado é um saber comprometido
com os valores predominantes na sociedade e que nao tem, até o presente
momento, colaborado para as necessidades de transformacdo da sociedade
brasileira. Tal afirmacéo nos leva a refletir sobre como se tem dado a constru¢ao do
‘campo da supervisdo” nas universidades brasileiras, locus privilegiado para tal
empreendimento. Para Silva Jr. (1997), “ensinar supervisao no Brasil hoje significa
necessariamente pesquisar supervisdo”, examinando criticamente a pratica e
investigando caminhos para o desenvolvimento qualitativo desta, sem a pretensao
da objetividade absoluta. O autor denuncia o exiguo numero de pesquisadores nas
universidades que fazem da supervisdao seu objeto de estudo, o que se reflete em

uma reduzida producdo académica sobre o tema e na timida participacdo dos
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especialistas em supervisdo no debate das grandes questdes educacionais
brasileiras.

Essa insuficiéncia tem permitido uma visao turva e reduzida do que é e do
que a supervisao pode oferecer a educacao brasileira, mediante as deficiéncias
observadas no processo de formacao desses profissionais. A superacao de tais
deficiéncias, segundo Silva Jr., tem acontecido na pratica cotidiana dos
supervisores, uma vez que “é sempre possivel elaborar coletivamente a reflexao
necessaria a determinacao do sentido da pratica que se desenvolve” (Silva Jr.,
1997), mas, para isso, é preciso que situacdes de encontro dos praticantes sejam
viabilizadas e que se estenda e se aprofunde o processo de formacao prévia dos
supervisores nas universidades. Assim se torna viavel uma investigacao proficua e
original sobre a supervisao.

Para Santos (1996), a inexisténcia de um corpus teérico bem fundamentado e
definido para a supervisdo tem contribuido para uma pratica solta, a que se aplicam
variadas concepc¢des de supervisao de acordo com as circunstancias, com a
realidade dos alunos e com a crenca numa determinada acédo docente nas escolas.
Além disso, essa inseguranga tedrica tem permitido a continuidade do enfoque
técnico dado por um grande numero de cursos de formacdo da area. Isso ndo os
desmerece, uma vez que o conhecimento de conteudos basicos especificos €
importante para a construcdo das competéncias profissionais necessarias, mas
acaba por reduzir essa formacao, que precisa necessariamente ser também geral,
critica, holistica e interdisciplinar. A autora complementa, dizendo que Franz (1990)*°

denunciava, na época, que “‘uma formacao desvinculada da situacdo politico-social e

% FRANZ, Ana Maria da S. (1990). O papel do supervisor pedagégico. Rio de Janeiro: Instituto de Estudos Avangados em
Educagdo, Fundagdo Getilio Vargas. (Dissertagdo de Mestrado).
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cultural do pais faz com que o profissional da educacdo seja encarado
exclusivamente como “especialista de conteudo” ou “técnico da educacdo”.

Libaneo (1985)*° classificou as teorias pedagdgicas que fundamentam a
pratica nas escolas como tendéncias “liberais” e “progressistas.” Segundo ele, as
tendéncias liberais (conservadora, renovada, tecnicista) sdo consideradas teorias
acriticas, e as tendéncias “progressistas” (libertadora, libertaria, critico-social dos
conteldos) sao aquelas que entendem a educacdo vinculada ao social e sao
consideradas teorias criticas, ja que entendem a educacdo como um fato
determinado social e politicamente.

Independente da inevitavel simplificacdo e reducionismo que esse tipo de
classificacao provoca, nao ha como falar da supervisdo sem falar em concepc¢ao da
acao supervisora, ja que esta se calca num ideal e numa postura politica que
caracterizam sua acgao. Nao se pode falar do ato sem considerar a crenga que o guia
naquela direcao.

Estabelecer categorias pode servir ao proposito de identificar posturas ou
perceber encaminhamentos politicos, mas elas ndo tém utilidade e valor em si
mesmas. Assim, usar categorizacdes € sempre um risco que se corre, ao se tratar
de pensamentos e acdes, uma vez que nao existem categorias puras, mas resolvi
correr esse risco, por considerar que elas podem ajudar na organizagao das idéias
que procurarei expor, sem serem deterministas e excludentes.

Franz (1990), em sua pesquisa sobre o papel do supervisor pedagdgico,
afirma que

O estudo das Reformas realizadas, das leis, decretos e pareceres que

legitimaram e fortaleceram a introdugéo, evolugao e a permanéncia do
supervisor pedagégico no contexto educacional brasileiro (...) e também a

% LIBANEO, José Carlos. (1985). Democratizacio da escola piblica: a pedagogia critico-social dos contetidos. Sdo Paulo:
Loyola.



149

analise do discurso dos Educadores encontrado na literatura educacional
dos anos 70/80, conduz a percepcdo da existéncia de trés correntes
ideolégicas, que norteiam toda essa polémica sobre as questdes que
envolvem o0s especialistas em educagdo, nas quais os educadores
encontram as justificativas para a definigdo de uma postura, quando tenta-
se definir o papel do supervisor pedagégico pelo desempenho de sua
funcao e de sua pratica. (p. 204)

Santos (1996) sustenta que as correntes de pensamento consideradas por
Franz como justificativa e embasamento das discussdes a cerca das concepgoes de
supervisao sao: a Conservadora, a Opositora e a Transformadora.

A corrente Conservadora, ou de carater mais prescritivo, € aquela cujas
propostas sao defendidas por educadores e governantes resistentes as mudancgas
na educacgao, sustentados por uma politica de educacdo implantada no pais na
década de 1970.

As praticas pedagdgicas adotadas pelos supervisores, a partir dessa
concepcgao, sdo, segundo Santos, impregnadas de um positivismo bastante otimista.
Os conflitos sdo omitidos e € feita a apologia de uma sociedade desejavel.

O discurso dessa corrente é o da pedagogia do dominio de habilidades e de
formas determinadas de conhecimento, o que passa distante do questionamento
critico. Apodia-se na ideologia do controle, que visa garantir a eficiéncia, a
produtividade e a melhoria do ensino. Por meio dela, segundo Franz (1990), foi
possivel introduzir a supervisao nos sistemas de ensino, com base na Lei 5692/71.

Os partidarios dessa visdo acreditam nas formas de atuacao dos supervisores
e na necessidade de manté-los nas escolas publicas; admitem a importancia da
constante atualizagdo dos supervisores e julgam-nos indispensaveis para a
produtividade do ensino (Franz, 1990). Diante desse discurso, é preciso cautela. Nao
se trata de uma visdo avancada de supervisdo, como talvez possa parecer aos

desavisados, mas da crenca de que os papéis do supervisor sdo o de implantador e
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implementador do curriculo nas escolas e de orientador dos professores na
execucao dos programas vindos das Secretarias de Educacéo.

As atividades defendidas por essa corrente ndo definem uma proposta
consistente para as necessidades percebidas pelos supervisores e nao traduzem
uma concepcdo de educagdo adequada a realidade do pais e com propostas de
acao que permitam o exercicio critico e democratico, pois as questdes e orientacdes
sdo propostas de “cima para baixo.”

A corrente Opositora, ou questionadora da prescricdo, é defendida por
educadores e governantes radicalmente contrarios a introducdo do supervisor
educacional no sistema publico de ensino. Esses profissionais consideram
tradicional, inadequada e prejudicial a atuagdo do supervisor para o ensino e tentam,
de todas as maneiras, segundo Franz (1990), acabar com o cargo de supervisor e
eliminar habilitacbes nos cursos de Pedagogia.

A proposta dessa corrente € a de valorizacdo do professor como elemento
relevante e dinamizador da relagdo ensino-aprendizagem, e os seus defensores
acusam o0s especialistas de expropriagdo do professor, do seu saber, da sua
criatividade e do seu prestigio politico.

A radicalidade dessa corrente, na minha opinido, esta na nao-dissociacao da
imagem do supervisor educacional da imagem do modelo que o originou, como se 0
processo social em constante transformacgéo nao influenciasse e alterasse o espaco
escolar e a conduta dos educadores que nele atuam. A oposi¢cdo aqui se da pela
critica sem proposicao.

Segundo Santos (1996), Franz afirma que os defensores dessa concepcgao
tentam provar, pelas suas pesquisas, que a funcdo dos especialistas surgiu para

suprir deficiéncias na formacado do professor, e acreditam que a atuacdo do
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especialista € um “mecanismo para desqualificar e parcelar o trabalho docente,
promovendo a hierarquizacao pela oposicao de fungdes e a divisdo na escola entre
o trabalho intelectual e o manual.”

Novaes (1986)°', uma dos defensores dessa corrente, justifica que a fungéo
de Inspetor Escolar, desde o Império, foi responsavel pelo controle do trabalho nas
escolas. Com a expansao da rede escolar e a inviabilizacao parcial desse trabalho, o
Estado passou a dividir essa tarefa, inicialmente, com o diretor escolar e,
posteriormente, com 0s supervisores escolares. Segundo a autora, o controle do
Estado sobre a educacao foi, assim, transferido para as maos dos supervisores
educacionais.

Ao que tudo indica, essa crenca, ainda bastante presente atualmente, serviu
de base para a eliminacdo dos cargos de supervisdo e orientacdo das escolas
publicas municipais de Belo Horizonte. A supressdo dessas categorias de
profissionais do quadro de educadores das escolas parece indicar a presenca da
visdo opositora na Secretaria de Educacao da prefeitura de Belo Horizonte, que
desconsidera a contribuicdo dos supervisores e orientadores nas escolas e 0s
coloca como principais responsaveis pela concentracdo de poder e pela
desvalorizacdo do professor. Aqui cabem algumas reflexbes: Sera o supervisor
detentor de tal poder ou mais uma peca de manipulacao das politicas educacionais
vigentes? Que profissional é esse que consegue manipular toda uma consistente
categoria profissional, como a dos professores, e fazé-los acreditarem que Ihe cabia
treina-los, organizar seus planejamentos, escolher suas metodologias, organizar
suas avaliacdes, etc.? Qual é a responsabilidade que cabe a cada um dos atores

desse processo (supervisor, professor e diretor) nessa “concentracao de poder” ou

S NOVAES, Maria Eliana. (1986). Professora primdria: mestra ou tia? Sdo Paulo: Cortez.
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“desvalorizacao docente”? Paralelamente, ndo se podem desconsiderar outras
questdes, como: Até que ponto o préprio supervisor nao teria contribuido para o
descrédito do qual foi vitima, pela omissao ou pela falta de competéncia? A

proliferacdo dos cursos “vendedores de diplomas™?

, sem oferecerem a formacéao
necessaria e que geraram uma formacao deficiente, ndo teria também concorrido
para reforcar essa situacdo de desvalorizacdo do supervisor habilitado e sem
qualificagcao?

A necessidade de um supervisor competente ficou evidenciada quando a
prefeitura de Belo Horizonte colocou um professor-coordenador para substitui-lo.
Isso pode indicar que a presencga da “supervisdo” - entendida como funcédo e nao
como cargo - na escola é importante, tanto que a prefeitura ndo deixou de ocupar a
funcao, utilizando, para isso, o professor-coordenador.

De qualquer forma, para que toda uma categoria profissional ndo seja
condenada sem direito a defesa, é preciso que se verifigue o que é real e o que é
distorcdo do real a respeito da atuacdo do supervisor educacional no contexto
escolar. Assim se evita que, contra ele, seja utilizado um discurso, desprovido de
bom senso e sem pesquisa.

SILVA JR. (1986)* faz um alerta quanto a essa forma radical de conceber o

trabalho de supervisdo, ao afirmar que:

As expectativas que envolvem o trabalho dos supervisores junto aos
professores passam, dessa forma, por uma reavaliacdo das concepgdes
dominantes de educacdo e por uma recuperagdo de aspectos das
concepcoes tidas como superadas, mas que, em verdade, devem ser
revistas a luz dos interesses que decretam sua superagao. Descobrir-se-a,
provavelmente, uma nova atualidade em propostas que as circunstancias de
tempo histérico fizeram parecer irrelevantes ou comprometedoras. (SILVA
JR., 1986, p. 108-109)

2 Como os “famosos™ cursos de Pedagogia de Batatais- SP e de Cabo Frio-RJ, sendo que este tltimo funcionava durante
uma semana, no verdo, com “direito a praia”, conforme anunciava o folheto de propaganda da “excursio.”
3 SILVA Junior, Celestino (1986). Supervisio da educacio: do autoritarismo ingénuo 2 vontade coletiva. Sdo Paulo: Loyola.
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A ultima corrente apresentada por Franz (1990) é a Transformadora, apoiada
por aqueles educadores, governantes e legisladores progressistas que acreditam na
reformulacédo (Franz, 1990; Silva Jr., 1986, 1987, 2003; Alves, 1989°*, 2003; Saviani,
1985°° e outros) e no processo de mudanca na escola, na educacgéo e na sociedade.
Traz em si a reconceituacao da supervisao segundo uma nova ética e concepcao: a
de educador critico com uma visao transformada da realidade.

Segundo Santos (1996), esses educadores nao fecham os olhos a forma de
introducdo da supervisdo nos sistemas educacionais, pela Lei 5692/71, mas
acreditam que ha alternativas para a organizacdo do trabalho da supervisao
educacional e para a redefinicdo do seu papel na escola publica; propéem que o
supervisor educacional seja visto, antes de tudo, como um educador.

A alternativa, segundo Silva Jr. (1986), para a transformacao na funcao e na
pratica politica do supervisor seria torna-lo um “supervisor intelectual organico™®, de
acordo com a visdo Gramsciana®’. A ele caberia estabelecer uma postura aberta,
transparente e criativa junto aos professores, abrindo mao da fungdo de fiscal
burocrata e paternalista para a qual foi formado.

Santos (1996) afirma que o paradigma cientificista, no qual os supervisores
educacionais foram formados academicamente, ja foi superado, tendo em vista que
os resultados por ele alcangcados ndo apresentaram a melhoria das condi¢cdes
sociais da populacao, suscitando, com isso, uma nova proposta educacional, mais
voltada para os aspectos sociais, historicos, criticos e participativos junto aos alunos,
e capazes de auxiliar a transformacédo da sociedade. Dessa forma — completa -

“supervisores, professores, governantes e legisladores precisam ter em mente que

3 ALVES, Nilda. (1989). A prética politica do supervisor educacional. Cadernos de CEDES. Sio Paulo: Cortez, n. 06, p. 14-
217.

55 SAVIANI, Demerval (1985). Educacdo: do senso comum a consciéncia filoséfica. Sao Paulo: Cortez.

% Para Silva Jr., trata-se daquele supervisor que foi capaz de realizar sua catarse, que conseguiu a “elaboragdo superior da
estrutura em superestrutura” na sua consciéncia de homem.

37 Gramsci, Anténio (1978).Concepgio dialética da histéria. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira.
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S0 por meio de um comportamento dialético sera possivel trabalhar as dificuldades,
organizando as diferentes visées por meio do dialogo, capaz de unir forcas para a
reformulagdo da supervisgo.”

Os educadores defensores dessa concepcao acreditam que, por meio dessa
mudanca de postura, 0s supervisores tém como reconquistar a confianca dos
professores, chegando a suscitar a consciéncia critica desses profissionais e
desmistificar o “estigma de reprodutores da ideologia dos colonizadores” que
carregam. Além disso, também sera necessaria uma reapropriacao politica do
espaco da Supervisdo nas escolas, feita com o coletivo dos educadores, que permita
ao mesmo provar o seu valor, buscando a desburocratizagdo e o desvelamento da
realidade para o estabelecimento das prioridades dentro da complexidade do
sistema publico de ensino.

Santos (1996) conclui que, em nivel conceitual, os educadores que acreditam
nessa proposta e na supervisdo educacional reformulada véem o caminhar e o
espaco desses profissionais garantido nas escolas, na medida em que assumam
seu compromisso como intelectuais organicos, politicos, criticos, dialégicos, que
trabalham coletivamente para estabelecer, nas escolas, uma concepg¢dao de
supervisao gerada pela vontade comum dos profissionais que com eles atuam.

A visdo Transformadora, segundo Santos (1996), acredita na possibilidade
dos supervisores como reformuladores de sua pratica (Branddo, 1982°%; Saviani,
1985; Silva Jr., 1986; Alves, 1988; Rangel, 1982°%; e outros). Serdo excluidos
“‘aqueles supervisores que, desligados do seu compromisso com a educacdo, se

mantiverem a favor das hipocrisias e da tecnocracia pedagogica.”

% BRANDAO, Carlos Rodrigues. (1982). Refletir, discutir, propor: as dimensdes de militdncia intelectual que hd no
educador. In: BRANDAO, Carlos Rodrigues (coord.). O educador: vida e morte. Rio de Janeiro: Graal.

% RANGEL, Mary. (1982). Supervisio, agio educativa e, portanto, social, politica e técnica. In: Revista da Faculdade de
Educag@o. Niteréi: Universidade Federal Fluminense, v. 9, n. 1, p. 61-65, jan./jun.
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Conforme explicitei anteriormente, nao acredito em categorias puras,
fechadas ou com identidade Unica. As posicoes assumidas pelos educadores sofrem
influéncia do momento histérico e politico em que ocorrem, variando e transitando ao
longo do tempo. Assim, uma posicdo que, em um determinado momento, é
classificada como “opositora”, em outro momento pode ser considerada
"conservadora.” Se pensarmos bem, na verdade, se num determinado momento a
corrente que estiver com maior prestigio for a “opositora”, essa corrente passa,
entdo, a ser hegemobnica, € ndo mais de oposicao. Além disso, em um mesmo
modelo de supervisdo, podemos encontrar elementos de conservacio, oposicao e
transformacao, dai o carater ndao-excludente da categorizacao. As categorias aqui
utilizadas procuram apresentar uma visdao diacrbnica da supervisdo, com a
dominéncia de cada uma por determinado tempo, longe de uma sucessao linear.

O conhecimento e a explicitacdo das correntes apresentadas podem
contribuir para o esclarecimento do processo delicado pelo qual a supervisao
educacional vem passando, sobretudo nas ultimas décadas, na definicdo de seu
espaco e de uma concepgao consistente do seu papel na escola, capaz de garantir
sua presenca e autonomia.

Brandao, nos anos 80 do século XX, ja alertava para a armadilha de uma
visdo simplista e maniqueista das posicdes ideoldgicas presentes na educacao.

Eu acredito que uma das maneiras de simplificar o quadro destas oposicoes
constituidas e destes conflitos estruturais da educacao brasileira, é dizer,
por exemplo que, de um lado, estdo os libertarios de “esquerda” e, de outro,
0s opressores pedagdgicos da “direita.” Essa dicotomia apressada e as
vezes mentirosa, esquece que ha caes de fila entre tedricos e praticantes da
“esquerda” e ha educadores libertarios dentro de uma suposta “direita.” Nao

€ ai que estdo as diferencas e ndao é por ai que se pode chegar a algum
lugar. (1982, p. 78).
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As producdes tedricas e pesquisas realizadas por renomados educadores que
discutem a supervisao educacional (Alonso, 2003; Medina, 1997, 2002; Silva Jr.,
1986, 1997, 2003; Rangel, 1997, 2001, 2003, 2005; Grinspun, 2005; Cunha, 2002;
Alves, 1986; Garcia, 1997, 2003; Placco, 2002; Libaneo, 2005; Fernandes, 1997;
Ferreira, 1987, 2001, 2003, 2006; etc.), nas ultimas décadas, tém comprovado que a
utopia de ressignificacdo da acao supervisora, propagada nos anos 80 e 90 pelos
defensores da concepcao transformadora, acabou por se estabelecer de vez no
discurso educacional, mostrando-se real e concreta por meio da praxis dessa
categoria profissional nas diferentes redes de ensino. Resta saber se isso néo

aconteceu tarde demais.

3.2 O trabalho de supervisao/coordenacao e as concepcoes que 0 permeiam:

desvelando crencas e sua influéncia na praxis

Para uma  abordagem mais  consistente  do  trabalho de
supervisao/coordenacdo nas escolas, elegi alguns de seus componentes, que, ao
longo da pesquisa, destacaram-se em importancia para a constru¢cdao da reflexao
que pretendo desenvolver, como o conceito € o objeto de trabalho, o papel e as
fungcdes/competéncias da supervisdo/coordenacao.

Para essa andlise, procurei a ajuda de pesquisadores da area que se tém
dedicado a essa discussado ha décadas. Meu objetivo € verificar a possibilidade (ou
ndao) de uma relacdo entre esse aporte tedrico e a realidade da acao
supervisora/coordenadora atual, e a confirmacdo (ou nao) das crencas desses

autores na atuagao dos profissionais em questao.
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A intencdo desse movimento é que as referéncias tedricas iluminem a
compreensao da realidade, podendo submeter-se ao questionamento, confirmacéo e
ampliacdo nessa aproximacdo, e contribuir para as respostas procuradas nesta

investigacao.

3.2.1 A praxis desvelada e comparada: a teoria, na pratica, € bem outra?

Seria, no minimo, ingénuo acreditar que as concepgdes “conservadora” e
“opositora” ndo estejam presentes na acao de supervisores ou coordenadores, nas
diferentes redes de ensino, atualmente, ou mesmo na pratica de qualquer
profissional da educacao, desde as Secretarias de Educacao até os professores de
todos os segmentos e disciplinas, nos diferentes niveis de ensino. A literatura da
area adota quase que exclusivamente os principios “transformadores” como
balizadores de suas proposicdes, diferindo apenas na amplitude dessa analise, o
gue nos leva a crer, pelo menos conceitualmente, em um consenso a esse respeito.

Assim, visando verificar se a concepcao transformadora estad presente nas
praticas pesquisadas como figura na teoria, parto em busca das vozes das
profissionais acompanhadas nesta pesquisa, dos olhares e percepcbes da
comunidade escolar em relagdo a questao estudada, e das marcas, aparentes ou
nao, das visdes de supervisdo educacional presentes no discurso e acao dos atores
educacionais investigados.

E importante considerar que sempre ha uma diferenca substancial entre
aquilo que as pessoas fazem numa determinada fungédo e o que pensam ou 0 seu

discurso sobre a acdo. Na realidade, muitas vezes, nossas a¢des contrariam nossos

ideais, uma vez que nao existe acdo completamente coerente com o pensamento.
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A estratégia de analise utilizada procura estabelecer a posicdo que cada
profissional pesquisada - supervisora ou coordenadora - assume frente as tensdes
que enfrenta, atualmente, no desenvolvimento de sua acéo, para que, por meio
disso, possa identificar-se como lida com elas, os fatores que a influenciam, as
diferencas e semelhancgas presentes em suas acées € como essa comparagao pode
contribuir para a obtencdo das respostas perseguidas por este trabalho de
investigacao.

O levantamento tedrico realizado assume o lugar de “pano de fundo” para a
exposicdo e andlise das praticas observadas e acompanhadas. Os dados colhidos
revelam sua importancia, na medida em que apresentam a pratica dos profissionais
observados, confirmando ou ressignificando aquilo que é preconizado pelas teorias
existentes. Assim, ao apontar nessa direcdo, é possivel detectar aproximacoes e
distanciamentos importantes entre o trabalho dos profissionais: supervisor
educacional pedagogo e coordenador pedagdgico pedagogo e nao-pedagogo, € o

gue se espera deles de acordo com a teoria.

3.2.1.1 O objeto do trabalho da supervisao/coordenacao

O discurso das trés educadoras acompanhadas, em resposta a questao da
entrevista, indica que a visdo que tinham sobre o trabalho de
supervisao/coordenacdo, no momento em que comegaram a exercer a funcao,
mudou substancialmente com a experiéncia que adquiriram ao longo dos anos.

As duas profissionais pedagogas (Ana - coordenadora e Vilma - supervisora)
declararam que a mudanca foi grande em relacdo a amplitude e profundidade da

percepcao da escola, com seus grandes e complexos problemas e suas
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necessidades. Segundo elas, com a pratica, houve uma ampliacao de suas relagcoes
profissionais, dos seus conhecimentos (adquiridos por meio de estudos pessoais,
coletivos e investimento em sua prépria capacitacao em cursos de pds-graduacao) e
de sua atuacéao no interior e exterior da sala de aula, o que resultou em uma “super-

visdo” de toda a complexidade da instituicao escolar .

Olha, da primeira vez em que eu fui eleita, que foi em 1998, pra ca, muitas
coisas mudaram na verdade, mas mudaram num ambito geral. Mudou a
estrutura da escola, mudou a organizagao do turno, mudaram as criangas:
agora recebemos criancas de um nivel social diferenciado. Eu acho que a
tendéncia é estar sempre mudando, ndo €7 Até porque a sociedade muda o
tempo todo. Entdo, a gente recebe criangas que hd um tempo atras tinham
outros tipos de problemas. As proprias colegas sdo outras, porque muitas
aposentaram. Pessoas novas vao entrando com uma cabeca diferente, com
idéias novas que vado contagiando todo mundo, entdo o trabalho, a cada
ano, é diferente. (...) Mas estou sempre estudando, sempre aprendendo. Eu
acredito que, quanto mais tempo vocé fica numa determinada fungéo, mais
pratica vocé adquire, melhor vocé vai ficando naquilo. Se vocé vai ficando
melhor, vocé vai querendo sempre acertar mais. Tém acontecido muitas
mudancas, sendo umas positivas, como essas que eu estou te falando de
coordenacdo, por exemplo. A gente vai conhecendo mais o ambiente
escolar, saindo da sala de aula. Vocé conhece pessoas na Regionaleo, vocé
comeca a participar de cursos e vai tendo uma visdo muito maior do que é a
educacdo. Quando esta dentro da sala de aula ou quando vocé fica um ano
s6 na coordenacgdo, é pouco tempo para vocé sair do ambiente escolar, nao
€? Vocé vai conhecendo pessoas novas, vai freqliientando muitas reunides,
reunides com grupos, por exemplo, da Regional. (...) Entdo, isso &€ uma
coisa muito interessante para quem gosta daquilo que faz e para quem tem
vontade de continuar nesta fungao, porque, se vocé se prontifica a ficar s6
um ano, as vezes nao te interessa conhecer esse ambito todo, (...) agora, se
te interessa ficar um tempo maior, vocé vai ter que buscar solugbes para os
grandes problemas que acontecem no dia-a-dia da escola. Isso a prefeitura
estd buscando e esta entregando para a escola. A escola tem que
aproveitar essas oportunidades. (Entrevista com a coordenadora-pedagoga
Ana — Escola 1)

Desde o 1°. ano que eu assumi até hoje, um dos pontos que eu percebo, na
minha fungéo especifica, é a visao do todo. Vocé consegue perceber mais o
funcionamento da escola, a estrutura, como que os setores sao interligados,
como é importante cada setor para o funcionamento da escola. A prépria
visdo de projeto pedagdgico, como que isso é fundamental, investir nisso
cada vez mais, nao €? No inicio da carreira, ndo temos essa visao. A pratica
€ que vai te fazendo perceber os pontos fundamentais que precisam ser
realmente estruturados e acontecer na escola. As minhas idas as salas de
aula foram aumentando. Desde que eu assumi a supervisao, fui percebendo
que esse é o caminho e dessa forma € que eu vou conseguir estar mais
préxima, conhecer melhor o trabalho que esta sendo realizado e poder
ajudar mais a professora. Em relagdo a fundamentagéo tedrica, posso dizer

% Belo Horizonte é dividida pela prefeitura em regides, sendo que em cada uma hd um departamento educacional ligado a
Secretaria de Educagido do municipio.
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que eu venho estudando muito mais. Quando eu assumi a supervisao, eu
nao estudava tanto quanto eu estudo hoje. A prépria funcdo exige isso.
Vocé precisa se capacitar cada vez mais, se atualizar cada vez mais.
(Entrevista com a Supervisora Vilma — Escola 3)

Para a coordenadora-pedagoga Ana, o objeto do seu trabalho de
coordenacdo esta no apoio aos professores, tanto no sentido material quanto
pedagdgico, e na articulacado de um trabalho compartilhado e coletivo que garanta
uma unicidade de conteudos curriculares e, ao mesmo tempo, possibilite uma
diversidade de procedimentos metodolégicos, de modo a atender as necessidades

de todos os alunos.

(...) Entdo, a minha funcéo é repassar pro professor aquilo que ele, dentro
de sala de aula, ndo da conta de fazer ou em que ele precisa de mais ajuda.
E uma dessas coisas é a gente fazer essa rede, essa teia entre as colegas,
de amarrar as atividades, os projetos, garantindo, assim, que todos os
alunos tenham o mesmo conhecimento ou tenham uma vivéncia daquilo
que é basico. (Entrevista com a Coordenadora-pedagoga Ana — Escola 1)

Para a supervisora Vilma, o objeto do seu trabalho de supervisdo esta
vinculado ao processo ensino-aprendizagem e a tudo que, de algum modo,
influencia-o. Assim, o trabalho do professor é o foco de sua agéo, e a resposta dos
alunos em termos de desenvolvimento, seu objetivo final. H& um grande
investimento no apoio ao docente e na sua formacao continuada - nos aspectos
material, te6rico e nas questdes que surgem na pratica, no dia-a-dia da sala de aula
- e na busca de um trabalho construido coletivamente por todos os educadores
envolvidos.

K: O que vocé acha mais importante dentre as atividades que exerce e
por qué?

O apoio em sala, porque é 0 momento de intervengao, € 0 momento em que
a professora, eu ainda brinco: “usa e abusa”. Muitas professoras aproveitam
esse momento em que eu estou em sala para trabalhar algumas atividades
de dificuldade especifica para que eu possa atuar e os alunos tenham mais
assisténcia. Outras ndo. Em outras, eu fico mesmo sé visitando a sala,

vendo cadernos, elas ndo organizam atividades em que eu possa atuar.
Isso ja foi conversado, inclusive eu tenho insistido nisso: “Aproveitem esse
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momento, porque é mais uma pessoa na sala, entdo vocé pode orientar e
ajudar mais!”. Outra que eu acho importante é essa questdo de recursos
estratégicos que auxiliem o trabalho do professor. Eu preciso comegar isso,
eu preciso realmente buscar novos recursos e estratégias, essa é a minha
funcao, é ver o processo de ensino-aprendizagem, entender essa pratica,
mostrar para elas como que a gente pode atuar de uma forma diferente,
entdo eu preciso investir mais nisso também. Até entra naquela questédo do
que eu deveria fazer mais: pesquisar mais recursos, uma orientacdo mais
tedrica, para que elas possam desenvolver um trabalho cada vez mais
inovador. (Entrevista com a Supervisora Vilma — Escola 3)

A coordenadora-psicéloga Vanessa, por sua vez, relatou perceber uma
mudanca consideravel em sua pratica em dois aspectos: Primeiro, no nivel de
atuacao técnica dentro da escola. Ampliou-se a sua capacidade de
acompanhamento dos professores e alunos nas questbes de ensino-aprendizagem
cotidianas, e a mediacao entre a equipe de professores e os conhecimentos teéricos
e de outras experiéncias escolares. O segundo aspecto é em relacdo as suas
condi¢cdes emocionais para exercer a funcao.

Para Vanessa, o objeto do seu trabalho de coordenacao esta na organizagao
do debate e da construcao coletiva do trabalho pedagégico da escola, por meio da
coordenacao, na elaboracao do projeto politico-pedagoégico e também na busca de
alternativas de sua implementacao na pratica escolar. Além disso, procura contribuir
para a formagcdo continuada da equipe docente com a qual trabalha e para a

melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem.

K: O que vocé acha mais importante dentre as atividades

que voceé exerce e por qué?

Ah, o mais importante que eu acho é o que eu queria, quando eu nao era
coordenadora, é poder ajudar o professor a ter um norte, a ter uma diregao,
um objetivo, e alcancar esse objetivo, e eu acho que ai tem tudo a ver com
estar construindo o projeto politico-pedagdgico, no caminho que a escola
escolhe. Eu acho que € isso 0 mais importante. Um dia a Verdnica estava
toda chateada, porque ela ndo estava conseguindo encontrar o caminho de
trabalhar, e ela dizia: “Eu ja estudei tanto alfabetizacao, eu ja vi um milhao
de coisas, mas eu ndo estou conseguindo trabalhar dentro de sala, como é
que eu vou fazer?”. Foi ai que eu trouxe aquela projecao da Sandra Borges
e do Edson Pimenta sobre alfabetizacdo, que ela levou pra sala dela e
comegou a fazer. Depois chegou pra mim e falou: “Nossa, agora eu
encontrei o caminho!”. Entao, isso eu acho bacana, sabe, d4 uma sensacéo
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de dever cumprido. (Entrevista com a coordenadora-psicéloga Vanessa —
Escola 2)

As idéias das trés educadoras aqui relatadas estdo em sintonia com o que
defendem os pesquisadores da &rea. A supervisdo® é vista, por autoras como
Alonso (2003) e Medina (1997), como a responsavel direta pela orientacao e
assisténcia aos professores nas questées que enfrentam no cotidiano escolar,
visando seu desenvolvimento e sua autonomia. O foco do trabalho supervisor,
assim, esta na formacdo continuada de professores e no processo ensino-
aprendizagem, em um ambiente colaborativo e onde o fazer coletivo prevalece.

Alonso (2003) afirma que o conceito de supervisdo e seus objetivos tém
sofrido alteragdes no decorrer do tempo, e utiliza a expressado “supervisao” para
designar uma acao com caracteristicas préprias, ndo-associada ao desempenho de
um cargo ou papel, podendo, na sua opiniao, ser desenvolvida por qualquer agente
educacional. Segundo ela, essa forma de entendimento pode ser Gtil para uma
compreensao clara da natureza da supervisdo e de seus fundamentos teéricos, de
modo a desvincula-la da associagao feita originalmente, em que era concebida como
uma “atividade técnica especializada, intermedidria entre o operario e a
administracdo, com o objetivo de acompanhar e controlar a execucdo do trabalho,
interpretando as decisées tomadas em nivel superior e garantindo o cumprimento
das metas estabelecidas”, e um cargo correspondente a uma determinada posicao
na hierarquia.

Alonso insiste nesse ponto, devido a alguns equivocos que julga existentes
em relacdo ao uso da referida expressao. Primeiramente, alerta para os diversos

significados que o termo “supervisdo” adquire em diferentes sistemas de ensino dos

1 O termo “supervisdo” deve ser entendido, neste contexto, como “fungdo supervisora”, independente de quem ocupe esse
lugar na escola.



163

Estados da federacdo®. A expressdo pode ser atrelada a cargo ou funcao,
dependendo da organizacdo que cada sistema de ensino constroi e, assim, estar
mais associada ao poder central e ao sistema do que as escolas e professores.
Outro equivoco seria continuar vinculando a supervisdo a conceitos tradicionais de
administracdo, totalmente superados, baseados na divisao radical entre concepcéao
€ execucao, e associa-la a um cargo com determinada posicao hierarquica.
Segundo a autora, o paradigma atual de administracao nao separa concepgao
e execucdo, e busca o funcionario como co-participante nas decisbes e co-
responsavel pelos resultados finais do trabalho realizado. Da mesma forma, a
supervisao precisaria ser resgatada dos estreitos limites da fabrica (que alguns
insistem em preservar em seus discursos) e ser reconceitualizada frente aos novos
paradigmas vigentes.
A despeito das dificuldades conceituais, é importante estabelecer o
significado ultimo do trabalho de supervisdo, qual seja, oferecer orientagao
e assisténcia aos professores nas dificuldades que enfrentam no seu

cotidiano escolar, mantendo com eles um relacionamento préximo num
ambiente de colaboragéao e respeito mutuo. (ALONSO, 2003, 171)

Alonso esclarece que a idéia aqui presente ndo € a de dependéncia dos
professores em relacdo ao supervisor, mas de que a orientacdo que se espera deste
ultimo somente produzira o efeito desejado se estiver voltada para o

desenvolvimento do professor e de sua autonomia.

Essa forma de conceber a Supervisdo, centrada na formagdo de
professores, ndo implica o abandono das tarefas rotineiras, mas indica um
redirecionamento do trabalho dos agentes, cuja atengdo devera voltar-se
para os problemas que ocorrem na sala de aula, com os professores, e
outras questdes mais amplas que dizem respeito a escola e a seu exterior,
tomando consciéncia das mudancas que estdo acontecendo na sociedade e
das novas demandas que se colocam para a educagédo. (ALONSO, 2003,
178).

2 Em Sdo Paulo, a expressio sempre se referiu ao cargo de “Supervisor” alocado nas Delegacias de Ensino. Nos demais
Estados, esse profissional trabalha na escola e realiza a “Supervisdo Pedagdgica” junto aos professores (Alonso, 2003).
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Medina (1997), compartiihando o mesmo principio, numa perspectiva de
analise mais voltada para a relagao professor-supervisor, entende a supervisao
como acao (compreendida como um fazer coletivo envolvendo reagéo), pensada
com base na prética cotidiana da escola. Afirma que ‘o trabalho do supervisor esta
tramado na ag&o do professor”, portanto o trabalho do professor é que da sentido ao
trabalho do supervisor. Alerta, no entanto, para que o trabalho do supervisor,
centrado na agao do professor, ndo seja confundido com assessoria ou consultoria,
por ser um trabalho que requer envolvimento e comprometimento. Dessa maneira,
sendo o0 objeto do trabalho do supervisor a produgdo do professor (e, em ultima
instancia, do aluno) no ato de aprender e ensinar, o primeiro se afasta de uma
atuacao linear, burocratica e hierarquizada, passando a contribuir para um
desempenho docente mais qualificado.

Apesar disso, Medina nao deixa de apontar o objeto especifico de trabalho de
cada um desses atores educacionais, segundo a sua ética:

Nesse processo, professor e supervisor tém seu objeto préprio de trabalho:
0 primeiro, o que o aluno produz; e o segundo, o0 que o professor produz. O
professor conhece e domina os conteludos légico-sistematizados do
processo de ensinar e aprender; 0 supervisor possui um conhecimento
abrangente a respeito das atividades de quem ensina e das formas de
encaminha-las, considerando as condigbes de existéncia dos que aprendem
(alunos). (...) No didlogo do professor com o supervisor surgem as formas

para encaminhar o acompanhamento da aprendizagem dos alunos.
(MEDINA, 1997)

Numa perspectiva democratica da supervisdo, vista como guardia do trabalho
coletivo, Silva Jr. situa ai o objeto de trabalho desse profissional, entendendo por
“trabalho coletivo” aquele em que o principio democratico da acdo pressupbe a
relativizacdo das funcbes e a valorizacdo das pessoas dos trabalhadores. Para o

autor, entdo, o trabalho coletivo é o sustentaculo do projeto pedagdgico da escola e
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da acao supervisora, que, respeitando as necessidades da maioria, orienta-se “para
e pela solidariedade.”

Rangel (2003) entende que a agao supervisora se compde de abrangéncia e
especificidade. O abrangente estd nas articulagdes, nas coordenagcdes de muitas
atividades, promovendo a sua integracdo e a das pessoas que as realizam. A
especificidade esta na “especialidade” nucleada na conjugacao dos elementos do
curriculo: pessoas e processos, e caracteriza-se, assim, pelo que congrega, relne,
articula, soma. Para a autora, ser “especialista” é dedicar-se as questdes especificas
do seu trabalho — conhecimento, formacgao e pratica — como partes de um todo, de
um projeto comum, e o termo supervisao significa a possibilidade de visdo ampla do
processo educacional, do seu conjunto de elementos e elos articuladores, e néo
uma superioridade hierarquica.

Rangel também compartilha, como os demais autores da corrente
transformadora, uma concepcdo de supervisdo que se compromete com o0s
interesses da coletividade e com as implicacdes soécio-politicas da educacado. E
identifica como objeto da agédo supervisora escolar o processo ensino-aprendizagem,
com todos os elementos a ele pertinentes, incluindo como fatores que merecem
especial atencao nesse trabalho: a reflexao tedrico-pratica e a coordenacio, para
que as acdes e decisdes sobre o ensino-aprendizagem sejam fundamentadas e
articuladas.

Ao se referir ao processo ensino-aprendizagem como o foco da acao
supervisora, Rangel (1997) inclui o curriculo, programas, planejamento, métodos de
ensino, avaliacdo, etc., “sobre o0s quais se observam o0s procedimentos de
coordenacao, com finalidade integradora, e orientacdo, nucleada no estudo, nas

trocas, no significado da praxis.” Além disso, para a autora, a referida acao alcanga
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também as relacdes que se estabelecem no processo ensino-aprendizagem entre
alunos, professores, conteudos, métodos e contexto de ensino, e que exigem a
atencao dos educadores pela importancia social do conhecimento e dos sujeitos a
quem ele se destina. Para as reflexées tedrico-praticas, a supervisdo, nessa
perspectiva, apresenta-se como uma lideranca que mobiliza e organiza discussoes e
atualizacOes tedricas sobre o processo ensino-aprendizagem, as suas implicagdes,
suas razdes e a quem se destinam.

No momento em que eu finalizava o levantamento das posicées dos autores
citados, a Resolucdo CNE/CP no. 1/2006%, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de graduacao em Pedagogia, é instituida e da um novo
“f6lego” a discussdo sobre a formacdo do especialista em educacdo, uma vez que
mantém as habilitacdes, mas passa a exigir a licenciatura como condigcdo para
formar o pedagogo. Assim, o curso de Pedagogia, a partir desse momento, passa a
ter como primeiro objetivo de formacdo a licenciatura para a Educacao Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Diante disso, o estudante de Pedagogia que escolher especializar-se, a partir
do momento determinado pela Resolucdo, precisara necessariamente cumprir a
licenciatura, antes de seguir sua formacao mais especifica e optar por uma
habilitacdo, que pode ser em supervisdo educacional ou outra, e as habilitacdes
poderdo ser oferecidas tanto em nivel de graduacdo como em pés-graduacao,
conforme for estabelecido pelas instituicdes de Ensino Superior.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP
nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formacdo de

profissionais da educacao prevista no art. 64, em conformidade com o inciso
VIl do art. 3° da Lei n® 9.394/96.

63 Resolugdo CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11.
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§ 1° Esta formagdo profissional também podera ser realizada em
cursos de pos-graduacdo, especialmente estruturados para este fim e
abertos a todos os licenciados.

(Resolugdo CNE/CP 1/2006).

z

E importante observar que o Artigo 14 da Resolugcdo CNE/CP 1/2006 mantém

o Artigo 64 da LDB de 1996, o qual institui as habilitacées; sendo assim, estas estao

mantidas. O que muda é o modo como essa formagao sera organizada e cumprida,
pds-licenciatura.

Art. 64 A formagédo de profissionais de educacdo para administracao,

planejamento, inspec¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a

educagao basica serd feita em cursos de graduagdao em pedagogia ou em

nivel de pés-graduagao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional. (LDB no. 9394/96)

Retornando as concep¢oes das educadoras acerca do objeto de sua acao,
apesar da coeréncia apresentada entre as suas idéias e as proposi¢coes dos autores
da area, foi possivel constatar que a estrutura administrativa, a organizacao
pedagdgica, a forma como estd organizada a funcao atualmente nas escolas, bem
como o posicionamento pessoal fragil frente a essas questdes, dificultam que o
desejo dessas educadoras se torne realidade.

No caso das coordenadoras pedagogicas, a infra-estrutura e a forma como
esta organizado o trabalho da coordenagcdo nas escolas municipais, onde o projeto
Escola Plural extinguiu o cargo de supervisdo educacional, sob a alegacdo de
oferecer maior autonomia e poder de decisao aos professores, sdo, paradoxalmente,
0s principais motivos pelos quais o seu desempenho ndo consegue atingir as
expectativas dos préprios educadores.

O primeiro elemento dificultador, no caso da coordenadora-pedagoga Ana, é
a substituicdo constante de professores faltosos, que diariamente obriga os

coordenadores a deixarem seu trabalho de orientacdo e acompanhamento da
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pratica pedagdgica em segundo plano. O segundo é a escassez de momentos para
encontro entre as equipes e os coordenadores, que realmente sirvam ao propésito
da construcao de um trabalho pedagdgico solido e fundamentado teoricamente. Ha
ainda a percepgao equivocada, por parte dessas profissionais, de que o PPP
(Projeto Politico-Pedagbgico) € um documento, e ndo a “vida” da escola ou um
processo em constante transformacéo, e a falta da discussao coletiva deste, que, em
ambos os casos, tem dificultado bastante a atuacdo dessas profissionais em termos
de objetivos a serem alcancados, organizacao e lideranga do processo. A aceitacao
passiva dessa situacdo e a dificuldade de se fazer respeitar pela competéncia
pedagdgica e forca politica dentro do grupo também constituem fatores que
colaboram para dificultar o trabalho de coordenacao que desejam implementar.

No caso da supervisora Vilma, a ocupacdo de grande parte de seu tempo
com questdes de ordem burocratica e a falta da discussao coletiva e continua do
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) na escola reduzem sua capacidade de articulacao
de um trabalho pedagégico qualificado e construido coletivamente.

E importante salientar que, embora as educadoras pesquisadas se refiram ao
PPP como inexistente, incompleto ou ultrapassado, o que indica uma concepcao
deste como um registro ou documento formal dos objetivos educacionais, na
realidade, as trés escolas investigadas tém o seu PPP, mesmo que desorganizado,
retrédgrado ou desarticulado. O que talvez as incomode mais seja a dificuldade de
abertura de espacos nas escolas, para que as intencdes e processos educativos
possam ser acompanhados, analisados, avaliados, refletidos e, se necessario,
redirecionados ou reorganizados coletivamente, de modo a alcangarem a meta final,

definida por e para aquela instituicdo de ensino.
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Se o0 PPP é a esséncia, é a “vida” da escola, nao é o seu registro que vai ditar
a direcao do trabalho, mas o processo de construcdo desse trabalho é que sera
registrado pela escola, bem como as mudancas que for sofrendo. O fato de esse
registro ou documento estar dentro da “gaveta” ndo quer dizer que a escola deixou
de fazé-lo, mas, se nado houver momentos de reflexdo coletiva do projeto, a
congruéncia do trabalho de todos os educadores presentes na escola ndo se
constréi, o que resulta em uma proposta esfacelada. Toda escola tem sua proposta,
mas € preciso fazer uma analise sobre a sua funcionalidade. Se a proposta nao é
coletiva ou nao esta sendo entendida por todos e, por isso, cada um esta fazendo do
seu modo, ela precisa ser refletida, e caminhos que viabilizem essa construcao
precisam ser encontrados.

No que se refere ao trabalho da coordenadora-pedagoga Ana, o apoio que ela
consegue oferecer aos professores € basicamente o material, ja que a sua realidade
nao facilita encontros com a equipe docente para a reflexdo pedagoégica sobre
curriculo, projetos, processo de avaliacdo, etc., e ela também ndo se mostra
engajada na luta por esses espacos. Os horarios de “projeto”, que poderiam ser
usados semanalmente para encontros pelo menos das equipes de cada etapa dos
ciclos, sdo utilizados para necessidades individuais dos professores, quando estes
nao estao substituindo colegas faltosos também. As reunibes gerais, com todos 0s
professores, para tratar dessas questdes sdo raras. Assim, a articulacdo de um
trabalho sélido, compartilhado e coletivo fica bastante prejudicada, para nao dizer
impossivel, o que € agravado pela inexisténcia de uma reflexdo e discussao
continua do Projeto Politico-Pedagdgico, que existe de forma desorganizada e que
daria o tdo desejado norte para a escola. Além disso, Ana pareceu-me pouco

fundamentada teoricamente para uma discussdo pedagogica mais aprofundada, o
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que talvez justifique a facilidade com que se envolve com questbes de ordem
burocrética na escola.

O que chamou mais a minha atengao, no caso dessa coordenadora, foi a
postura conformada com que relata a situacdo e a falta de uma atitude
transformadora dessa realidade, mesmo percebendo a enorme distancia existente

entre o seu discurso e a sua pratica.

K: Descreva como vocé desenvolve o seu trabalho pedagodgico junto
aos professores.

No6s desenvolvemos o trabalho coletivamente, mas assim, no corredor da
escola, na hora do recreio, enquanto estamos lanchando... Isso no 12 turno,
quando eu vou para as salas, para substituir professor faltoso, entdo nao
tenho tempo para poder sentar com todas. O dia em que eu nado vou
substituir professor, ai eu vou para a sala delas e a gente conversa na porta
da sala. Ali eu vejo 0 que é ansiedade do professor, 0 que eles querem que
eu faga para poder ajudar pedagogicamente ou na disciplina com os alunos.
Entdo a gente vai sempre nesse intercambio, umas com as outras. E assim
que a gente constréi o nosso trabalho.

K: Na sua opinido, quais sao as atividades proprias da coordenacao
pedagogica na escola? O que vocé deveria fazer?

Pois &, eu vejo como o mais importante € fazer o trabalho pedagogico na
escola e é o que eu menos faco atualmente. E fazer essas reunides com os
professores; ver que trabalho est4 sendo feito em sala de aula, o que pode
melhorar, o que vai engrandecer os alunos (...)".

(Entrevista com a Coordenadora-pedagoga Ana — Escola 1)

(...) Ela (Isabel - coordenadora pedagdgica do inicio do 1° ciclo) também
considera que a substituicdo diaria de professores faltosos atrapalha
consideravelmente o trabalho da coordenadora, que ndo tem tempo para se
dedicar a parte pedagégica: “O trabalho fica muito partido, isolado, com
trocas muito rapidas na sala dos professores, quando da. Ndo temos um
trabalho como o que foi pensado pela Escola Plural. Temos miniprojetos,
cada professor com o seu. Quando tinha reunido pedagdgica na 62 feira, era
melhor. Agora esta tudo muito solto, partido” (Diario de Campo — Escola 1 —
12/05/05)

(...) Segundo ela (Fatima — coordenadora pedagogica), a democratizagao do
ensino trazida pela Escola Plural foi o resultado de uma luta politica intensa
e muito importante para os professores, mas a forma como passou a ser
conduzido o processo pedagégico, a partir de entdo, com a eleicdo de
professores para o cargo de coordenacdo pedagdgica, trouxe uma grande
desorientacdo pedagdgica. Segundo ela, muitos deles ndo tinham
consciéncia das competéncias necessarias a fung¢do, ndo tinham uma
formagdo adequada, e acabaram sendo eleitos para executarem tarefas
burocraticas, de modo a “aliviarem” os colegas. Assim, a conducao
pedagdgica da escola ficou sem norte, sem alguém que realmente se
responsabilizasse por esse trabalho e pela discusséo e estabelecimento de
uma linha pedagdgica a ser construida e seguida por todos. Ela continua
dizendo que, na sua opinido, uma escola precisa ter trés linhas de
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condugdo: uma administrativa, uma pedagdgica e uma organizacional, e
que, hoje, a discussado pedagdgica estd extremamente enfraquecida pela
falta de um “articulador” pedagdgico, alguém que assuma de verdade esse
papel e provoque uma unido dos processos a partir de uma discussao
consistente e de uma pratica coerente. Conclui, dizendo que ndo pode ser
qualquer pessoa, mas alguém que queira e esteja preparado para a fungéo,
Pedagogo ou nao. (Diario de Campo — Escola 1 — 10/06/05)

A coordenadora-psicéloga Vanessa também vive uma situacao parecida, mas
a sua escola conseguiu organizar alguns momentos de discussdo coletiva
periddicos, mesmo que por etapa dos ciclos, nos horarios de “projeto” dos
professores, e preservar a coordenacdo o maximo possivel em seus afazeres
diarios, para que ela possa dedicar-se ao real propésito do seu trabalho, que é a
discussao pedagdgica. Apesar disso, a falta de uma discussdo constante do PPP®*,
definido pelo coletivo dos educadores para a escola e que serviria como uma
espécie de guia ao trabalho da coordenacdo, somada a inseguranca da
coordenadora em relacdo a sua nado-formacdo na area e a qualidade de seu
desempenho na funcao, resultam em um trabalho de coordenacao pedagdgica fragil
e carente de uma discussao tedrica mais solida. No entanto, Vanessa busca superar

essas dificuldades em sua pratica.

A atuacdo dessa coordenadora pareceu-me timida em termos de lideranca,
orientacao e formacéao continuada dos professores, embora seja possivel perceber o
seu grande empenho em capacitar-se teérica e tecnicamente para o exercicio da
funcao, e o seu investimento no apoio ao trabalho docente e na busca da qualidade

pedagdgica para o crescimento do trabalho.

Pondero com Livia que o material que ela esta apresentando-me, na
verdade, ja é uma boa parte do que precisaria constar no PPP da escola, e
questiono por que, entdo, o restante ainda ndo foi estruturado. Ela explica
que ndo ha mais na escola um espaco legitimo de discussao e elaboragao
do PPP. As duas horas-aula semanais, que até 2004 eram concedidas pela

% O PPP desejado, de acordo com os novos paradigmas, acontece quando as intencdes educativas sio construidas
coletivamente e constituem o rumo das agdes a serem desenvolvidas. O PPP constitui recurso de concretizacdo dessas
intencdes (formar o aluno que saiba ler, escrever, aplicar conhecimentos...; atitudes, valores, etc..)
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Prefeitura para esse fim, foram cortadas em 2005, o que dificulta muito os
encontros gerais com os trés turnos da escola. Assim, as discussoes
pedagdgicas gerais ficaram paralisadas, e as mais especificas, sobre a
rotina escolar, passaram a serem realizadas apenas em uma hora-aula, nos
momentos de “projeto” dos professores. Mesmo assim, o encontro da
coordena%éo pedagogica com as professoras sO6 acontece com o0s
“quintetos® uma vez por semana ou quinzenalmente. Nos outros dias, os
“quintetos” ficam corrigindo materiais dos alunos, rodando atividades no
mimedgrafo, etc., quando nao estdo substituindo as colegas faltosas. Os
encontros que relunem todos os professores da escola agora acontecem,
raramente, aos sabados, mas, segundo Livia, acabam servindo para
discussoes administrativas e quase nunca pedagdgicas. (Diario de Campo —
Escola 2 — 24/05/05)

K: E como elas (as professoras) reagem ao seu trabalho? Como vocé
percebe isso?

Olha, no ano passado, foi muito claro que o objetivo nado tinha sido
alcancado, estava tudo muito perdido. Entdo eu mesma fiz essa auto-
avaliacao, na hora da reuniao, e , assim, nao teve esse retorno falado, mas
ao mesmo tempo o siléncio foi a resposta, ndo é? Agora, no inicio do ano,
eu achei que foi dificil por causa dessa coisa que eu nao tenho, dessa
lideranca nao fazer parte do meu jeito de ser. Entdo, eu achava que, as
vezes, era dificil, por exemplo, chamar o pessoal pra reunido. Eu achava
que eu estava cobrando muito, que eu estava incomodando, ai eu acho que
eu fui aprendendo a chamar e agora eu estou sentindo que eu estou dando
conta e vendo a resposta das pessoas, participando da reunido, me
chamando pra pedir ajuda: “Olha, eu estou precisando desse auxilio, como
€ que eu faco isso? Tem jeito de vocé me ajudar?”. Agora eu estou vendo
essa resposta, agora eu estou tendo essa troca, e estou tendo uma
resposta positiva. (Fragmento da Entrevista com a Coordenadora- psicéloga
Vanessa — Escola 2)

K: E vocé tem espaco para exercer essas atividades na sua escola? E se
nao tem, por qué?

Eu acho que sim e ndo. A maioria das pessoas, principalmente agora no
turno da tarde, em que eu sou coordenadora, esta aberta pra gente discutir
e pra gente levar pra frente um monte de projetos. Agora quando a gente
chega na escola pra trabalhar, € uma roda viva. Sdo tantas coisas pra fazer
e a escola estd tao cheia de alunos, que esse tempo pra assentar e discutir
essas coisas ndo acontece muito bem. (...) Os projetos que sao discutidos
sa0 0s que estdo sendo desenvolvidos na turma e durante essa discusséo,
por exemplo, nos quintetos, a gente ainda tem que atender alguns pais que
vém procurar a escola porque os filhos estdo com problema de
aprendizagem, sem contar os que a Livia atende com problemas de
comportamento e indisciplina. (...) A gente trabalha o tempo todo, mas tirar
tempo, por exemplo, pra discussao do projeto politico-pedagégico, ai fica
restrito. Ao mesmo tempo que a gente tem muita coisa pra ele acontecer, a
dindmica da escola ndo permite. (Fragmento da Entrevista com a
coordenadora-psicéloga Vanessa — Escola 2)

(...) Uma professora faz um desabafo quanto ao seu trabalho. Ela diz que
esta achando o trabalho muito solto, lento, e que esta desorientada diante
de tantos projetos e solicitagées da escola, e com a impressao de que o
trabalho de alfabetizagao esta ficando prejudicado. Vanessa mostra um livro
que adquiriu na Jornada Pedagogica de que participou, em julho/05, que
contém uma proposta curricular de Portugués, desde a alfabetizacdo até a

5 - . N
% Forma como sdo agrupadas as professoras de cada ano do ciclo, Referéncias I e II.
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82 série. “Avaliacdo: uma questao de critério ou os verdadeiros parametros
curriculares de Lingua Portuguesa”, de Sandra Bozza. As professoras ficam
muito interessadas, e Vanessa se compromete a xerocar o livro, para que
possam estuda-lo juntas. A mesma professora que fez o desabafo pede a
Vanessa que aborde a apostila com as atividades de alfabetizagdo que ela
entregou na reunido pedagégica da semana anterior. Ela tem algumas
duvidas e quer discuti-las com a coordenadora e as colegas. Vanessa
atende a solicitacdo e inicia uma discussdao pedagdgica bastante
interessante sobre as intengdes educativas no trabalho de alfabetizagéo,
mesmo que um pouco insegura. Fica perceptivel que esse grupo tem
grande interesse em estudar sobre o processo de alfabetizacdo e que esta
avido por novas propostas mais desafiadoras. Vanessa apresenta-lhes
alguns livros teodricos sobre alfabetizagdo, como “O guia teérico do
alfabetizador”, de Miriam Lemle, e promete trazer outros que contribuam
para as reflexdes do grupo. (Diario de Campo — Escola 2 — 10/08/05)

No caso da Supervisora Vilma, a burocracia e o excesso de tarefas
administrativas que lhe sdo exigidas diariamente pela escola parecem ser 0s
principais elementos dificultadores a realizacdao do trabalho que se propde a
desenvolver. Mesmo assim, ha de sua parte um grande investimento no
acompanhamento do trabalho dos professores, de todas as formas possiveis,
inclusive com sua presenca constante em sala de aula. Ela se dispde a observar o
desenvolvimento dos alunos, percebendo o desempenho e as estratégias
pedagdgicas utilizadas pelos professores e sua adequagdo as necessidades de
aprendizagem dos alunos, e levantando as necessidades de formacao e os espacgos
para a sua atuagdo, o mais coletivamente possivel, junto a equipe docente, o que

constitui a esséncia do PPP.

(...) Ao retornarmos a sala de supervisdo, Vilma pde-se a realizar o acerto
do valor pago pelos alunos para as excursdes da semana anterior. Ela
explica que as professoras recolhem o valor da excursdo com 0s seus
alunos e o enviam a supervisora, que faz o acerto com a empresa de
transporte. Vilma gasta mais ou menos 1 hora e 30 minutos nesse trabalho
de contagem e organizagao do dinheiro das excursoes. (Diario de Campo —
Escola 3 — 16/05/05)

(...) Eu brinco, dizendo que, quando eu morrer, ndo precisarao por flores no
meu caixao, podem picar papel em cima de mim, que eu vou ter muito para
jogar. (Fragmento da entrevista com a Supervisora Vilma — Escola 3)

Uma outra fungdo, em que eu acredito muito, da supervisado, é esse apoio
em sala, esse contato em sala, que € o que eu gostaria de fazer mais. A
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supervisdo fica muito no burocratico ainda. Se eu for pensar em termos
percentuais, eu fico quase 75% do dia envolta em papel, e o tempo de sala
de aula é pequeno, isso no montante. Ndo que nao seja significativo, mas
gostaria de ter mais. Eu gostaria assim, se pudesse ter uma auxiliar de
supervisao para lidar com essa questao burocratica, eu gostaria de ter mais
tempo para a sala de aula, porque é |4 que eu acho que é o meu campo de
trabalho. (Fragmento da entrevista com a Supervisora Vilma — Escola 3)

Logo apo6s os esclarecimentos iniciais, Vilma comega a explicar-me sua
rotina de trabalho, enfocando o atendimento que faz as turmas e
professoras (vai as salas de aula, toda semana, e atende as professoras de
sua equipe, a cada trés semanas, por série), uma vez que, em seguida a
nossa conversa, ira desenvolver esse trabalho. Salienta que acharia
interessante eu observar esses momentos do trabalho de superviséo.
Pergunto se a ida as salas (na escola, chamam de “APOIO EM SALA") foi
algo implantado por ela ou se j& era feito na escola antes da sua chegada, e
como os professores véem esse trabalho. Vilma responde que ela implantou
esse tipo de acompanhamento pedagégico na escola em 2003, de modo
informal, mas que foi em 2004 que organizou melhor e dividiu os horarios
com a orientadora, devido a sua sobrecarga de trabalho. Segundo sua
percepcao, as professoras gostam e até cobram suas presencas (da
supervisao e da orientagéo), pois suas atitudes sdo de ajuda e apoio, e ndo
de fiscalizagdo. Elas chegam a sala e ajudam no que a professora estiver
precisando naquele momento da aula. (Diario de Campo — Escola 3 —
16/05/05)

Tanto no discurso quanto na pratica dessas trés profissionais, é possivel
perceber a presenca da intencdo transformadora ou reconceituada do trabalho de
supervisao/coordenacdo, revelada principalmente pela preocupacdo com a
construcéo e discussao permanente do PPP, que possibilitaria um trabalho pensado
e decidido coletivamente, a definichio de um caminho pedagbgico e o

acompanhamento do trabalho do professor, principal agente desse processo.

As diferencas percebidas entre as trés educadoras acompanhadas
encontram-se em suas condi¢des de levar a cabo aquilo em que acreditam, ou seja,
nas limitagbes relativas as formas de trabalho nas escolas, fundamentagao tedrica,
capacidade técnica e competéncia pessoal. Além disso, é preciso considerar as

expectativas e a tradicdo que cercam o trabalho da supervisdo/coordenacéo.
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3.2.1.2 O papel da supervisao/coordenacao na escola: do idealizado ao vivido

No que se refere ao papel do supervisor, alguns aspectos ja foram abordados
no item anterior. Fica dificil uma separacdo desses aspectos, uma vez que se
encontram inter-relacionados. Sobre a questdo especifica do papel do supervisor,
Alonso (2003) aponta alguns elementos que o comporiam, partindo da crenca,
compartilhada pelos autores aqui abordados, em uma necessaria e urgente
mudanca no contexto escolar e na importante contribuicdo da supervisao para isso.

A lideranca é um desses elementos, entendida como ‘“capaz de liberar a
energia latente e congregar esforcos individuais, articulando-os em torno de uma
proposta comum” (Alonso, 2003). Essa liderangca para uma nova concep¢ao de
educacao, para a autora, pode ser exercida por qualquer educador, porém, ja que
esse trabalho requer disponibilidade de tempo e capacidade de organizacdo e
articulacdo, o supervisor, devido a sua posicdo estratégica, liberdade de
movimentacdo e poder de negociacdo, apresenta-se como o profissional mais
adequado.

Outro elemento é o de ordem politica. Para Alonso, a supervisdo tem um
trabalho muito mais amplo e abrangente que o técnico-pedagdgico, uma vez que
sua acao € organizada a partir de objetivos claros, construidos por toda a
comunidade escolar, com a intencao de fortalecer o grupo, e o seu posicionamento €
responsavel diante do trabalho educativo. Assim, para a autora, a supervisao,
preocupando-se com o sentido e efeito da acdo que desencadeia mais do que com
os resultados imediatos do trabalho escolar, torna-se um fator politico, cuja
efetividade € alcancada quando atinge o nivel administrativo e altera o espaco

escolar.
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Para Medina (1997), essa parceria entre professor e supervisor leva ambos
os profissionais a terem, politicamente, posi¢coes definidas, dentro das quais avaliam
seus proprios desempenhos profissionais na instituicdo social, que é a escola. Para
essa autora, dentro de uma sociedade capitalista, com todas as suas contradicoes,
“0 supervisor atua como um ‘par de olhos” para focalizar, com o0s professores, 0
contexto no qual trabalham, por que trabalham, como trabalham e para quem
trabalham” (1997:34). Esse aspecto nao parece ser foco das concepcodes e do papel
da supervisao/coordenacao dos atores estudados.

O necessario envolvimento da supervisao com o processo de gestao escolar
caracteriza o elemento administrativo do seu trabalho. O termo “gestdao” é entendido
pela autora como

Todo o processo de organizagdo e direcdo da escola, produto de uma
equipe, que se orienta por uma proposta com base no conhecimento da
realidade, a partir do qual sdo definidos propédsitos e previstos 0s meios
necessarios para a sua realizagao, estabelecendo metas, definindo rumos e
encaminhamentos necessarios, sem, entretanto, configura-los dentro de

esquemas rigidos de acgdo, permitindo altera¢gdes sempre que necessario.
(ALONSO, 20083, p.176)

Assim concebida, a gestdo implica desconcentracdo de poder e cria
possibilidades de participacdo, adequadas a cada situagcéo, e o supervisor, por sua
importante contribuicdo pedagdgica, torna-se um elemento fundamental nesse
processo.

O elemento relacional também é abordado na medida em que a autora coloca
nas maos da supervisdo a responsabilidade pela criacao de um clima cooperativo,
de respeito ao trabalho e as opinides de todos, e receptivo as experiéncias do
cotidiano escolar. Esse clima criaria condigdes favoraveis ao desenvolvimento de

uma acao critico-reflexiva junto aos professores, o que nos leva novamente ao papel
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supervisor de estimulador e sustentador do trabalho docente, talvez o principal
elemento da mudanca de paradigma defendida por Alonso.

O papel atribuido ao supervisor por Medina (1997) é o de problematizador do
desempenho do professor, “0 que significa assumir uma atitude de indagar,
comparar, responder, opinar, duvidar, questionar, apreciar e desnudar situacées de
ensino em geral e, em especial, as da classe regida pelo professor.” Dessa forma,
constréi-se uma parceria politico-pedagdgica entre o supervisor e o professor, que
contribui na formacdo em servico deste ultimo, num movimento de formacao
continuada no qual os saberes e 0s conhecimentos se confrontam. O que resulta
desses confrontos sdo referéncias que sustentam a acao do professor em sala de
aula. A acao problematizadora também promove a integracdo desses dois agentes
educacionais com a comunidade na qual a escola se insere.

Medina acredita que € por meio da pesquisa do trabalho escolar cotidiano que
0 supervisor pode identificar os espagos a serem por ele ocupados, mediante a
problematizacdo do trabalho docente. A necessidade do trabalho do supervisor,
assim, € estabelecida por intermédio do trabalho do professor. Levando-se em conta
que as escolas sdo unidades educativas diferenciadas dentro de um mesmo sistema
de ensino, com suas peculiaridades e especificidades em termos de comunidade,
alunos, professores e gestao, isso indica que é impossivel definir uma atuacao igual
para a supervisdo em todas as escolas e que, portanto, essa construcdo se fara
coletivamente, dentro de cada realidade escolar. De qualquer modo, a autora afirma
gue 0 espago para a agao supervisora existe e pode ser ocupado por supervisores
que se dispuserem a problematizar, refletir, agir e reagir em relacao ao seu préprio

trabalho.
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Rangel (1997), ao posicionar-se quanto ao papel supervisor, defende, antes
de qualquer coisa, a ampliacdo dos elementos conceituais da supervisao, tarefa que
iniciou, ao propor a sua definicdo do objeto de trabalho desse profissional. Segundo
essa autora, a medida que o supervisor se propde a abrir espago a discussoes, ao
estudo, e a assumir uma lideranga consciente, alargando as visdes e acdes do
processo ensino-aprendizagem, traz para si a expectativa de que se envolva
também na relacdo educacao-sociedade e de que lidere as reivindicacdes do direito
da educacéao e dos educadores a responsabilidade do Estado.

Assim, Rangel compreende que o papel de lideranca do supervisor se faz
pela competéncia e pelo compromisso com os interesses coletivos, o que lhe
imprime uma “posicdo social e politcamente maior, de lider, de coordenador, que
estimula o grupo a compreensdo — contextualizada e critica — de suas acgées e,
também, de seus direitos” (RANGEL, 1997, p.150-151).

Em uma abordagem de luta pela educacéo de qualidade em seu sentido lato,
e na direcdo do compromisso politico do supervisor para a transformacao social,
Silva Jr. (1997) e Ferreira (2003) apresentam posicoes bastante semelhantes em
relagdo ao papel supervisor. Ambos os autores acreditam em um trabalho de
supervisao que se preocupe com a organizacao da reflexdo educativa coletiva, que
investigue as grandes questdes do cotidiano escolar que necessitam da acao
conjunta de todos os educadores e que busque 0s meios necessarios para as
solucdes dessas questdes. Para isso, 0 supervisor deve assumir 0 compromisso da
garantia da qualidade de ensino e da formagdo humana, “como um profissional que
une e funde o trabalho técnico ao politico, a servico da transformaggo.” (Silva Jr.,

1997)
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Silva Jr. acredita que “ordenar a reflexdo educativa é a expressdo-sintese das
alternativas que se apresentam ao supervisor”, no momento atual da educacéao e da
sociedade brasileira, que impde novos desafios a escola, decorrentes das politicas
governamentais ou da evolugdo das teorias pedagdgicas, como a organizacao
escolar por ciclos, a progressdo continuada, etc., que esperam da “supervisdo a
sinalizagdo do caminho de sua viabilizagdo.”

Afirma o autor:

Se ndo cabe ao supervisor impor solugbes ou estabelecer critérios
obrigatorios de interpretagéo, cabe-lhe, sem duvida, por ser brasileiro e por
ser um educador responsavel, ajudar na constru¢do da consciéncia
histérico-politica necessaria a luta contra a dominagéo. (...) Coordenando
necessidades e aspiragdes, 0 supervisor certamente ndo pode permitir que
se revigore seu antigo papel de controlador a servico de interesses
estabelecidos. Mas ha interesses a estabelecer e necessidades a atender.
Estes sdo claramente os interesses da transformacdo social. (...) Nao
conseguira isso sozinho, evidentemente, e € a propria impossibilidade da
acao individual que devera orienta-lo para a necessidade do trabalho
coletivo e do respeito as necessidades da maioria. Este supervisor,
orientado para e pela solidariedade, enfrentara, por isso mesmo, seu grande
desafio: cabe-lhe ser solidario numa sociedade competitiva, afirmando pela
convicgao sua individualidade e negando com convicgdo o dominio sobre a
individualidade do outro. (SILVA JR., 1997, p.96)

Para Silva Jr. (2003), a énfase no Projeto Politico-Pedagdgico pode ser o
atual caminho para a legitimacdo da funcdo supervisora e para a conquista da
desejada autonomia da escola, que precisara ser construida pelo trabalho coletivo.
Responder por um projeto pedagédgico significa, nessa perspectiva, definir intencoes
e buscar uma direcdo para o trabalho da escola, resultante do entendimento e
compromisso estabelecido entre todos 0os que devem realiza-lo.

Ferreira (2003) também adota, como Silva Jr., uma dimensdo ampla de
analise do papel supervisor que ultrapassa as “paredes” da escola e o trabalho
pedagdgico em si, e contempla o0 compromisso com a emancipacdo humana, que,
segundo ela, “dara o verdadeiro significado da qualidade do trabalho pedagdgico.”

Para a autora, caberia uma formagdo humana como base da formacao dos
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educadores em geral e, em especial, do supervisor educacional, cujos principios
norteadores seriam aqueles comprometidos com a construcdo de um mundo mais
humano, justo e solidario. Desses principios (que sdo os mesmos da LDB de 1996)
decorreria o trabalho do profissional supervisor e a sua consequiente participagdo na
emancipacao do mundo em que vivemos, uma vez que o “conteudo de sua profissao
€ a educacdo e o objeto de seu trabalho é o ser humano, a quem deve educar e
formar.”

Ferreira (2002) entende que

Os profissionais da educacdo assumem o papel de protagonistas na
sociedade globalizada, ou seja, na funcdo de criar cultura e aprendizagens
néo apenas intelectuais e/ou técnicas, mas também afetivas, éticas, sociais
e politicas, a fim de possibilitar a todos os seres humanos um saber critico
que se questiona e questiona o circunstancial, definindo e redefinindo
prioridades em educacéo. (FERREIRA, 2002)

Assim, para essa autora, esse trabalho é

Sempre um trabalho de gestdo da educagéao, porque ele se constitui num
compromisso politico coletivo de tomada de decisdes sobre a formagao
intelectual e moral de novas mentes humanas em todas as instancias do
trabalho educativo. (FERREIRA, 2002, p. 25)

A coordenadora Ana apresenta um discurso marcado pela preocupagdo com
0 seu papel de orientacdo e acompanhamento do trabalho pedagdgico docente,
especialmente no que se refere a estratégias de ensino e recursos materiais. Ha
também uma preocupacdo com o que ela chama de “amarrar os projetos” das
diversas etapas dos ciclos, ou seja, buscar o elemento que os integre e que
concretize um trabalho ao mesmo tempo individual — por ser especifico de cada
turma — e coletivo — por compor o todo da escola - e que atinja 0s mesmos objetivos

gerais. Assim, quando entrevistada, relatou que o papel do coordenador
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(...) E fazer essas reuniées com os professores; ver que trabalho esta sendo
feito em sala de aula, o que pode melhorar, 0 que vai engrandecer os
alunos, que tipo de atividade podemos buscar fora da escola para ajudar;
amarrar os projetos, que a maioria ndo acontece porque ndo tem esse elo
de ligacdo. Eu tenho professores que tém projetos brilhantes, mas que
trabalham individualmente porque falta esse elo, falta essa amarragao, e
isso é feito, € garantido pelo coordenador pedagdgico. Mas € o que eu te
falei, eu precisaria que os coordenadores nao substituissem os professores
para proporcionar essa amarragao dos projetos ou uma ajuda na construgao
deles. Eu acho que a funcado primeira da coordenacao é construir esses
projetos, que sdo a base do conhecimento das criangas. (Fragmento da
entrevista com a Coordenadora-pedagoga Ana — Escola 1)

No discurso de Ana, é possivel identificar a atencao que dedica ao suprimento
das necessidades mais imediatas do trabalho executado pelos professores, mas
também uma percepcao limitada do que é necessario para a organizacao de um
trabalho escolar coeso ou discutido coletivamente e mais amplo. Assim é que a
construcdo do PPP da escola e a sua participagcdo no processo, nesses aspectos,
nao sdo citadas em suas consideracdes a respeito do papel da coordenacao
pedagdgica, o que pode indicar uma visdo restrita desse trabalho e pouco
problematizadora do contexto escolar.

Para Ana, o papel da coordenacao parece estar muito associado as relacdes
interpessoais dentro da escola, que ela considera requisito fundamental para que o

trabalho da coordenacao aconteca, e para o qual ela se dedica com convicgao.

(...) Eu tenho uma relagdo harmoniosa com todos os professores. Eu acho
isso muito importante, sabe? O coordenador tem que ter esse jeito, esse
tato para lidar com o professor, porque nds temos professores que tém
personalidades muito fortes. Vocé tem que ir com jeito, tem que saber
conversar, para poder trazer aquele professor para perto de vocé, para ele
sentir a sua real fungé@o, o que vocé se propde a fazer, e deixar bem claro
que a gente nao esta querendo entrar no trabalho deles. Muito pelo
contrario, a gente quer saber do trabalho deles para proporcionar o mesmo
trabalho para outros que tém mais dificuldade ou que precisariam de uma
experiéncia nova. Entdo, eu acho que esse espaco a gente tem que
conquistar, e eu acho que eu tenho esse espago, haja vista que eu fui eleita
para coordenar no turno da manhé e para coordenar o turno da tarde com o
total de votos. Foi total absoluto, e eu acredito que sé consegui isso por
essa harmonia que eu tenho entre os pares, porque, de qualquer forma,
mesmo 0 grupo sendo altamente politizado, ndao deixa de ter uma certa
influéncia, numa eleigéo, a ligacdo pessoal. Entdo, eu acho que, se vocé
vive bem com 0 grupo, o grupo vai viver bem com vocé. (Fragmento da
entrevista com a Coordenadora-pedagoga Ana — Escola 1)
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A dimensao politica do papel coordenador quase nao aparece em seu
discurso, a ndao ser quando se refere a “busca de solugdes para os grandes
problemas escolares”, mas isso ndo aparece conectado a discussao especifica do
seu papel. A lideranca e o seu comprometimento com a articulacdo de um trabalho
realmente coletivo na sua unidade escolar permeiam seu discurso, mas nao
especialmente a reflexdo sobre o seu papel como coordenadora pedagdgica. Pode-
se entender, dessa forma, que seu discurso é uma mescla daquilo que pensa
entremeado com idéias dos discursos que circulam na rede municipal, sem uma real
apropriacao desses ultimos.

As falas das coordenadoras/supervisora estdo impregnadas pelos discursos
pedagdgicos presentes nas escolas, nas academias e em outros espacos. Parece
que alguns profissionais se apropriam desses discursos, enquanto outros os
repetem apenas de maneira retérica.

Ana, em suas consideragdes, aborda a interlocucdo e mediacdo entre a
direcdo da escola, professores e pais de alunos, como acdes complementares
exercidas pela coordenacao pedagogica, e ndo como um aspecto relevante desse

papel.
(...) Na rede municipal, acabou a supervisdo, acho que a tendéncia nas
outras instituicées também é ir diminuindo. Claro que vai ter que ter sempre
um supervisor ou um coordenador para fazer esse elo entre direcdo e
professores, ou professores e pais, mas eu acho que a tendéncia é ir
diminuindo mesmo. (Fragmento da entrevista com a coordenadora-
pedagoga Ana - Escola 1)

No que se refere ao trabalho da coordenadora-pedagoga Ana, pelo que foi
possivel observar, a intencdo ainda esta distante da acao, por motivos de ordem
pessoal e pela estrutura da escola. Pelas observagdes realizadas, constatei que a
estrutura organizacional da Escola 1 ndo permite que Ana se dedique ao papel-

coordenador de orientacdo/ formacdo docente e de organizacdao do trabalho
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pedagdgico coletivo, por meio da sincronizacdo dos projetos desenvolvidos nas
turmas.

A profissional passa quase todo o tempo envolvida com atendimentos
diversos a alunos, professores, funcionarios e pais de alunos; com servigcos
burocraticos, como a conferéncia e o preenchimento de Diarios de Classe; com a
selecdo e encaminhamento de materiais no almoxarifado da escola; com a
montagem do esquema de substituicdo dos professores faltosos do dia; com a
reproducao de atividades mimeografadas e a separacdo das quantidades a serem
enviadas a cada turma; com a elaboracéo, digitacdo e reproducao de circulares; com
entrevistas com familiares dos alunos; atendendo as solicitacbes da direcao da
escola; olhando os alunos no recreio; etc®..

Ana, por sua vez, também nao luta por um espaco de atuacdo no qual
consiga desenvolver uma proposta de trabalho consistente, talvez nem mesmo
tenha clareza de qual deve ser 0 seu papel como coordenadora, ja que isso nao foi
suficientemente discutido e clareado, dentro das escolas, nem tampouco entre os
préprios profissionais que exercem a funcdo. A coordenadora nao faz reunides
regulares com os professores, mesmo no horéario de “projeto” dos mesmos, € nao se
faz presente em sala de aula, periodicamente, para apoio e acompanhamento do
trabalho pedagdgico e do desenvolvimento dos alunos.

Sua intervencao problematizadora sobre a pratica do professor quase nao
acontece e, quando ocorre, é de modo bastante informal, nos corredores da escola,
e sem objetivos pré-definidos. Apresenta uma postura de estimulacédo e sustentacao

do trabalho docente, mas nao estabelece uma discussao tedrica mais profunda que

% E importante salientar que esses afazeres ndo sdo pouco importantes na organizacio do cotidiano escolar, mas, por nio
exigirem competéncias especificas, podem ser realizados por outros funciondrios da escola que ndo estejam tdo envolvidos
com a sua trajetéria pedagdgica.
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provoque avangos nos conhecimentos dos professores e saltos qualitativos em suas
praticas, ou que os faca perceberem a importancia e a necessidade da discussao e
construgdo do PPP na escola. Investe muito no cuidado com as relagdes
interpessoais da equipe de professores entre si e com a equipe de coordenagao e
direcado da escola, e pouco no avancgo pedagdgico.

Quanto ao acompanhamento dos alunos, limita-se a organizar a logistica
necessaria para que atividades de intervencao extraclasse acontecam e possam, de
alguma forma, suprir as necessidades daqueles que apresentam dificuldades de
aprendizagem.

A impressao que passa € de uma pratica carente de definicdo e de foco. Em
vez de dar prosseguimento ao seu trabalho, realiza intervencées pontuais. Se o
papel conservador da funcao & renegado por essa coordenadora, em discurso,
nenhum outro € definido e colocado em seu lugar, resultando em uma pratica
enfraquecida e difusa.

A coordenadora-psicologa Vanessa apresenta, em seu discurso, a idéia de
que seu papel abrange desde a articulagcao e organizacao da construcao coletiva do
PPP da escola - que seria o eixo norteador de todas as a¢des executadas - e sua
concretizagdo em sala de aula, até o acompanhamento do rendimento dos alunos
junto aos professores, de modo a corrigir (ou ndo) as rotas tracadas pelo projeto.
Para isso, a lideranca na busca de um objetivo comum e o compromisso com 0s
interesses coletivos sao alguns dos elementos apontados por ela como
fundamentais ao desempenho desse papel.

A concepgéao de Vanessa vai ao encontro do que Silva Jr. defende em relagéo

ao atual caminho para a legitimacao da funcao supervisora e para a conquista da
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autonomia da escola: responder pelo Projeto Politico-Pedagdgico, buscando uma
direcdo para o trabalho escolar construido pelo coletivo dos educadores, a partir da
definicdo clara das intencdes da instituicéo.

Apesar da convivéncia didria da coordenadora Vanessa com a realidade
reprodutora das desigualdades sociais, vivida pelos seus alunos, seu discurso
acerca do papel coordenador também nao contempla, como os demais, 0
compromisso com o desvelamento do grau de influéncia dos processos educativos
na manutencado dessa desigualdade e com a busca de uma pratica formadora de
seres humanos mais comprometidos com a transformacédo social, conforme

ansiavam alguns pesquisadores.

Se os coordenadores/supervisores, de forma consciente, critica e
comprometida, ndo assumirem sua posicdo na equipe de educadores de
sua escola na organizagéo coletiva de um projeto pedagdgico que atenda
as necessidades concretas da populagdo a que assistem; se eles
continuarem levando, de forma acritica, para a escola, as determinagdes e
0s conhecimentos produzidos e selecionados fora dela, em vez de tornarem
a escola foco de atencéao, indo buscar e cobrar nas diferentes instancias do
sistema os elementos que essas podem oferecer para viabilizar esse
projeto, terdo perdido a oportunidade histérica de participar da construcao
social da escola. (FERNANDES, 1997)

A coordenadora Vanessa procura, em sua agao, caminhos de concretizacéo
do papel da coordenagdo. Embora confesse sua inseguranca no desempenho da
funcdo, pela falta do componente técnico em seu trabalho, o que fragiliza sua
lideranca, busca capacitar-se constantemente e estar o maximo possivel disponivel
para o acompanhamento e orientacdo dos professores em suas necessidades de

estudo e de discussao de suas praticas.

Faz as intervencbes possiveis no trabalho pedagdgico da escola, em
encontros regulares coletivos (e alguns individuais) com os professores, por etapa
dos ciclos. Nesses momentos, propicia discussdes e a construcéo de planejamentos,

projetos, eventos, etc., propondo projetos institucionais que envolvam todas as
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turmas do turno, trazendo sugestdes de materiais e estratégias de ensino, mediando
o encontro da teoria educacional com as necessidades praticas dos professores,

etc..

Vanessa procura aproximar, a0 maximo, seu discurso de sua pratica, ambos
impregnados da idéia transformadora da supervisdo/coordenagdo, mas a falta de
clareza do que constitui o PPP na escola e de uma discussao mais ampliada de seu
papel-coordenador e do conteddo de sua acdo atrapalham seu desempenho na

fungéo.

Por nao ter formacdo em Pedagogia/Supervisdo, ndo carrega os “vicios” da
concepgao conservadora da funcdo, o que beneficia a abertura para a construcao de
uma pratica “inédita” de coordenacdo. Por outro lado, justamente por nao ter
formacao na area, desconhece estratégias para a implementacao desse trabalho, e
a falta dos instrumentos aliada a impressao de auséncia do “norte” pedagdégico
trazem a sensacado de desamparo, restringindo seus avangos, mesmo que busque
incessantemente por eles. Ao que parece, falta-lhe clareza das intengcées a serem
concretizadas, ou seja, das competéncias e habilidades que devem ser

desenvolvidas.

Em relacdo a discussdo do papel do coordenador pedagdégico, Cardoso
(2004)%” revela que, com a implantagdo do projeto Escola Plural, era de se esperar
gue cada escola, em consonancia com seu PPP, tivesse definido autonomamente o
papel de seus coordenadores, mas o que a realidade mostrou foi que muitas
escolas, que, no inicio dos anos 90, haviam elaborado seu PPP com vistas a
conquistar um acréscimo de 20% na carga horaria de trabalho para as reuniées dos

professores, apos conquistarem esse objetivo, ndo mantiveram seu projeto ou nao o

87 CARDOSO, Nilton Francisco. Artigo: O cotidiano escolar e a coordenagdo pedagégica. 2004 (mimeo).
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renovaram, desde entdo, o que parece indicar que o fator que tem predominado
sobre o0 desempenho da funcao de coordenacao pedagdgica nas escolas municipais
séo os desafios mais imediatos do cotidiano escolar.

Ao problematizar o papel do coordenador, esse autor faz questdo de deixar
claro que considera cada escola como uma construcao social e que, sendo assim,
pode, “do seu jeito, assumir, reelaborar, ignorar ou camuflar os principios da Escola
Plural, o que impossibilita que todas as escolas possam ser reconhecidas como
expressdo dessa nova concepcdo de escola.” Além disso, em cada uma dessas
escolas, os sujeitos se encontram e se relacionam, interagindo com papéis proprios
e com poderes diferenciados. E da combinagdo desse encontro, do modo como as
pessoas se organizam e da correlacdo de forgas internas e em relagcdo ao externo,
que surgem escolas diferentes, portadoras de suas especificidades.

Assim, sua conclusdo é que cada escola tem sua prépria configuragdo e vive
0 seu cotidiano, o que a distingue de todas as outras, por mais que se assemelhem,
e, portanto, “pensar a funcao da coordenacao pedagogica na rede municipal de Belo
Horizonte so faz sentido se for de uma forma aberta, que ndo imponha as escolas o
modo de constituir, de organizar e desempenhar esse trabalho.”

Diante do exposto, Cardoso acredita que

O papel do Coordenador Pedagégico deve ser o do sujeito que se aproxima
do cotidiano para familiarizar-se com ele, mas que também se distancia
para analisé-10; que submerge para sentir 0 que 0s outros sujeitos sentem,
mas emerge para buscar fora da cotidianidade os elementos necessarios
para o grupo tomar suas decisdes. O coordenador seria aquele que procura
resgatar a genericidade humana, a representatividade dos outros que

trazemos em nos; que oferece voz aos silenciados pelos preconceitos
cristalizados em absolutos por meio da vida cotidiana. (CARDOSO, 2004)

Para o autor, coordenar, nesse sentido, ndo seria apenas “ordenar com 0s

outros”, mas construir rumos com o0s outros em beneficio de todos os sujeitos da
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escola. Essas afirmacdes, contudo, feitas de forma idealizada, ndo mostram a
complexidade dos problemas que essa discussao envolve.

Ao comparar as falas das duas coordenadoras sobre o que pensam com o
que realmente fazem, é possivel verificar que ha diferencas importantes entre elas.
A coordenadora-pedagoga Ana se preocupa, em seu discurso, em acompanhar de
perto os professores, no sentido logistico, e em dar suporte pedagégico ao trabalho
deles. Ainda nao consegue, de fato, realiza-lo, por estar muito envolvida com a
responsabilidade de ndo deixar a escola “parar”, pelo desconhecimento do que seja
o PPP (Projeto Politico-Pedagogico), pela falta de argumentacao tedérica consistente
que mobilize o grupo em determinada direcao e pela auséncia de clareza em relacao
ao seu papel nessa nova organizacao escolar.

A coordenadora-psicéloga Vanessa mostra-se envolvida com uma
perspectiva mais abrangente da agdo coordenadora na escola, porém restrita a
dimensao educativa e desvinculada do alcance politico de sua agéo. Falta-lhe uma
visdo mais ampla da escola como instituicao social que tem grande influéncia na
formacao humana. Apesar de Vanessa também nao ter conseguido ainda realizar o
que gostaria, sua postura é de perseguir esse objetivo e tentar formas de alcanca-lo,
mesmo admitindo a falta que a formacdo na area educacional Ihe faz, o que nao
acontece com Ana, que mantém seu desejo em posicao de “sonho”, de horizonte de
dificil alcance, e quase nao investe na mudanca.

(...) Na prética, discurso e acao parecem se chocar, deixando o coordenador
confuso, na medida em que ele também quer se “encaixar” em um papel.
Mas que papel?

Na escola, além de tudo, ele vive o conflito de, ao mesmo tempo, ser
professor e coordenador; ligar-se ao diretor, assessorando-o no
cumprimento de tarefas administrativo-burocraticas de que esse se ocupa e

ao professor, que dele espera “receitas milagrosas” para seu fazer
pedagogico. (FERNANDES, 1997, p. 117)
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Ao que tudo indica, a falta de uma discussao, em nivel de rede municipal, que
reflita um papel renovado e encorpado para os coordenadores pedagdgicos, e que
busque um perfil adequado ao desempenho da funcéo, integrando-os em um grupo
profissional constituido pela socializacdo das experiéncias e nao pela definicdo de
instancias superiores, faz com que esses coordenadores desenvolvam praticas
dependentes do compromisso pessoal de quem as exerce, das condi¢gdes de
trabalho e da estruturacdo de cada escola, o que implica atuacdes dispersas e até
antagdnicas entre si.

A impressdo que essa realidade passa € que a rede municipal, ao
descentralizar o poder de decisdo nas escolas e instituir o coordenador pedagégico
como o “guardiao” do trabalho coletivo, acabou deixando esse profissional sem
parametros de atuacao e a mercé de suas proprias convicgdes. O resultado disso,
pelo que observei nas duas escolas pesquisadas, tem sido coordenadores confusos
em relacdo ao seu papel e ao que se espera deles, o que se reflete em acdes e
pensamentos desagregados.

Fernandes (1997), a esse respeito, chama a atencédo para o risco que se
corre na definicdo do papel coordenador/supervisor. Segundo a autora,

Ter um papel claramente definido €, para muitos pesquisadores que
investigaram a supervisdao em nivel de unidade escolar, condigdo essencial
para a realizagao do trabalho. Essa é para nés uma faca de dois gumes. O
coordenador/supervisor pode, diante de um papel claramente definido, viver
a esteriotipia do papel de forma limitadora de sua individualidade. Seu
comportamento pode orientar-se pelo cumprimento das normas relativas a
esse papel, conformando-se alienadamente a elas. Pode, por outro lado,
fazer sobressair a dimensao subjetiva do exercicio do papel, rompendo a
camisa de forga da burocracia.

Colocados no centro de diferentes expectativas, algumas antagbnicas, o
coordenador e o supervisor vivem uma situagdo privilegiada, notadamente
se considerarmos a possibilidade, minima que seja, de reunido com os
professores. Transformar esse espaco instituido em realidade, no exercicio
de uma fungéo realmente comprometida com uma proposta politica € nao
com o cumprimento de um papel alienadamente assumido, é uma

possibilidade que se coloca a esses profissionais. (FERNANDES, 1997, p.
117)
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A identificacdo do papel supervisor/coordenador como orientador/formador de
professores e como organizador/coordenador da discussdao pedagdgica e do
trabalho coletivo primordialmente, mostrou-se recorrente nos trés casos
investigados, independente da formacdo académica das profissionais
acompanhadas, mas a confrontagdo do discurso com a atuacdo das educadoras
acompanhadas apontou que ha uma certa distdncia entre ambos. O papel
idealizado, mesmo que restrito as especificidades da unidade escolar, mostra-se de
dificil implementacao pratica, devido a questdes de ordem diversa.

No caso das escolas publicas pesquisadas, conforme foi possivel observar,
um dos elementos dificultadores esta na sua organizacdo. O constante
deslocamento do coordenador pedagdgico para tarefas administrativas e
burocraticas o faz assumir outros papéis, como o de “bombeiro” ou de “faz-tudo” na
escola, restringindo seu tempo e desconfigurando seu trabalho. Além disso, ha a
resisténcia de alguns professores ao trabalho do coordenador, por questbes
pessoais ou ideoldgicas, a despeito de 0 mesmo ter sido eleito pelos seus proprios
pares.

Um terceiro elemento dificultador seria a falta de uma discussao coletiva
sobre o papel do coordenador pedagdgico na escola, de modo a esclarecé-lo para
toda a comunidade escolar e até mesmo para quem o exerce, €, com isso, legitima-
lo nesse coletivo. Nao podemos deixar de lado, mais uma vez, a falta de clareza, por
parte dos coordenadores, do que consiste o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e a
dificuldade para coloca-lo em discusséao, e para a definicdo das intengdes educativas
que serviriam como referéncia de todas as acdes e decisées tomadas nas escolas.

A Supervisora Vilma revela, em seu discurso, sua concep¢ao acerca do papel

gue exerce na escola, que seria o de liderar a equipe de educadores com a qual
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trabalha para o alcance dos objetivos definidos no Projeto Politico-Pedagogico da
escola, construido coletivamente, e o de contribuir para o avanco da pratica dos
professores, por meio da formacéo continuada em servico, de modo a favorecer o
desenvolvimento dos alunos. O que nao aparece nesse discurso € uma outra face
desse papel, que é o de mediacdo entre as determinacdées da direcdo, dos
proprietarios da escola ou da entidade mantenedora e os professores, de modo a
certificar-se de que o que foi definido nas instancias superiores realmente aconteca.
Vilma néo faz uma associacao, pelo menos no discurso, entre as dimensdes
institucional e soécio-politica do seu papel como supervisora educacional. Sua
preocupacao esta em suprir as necessidades imediatas do trabalho escolar que
coordena, e ndo no estimulo a analise critica das agdes desenvolvidas pela escola,
em termos dos valores que as permeiam e das contradicées que encerram, € na sua
capacidade de manutencdo/ transformacédo da realidade social vigente, mesmo
tratando-se de uma escola confessional. A lideranga de uma reflexdo coletiva ampla
que estimule o grupo a compreensdao do que faz, por que faz e para quem faz
parece nao integrar seu entendimento do papel supervisor no contexto escolar, ou

pelo menos ndo se percebe em suas consideracoes.

Dentro de uma sociedade capitalista, com todas as suas contradigbes, “o
supervisor atua como um “par de olhos” para focalizar, com 0s professores,
o contexto no qual trabalham, por que trabalham, como trabalham e para
quem trabalham. (MEDINA, 1997, p.34)

Provocando a reflexdo sobre sua prética, tendo em vista a qualidade do
ensino a ser oferecido a grande massa da populacao brasileira, o supervisor
terd a oportunidade de redefinir seu papel, revertendo o fluxo, colocando o
sistema a servico da escola, impedindo que ela continue “tarefeira” do
sistema, desviando-se cada vez mais de sua fungéo social. (FERNANDES,
1997, p.121)

A lideranca de Vilma tem-se concretizado pela sua presenca constante em

sala de aula e pela problematizacdo das agdes pedagdgicas ali desenvolvidas, das
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quais sao extraidas as necessidades de investimento tedrico do grupo de
professores e de redefinicdo de procedimentos; pela oportunidade de reflexdes,
discussdes e decisdes pedagdgicas coletivas (dentro do espaco ou do ambito de
atuacao que a escola Ihe permite); pelo oferecimento de todo o apoio possivel
(material, tedrico, metodolégico e administrativo) ao trabalho dos professores; e pela
atitude solidaria, de consideracao e de respeito as necessidades, opinides e desejos
dos professores, alunos, pais e instituicdo escolar. Essas acbes nao estédo
justificadas pelos objetivos do PPP da escola, mas pelas escolhas da supervisora
em questao, o que configura uma pratica dependente de opinides pessoais e nao de
decisdes coletivas.

Vilma tenta articular o trabalho com o seu discurso sobre o papel supervisor,
embora seja dificil identificar se esse discurso € real ou apenas “politicamente
correto.” Na verdade, o papel dessa supervisora € definido pelas instancias
hierarquicas superiores da escola, e ndo pelo coletivo dos educadores, o que limita
sua autonomia e sua capacidade de transformacgao da prépria pratica. O fato de nédo
refletir sobre a dimensao sécio-politica de seu papel e de ndo estimular a analise
critica do trabalho que é desenvolvido na escola parece indicar que ha uma
concepcao de supervisdo, por parte da instituicdo, ainda impregnada de conceitos
conservadores, que exercem influéncia sobre a acdo de Vilma, mesmo que ela
acredite em uma supervisao transformadora.

No caso da escola particular acompanhada, a estrutura organizacional
tradicional e engessada hierarquicamente reduz, significativamente, a autonomia e a
capacidade de influéncia da supervisdo nas decisées amplas da instituicdo, o que,
em efeito cascata, tem o mesmo impacto sobre a participacdo dos professores

nessas definicdes. Ha também uma concepcéo limitada acerca do Projeto Politico-
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Pedagégico (PPP) da escola e uma dificuldade de organizacédo da sua discussao e
implementacéao, o que dificulta a pratica do papel supervisor intencionado.

Embora, nessa escola, cada segmento tenha seus componentes curriculares
que sdao revistos a cada final de ano por toda a equipe de educadores e seguidos “a
risca”, segundo depoimento, no ano seguinte, ndo ha uma conexao dos trabalhos
desenvolvidos entre os varios segmentos da escola nem uma linha Unica de
pensamento que dé identidade pedagdgica a instituicao.

Ha ainda a questao do tempo significativo gasto pela supervisdo com tarefas
burocraticas e a falta de uma percepcgao sécio-politica de seu papel. Por outro lado,
ha uma organizacdo do trabalho de supervisdo que garante espagos para sua
atuacao junto aos professores e alunos do seu segmento de ensino. Isso favorece a
presencga da supervisora em sala de aula, a sua percepcdo dos espacos em que a
sua atuacao se faz importante e o seu investimento na formacao para o exercicio da
docéncia, o que ameniza, de alguma forma, as dificuldades enfrentadas para o
exercicio de seu papel.

E preciso que o compromisso politico do educador-supervisor (coordenador)
faga uso dos discursos e espacos constituidos, fazendo uma reinterpretacao

critica da burocracia imperante no sistema, a fim de coloca-la a servigo da
finalidade educativa da escola. (FERNANDES, 1997, p.121)

A concepgao transformadora do trabalho de supervisdo/coordenagdo €
confirmada nos discursos das trés profissionais pesquisadas, entretanto a
concretizacdo desse ideal nas praticas observadas, de um modo geral, depende
menos da vontade pessoal e mais de condi¢cdes estruturais que favorecam o
trabalho nessa perspectiva, tanto nas redes de ensino como nas escolas. Nao se
trata apenas de uma escolha dessas profissionais, embora a postura pessoal e a

competéncia tenham importante influéncia, mas da configuracdo e dos limites
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impostos pelos sistemas de ensino em que trabalham. Nesse aspecto, ndo ha
diferenciacao entre a rede publica e a privada.

Em suas falas sobre o trabalho que exercem no contexto escolar, foi possivel
identificar que as profissionais acompanhadas tém em comum a idéia de que seu
papel esta ligado diretamente a acdo pedagdgica e formacdo continuada dos
professores, e a construcdo do trabalho coletivo. Também transpareceu o fato de
que nao atribuem peso ao aspecto sécio-politico desse papel para a transformacao

social, defendido por pesquisadores da area.

3.2.1.3 As funcodes exercidas pelo supervisor/coordenador

As atividades, tarefas ou funcbGes exercidas pelas trés profissionais
pesquisadas podem ser assim agrupadas: atividades administrativas e burocraticas;
atividades relacionadas ao processo ensino-aprendizagem e de organizagdo do
trabalho pedagdgico; atividades que envolvam relagdes interpessoais; atividades de
atendimento as necessidades dos alunos (pedagdgicas/ cuidados emocionais/
cuidados fisicos/ etc.) e atividades de comunicacao intra e extra-escolar.

Na literatura referente ao assunto em questdo, destaca-se, entre os autores
pesquisados, Rangel como a pesquisadora que mais se dedica a essa discussao em
seu carater instrumental. As funcbes de coordenacdo (no sentido de organizacao
comum do trabalho), lideranca e orientacdo (baseada no estudo, nas trocas e no
significado da praxis), mais abrangentes, que ela atribui a supervisdo, sdo mais
especificadas quando as identifica em relacdo ao curriculo, aos programas, a
escolha de livros e materiais didaticos, aos planejamentos e métodos de ensino, a
avaliacao e recuperacao, ao projeto pedagdgico da escola e a pesquisa como

instrumento de formacao.
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Para Rangel, a supervisdo do conteddo implica a supervisdo do curriculo e
programas, contando com a participacdo e com oportunidades de estudo e
integracao dos professores, estimulados e organizados pelo supervisor, observando-
se a atualizacdo do conhecimento e dos referentes do contexto, das normas e da
didatica. Caberia, assim, a supervisdao, em relacdo ao curriculo, a analise do
aspecto valorativo do conhecimento, ou seja, dos valores da vida cidada implicitos
nos conteudos trabalhados e o seu objetivo; e, quanto aos programas, a viabilizacao
da integracao dos conteudos e do seu tratamento interdisciplinar e contextualizado,
mediante o0 incentivo e planejamento de oportunidades para a sua construcao
coletiva pelos professores das diferentes areas do conhecimento, nos recortes
vertical e horizontal, isto €, por série e entre as séries ou ciclos.

Esses mesmos referenciais orientariam a escolha — coletiva, estudada e bem
fundamentada - de livros e material didatico. A orientacao supervisora se daria aqui
pela contribuicdo nas reflexdes acerca do conhecimento, valores, correcao e
atualidade dos conceitos que esses recursos de apoio podem oferecer ao processo
ensino-aprendizagem.

Supervisionar o0 planejamento de ensino, para essa autora, seria definir
conceitos e critérios a serem considerados e utilizados nessa formulag&o, garantindo
a sua construcdo coletiva. O plano seria o encaminhamento das acdes
conjuntamente refletidas. O processo de “reflexdo-acao-reflexao” seria a referéncia
da orientacdo e coordenacao supervisoras aqui, que se aplicam, também, aos
métodos de ensino. Quanto as metodologias, a autora considera que principios
pedagdgicos, psicoldgicos e didaticos sdo conhecimentos cujo estado e evolugédo o
supervisor precisaria acompanhar e considerar para efeito do seu avango no sentido

e significado da préxis.
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Em relagdo a avaliacdo, caberia ao supervisor acompanhar os debates e
avancos teoricos sobre o tema e utilizar as experiéncias de sua escola como objetos
de analise coletiva para possiveis reformulacées de conceitos e condutas. Quanto a
recuperacao, a supervisdo teria como funcao orientar e coordenar atividades que,
em processo, revisassem pontos do programa em que os alunos apresentassem
dificuldade de compreensao e construcao.

Na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola, a supervisdo teria uma
participacao importante, bem como em sua implementacao, como referéncia do que
se pretende que seja o trabalho educativo, juntamente com os demais setores da
escola, alunos, pais, comunidade. Caberia também a supervisdo, no processo de
construgcao do projeto pedagdgico, o estimulo a sua utilizacdo como uma importante
fonte de estudo e pesquisa na escola.

O foco dado a pesquisa, pela supervisao, justificar-se-ia com a crenca de que
o professor ndo € apenas sujeito, mas participante ativo de investigacdes, e que a
escola é também instancia de produgdo do conhecimento. A supervisdo incorporaria
as suas fungdes a coordenacéo de pesquisa dos problemas do cotidiano escolar, de
modo que estes suscitassem o estudo sistematizado e desenvolvido em bases
tedrico-metodoldgicas sélidas. (Rangel, 2003)

Com referéncia ao estudo, o supervisor apresenta-se como um lider
(reconhecido pela competéncia e pela identificacdo com os interesses coletivos) que
mobiliza encontros para discussao e atualizagéo tedrica das praticas. (Rangel,1997).

As funcdes supervisoras aqui descritas, viscerais para a escola, reafirmam a
proposicao da autora de que, no nudcleo central dessa agado, encontram-se 0s

procedimentos de orientacdo e a coordenacao, fundamentalmente.
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Alonso (2003), em seus estudos mais atuais, ndo se refere a “funcbes” ou
“competéncias”, mas aponta algumas condicées necessarias para que a supervisao
possa desenvolver um trabalho de assessoramento aos professores e a equipe
escolar, buscando o desenvolvimento de um projeto coletivo que proponha

mudancas nas praticas e nas concepg¢oes que as embasam. S&o elas:

> manter um clima de abertura, cordialidade, encorajamento; fortalecer
o sentimento grupal; trabalhar com professores partilhando idéias,
estimulando e fortalecendo as liderangas, propiciando o trabalho em
equipe, a troca de experiéncias, a reflexao sobre a pratica, sugerindo,
trazendo contribuicées, mostrando caminhos e alternativas;

> conhecer a legislacéo, seus limites e brechas, otimizando seu uso em
proveito da escola e dos objetivos educacionais, preocupando-se
sempre com a renovagdo da escola e das praticas pedagodgicas,
criando lagos com a comunidade;

> estimular o desenvolvimento de experiéncias e seu compartilhamento
com 0 grupo;

> atentar para as dificuldades apresentadas pelos professores, criando
mecanismos que permitam a consulta e a discussdo do assunto;

> subsidiar os docentes com informacdes e conhecimentos atuais sobre
temas complexos, de forma direta ou indireta, orientando leituras,
dando referéncias ou propiciando encontros com especialistas na
area;

> atuar junto a administracdo da escola e/ou do sistema no sentido de
viabilizar encontros para debates/ estudos/ intercAmbio, agilizando
meios e condi¢des para tanto.” (ALONSO, 2003, p.179-180)

Retornando ao discurso das protagonistas desta investigacdao, a
coordenadora Ana aponta, em sua fala, as funcdées que, de fato, exerce e aquelas

gque deveria exercer, na sua opiniao:

Eu fago a entrada e a saida do turno; eu confiro uniforme, horario de
entrada, horario de saida; a disciplina nos dois turnos; atendimento
individualizado com os pais dessas criangas que porventura estejam sem
uniforme, ou estejam dando trabalho em sala de aula, ou machuquem, ou
precisem de um atendimento especial. Eu supervisiono o que é chamado de
“letramento”, nos dois turnos. O que acontece, esse letramento, a gente faz
um reagrupamento por etapa do ciclo. Esse reagrupamento é feito mais
para atender determinadas dificuldades das criangas. Entao, por exemplo,
na area de portugués, as criangas que nao foram alfabetizadas no final do
12 ciclo ainda, a gente coloca numa sala de aula com determinado
professor, mas sO as criangas daquela etapa toda que ndo aprenderam a
ler. Entdo, a gente vai fazendo, por tipo de deficiéncia pedagodgica, esses
agrupamentos, duas vezes na semana, e € da minha fungdo estar
reorganizando essas criangas para que esse letramento acontega. E como
se fosse uma aula particular, vamos falar assim, para garantir que eles
tenham um atendimento mais individualizado e, quem sabe, consigam
vencer as dificuldades. Sou eu que monto os horarios e a organizagédo para
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o ano letivo. Junto com a diregcdo, a gente monta o calendario, oficios,
bilhetes, juntamente com a secretaria também, para tratar das faltas - que
agora o conselho tutelar também esta envolvido na escola, a gente tem que
estar prestando contas também para o conselho tutelar sobre as faltas dos
alunos do “bolsa-escola”. A gente faz encaminhamento das criangas em
relatérios para psicélogos, para clinicas de psicologia; horarios de recreio; e,
atualmente, que a gente ndo tem feito reunides pedagogicas, quaisquer que
sejam os informes ou alguma outra atividade extra, eu estou tratando 14 na
hora do recreio com os professores, ou via microfone, ou por um caderno
que a gente tem, caderno que a gente chama de “caderno de avisos”, (...)
para garantir que todos tenham conhecimento de uma mudanga ou outra. E
substituicdo de professor de licenga, licengas grandes, licengas curtas. E,
que eu me lembre, sb. (Fragmento da entrevista com a Coordenadora-
pedagoga Ana — Escola 1)

K: Na sua opinido, quais sao as atividades proprias da coordenacao
pedagogica na escola? O que vocé deveria fazer?

Pois &, eu vejo como o mais importante € fazer o trabalho pedagogico na
escola e é o que eu menos faco atualmente. E fazer essas reunides com os
professores; ver que trabalho esta sendo feito em sala de aula, o que pode
melhorar, 0 que vai engrandecer os alunos, que tipo de atividade podemos
buscar fora da escola para ajudar; amarrar os projetos, que a maioria nao
acontece porque nao tem esse elo de ligacdo. Eu tenho professores que
tém projetos brilhantes, mas que trabalham individualmente porque falta
esse elo, falta essa amarragao, € isso é feito, é garantido pelo coordenador
pedagdgico. Mas € o que eu te falei, eu precisaria que os coordenadores
nao substituissem os professores para proporcionar essa amarragao dos
projetos ou uma ajuda na construcao deles. Eu acho que a fungao primeira
da coordenacdo € construir esses projetos, que sdo a base do
conhecimento das criangas.(Fragmento da entrevista com a Coordenadora-
pedagoga Ana — Escola 1)

A coordenadora Vanessa elenca, da seguinte forma, as fungdes que exerce e

aquelas que acredita que deveria exercer:

E substituir em sala de aula os professores que faltam, no caso de nao ter
mais ninguém para fazer isso; a reunido que eu faco com os professores,
nos quintetos, e quando tem reunido pedagdgica, com o grupo todo; é a
gente conversar com algumas criangas pra saber o que estd acontecendo,
quando a professora acha que o aluno nio esta aprendendo e nao esta
entendendo muito bem; é conversar com os pais também; é ajudar sempre
no que as professoras precisam. Como hoje: as meninas precisavam de um
monte de coisas de apoio para o projeto que elas estavam desenvolvendo.
Entdo, 0 que eu posso ajudar, 0 que eu posso colaborar e 0 que eu posso
trazer de informagéao pra elas do que eu estudo também, eu procuro trazer;
cursos que eu fago, eu procuro repassar; eu elaboro alguns projetos; outros
projetos, os proprios quintetos elaboram e eu ajudo.

K: E, na sua opiniao, quais sao as atividades proprias da coordenacao
pedagdgica na escola? O que deveria ser feito?

O, discutir com os professores o projeto politico-pedagdgico e encontrar
formas de levar esse projeto politico-pedagdgico pra pratica. E, nesse
projeto, envolver toda a comunidade, todo o trabalho coletivo da escola e
essa relagdo com todos os professores, ndo s6 de um determinado grupo
que esta junto, mas da escola como um todo, e todo mundo estar por
dentro. Nao é saber o dia-a-dia de cada sala, mas estar por dentro do que
esta acontecendo na escola. A escola tem os seus objetivos, e todos os
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professores saberem esses objetivos e defenderem, pra ndo ser cada um
atirando para um lado. Eu acho que é essa uma atribuigdo do cargo. E
discutir o projeto politico-pedagdgico, e, com o professor, o andamento da
turma dentro desse projeto politico-pedagégico. E discutir tudo. (Fragmento
da entrevista com a coordenadora-psicologa Vanessa — Escola 2)

A supervisora Vilma, por sua vez, faz a seguinte listagem das funcdes que

exerce e as que deveria exercer:

Eu analiso e encaminho todas as atividades que as professoras realizam
para o xerox: avaliagdes, orientacées de pesquisas, planejamentos, tudo
que eu preciso analisar para encaminhar a mecanografia. Eu fago
atendimento a pais, professores, alunos e a algum profissional que atenda
nossos alunos, como psicopedagogos, professores particulares, psicélogos.
Eu faco apoio em sala semanal. Eu me organizo para estar em duas salas
por dia; sdo quatorze turmas, eu atendo sete turmas por semana, em forma
de rodizio com a orientagdo educacional. Eu promovo encontros individuais
e por série com as professoras. Quinzenalmente, eu tenho encontro com
esses grupos de série, no horario especializado, eu atendo as professoras.
A gente discute assuntos especificos da série e outros de demanda geral.
Eu participo de reunides com pais, com professores e especificas da equipe
pedagogica com a direcdo e coordenagcdo de turno. Eu organizo e
acompanho as pesquisas de campo; sdo as excursdes que a escola realiza.
Eu apoio os professores nos eventos: exposigdo, oficinas, teatros,
comemoragdes, no sentido de facilitar o acesso a algum material; e no
encaminhamento de alguma atividade. Acompanho o processo de
sondagem diagnéstica com alunos novatos, analiso a elaboragdo das
avaliagbes, a dindmica do dia, andlise dos resultados e entrega para as
familias. Promovo conselhos de classe, envolvendo professoras regentes e
professores especializados. Verifico os diarios de classe no final de cada
bimestre. Organizo a recuperacao paralela e a final: circulares, analise de
atividades, encaminhamento para os alunos. Junto com o servico de
orientacdo, participo do processo de enturmagéo dos alunos. Faco contato
com as editoras para analise de livros didaticos, paradidaticos e literarios.
Elaboro circulares e comunicados de divulgagédo interna e externa. Fago
leitura de livros e artigos relacionados a area educacional e divulgo aos
professores, e pesquiso Nnovos recursos € estratégias que auxiliem o
trabalho deles em sala de aula, como livros, textos, materiais didaticos. S6
isso tudo... (Fragmento da entrevista com a Supervisora Vilma — Escola 3)

(...) Eu gostaria de ter mais tempo para a sala de aula, porque € |4 que eu
acho que é o meu campo de trabalho. Entdo, dentro das atribuicées todas
que eu entendo da supervisdo, 0 que eu deveria fazer e gostaria de fazer
mais € ficar em sala de aula, dando mais apoio, trabalhando mais no dia-a-
dia desse processo, para entender um pouco mais, poder contribuir mais
com o trabalho em sala. (Fragmento da entrevista com a Supervisora Vilma
— Escola 3)



QUADRO 4 - SINTESE DAS FUNCOES
FUNCOES QUE EXERCEM:

COORDENADORA ANA COORDENADORA VANESSA SUPERVISORA VILMA

» Organizagéo da entrada e saida dos alunos do turno; Substituicdo de professores faltosos, no caso de | > Andlise e encaminhamento de todas as atividades que as professoras realizam para o xerox:

> Conferéncia do uniforme dos alunos; nao haver mais ninguém para fazer isso; avaliagGes, orientagoes de pesquisas, planejamentos;

> Manutengao da disciplina na escola; Organizagdo e execucdo de reunides pedagégicas » Atendimento a pais, professores, alunos e a profissionais que atendam os alunos, como:

. C . . . . . psicopedagogos, professores particulares, psicélogos, etc.;
» Atendimento individualizado aos pais de alunos que com os professores gerais e por etapa dos ciclos; ) » . ~
) . ) ) o » Apoio em sala de aula, atendendo sete turmas por semana, em forma de rodizio com a orientagéo
estejam sem uniforme ou estejam dando trabalho em Atendimento a alunos com dificuldades de educacional-
sala de aula, ou machuquem, ou precisem de um aprendizagem, para detectar o que pode estar | . promogio de encontros individuais e por séfie com os professores;
atendimento especial; afetando-os; > Organizagdo e/ou participagdo em reunides com pais, com professores e especificas da equipe

» Supervisdo das  atividades de “letramento”: Atendimento a pais; pedagégica com a dire¢do e coordenagéo de turno.
reagrupamento dos alunos por etapa do ciclo, por area Apoio as necessidades materiais, tedricas e | > Organizagdo e acompanhamento das pesquisas de campo, as excursoes que a escola realiza;
do conhecimento e por tipo de dificuldade, para atendé- organizacionais dos professores, para o | ~ APOi0 0s professores nos eventos: exposicdo, oficinas, teatros, comemoragdes, no sentido de

. X i X facilitar o acesso a algum material, e encaminhamento de atividades;
los em suas necessidades de aprendizagem; desenvolvimento dos projetos; . ~ o
. . ~ . ~ . o . _ » Estruturacdo e acompanhamento do processo de sondagem diagnéstica com alunos novatos:
» Montagem dos horarios e organizagao do ano letivo; Elaboragéo de projetos institucionais e colaboragao . o N - . <
andlise das avaliagdes elaboradas pelos professores, organizagédo da dindmica do dia da selegéo,
> Elaboragéo de calendario, oficios, bilhetes, juntamente na estruturagdo de projetos especificos das andlise dos resultados e entrega dos resultados para as familias;
com a diregao e secretaria da escola; turmas. > Promogao de conselhos de classe, envolvendo os professores regentes e especializados;

» Encaminhamento das criangas para psicélogos e > Verificagdo do preenchimento dos diarios de classe, ao final de cada bimestre letivo;
preenchimento dos respectivos relatérios sobre as » Organizagdo da recuperagdo paralela e da final: elaboragao de circulares, analise de atividades ,
necessidades das mesmas: encaminhamento destas para os alunos;

L. . » Participagao no processo de enturmacéo dos alunos, junto com o servigo de orientagao;

» Acompanhamento dos alunos nos horarios de recreio; ) . ) o o o

. ) » Contato com as editoras para analise de livros didaticos, paradidaticos e literarios;
» Repassagem de todo tipo de informes aos professores; N i . ) ) . )
» Elaboracao de circulares e comunicados de divulgagéo interna e externa;

> Organizagéo da substituicdo de professores em licenga; > Leitura de livros e artigos relacionados & &rea educacional e divulgacdo dos mesmos aos

» Substituicdo de professores faltosos. professores;

» Pesquisa de novos recursos e estratégias que auxiliem o trabalho dos professores em sala de aula.
COORDENADORA ANA COORDENADORA VANESSA SUPERVISORA VILMA

» Discusséo e organizagao do trabalho pedagégico na escola; » Organizagdo da discussdo e elaboragdo coletiva do projeto | » Participagdo na elaboracdo da proposta pedagogica da escola

» Organizacao de reunides com os professores; politico-pedagdgico da escola, e viabilizagdo deste na pratica, e na revisdo dos componentes curriculares que norteardo a

» Acompanhamento do trabalho em sala de aula para contribuigao envolvendo, no processo, todo o coletivo da escola, de forma a pratica na sala da aula.
nesse processo; construir uma proposta Unica de trabalho, em que todos os | » Apoio em sala, de modo a conhecer mais o dia-a-dia do

» Organizagao da discussao dos projetos, de modo a conecta-los professores persigam 0s mesmos objetivos. processo pedagoégico e poder contribuir com o trabalho do
entre si e aos objetivos gerais da escola; Discussdo do andamento das turmas com o0s respectivos professor.

» Colaboragao na construgao dos projetos das turmas. professores, de acordo com o projeto politico-pedagégico da

escola.
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3.2.1.3.1 Definicao e registro das funcoes

Quanto a definicao e registro das funcdes, a coordenadora-pedagoga Ana
relata que, no primeiro ano de implantacao da coordenacao na Escola 1, os préprios
pares, 0s votantes, construiram as atribuicbes da coordenacdo, mas que esse
registro ndo € mais consultado (ela nem sabia onde se encontrava), uma vez que, a
cada ano, as atribuicdes sao outras. De forma complementar, a diretora Mércia
esclarece que, quando a escola comecou a realizar eleicbes para a coordenacéo,
foram organizadas e montadas algumas normas pelo grupo da escola, que seriam, a
medida do possivel, cumpridas pelo coordenador. Segundo Mércia, os professores
candidatos a funcao de coordenacao tém acesso a isso, porque a pessoa precisa ter
disponibilidade (muitas vezes o horario da coordenagao ultrapassa o estabelecido,
prejudica o almoco, etc.) e disposicado para enfrentar os desafios.

A coordenadora-psicologa Vanessa diz nao ter conhecimento de um registro
das atribuicdes da coordenacado na Escola 2, mas a diretora Carina afirma existirem
atas de reunibes em que foram registradas algumas fungdées que o préprio grupo
determinou para o cargo. Segundo a diretora, ndo se trata de algo preestabelecido,
mas de um acordo firmado com o grupo de professores quando escolhem o
coordenador pedagdégico e o coordenador de turno. As funcdes desses profissionais
sdo predeterminadas pelo grupo, ou seja, correspondem ao que o coletivo de
professores gostaria que o coordenador desenvolvesse naquele ano de trabalho.
Carina afirma que essa discussao é retomada sempre que ha necessidade.

Segundo Vanessa, quando nao estava na coordenacado, sentia falta, como
professora, de um norte, de alguém ou algo que possibilitasse um trabalho coletivo.

Quando assumiu a coordenacgao, diz que tentou e que continua tentando fazer isso,
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mas ainda ndo conseguiu estabelecer esse direcionamento. Relata que, além dos
questionamentos que tal atitude provoca por parte dos colegas, é preciso que haja
um conceito claro de Projeto Politico-Pedagégico, construido coletivamente, para
que uma orientacdo seja estabelecida, e que o documento que ha na escola esta
ultrapassado, pois foi elaborado no inicio da Escola Plural e ndo retrata mais a
escola, devido as muitas mudancas pelas quais passou desde entéo.

Segundo a supervisora Vilma, na Escola 3, ha um Regimento que define as
atribuicbes do Supervisor Pedagogico, e as supervisoras tém conhecimento do
mesmo, informacao confirmada pela vice-diretora Amélia. De acordo com o que diz
Amélia, o Regimento esta sendo reformulado, dentro do Projeto Politico-Pedagdgico
da escola, que estd em processo de reestruturacao coletiva, e as supervisoras tém
acesso as suas atribuicdes quando sao contratadas pela instituicdo. Segundo a
vice-diretora, o Regimento é o ponto de partida para o trabalho das supervisoras.

Vilma acha importante que as fung¢des sejam definidas, devido ao porte da
escola, para que os educadores possam realizar o trabalho da melhor maneira
possivel. No entanto, alerta que nem sempre o que estd no Regimento € o que de
fato acontece. Segundo ela, o dinamismo na escola € grande, o que faz a
supervisao realizar muitas outras funcbes que nao estdo especificadas nesse
documento, mas que acabam integrando suas atribui¢cdes cotidianas.

Na literatura da é&rea sobre as funcdes a serem exercidas pelos
supervisores/coordenadores, as palavras-chave mais usadas pelos pesquisadores
sdo: coordenacédo / lideranca / orientacdo/ integracdo/ participacdo/ estimulacdo/
construcdo coletiva/ acompanhamento/ mobilizacdo/ discussgo. Ja nas falas das
educadoras em questdo sobre as suas reais fungdes, os termos mais usados sao:

organizac¢do/ atendimento/ apoio/ encaminhamento.
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Como pode ser observado, a teoria esta preocupada com a discussao efetiva
e coletiva dos processos pedagdgicos, de modo a detectar retrocessos e perseguir
avancos, e com a busca de alternativas em conjunto para as necessidades dos
professores e para as questdes que desafiam a escola, mas a realidade aponta para
uma pratica de supervisdo/coordenagao bastante envolvida com tarefas imediatistas
de cunho organizacional e pouco com a analise coletiva dos processos vivenciados
no contexto escolar. Portanto, é possivel detectar a distancia existente entre os
ideais tedricos transformadores e o desempenho real da funcao
supervisora/coordenadora, ainda bastante sujeita ao modelo conservador de
comportamento desse profissional, independentemente da rede de ensino ou de
guem ocupa essa fungao.

Ao compararmos as falas das trés educadoras sobre 0 que pensam com o
que realmente fazem, & possivel verificar que o que permite que suas praticas
estejam mais préximas ou mais distantes do que falam esta ligado a infra-estrutura
das escolas (até mesmo em relacdo ao numero de pessoas para desenvolverem o
trabalho), a organizagcdo do trabalho de Supervisdo/Coordenacdo, as suas
concepgoes acerca da fungdo, a postura de cada uma frente ao que acreditam ser
realmente importante nas acdes que implementam, e a competéncia delas no
desempenho da funcéo, incluindo aqui a formacao académica.

O grande numero de tarefas administrativas e burocraticas executadas pela
supervisdo®, que chegou até a ser chamada ironicamente de “supervisio de
gabinete”, permanece praticamente inalterado nas atribuicbes de quem exerce a
funcéao, talvez de modo mais visivel na escola particular, porém fortemente presente

também no trabalho das coordenadoras das escolas municipais.

% Ver os quadros de observagio das tarefas cotidianas das 03 escolas, no Anexo 6 desta dissertacio.
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A multiplicidade das tarefas pelas quais responde habitualmente o
supervisor é, em realidade e paradoxalmente, a razdo maior de sua
dificuldade em compartilhar com os demais educadores a grande tarefa da
organizagao coletiva do trabalho na escola publica. (SILVA JR.,1997, p. 91)

Esvaziado de sua finalidade educativa e ganhando vida propria, o sistema
precisa se justificar e isso leva a um “frenesi’ de atividades que se aceleram
cada vez mais, impedindo a reflexdo. (...) Nas unidades escolares
acrescentam-se mais e mais elementos da supervisdo e da administracao
que se desdobram em mil e uma atividades, atendem inUmeras
necessidades criadas pelo sistema, e desviam-se cada vez mais da
finalidade precipua da escola. (FERNANDES, 1997, p.118)

Embora o discurso acerca das atribuicbes desse profissional tenha avancado,
como pode ser constatado na discussao teérica sobre o tema, as tarefas a ele
atribuidas ou delegadas pela escola e/ou pelo sistema, de um modo geral,
comprovam que a idéia anterior, de que o supervisor é alguém que mantém o
controle do ritmo pedagédgico na escola, ainda sobrevive e nao foi suficientemente
questionada ou superada, até mesmo pelos coordenadores pedagdgicos, supostos
responsaveis pela total reformulacdo ou libertacdo da funcdo. Talvez, a teoria, na

pratica, seja realmente outra.

3.2.1.4 As competéncias necessarias ao desempenho da funcao

Quanto as competéncias necessarias ao desempenho da funcdo, as
educadoras acompanhadas e as diretoras entrevistadas apresentaram seus pontos
de vista®.

A coordenadora-pedagoga Ana considera que o coordenador precisa:

> Ter conhecimento pedagdgico.

% Sintese das respostas dadas por essas educadoras & questio no. 10 da entrevista realizada com as coordenadoras/
supervisora, e a questdio no. 07 da entrevista realizada com as diretoras, o que podera ser verificado nos Anexos 1, 3 e 5 desta
dissertacdo.
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Ter habilidade psicolégica para reunir o grupo e flexibilidade para
trabalhar no coletivo, o mais unificado possivel.

Repassar para o professor aquilo que ele, dentro de sala de aula , ndo
esteja conseguindo fazer ou em que precise de ajuda, e fazer uma
rede entre os colegas professores, vinculando as atividades e projetos,
e garantindo, assim, que todos os alunos tenham o mesmo

conhecimento ou uma vivéncia préxima daquilo que é basico.

A coordenadora-psicéloga Vanessa entende que o coordenador pedagogico

precisa:

>

Ser uma pessoa que tenha habilidade de lideranca, fazendo o grupo
construir o projeto politico pedagégico e levando-o em frente.

Saber definir os objetivos educacionais e conduzir as reunides
pedagbgicas com os professores. Para tanto, considera que o
coordenador precisa ter uma formacao, que ajuda na organizacao dos

processos escolares.

A supervisora Vilma aponta, como necesséarios e importantes para o

supervisor, 0s seguintes conhecimentos e habilidades:

>

Conhecimento técnico, que lhe dé embasamento para atuar: as
concepcoes de educacgdo; as praticas educativas mais produtivas; os
grandes pensadores e a evolugédo da histéria da educacéo, isto é, de
que forma foi desenvolvendo-se e por que as mudancas foram

acontecendo; como se da a relacdo ensino-aprendizagem e por que
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algumas criancas aprendem mais do que outras; as posturas dos
professores; as estratégias de ensino; os tipos de avaliacao.

Habilidades relacionais: sensibilidade, afetividade, escuta (ouvir para
discutir), relacao de confianga e habilidade em lidar com as situagoes

com tranquilidade.

As relacoes, para Vilma, sdo a base de tudo, e o conhecimento técnico vem

aliado a isso. Segundo ela, se o coordenador nao tiver essa questao relacional muito

bem estruturada, nada vai funcionar em seu trabalho.

A diretora Mércia, da Escola 1, acredita que o coordenador precisa:

>

Gostar do que faz, porque nao vai trabalhar s6 com o aluno, mas com
o professor também. Segundo ela, ha colegas que aceitam 0 novo com
facilidade, mas ha outros que tém um pouco mais de dificuldade em
aceitar as mudancas.

Ter muita habilidade, respeito, saber ouvir, saber calar, saber conduzir
o trabalho de uma maneira muito ética para que nao haja desunidao do
grupo. Precisa saber receber o desafio e aprender a reagir, a ter
atitude, a flexibilidade que € necessaria nas relacées humanas.

Ter uma formagéo.

A diretora Carina, da Escola 2, entende que o coordenador precisa ter:

>

>

Formacao com disciplinas que tratem de desenvolvimento humano e
psicologia. Segundo ela, a teoria faz falta.
Muita habilidade para: lidar com o professor, que, no seu modo de ver,

€ um profissional extremamente dificil; lidar com trabalho em grupo,
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pois € dificil trabalhar com o coletivo; ter uma visdo da escola como um
todo, porque lidar com o corpo docente, com o discente e com a
dindmica escolar é muito complicado. Segundo ela, a pessoa precisa
ter um conjunto de habilidades para lidar com o outro numa relacéao
mais coletiva.

> Uma atitude democratica. Para ela, € dificil ser democratico, exigindo
direitos e deveres, mas, para lidar bem com o coletivo, o0 coordenador

tem que saber administrar isso.

A vice-diretora Amélia, da Escola 3, acredita que o bom supervisor precisa:

> Ter conhecimento: ler livros atuais dentro da area de educagao,
participar de congressos, etc., e, aliado a isso, saber fazer a avaliacao
dos aspectos em que a escola precisa investir, para mudar,
acrescentar, evoluir.

> Gostar daquilo que faz e saber o que quer. Precisa ter o prazer de
estar dentro da area de educacao, porque, segundo ela, se nao for
assim, o trabalho nao flui.

> Dominar os conteudos curriculares; ter conhecimento desses

conteudos e buscar enriquecé-los e atualiza-los cada vez mais.

Os elementos mais citados nas respostas dadas as entrevistas foram a
formacao académica e as habilidades relacionais, seguidas pelo gosto pelo trabalho
e pela capacidade de liderar as equipes de educadores (caracteristicas pessoais),
unindo-os em torno de objetivos comuns e na direcdo de um trabalho realmente

coletivo. A questdo aqui esta na definicdo de qual (quais) desses elementos é(sao)
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mais importante(s) para o desenvolvimento de uma pratica considerada
“competente”, e se ha um peso diferente para cada um deles.

A opcao pelo trabalho na area educacional e na fungdo/ cargo em questao foi
ponto levantado logo no inicio deste trabalho, com o propdsito de fornecer pistas
sobre o desempenho das profissionais pesquisadas. Em relacdo a esse aspecto,
das trés profissionais acompanhadas, duas revelaram que tiveram o apoio e a
influéncia da familia nessa escolha, em especial de suas maes, que enxergavam
nelas aptidao para a area e as estimularam a busca-la como profissao. Essas duas
profissionais sdo pedagogas, sendo que uma delas exerce o cargo de Supervisao, e
a outra, a funcdo de Coordenacgao. A terceira profissional acompanhada chegou a
area educacional por falta de opgao na profissao que havia escolhido, que era a
psicologia clinica. Seu envolvimento com a educagdo se deu gradativamente,
iniciando pelo estudo tedrico que realizou para prestar concurso para a rede
municipal de ensino de Belo Horizonte, e ganhando forga na pratica docente, que
acabou por confirmar sua vocagdo para a area. E importante salientar que as trés
profissionais se revelaram docentes competentes e profundamente envolvidas com a
educacao ao longo de suas carreiras.

Ja a opcéo pelo trabalho de supervisdo/coordenacédo se deu, nos trés casos,
como uma consequéncia natural do competente trabalho docente realizado por elas,
e por apresentarem caracteristicas pessoais que indicavam, as pessoas que as

acompanhavam, suas potencialidades no desempenho da funcao.

K: Quando e como vocé iniciou o seu trabalho na funcao de
coordenacao pedagogica?

Na coordenacdo, foi quando eu voltei do CAPE (Centro de Aperfeigoamento
dos Profissionais da Educacédo). Eu fiquei no CAPE em 1997 e 1998.
Quando eu voltei de 14, eu peguei uma turma dificilima, sé que eu voltei com
tanta saudade de sala de aula, mas tanta saudade, que a turma mudou um
absurdo. (...) Assim, num instantinho, esses meninos ja estavam todos
alfabetizados. A gente danou a fazer um monte de excursdo e eles
apresentavam trabalho, a maior gracinha. Entéo, todo mundo ficava falando:
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“Ah, vocé esta sugerindo um tanto de coisa legal, vocé podia ficar na
coordenacao pra ajudar o grupo”. Sé que eu tinha saido do CAPE muito
escaldada, sabe? De reunido, de coisas assim desse tipo. Eu queria sala de
aula, entdo eu ainda fiquei um ano em sala de aula. Mas o pessoal da
escola continuou insistindo, entao eu falei: “Entdo, vou encarar! Vou ver se
eu dou conta, ndo é?” Eu comecei e ndo sai até hoje. J& tem cinco anos
que eu estou na coordenacdo. (Fragmento da Entrevista com a
coordenadora-psicéloga Vanessa — Escola 2)

Em 1998, eu lecionava na 22. série, quando houve uma alteracdo na
organizagdo do colégio. A supervisora saiu e o diretor me convidou para
assumir o lugar dela. Ele disse que queria uma pessoa que ja estivesse na
area, que fizesse parte do corpo do colégio, e achava que eu tinha as
caracteristicas necessarias, e, no grupo em que eu estava trabalhando, eu
seria muito bem recebida, por ser jA conhecida e pela minha trajetéria
mesmo. Ele disse que eu tinha tudo para dar certo e confiou em mim.
(Fragmento da Entrevista com a supervisora Vilma — Escola 3)

Levando-se em consideracao que as trés profissionais sdo bem avaliadas em
seu desempenho, tanto pela direcdo quanto pela equipe de professores com a qual
trabalham, as informacdes captadas parecem indicar a crenca de que o profissional
que exerce a funcdo de coordenacdo ou o cargo de supervisdo precisa ser um
educador dedicado e contar com a ajuda da experiéncia docente prévia para a
execucao esperada de seu trabalho.

Medina (2002), a esse respeito, faz a seguinte pergunta: “ser professor é o
passaporte para ser supervisor?.” Para a resposta, busca a ajuda de Massolo
(1992)"°, que afirma que a experiéncia de ja ter sido professor ndo garante a
competéncia do supervisor. Para ele, as experiéncias dos sujeitos servem para
sustenta-lo, dar-lhe clareza e indicar caminhos, mas experiéncia € um tipo de
propriedade exclusiva do sujeito que nao pode ser confundida como marca de
competéncia. Cada sujeito e cada grupo sdo unicos € ndo ha experiéncia ou saber
que se possa transferir de um para outro. O que existe sdo experiéncias vividas e

apropriadas por meio da reflexao singular do sujeito, que poderéao facilitar ou impedir

sua atuacao.

" MASSOLO, Miguel. (1992) Anotagdes de falas nos encontros com as colaboradoras. Maio de 1992.
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Na verdade, nos casos observados, apenas a experiéncia docente e a boa
intencdo demonstraram ndo ser suficientes para o pleno exercicio do cargo ou
funcdo em questado - que exige outros conhecimentos e habilidades - o que nos leva
a refletir acerca do grau de contribuicdo da formacao académica e da importancia
das habilidades pessoais nesse processo.

A formacdao mostrou-se valorizada nos discursos das trés profissionais
entrevistadas, embora as justificativas sejam diferentes em relacdo a expectativa
depositada nessa formacéao e ao tipo de formacéo. Por um lado, as pedagogas dao
especial importancia a formacado académica, com a apropriagdo de conhecimentos
historicamente acumulados e construidos na area como sendo pedras angulares da
sua pratica profissional e que lhes subsidiam a discussdo de cada elemento do
processo educativo. Por outro lado, a psicéloga busca pela formagcao em servico, por
procedimentos pedagoégicos eficazes, instrumentos que propiciem um melhor
desempenho, ou seja, técnicas e informagdes que a ajudem a estruturar as funcdes
e tarefas que precisa realizar. Isso evidencia os diferentes niveis de compreensao do
objetivo e da amplitude da formagdo na constituicio do profissional
supervisor/coordenador.

Paralelamente, algumas habilidades, ja citadas, mostraram-se igualmente
valorizadas no desempenho do trabalho de supervisao/coordenacao. De um modo
geral, sdo habilidades ligadas a capacidade de lideranca, de mediagédo tedrico-
pratica, de construcdo de uma boa relacdo pessoal e profissional com os
professores e comunidade escolar, etc.. Sdo apontadas como fatores importantes
nessa acao, uma vez que podem abrir as mentes e coracbes dos educadores em

geral ao trabalho pedagdégico que esta sendo proposto e possibilitam as vinculagdes
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necessarias para a construcdo de uma verdadeira equipe, que trabalha para um
mesmo fim.

A partir do universo pesquisado, chegamos a conclusdo de que alguns
elementos sdo importantes para a acao supervisora/coordenadora, como a formacéo
académica e continuada, devido ao arsenal teo6rico e técnico que oferece ao
profissional no desempenho da funcdo. Ao lado disso, destacam-se as habilidades
pessoais, por possibilitarem um clima favoravel aos avangos desejados, criando um
clima para que a mediagcdo tedrico-pratica acontegca e o trabalho coletivo seja
viabilizado. A associacao desses elementos com o investimento pessoal no trabalho
e a experiéncia prévia docente parecem ser componentes que promovem um

trabalho de supervisdo/coordenacao pedagdgica competente.

3.21.5 Outros elementos referentes a funcao e atuacao da

supervisao/coordenacao nas escolas

3.2.1.5.1 A forma de ingresso na funcao (eleicao ou selecao)

A forma de ingresso na funcdo, por selegcdo ou eleicdo, como é possivel
observar nos depoimentos colhidos nas entrevistas realizadas’’, divide as opinides
(apesar de a eleicdo ter sido a opcao vencedora, sendo escolhida por cinco dos seis
professores entrevistados e por duas das trés educadoras pesquisadas). Segundo
os dados coletados, sobretudo nas observacoes realizadas, ndo ha uma influéncia
significativa da forma de ingresso na funcdo sobre a qualidade da agdo de

supervisao/ orientacdo. Ao que tudo indica, o que realmente influencia a construcao

"0 que poderi ser verificado no Anexo 7 desta dissertacio.
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da pratica transformadora é a competéncia (entendida aqui como formacdo +
habilidades relacionais + caracteristicas pessoais + boa avaliacdo do trabalho),
considerada, por unanimidade, como fator determinante para o desempenho
satisfatério do profissional na funcgéo.

A opcao pela eleicdo, na maior parte dos depoimentos, parece estar
relacionada com a valorizacédo do trabalho do profissional eleito por seus colegas e
com o respaldo que gera seguranga na atuagao, mas € possivel perceber que esses
aspectos, sem a competéncia profissional, ndo sustentam a pessoa na funcao e nao
permitem um trabalho inovador, conforme aparece nas falas das trés diretoras
entrevistadas.

A apreensao demonstrada, em alguns depoimentos, pelo processo de eleicdo
estd na condicdo pouco consciente dos eleitores, que ainda utilizam critérios de
amizade e de boas relacbes como prioritarios para a escolha, deixando a
competéncia em segundo plano, o que interfere na conducao do projeto pedagédgico

da escola.

3.2.1.5.2 A importancia da presenca do supervisor e seu diferencial na escola

A questao da importancia da presenca do supervisor-pedagogo na escola
aparece em quase todos os depoimentos colhidos’ e, também, na maior parte das
vezes, vincula-se a uma concepc¢ao renovada da postura e agao desse profissional.
Infere-se, dos depoimentos, que a figura do supervisor s6 é importante, atualmente,
na escola, se estiver revestida da crenca no trabalho em parceria, pensado e

decidido coletivamente, democratico, global, versatil ou receptivo as demandas da

™ 0 que poderi ser verificado no Anexo 7 desta dissertacio.
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escola, ao mesmo tempo que se volta para os avangos educacionais, para a
qualidade pedagogica do trabalho e para a formacdo de quem ensina e de quem
aprende. Em sintese, se pertencer a concepcao transformadora de supervisao
educacional.

E possivel perceber que os diretores, mesmo os das escolas municipais,
atribuem o diferencial do supervisor na escola ao seu papel de lider, estimulador e
organizador da reflexdo e implementacdo do projeto pedagdgico escolar, e de
conector dos educadores entre si e destes com o0s objetivos tracados para o
trabalho, colocando-o como protagonista nesse processo. O interessante dessa
visdo é constatar que, apds onze anos da implantacido da Escola Plural e da
progressiva substituicdo do supervisor pelo coordenador, a rede publica municipal
parece ainda sentir a falta de um profissional consistente pedagogicamente, seguro
de sua acao e que seja diferencial no contexto escolar, mesmo havendo o professor-
coordenador atuante na funcdo em suas escolas, 0 que indica que esse lugar da
articulacao continua ndo preenchido.

Ao que tudo indica, a possibilidade da presenga do supervisor na escola
publica ndo estda completamente descartada pelos educadores que estdo atuando
nos estabelecimentos de ensino, desde que esse profissional assuma uma postura
ressignificada e radicalmente diversa do modelo conservador; que seja um
supervisor comprometido com a construgcdo coletiva do PPP, visando a
concretizacao das intencdes de formar um perfil de educando que saiba ler (ndo s6
nos livros, mas também fazer a leitura do mundo), escrever, contar, raciocinar,
criticar, ser , conviver, etc., como homem e cidadado preparado para superar 0S

desafios dos novos tempos.
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3.2.1.5.3 As transformacoes sofridas pela supervisao educacional nas ultimas

décadas

As trés educadoras pesquisadas, em suas entrevistas, demonstraram
perceber as transformacdes ocorridas no trabalho de supervisdao nas Uultimas
décadas, embora de angulos diferentes’.

Ana nao estabelece uma comparagdo entre a supervisdo nos moldes
conservadores e a supervisdao atual, mas entre a supervisdo e a coordenacao no
que se refere as funcdes. Para ela, a substituicdo do supervisor pelo professor-
coordenador foi negativa nesse aspecto, porque trouxe uma ampliacdo e um
acumulo de tarefas para este ultimo, que antes eram divididas entre o coordenador
de turno, o orientador e o supervisor. Essa mudanca, na sua opinido, transformou-se
em um elemento dificultador para quem exerce a fungao.

Vanessa também nao consegue determinar claramente quais transformacoes
ocorreram, por dois motivos: por nao ter vivenciado o trabalho de outros
supervisores, na escola onde trabalha ou em outra, e por nao perceber
transformacdes no trabalho da Unica supervisora com a qual sempre trabalhou, e
que se diz e se mostra tradicional. De qualquer forma, percebe mudancas na
conducgéao do trabalho de supervisdo, de uma pratica de “entregar pronto” para a de
“‘construcdo em conjunto”. Atribui essa transformagdo a evolucdo da teoria
educacional, que introduziu a idéia do trabalho pensado para cada realidade e de
acordo com as necessidades de cada grupo de alunos, o que, por conseqiéncia,

acabou afetando o trabalho do supervisor com os professores.

0 que poderi ser verificado no Anexo 7 desta dissertacio.
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Vilma percebe algumas transformag¢des no trabalho de supervisdo: na
postura, que passou de fiscalizacdo para parceria e cumplicidade com os
professores; na relacdo que estabelecia com a teoria educacional, que fazia grande
uso de modelos e passou a buscar a criatividade e a contribuicdo dos professores;
no planejamento, que deixou de ter um carater prescritivo e passou a ser uma
orientacao ao trabalho do professor. Vilma vé essas mudancas como muito positivas
e atribui as exigéncias sociais contemporaneas a razao de tal transformacao.

Independente do elemento (ou elementos) motivador(es) das transformacdes
ocorridas na supervisdo educacional nas Ultimas décadas e da amplitude de
percepcdo das profissionais pesquisadas a respeito, os depoimentos apresentados
indicam que mudancas substanciais de fato ocorreram e acabaram por viabilizar a
pratica da supervisdo atual, que se mostra transformada e é vista como
transformadora dos conceitos aos quais foi submetida e esteve submissa durante
muito tempo.

Pelos dados coletados, a supervisdo/coordenacédo estd assumindo, mesmo
gue as vezes timidamente, a posicao transformadora, apontada por Franz (1990). No
entanto, ainda se percebem resquicios de uma postura tradicional, em funcédo do
histérico da profissdo e das expectativas dos professores em relagcdo ao papel e

funcéo da supervisdo educacional.

3.2.1.5.4 A situacao profissional atual do pedagogo-supervisor em Belo
Horizonte
A percepcdo das profissionais entrevistadas sobre o mercado de trabalho

para a categoria profissional em questdo é muito limitada’, até porque duas das trés

™ 0O que poderi ser verificado no Anexo 7 desta dissertacio.
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educadoras sado concursadas e trabalham apenas na rede municipal de Belo
Horizonte, e uma delas ndo é pedagoga. Mesmo assim, conseguem perceber a
retracdo que a profissdo vem sofrendo.

Pela forma como as educadoras acompanhadas por esta pesquisa
procederam frente a questdo, é possivel entender que esse assunto parece nao
fazer parte de suas reflexdes ou preocupacdes, o que pode confirmar a impressao
da auséncia de uma visao mais ampla dos problemas que envolvem a profissao, por
parte delas.

O estreitamento do mercado de trabalho para o pedagogo é algo sério e que
deveria preocupar todos os profissionais da area que exercam ou nao a profissao.
Anualmente, centenas de universidades/faculdades brasileiras conferem grau e
entregam ao mundo do trabalho um numero significativo de recém-formados em
Pedagogia, que partem em busca de vagas para exercerem a profissdo. Diante
dessa realidade, duas questdes sao pertinentes. A primeira € se 0 mercado de
trabalho consegue absorver esse contingente de profissionais avidos por acéo,
estando tdo saturado e ainda perdendo espacos anteriormente sélidos e garantidos,
como os da orientacdo e supervisdo educacional nas escolas publicas. A segunda é
se 0 movimento mais recente da categoria, de ultrapassar os muros da escola e
instalar-se em outros espacos profissionais como as empresas e hospitais, tem
possibilitado que o numero de profissionais absorvidos nesses espacos seja
realmente significativo para a profissao.

Nao é objetivo deste estudo aprofundar essa discussao, mas apontar a sua
importancia. Uma investigacdo mais profunda sobre o assunto € extremamente
necessaria e podera apresentar a real dimensdo do problema, para que essa

questao seja tratada com o respeito que merece e atitudes sejam tomadas por todos
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os envolvidos, de forma a garantir a empregabilidade de quem ja optou e opta pela

formacgdo em Pedagogia.

3.2.1.5.5 As relacoes entre o coordenador/supervisor e os demais educadores

da escola

As trés educadoras pesquisadas cultivam um bom relacionamento
interpessoal em suas unidades escolares e s&o reconhecidas por todos os
entrevistados como pessoas que partiiham as mesmas caracteristicas: sao
tranquilas, equilibradas, parceiras, humanas, sensatas, participantes, etc.. Esse tipo
de relacdo é valorizado por todos e parece propiciar um clima favoravel ao
desenvolvimento de um trabalho coletivo, democratico e com caracteristicas
transformadoras, embora seja possivel perceber que ainda ha pessoas que
entendam o profissional supervisor/coordenador como um “quebra-galhos” do
professor e da escola. Ao lado dessas caracteristicas, € importante destacar o papel
de lideranca que deve ser desempenhado pelo supervisor. Manter boas relacdes
pessoais pode ser condicdo necessaria, mas nao suficiente para uma
supervisao/coordenacao de qualidade.

Como parecem indicar, as caracteristicas pessoais e o modo como o
supervisor/coordenador lida com os outros educadores nao sao fatores que
diferenciam o trabalho da supervisdo do de coordenacdo, mas influenciam na
implementagéo da pratica transformadora, ao deixarem as pessoas mais ou menos
abertas e disponiveis ao que for proposto, refletido e encaminhado por esse

profissional.
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3.2.1.6 Conclusao

Tudo o que foi levantado até aqui nos permite chegar a algumas conclusées
sobre o que é semelhante e o que é diferente nos trabalhos de
supervisao/coordenacado; quais fatores interferem nesses trabalhos, para que a
distancia discurso-acao seja maior ou menor, e qual é o grau de influéncia desses
fatores, para que o papel transformador esperado da supervisdo/coordenacao se
cumpra ou nao.

Os fatores que emergiram da analise dos dados coletados pela pesquisa e

que inibem o trabalho de supervisdo/coordenac¢ao sao:

> De ordem administrativo-organizacional:
e Estrutura hierarquica;
e Infra-estrutura da instituicéo;

e “Cultura da falta” dos professores ao trabalho.

> De estrutura pedagégica:

e Desorganizacado do PPP e a consequente dificuldade em perceber a sua
existéncia na escola e buscar caminhos para a sua discussao, registro e
concretizacao coletiva;

e Falta ou insuficiéncia de espacos/momentos individuais ou coletivos de
encontro da supervisdo/coordenacdo com os professores;

e Concepcoes tradicionais dos dirigentes das escolas (direcao, proprietarios

ou entidade mantenedora) acerca do trabalho de supervisdo/coordenacao.
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> De organizacao do trabalho de Supervisao/Coordenacao:

Excesso de tarefas burocraticas e pouco tempo para a discussao
pedagdgica;

Restrito nivel de influéncia nas decistes escolares mais amplas;

Falta de autonomia no desempenho da funcéo;

Concepcao tradicional dos professores e do proprio
supervisor/coordenador sobre o trabalho de supervisdo/coordenacao;
Falta de uma discussdo consistente sobre o papel e fungbes da
supervisao/coordenacao na escola;

Forma de definicdo das funcoes.

> As condicoes individuais:

Formacao académica ou continuada (fundamentacao teorica e capacidade
técnica);

Caracteristicas pessoais;

Habilidades relacionais;

Percepcdo do papel e funcbes que executa (restrita/limitada ou
ampla/abrangente) e do alcance politico da acao
supervisora/coordenadora.

Falta de preparo para o exercicio da supervisao/coordenacao pedagdgica.

As semelhancas encontradas na investigacao entre os espacos educacionais

pesquisados (rede publica e rede privada) e o trabalho das profissionais

acompanhadas, que nao constituem elementos que interferem na comparag¢ao dos

dois tipos de profissionais investigados, sdo os seguintes:
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» A estrutura fisica e material das escolas;

> A qualificacdo, em nivel superior, das profissionais acompanhadas e dos
corpos docentes com os quais trabalham;

> As caracteristicas pessoais das profissionais acompanhadas;

» O desconhecimento da existéncia de um PPP nao-sistematizado nas trés
escolas pesquisadas;

» O excesso de tarefas administrativo-burocraticas praticadas pelas
profissionais acompanhadas;

> A auséncia da discussao coletiva e entre os préprios profissionais em
exercicio sobre o papel e fungdes da Supervisdo/Coordenacao na escola
atualmente;

> A inexisténcia da formagdo continuada e em servico para a

supervisao/coordenacao das escolas.

3.2.2 Algumas consideracoes

3.2.2.1 Organizacao do trabalho x competéncia/ ideais

Ao longo de toda a apresentacdo e andlise dos dados coletados pela
pesquisa, extraidos tanto dos discursos quanto das praticas observadas, a
organizacao do trabalho nos sistemas de ensino ou unidades escolares sobressaiu
como fator que interfere substancialmente no impedimento ou incentivo de uma
pratica supervisora/coordenadora transformadora. Mas h& que se considerar
também a competéncia de cada profissional para o desempenho da funcédo e os

ideais que os movem como elementos igualmente importantes nessa analise.



221

Pelo que foi possivel constatar, a forma como a escola esta estruturada define
o modelo de supervisdo/coordenacdo, que, por sua vez, é organizado com base na
concepcao que a prépria escola tem do papel desses profissionais. A dlavida aqui é:
mudando-se a concepg¢ao, muda-se automaticamente a estrutura e o modelo? Onde
esta o poder de facilitar/dificultar, permitir/impedir a referida pratica transformadora:
nos ideais das educadoras e na sua competéncia para o exercicio da funcao, ou na
estrutura das escolas?

Os dados coletados indicam que a verdadeira transformacéao ainda esta por
acontecer. Mesmo imbuidas de um profundo comprometimento com o avango e
qualidade do trabalho pedagdégico desenvolvido em suas escolas, ndo € a partir das
necessidades dessas profissionais que a pratica delas tem sido realizada. Nao sao
0s seus ideais que comandam suas praticas, mas a realidade que vivenciam e a
qual estdo submetidas.

Como assumir a responsabilidade de ser o guardido do trabalho coletivo e
coordenador da discussdao e construcdo do PPP na escola, se ndo ha reunides
constantes da supervisdao/coordenagao com a equipe docente e outros educadores?
Se as decisbes importantes da escola sdo tomadas sem a participacdo do
supervisor/coordenador e dos professores? Como ser o mediador entre a teoria
educacional e a pratica dos professores, e o responsavel pela sua formacdo em
servico, se o coordenador estd em sala, substituindo professores faltosos, ou se nao
estd em sala, acompanhando o desenvolvimento dos alunos e trocando idéias com
os professores, mas rodando matrizes de atividades no mimedgrafo, conferindo
Diarios de Classe ou recolhendo dinheiro de excursao?

E preciso questionar também até que ponto a postura dessas profissionais

tem contribuido para esse quadro. Nao seria atribuicdo do supervisor/coordenador,
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dotado das competéncias necessarias para desenvolver o seu trabalho e
reconhecido por elas, lutar por espacos e pelas condicbes adequadas a sua
atuacdo, e nao simplesmente assumir uma atitude conformada diante da realidade
que se impoe?

A verdadeira acdo transformadora da supervisdo/coordenagdo s6 se
concretizara quando os profissionais se fizerem respeitar e forem desejados pelo
seu competente trabalho na organizacao do projeto pedagdgico escolar, e, por meio
disso, conseguirem uma sintonia de seus ideais com as concepc¢des dos demais
educadores da escola, ocorrendo uma redefinicdo da estrutura escolar, de forma

que esse trabalho seja realmente favorecido.

3.2.2.2 Competéncia académica x habilidades pessoais

As informacdes obtidas na investigacdo revelaram que a competéncia
individual é um fator que pode interferir no projeto transformador da
supervisao/coordenacdao. A competéncia profissional pode nao ser critério para a
escolha da supervisdo/coordenacao (embora devesse ser), mas é determinante na
qualidade do trabalho desenvolvido. Pode nédo ser inteiramente dependente da
formacao académica, mas esta contribui ou oferece instrumentos para que essa
competéncia se construa.

Embora a supervisora/coordenadora possa ser escolhida por caracteristicas
pessoais (habilidades em estabelecer bom relacionamento), esse ndo deveria ser o
critério mais importante para a sua escolha. E desejavel aliar-se competéncia

profissional a habilidades pessoais, mas a segunda nao prescinde da primeira.
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3.2.2.3 Formacao x Pratica

Os dados levantados nesta investigacao indicam, por um lado, que, apesar de
a formacdo em Pedagogia ter seus pontos fracos e ndo ser condicao sine qua non
para o exercicio da funcdo de coordenacdo, também nao pode ser considerada
como desnecessaria. Um bom exemplo disso é o caso da coordenadora Vanessa,
que é psicologa e consegue desenvolver o trabalho de coordenacao pedagdgica,
embora com dificuldades e, segundo sua prépria descricdo, “errando muito.” Se
pensarmos no exemplo de Vanessa, podemos chegar a conclusdo de que existe a
possibilidade de a funcdo de coordenagao/supervisdo nao ser dependente da
formacao académica, mas de uma construcao pela pratica. Por meio de tentativas,
Ou por ensaio e erro, qualquer pessoa pode chegar a desenvolver diferentes tipos de
funcdo, mas uma reflexdo aqui se apresenta: € interessante que um profissional
figue por um longo periodo fazendo experiéncias, para, s6 depois, conseguir
acertar? O mundo do trabalho aceita isso? A formacdo nao evita percursos
equivocados?

A formagdo mostra-se importante, e as trés educadoras acompanhadas por
esta pesquisa reconheceram isso. Se o profissional em questdo ndo conhecer as
bases histéricas da educacdo, as tendéncias e praticas pedagogicas que foram
historicamente constituidas, ou nao perceber a quais objetivos de educacao
determinadas praticas correspondem, etc., ele podera ser facilmente iludido, por
exemplo, por projetos educacionais ou materiais de ensino ultrapassados, ou cujos
objetivos implicitos ele ndo perceba, e nem mesmo se dar conta disso, uma vez que

a falta de uma formagé@o mais ampla ndo permite esse tipo de percepgéo.
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Por outro lado, mesmo a formacao sendo importante, sozinha nao é suficiente
para garantir um trabalho de qualidade na funcdo. Em primeiro lugar, o profissional
pode ter uma soélida formacdo académica e ter dificuldades para lidar com as
questdes praticas com que se defronta. Muitos cursos de Pedagogia ndo preparam
adequadamente o profissional e ndo oferecem um conteudo tedrico e vivéncias de
situacoes praticas que permitam uma boa formacao profissional. Em segundo lugar,
a coordenacéao pedagdgica na rede municipal esta tao indefinida, que o profissional,
mesmo tendo formacdo, ndo tem espaco para colocar em acao o que sabe.

Ao que tudo indica, a rede municipal, ao descentralizar as decisbes e
democratizar os processos, acabou deixando a fungdo de coordenacao pedagdgica
muito solta, sem parametros, sem um papel definido de atuagdo e a mercé de
compromissos € interesses pessoais de quem a exerce, talvez pelo receio de recair
em uma atitude controladora, a qual sempre foi critica. Em sentido diferente, também
na rede privada de ensino, a falta de autonomia do supervisor cria limites ao seu
trabalho.

E importante salientar que a supervisdo educacional sempre teve padrdes
comuns de trabalho em Minas Gerais, definidos desde o Estatuto do Magistério, e,
com isso, foram criadas organizacbes dessa categoria profissional, associacoes,
encontros de supervisores, artigos, material pedagdgico sobre a supervisao, etc..

A coordenacdo pedagdgica, por sua vez, ndo se constitui em uma categoria
organizada municipalmente, que se encontra periodicamente, que troca
experiéncias, que produz material tedrico, etc., 0 que a torna muito dispersa, devido
a falta de espacos de socializacdo que possibilitem essa pratica compartilhada e
onde se possa definir um papel e um perfil para o profissional coordenador. Isso,

nao ocorrendo, faz com que a coordenacgéao fique refém das condigdes de trabalho
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de cada escola e do compromisso pessoal de quem a exerce, e nao adquira a forca
necessaria para reivindicagcbes ou alteragdes na estruturacdo do trabalho que
desenvolve. Por exemplo, caso esses profissionais, da rede inteira, chegassem a
conclusdo de que sem o PPP definido nas escolas € impossivel implementar uma
boa coordenacéo, esse espaco de construcdo do PPP provavelmente seria criado,
pois a pressao de todo um contingente de profissionais teria 0 peso necessario para
tal.

Para se criar uma funcdo profissional diferenciada em um modelo
organizacional escolar ja constituido, € preciso que ela apresente uma
especificidade, com um tipo de profissional e atuacao caracteristicos. Isso ndo pode
ser definido por forca de lei, mas pela necessidade da pratica, e estruturado por
meio de atividades de encontro, de socializacdo entre as escolas, de modo a criar
uma categoria, um grupo, tipos de atividades, rotinas, um pensamento, um conceito
do trabalho, enfim, criar a propria profissdo. Ha ainda a questdo do tempo de
permanéncia do professor eleito na funcéo. A troca constante (normalmente anual)
nao permite que esses professores se organizem e constituam um grupo de
discussdo para a construcdo de uma pratica profissional. Estabelecer um tempo
minimo de permanéncia dos professores na funcdo, determinado com base em
pesquisas realizadas nas escolas, pode contribuir para o alcance de uma maior
qualidade no trabalho desses profissionais.

Enquanto a rede municipal ndo criar um espaco de formagédo permanente do
coordenador pedagdégico, onde esse educador possa discutir e partilhar sua atuacéo
e ser formado pelo trabalho, com o trabalho e com os colegas, em um processo de

socializacdo continuo, esse profissional ndo recebera a atencdo e o respeito que
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merece - tampouco a funcdo - e ndo ocupara o lugar, ainda vazio, deixado pela

supervisao educacional competente.

3.2.2.4 A formacao continuada da supervisao/coordenacao: quem forma o

formador?

Um Jdltimo elemento que decidi abordar nesta investigacdo, por ter
apresentado um significado real na discussdo que busco implementar, é o da
formacao em servico ou continuada do Supervisor/Coordenador. Esse elemento nao
fez parte dos objetivos iniciais deste estudo, devido ao fato de sé ter aparecido como
fator relevante nessa discussdo no momento da coleta de dados da pesquisa.

Durante todo o periodo em que estive observando o trabalho das trés
profissionais escolhidas para a investigacdo, o grau de influéncia da formacao
académica em suas praticas sempre esteve presente em minhas consideracdes. No
entanto, num dado momento, a questdo da formacdo continuada da
supervisao/coordenacdo se impds nessa reflexdo. Isso, porque algumas perguntas
que foram feitas as educadoras acompanhadas, com o objetivo de coleta de dados,
acabaram despertando a reflexdo e capacidade critica delas, mesmo eu nao tendo
essa intencao, e até mesmo mudando a forma de organizacdo do seu trabalho, o
que me fez perceber a forca e a falta da interlocucéo na acéo dessas profissionais.

Tal intervencdo, ndo-intencional, acabou despertando em mim a necessidade
de refletir sobre as seguintes questdes: O supervisor/coordenador necessita de uma
formacao continuada? Ha algum tipo de formacdo continuada para os

supervisores/coordenadores acontecendo nas redes de ensino ou unidades
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escolares? O que ou quem faz o papel de formador desses profissionais e como se
da essa formagao?

Segundo Garrido (2000)”°, “o trabalho do coordenador é fundamentalmente
um trabalho de formagéao continuada em servigo.” Ao subsidiar e organizar a reflexao
dos professores quanto as suas opcdes pedagodgicas e dificuldades enfrentadas, o
coordenador favorece a tomada de consciéncia docente sobre suas acdes € 0
contexto em que atuam. Ao estimular a iniciativa de propor alternativas para superar
0s problemas apontados e a reflexdo constante para aperfeicoamento das agdes
praticadas, o coordenador propicia que os professores se tornem autores de suas
préprias praticas, no entanto encontra muitas dificuldades nessa tarefa formadora,
articuladora e transformadora.

Em primeiro lugar, ndo ha férmulas prontas a serem aplicadas. E preciso criar
solucbes adequadas a cada realidade. Segundo, porque mudar praticas nao se
resume numa tarefa técnica de substituicdo de modelos antigos por novos. Trata-se
de reconhecer limites e deficiéncias no proéprio trabalho; questionar praticas que até
entdo pareciam impossiveis de serem modificadas; alterar valores e habitos;
enfrentar conflitos entre todos os envolvidos; mudar as relacbes entre os
participantes, gerando desestabilidade na estrutura de poder; enfrentar desgastes e
frustragdo para a comunidade escolar; e empreender mudangas em toda a cultura
organizacional. Além disso, ha o fato de se tratar de uma pratica nova na escola,
sobre a qual ndo ha conhecimento acumulado e para a qual muitos professores nao
se sentem preparados. Outra dificuldade sdo os obstaculos do cotidiano escolar, em
que o coordenador, cujas fungdes sdo mal delimitadas, € constantemente atropelado

pelas urgéncias de todos. Ha ainda o isolamento desse profissional na escola, que

> GARRIDO, Elsa. Espaco de formacdo continuada para o professor-coordenador. In: O coordenador pedagdgico e a
formagdo docente. Sdo Paulo: Loyola, 2000.



228

conta com poucos parceiros e, freqientemente, com pouco apoio, 0 que O
enfraquece na luta contra seus medos e insegurancas.

Diante de tal realidade, constata-se que a falta que um trabalho de formacéao
continuada faz para o supervisor/coordenador é fator que interfere em sua pratica.
Segundo Clementi (2001)"®, essa formacdo tem dependido muito mais de uma
mobilizacdo pessoal do que de um investimento por parte da rede publica ou das
escolas. De acordo com essa autora, o supervisor/coordenador tem muito a dizer
sobre suas necessidades, desde que lhe seja dado espaco para isso. Reconhecer,
em seus espacos e relagdes, aspectos facilitadores do trabalho € importante para
que esse profissional ndo se deixe levar pelo descrédito e desanimo em relacao a
estrutura escolar em que se encontra, aos educadores com quem convive, a Si
préprio como educador engajado na prépria formacao e na de seus professores.

Na rede municipal de Belo Horizonte, no ano de 2003, houve um investimento
sistematizado na formacao do coordenador pedagdgico, devido a reivindicacao dos
préprios coordenadores, segundo o que me foi informado por um dos educadores da
SMED responsaveis por esse projeto. Cerca de 255 coordenadores se inscreveram
para participar das atividades, o que surpreendeu o0s organizadores e 0s levou a
montar oito turmas de trabalho, divididas nos turnos na manha, tarde e noite. A
carga horaria era de noventa horas, sendo quarenta e oito horas presenciais e
quarenta e duas horas nao-presenciais. Essa proposta esta registrada no Anexo 06
desta dissertacao.

Apesar da avaliacdo muito positiva dessa formagéo, conforme me foi relatado
pela coordenadora Vanessa, que participou de todo o projeto, o modelo foi alterado

para o0 ano de 2004, devido as demandas das escolas e da propria SMED, passando

6 CLEMENTI, Nilba et ali. A voz dos outros e a nossa voz: alguns fatores que intervém na atuacio do coordenador. In: O
coordenador pedagdgico e o espaco de mudanga. Sdo Paulo: Loyola, 2. ed., 2001.
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para o formato mensal e regionalizado, com quatro encontros centralizados e carga
horaria de quarenta e oito horas. Segundo a coordenadora Vanessa e um dos
educadores responsaveis por essa formacdo, as mudangas implementadas
desgastaram o processo, que foi, aos poucos, perdendo sua forga mobilizadora
desse grupo profissional.
Pergunto a Vanessa se existe algum documento da prefeitura que contenha
a descricdo das fungdes dos coordenadores pedagdgicos nas escolas. Ela
relata que, em 2003, houve um trabalho no CAPE/SMED, que reuniu os
coordenadores pedagdgicos das escolas, com o objetivo de discutir
concepcoes, trocar experiéncias e escrever um documento final com todas
as informagdes referentes a funcéo. Segundo ela, o trabalho foi muito rico e
proveitoso, mas o material escrito ndo foi publicado e ndo houve
continuidade nos encontros. Sendo assim, acredita que ndo ha material ou
documento com o registro das atribuicbes dos coordenadores pedagégicos

na PBH e, se ha, ndo foi divulgado nas escolas. (Diario de Campo — Escola
2 - 07/06/05)

No caso da escola particular observada, ndo ha um projeto de formacao
continuada especifico para os chamados “especialistas.” Ha encontros esporadicos
entre as colegas supervisoras por segmento, mas para a sintonia das acdes entre
turnos e programacéao da formacéo continuada dos professores, e nao para estudos,
discussdes ou analises do proprio trabalho de supervisao. A vice-diretora Amélia faz,
algumas vezes, o papel de problematizadora das praticas dessas profissionais, mas,
além disso, ndo ha momentos de encontro das supervisoras para socializacdo de
experiéncias e para a construcdao de um projeto de trabalho que dé identidade a
essas profissionais.

Segundo o que observei sobre o trabalho de supervisdo/coordenacao nas
escolas, é preciso que os profissionais tenham um espaco coletivo e formador, no
qual possam apresentar as dificuldades que enfrentam na funcao, partilhar

angustias, trocar experiéncias, refletir sobre suas proprias praticas e crescer
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profissionalmente, de modo a se tornarem, como os professores, autores de suas
préprias praticas.

Tanto a supervisora quanto as coordenadoras acompanhadas nesta pesquisa
mostraram-se solitarias na discussao de suas praticas e de seu papel na funcao, e
potencialmente abertas a intervengdes que as fagam avancar em suas concepgdes e
atitudes. Um bom exemplo disso foi a atitude da coordenadora Ana, que, ao final de
2005, por influéncia nao-prevista da pesquisa realizada, elaborou um material de
avaliacdo’’ da atuacdo da coordenacdo pedagdgica na escola, que seria preenchido
pelos professores, para, a partir dele, construir uma proposta para o trabalho de

coordenacao em 2006.

(...) ndo se pode perder de vista que a critica tedrica € importante para a
formacdo do educador, mas, se esse educador nao fizer,
concomitantemente, a critica a sua pratica, embasada nesta critica tedrica,
nao havera formagao/ ampliagdo da consciéncia e, portanto, ndo havera
transformagéao de sua pratica. (Vera Placco)

Assim, ao adentrar o espaco escolar, ao observar o trabalho da
supervisora/coordenadora, ao dialogar com elas, para melhor conhecer seu trabalho,
a pesquisa atingiu um objetivo inesperado. Nossas perguntas, as questdes
levantadas nas observagdes e entrevistas terminaram levando as profissionais
investigadas a avaliar seu trabalho. Isso mostra a fertilidade desse terreno para a
implementacao de politicas e praticas que possam realmente criar uma escola mais

democratica e comprometida com uma educacao de qualidade.

" Ver Anexo 2 desta dissertagdo.
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4 CONSIDERACOES FINAIS
SUPERVISOR EDUCACIONAL: MORTE OU VIDA?

NO FIM, O RECOMECO

O que passou nao conta?

Indagarédo as bocas desprovidas.

N&o deixa de valer nunca.

O que passou ensina com sua garra e seu mel.
Por isso é que vou assim

no meu caminho. Publicamente andando.
N&o, nédo tenho caminho novo.

O que tenho de novo € o jeito de caminhar.
Aprendi (o caminho me ensinou)

a caminhar cantando

como convém a mim e

aos que vao comigo.

Pois ja ndo vou mais sozinho.

(Thiago de Mello)”

Este trabalho ndo finaliza apontando certezas. Isso seria imprudente e
demasiado arrogante, diante de uma realidade escolar que se mostra em processo
de transformacéao e ainda em busca de um caminho que possibilite a concretizacao
de seus propositos. Desmistificar discursos, mostrar o que de fato acontece
atualmente com o pedagogo-supervisor educacional atuante nas escolas e provocar
uma discussao bem fundamentada sobre o assunto sdo as contribuicées que se
pretende oferecer com este estudo.

O objetivo destas consideragdes finais € apresentar algumas conclusées,
mesmo que provisérias, a respeito do que foi observado e analisado, e reflexdes que
podem sujeitar-se a revisdo ou confirmacdo em estudos posteriores e que se
constroem de modo a contribuir para uma revisdo de conceitos estigmatizados

acerca do tema em questéo.

"8 Trecho da poesia “A vida verdadeira”.
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O pesquisador Celestino Silva Jr., em um de seus textos sobre a supervisao
educacional no contexto de mudangas da organizacao escolar, ou conforme suas
palavras, diante “de uma nova cartografia escolar’, levanta uma questdo que
também orientou esta investigacao: “Ha ainda um lugar para os supervisores ou 0
lugar dos supervisores € uma coisa de outros tempos, uma idéia fora de lugar?”
(SILVA JUNIOR, 2003, p.233).

Para dar resposta a essa complexa pergunta e conhecer a situacdo em que
se encontra essa categoria profissional, buscou-se fazer uma analise da realidade
de trabalho e da pratica do supervisor educacional e do seu correspondente nas
escolas municipais de Belo Horizonte - o coordenador pedagégico - de modo a
explicar as afirmacdes de adeptos das correntes defensoras da presenca ou da
auséncia da supervisao educacional na escola, e se o coordenador pedagdgico tem
conseguido suprir as expectativas dos que advogam a “substituicado” do supervisor.
A intencao era procurar, na acao desses profissionais, indicios do que os distingue
em suas praticas e concepgdes, de modo a justificar ou ndo sua presenca no
ambiente escolar.

Os dados coletados ndao permitiram chegar a este tipo de conclusdo. Como
pode ser constatado nas observagdes e entrevistas realizadas, seja com o0 nome de
“supervisdo educacional” ou “coordenacao pedagdgica”, as escolas mostram que ha
espaco e necessidade de uma lideranca pedagdgica, capaz de apoiar e ajudar o
trabalho docente. No entanto, no que diz respeito a presenca na escola deste
profissional, parece que esta decisdo termina sendo de ordem politica, justificada por
crencas e interesses especificos de cada rede de ensino. No caso da rede privada,
talvez mais preocupada com resultados, a presenca de um profissional qualificado

no cargo de supervisor, mostra ser uma op¢ao que busca a eficiéncia dos processos
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de ensino, baseada na tradicdo de suas formas de organizacao do trabalho escolar.
No caso da rede municipal, a preocupacdo com a autonomia dos docentes e a
democracia na escola levaram a transformacgéo do cargo de supervisor educacional
em coordenador pedagogico. Tal medida indica maior preocupacado em democratizar
a escola, com a escolha de liderancas por meio de eleicbes. Ao mesmo tempo,
mostra que para os gestores a idéia de controle exercida pelo supervisor seria
eliminada com a presenca de um colega eleito (coordenador), para dar apoio ao
trabalho docente.

Um dos intuitos desta investigacao era identificar como se da, atualmente, a
ocupacgao do espaco de articulacdo pedagdgica nas escolas publicas municipais e
privadas de Belo Horizonte. Isso porqué, num determinado momento, foi
questionado se esse lugar precisaria necessariamente ser ocupado pelo pedagogo-
supervisor, profissional formado academicamente para isso.

Uma das conclusdes a qual foi possivel chegar, neste estudo, é que a
verdadeira articulacao pedagdgica das escolas observadas, tanto as publicas quanto
a privada, ainda nao esta verdadeiramente nas maos do pedagogo-supervisor ou do
professor-coordenador, conforme constatado, embora essa responsabilidade lhes
seja atribuida nos discursos de todos os educadores. Para que esse papel pudesse
ser realmente assumido por esses profissionais, que de fato o desejam, o Projeto
Politico-Pedagodgico precisaria ser o centro de sua acdo e de todas as acodes
escolares, tendo sido discutido e elaborado pelo conjunto dos educadores de cada
escola a partir de sua realidade, expectativas, necessidades e crengas.

Além disso, as decisbes tomadas sobre questbes estruturais da escola nao
poderiam prescindir da participacdo desse coletivo, que, por sua vez, seria liderado

por alguém realmente competente, dotado de todos os requisitos necessarios para o
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exercicio da funcao, que pudesse promover investigacoes e reflexdes pertinentes e
levar o grupo a uma decisdo consciente e fundamentada teoricamente sobre o
caminho a percorrer e 0s objetivos a perseguir.

As escolas pesquisadas revelaram que o supervisor e 0 coordenador sao
instrumentos de concretizacdo dos ideais ou interesses, tanto da tradicdo como de
outras instancias. No caso da escola particular, os supervisores, mesmo dotados das
competéncias necessarias para a implementacdo de um trabalho realmente
qualificado pedagogicamente, continuam responsaveis por fazer acontecer aquilo
que tradicionalmente se espera deles, bem como aquilo que foi determinado pelos
representantes do comando da instituicao, ou seja, sdo geralmente executores e nao
participes da constru¢do de um projeto coletivo de escola.

No caso das escolas publicas, mesmo com a abertura dada pela construcao
coletiva do curriculo e dos procedimentos pedagdgicos, e pela descentralizacdo do
poder de decisdo, os coordenadores encontram-se divididos, tanto pela expectativa
do desempenho de um papel instituido tradicionalmente nas escolas, o de
supervisor, € um novo papel definido pelo cargo de coordenador pedagdégico, ainda
sem uma atribuigdo clara de suas fungoes.

Independente do motivo, o fato é que ambos os profissionais ndo tém
conseguido ocupar integralmente esse espaco da articulagdo pedagdgica nas
escolas, o0 que os coloca, nesse aspecto, em igualdade de condi¢cbes e ndo serve de
argumento para justificar a presenca de um ou outro no contexto escolar.

Quanto a caracterizagdo do papel atual do supervisor educacional/
coordenador pedagdgico nas escolas particulares e publicas de Ensino Fundamental
de Belo Horizonte, concluimos que as visbes desses dois profissionais se

assemelham. A identificacdo do papel supervisor/coordenador como
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orientador/formador de professores e como organizador/coordenador da discussao
pedagdgica e do trabalho coletivo, primordialmente, é defendida por ambos em seus
discursos, conforme apresentado no capitulo anterior, mas nao se tem concretizado
plenamente em suas praticas, devido ao papel de “faz-tudo” que Ihes é imposto, ou
até mesmo assumido por eles sem maiores resisténcias, como no caso da
coordenadora Ana.

O coordenador pedagégico, por um lado, ao assumir a funcdo, trouxe
consigo, inevitavelmente, muitos elementos da pratica supervisora que conheceu e
com a qual teve contato, mesmo que com algumas caracteristicas de renovagao; por
outro lado, ndo teve um espaco legitimo de discussao e socializacao da pratica de
coordenacao que possibilitasse a criacdo de um novo modelo de atuacao na funcéo.

Considerando-se que os coordenadores pedagdgicos sdo escolhidos entre
professores experientes e com varios anos de presenga na area educacional,
provavelmente a maior parte dos que estdo sendo eleitos agora ja teve alguma
experiéncia com o trabalho de supervisdo pedagdgica, terminando por repetir
praticas historicamente assumidas por este profissional. Isto foi evidenciado quando
buscou-se identificar as atividades do coordenador e foi observado que este gasta
grande parte do seu tempo na conferéncia e no preenchimento de Diarios de Classe;
na selecdo e no encaminhamento de materiais aos professores; na montagem do
esquema de substituicdo dos professores faltosos; na conferéncia e reproducéo de
atividades mimeografadas; na elaboracao, digitacao e reproducao de circulares; no
recolhimento de dinheiro de alunos para excursao; na organizacao e coordenacao
de reunides pedagdgicas, etc.. Paradoxalmente, ao tentar ndo reproduzir o trabalho
do supervisor, o coordenador mostra-se perdido e em dificuldades para criar um

modelo novo de atuacdo, o que fica evidenciado principalmente no trabalho da
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coordenadora Ana. Assim, podemos inferir que, talvez, como ela, outros
profissionais ainda ndo tenham criado esse novo modelo, o que dificulta sua agao e
frustra suas expectativas de renovacado da organizacado do trabalho escolar e das
relacdes de poder no interior da escola.

No que se refere a duvida quanto ao fato de a atuagcdo da
supervisao/coordenacao ser dependente da formagdo em Pedagogia ou construir-se
pela pratica, os dados mostram que a formacao profissional é condicao necessaria
para o trabalho na fungdo, o que pode ser comprovado pelas dificuldades
enfrentadas pela coordenadora-psicologa Vanessa, que se ressente da falta desse
conhecimento na concretizagdo de seus propositos. No entanto, ndo & condicao
suficiente, o que pode ser exemplificado pelo caso da coordenadora-pedagoga Ana,
que, mesmo tendo formacdo em Pedagogia, apresenta um trabalho ainda pouco
avancado em termos da nova visdo do que seja a supervisdo educacional.

Um contraste mostrou-se claro na pesquisa. Por um lado, na rede privada, um
problema que dificulta a acdo supervisora é a falta de autonomia, revelada, muitas
vezes, pelo cumprimento de decis6es tomadas pela diretoria. Isso inclui: opcao pelo
sistema de avaliacdo, opcao pelo uso de livros didaticos, opcao por determinada
linha pedagdgica, etc.. Apesar da pouca autonomia, a supervisora educacional
pesquisada mostra-se muito mais centrada no que seria uma supervisao
transformadora, voltada para o processo ensino-aprendizagem. Por outro lado, na
rede municipal, embora as coordenadoras pedagdgicas pesquisadas demonstrem
ter ampla autonomia em seu trabalho, ainda estdo buscando ou experimentando
formas de obter maior influéncia nos processos de ensino-aprendizagem, uma vez
que dedicam a maior parte do seu tempo a tarefas administrativo-burocréaticas ou

logisticas.
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Os dados indicam que a formacao € importante para o exercicio da fungao,
porque evita alguns erros e/ou desperdicio de tempo na busca de instrumentos e
fundamentos de trabalho, mas sozinha ndo garante uma performance competente
do profissional. O desempenho competente na funcao depende da consolidagéo de
uma cultura de supervisdo/coordenagdo, que torne claras as funcbes do
supervisor/coordenador e seu compromisso com as questbes de aprendizagem e
formagdo do aluno. Esperamos que, na nova configuracdo que 0s cursos de
Pedagogia vao assumir a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais recém-
instituidas pela Resolucado no. 1/2006, também ocorra uma melhoria na qualidade
dos cursos de formacdo inicial. E certo que, se, no passado, esses CuUrsos se
dedicaram as criticas a supervisdo conservadora e contribuiram para o panorama
atual da profissdo, ainda n&o conseguiram estabelecer uma discussdo mais
aprofundada e espagcos de praticas mais consolidados acerca da supervisao
transformadora, ou de uma “nova supervisao”.

Os defensores da eliminacao da supervisao dos quadros funcionais escolares
ainda buscam mostrar a todos que a supervisdo é uma idéia de outros tempos e
“fora de lugar”. Os argumentos utilizados referem-se ao seu “nascimento” a servigo
da classe dominante, que propunha uma educacao controlada e controladora e uma
supervisao voltada para a garantia da produtividade do professor. Assim, a
justificativa para a sua extincdo se refere as suas caracteristicas autoritarias e
centralizadoras das decisées acerca da organizacao dos processos educacionais, a
sua atuacao de viés tecnicista, a sua capacidade de perpetuar a separacao entre
concepgcao e execucao no interior da escola, a sua condicdo de repassador de
ordens, normas, curriculos e programas elaborados pelos 6rgaos centrais; a sua

formacao inadequada as expectativas da sociedade contemporéanea, dentre outras.
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Por sua vez, aqueles que advogam em defesa da presenca dos supervisores
nas escolas utilizam argumentos para rebater as acusac¢des e demonstrar que,
apesar do momento histérico e dos objetivos para os quais a profissao foi criada,
esta cresceu e ganhou maturidade de pensamento e acgao, transformando-se. Tais
argumentos dizem respeito: ao alto pre¢o pago pela supervisdo por uma critica que
indevidamente faz uma associacao entre a fabrica e a escola; a saida facil
encontrada pelos criticos dos especialistas ao |hes atribuirem a responsabilidade
pelo fracasso escolar; ao implacavel cerco tedérico-politico ao qual os supervisores
foram submetidos, tendo sido criticados pelos professores, pelo meio académico e
pelo governo, por meio de politicas publicas de exclusdao do cargo, a partir do
momento em que ndao mais serviam aos interesses desses Ultimos; a capacidade
desses profissionais de se reinventarem e de ressignificarem seu papel e acao nas
escolas; a sua contribuicdo com a educacdo, por meio de um novo projeto de
supervisao, democratico, participante, comprometido com uma gestdo coletiva na
escola e com a qualidade da acao educativa; dentre outros.

A tese defendida é a de que ha um lugar legitimo para o supervisor na escola
e de que aquele profissional descrito como “réu” e usado como instrumento de
manipulagédo pelos interesses dominantes, durante tanto tempo, ndo mais existe ou
se encontra em extincdo. Alegam ainda que todos os percalcos pelos quais o
supervisor passou, ao longo da existéncia da profissdo, ja teriam exercido o efeito
punitivo da categoria, se é que cabia a mesma qualquer tipo de puni¢do, e, sendo
assim, solicitam a sua reintegracéo a categoria de educador que tem uma importante
contribuicao a oferecer.

As reflexbes advindas das andlises realizadas neste trabalho indicam que a

“‘condenacao” ou a “absolvicdo” da supervisdo educacional esta em suas proprias
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méos, mais do que em maos alheias. E claro que, como foi visto, ha outros fatores
que tém grande peso nessa definicdo, como, por exemplo, a existéncia de politicas
publicas, porém os supervisores educacionais ndo podem mais assumir uma postura
de encolhimento, curvando-se a interesses politicos ou econémicos, e aceitar, sem
luta, o pronunciamento de uma “sentenca” desfavoravel. Os proximos
acontecimentos vao depender da forma como esse profissional conduzird sua
prépria formacdo e acdo no contexto escolar atual. Para que o supervisor
educacional reverta este quadro que o coloca em desvantagem, & preciso que
recupere a valorizacao de sua atuacao, buscando ter as competéncias necessarias
para as exigéncias dessa importante tarefa, e esteja convencido do seu papel de
impulsionador do projeto pedagdégico escolar, discutido e construido coletivamente.

Assim, diante de tudo o que foi apresentado, conclui-se que existe um espaco
de trabalho legitimo a ser ocupado pelo pedagogo-supervisor, formado pelo curso de
Pedagogia, no interior da escola de Ensino Fundamental publica e privada, mas com
outro tipo de formacéo, perfil e atuagao.

Por ultimo, espera-se que as reflexdes aqui apresentadas sirvam de pretexto
para uma auto-analise por parte dos cursos de Pedagogia, neste momento de
mudancas, e por parte dos supervisores educacionais em acao nas escolas, de
modo que a educacao brasileira possa contar com a atuacao efetiva e competente
desse educador transformado e transformador, na luta pela formag¢do de homens e

mulheres capazes de transformar este pais.
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ANEXO 1

ENTREVISTAS DA ESCOLA 1
ENTREVISTADA: ANA (COORDENADORA PEDAGOGICA)

1-

K: Quando vocé iniciou o seu trabalho na educacao? Como foi isso, o que vocé
fez, por que vocé optou por esta area?

Bom, eu ingressei na area de educacao por meio de concurso publico, em 1987, e optei
por esta area porque sempre gostei. Desde pequenininha que eu colocava as
bonequinhas sentadas assim na minha frente, e, no fundo do quintal da minha casa,
tinha um tambor enorme que era o meu quadro, eu era professora e dava aula para ass
bonecas. Eu fui muito feliz quando eu era novinha, porque eu sempre tive professoras
muito boas, entdo eu sempre gostei de copiar uma ou outra. E eu lembro que algumas
tinham umas caracteristicas préprias. Eu tive uma professora de Ciéncias que tinha os
seios fartos, ai eu, na minha inocéncia, costumava colocar um sutia de menina-moca e
umas bolas de meia, para ficar igualzinha a professora. Entdo, sempre gostei, sempre
achei interessante e fui crescendo com essa idéia. A minha mae me ajudou muito,
porque ela achava, naquele tempo, que era muito importante ser professora, era uma
profissdo de status, entdo conciliou a minha vontade com o estimulo dela. Fiz o
concurso, passei, € desde 1987 eu estou na rede. Ja trabalhei no Estado também um
ano.

K: E vocé fez magistério?

Fiz magistério, depois fiz vestibular para Pedagogia. Naquele tempo, podia fazer a opgéao
de licenciatura plena ou curta. Eu fiz a curta. Voltei depois, apés quatro anos, e
completei a licenciatura. Mais tarde, a prefeitura, incentivando os professores a voltar
para faculdade, estimulou a fazer o curso de pds-graduagao. Eu voltei, fiz mais um ano
de pds e vou voltar de novo, porque a gente nao pode parar.

K: Quando e como vocé iniciou o seu trabalho na funcao de coordenacao
pedagégica?

Pois é. Quando eu entrei, existia a supervisora pedagdégica e, nesta escola, tinha
também uma psicéloga. Era supervisora, psicologa, e uma outra que fazia fungéo de
coordenagdo, mas nao recebia esse nome, ndo era coordenadora. Foi essa
organizacao, até que mudaram as fungbes dentro da escola. Ficou uma supervisora e
uma coordenadora eleita por seus pares. Todo final de ano, até hoje ainda é assim, a
gente tira um dia para fazer essa eleigdo. Isso aconteceu em 1998, quando eu
candidatei a primeira vez e ganhei. Fiquei dois anos. A cada ano, acontece essa eleigao,
entdo eu fui reeleita no ano seguinte. No terceiro ano, eu ndo quis mais.

K: Por que vocé nao quis?

Eu preferi voltar para a sala. E uma funcao cansativa e para quem sempre gostou de ser
professora, desde pequenininha, acaba tendo saudade e precisa voltar para as raizes, ai
eu voltei para a sala de aula. Quando foi em 2003, eu me candidatei novamente e
ganhei no turno da manha, e esse ano (2005), eu fui reeleita de manha e a tarde.

K: O que te fez querer voltar em 2003?

E, a educacédo é interessante, porque, se vocé esta dentro da sala de aula, vocé fica
querendo fazer um outro servigo, porque vocé fica muito ansiosa, querendo outras
coisas. Ai, quando aparece a oportunidade de vocé se candidatar, vocé sai da sala de
aula. Depois que vocé fica o ano todo naquele servigco, acaba querendo voltar . Bom, eu
sou assim, fico querendo abragar tudo. Como eu ndo dou conta, entdo um ano eu fico
em sala, outro ano, se eleita pelas colegas, eu volto para a coordenagéo, e assim vai. Eu
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acho que, até eu aposentar, vai ser desse jeito, porque eu vivo sempre ansiosa com
alguma coisa.

K: Agora, nés vamos falar um pouquinho sobre a funcdao da coordenacao. Eu
queria saber se a sua visdao da coordenacao pedagodgica sofreu alguma
transformacao do inicio das atividades até hoje. E, se sofreu essa transformacao,
qual foi, que mudanca foi essa?

Olha, da primeira vez em que eu fui eleita, que foi em 1998, pra c4, muitas coisas
mudaram na verdade, mas mudaram num ambito geral. Mudou a estrutura da escola,
mudou a organizagao do turno, mudaram as criangas: agora recebemos criancas de um
nivel social diferenciado. Eu acho que a tendéncia é estar sempre mudando, nao é? Até
porque a sociedade muda o tempo todo. Entdo, a gente recebe criangas que ha um
tempo atras tinham outros tipos de problemas. As préprias colegas sao outras, porque
muitas aposentaram. Pessoas novas vao entrando com uma cabeca diferente, com
idéias novas que vao contagiando todo mundo, entdo o trabalho, a cada ano, é diferente.
Claro que as coisas boas que deram certo a gente repete, mas a maioria € novidade,
talvez por isso que a cada final de ano eu me sinta tentada a me candidatar novamente.
Na verdade, eu acho muito cansativo, mas estou sempre estudando, sempre
aprendendo. Eu acredito que, quanto mais tempo vocé fica numa determinada funcgéao,
mais pratica vocé adquire, melhor vocé vai ficando naquilo. Se vocé vai ficando melhor,
vocé vai querendo sempre acertar mais. Tém acontecido muitas mudancas, sendo umas
positivas, como essas que eu estou te falando de coordenagéo, por exemplo. A gente vai
conhecendo mais 0 ambiente escolar, saindo da sala de aula. Vocé conhece pessoas na
Regional”, vocé comega a participar de cursos e vai tendo uma visdo muito maior do
que é a educacao. Quando esta dentro da sala de aula ou quando vocé fica um ano sé
na coordenacao, é pouco tempo para vocé sair do ambiente escolar, ndo €? Vocé vai
conhecendo pessoas novas, vai freqlentando muitas reunides, reunidbes com grupos,
por exemplo, da Regional, que tratam de criangas de inclusao social ou de pesquisas na
area de informatica, com novas perspectivas de educagao pras criangas através dessas
maquinas. Entdo tem coisas muito interessantes. Eu recebi, semana passada, um fax
sobre um curso que a prefeitura vai oferecer, voltado especificamente para a questao da
violéncia dentro das escolas, sabe? E sobre criangcas agitadas, criangas com
hiperatividade, como a escola deve trata-las, a quem a gente deve recorrer, como deve
proceder diante de uma situacdo diferenciada. Entdo, isso € uma coisa muito
interessante para quem gosta daquilo que faz e para quem tem vontade de continuar
nesta fungao, porque, se vocé se prontifica a ficar s6 um ano, as vezes nao te interessa
conhecer esse ambito todo. Talvez para aquele coordenador que fica s6 dentro da
escola resolvendo problemas de disciplina ou pedagdgicos, isso nao seja dificil de fazer,
nao €? Agora, se te interessa ficar um tempo maior, vocé vai ter que buscar solugdes
para os grandes problemas que acontecem no dia-a-dia da escola. Isso a prefeitura esta
buscando e esta entregando para a escola. A escola tem que aproveitar essas
oportunidades.

K: Agora, dé um exemplo do que vocé acha negativo nessas mudancas.

Negativo é vocé, muitas vezes, estar diante de um fato, que faz parte da ansiedade do
proprio coletivo da escola, e ficar impossibilitado de resolver a situagéo, porque, na
verdade, a coordenacgdo nao tem as respostas que sé a direcdo pode dar. As vezes,
naquele momento, a direcdo ndo esta ali para poder responder, e o professorado fica
atras de vocé para poder resolver determinada situagao. Entéo, isso € uma situagao
dificil. Outra € estar resolvendo problemas, como o que eu falei agora, de violéncia na
escola. E muito cansativo e desgastante. Vocé encontra situacées em que vocé tem que
recorrer a Promotoria de Justica, ao Conselho Tutelar, a convocagcdao de pais e de

™ Belo Horizonte ¢ dividida pela prefeitura em regides, sendo que em cada uma h4 um departamento educacional ligado a Secretaria de
Educacdo do municipio.
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professores, e isso traz muita responsabilidade, e o salario € o mesmo. Vocé, na
verdade, ndo é chefe, vocé “estd” chefe, mas determinadas situagdées vocé nao pode
resolver, e o grupo cobra o tempo todo. A verdade é que eu, muitas vezes, vejo a

coordenacgao como “testa de ferro” da direcao, e ai comeca a ficar ruim.

8- K: Na sua opinidao, a coordenacao pedagoégica precisa de uma formacao
académica/ escolar para o exercicio da funcao? Como vocé vé isso?
Olha, Karla, uma vez que na rede municipal todos os professores tém o curso superior,
fica dificil de responder a esta pergunta. H4 um tempo atras, a prefeitura fez com que
todos os professores que nao tinham curso superior voltassem e fizessem o curso, € eu
acredito que isso foi um incentivo, ndo €? Inclusive o curso foi pago pela prefeitura, mas
na garantia de que todos os professores tivessem o 3° grau. Entdo, todas somos
formadas. E um cargo de eleicdo, mas todas tém formagao académica agora.

9- K: Mas vamos supor que uma pessoa formada em outra area, nao-educacional,

queira ser coordenadora pedagoégica. Vocé acha que ela teria as mesmas
condicoes para exercer a funcdao do que uma pessoa formada na area
educacional? Precisa de uma formacao especifica ou nao?
De forma nenhuma. Eu acredito que a pessoa precisa ter uma formagao especifica na
area da educacdo, uma vez que todos os problemas que nés enfrentamos na
coordenacdo sao pedagogicos. Mesmo os de comportamento, os de violéncia ou de
descontrole emocional, passam por uma questdo pedagogica. E vou além. Eu acredito
que, para estar nesta fungéo, vocé tem que ter pratica também de sala de aula. Uma
professora que entra na rede municipal agora, que € nova e tem pouco tempo de pratica,
eu acho que vai sofrer muito. Uma pessoa que tem mais pratica em sala de aula e que
tem esta formagao em educacao, qualquer que for a area de educagéao, eu acho que vai
fazer um bom trabalho, vai se dar melhor.

10- K: Quais sao os conhecimentos, as habilidades e as atitudes que vocé acha
necessarios ao exercicio dessa fungao?
Eu acho que, quando a gente vai trabalhar o pedagdgico com os professores, uma vez
que é da nossa fungédo amarrar todos os projetos, ou, se a escola nao tem um projeto,
amarrar as atividades e as competéncias necessarias do ciclo, ela tem que ter um
conhecimento pedagdgico. Ela tem que ter também uma habilidade psicolégica, vamos
falar assim, de conseguir reunir este grupo, que sao professoras diferentes,
personalidades diferentes, e ter o jogo de cintura de trabalhar no coletivo, o mais
unificado possivel, porque, afinal de contas, a gente esta aqui para trabalhar com o
aluno, ndo é? Em funcéo dele. Entao, tem que amarrar estas atividades.

As habilidades, eu entendo como esta pratica que eu te falei. Uma vez que vocé esta
dentro de sala de aula, vocé tem uma ansiedade, vocé busca alguma coisa. Quando
vocé sai da sala, vocé ja sabe o que o professor esta esperando de vocé, pela sua
propria pratica de sala de aula. Entdo, a minha fungao é repassar pro professor aquilo
que ele, dentro de sala de aula, ndo da conta de fazer ou em que ele precisa de mais
ajuda. E uma dessas coisas € a gente fazer essa rede, essa teia entre as colegas, de
amarrar as atividades, os projetos, garantindo, assim, que todos os alunos tenham o
mesmo conhecimento ou tenham uma vivéncia daquilo que é basico.

11- K: Ana, tem algum documento aqui na escola que explicite quais sao as atividades
que devem ser exercidas pela coordenacao pedagoégica? Vocé tem conhecimento
desse documento?

No meu primeiro ano de coordenacgéo, nés fizemos coletivamente essas atribuicdes. Os
préprios pares, 0s votantes, é que construiram essas atribuicées. Foi logo que comecou
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essa funcdo, porque, até entdo, a supervisora ou a orientadora vinha pras escolas
concursada. Agora acabou, ndo existe mais concurso para supervisdo e orientagao.
Agora ndo tem mais estas fun¢des na escola, entdo € um coordenador-professor eleito
pelos seus pares. No momento em que houve essa primeira eleicdo, nds construimos
essas atribuicées. Eu até tenho em algum lugar, mas eu acho que elas ja cairam por
terra, porque, como eu te falei, a cada ano as atribuicbes sdo outras. Quando eu
comecei, 0 coordenador do turno nao substituia o professor ausente. Esse ano, o
coordenador substitui 0 professor. Entao ele ja perde um pouco a sua verdadeira funcgéo,
ao meu ver. Ele é “coordenador substituto” ou “coordenador eventual”’, ele comeca a
receber uma série de nomes. Tem outros nomes até feinhos que sédo apelidos que elas
colocam na gente. Mas algumas atribuicbes sdo essas: atender pais; é tratar de
comportamento de sala de aula; é construir com os pais o verdadeiro sentido da escola,
porque muitos pais ja estdo passando pra nés a responsabilidade da familia de educar
seus filhos, até situacdes de saude os pais transferem para a escola resolver. Entao,
procuramos chamar os pais para relembrar quais sdo as verdadeiras fungdes da escola.
Os pais podem contribuir, assim como a escola pode contribuir com a familia, para o
crescimento daquela crianga. Outra atribuicao é construir pedagogicamente os projetos e
as atividades dos ciclos, bem como buscar atividades diferenciadas, trabalhos de
pesquisa, excursdes, atividades que fogem aqui de dentro da escola. Fazemos bilhetes,
organizamos horas civicas, sabados letivos, reunibes de colegiado, essas coisas, e
algumas outras atribuicdes que a gente assume porque nao tem saida. As criancas que
machucam, nos tratamos. As criangas as vezes vém emocionalmente abaladas de casa
e procuramos conversar para ver se podemos ajudar. As vezes, elas nao conseguem
ficar dentro de sala, porque estédo sofridas, entdo a gente tira de sala, traz para ca e
espera que elas se acalmem. As atribuicbes vao acontecendo, e, a medida que
podemos fazer, pelo menos essa turma de coordenagdo desse ano, nunca Somos
capazes de falar “isso ndo é da minha competéncia”. Se nao €, fica sendo, porque a
gente esta sempre procurando ajudar. Entdo, muitas atribuigbes estdo sendo
construidas ainda, e outras certamente virao.

K: Mas alguma dessas atribuicoes incomoda vocé ou poderia estar atrapalhando o
seu trabalho?

Ndo. O que me incomoda é quando eu ndo dou conta delas, ai me incomoda muito.
Porque eu gosto sempre de dar conta de tudo, eu ndo consigo sair daqui sabendo que
eu deixei alguma coisa pra tras e ir sossegada. Eu fico fora do meu tempo de servico, eu
saio em busca de solugdes extra-horario, mas eu gosto de dar conta de tudo. Entéo,
aquilo que eu nao consigo resolver € o que me chateia, e, muitas vezes, acontece,
porque a escola é muito grande, sdo muitos os problemas. Infelizmente somos humanos,
nem sempre damos conta de tudo que gostariamos, e isso me chateia muito.

K: Vocé considera que houve transformacées na supervisao pedagdgica nas
ultimas décadas? Eu queria que vocé identificasse se houve essas mudancas,
quais sao elas e quais sao as razoes, na sua opinidao, que levaram a essas
mudancas ou as provocaram.

Eu percebo que, hda um tempo atras, a supervisdo tinha bem definido o seu trabalho. A
supervisora era aquela que - o proprio nome diz - s6 supervisionava o seu publico.
Tratava apenas da disciplina e da organizacdo de turno. S6 isso. Com a entrada da
coordenacgéao, foram ampliando as fungdes, ai as transformacgdes vao acontecendo. Eu
acho que a coordenacao hoje trabalha muito mais do que a supervisao trabalhava.

K: A supervisao nao cuidava da parte pedagégica? De planejamentos...?

Nao. No tempo em que eu entrei, ndo. A orientagdo sO tratava de disciplina e a
supervisdo sé tratava do pedagogico. Eu acredito que era até mais facil, porque as
funcbes eram especificas, entdo, quando é especifico, vocé pode fazer aquilo melhor,
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mais bem feito. Hoje em dia a coordenacgao faz o servico da coordenadora de turno, da
supervisora e da psicologa, que também tinha na rede e que agora néo tem mais.

15- K: Entao, vocé acha que a mudanca que houve foi a ampliacao e o acumulo de
funcoes?
Houve um acumulo de fungdes e uma reducao de pessoal, porque, na verdade, de trés
funcbes que havia na rede, agora s6 uma pessoa faz pelas trés.

16- K: Mas vocé acha isso positivo ou negativo?

Negativo, muito negativo. S6 vejo como negativo, porque a escola € muito grande. S6 no
turno da tarde, eu tenho 18 professoras para atender. Eu tenho mais as outras duas
coordenadoras, mas elas, na verdade, sdo mais “eventuais”. Vocé pdde ver, no tempo
em que vocé estava aqui! Todo dia elas estao substituindo professoras, entdo eu nao
posso contar com elas. Sou sé eu para atender as 18 turmas, nesses trés aspectos de
supervisdo, coordenagéo e orientagdo. S&o quase 500 criangas de um turno so, e ainda
na coordenacio da manha e da tarde... E muito cansativo.

17-K: E qual é a sua percepcao sobre a situacao profissional atual do pedagogo-
supervisor em Belo Horizonte, levando em consideracdo as redes publicas
municipal, estadual e privada? Qual é a sua impressao sobre isso?

Eu ndo tenho. Quando a gente trabalha s6 numa rede, a gente fica, assim, muito
fechada s6 pros problemas da prépria rede, entdo eu nao tenho conhecimento de como
€ o trabalho nem do Estado, nem da rede privada.

18- K: Mas vocé nao tem amigas, pessoas que trabalham na funcao?
Tenho. O que eu escuto € que a rede privada tem mais condi¢des de fazer esse trabalho
porque tem pessoal para atender a cada area. Nesse caso, volta o que era na prefeitura
antigamente: um supervisor, um coordenador, um orientador. Tem o psicélogo, tem mais
condigoes materiais para atender os professores, as criangas e, logicamente, o trabalho
pedagodgico. E conhecido que, na prefeitura, a gente tem uma certa precariedade. E o
que eu sei.

19- K: Mas, em termos de mercado de trabalho, vocé acha que ainda tem espaco para
essa funcao de supervisor?
Nao sei te falar. Eu acho que a tendéncia é ir acabando, da mesma forma que diminuiu
na rede publica. Na rede municipal, acabou a supervisdo, acho que a tendéncia nas
outras instituicdbes também ¢é ir diminuindo. Claro que vai ter que ter sempre um
supervisor ou um coordenador para fazer esse elo entre diregdo e professores, ou
professores e pais, mas eu acho que a tendéncia é ir diminuindo mesmo.

20- K: Na sua opiniao, quais sao as atividades proprias da coordenacao pedagogica
na escola? O que vocé deveria fazer?
Pois &, eu vejo como o mais importante é fazer o trabalho pedagogico na escola e é o
que eu menos faco atualmente. E fazer essas reunides com os professores; ver que
trabalho esta sendo feito em sala de aula, o que pode melhorar, o que vai engrandecer
os alunos, que tipo de atividade podemos buscar fora da escola para ajudar; amarrar os
projetos, que a maioria ndo acontece porque nao tem esse elo de ligacdo. Eu tenho
professores que tém projetos brilhantes, mas que trabalham individualmente porque falta
esse elo, falta essa amarracao, e isso é feito, é garantido pelo coordenador pedagdgico.
Mas é o que eu te falei, eu precisaria que os coordenadores nao substituissem os
professores para proporcionar essa amarracao dos projetos ou uma ajuda na construgao
deles. Eu acho que a funcéo primeira da coordenacéo é construir esses projetos, que
séo a base do conhecimento das criangas.
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21-K: Vocé tem espaco para exercer essas atividades na escola? Se vocé nao tem,
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por qué?

Nao, ndo temos espaco. Nossa escola cresceu muito em nimero de turmas e foi um
crescimento desordenado, nado foi calculado previamente. Entdo ndés ndao temos uma
sala de atendimento aos pais, n6s ndo temos uma sala de atendimento individual ao
aluno, nosso espago para uma atividade extraclasse é s6 o patio, entdo fica muito
resumido, porque qualquer coisa que vocé vai fazer naquele patio, ou vocé chama a
escola toda ou nao chama ninguém; metade s6 nao da, porque faz muito barulho. Entéao,
a escola ficou com muitos alunos num ambiente fisico precario.

K: Mas, além desse espaco fisico, qual é o espaco de aceitacdao do seu trabalho?
Vocé acha que vocé tem esse espaco dentro da escola?

Eu acho que tenho sim. Eu tenho uma relagéo harmoniosa com todos os professores. Eu
acho isso muito importante, sabe? O coordenador tem que ter esse jeito, esse tato para
lidar com o professor, porque nds temos professores que tém personalidades muito
fortes. Vocé tem que ir com jeito, tem que saber conversar, para poder trazer aquele
professor para perto de vocé, para ele sentir a sua real fungdo, o que vocé se propde a
fazer, e deixar bem claro que a gente ndo esta querendo entrar no trabalho deles. Muito
pelo contrario, a gente quer saber do trabalho deles para proporcionar o mesmo trabalho
para outros que tém mais dificuldade ou que precisariam de uma experiéncia nova.
Entdo, eu acho que esse espago a gente tem que conquistar, e eu acho que eu tenho
esse espacgo, haja vista que eu fui eleita para coordenar no turno da manha e para
coordenar o turno da tarde com o total de votos. Foi total absoluto, e eu acredito que s6
consegui isso por essa harmonia que eu tenho entre os pares, porque, de qualquer
forma, mesmo o grupo sendo altamente politizado, ndo deixa de ter uma certa influéncia,
numa eleigao, a ligagao pessoal. Entdo, eu acho que, se vocé vive bem com o grupo, o
grupo vai viver bem com vocé.

K: Entdao se vocé tivesse oportunidade de desenvolver essa parte mais
pedagodgica, espaco para isso vocé tem totalmente? Vocé tem essa credibilidade
dos professores em relacao a sua competéncia, ao seu trabalho?

Com certeza, tenho. Tranquilamente, tenho sim.

K: Quais sao as atividades que fazem parte da sua rotina de trabalho nessa
escola? O que vocé faz? Enumere as principais.

Eu fago a entrada e a saida do turno; eu confiro uniforme, horario de entrada, horario de
saida; a disciplina nos dois turnos; atendimento individualizado com os pais dessas
criangas que porventura estejam sem uniforme, ou estejam dando trabalho em sala de
aula, ou machuquem, ou precisem de um atendimento especial. Eu supervisiono o que é
chamado de “letramento”, nos dois turnos. O que acontece, esse letramento, a gente faz
um reagrupamento por etapa do ciclo. Esse reagrupamento é feito mais para atender
determinadas dificuldades das criangas. Entdo, por exemplo, na area de portugués, as
criangas que nao foram alfabetizadas no final do 1° ciclo ainda, a gente coloca numa
sala de aula com determinado professor, mas sé as criangas daquela etapa toda que
nao aprenderam a ler. Entdo, a gente vai fazendo, por tipo de deficiéncia pedagdgica,
esses agrupamentos, duas vezes na semana, e € da minha fungéo estar reorganizando
essas criangas para que esse letramento aconteca. E como se fosse uma aula particular,
vamos falar assim, para garantir que eles tenham um atendimento mais individualizado
e, quem sabe, consigam vencer as dificuldades. Sou eu que monto os horarios e a
organizagao para o ano letivo. Junto com a dire¢do, a gente monta o calendario, oficios,
bilhetes, juntamente com a secretaria também, para tratar das faltas - que agora o
conselho tutelar também estd envolvido na escola, a gente tem que estar prestando
contas também para o conselho tutelar sobre as faltas dos alunos do “bolsa-escola”. A
gente faz encaminhamento das criangas em relatérios para psicélogos, para clinicas de
psicologia; horarios de recreio; e, atualmente, que a gente ndo tem feito reunides
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pedagdgicas, quaisquer que sejam os informes ou alguma outra atividade extra, eu
estou tratando 14 na hora do recreio com os professores, ou via microfone, ou por um
caderno que a gente tem, caderno que a gente chama de “caderno de avisos”, e vai
passando para todos os professores, para garantir que todos tenham conhecimento de
uma mudanga ou outra. E substituicdo de professor de licenga, licencas grandes,
licengas curtas. E, que eu me lembre, sé.

K: O que vocé acha mais importante dentre as atividades que vocé exerce e por
qué?

E, eu ndo acho que tenha uma mais importante que a outra ndo. Eu acho que todas séo
importantes, porque, na medida em que elas sdo necessdrias, elas se tornam
importantes. Entdo, qualquer atribuicdo que eu tenha nessa escola, para mim séo todas
de muita importancia. Claro que umas sao mais faceis de realizar do que outras, mas
nao quer dizer que uma é mais importante do que a outra sé pela dificuldade de ser
realizada. Acho que todas sdo importantes, acho que é um trabalho que precisa existir
na escola.

K: qual é a sua participacao na elaboracao do projeto politico-pedagégico da
escola?

O nosso projeto politico-pedagdgico esta parado ja ha um bom tempo. N6s comegamos
a fazer esse trabalho: reunimos os trés turnos, comegamos a discutir sobre a
importancia que a escola tem para se organizar, para se situar, para amarrar os trés
turnos. NOs repassamos algumas atividades para um grupo de professores, e esse
grupo de professores é que se encarregaria de reunir outros pares para fazer uma
analise de alguns itens, de registro, de sugestbes, montar no quadro, para depois, numa
outra ocasido em que o0 grupo se reunisse, desenvolver esse projeto. Mas ai teve sé o
inicio, ndo teve o meio e nao sei quando tera o fim.

K: E esse inicio foi quando?

Esse inicio j& deve ter um bom tempo, uns dois, trés anos atréds. Eu ainda nédo era
coordenadora, mas eu me propus a fazer um registro de direcées a serem seguidas para
gente poder dividir essas dire¢des. Por exemplo, um grupo ficar com a estrutura das
criangas, de fazer um levantamento do nivel social dessas criangas, da quantidade de
criangas por escola, do nivel de cada uma de alfabetizagdo, e assim com outro
segmento, por exemplo, da secretaria, mapear o servigo da secretaria, o objetivo. Entéo,
para cada segmento completar esse quadro, para, na volta do grupao, a gente ter esses
eixos norteadores, que vao compor o projeto Unico, mas ai nés ndo nos reunimos mais.

K: E por que vocés pararam de reunir? Vocé lembra?

Bom, por um monte de razbes. A medida que mudamos a diregdo da escola, alguns
projetos se perdem, porque, na verdade, quem vai reunir 0 grupo todo e que vai levar
esse projeto politico para frente é a dire¢cédo da escola. Eu entendo assim; é como se
fosse a cabeca do movimento, entdo a diregdo tem que organizar os trés turnos, dividir
tarefas, para que esses grupos depois se concentrem em outros momentos, e fazer esse
corpo do projeto politico-pedagdégico. Entdo, uma vez que a diregao nao incentiva ou tem
um outro objetivo mais urgente, vai ficando de lado o projeto, e temos tantas outras
coisas emergentes que estamos sempre empurrando o projeto. As vezes, a diregao até
tenta organizar os trés turnos para determinada funcdo, determinado objetivo, mas
sempre tem outras coisas mais urgentes, e a gente vai deixando de lado o projeto
politico-pedagdgico.

K: E vocé acha que ele faz falta aqui na escola?

Acho que faz, até pro trabalho de coordenagédo. Por exemplo, na hora de registrar no
diario do professor as atividades anuais, qual o objetivo daquele ano para aquele
professor, o que o professor tem que vencer com seus alunos naquela etapa. Entéo, isso
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tudo tinha que estar ja dentro do projeto politico-pedagdgico, porque o professor da série
seguinte, da etapa ou do ciclo seguinte precisa saber, naquela turma, o que foi vencido,
0 que nao foi, o que eles estudaram, o que ndo estudaram, para ele continuar de onde
aquele professor parou, ou voltar numa certa defasagem, porque tem uma continuagao.
Quando o aluno entra na escola, ele tem que ter uma seqiiéncia de atividades, uma
orientacdo para os trés ciclos, e isso s6 poderia acontecer, ou acontecer de maneira
mais proveitosa, se tivesse essa amarragdo, € essa amarracao seria feita no projeto
politico-pedagdgico.

K: E na definicao do projeto de enturmacao? Qual é a sua atuacao nisso?

Eu fago a enturmagéo dos alunos. Nas séries iniciais, a enturmagéo acontece a medida
que a prefeitura vai mandando a listagem por idade. Entao, as criangas que tém 5 anos
e tantos meses de idade s&o enturmadas numa sala, as de 5 anos e outros meses na
outra, etc.. A gente tem que partir de um principio para a série inicial, mas, ao longo do
ano, a professora vai observando aqueles alunos que precisam ser retirados daquele
grupo, por serem lideres positivos ou negativos; por terem muita dificuldade e estarem
muito diferentes do nivel de desenvolvimento daquela turma; etc.. Nés insistimos que as
turmas tém que ser heterogéneas. Para o crescimento do aluno, € preciso que ele
conviva ja com as diferencas no principio de sua idade estudantil, entdo nao montamos
turmas homogéneas, nao é bom para o aluno e nao € bom para o professor. A gente faz
essas mudancas ano apos ano, sempre para melhorar a disciplina na sala ou para
ajudar no crescimento de determinados alunos.

K: E vocé quem coordena este projeto de enturmacio?

E. A gente redne no final do ano, para tratar dessas questées: quem que a gente deve
tirar, quem que deve ficar na turma e, se uma sala esta muito pequena, muito esvaziada,
a gente vai dissolver aquela sala e aumentar as outras. Isso a gente faz coletivamente, a
gente constroi isso coletivamente. No ano seguinte, damos prioridade para a professora
que quer seguir com a sua turma. Uma vez que a professora ndo queira seguir com a
sua turma, eu entrego aleatoriamente aquela turma para outro professor. Ja que é uma
turma heterogénea, ndo tem necessidade de escolha.

K: E no sistema de avaliacao da escola? Qual é a sua atuacao no sistema de
avaliacao dos alunos?

As avaliagbes acontecem durante o ano todo. Uma vez que nao tem retencéo, a gente
nao faz uma unica avaliagdo, nem por bimestre, nem por semestre, nem mensal. A
avaliacao € continua e ininterrupta, entdo eu vou acompanhando junto com o professor.
Agora que ndo temos mais a reunido pedagégica semanal, fica um pouco mais dificil
esse trabalho, mas estamos sempre conversando com os professores, e eles vado dando
retorno. Se o aluno ndo acompanha, se ele tem determinada dificuldade em Portugués,
por exemplo, chamamos os pais, repassamos essa dificuldade e retiramos o aluno, uma
vez por semana, para ter um acompanhamento mais individualizado com outra
professora. E o préprio professor, nos seus momentos de projeto - alguns, ndo todos -
tira essas criancas que nao estdo acompanhando, para atender individualmente, para
ver se, com esse atendimento, ele consegue empurrar esse aluno para um nivel médio,
vamos falar assim, para ele conseguir acompanhar a turma. A gente ndo espera que
todos sejam iguais ou que alcancem a mesma meta, com o mesmo nivel, mas que pelo
menos ndo figuem muito distantes, ainda mais que, no turno da tarde, a prioridade é a
alfabetizagdo. A primeira meta é entregar as criangas para o turno manha sabendo ler,
escrever e interpretar.

K: A escola escolhe livros didaticos? Qual é a sua atuacao nessa escolha?

Na escolha do livro didatico, eu entro s6 para organizar o tempo dos professores, para
que possam escolher os livros mais apropriados. Nos temos grupos de professores,
dentro da escola, que trabalham com o inicio do ciclo sempre, outros grupos que sempre
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preferem o meio do ciclo, outros que ja tém muito tempo que trabalham no final do ciclo,
entao eles tém muita pratica daquilo que fazem, e por isso sao eles que devem escolher
o livro, uma vez que o livro € um suporte para o professor. A coordenagao entra apenas
para auxiliar, tirando uma duvida ou outra, mas, na verdade, sdo os professores que
escolhem esses livros.

K: E na escolha dos professores para ass turmas?

Isso é escolha do professor. O professor € quem escolhe a etapa em que ele vai
trabalhar. Obedecemos, obviamente, o tempo de escola que o professor tem, quer dizer,
o professor que é mais velho neste turno tem prioridade de escolha da etapa em que
quer trabalhar. Nao a turma, a sala de aula, as criancas; ele escolhe a etapa do ciclo em
que quer trabalhar. Entao, todo final de ano, a gente relne e pergunta quem vai querer
trabalhar no final do ciclo, no meio, no inicio.

K: E se, por um acaso, o professor define, por exemplo, trabalhar no inicio do ciclo
e vocé percebe que o perfil dele nao é bom para trabalhar com criancas naquela
idade? Vocé ja teve alguma atuacao sobre isso? Como é que foi?

Geralmente, incentivamos o professor, vamos falar assim, a trabalhar na outra etapa.
Mostramos para o professor que ele tem mais habilidade na outra, que ele tem mais
sucesso em determinada matéria. Eu ja fiz isso e foi muito bem aceito. Eu acho que isso
depende muito de como vocé vai repassar o seu olhar, porque quem esta fora de sala
de aula observa as habilidades de um determinado professor para essa ou para aquela
funcdo. Eu acho que é importante fazer isso, mas sempre mostrando para ele o lado que
ele tem de melhor, apesar de que ele pode escolher determinada fungdo, mas ele esta
sempre sendo visto com um outro olhar para determinada matéria ou para determinada
funcado. As vezes, ele nem sabe que a gente esta vendo as habilidades dele desta forma,
e ele se sai tdo bem. Assim aconteceu com a nossa professora de musica. Quando ela
veio para essa escola, ela pegou a regéncia de uma turma do inicio do ciclo. Entao,
vimos que, durante aquele ano, ela sempre cantava com 0s meninos, ela tinha esse
dom, ela alfabetizava com musica e, de certa forma, ela ndo tinha uma boa disciplina
para rotina daquela sala, estava sempre com um probleminha ou outro. Entdo, nos
mostramos para ela que ela podia aproveitar esta habilidade e sair da regéncia; hoje ela
assumiu essa funcao, ela é a professora de musica do inicio do ciclo. Ela montou uma
banda com essas criancas, vai até mostrar na Mostra Plural, que vai ter na rede
municipal, 1& no Parque Municipal. Sexta-feira passada, fizemos um auditério civico em
que a banda dela tocou um monte de musicas. N6s ouvimos o Hino da Independéncia
em duas versdes, entao foi um show, e 0s meninos deram um show de comportamento
e interesse.

K: Descreva como vocé desenvolve o seu trabalho pedagégico junto aos
professores.

No6s desenvolvemos o trabalho coletivamente, mas assim, no corredor da escola, na
hora do recreio, enquanto estamos lanchando... Isso no 1° turno, quando eu vou para as
salas, para substituir professor faltoso, entdo ndo tenho tempo para poder sentar com
todas. O dia em que eu nao vou substituir professor, ai eu vou para a sala delas e a
gente conversa na porta da sala. Ali eu vejo 0 que é ansiedade do professor, o que eles
querem que eu faga para poder ajudar pedagogicamente ou na disciplina com os alunos.
Entdo a gente vai sempre nesse intercambio, umas com as outras. E assim que a gente
constréi o nosso trabalho.

K: E como elas reagem a essa sua atuacao?

Elas sempre me procuram. Eu acho isso muito legal, quer dizer que elas estao
acreditando no pouco que eu fago. Ja esta bom. As vezes, quando eu estou substituindo
professor, as professoras vao a sala e me perguntam suas ddvidas ou me ajudam
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também: “Ana, vocé esta dando aula aqui, eu estou de “projeto”, eu fago isso pra vocé!”.
E um trabalho de cumplicidade.

K: E qual é a sua atuacao junto as familias dos alunos?

Tudo que acontece na sala de aula, o professor me repassa. Atualmente, ja que 0 nosso
trabalho pedagogico estd encaminhado, o que eu mais faco é tratar de assuntos de
comportamento ou de descontrole emocional. Entdo, eu estou sempre chamando a
familia, para conversar, que a escola tem que estar sempre em parceria com a familia e
vice-versa, para poder contornar o problema que aquele aluno venha a ter, entdo
sempre chamo a familia.

Séo sempre entrevistas individuais. Quando acontece uma reunido com a sala, com os
pais, ai é liderada pela professora. Eu entro, geralmente no principio do ano, para me
apresentar, falo a minha fungdo pros pais e me disponho a ajudar sempre que eles
precisarem, mas, quando eu chamo os pais, € sempre individual.

K: Qual é a sua relacao com a direcao e com o setor administrativo da escola?

Eu acho que pros trés segmentos - direcdo, administracdo (secretaria) e coordenacao -
andarem em harmonia, para serem competentes, o servico tem que caminhar junto,
porque, veja bem, no caso do diario do professor, se o aluno tem cinco faltas
consecutivas, entdo a secretaria tem que conferir esse diario todo dia e me avisar. Eu
encaminho um relatério para o pai, para saber por que € que ele faltou cinco dias, eu ligo
pro pai e chamo para vir me justificar essas faltas. A gente entende que justificativa é um
atestado médico, porque s6 sdo abonadas as faltas mediante atestado médico. Se essa
justificativa for médica, libero as faltas; se ndo for, encaminho pro conselho tutelar via
diregéo da escola. Entao, nesse exemplo que eu te dei, os trés segmentos estéo juntos,
e é sempre assim, eu percebo essa integragao.

K: Tem sido muito discutido se ha necessidade da supervisdao pedagogica na
escola. Vocé acha que a presenca do supervisor escolar faz alguma diferenca? Por
qué?

Eu me formei em supervisdo, mas nao atuei na supervisdo. Também nao posso te falar
se a funcdo que eu estou exercendo € ou nao de supervisdo, porque acaba que a gente
mistura as fung¢des e sai uma coisa s6, mas eu acredito que uma supervisora € sempre
um elemento a mais na coordenagcao. E uma pessoa a mais faz muita diferenga numa
escola desse tamanho, com esse monte de problemas que a gente enfrenta. Entéo, a
supervisao, estando na funcao de supervisora mas integrada a outras fungdes, eu acho
que é sempre bem-vinda, e tinha que ter, ndo podia acabar de jeito nenhum.

Eu acho que a educacédo estd s6 perdendo ultimamente, ndo estd ganhando nada.
Perdemos a orientadora, perdemos a supervisora, perdemos o horario de reunido
pedagdgica. A gente esta perdendo todas as oportunidades que tinha de fazer um
trabalho melhor e estd sendo sempre cobrada, o tempo todo. Mais cobranga, menos
pessoal para trabalhar, entdo complica demais.

K: Na sua opiniao, o coordenador pedagoégico deve ser eleito ou concursado/
selecionado para o cargo, e por qué?

Eu acho que ele deve continuar sendo eleito pelos pares, porque, veja bem: aqui na
minha escola, os dois turnos sao bem diferenciados. No 1° turno, nés fazemos parte de
um grupo de professoras em que a mais nova deve ter pelo menos dez anos nesta
escola... A mais nova! Entdo a gente passa aqui a maior parte do tempo da nossa vida,
umas com as outras. Eu chego a brincar com algumas que trabalham comigo de manha
e de tarde, que eu as vejo mais do que eu vejo meu marido, ndo é? Entdo nés ja nos
conhecemos o bastante para saber quem melhor ficaria numa fun¢gdo como essa. Entéo,
se a prefeitura abre um concurso para coordenadora, esta correndo o risco de mandar
uma professora novinha que tem a teoria na ponta da lingua, mas ndo tem a nossa
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pratica, e que pode de repente nao atender nossas expectativas. Entao, eu acho que o
coordenador, nessa fungao, que é uma funcdo que esta entremeada aos alunos, aos
pais, aos professores, com a direcao e a secretaria - esse é talvez o Unico cargo em que
se misturem todos os outros - esta sempre atrelado a todos os outros, entao tem que ser
uma pessoa que todos os segmentos conhegcam e tenham confianga, porque sendo o
servigo nao vai pra frente, ndo funciona.

K: Muito obrigada.
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ENTREVISTAS DA ESCOLA 1
ENTREVISTADA: MERCIA (DIRETORA)

1- K: Quais sao as atividades que devem ser exercidas pela coordenacao
_ pedagogica nesta escola?

O, Karla, a prefeitura ja ndo tem coordenador “concursado”, ele € eleito. Aqui nés s6
temos a noite, no 3% Turno, um coordenador que € concursado, 0s outros sao eleitos.
Entdo, o coordenador tem a funcgado tanto disciplinar como pedagdgica. Ele coordena o
trabalho pedagogico, e eles se dividem por ciclos.

Aqui na escola, ja tivemos diversos tipos de divisdo de coordenagédo. Aquela que nos
proporcionou um certo equilibrio para o trabalho foi a de coordenagéao por ciclo, por faixa
etaria. Entdo, nés temos os professores-coordenadores de criangas de 6 anos, de 7
anos, etc.. E como se fosse seriada, mas € pela idade. Dessa forma, tem como
substituir, porque nds ndo temos quem substitua o professor, e o coordenador substitui,
ele tem como dar atengao na parte pedagdégica aquele grupo que atende, e toda a parte
disciplinar também. Quer dizer, a funcéo do coordenador é pesadissima. Nao vou te falar
que o coordenador consegue administrar o seu trabalho da forma correta ndo. Tudo fica
um pouco a desejar, porque nao tem como vocé organizar, vamos dizer, 500 alunos pela
manhd; nés temos 1.380 alunos na escola toda, e ndo temos como organizar com 0
nuamero de faltas de professores que temos. Entdo, como nés trabalhamos por ciclo, com
essa organizagao, quando falta um professor, isso interfere, por causa da sequéncia,
pois um professor necessita do trabalho do outro professor. Se eu tivesse a minha aula e
a minha turma separadamente, como era antigamente, faltando um professor, isso néo
iria interferir no meu trabalho, mas, como o trabalho é feito em ciclo, n6s temos
professores que dao aulas em turmas variadas naquele dia, e onde aquele professor
faltou, fica aquele “buraco” . Entédo, a coordenacéo trabalha enlouquecidamente. Como
eu fui coordenadora, eu sei, e € muito importante o trabalho do coordenador, demais, € a
sintonia da coordenagédo com a dire¢ao € outra coisa importantissima.

2- K: Dentre essas atividades, quais vocé julga serem de maior importancia?

Seria o pedagdgico, € l6gico. A nossa missao € o pedagdgico. A gente tenta, a todo o
momento, visar ao pedagogico. Por qué? Quando o professor falta, quem fica 1a é o
coordenador. Se a falta dele é de até quatro dias, ndo da direito a ter substituto, entao
continua sempre o mesmo coordenador, visando ao pedagégico, para que a turma nao
fique prejudicada. Agora, se for uma licenga maior, quando se consegue um professor
substituto, 6timo; quando nao, fica 0 mesmo coordenador pela seqliéncia de conteludos
e pelas criancas. Entao, o pedagdgico é o mais importante, mas eu ndo posso deixar de
considerar o trabalho disciplinar que elas fazem, importantissimo; o trabalho com as
familias, importantissimo; o trabalho com as relagdes humanas, importantissimo; o
apoio a direcao, importantissimo. Porque, se vocé for olhar, a coordenacao pedagdgica
¢ formada da coordenacgéo e da diregcédo, ela € unica, entendeu? Entdo, ndo posso te
falar qual é a mais importante. E l6gico que, dentro de uma escola, a gente visa ao
pedagdégico, mas, em fungdo disso, eu ndao posso desmerecer também as outras
funcdes, ja que uma puxa pela outra.

3- K: Ha algum documento na escola que explicite quais sao as atividades que
devem ser exercidas pela coordenacao pedagogica?
Tem. Quando comecamos a ter eleigbes para coordenacao, o professor eleito foi tirado
do 1.5 . Dentro desse 1.5, é retirado o professor que ficara responsavel por esse tipo de
trabalho da coordenacdo. Entdo, n6s organizamos, como escola, normas para que
fossem, a medida do possivel, cumpridas pelo coordenador. Em primeiro lugar, a parte
pedagodgica, depois vem a substituicdo, a organizacdo de contetdos juntamente com o
grupo que ele trabalha, atendimento ao pai, atendimento ao aluno, trabalho com o
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recreio, que é orientado. Entao, tem normas sim, organizadas e montadas pelo grupo da
escola, pelo coletivo.

4- K: E quando elas vao se candidatar para o cargo, elas tém acesso a isso?

Tém acesso e elas sabem disso. Isso é feito. A pessoa tem que ter disponibilidade ,
disposicéo de estar ali, naquela funcao, sabendo o que ela vai exercer. E, muitas vezes,
o horério delas também ultrapassa. Tem dia que elas ndo tém nem horério de almoco ou
de café. Quem trabalha nos dois horéarios, por exemplo, como eu ja trabalhei e igual
muitas colegas que sé@o coordenadoras e ficam direto, a gente ndo tem hora de almogo,
porque a gente fica tdo sobrecarregada, tdo preocupada em dar conta de tudo aquilo ali,
que, quando V€&, ja nao tem mais hora de almogo. Mas elas sao cientes, sim.

5- K: Na sua opinidao, a coordenacao pedagogica precisa de uma formacao
académica/ escolar para o exercicio da funcao?

Sim, precisa. Eu acho isso muito importante. Eu acho que toda pessoa, para exercer
todo tipo de funcao, a parte académica é muito importante. Temos que ter ciéncia, sabe,
desse estudo sobre o aluno, sobre a educacao, sobre como que essa educacao surgiu,
como que a vida do aluno acontece, como que temos que investigar o aluno, ndo sé
dentro de sala mas o ser humano que ele €, aprendemos isso na nossa experiéncia, na
nossa pratica, mas tem uma parte mesmo académica que tem que existir. Vocé tem que
ter estudado, tem que buscar, para entender tudo isso. Entdo, o tempo todo, a gente,
como diretor, como professor, como coordenador, tem que buscar se orientar para dar o
melhor que puder, porque esté trabalhando com o ser humano e, a cada dia, vocé vai
aprendendo coisas novas. Entdo, o académico é muito sério, € muito importante.

6- K: Mas vocé acha que, para ser coordenador pedagdgico, a pessoa precisa ser
pedagoga?

Precisa. Eu acho que precisa, porque o curso de Pedagogia nos da essa visdo do todo.
No6s temos uma visdo muito compartimentada e temos que ter uma visdo holistica,
entendeu? Por exemplo, eu acho que, para a pessoa ser diretora, ela tem que ter sido
coordenadora, para ja ter essa nocao holistica, para, depois, ela ter essa visao holistica
da escola para a diregéo.

Eu tenho experiéncia disso com pessoas que trabalham comigo e que ndo tém essa
visdo. A importancia ndo é sé do trabalho académico, é do estudo, dessa formacao. O
antigo curso de formacao ficou restrito, ficou muito pequenininho dentro do universo que
a gente esta vivenciando dentro da Escola Plural, por exemplo, entendeu? Entédo, eu
acho que todo professor também tem que ter um curso académico. Todos temos que ter,
e sempre € pouco, nunca é suficiente.

7- K: Quais sao os conhecimentos/ habilidades/ atitudes necessarios ao exercicio
da funcao?

Primeira coisa: tem que gostar. Tem que gostar de trabalhar na fungéo, porque vocé nao
vai trabalhar sé com o aluno , mas com o professor também, e € uma experiéncia muito
desafiadora, porque tem colegas que aceitam o novo com facilidade, e outros que, nao é
que nao aceitem, mas tém um pouco mais de dificuldade em aceitar o novo, as
mudangas. Entédo, vocé tem que ter muita habilidade, muito respeito, saber ouvir, saber
calar, saber conduzir o trabalho de uma maneira muito ética, para que nao haja desuniao
do grupo. Vocé tem que ser um condutor, tanto do trabalho do professor quanto do
atendimento ao aluno e aos pais. Entdo, a pessoa que nao tem essa habilidade, ela ndo
consegue fazer esse servico de forma tao flexivel, de forma tédo agradavel, porque tem
que ser prazeroso. Vocé tem que gostar, o olhinho tem que brilhar. Se vocé nao gostar,
se vocé falar assim: “nossa, como é dificil trabalhar com professor!”, ai vocé ja esta
tendo dificuldade. E dificil? E. E desafiador? E. Mas eu vou trabalhar, eu sou colega
como ele, ele é professor e eu também sou, é uma nova experiéncia, é desafiadora, €
bacana, é envolvente.
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Eu acho que todos deveriam passar pela experiéncia. A gente nao devia ficar presa sé
em sala de aula. Eu, por exemplo, como diretora, estou vivenciando o noturno, que, para
mim, era desconhecido. Amei. Conheci meu aluno de 52. A 82 Série, que nao teve
chance de estudar e que tem 20 anos, juntamente com os de 15, e com os de 50, e que
esta fazendo a antiga 22. Série. E o tanto que o retorno deles é diferente, como que eles
se aproximam da gente, como que € a vida noturna da sua escola. Entao tudo é desafio,
para mim esta sendo também; tudo que € desafiador é crescimento, e o educador tem
que estar dentro disso. Por isso que eu acho que toda pessoa tem que ter essa
habilidade de ter o desafio na vida e aprender a reagir, a ter atitude, esse jogo de cintura
que vocé tem que aprender a ter nas relacdes humanas, entendeu? Por isso que eu
volto mais uma vez a parte académica. Tem que ter uma formacao.

8- K: Que tipo de trabalho vocé faz em conjunto com a coordenacao pedagogica?
Dé exemplos.

Tudo. Nos nao fazemos nada separados. Em tudo, estamos juntas. Nos pequenos
tempinhos de encontro, eu ja chego falando: “Estamos livres? Nao? Quem esta fora?”,
pra estarmos sempre passando orientacées, umas para as outras. Entdo, eu acho até
que o coordenador deveria, como aqui na escola esta acontecendo no diurno, trabalhar
nos dois turnos, porque ele me da essa nogao holistica da manha e da tarde. Eu estou
atenta.

Eu estou aqui na minha sala, mas eu sei 0 que a coordenacgao esté trabalhando; elas me
passam o que elas pretendem, eu passo para elas o que eu acho que deveria ser, o que
nédo deveria. Elas sabem do meu trabalho e eu sei do trabalho delas. As vezes, elas
estdo atendendo criancas e eu estou, da minha sala, sabendo de quem é o atendimento;
muitas vezes, eu até participo do atendimento, para orientar quando extrapola a parte do
coordenador. Eu tenho que dar esse apoio a elas e, ao mesmo tempo, eu tenho que
delegar a elas o comando do seu trabalho, descentralizar o trabalho e, ao mesmo tempo,
trabalhar junto. E como eu te falei: a coordenacdo pedagdgica € a direcdo e
coordenagdo juntas. Se nao houver essa unido, ndo da pra gente caminhar, é
complicado, porque ai o elo se abre. Se nao tiver essa unido, esse trabalho, essa busca,
essa parceria, a coisa ndo caminha, é mais dificil. Caminha, mas ndo da mesma forma e
com a mesma qualidade, nem com a mesma alegria nem com o mesmo empenho. As
vezes, um esta mais caidinho naquele dia, a gente vai la e da forga para ele; as vezes,
ele esta com dificuldade em um determinado momento, a gente troca idéias, um dando
forca para o outro, pra ter crescimento. Quando o grupo esta bem organizado e interage,
€ legal. Eu ja trabalhei com um grupo que ndo interagia e foi muito dificil, foi muito
sofrido, entendeu? O ser humano é muito complicado de trabalhar, principalmente em
grupo. As vezes, a gente precisa de abaixar um pouquinho, vamos dizer, ndo é a luz,
porque a luz a gente ndo pode apagar de ninguém, mas as vezes a gente tem que dar
uma puxadinha de tapete em alguém e dizer: “6pa! Vem cd, fulano, vocé esta
extrapolando”, entendeu? - e esse fulano entender essa puxada de tapete como uma
coisa de crescimento. Entdo, tem que ter unido e sempre estar ciente de que a direcéo
nao pode estar fora do trabalho da coordenacdo, porque sendo ela fica s6 no
administrativo, e como ela vai ficar sem ter nocao do alunado? Eu conheg¢o os meninos
pelo nome, conhe¢o a maioria dos pais. Se precisar de eu ir para a sala de aula, eu vou;
se precisar de alguém no portao, eu fico. Se ficar nessa coisa de hierarquia, ai nao sai
nada. Na escola publica, pelo menos, ndo. Entdo, aqui nao tem disso. Se hoje tem que
ajudar no recreio, tem que ajudar no portao, se fulano faltou, pode ser até um servigal, e
tem que ficar na cantina, eu fico, sendo o trabalho ndo caminha.

9- K: Qual é a participacao da coordenacao na elaboracao do projeto politico-
pedagdgico da escola?

Constante. Olha, essa parte do projeto politico-pedagdgico é uma coisa muito séria,

porque ele caminha, ele para, ele modifica, entdo ele estd em constante mudanca. Nao

vou te falar que ele é facil de construir.
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N6s ndao temos o nosso projeto politico-pedagoégico acabado. N6s temos um projeto
comegado. Temos um arcaico, de antes da Escola Plural, e temos um que ja
comegamos, com a ajuda até da SMED, e ja caminhamos sozinhos em algumas partes.
Vamos dizer que esse projeto exista, mas nao tenha registro. Por qué? Porque nao
temos tempo, porque nos foram tirados os encontros das reuniées pedagogicas, e é por
elas que a gente esta lutando, para que possam retornar. Era o Unico momento que a
gente tinha de encontro e de estudo maior, do grupo, porque estudar individualmente é
uma coisa, mas o encontro € outra coisa. Entdo, o projeto politico-pedagdgico néo
caminha se nao houver um encontro de parcerias. E ele ndo é facil de ser feito. E muito
complicado.

10- K: E na definicao do projeto de enturmacao?

A enturmagéo é feita conjuntamente pelos professores e a dire¢édo, para o ano seguinte.
Por exemplo, nés temos, todo trimestre, o conselho de ciclo. Dentro do conselho, vamos
trabalhando a enturmagao, o que esta acontecendo no perfil daquela turma. No final do
ano, vemos como ficou o perfil da turma, se tem alguma crianga que precisa ser
deslocada daquele grupo para o crescimento dela ou para que aquele grupo possa ter
crescimento, se a crianca estiver interferindo naquele grupo. N6s fazemos uma anélise
de alunos, de enturmagéo, de perfil de professor, durante os conselhos. Tanto é que o
conselho de classe, no ano seguinte, é passado para o novo professor da turma. Ele
recebe, para ver como é a turma que ele esta recebendo, como ela caminhou, porque
sempre tem uma mudanca ou outra. Procuramos manter a turma quase que inteira, para
nao descaracterizar, entendeu? Mas um ou outro que vocé tira ja tem um efeito positivo,
e a gente tem que buscar o conforto e o bem estar do aluno e do professor. Entéo, as
vezes, tem um aluno ali que esta perdido, que nao conseguiu se adaptar ou que ja esta,
vamos dizer assim, com determinados vicios, comandos que para ele ndo sao positivos.
Ele precisa ter uma chance de mostrar aos outros um outro lado seu, entdo
desenturmamos aquele aluno e o colocamos em uma nova turma, para que ele possa ter
crescimento e a turma tambéem.

11- K: A coordenacao organiza todo esse processo?

Juntamente com o professorado do ciclo em que esta trabalhando, para que o ciclo
seguinte possa sentir isso.

Isso € uma coisa muito séria que a gente nao pode fazer individualmente, e a direcéo
também participa.

12- K: E no sistema de avaliacao, como é a participacao da coordenacao?

Total. A avaliacao é diagndstica, entdo, para seguir conteidos minimos que temos que
garantir dentro dos PCNs , temos que fazer essa avaliagdo diagndstica junto com os
professores, para saber o que foi positivo, o que foi assimilado, o que nao funcionou, e
que diretrizes seguir. Entdo, o coordenador ndo pode trabalhar com o seu grupo se néao
tiver esse norteamento. A avaliagéo € norteadora do que foi positivo, do que nao foi e do
que devera acontecer.

A coordenacao nao elabora avaliagbes. Junto com o professor, pode esquematizar quem
vai ficar com o qué, quem tem habilidade com o qué. Ela pode organizar, vamos dizer
assim, a materialidade, quem vai passar isso para o computador, a parte de informatica,
qual professor tem habilidade para qual area e que pode assumir o trabalho. Eles trocam
entre eles e tém toda a flexibilidade. Eu posso trabalhar em parceria com outro professor
e 0 meu coordenador.

Olha, eu posso trabalhar dentro de um grupo, em trio, em dupla, em quarteto. A Escola
Plural nos da essa flexibilidade. Eu néo preciso trabalhar de uma maneira unica. O meu
grupo pode trabalhar em trio, em dupla, em quarteto, entdo isso € importante e, na hora
da avaliagéo, isso pode acontecer.
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13-K: Mas o coordenador faz algum tipo de andlise dos resultados das
avaliacGes?

Faz, junto com os professores, na hora do conselho. Ai, na hora do conselho, quando a
gente assenta, a gente comeca a ouvir: “Olha, em tal momento, eu percebi que fulano,
em Matematica, desenvolve esse tipo de trabalho. Eu, como professora de matematica,
percebi isso”, ai o de Portugués percebeu aquilo, e entdo comegamos a fazer a analise
do trabalho daquela turma , e esse € o trabalho da avaliacdo. A coordenacao esta al
para organizar essas idéias, € quem organiza, € quem faz o relato e é quem vai perceber
o todo, porque o professor, quando trabalha em um trio, ele tem nogao daquele trio, e o
coordenador tem que, por obrigagédo, ver o grupo dele e o seu grupo dentro do todo,
junto com os outros coordenadores. E uma visdo muito mais ampliada e muito mais
séria, para poder caminhar.

14- K: Na escolha do livro didatico?

A escolha do livro didatico é feita pelo MEC. O MEC manda titulos, para que possamos
escolher, mas eu vou te falar a verdade: nem sempre o titulo que escolhemos é o que
vem para nos. E nem sempre o que é oferecido € o que precisamos. Entdo ndo ficamos
presos ao livro didatico. Temos o livro didatico como apoio, porque 0 aluno precisa
entender que o livro € importante, que ele direciona, que ele é nosso parceiro, que pode
nortear muita coisa e também ser prazeroso, através da parte literaria. Entao ele é
utilizado? E, mas nao sé ele.

O aluno recebe livros de Portugués, Matematica, Histéria e Geografia. O que ndo vem
aqui para a escola séo os livros de Inglés e Espanhol, mas a gente busca. Isso porque,
para os alunos de final de 2° Ciclo, que seria a antiga 52 Série, o inglés nao é
obrigatério, mas, como podemos deixar de proporciona-lo aos nossos alunos, se na 62.
Série, que é o 3° Ciclo, vai ser cobrado deles? Entdo, montamos apostilas, buscamos
em escolas que tenham para nos oferecer, para que os alunos nao fiquem com esse
déficit no idioma, que geralmente é o inglés.

Recebemos livros de todos os conteddos, mas os PCNs ndo determinam como devem
ser conduzidas as disciplinas. Nas escolas estaduais se conduz a parte de Geografia e
Histéria de uma forma, e, na prefeitura, de outra, e a Matematica e o Portugués também.
Por exemplo, na Matematica, os meninos aprendem a multiplicagdo e divisdo, no
Estado, na antiga 32. Série , mas, na prefeitura, a gente ja pode comegar na antiga 22.
Série, meio do 1°. Ciclo. Entdo, recebemos alunos do Estado com esse déficit, e temos
que correr atrds e ter um acompanhamento individualizado, onde acontecem as
intervengdes pedagdgicas, que € um outro trabalho acompanhado pela coordenagéo.
Por isso, ndo podemos ficar presos ao livro didatico. Tem livro didatico que recebemos,
como o de Geografia, que fala do Rio Grande do Sul num grupo que esta em Minas
Gerais. Entdo, ndo podemos ficar presas ao livro. Buscamos Minas Gerais fora e
montamos uma apostila. Tem todo um trabalho onde o coordenador esta junto. E bem
direcionado e bem complicado.

15-K: E como o coordenador participa na escolha dos professores para as
turmas?
No6s nao temos determinado: é o professor x. Nés, muitas vezes, falamos: “Olha, a turma
€ assim, quem quer ficar?”. Elas (as professoras) escolhem em comum acordo. Os
professores tém toda a liberdade de, junto com o coordenador, escolherem pelo perfil da
turma. Muitas vezes, o professor segue com a turma. Na Escola Plural, tem isso: o
professor segue e € um trabalho muito positivo mesmo, que eu ja vivenciei como
professora, mas elas tém toda a liberdade de mostrar o perfil da turma e perguntar quem
quer trabalhar com aquele perfil: uma turma mais agitada ou uma turma mais imatura, ou
simplesmente elas podem distribuir aleatoriamente, porque todas as turmas séo
heterogéneas, todos vao ter trabalhos com intervengdes, entdo nao tem aquela coisa do
professor x ter a 12. Turma, porque isso nao existe mais. Elas podem escolher o ciclo,
mas da seguinte forma: se eu trabalhei com criangas de 7 anos, eu tenho o direito de
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seguir com minha turma, se eu quiser. Se eu ndo quiser, mas outro colega sim, ele pode,
e eu me mantenho naquele ciclo. Geralmente, isso € orientado pelo tempo de trabalho
do professor na escola. Quem ja tem um tempo maior na escola tem o direito, a
preferéncia de poder escolher o ciclo em que ele quer trabalhar. Isso € um acordo
interno nosso. Agora, o professor da Escola Plural tem a preferéncia em seguir com a
turma, acima de qualquer acordo. Se eu quiser seguir com a minha turma durante trés
anos, eu posso e devo, porque faz parte da proposta da Escola Plural. E uma seqiéncia

com o aluno, é uma referéncia.

16- K: Mas o coordenador faz algum tipo de avaliacao dos professores com vocé?
Vocés discutem sobre o perfil deles para as idades?

Sim. A gente conversa. A gente tem essa liberdade de conversar, e eles mesmos falam:
“Ah, gente, eu prefiro as criancas de 7 anos” ou “Ah, gente, eu ndo estou com paciéncia
para as criancas de final de 2°. Ciclo”, que seria a 52. Série. Por isso que para o final do
2°. Ciclo pegamos o professor que ja trabalha por area, que tem formagédo de area,
porque ele ja tem todo um jogo de cintura, toda uma formagéao académica adequada,
apesar de que, na Escola Plural, ele tem que participar de todo o conjunto de criancgas,
entéo ele roda por quatro ou cinco turmas, mas ele ja direciona, preparando o aluno para
o 3. Ciclo.

Eu ja tive professores que falavam: “N&o consigo trabalhar com alunos menores do que
a antiga 52 Série. Eu prefiro trabalhar no noturno, ndo estou me adaptando!”. A
formacao académica nao deu a eles essa nogao, eles nao se formaram dentro da Escola
Plural. Entdo, a medida que conseguimos adaptar os horarios dos professores, vamos
chegando. Ja aconteceu isso, de professor la do 2°. ciclo ter um 2°. BM (segundo cargo
na rede) e esse ser para o noturno, por que nao? Por ele ter habilidade de trabalhar, o
que nao é facil, com adolescentes do noturno, como também nao é facil trabalhar com
criangas de 6 anos. Depende muito do perfil. Entdo, a gente ouve muito, dentro do
conselho, sugestdes da turma com que cada professor pretende trabalhar. Eles tém o
direito de escrever, p6r em aberto, dentro do conselho, por escrito, se desejam seguir
com suas turmas ou nao e por qué. Tem professor, por exemplo, que fala comigo assim:
“Amei trabalhar com criancas de 6 anos, e eu quero continuar a fazer esse preparo da
crianga para a alfabetizacdo. Eu me encontrei nessa area”, entdo damos a ele essa
liberdade, entendeu? Isso € muito importante também.

17-K: Como vocé se relaciona com o coordenador, do ponto de vista pessoal e
profissional? O que poderia melhorar esse relacionamento?
Olha, tem grupo com que a gente tem mais facilidade de relacionamento, porque €
eleicdo, e ela acontece todo ano, entdo é complicado.
Tem grupo que j& comega harmoniosamente, mas tem grupo com que demoramos,
assim, uns quatro meses para comegar a entrosar e a conhecer, entdo a gente tem que
ter um jogo de cintura enorme. Nao é facil. Tem grupo com que temos dificuldade até o
final do ano, mas a gente se respeita. Se precisar, e muitas vezes precisa sim,
sentamos, para buscar o que nao esta bom. As vezes, a gente sai magoada, tendo que
pedir desculpas, as vezes fica uma semana sem conversar. Nao posso falar que é um
mar de rosas, porque nao é. Mas que a gente busca, busca.
Agora, eu ja trabalhei como coordenadora com uma diregdo que ndo dava autonomia
nenhuma, entdo é muito pior. A direcao que te da autonomia, que da aquela abertura pra
chegar e sentar: “Wamos conversar aqui, que eu ja estou cheia”, desculpe o termo, é
muito importante. Entdo vai depender muito da dire¢do e vai depender muito do
coordenador que esta sendo eleito. Por isso, a importancia do professor saber em quem
ele esta votando.

18- K: E vocé acha que os professores tém essa consciéncia?
Muitas vezes, sim, mas sempre tem um grupo que nao.
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Tem um grupo que quer desafio, vamos dizer assim. Tem gente que entra, vamos falar a
verdade, para fugir de sala de aula, e depois, quando depara com a coordenagdo, passa
aperto, e se transforma de uma maneira que a gente até fala assim: “Viu como foi bom
fulano sair de sala de aula? Mesmo fugindo da regéncia, ele deparou com um trabalho
tdo complicado que virou outro”. Entdo, por isso é que o trabalho de coordenagdo é
desafiador. Como também ha professor que foi coordenador e ndo quis ser mais, e que
parece que aquilo ndo modificou em nada a vida dele. Ele comega a cobrar do colega ,
que é coordenador, como se ele nunca tivesse sido. Olha como é dificil lidar com o ser
humano.

Eu ndo vou falar pra ninguém que o trabalho na coordenacdo € facil porque nao é
mesmo. Eu amo crianga. O trabalho com crianga, para mim, € o melhor. O trabalho com
o professor é dificilimo. E o mais dificil, € o mais desafiador, tanto com o professor
quanto com os funcionarios. Com a crianga é 0 mais prazeroso, iSso vocé pode ter
certeza, ao meu ver.

19- K: Em que situac6es vocé recorre a coordenacao pedagogica? Dé exemplos.
Ail O tempo todo. Nao tem como separar. A Unica coisa em que elas ndo entram é na
hora de fazer a folha de pagamento, mas, de uma certa forma, até nisso elas entram
sim, porque sdo elas que fazem o registro de faltas, de atrasos, entdo até nisso elas
entram. Eu deleg