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RESUMO

RIBEIRO, Elidia V. de Jesus. Trabalho e autonomia: entre as atribuicoes e caminhos do
exercicio do supervisor de ensino. 2017. 143f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade Federal de Sao Carlos, campus Sorocaba, Sorocaba, 2017.

A presente pesquisa tem por objetivo analisar como sdo vivenciadas as categorias trabalho e
autonomia no desenvolvimento das atribui¢des do supervisor de ensino na rede estadual de
Sdo Paulo. Para realizacdo da investigagdo, optou-se em conceituar o termo trabalho, a partir
dos fundamentos teoricos de Marx, e o termo autonomia, apresentando-o inicialmente como
um conceito polissémico e, depois, enfatizando a andlise a partir da relacio com as
concepcdes de Adorno e Horkheimer sobre emancipagdo. Como objetivos especificos, a
pesquisa buscou realizar a caracterizacdo do supervisor de ensino, com o levantamento
histérico da atuagdo supervisora, situando-o em relagdo a constituicio do cargo e
identificando as relagdes existentes com as fungdes atualmente exercidas pelo supervisor de
ensino, além de situa-las dentro da estrutura da Secretaria de Estado da Educacao do Estado
de Sao Paulo. A metodologia empregada se compde de pesquisa bibliografica sobre os temas
trabalho e autonomia, levantamento histérico sobre a supervisao de ensino no Estado de Sao
Paulo e as atribui¢cdes do cargo e sua caracterizacdo atual, pesquisa documental a partir da
legislacdo que diz respeito as fungdes da supervisdo de ensino, pesquisa por meio de aplicacio
de questiondrio aos supervisores de ensino da Diretoria de Ensino de Itapetininga e entrevista
com a Dirigente Regional da mesma Diretoria de Ensino sobre o trabalho do supervisor de
ensino. Os dados colhidos na aplicacao dos formularios de questionarios e entrevista semi-
estruturada foram articulados com a bibliografia pesquisada, a fim de buscar uma conclusao
para responder ao escopo do presente trabalho. Os principais resultados alcangados referem-se
a andlise das concepcdes sobre autonomia que estdo presentes no entendimento dos
profissionais pesquisados e como estes se relacionam aos possiveis percursos da supervisao
de ensino, ultrapassando os limites do trabalho alienado, com vistas a conquista de acdes que

representem o trabalho e a emancipacao.

Palavras chave: Trabalho. Autonomia. Supervisor de ensino. Educagdo. Emancipacao.



ABSTRACT

RIBEIRO, Elidia V. de Jesus. Work and autonomy: between the attributions and paths of
the supervisor of teaching. 143f. Dissertation (Master in Education) - Federal University of
Sao Carlos, Sorocaba, 2017.

The present research aims to analyze how the categories work autonomy in the development
of the atribuitions of the superviser of the teaching in the state network Sao Paulo. As a
research focus, we chose to conceptualize the term work, based on the theoretical foundations
of Marx, and the term autonomy, presenting it initially as a polysemic concept and then
emphasizing the analysis from the relation with the conceptions of Adorno and Horkheimer
on emancipation. As specific objectives, the research sought to characterize the teaching
supervisor, with a historical survey of the supervisor's performance, situating it in relation to
the constitution of the position and identifying the existing relationships with the functions
currently exercised by the supervisor of teaching, besides situa them within the structure of
the State Secretariat of Education of the State of Sdo Paulo. The methodology used is
composed of bibliographical research on the themes of work and autonomy, a historical
survey on teaching supervision in the State of Sdo Paulo and the attributions of the position
and its current characterization, documentary research from the legislation that concerns the
functions of supervision of teaching, research through questionnaire application to the
teaching supervisors of the Teaching Board of Itapetininga and interview with the Regional
Director of the same Teaching Board about the work of the teaching supervisor. The data
collected in the application of the questionnaires form and semi-structured interview were
articulated with the bibliography researched, in order to seek a conclusion to respond the
scope of the present study. The main results obtained refer to the analysis of the conceptions
about autonomy that are present in the understanding of the professionals researched and how
these relate to the possible paths of supervision of teaching, going beyond the limits of

alienated work, aiming at the conquest of actions that represent the work and emancipation.

Keywords: Work. Autonomy. Teaching Supervisor. Education. Emancipation.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa tem por objetivo analisar como sdo vivenciadas as categorias
trabalho e autonomia no desenvolvimento das atividades do supervisor de ensino na rede
estadual de Sao Paulo. Dessa forma, procura-se conceituar os termos trabalho e autonomia,
realizar andlise das concepgdes dos supervisores sobre os referidos temas e compreender a

ressignificagdo de sua pratica junto as escolas e na Diretoria de Ensino.

Os objetivos especificos constituem-se em caracterizar o supervisor de ensino dentro
da estrutura da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, pesquisar historicamente a
origem do cargo do supervisor de ensino, relacionando suas fungdes as exercidas atualmente,
identificar os diferentes conceitos dos termos trabalho e autonomia a partir dos referenciais
bibliograficos e analisar a pratica da supervisao de ensino, no que tange a relacdo trabalho e

autonomia, indicando os possiveis percursos para a realizagao do trabalho emancipado.

A pesquisa procura responder ao seguinte questionamento: Como o supervisor de
ensino atua em seu trabalho junto as escolas e na Diretoria de Ensino e quais os possiveis
percursos a serem trilhados no exercicio de suas atribuigdes, na perspectiva do trabalho

emancipado e da autonomia?

A metodologia empregada consistiu na caracterizagdo do supervisor de ensino da
Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo e da Diretoria de Ensino, na pesquisa
bibliografica sobre a retrospectiva histdrica do trabalho deste profissional e atribuigdes de seu
cargo, na pesquisa sobre o tema trabalho, autonomia e autoproducao, além do levantamento
documental sobre a legislagao que envolve suas fun¢des. Foram aplicados questionarios a 16
(dezesseis) supervisores de ensino da Diretoria de Ensino de Itapetininga sobre o
desenvolvimento do seu trabalho e entrevista com a Dirigente Regional e posterior anélise dos
dados coletados, articulados a bibliografia estudada, buscando os possiveis percursos para o

trabalho do supervisor na perspectiva da autonomia e do trabalho emancipado.

Para o desenvolvimento da pesquisa, apresentamos inicialmente o supervisor de
ensino, caracterizando-o em termos qualitativos e quantitativos em todo estado de Sao Paulo,
delimitando sua fun¢do dentro da Secretaria de Estado da Educagdo e o seu local de trabalho,
a Diretoria de Ensino, e situando este agente educacional, de forma a possibilitar ao leitor

compreender o contexto da pesquisa.
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O cargo do supervisor de ensino da Secretaria de Estado de Educagdo de Sao Paulo ¢
exercido em diversas sedes localizadas em todo o estado, denominadas de Diretorias de
Ensinol, onde trabalham também outros profissionais, nas suas subdivisdes chamadas de
Centros e Nucleos, seguindo um organograma proprio. Os locais de atuacao deste
profissional, além da propria Diretoria de Ensino, sdo as escolas estaduais, integrantes do seu
setor de responsabilidade, com também escolas particulares e escolas municipais em que nao

exista sistema de ensino proprio.

A Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo possui atualmente a maior rede de
ensino do Brasil, contando com 5,3 mil escolas, aproximadamente 230 mil professores e 59
mil servidores e mais de quatro milhdes de alunos. Conforme Tabela 1 a seguir, observam-se
a Relacdo de Cargos, as fungdes-atividades e empregos publicos, providos/preenchidos e
vagos, dos quadros da administragdo direta e autarquias, com fundamento no § 5° do artigo
115, da Constituicdo do Estado de Sao Paulo de 05/10/1989 (situagao em 31/12/2016),
publicada no Diario Oficial do Estado, em 29/04/2017, contendo o numero de profissionais da
educacdo, que atuam nas escolas. Por essa dimensdo, percebe-se o contexto do trabalho a ser
exercido pelo supervisor de ensino, uma vez que ele € o interlocutor e o implementador das

politicas publicas no contato com os profissionais que atuam na escola.

Os nameros evidenciam o tamanho da rede estadual de educacdo e a complexidade
que se apresenta ao trabalho que ¢ desenvolvido nas escolas estaduais paulistas, a
discrepancia em relagdo ao nimero de supervisores de ensino, o que traz diversas dificuldades
para o acompanhamento, considerando-se o nimero de supervisores de ensino e a necessidade
de organizagao que atenda a dimensdo da Secretaria de Estado da Educagao.

Conforme a autora Rosangela Chede (2014), como sera mencionado ao longo do
levantamento historico sobre o trabalho do supervisor de ensino, antes de 1930, ja havia o
apontamento da defasagem de profissionais “inspetores escolares”, denominacdo antiga para
supervisor de ensino, junto as escolas. Segundo a autora, “Em 1922 eram praticamente 198
grupos escolares, 232 escolas reunidas, 1.486 escolas isoladas, somente no curso primario,
sem considerarmos os dados do curso médio, para o acompanhamento de somente 35

inspetores em todo o estado.” (CHEDE, 2014, p. 90).

" A partir da publicacdo do Decreto n® 43.948, de 09/04/1.999, as Delegacias de Ensino, criadas pelo Decreto n°
7.510, de 09/01/1976, passaram a receber a denominacdo de Diretorias de Ensino. Com o decreto 43.948/99,
alterou-se também essa organiza¢do em todo Estado de Sao Paulo, de acordo com o Anexo citado no artigo 2° na
referida legislag@o.

13



TABELA 1 - Numero de cargos SEE/SP - profissionais que atuam na escola:

Profissional Cargos preenchidos | Cargos vagos | Total geral
Supervisor de Ensino 1.233 354 1.587
Diretor de Escola 2.818 2.283 5.095
Professores — PEB SQC-II 19.508 41.396 60.904
SQF-I 58 - 58
SQC-II 121.320 65.836 187.156
Prof —PEBII
rofessores SQF 201 - 201
SQC-II 34.567 9.750 44.317
Agente de Organizacao Escolar SgF—I 1430 - 1430
Agente de Servigos Escolares 6.332 - 6.332
Secretarios de Escola 2.096 - 2.096
Fonte: RELACAO DE CARGOS, FUNCOES-ATIVIDADES E EMPREGOS PUBLICOS,

PROVIDOS/PREENCHIDOS E VAGOS, publicada em Diario Oficial do Estado, de 29/04/2017, Suplemento,
p-16e17.

Os dados indicam que, do total geral de cargos de supervisores de ensino existentes na
SEE/SP, 1.587 supervisores de ensino, para 5.330 escolas estaduais, apenas 1.233 cargos,
estdo preenchidos atualmente por concurso publico, representando 77,6%, 354 cargos de
supervisores, ou seja, 23,4% estdo preenchidos por fungdes designadas, aguardando a
disponibilizagdo de concursos para o preenchimento de cargos com novos titulares de cargo
de supervisor de ensino. O ultimo concurso publico para preenchimento de cargos de
supervisor de ensino ocorreu em 2011. Em 04/09/2017, foi realizada prova referente ao
concurso publico para suporte pedagdgico, conforme Edital SE n°® 01 /2017, publicado em
DOE de 23/06/2017, porém, apenas para o cargo de Diretor de Escola.

Para esse cargo de Diretor de Escola, de 5.095 do total, apenas 2.818 estdo
preenchidos por diretores titulares de cargo. Os demais, 2.283, aproximadamente 45% do total
sdo cargos preenchidos por profissionais designados para o exercicio da fun¢do citada. A
expectativa ¢ que esses cargos sejam preenchidos em breve, devido a realizagdo do concurso
publico em andamento, citado anteriormente. A mesma defasagem observa-se para os demais
profissionais que atuam junto as escolas estaduais.

No caso de docentes, hd uma defasagem de 67,9% para cargos ndo preenchidos para
Professor de Educacdo Basica I, professores que ministram aulas no Ensino Fundamental —
Ciclo I (de 1* a 4* séries), pois dos 60.904 cargos, apenas 19.508, ou seja, 32% estdo
preenchidos atualmente por concurso publico. Em relagdo aos professores que ministram
aulas nas séries do Ensino Fundamental — Ciclo II e Ensino Médio, Professor de Educacao
Basica 11, a defasagem ¢ de 35% de cargos vagos em relagdo ao total de cargos no estado de
Sao Paulo que ¢ de 187.156 cargos, ou seja, 121.320. Do total dos cargos existentes, apenas

65% dos cargos encontram-se preenchidos atualmente por concurso publico. A rede estadual
14



estd em fase da 5* chamada de docentes para preenchimento de cargo do concurso de
professores PEB I, realizado em 2013.

Em relagdo a fungdo de Agente de Organizacao Escolar (AOE), profissional que atua
como apoio educacional nas escolas estaduais, a defasagem de cargos vagos ¢ de 22% para
um total de 44.317 cargos, sendo que se encontram preenchidos 34.567, 78% do total dos
cargos. Ressalte-se ainda que os cargos de Agente de Servigos Escolares (ASE) e de
Secretarios de Escolas, ndo se observam nenhuma defasagem em relagdo a cargos preenchidos
e cargos existentes. A razao se deve ao fato que hd em curso um processo de extingdo desses
cargos. No caso do cargo de Agente de Organizagdo Escolar, a substituicao se d4 através do
processo de terceirizagdo, pela celebragdo de contratos da SEE/SP com empresas de servigos
de limpeza e, no caso do cargo de Secretario de Escola, ocorre desde 2011, realizagdo da
Prova de Certificagdo para o exercicio da funcdo de Gerente de Organizagdo Escolar, por
designacdo, conforme legislagcdo especifica sobre o assunto.

A andlise das defasagens dos cargos dos profissionais que atuam na escola apresenta
um panorama preocupante em relagdo ao trabalho do supervisor de ensino junto a escola,
pois, nesse contexto, dentro da rede estadual paulista, e em particular, na escola, ¢ que se
mostra a complexidade no que se refere especialmente a organizacdo do trabalho na escola e a
formacao das equipes escolares, uma vez que a rotatividade e a descontinuidade do trabalho
nas escolas influenciam, de forma evidente, também ao trabalho da gestdo escolar. Essa
questao traz implicagdes diretas sobre a autonomia do trabalho do supervisor de ensino.

Adorno e Horkheimer (1985), conforme serd apresentado no Capitulo 3, ao
desenvolverem seus estudos sobre Teoria Critica, nos apresentam grande relevancia quanto ao
conhecimento do contexto da realidade e como esta realidade se relaciona com as
contradigdes existentes. Ao educador de forma geral e especialmente ao supervisor de ensino,
se faz necessario o conhecimento da realidade em que atua como profissional, sendo que, ao
entender como estas defasagens sdo construidas, estes poderdo compreender que estas nascem

a partir de acdes politicas e por decisdes dos gestores responsaveis.

A Teoria Critica se distingue da Tradicional no que tange ao comportamento critico,
que consiste [...] em apreender a realidade cindida como contradicdo e perceber que
o modo de economia vigente &, sobretudo, produto da agdo humana, que por sua vez,
pode também tomar outro rumo e orientar-se para emancipagdo. (CARNAUBA,
2010, p. 199)

Outro fator importante refere-se a organizacao da Secretaria de Educagdo do Estado de
Sao Paulo, que até 2011 contava com sete 6rgaos centrais e dois 6rgaos vinculados. A partir

da publicacdo do Decreto n° 57.141/2011, teve inicio o processo de reestruturacdo de sua
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formagao basica, contando a partir de entdo com dois 6rgdos vinculados, sendo eles o
Conselho Estadual de Educagdo (CEE) e a Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagao
(FDE) e seis Coordenadorias: Escola de Formacdo e Aperfeigoamento de Professores “Paulo
Renato Costa Souza” (EFAP); Coordenadoria de Gestao da Educagdo Basica (CGEB);
Coordenadoria de Informagdo, Monitoramento e Avaliagdo Educacional (CIMA);
Coordenadoria de Infraestrutura e Servi¢os Escolares (CISE); Coordenadoria de Gestao de
Recursos Humanos (CGRH); Coordenadoria de Or¢amento e Financas (COFI).

Todos esses orgaos da Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo, com a
reestruturacdo, passam a assessorar diretamente as Diretorias de Ensino em suas atividades
educacionais, por meio do seu responsavel direto, o Dirigente Regional de Ensino, em geral
supervisor de ensino que ocupa cargo em comissao, designado pelo Governador do Estado de

Sdo Paulo.

Atualmente a Secretaria de Estado da Educacdo encontra-se organizada em 91
(noventa e uma) Diretorias de Ensino localizadas em todo estado de Sao Paulo. Cada uma
delas, composta por um determinado niumero de escolas, que varia de acordo com a regido
territorial de que faz parte. Da mesma forma, as Diretorias de Ensino se compdem por um
numero de profissionais, supervisores de ensino, cujo modulo encontra-se estabelecido na
Resolug¢dao SE n° 16, publicada em 06 de abril de 2017. Cada uma das 91 (noventa e uma)
Diretorias de Ensino do Estado de Sdo Paulo sdo as responsaveis pelas escolas de sua
jurisdicao, sendo o supervisor de ensino o profissional aquele que realiza o acompanhamento

dessas escolas, por meio do registro do Termo de Visita.

No Apéndice 1' desta pesquisa, ¢ possivel analisar a referida organizacdo entre o
numero de Diretorias de Ensino, nimero de municipios/subdivisdo, nimero de escolas e
nimero de supervisores de ensino, conforme o modulo previsto na Resolugdo SE n° 16/2017.
Os graficos apresentados ja na introducdo desta pesquisa trazem, em termos quantitativos, a
relacdo supervisor/escola/municipio/Diretoria de Ensino, a fim de favorecer a andlise a ser

realizada durante essa pesquisa sobre a autonomia do trabalho do supervisor de ensino.

Quanto ao numero de municipio/ subdivisdo por Diretorias de Ensino, representados
no Grafico 1, observa-se que das 91 existentes, apenas 18 sdo formadas de 1 a 3
municipios/subdivisdes, e 6 das 91 Diretorias de Ensino, sdo formadas por 16

municipios/subdivisdes, A Diretoria de Ensino de Itapetininga, local de op¢do do presente

" Optou-se por deixar a Tabela no apéndice e ndo no corpo do texto devido ao seu tamanho.
16



trabalho, ¢ formada por 9 municipios, encontra-se entre as 24 (vinte e quatro) Diretorias de

Ensino do Estado de Sao Paulo que abrangem de 7 a 9 municipios/subdivisoes.

Grafico 1 — Municipios/Subdivisdes por Diretorias de Ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados do site www.educaco.sp.gov.br.

Sobre o nimero de escolas por Diretorias de Ensino (Grafico 2), observa-se uma
grande variagdo entre as Diretorias de Ensino do Estado de Sao Paulo. Apenas 2 das 91
Diretorias de Ensino do Estado de Sdo Paulo, sdo responsaveis por até 20 escolas, ha 4
(quatro) Diretorias de Ensino com mais de 100 (cem) escolas e a grande incidéncia observada
no mapa, refere-se a 28 (vinte e oito) Diretorias de Ensino que aparecem contendo de 21 a 40
escolas em sua jurisdicdo. A Diretoria de Ensino de Itapetininga, locus desta pesquisa, com 52
escolas, encontra-se localizada no intervalo de nimero de escolas de 41 a 60 escolas, sendo 18

(dezoito) das 91 Diretorias de Ensino.

Grafico 2 — Numero de escolas por Diretorias de Ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados do site www.educaco.sp.gov.br.
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No Gréfico 3, constata-se que, em aproximadamente 60% das Diretorias de Ensino, o
grupo de supervisores de ensino ¢ composto por mais de 16 profissionais, sendo que 21 (vinte
e uma) das 91 Diretorias de Ensino do Estado t€ém de 16 a 20 supervisores; 23 (vinte e trés)
Diretorias de Ensino, de 21 a 25 e 10 (dez) Diretorias de Ensino, ou seja, em
aproximadamente 10%, o grupo ¢ composto por 26 ou mais supervisores de ensino € em
apenas 2 (duas) das 91 Diretorias de Ensino, o0 mdédulo ¢ composto por até 5 supervisores de
ensino. A Diretoria de Ensino de Itapetininga, como se verificara a seguir, conta com 17
(dezessete) supervisores de ensino estando representada entre as 21 Diretorias de Ensino, que

possuem em seu mddulo de 16 a 20 supervisores.

Grafico 3 — Numero de Supervisores de Ensino por Diretorias de Ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados do site www.educaco.sp.gov.br.

Com a apresentacdo desse panorama, observa-se que a supervisdo de ensino ¢ uma
equipe composta de profissionais, que com fung¢des especificas de acompanhamento junto as
escolas, tém realidades bastante diversificadas em todo o territorio do estado de Sao Paulo,
com dimensoes e desafios especificos a enfrentar. No decorrer desta dissertagdo, sera possivel
verificar, pela histéria da supervisdo de ensino, que o perfil deste profissional tem sido
publicado com a seguinte caracteristica: o supervisor de ensino “[...] seria o propositor e
executor participe de politicas educacionais e, a0 mesmo tempo, elemento de articulacdo e de
mediacdo entre essas politicas e as propostas pedagdgicas desenvolvidas em cada uma das
escolas das redes publica e privada”, conforme publicagao em Diario Oficial do Estado de Sao

Paulo de 30/07/2002.
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Importante ressaltar, diante dos dados levantados, a dimensdo das obrigagdes
atribuidas a este profissional, que de acordo com cada regido, respeitados os pardmetros e
legislagdes citadas para distribui¢ao de escolas para o acompanhamento de cada supervisor de
ensino, analisa-se a média de escolas estaduais para cada supervisor de ensino, para realizagao
deste acompanhamento conforme sera explicitado nesta pesquisa. Das 91 Diretorias de Ensino
do Estado de Sao Paulo, com base no mddulo previsto na Resolugdo SE n°® 16/2016, observa-
se a média de escolas estaduais por supervisores de ensino. O Grafico 4 apresenta um
comparativo entre algumas Diretorias de Ensino. A Diretoria de Ensino de Tupa, por
exemplo, esta organizada em média por duas escolas por supervisor de ensino, a Diretoria de
Ensino de Miracatu, com uma média de 4,5 escolas por supervisor de ensino, a Diretoria de
Ensino de Sao Joaquim da Barra, com média de 2,2 escolas e a Diretoria de Leste 3, com 4,2
escolas por supervisor de ensino. Na Diretoria de Ensino de Itapetininga sdo 3 escolas

estaduais para cada supervisor de ensino.

Grafico 4 — Numero comparativo de Supervisores de Ensino por Diretoria de Ensino
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir do site www.educaco.sp.gov.br.

Complementar a esta informagao, existem projetos especificos da Secretaria de Estado
da Educagdo, implementados nas escolas e nas Diretorias de Ensino, os quais sdo de
responsabilidade do supervisor de ensino, além do acompanhamento das escolas particulares e
municipais que ainda ndo possuam sistema préprio, bem como as demandas de atendimento

interno da Diretoria de Ensino, como sera mencionado ao longo desta pesquisa.

A analise que apresentaremos evidencia que, tanto a supervisdo como também a
inspe¢do escolar, conforme consta no Capitulo 2 desta pesquisa ¢ formada por agentes
publicos que ocupam e ocupavam posi¢ao intermediaria entre a estrutura central e as escolas.
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Em Chede (2014, p. 50), a inspecdo era desenvolvida por agentes publicos, que estavam a
servigo do aparelho do Estado, tanto em escolas publicas, quanto em escolas privadas e que,
em “[...] termos hierarquicos, a inspecao ocupava posicao intermediaria na estrutura central da

instrucao publica e suas escolas”. Esse € o espago que esta pesquisa se propoe a estudar.

Para melhor compreensdo do contexto de trabalho do supervisor de ensino,
evidenciamos seu local de trabalho, a partir do organograma da Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo, a fim de contribuir com o entendimento sobre essa organizagao.
Conforme organograma a estrutura da secretaria da educacdo ¢ assim representada, apos a

publicacdo do Decreto n® 57.141/2011, em SAO PAULO, 2011.

Figura 1: Organograma da Secretaria de Estado da Educacao
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Fonte: extraido da publicagdo Reorganizacao da Secretaria de Estado da Educagdo, SP, 2011, p. 99.

Como se observa no organograma, as escolas de ensino fundamental e médio estdo
subordinadas as Diretorias de Ensino e estas ao Gabinete do Secretario da Educagdo, cujo
responsavel direto ¢ o Secretario da Educagdo, nomeado pelo Governador do Estado de Sao
Paulo. Abaixo do Gabinete do Secretario da Educacao, existem as Coordenadorias de Gestao,
em que hd um Coordenador designado, responsavel por cada uma delas, com ligagdo direta

com o Secretario.
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O supervisor de ensino em sua atuagdo exerce o acompanhamento dos trabalhos na
escola, registrando em Termo de Visita as orientagdes e os esclarecimentos necessarios.
Assim, na maior parte das vezes, as demandas oriundas das escolas sao levadas a Diretoria de
Ensino, pelo supervisor de ensino, que, apoiado pelos Centros e Nucleos existentes e em
parceria com os gestores da escola e demais profissionais, busca a resolu¢do de problemas

vivenciados no cotidiano escolar.

E neste momento que se deve considerar o principio e a necessidade da autonomia do
trabalho do supervisor de ensino, pois se espera deste a lideranga necessaria, a partir da
reflexao sobre a realidade educacional vivenciada e a compreensao da situacao local, podendo
assim, auxiliar os profissionais que prestam servigos na Diretoria de Ensino a analisar de
forma mais critica as situacdes vivenciadas, colaborando de forma mais adequada as
necessidades da escola. Este profissional, o supervisor de ensino, ganharia entdo a
credibilidade e a confianga, pois os demais profissionais que trabalham na Diretoria de
Ensino, nos Centros e Nucleos, conforme organograma apresentado teria a possibilidade de
enxergar melhor a realidade da escola e, a partir da andlise que o supervisor, atuar de forma

mais adequada a situagao.

Neste sentido, conforme sera citado no Capitulo 3 desta pesquisa, (SGRILL, 2008, p.
312), “[...] a razdo ¢ uma faculdade que nos permite ndo s6 conhecer o mundo, mas construi-
lo e modificé-lo”, a fim de compreender “[...] seu sentido social, histérico, humano”, como
afirma Adorno e Horkheimer (1985), numa perspectiva critica, o conhecimento deve levar o
homem & sua emancipacdo e ndo a sua escraviddo, ndo sendo subjugado por ele, mas,
“transcender o objeto”, atuar sobre a realidade. E o que necessita a realidade educacional, da
atuacao do profissional supervisor de ensino que atue junto a escola, com um olhar critico e
amplo, caso contrario, perde-se todo o sentido do seu trabalho, em relac@o a realidade local. O
supervisor de ensino, ao buscar atuar em seu trabalho com autonomia, pode melhor guiar suas
acoes, a partir da ressignificacdo de sua pratica, e de seu posicionamento perante as situagdes

que lhe sdo apresentadas, exigindo respostas e acdes especificas a serem desencadeadas.

Ap6s a Introdugdo da presente pesquisa, com a caracterizacdo do profissional em
termos quantitativos e qualitativos dentro da organizacdo da Secretaria Estado da Educacao,
os capitulos se estruturam da seguinte forma: no Capitulo 2, realizamos uma retrospectiva
histérica sobre o trabalho da supervisao de ensino, através do estudo da evolugdo historica
deste profissional, analisando o trabalho do supervisor de ensino e as atribuigdes inerentes ao
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cargo ¢ a legislagdo educacional e a relagdo da respectiva legislagdo com a atuacdo do

supervisor de ensino, no contexto do cotidiano educacional.

O Capitulo 3 traz a relagdo entre Trabalho e Autonomia e a supervisdo de ensino, de
forma a estudar o trabalho como objeto de recorréncia, como autoprodugado, contrapondo-se a
alienacdo a autonomia. Estudaremos ainda a autonomia como conceito polissémico,
destacando-a na visdo dos autores Adorno e Horkheimer, para analisar a autonomia do

supervisor no contexto de seu trabalho.

Na seqiiéncia, no Capitulo 4, sera dado foco ao local de trabalho do supervisor de
ensino: um olhar particularizado a Diretoria de Ensino de Itapetininga, opc¢do desta
pesquisadora, vendo nesta o locus de analise da autonomia do trabalho do supervisor de
ensino, seguido da analise dos dados extraidos da aplicacdo dos questionarios e realizagao de

entrevista.

Finalizamos a pesquisa, no Capitulo 5, com apresentacdo de possiveis percursos para
a autonomia do trabalho do supervisor de ensino, levantando-se propostas de atuagdo do

profissional junto as escolas e a Diretoria de Ensino.
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2 RETROSPECTIVA HISTORICA DO TRABALHO DO SUPERVISOR DE ENSINO

2.1.0 supervisor escolar: evolucio do historico profissional

Na tentativa de caracterizar o profissional supervisor de ensino, sujeito desta pesquisa,
faz-se necessario compreender a construcdo historica que se deu em torno deste agente
educacional e as intencionalidades desta construgdo, para que evidenciemos seu papel ao
longo da histéria e encontremos elementos que auxiliem na compreensdo do papel do

supervisor de ensino nos dias atuais.

Em Chede (2014), encontramos contribuicdes sobre a construcao historica deste
profissional que sdo relevantes nesta pesquisa, Trabalho e autonomia: entre as atribuigoes e
caminhos do exercicio do supervisor de ensino. As contribui¢des se referem ao conhecimento
a respeito do sujeito da pesquisa, desde os primeiros anos da Republica, como Inspetor
Escolar, até os anos de 1980, na figura do supervisor de ensino, procurando destacar o perfil
profissional em cada época, suas raizes fundadas na inspe¢do escolar, sua atuagdo e a

relevancia do seu trabalho junto a educagao.

Observa-se que o supervisor de ensino, desde a sua origem, apresenta caracteristicas
proprias que se mantém, como a de fiscalizador e de elemento externo ao processo da escola.
Ao longo do tempo, algumas dessas caracteristicas sdo reconstruidas e superadas, passando a
ser um membro da equipe da escola e co-autor das politicas publicas da educagdo. Mas, até
que ponto € possivel a autonomia no trabalho do supervisor de ensino? Em que momentos da
histéria se pode perceber que o Inspetor Escolar/ Supervisor de Ensino atuou com autonomia

em seu trabalho?

A pesquisa bibliografica mostra que, nos primeiros anos da Republica, a supervisdo de
ensino era exercida por um agente do Estado que tinha suas fungdes ligadas ao controle dos

processos educacionais,

[...] com foco na “manutencdo da ordem social, com agdes de controle e reproducio,
quanto da possibilidade de caracteristicas de mudangas, constituidas,
contraditoriamente, em meio a um ordenamento legal positivista que regulamentava
a inspegdo [...] A historia da Supervisao de Ensino, exercida pelos supervisores de
ensino, profissionais da carreira do magistério, no sistema de ensino publico do
estado de Sao Paulo, nos documentos institucionais pesquisados, relaciona-se
diretamente a presenca dos antigos agentes do governo denominados inspetores,
responsaveis pela fiscalizacdo das escolas publicas e privadas, a inspe¢do escolar.
CHEDE, 2014, p. 47)
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Conforme Ananias (2010), em relagdo a época da Republica, havia a necessidade de se
construir um quadro administrativo que se constituisse em uma nova elite burocratica que
substituisse a administragdo lusitana e, dessa forma, a instru¢ao publica ganhou relevancia. A
inspecao era desenvolvida por agentes publicos, que estavam a servigo do aparelho do Estado,
tanto em escolas publicas, quanto em escolas privadas e que, em termos hierarquicos, a
inspecdo ocupava posicdo intermediaria na estrutura central da instru¢do publica e suas

escolas.

Observa-se que, embora haja falta de documentos historicos sob a inspecio escolar?, o
que “[...] denota o descaso com a histdria da inspegao, de seus agentes e da propria educacao
paulista”, essa categoria profissional se fez presente institucionalmente e, seus relatorios “[...]
ajudam, ainda hoje, a desvelar as influéncias economicas, politicas, sociais e culturais que
determinaram a educagdo escolar nos diferentes momentos histdricos”, de acordo com Chede,

(2014, p. 50).

No periodo de 1835 a 1846, havia a atuagdao conjunta de trés membros indicados por
diferentes esferas do poder, no modelo de inspegdo utilizado, mas que nao surtiu efeito
esperado. De 1851 a 1868, esse modelo foi revisto, ndo atendia as “ideias do governo”, e eram
de “origem diversa, independentes, eram o mais das vezes rivaes: dahi a hostilidade ou a
inercia que embargavam a fiscalisagdo”, conforme afirma Chede, 2014, p.60, a partir da

analise do Annuario do ensino do estado de Sao Paulo, 1907-1908, p. 18/XIV.

Encontramos essa mesma informagao como proposi¢ao teorica em diferentes autores,
como em Nakano (2015), em sua dissertacao:
No Brasil, podemos encontrar sinais do inicio da supervisdo ja no final do século
XVI e inicio do XVII. Essa fungdo aparece com denominagdes diferentes, porém
com atribui¢des muito parecidas, principalmente a de fiscalizador das praticas
pedagogicas dos professores. Percebe-se, assim, que as agdes de controle e

fiscalizacdo fazem parte da funcdo do supervisor de ensino ha muito tempo.
(NAKANO, 2015, p. 29)

Em 1851, surge nova tentativa com a criacdo do Inspetor Geral, com abrangéncia em
toda a Provincia, com a tarefa de “centralizar e uniformizar o trabalho dos inspetores,
inspecionar ¢ fiscalizar a instrucdo publica, além de outras atribuigdes”, a partir do
Regulamento de 8 de novembro de 1851. Chede (2014, p. 63), cita o Annuario do ensino do
estado de Sao Paulo, 1907-1908, p. 23/XIX, em que Jodo Lourenco Rodrigues avalia a acdo

? Chede cita que construiu seus dados, com base no “Codigo de instrucgdo publica (1857) ¢ o Annuario do
ensino do estado de Sao Paulo (1907-1908) e legislagdes decorrentes desses documentos™.
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dos Inspetores, indicando a necessidade de melhoria devido a “[...] falta de pessoal habilitado,
falta de retribui¢do e falta de zelo™.

Vé-se, pois, a dificuldade de se ter pessoas preparadas para atuar nesta funcdo de
inspetores, recorrendo-se mais tarde a politica para o preenchimento de cargos para
inspetores. Para a nomeagdo de Inspetores, era necessario o seguinte requisito: “[...] ser
professor diplomado pela Escola Normal e ter trés anos de experiéncia no magistério”.
Segundo a autora, a partir da analise exposta no Annuario do ensino do estado de Sao Paulo
1907-1908, ha elementos importantes a serem destacados quanto a atuacao dos inspetores
escolares e com base nos assentamentos estudados, percebe-se que a fiscalizagdo e controle
estiveram sempre presentes durante essa fase que eram os Inspetores Escolares aqueles que se

relacionavam diretamente com a organizagao burocratica do aparelho do Estado.

Para entendermos melhor a atuacdo dos inspetores de distrito na época citada,
buscamos na pesquisa de Bugni (2016, p. 56) essa elucidacdao. O autor nos apresenta os
diferentes periodos em que a divisao da inspecdao escolar, proposta por Jodo Lourengo

Rodrigues no Anudrio do Ensino do Estado de Sdo Paulo de 1907/1908 esteve organizada:

e 1°periodo — 1846 a 1851 — comissdes inspetoras municipais;

e 2°periodo — 1851 a 1868 — inspecdo individual pela divisdo da provincia
em distritos;

e 3°periodo — 1868 a 1874 — inspecao cumulativa dos inspetores de distrito e
presidente das cAmaras;

e 4°periodo — 1874 a 1892 — inspegao coletiva pelos conselhos municipais;

e 5% periodo — 1892 a 1897 — inspec¢do individual por uma nova divisao de
distritos, tendo inspetores técnicos remunerados;

e 6°periodo — 1897 a 1906 — continuacdo da inspecdo individual, associada a
fiscalizacdo municipal, sem divisdo dos distritos.

A divisdao dos periodos acima citada esclarece a instalacdo do servico de inspecao
escolar em 1846, que antes era realizada pelas cdmaras municipais. Mais tarde, em 1851
ocorreram alteragcdes nas fungdes dos inspetores, descritas na legislagdo, com a cobranga do
envio de relatorio de inspecdo trimestralmente, apresentando “o aumento da exigéncia da
freqiiéncia da inspecao nas escolas” (Bugni, 2016, 59)

[...] em 1852 a Provincia foi dividida em 72 distritos de inspe¢do, sendo que cada
inspetor distrital deveria responder pela inspeg¢do e fiscalizagdo das escolas em
apenas um distrito, o que reforca seu perfil individualizado. O nimero de distritos

foi alterado ano a ano, de sorte que no final de 1868 a Provincia era composta por 98
distritos escolares. (WARDE, 2013, p. 262)
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Com isso, em 1868 a inspecdo escolar dos inspetores de distrito com alteragdo para a
inspe¢do em conjunto com as camaras municipais, ofereceu uma orientacdo mais

institucionalizada a inspe¢ao escolar, induzindo-a a atuar mais na parte pedagogica.

Em Bugni (2016), encontramos que no ano de 74 essa inspe¢do mais incisiva em
relagdo ao pedagogico se intensificou, com a inspe¢ao das aulas, € em 1880, com a Lei 130
ocorre a reforma da instrugdo publica na provincia, sendo somente instituida em 1887 com

algumas modificagdes da inspe¢ao escolar para a inspegao coletiva.

A Lei 88, de 08/09/1892, reformou a instrucdo publica e determinou sobre as

competéncias do inspetor de distrito, sobre as visitas as escolas, presidir exames, elaborar
o . ’ . .., 3

relatorios e encaminhd-los ao conselho superior, lavrar termos de wvisita® e fixar

recomendacgdes aos inspetores distritais.

Segundo Warde o Decreto 218, de 27/11/1893 apresentou exigéncias para a atuagao
do inspetor distrital quanto a formacdo e experiéncia anteriores e em Bugni (2016, p. 62)
verifica-se que “o inspetor distrital deu lugar ao inspetor escolar, denominacao que perdurara
até 1974, quando o termo foi substituido por supervisor pedagdgico” e o inspetor geral,
conforme a Lei 520, de 26/08/1897, era profissional nomeado pelo governo e auxiliado pelos

inspetores, nas diferentes regides.

Em 1921, pelo Decreto n® 3.356, observam-se apontamentos da comunicacao do
inspetor escolar com o delegado regional, por meio de relatérios e nomenclatura sobre
inspetores de distrito. O Decreto 4.101/1926, artigo 32, apresenta as incumbéncias dos

inspetores de distrito:

Artigo 32. - Ao inspector districtal incumbe:

1.°- executar e fazer executar as recommendagdes do Director Geral da Instrucgio
Publica e do Inspector Geral;

2.° - fiscalizar as escolas dos respectivos districtos no que concerne & technica do
ensino, disciplina dos alumnos e & idoneidade, assiduidade e efficiencia dos
professores;

[...]

6.° - enviar ao Inspector Geral respectivo, com a possivel brevidade um roteiro
mensal de seus servigos, prestando conta dos gastos que effectuar;

[.]

3 Com base em Bugni (2016), a Lei 88, de 08/09/1892, historicamente é o primeiro momento em que se percebe
a menc¢do do termo de visita a ser redigido pela inspecdo escolar. Utilizado até os dias de hoje como documento
de orientagdo dos supervisores de ensino as escolas de sua responsabilidade de sua supervisao.
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Sobre esta atuacdo dos inspetores escolares, Riscal e Gandini (2007) apresenta
consideragdes a respeito da implantacio das Diretorias de Ensino, argumentam que,

No periodo de 1925 a 1930 a descentralizacdo das inspegdes fora acentuada (e na

opinido de Almeida Junior, exagerada): os inspetores foram distribuidos pelos

distritos, passando a constituir um corpo numeroso de funcionarios. Decorreu dai

uma dispersdo de pessoal que se procurou corrigir com um novo procedimento

centralizador, cujo resultado, segundo Almeida Junior, foi o cerceamento da

autoridade dos inspetores, que passam a responder as inspetorias gerais, com sede na
Capital. (RISCAL e GANDINI, 2007, p. 117)

Afirmam que as Diretorias de Ensino, entre 1930 a 1932, foram organizadas a partir da
figura do inspetor escolar, de carater fiscalizador e controlador, denominadas anteriormente
de Delegacias de Ensino. O que se pode observar ¢ que, segundo os autores, as acoes tomadas
durante este periodo, demonstram que a inten¢do era de garantir a Diretoria de Ensino,
Delegacia de Ensino a época, a prerrogativa de ser responsavel pela organizagdo e
fiscalizacdo do ensino em Sao Paulo, na tentativa de institucionalizar a acdo dos seus
servidores como servigo publico. Dessa forma, “[...] as inspecdes possuiam ai um papel
fundamental, uma vez que garantiam, por meio da fiscalizagdo, que as agdes locais seguissem
0 mesmo principio adotado na administracdo de todo o sistema”. (RISCAL e GANDINI,
2007, p. 118)

Por outro lado, apesar do carater fiscalizador e controlador, fortemente marcado no
servico da inspecdo, havia certa énfase na atuacdo do Inspetor de forma individual, pois a
presenca desses profissionais, conhecendo a realidade local das escolas e suas condigdes
ocupavam posicdes diferenciadas na organizacdo na burocracia administrativa do aparelho do
Estado e, de acordo com sua concep¢do de mundo e ser humano, poderiam representar ou
propagar valores comprometidos (ou nao), em diferentes intensidades, com processos de

transformagao social.

Um periodo posterior, durante a Primeira Republica, de 1920 a 1959, a inspegao
escolar se deu por meio de varias reformas, com vistas a organizagdo do Estado e
“implantacdo de novo quadro de agentes para aparelhar a burocracia governamental em
substitui¢do a lusitana”, como ¢ destacado em Chede, 2014, p. 79. A autora aponta pistas
sobre os requisitos para a contratacao dos inspetores e¢ seu papel no ambito da educagdo,

conforme trecho abaixo.

Historicamente, no periodo da Primeira Republica em que predominou o coronelismo,

com a politica do café com leite, sobressaindo dessa forma a politica cafeeira que mais tarde
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ird financiar o processo de Industrializacdo no Estado de Sao Paulo. Industrializacdo esta que
trara novas exigéncias no campo social e conseqiientemente no campo educacional, exigindo
a modernizagdo, a partir do imperativo pelo progresso. Reformas educacionais foram
implantadas em todo o estado de Sdo Paulo, como a Reforma Sampaio Déria, que segundo
Saviani (2013, p. 175), “[...] abriu o ciclo de reformas estaduais que marcou a década de 1920.
Esse processo alterou a instru¢ao publica em variados aspectos como a ampliagdo da rede de
escolas [...]".

Essa e outras reformas que se seguiram, criavam regulamentos que definiam agdes a
serem praticadas. Para Chede (2014), “[...] a administragdo da instru¢do publica e, em
especial, a inspec¢do, apresentavam como norteadores de suas agdes esses regulamentos.” Cita
o Decreto n° 3.356, de 31 de maio de 1921, que regulamentava a Lei n°® 1.750, de 8 de

dezembro de 1920, que reformava a Instrugao Publica.

Nesse sentido, embora tenham ocorrido diferentes Reformas Educacionais neste
periodo, o papel do inspetor educacional continua o mesmo, de fiscalizador e executor de
ordens legais, e que “com a extingdo do Conselho Superior e das Inspetorias de Distritos,
criou-se uma ‘corporacdo técnica do ensino’ composta pelo Inspetor Geral e mais dez
Inspetores Auxiliares” (Chede, 2014, p. 85). O objetivo era organizar ¢ uniformizar o ensino
nos grupos escolares e nas escolas isoladas. Ainda continuava nesta época a escolha de
inspetores por indicacdo do Governo, exigindo-se assim, “professores diplomados e com
reconhecido valor profissional e nao mais diplomados pela Escola Normal e com préatica de
ensino.”

Ocorre certa valorizagdo do inspetor, aumentando o numero de profissionais, para
melhor atender as escolas, aplicando-se o pagamento de didria para visitas e férias, ainda ndo
representando medida significativa devido ao grande territério do estado de Sao Paulo e das
dificuldades de deslocamento pelo grande numero de escolas que ja existia.

Nagle (1976) argumenta que a década de vinte foi um periodo importante para

estruturar os 6rgaos da administracdo escolar. Conforme ele,

Frente a uma preocupacgdo em difundir ao méximo a escola priméria, enfrentou-se o
problema do estabelecimento de 6rgdos diretores, fiscalizadores e estimuladores do
funcionamento das instituigdes escolares, que se transformou em etapa preliminar ao
pleno éxito da execug@o de qualquer plano. [...] Nesse sentido o que se consegue
com a estruturagdo das Diretorias Gerais representa um ponto intermedidrio
importante que, posteriormente, ird facilitar a instalagdo das Secretarias da Educagdo
(NAGLE, 1976, p. 201-202).
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Neste periodo, os inspetores passam a ter novos interlocutores em nivel hierdrquico,
demonstrando em maior grau o modelo administrativo hierarquico, e identifica-se que ndo ha
evidéncias de que neste periodo havia esfor¢o para inspe¢do nas escolas particulares,
conforme registros informados e pesquisados pela autora (nos artigos do regulamento de 31
de maio de 1921), mas em 1922, esse apontamento sobre a inspe¢ao na escola particular ¢

notado conforme Circular encaminhada as Delegacias Regionais:

Nos trabalhos de inspeccdo escolar deveis adoptar o seguinte: 2° - os inspectores
deverdo visitar, com rigor, as escolas particulares, notadamente as extrangeiras,
indagando sempre do horario das aulas, exigindo o exacto cumprimento das

disposigdes regulamentares em vigor (CHEDE, 2014, p. 87).

As reformas indicaram também atividades especificas que eram desenvolvidas pelos
inspetores no sentido de ministrarem aulas modelo nas classes dos docentes. O inspetor se
constituia como referéncia a ser seguida pelos professores e sua agdo formadora foi
incorporada pela supervisdo posteriormente: a presenga do inspetor na escola e a possibilidade

de se estabelecer uma relacgdo dialégica com o professor.

Nessa fase, o inspetor ¢ colocado numa posicdo privilegiada na estrutura e
funcionamento da educagdo como um todo, numa assessoria aos delegados e na inspegao,
com elaboragdao de relatorios com avaliacdes do sistema e indicagdes de sugestoes.
Desenvolveram-se a¢des de planejamento que permitiriam “[...] racionalizar, reorganizar e
melhor aproveitar os servigos administrativos e técnicos de ensino publico do estado”
conforme Penteado e Bezerra Neto (2010, p. 98).

Ao citar relatérios analisados, Chede (2014, p. 90), argumenta que apesar do aumento
do numero de inspetores, este ndo foi compativel com o crescimento de unidades escolares no
estado, ndo se considera o nivel de complexidade das demandas de agdes de inspegao
desempenhadas ao longo dos tempos. Segundo suas observagdes, os inspetores direcionaram
suas praticas para a garantia das matriculas e dos resultados do processo de alfabetizacao, de
acesso ao conhecimento. E, embora houvesse todo esse direcionamento sobre a agdo dos
inspetores havia certo espaco de atuacao do inspetor, que poderia representar o embate frente

a tradi¢ao dualista brasileira,

Essa pratica, na perspectiva da nossa pesquisa, pode ser considerada como uma das
caracteristicas transformadoras e um momento de avango da inspe¢do. A legislacdo
ndo era vista somente como uma camisa de for¢as ou simplesmente como um
conjunto de normas que deveriam ser cumpridas a favor da hegemonia do aparelho
do estado, mas, contraditoriamente, como uma possibilidade de outras praticas
educacionais geradas no embate da tradi¢do dualista da escola brasileira. (CHEDE,
2014, p. 90-91).
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Nos aspectos historicos, observamos que a inspe¢do sofreu influéncias do ideario da
época em seu processo de conscientizagdo da acdo em relacdo a teoria e a pratica, na busca de
espagos para mudangas esperadas e exigidas pela sociedade. Mas, reivindicagdes pela
melhoria da educagdo também surgiram, tanto advindas dos setores da classe média, quanto
dos operarios que reivindicavam direitos de educagdo, sendo 1920, palco de grandes
contestacdes ¢ movimentos de oposi¢do a velha guarda e também época de conscientizagdo
com eventos como a Semana de Arte Moderna em SP, criacdo do Partido Comunista e revolta
como a do tenentismo. Destaca-se ainda neste periodo a criacio da ABE — Associagdo
Brasileira de Educacdo em 1924, que reuniu varios educadores adeptos as novas ideias
pedagogicas, de acordo com Saviani (2008).

Em relagdo ao periodo de 1930 a 1945, na era de Getulio Vargas, as demandas por
necessidade de atendimento educacional eram permanentes, pois essa fase ¢ marcada pelo
desenvolvimento da industrializac¢do, exigindo modernizac¢do, sendo a educacdo ferramenta
necessaria para a mobilidade social. Nesta época destaca-se o “Manifesto dos Pioneiros da
Educagao”, divulgado em 1932, cujas ideias que os educadores envolvidos nortearam as
politicas educacionais, tanto em plano estadual como nacional. Destaca-se, ainda, neste
periodo, a ocorréncia da Revolugdo Constitucionalista em 1932, a Criagdo da Universidade de
Sao Paulo, em 1934, que influenciou bastante os rumos da educacdo no estado de Sao Paulo,
além da Assembléia Constituinte de 1934, golpe intentado pela ANL — Alianga Nacional
Libertadora, em 1937 e as reformas Francisco Campos em 1930 ¢ a Reforma Capanema em
1940, com a responsabilizagdo do ensino primario pelos estados.

Em dissertacio de mestrado sobre o estudo da supervisdo de ensino, Chichveke®,
2015, p.42, argumenta que, em 1931, o entdo Ministro da Educacdo, Francisco Campos, por
meio do artigo 51 do Decreto 19.890, de 18 de abril, criou o Servigo de Inspecao direcionado
aos estabelecimentos de ensino secundario. Caberia aos inspetores aplicar exames, fiscalizar e
monitorar as atividades desenvolvidas nas unidades escolares. A fiscalizacdo e o controle
exercidos por esses profissionais no interior do sistema educativo eram sistematicos e
rigorosos, sobretudo, na observancia e cumprimento da legislagdo vigente. Dessa forma,
desde “[...] o século XVIII e principio do século XIX, a supervisao manteve-se dentro de uma

linha de inspecionar, reprimir, checar e monitorar” (LIMA, 2010, p. 69).

* Ester Chichaveke, supervisora de ensino da Diretoria de Ensino Regido de Itapetininga, defendeu dissertagio
de Mestrado em 2015, junto ao Programa de P6s Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Sao
Carlos, Campus Sorocaba, com o titulo: “As tendéncias educativas e aspectos legais da Supervisdo presentes nos
Termos de Visita da Diretoria de Ensino de Itapetininga: 1960 a 2000.”
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Ao longo da construcdo histdrica a respeito do supervisor de ensino, até entdo inspetor
escolar, observa-se o nimero reduzido destes profissionais e a grande distidncia entre a sede
das Delegacias Regionais de Ensino e as escolas, chegando a ter relatos de duas visitas ao
longo do ano em uma unica escola, em 1936. Considerando o crescimento do nimero de
escola entre 1920 e 1930, os relatos demonstram que o numero de inspetores ndo acompanhou
esse crescimento.

Esse aumento no niimero de escolas e a desproporcional representatividade no nimero
de inspetores prejudicaram sobremaneira o desenvolvimento das atividades dos inspetores
junto as escolas, em especial, se levarmos em consideracdo a sua atuagdo como formador
junto aos professores, o que reduzia o seu tempo junto as escolas. Quanto as escolas
particulares, houve um periodo por volta de 1935, em que estas ficaram subordinadas a sua
fiscalizacdo pelo Governo Federal, e as publicas eram subordinadas a fiscalizagdo pela
Universidade de Sao Paulo (RISCAL e GANDINI, 2007, p. 118).

Em relacdo as visitas dos inspetores em escolas particulares, observa-se que

[...] trabalhos realizados pelos inspectores do servigo durante o anno de 1936, temos
a indicac¢do de 6 inspectores para uma média de 78 escolas particulares para cada
um. Também, em média, coube a cada inspetor visitar 38 escolas mensalmente e 49
classes. Foram ministradas 256 aulas-modelo pelos inspetores, dentre outros
servigos realizados. [...]

[...] pois a esséncia do trabalho de fiscalizacdo, da aplicagdo das normas legais e a
avaliagdo de resultados apresentados sdo de carater geral, aplicaveis a ambas as
redes. Outro aspecto que poderia ser considerado ¢ o da fragmentagdo da inspecao.
Quanto maior a divisdo do trabalho em diferentes areas e aspectos, maior a
fragilidade a que se submetem esses profissionais por perderem gradativamente a
visdo de totalidade de seu fazer (CHEDE, 2014, p. 101).

Percebe-se, ainda, ao longo da historia, com a expansdo do sistema de ensino, a
inspe¢do passa a sofrer com os dilemas da produtividade, da eficiéncia, burocratizando-se,
sem, entretanto, ter garantidos momentos de formacgdo, de composi¢cdo de um setor de
trabalho viavel para a execucdo das atividades programadas legalmente, subsidios financeiros
antecipados para o deslocamento de visitas, sem politicas de carreira que propiciem evolucdes
funcionais em consonancia com o ensino e ndo simplesmente com a vida particular de cada

agente do sistema, enfim, puro descaso.

No periodo do Estado Novo, de 1937 a 1945, conforme documento Relatorio do
delegado de ensino da capital (1944), que se encontra disponibilizado no Arquivo Publico do
Estado de Sao Paulo, de acordo com a analise de Chede (2014), constam relatorios produzidos

pelas Delegacias Regionais de Ensino do Estado de Sao Paulo, registrando atividades de
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carater administrativo em relacdo as escolas particulares, com informagdes acerca de quadro

de funciondrios, quantidade de classes e matriculas ofertadas nas escolas da regido.

Figura 2: Visitas realizadas em estabelecimentos por 22 inspetores na 1* DRE

TIPO N° ESTABELECIMENTOS N° VISITAS
Grupo Escolar 2.023 1.115
Escolas Urbanas 1.155 685
Escolas Rurais 843 470
Escolas Municipais 383 207
Escolas Particulares 256 70
Aulas Modelo 1.050
Vistorias: 30
Sindicancias e Processos: 23

Fonte: Retirado de Chede (2014, p. 105).

A tabela acima demonstra a relagdo de nimero de escolas e o nimero de visitas nas
diferentes escolas, bem como as aulas modelo, vistorias e sindicancias e processos no ano de
1943, conforme relatorio da 1* Delegacia Regional do Ensino da Capital, com 22 inspetores
no total. Esse numero de inspetores ¢ inferior ao numero que seria necessario, demonstrando
uma tendéncia por acdes mais mecanicas, com énfase em resultados, desprovidas de analises

criticas quanto as politicas implementadas.

Sobre a formacgao dos inspetores, aparecem o0s primeiros registros nos Centros
Regionais de Pesquisa Educacional/SP’. Havia, nessa época, um pensamento no sentido de o
inspetor deixar as fung¢des exclusivamente burocraticas, colocando em pratica suas
potencialidades de agente orientador e introdutor de novas ideias. Ferreira (2001, p. 107)
relata que os Inspetores poderiam colaborar para a realizagao de um programa de reconstru¢ao
do ensino primario. E isso que norteou a filosofia dos cursos de formagéo dos inspetores em
1958, oferecido em parceria pelo MEC, dado pelo CRPE:s.

Em 1958 ja se identificam registros de Cursos de inspetores, conforme Relatorio de
atividades do CRPE/SP — 1958, constante do Arquivo Historico do INEP, com a finalidade de
apresentar “os conceitos atualizados de supervisdo, de forma que se pudesse evoluir do
conceito tradicional de supervisdo como inspe¢do para o de supervisdo como uma forma

democratica de trabalho na sala de aula, com o professor.”

8 CRPE/SP. Conforme Marcia Santos Ferreira, da Universidade Federal de Mato Grosso, Instituto de Educacdo,
o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) e os Centros Regionais de Pesquisas Educacionais
(CRPEs), dentro da estrutura do INEP, representou um importante estimulo ao desenvolvimento de pesquisas em
ciéncias sociais sobre questdes relacionadas a educagio brasileira, seja por meio da contratagdo de pesquisadores
formados nessa area do conhecimento para integrar seus quadros permanentes, seja pelo financiamento a
projetos em ciéncias sociais elaborados fora dessas institui¢oes.

32



Essa ideia vai nortear todo o processo de formacdo dos inspetores e demais agentes
da administragdo educacional envolvidos no plano de criacdo do sistema de
supervisdo, na reforma administrativa da SEE/SP. Esse projeto vai se estender ao
longo das décadas de 1960 e 1970, sendo que, em 1974, temos instituida a

supervisdo escolar, transformada em supervisdao de ensino em 1978 (CHEDE, 2014,
p. 107).

Ainda na pesquisa de Bugni (2016) sobre a supervisdo de ensino, identificamos o
Decreto n° 46.045/1966 que traz em seu bojo a realizacdo do primeiro concurso de provas e
titulos para inspetor escolar, que a principio seria realizado anualmente e mais tarde, ¢
revogado, pelo Decreto 52.646/1971, passando a prerrogativa da responsabilidade pelo
concurso para inspetor, para o Conselho Estadual da Educagao.

Em 1974 o cargo de inspetor ¢ extinto passando para a denominagdo de supervisor
pedagdgico. Na seqiiéncia a Lei Complementar n°® 114/1974, institui o Estatuto do Magistério
Publico de 1° e 2° graus do Estado de Sdo Paulo e em seu artigo 9°, hé a citagdo do supervisor
pedagogico.

Artigo 9.° - A carreira do Magistério ¢ constituida de:

I - cargos docentes, com as classes:

a) Professor [;

b) Professor II;

¢) Professor III.

II - cargos de Especialistas de Educagdo, com as classes:

a) Orientador Educacional,
b) Diretor de Escola;

¢) Supervisor Pedagogico.

Essa breve retomada histérica com base nos autores pesquisados nos apresenta
fundamentos claros de que a origem do cargo de supervisor de ensino tem as raizes ligadas a
trajetoria do inspetor de distrito e, o Inspetor Geral, aos Diretores Regionais.

Como conclusdo desta retrospectiva histdrica, observa-se que a inspe¢do durante o
periodo do Império manteve sua formatagao inalterada, ou seja,

[...] contemplavam tanto a dimensdo pedagogica quanto a administrativa em sua
atuagdo; atribiuigdes voltadas para articulagdo entre o professor, a escola, pais e os
orgdos centrais, proporcionando uma visdo ampla e de conjunto; atuagdo tanto em
escolas estaduais quanto em particulares, caracterizando a dimensdo de sistema uma
certa autonomia no processo orientativo aos professores no tocante as praticas
metodoldgicas e curriculos desenvolvidos; e, para a garantia dessas caracteristicas, o
conhecimento e experiéncia no magistério eram condi¢des a serem garantidas para a

contratacdo dos inspetores, proporcionando uma visdo de carreira no sistema de
ensino (CHEDE, 2014, p. 107).

Com o periodo das reformas educacionais, em especial, Reforma Sampaio Doéria,

observa-se que a inspe¢do toma novo rumo, mais enfatizada com a administragdo das fungdes
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do que com a atividade pedagogica. O periodo de 1959 a 1978 ¢ marcado por uma série de
transformagdes na area da supervisdo de ensino, dentre as quais a instituicdo legal da
supervisao de ensino pela Secretaria de Estado da Educacao com base na Lei Complementar
114/1974, Primeiro Estatuto do Magistério Publico Estadual Paulista. As agdes de supervisao
seriam desenvolvidas por agentes denominados Supervisores Pedagogicos, em substituigdo
aos Inspetores Escolares (CHICHAVEKE, 2015, p. 45-46). Somente em 1978, com a edi¢ao
da LC n° 201/1978, encontramos a denominagao que segue até nossos dias: supervisdo de

ensino e, respectivamente, supervisor de ensino para seus agentes.

Contudo, muito antes, desde o final da década de 50, comega-se a desenhar este novo
formato para a supervisao de ensino, “inspirados em referencial americano dos acordos MEC-
USAID”. Chede (2014, p. 115) alerta que a supervisdo de ensino foi influenciada por um
“periodo de reestruturagdo da Secretaria de Educag@o no contexto politico e econdmico que se
instaura a partir do Golpe de 1964, que exige novas demandas do campo educacional e de
seus diferentes agentes”. Segundo a autora esse “periodo de transicdo do modelo de inspecgao
para o de supervisdo, dentro do sistema de ensino paulista, estruturada sob as premissas
tecnicistas”, foi aos poucos dando o novo formato a supervisdo que ia se instalando na

SEE/SP.

Neste periodo ha a influéncia da industrializacdo, que se ‘“consolida no
nacionaldesenvolvimentismo”, sendo uma das caracteristicas “a crescente ruptura entre a
concepgdo e a execucdo” também para os trabalhadores da educagdo, que vai gerar influéncias
diretas no campo da administrag@o escolar havendo, a partir de entdo, uma aproximag¢ao maior
entre a administracdo escolar e o processo produtivo. Ou seja, 0 modelo de administragdo
escolar que ¢ interessante para o momento historico citado ¢ aquele que vai atender as

exigéncias da época.

Relevante ainda o periodo que se configurou mais tarde, com o Golpe Militar de 1964
em que os movimentos de repressdo, traziam em contrapartida, o “movimento democratico
para o restabelecimento da paz” (CHEDE, 2014, p. 115). Esse movimento se configurou no
desenvolvimento de uma gestdo para um curriculo estruturado para o desenvolvimento civico

e moral dos alunos e agentes educacionais.
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Com essa nova nomenclatura, o profissional supervisor de ensino vai delineando suas
fungdes, acompanhando a organizagdo educacional brasileira, mas ainda com forte teor de

fiscalizacao, controle e regulagao.

[...] aponta uma evolu¢do do conceito de supervisao expressos nas concepgdes de
supervisdo fiscalizadora; supervisdo construtiva; e supervisdo criadora. De acordo
com o texto, a supervisao fiscalizadora:

Também chamada de autocratica, corretiva ou coercitiva, corresponde ao antigo
conceito de supervisdo e consistia no trabalho da inspec¢do, de forma quase policial,
tendente a descobrir erros e falhas no cumprimento das leis e regulamentos oficiais
da educacdo, com o objetivo de fazer criticas destrutivas e impor a autoridade de
inspetor. Burocrata, centralizada essencialmente na administragdo (CHEDE, 2014,
p. 131).

Observa-se, no papel da supervisdo, forte tendéncia a “ordem técnica, administrativa e
social” em que se traz a tona uma andlise das fun¢des da supervisdo de ensino com a énfase
no contexto tecnicista, chamando a atencao ao aspecto do “esvaziamento da func¢ao politica da
inspecao e supervisao”, uma vez que, “a fungdo do supervisor ¢ uma fungao precipuamente

politica e ndo principalmente técnica”. (SAVIANI, 2010, p 32-33)

De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacdo do
trabalho pedagogico. [...] O concurso das agdes de diferentes sujeitos produz assim
um resultado com o qual nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao contrario, lhes é
estranho. [...] Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos em
certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferacdo de propostas pedagdgicas
tais como o enfoque sist€émico, o microensino, o telensino, a instru¢do programada,
as maquinas de ensinar etc. Dai também o parcelamento do trabalho pedagogico
com a especializagdo de fungdes, postulando-se a introdugdo no sistema de ensino
de técnicos dos mais diferentes matizes. Dai, enfim, a padronizacdo do sistema de
ensino a partir de esquemas de planejamento previamente formulados aos quais
devem se ajustar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagogicas
(SAVIANI, 2008c, p. 381-382).

Em 1975, com a promulgacdo do Decreto n® 5.586/75, as atribuigdes do supervisor
pedagdgico - como assim ¢ chamado, passam a ser disciplinadas sendo, em seguida, com o
Decreto n°® 7.510/76 reestruturado o sistema de ensino da Secretaria de Estado da Educagao.

Neste temos a presenga de um sistema de supervisao articulador do planejamento
macro € o planejamento curricular no nivel das escolas, num modelo de
administracdo centralizado, hierarquizado e burocratizado. A reestruturacdo da
SEE/SP previa um nucleo pedagogico, representado pela CENP, e outros o6rgaos
compunham a estrutura da SEE, a saber: CEI, COGSP, DRE (antigas Divisdes

Regionais de Ensino), DE (antigas Delegacias de Ensino, hoje Diretorias de Ensino)
e UE (CHEDE, 2014, p. 135).

Nao foi citada nenhuma marca histérica que demonstrasse a ruptura entre inspetor e

supervisor, houve mais uma mudanca de nomenclatura propriamente dita que “alteragdes
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estruturais nas atribuicdes desses agentes em nivel de sistema.” A criagdo de “um novo
cargo”, com ares “modernos e progressistas” atendia aos interesses da Ditadura em se
apresentar sob a justificativa do “desenvolvimento e da seguranga” da nagao, lembrando que o
desenvolvimento se pautava pela légica burocratica de reestruturacdo do Estado e da

neutralidade politica do campo educacional. (CHEDE, 2014, p. 136)

Percebe-se, a partir de 1970, uma maior preocupagdo com a avaliagdo que vai ocupar
um espago maior entre os problemas educacionais, tanto que as analises e discussdes davam-
se de forma central, cabendo aos supervisores e outros educadores, a partir dos
“treinamentos”, reproduzirem em seus espacgos de atuagao.

A concepcdo defendida nos textos, centrada no individual, ignora as condicdes
materiais que determinam a organizagdo e estruturagdo dos sistemas de ensino.
Colocam-se na supervisdo expectativas que dependem de politicas publicas que
considerem o sistema em sua totalidade e conjuntura historica. Ndo ha mengao aos

fatores sociais ¢ econdmicos presentes na logica capitalista de divisdo do trabalho
que geram desigualdades, alienacdo, exploragao.

[.]

Projeta-se para a supervisdo e para os supervisores um poder ilusério, um poder que

na estrutura da SEE concentra-se nos 6rgdos centrais, em chefes outros, que nio os
supervisores. A ideologia dos textos projeta nos agentes da SEE, ¢ posteriormente
nos supervisores, um sentimento, um poder de transformacdo individual e social,
que deve ser colocado a favor da formagdo de pessoas “ajustadas”, que valorizam o
aperfeicoamento. O que se busca ¢ a formagdo de uma falsa consciéncia dos
diferentes agentes educacionais, conformados ao modelo politico do pais (CHEDE,
2014, p.143).

Em lugar do inspetor de carater autoritario, tem a vez o supervisor de ensino, que se
constituia na constru¢do de ‘“bases teoricas de convencimento e estruturacdo de um novo
profissional, onde a critica e o posicionamento politico-teérico deixam lugar a reprodugao da
técnica, da neutralidade politica e de habilidades interpessoais para consensos”. (CHEDE,

2014, p. 143).

Analisando o periodo apds 1980, sobre os aspectos da agdo supervisora junto as
escolas publicas do Estado de Sdao Paulo, e a configuragdo das fungdes do supervisor de
ensino, ¢ possivel uma analise critica frente as demandas do sistema educacional. A partir
desta fase inicia o desenvolvimento de uma série de treinamentos aos supervisores de ensino,
com temas ligados a avaliagdo, metodologias e recursos. Porém, seria necessario que o
supervisor pudesse exercer fun¢des mais complexas de analise critica constante das

tendéncias em que se encontram a escola e o ensino. Ou seja, a estrutura intermediaria do
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sistema de ensino possibilitaria a supervisdo estar atenta para quais funcdes deveriam ser

realizadas por ela, de forma direta nas escolas.

Sob essa perspectiva,

“[...] os anos de 1980 iniciam-se com a ampliagdo das discussdes para todos os
supervisores da rede. Isso gera um ganho em termos de participagdo e manifestagoes
desses agentes. Além das teorias que fundamentavam a proposta de governo, aos
poucos os supervisores puderam se apropriar (durante os encontros institucionais)
das teorias criticas que emergiam nas universidades que se disseminavam e
socializa-las.

[...] reprimidos em suas ideias: Desde a preparagdo dos encontros, fez-se sentir o
forte controle da Secretaria da Educag@o tentando reprimir as mudangas que estavam
sendo gestadas. O material preparado para desencadear as discussdes nos Encontros
Regionais foi minuciosa e rigidamente censurado. Fomos proibidos de utilizar, entre
outros materiais, o livro “Cuidado Escola!”, estudo critico elaborado por uma equipe
do Instituto de Acdo Cultural - IDAC, com apresentacdo de Paulo Freire.
Contornamos o problema, reorganizamos o material do encontro e fomos a luta
(CHEDE, 2014, p. 194-195).

Vérios outros encontros foram realizados com o objetivo de implementar o Plano de

Acdo Supervisora, até que em 1990 ocorreu o Semindrio de Estudos sobre a acdo supervisora,

organizado pela Divisdo de Supervisdao/CENP. A presente pesquisa ainda apresenta relatos de

supervisores de ensino a época, que analisavam de forma critica a educagao, seu papel perante

as necessidades de formagao critica para o exercicio de suas fungdes, como se pode verificar
no trecho abaixo:

Relato: Entdo, se a educag¢do na Escola ndo vai bem, uma tarefa cabe a todos. Uma

tarefa cabe ao Supervisor de Ensino. Para visualizar que tarefa é esta precisamos

discutir educagdo, sua execu¢do no Sistema Estadual de Ensino e as possibilidades

de atuag¢do que se apresentam aos Supervisores para melhorar sempre o padrao de

educagdo nas escolas. Entdo sdo estas as questoes que pretendemos debater. Para
isto queremos ouvir, sugerir e construir juntos. (CHEDE, 2014, p. 198)

Fica evidente a necessidade que esses profissionais apresentavam, durante esta época,
no sentido de se organizarem, discutirem suas demandas e as intervencdes que se faziam
urgentes € necessarias, em vista a uma atuagao critica frente a realidade educacional paulista.
Em Rangel (2011), na década de 90, a escola reconhece no supervisor a amplitude de sua
atuacdo, como agente transformador e formador de opinido, na busca ndo sé da sua autonomia

e da emancipagdo, mas também da coletividade em que estd inserido.

Além disso, busca-se vislumbrar um espaco de conscientiza¢do para o supervisor de
ensino. Muramoto (1994) apresenta a supervisdo de ensino nesse espago de dialogo, de

crescimento, de disposicao de redefinicdao de seu papel no movimento dialético da educacao.
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A supervisdo tem um '"espago legitimo" em relagdo aquele horizonte de
transformag@o: o encontro entre pares. Quer seja ela exercida pelo coordenador, pelo
diretor, pelo supervisor de ensino ou por qualquer outro agente. Seu sentido
"original", no contexto da organiza¢do burocratica, sofre uma redefini¢cdo, pois se
trata, aqui, de erigir uma outra ordem social, no movimento dialético da convivéncia
em nossa sociedade ¢ em nossa Escola. “E ela que pode promover a gestacdo, a
tessitura coletiva (e dialogada) da proposta politico-educacional." Ao mesmo tempo
€ N0 mesmo processo, promover a autocritica e a "corregcdo fraterna", pois uma
transformagdo verdadeira s6 pode ocorrer "dentro" e "fora" de nos,
interdependentemente (MURAMOTO, 1994, p. 136).

No entanto, o que se observa ¢ justamente a manutengdo dessa pratica, num
comportamento de atendimento legal, pois, o supervisor segue praticando o mesmo que 0s
inspetores. A mudanga da pratica do supervisor para uma maior compreensao da realidade

educacional, ndo ocorre e,

[...] as mudancas educacionais, para serem significativas e incorporadas as praticas,
devem partir da realidade local, ou seja, da propria escola. Quanto mais os
supervisores se aproximarem dessa realidade maior o espaco de atuagdo para que
sejam desenvolvidas reflexdes, andlises criticas e, conjuntamente com a equipe
escolar, o apontamento de alternativas para o melhor atendimento dos educandos. E
para estes que a agdo supervisora deve estar voltada, na garantia de uma
aprendizagem soélida, que contemple o acervo cultural produzido pela humanidade
(CHEDE, 2014. p. 208).

Portanto, agdo supervisora também deve partir de um processo de formacgao
continuada dos professores e demais administradores escolares.
Na construgao e compartilhar de valores pautados na emancipagdo social é que os
supervisores deixam suas marcas de mudangas. E por sua atuacdo, apesar das
restricdes e limitagdes impostas por uma estrutura de poder que divide o pensar e o
fazer, a teoria e a pratica, que o supervisor pode tomar consciéncia dos processos de
exploracao e/ou a situagdes de cooptagdo a que submetidos. A partir desta
consciéncia individual, podera se engajar na construgdo de uma consciéncia coletiva.
Quanto mais essa distdncia for reduzida, mais conscientes ¢ transformadoras serdo

as acOes desenvolvidas pelos supervisores a favor da emancipagdo social (CHEDE,
2014, p. 208).

Cabe esclarecer que em 1984 inicia-se o processo de revisao curricular para o primeiro
grau, como era denominado a época. Em diferentes etapas e formas de mobilizagdo, os
professores representantes das escolas foram chamados para a construcdo coletiva das
Propostas Curriculares. As versdes preliminares das Propostas Curriculares foram discutidas
tanto pelos professores da rede quanto pelas universidades chamadas a participagao (USP,
UNESP, PUC, UNICAMP). Em 1987, as propostas foram divulgadas para a rede e até os dias
atuais sinalizam pela pertinéncia e carater inovador.

[...] os anos de 1990 despontam na consolidagio da hegemonia das classes

dominantes, e essa nova readequagdo provocara impactos diretos na agdo
supervisora, que, vista como empecilho nesse processo, comega a ser alvo de um
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novo processo de desconstrugdo, similar ao realizado com a inspecdo escolar
(CHEDE, 2014, p. 222).

E ¢ a partir de 1995, com o governo de Mario Covas e Rose Neubauer a frente da
Secretaria de Educagdo, que tem inicio a articulagdo de uma estratégia de desqualificacdo da

supervisao e fortalecimento da direcao na interlocugdo direta com 6rgaos centrais.

Essa estratégia passa a ser gestada com o afastamento da supervisdo das convocacgdes
para a implementagao de projetos em Sao Paulo. Depois, com o afastamento da supervisao de
cursos de formagdo continuada, como exemplo, nesta €poca, o Circuito Gestdo, onde somente
depois de “muita briga” a supervisdo foi incluida no roteiro de treinamentos. Mas como so
conseguido de ultima hora, o material ndo contemplava agdes ou atividades voltadas para a
supervisao. Havia apenas a presenca de tarefas para o trio gestor: diretor, vice-diretor e

professor-coordenador.

Chede (2014) afirma que o distanciamento, pouco a pouco, foi promovendo um
esvaziamento de informagdes na implantagdo e implementagdo de projetos. O fluxo se
inverte. Antes, o supervisor ia as escolas para informa-las sobre o desenvolvimento dos

projetos; depois, passou a visitar as escolas para saber o que estava acontecendo.
Acrescentam-se a essa situagdo tempos de um neotecnicismo onde novos
intelectuais organicos do capital comegam a surgir, em substituicdo aqueles criticos
dos anos de 1980. Varios estrangeiros que articularam as reformas curriculares do
MEC agora sustentam os embasamentos tedricos da SEE/SP. Dentre eles, podem-se
destacar: Cesar Coll, J. Gimeno Sacristan, Philipe Perrenoud, Edgard Morin, Antoni
Zabala, Francisco Imberndn, entre outros. Dentre os brasileiros, podemos citar a

influéncia de Guiomar Namo de Mello, Paulo Renato de Souza, da propria Rose
Neubauer, nucleo ligado diretamente ao PSDB (CHEDE, 2014, p. 224).

Nessa mesma ¢€poca, os espacos de discussdes e reflexdes, de implementacdo da
participacdo aos poucos dao lugar a imposicdo de publicagdes, de politicas e projetos
centralizados e verticalizados. H& énfase nas habilidades e competéncia para a eficiéncia e
eficacia do sistema, voltando a concepcao produtivista e de racionalidade técnico-burocratica
entdo alimentada para além de relatorios por programas das TICs. A implantacio da
meritocracia, com destaque no carater individual e na competitividade, faz voltar uma
concep¢do de lideranga centrada na competi¢do. A avaliagdo institucional passa a ser a
propulsora das novas politicas de desempenho para alunos, professores e gestores. “[...] €
nesse contexto que registramos o influxo das possibilidades de mudanca e de perspectivas

transformadoras para a supervisao de ensino paulista” (CHEDE, 2014. p. 224).
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Diante da retrospectiva histdrica apontada, de inspetor escolar a supervisor de ensino,
observa-se que a supervisdo de ensino foi se constituindo também a partir de interesses
econOmicos e politicos da sociedade e, segundo Saviani, houve uma separagdo entre a parte
administrativa e a parte técnica nas fungdes do supervisor de ensino que alterou a
compreensdo de suas fungdes.

Ora, a separagdo entre a “parte administrativa” e a “parte técnica” ¢ condi¢@o para o
surgimento da figura do supervisor como distinta do diretor e também do inspetor.
Com efeito, na divisdo do trabalho nas escolas, como assinala Nereide Saviani, cabe
ao diretor a “parte administrativa”, ficando o supervisor com a “parte técnica” (Cf.
Saviani, 1981: 56-7). E ¢ quando se emprestar a figura do inspetor um papel
predominantemente de orientagdo pedagogica e de estimulo a competéncia técnica,
em lugar de fiscalizagdo para detectar falhas e aplicar punig¢des, que esse profissional
passa a ser chamado de supervisor. E este o caso do Estado de Sdo Paulo, onde se
reserva o nome de supervisor ao agente educativo que desempenha as fungdes antes

atribuidas ao inspetor, denominando-se coordenador pedagbdgico ao supervisor que
atua nas unidades escolares (SAVIANI, 2010, p. 26-27).

E um periodo em que o supervisor de ensino teve uma valorizagdo essencialmente
técnica em relacdo ao seu trabalho junto as escolas, dando-se de forma geral, uma valoriza¢ao
as habilitagdes técnicas, e da supervisdo de ensino em particular. E nessa época também em
que se fortaleceram os cursos de Pedagogia com a necessidade de uma base de
fundamentagdo tedrica, com a formagdo do especialista e de seu exercicio das referentes

habilita¢des de administragdo, orientagdo e supervisao.

O referencial tedrico abordado até o momento traz elementos suficientes para
provocacdao ao supervisor de ensino quanto a realidade da pratica do seu trabalho junto as
escolas estaduais e na Diretoria de Ensino em especial, refletindo acerca da trajetoria historica
em que se pautou a atuacdo do supervisor junto as escolas e seu papel no desenvolvimento do
trabalho, ao longo da historia. A legislagcdo basica que se discute a seguir trata das diversas
atribui¢des que o supervisor de ensino deve cumprir, a fim de atender ao perfil esperado para
acompanhamento das escolas e organizacdo das Diretorias de Ensino.

Nesse contexto, os concursos publicos para provimento de cargo do supervisor de
ensino mostram-se como uma acdo concreta do governo paulista, definindo o perfil deste
profissional. Na década de 1990 houve um hiato em termos de organizagdao de concursos
publicos para o supervisor de ensino e pouco investimento na formagao para atuagao como
gestor da nova politica publica que se configurava, dadas as profundas mudancgas ocorridas no
setor produtivo, nas tecnologias e na sociedade globalizada, conforme Cusinato (2007, p. 44).

A organizacdo de um novo concurso publico para supervisor de ensino ocorreu em

2003, com a determinacdo de seu respectivo perfil. Auxiliada pelo Sindicato APASE -
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Sindicato dos Supervisores de Ensino do Magistério Oficial no Estado de Siao Paulo, a
Secretaria de Estado da Educagdo publicou o edital do concurso que estabeleceu, para os
candidatos interessados, e, se aprovados proverem o cargo, “o novo perfil do supervisor” da
rede paulista de ensino.

Quem seria entdo o supervisor de ensino que atenderia o novo perfil no Edital do
Concurso, publicado no Diario Oficial do Estado em 30 de julho de 2002? Seria o Propositor
e executor participe de politicas educacionais €, a0 mesmo tempo, elemento de articulagao e
de mediagdo entre essas politicas e as propostas pedagogicas desenvolvidas em cada uma das

escolas das redes publica e privada (CUSINATO, 2007, p. 45).

O edital trazia ainda definido o perfil do supervisor de ensino que deveriam exercer as
fungoes de:
1) assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar os processos educacionais
implementados nos diferentes niveis do sistema de ensino;

2) retro-informar aos 6rgdos centrais as condi¢gdes de funcionamento e demanda das
escolas, bem como os efeitos da implantagdo das politicas.” (SAO PAULO, 2002)

Note-se no perfil esperado a predominancia dos aspectos de controle, fiscalizacao e
pouca margem ao que se buscava a época, uma supervisao de ensino com énfase na analise
politica, dentro do contexto de uma critica a servigo da educacao de todos.

No mesmo edital, se faziam presentes responsabilidades e compromissos do
supervisor, colocando-o como co-responsavel com os gestores das escolas, tanto nos aspectos
administrativos como nos aspetos pedagdgicos, com o compromisso com a escola publica, no
desenvolvimento da autonomia da escola, na valorizagdo do trabalho coletivo, dominando
temas, como as tendéncias atuais da educacao, curriculo e cidadania, novas demandas para a
educagao escolar, socializar saberes e praticar o convivio solidario.

Quanto aos requisitos para o exercicio da supervisao de ensino, no edital do concurso
de 2003, muitas criticas sdo ressaltadas até os dias de hoje por privilegiar a possibilidade de
acesso a esse cargo os docentes sem a experiéncia de gestdo escolar, como se vé no texto do

edital:

Quem pode ser supervisor?

O artigo 8° da Lei Complementar 836/97 determina que o exercicio da funcdo
requer: a) licenciatura plena em Pedagogia ou Pds-Graduacdo na area de Educacdo e
ter no minimo 08 (oito) anos de efetivo exercicio de Magistério dos quais 02 (dois)
anos no exercicio de cargo ou funcdo de suporte pedagogico educacional.Os cargos
ou fungdo do suporte pedagdgico sdo os de Diretor de Escola ou Supervisor ou de
diregdo de 6rgdos técnicos, como por exemplo ser Dirigente. b) ser professor com,
no minimo, 10 (dez) anos de Magistério, conforme Edital do Concurso
(CUSINATO, 2007, p. 47).
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Observam-se até hoje, divergéncias de opinides entre os educadores, que argumentam
a dificuldade de o supervisor de ensino atuar de forma competente se ndo obteve
anteriormente experiéncias como gestor escolar, desqualificando ainda mais a fun¢do do
supervisor de ensino perante as exigéncias educacionais. O que hd em concordancia ¢ que a
esses educadores que assumiram suas funcdes dentre os demais profissionais, ndo foram
fornecidos momentos de formagdo especial pela sua condi¢do de iniciantes na func¢do. Estes,
como os demais supervisores com experiéncias em gestao escolar, tiveram apenas um dia de

formacgao geral, com informagdes pertinentes sobre seu cargo.

A formacao dos supervisores de ensino que ingressaram em 2003, quatrocentos
cargos, ficou sob a responsabilidade das Diretorias de Ensino, com momentos de sessdes de
estudos desempenhadas pela APASE — Sindicato dos Supervisores de Ensino do Estado de
Sdo Paulo, que realizam, at¢ os dias atuais, momentos importantes de formagao,
principalmente em relacdo aos Congressos Estaduais que ocorrem anualmente, com temas
pertinentes a formacgdo critica do supervisor de ensino, em termos educacionais, sociais €

politicos.

A Secretaria de Educagdo procedeu a revisdo do perfil do supervisor de ensino, por
meio de alteracdo de legislacdes estaduais. Atualmente, a Resolu¢do SE n° 52, publicada em
18/08/2013, que dispde sobre os perfis, competéncias e habilidades requeridas aos

profissionais da Educacdo da rede estadual de ensino, dentre os quais o supervisor de ensino.

Na Resolugao SE n° 52/2013 temos como perfil

Ao Supervisor de Ensino, alocado na Diretoria de Ensino Regional (DER), compete
prestar assessoria, orientagdo e acompanhamento do planejamento, desenvolvimento
e avaliacdo do ensino e da aprendizagem nas escolas publicas e privadas, tendo
como referéncia a realidade das escolas, teorias e praticas educacionais e as normas
legais pertinentes a educag@o nacional e a educagado basica oferecida pelo Sistema de
Ensino Estadual de Sao Paulo. Cabe ao Supervisor participar da organizagdo,
desenvolvimento e avaliagdo dos trabalhos na Diretoria de Ensino direcionados as
escolas. Sua atuacdo ¢ fundamental para assegurar a organiza¢do de condigdes que
propiciem estudos de teorias e praticas educacionais e orientagdes sobre as normas
que regulamentam a universalizagdo da educagdo escolar: o acesso e a permanéncia
do aluno na escola e a qualidade do ensino ofertado. O Supervisor ¢ um dos
responsaveis pela consolidacdo de politicas e programas desse Sistema, por meio de
acdes coletivas, que envolvam um movimento de agdo, reflexio e agdo. E um dos
participantes do processo de construgdo da identidade da Diretoria de Ensino e da
escola, tendo em vista: a) a contribuicdo para o envolvimento da equipe
técnicopedagdgica da DER e da escola com os processos de ensino e de
aprendizagem dos alunos e b) o compartilhamento de responsabilidades sobre a
efetividade das propostas pedagdgicas pertinentes ao acompanhamento, intervencao
e avaliagdo da implementacdo de acdes integradas nas escolas da rede publica
estadual. Compete-lhe orientar, fundamentado na concepgdo de gestdo democratica e
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participativa, a promog¢do de um ensino de qualidade a todos os alunos e,
consequentemente, para a melhoria do desempenho das escolas. (SAO PAULO,
2013)

Como se observa, trata-se de uma gama de atividades que sdo esperadas quanto ao

exercicio desta fungdo. E nos faz questionar como o supervisor de ensino realiza seu trabalho

diante deste leque de possibilidades.

Em 2011, O Governador do Estado de Sao Paulo publicou o Decreto n® 57.141, em 18

de julho de 2011, que reorganizou a Secretaria da Educagdo e, conseqiientemente, as

Diretorias de Ensino. O referido decreto traz em seu bojo de forma explicita atribuigdes a

diferentes instancias educacionais, dentre elas, as atribui¢des dos supervisores de ensino. Este

preceito legal encontra-se no artigo 72, do decreto aqui citado e determina como fungdes do

supervisor de ensino:

Artigo 72 - As Equipes de Supervisdo de Ensino t€ém por meio dos Supervisores de
Ensino que as integram, as seguintes atribuigdes:

I - exercer, por meio de visita, a supervisao e fiscalizagdo das escolas incluidas no
setor de trabalho que for atribuido a cada um, prestando a necessaria orientacdo
técnica e providenciando corre¢do de falhas administrativas e pedagogicas, sob pena
de responsabilidade, conforme previsto no inciso I do artigo 9° da Lei
Complementar n° 744, de 28 de dezembro de 1993;

IT - assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar os processos educacionais
implementados nas diferentes instdncias do Sistema;

(..)

IV - nas respectivas instancias regionais:

a) participar:

1. do processo coletivo de construg@o do plano de trabalho da Diretoria de Ensino;

2. da elaboracdo e do desenvolvimento de programas de educagdo continuada
propostos pela Secretaria para aprimoramento da gestdo escolar;

b) realizar estudos e pesquisas, dar pareceres e propor agdes voltadas para o
desenvolvimento do sistema de ensino;

(..)

d) atuar articuladamente com o Nucleo Pedagdgico:

1. na elaboragdo de seu plano de trabalho, na orientacdo ¢ no acompanhamento do
desenvolvimento de ag¢des voltadas a melhoria da atuagdo docente e do desempenho
dos alunos, a vista das reais necessidades e possibilidades das escolas;

2. no diagndstico das necessidades de formagdo continuada, propondo e priorizando
acdes para melhoria da pratica docente e do desempenho escolar dos alunos;

()

f) elaborar relatorios periddicos de suas atividades relacionadas ao funcionamento
das escolas nos aspectos pedagdgicos, de gestdo e de infraestrutura, propondo
medidas de ajuste necessarias;

g) assistir o Dirigente Regional de Ensino no desempenho de suas funcdes;

V - junto as escolas da rede publica estadual da area de circunscrigdo da Diretoria de
Ensino a que pertence cada Equipe:

a) apresentar a equipe escolar as principais metas e projetos da Secretaria, com vista
a sua implementagao;

b) auxiliar a equipe escolar na formulagao:

1. da proposta pedagdgica, acompanhando sua execugdo e, quando necessario,
sugerindo reformulagdes;
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2. de metas voltadas & melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos,
articulando-as a proposta pedagogica, acompanhando sua implementagédo e, quando
necessario, sugerindo reformulagdes;

¢) orientar:

1. a implementagdo do curriculo adotado pela Secretaria, acompanhando e avaliando
sua execug¢do, bem como, quando necessario, redirecionando rumos;

2. a equipe gestora da escola na organizacdo dos colegiados e das institui¢des
auxiliares das escolas, visando ao envolvimento efetivo da comunidade e ao
funcionamento regular, conforme normas legais e €ticas;

d) acompanhar e avaliar o desempenho da equipe escolar, buscando, numa acdo
conjunta, solu¢des e formas adequadas ao aprimoramento do trabalho pedagdgico e
administrativo da escola;

e) participar da analise dos resultados do processo de avaliagdo institucional que
permita verificar a qualidade do ensino oferecido pelas escolas, auxiliando na
proposi¢do ¢ adogdo de medidas para superagio de fragilidades detectadas; (SAO
PAULO, 2011)

A supervisao de ensino, de forma geral, recebeu o citado decreto com questionamentos
sobre os reais motivos da administracdo em reorganizar as Diretorias de Ensino em centros e
nucleos, tirando de certa forma o poder de organizacdo dos supervisores de ensino e
compartilhando com diretores de centros de nucleos da Diretoria de Ensino. Quanto ao
Nucleo Pedagbgico, instalou-se um “mal estar”, pois a assessoria direta do Dirigente Regional
de Ensino passou a ser feita também pelo Nucleo Pedagogico e nao mais pela supervisao de
ensino, como vinha acontecendo. O que estaria por trds dessa agdo? Seria o interesse da
Secretaria da Educacdo na retirada da forca do “poder” de articulagdo dos supervisores de
ensino, dados seu papel e possibilidade de andlise critica conjuntural, e direcionar para as

demais instancias da Diretoria de Ensino?

Diante de tais indaga¢des, o Decreto 57.151/2011 (SAO PAULO, 2011), que esta em
vigor, traz preceitos legais que definem o exercicio do supervisor de ensino como as fungdes
de fiscalizar, organizar, acompanhar, apoiar, implementar, desenvolver, elaborar relatorios,
entre outras. Apesar das exigéncias aqui colocadas, dentro de uma linha de atuagdo sob a
perspectiva critica, entende-se que o Supervisor de Ensino ndo deve abrir mao de conhecer a
escola de seu setor, as dificuldades, as fragilidades e as potencialidades, tendo oportunidade
de desenvolver propostas e idealizar projetos que realmente respeitem a individualidade da

escola pelo qual ¢é responsavel.

Embora essas atribuigdes sejam legalmente estabelecidas, faz-se necessario ao
supervisor de ensino o conhecimento da realidade da escola, a fim de que possa melhor
auxiliar nas demandas essenciais para a execu¢do do projeto pedagdgico. O supervisor de
ensino tem a oportunidade de conhecer a escola de forma real, nas visitas semanais que

realiza, nas reunides com gestores, professores, em conversas com alunos, através da analise
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dos resultados alcangados nas avaliagdes internas e externas, no sentido de entender as
fragilidades e as potencialidades da escola e perceber as interferéncias diretas nesses

resultados.

Quanto ao acompanhamento das escolas, este ¢ organizado pelo Dirigente Regional,
em setores para atribuicdo ao Supervisor de Ensino, de acordo com a Resolucao SE n°® 97, de
18-12-2009 (SAO PAULO, 2009) que dispde sobre o Setor de Trabalho do Supervisor de
Ensino. Segundo a referida legislacdo, o setor de trabalho serd composto, seguindo alguns
fatores:

Artigo 3° - na composicao do setor de trabalho de cada Supervisor de Ensino

deverdo ser observados os seguintes fatores:

I - resultado de avaliagdo da qualidade da escola, identificado pelo IDESP;

IT - complexidade da unidade escolar, relativamente a diversidade de cursos e a
quantidade de niveis e modalidades de ensino;

III - quantidade de escolas publicas e particulares;

IV - as especificidades da regido geografica, tais como proximidade entre as escolas,
quantidade de municipios, distancia em relacdo a sede da DE e condigdes de acesso.
Paragrafo unico — Cabera ao Dirigente Regional de Ensino a organizagdo dos
setores, ouvidos os interessados e assegurada a necessaria transparéncia, em todo o
processo. (SAO PAULO, 2009)

Dispde a Resolugdo que compete ao Dirigente Regional de Ensino atribuir os setores
de trabalho aos Supervisores de Ensino, respeitando a classificagdo, com critérios
estabelecidos nessa legislagao considerando, sempre que possivel, o perfil profissional, a
quantidade e complexidade das demais atribuigdes. Sendo assim, a organizagdo fica a cargo
do Dirigente Regional. Em geral, a atribui¢do do setor ocorre a cada dois anos nas Diretorias
de Ensino, e isto tem a ver com a continuidade ou ndo do trabalho de acompanhamento da

escola, influenciando no conhecimento deste em relacao a realidade da escola.

2.2.0 trabalho do supervisor: atribuicoes inerentes ao cargo

A partir da andlise historica, fica evidenciado que as atribui¢des inerentes ao cargo de
supervisor de ensino foram estabelecidas por meio de atos legais, mesmo enquanto inspetor
escolar desde o Brasil Colonia, sendo imposto um perfil que melhor atendesse as demandas
educacionais da época. As atribui¢cdes do cargo de supervisor de ensino como explicitado
anteriormente apresentavam carater administrativo mais acentuado que carater pedagogico.

Com base em Chichaveke, 2015, p. 244-261, ¢ possivel identificar as atribui¢des do

supervisor de ensino nos diferentes periodos da histéria. No periodo jesuitico, as atribui¢des
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deste profissional apresentaram carater determinado a partir de regras que deveriam ser
seguidas “Regras dos Prefeitos de Estudo”, do Ratio Studiorum, com a Organizacdo e Plano
de Estudos da Companhia de Jesus, de 1599 a 1759, e, mais tarde no periodo do Brasil
Império, por volta de 1846, a determinacdo das atribui¢des, eram dadas a partir da
Organizacdo das escolas de instrugdo primaria e criagdo de uma escola normal, a partir da Lei
34 de 16/03/1846. Ja como Inspetor Geral, em 1854, o Decreto 1.331-A, de 17/02/1854
apresentou a Reforma Couto Ferraz, definindo as atribui¢des do Inspetor Geral como sendo a
de, inspecionar todas as escolas, presidir exames, autorizar abertura de escolas, acompanhar o
orcamento das escolas e as notas dos alunos, entre outras atribuicdes.

No periodo da primeira Republica, de 1892 a 1897, a partir da Lei 88 de 08/09/1892
Reforma da Instru¢dao Publica Paulista, o Inspetor de Distrito deveria visitar com freqiiéncia
todas as escolas e propor exames especificos e, em 1893, pelo Decreto 218, de 27/11/1893, foi
aprovado o Regulamento da Instrug¢do para execugdo das leis 88, de 08/09/1892, e 169, de
07/08/1893, sobre as atribui¢des do Inspetor de Distrito, que estabeleceram a fiscalizagcdo do
ensino, elaborando-se relatorios com proposicdes de modificagdes no ensino, instrugdes aos
professores, abertura e rubrica de livros e verificacao de ocorréncias disciplinares.

Mais tarde, nos anos de 1920 e 1921, com a Lei 1.750, de 08/12/1920, regulamentada
pelo Decreto 3.356 de 31/05/1921, a Reforma paulista “Sampaio Déria” instituiu o Inspetor
Escolar, com o intuito de executar as ordens do Diretor Geral da Instru¢do Publica, fiscalizar
escolas, elaborar relatorios, dar aulas-modelo, atestar assiduidade dos professores, fazer
sindicancias quando fosse o caso e providenciar matriculas de criancas de 9 e 10 anos nao
alfabetizadas.

No inicio da era Vargas, em 1931, com o Decreto 19.890 de 18/04/1931, com a
Reforma Francisco Campos, tem-se o Inspetor Escolar, o Inspetor de Ensino Secundério e o
Inspetor Geral, com as atribuigdes de acompanhar o trabalho educacional através de visitas
freqiientes, realizagdo de provas, verificagdo das condi¢cdes das instalagdes materiais e
didaticas do estabelecimento e, em 1942, pelo Decreto-lei 4.244 de 09/04/1942, Lei organica
do ensino secundario, a Reforma Gustavo Capanema, instituiu o Inspetor Federal, dispondo
que “A inspecao far-se-a ndo somente sob o ponto de vista administrativo, mas ainda com o
carater de orientacdo pedagogica” a inspe¢do deveria limitar-se a assegurar a ordem e a
eficiéncia escolares.

Em 1961, com a LDB 4.024 de 20/12/1961, surgiu o Inspetor de Ensino, escolhido por

concurso publico de titulos e prova, o qual deveria possuir conhecimentos técnicos e
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pedagogicos demonstrados nas fungdes de magistério, de auxiliar de administragdo escolar ou
na direcdo de estabelecimento de ensino. Ainda em 1961 sob a égide dos Acordos
MECUSAID de 31/12/1961- Programa de Assisténcia Brasileiro Americano ao Ensino
Elementar, (PABAEE) Revisao n.°1/1961(1957-1961), o entdo Supervisor Escolar deveria
assistir os professores treinados pelo PABAEE, instituir programas de treinamento, elaborar
materiais didaticos e selecionar professores de competéncia profissional.

Nos anos de 1974/1975, pela Lei Complementar 114 de 13/11/1974, por meio do
Estatuto do Magistério Publico de 1.° e 2.° graus do Estado, regulamentada pelo Decreto
5.586 de 05/02/1975, que determinava as atribui¢cdes dos cargos e fungdes do Quadro do
Magistério, o Supervisor Pedagdgico teria as atribui¢des: orientar o acompanhamento, avaliar
e controlar o curriculo, compatibilizar os projetos das areas administrativas e técnico —
pedagdgicas nas escolas, garantir o fluxo das informagdes entre a unidade escolar e 6rgaos
centrais do sistema, auxiliar aos diretores e coordenadores pedagodgicos para solucionar
problemas de elaboracdo e execucdo do plano, realizar acompanhamento das unidades
escolares de sua jurisdigao.

Em 1976, com o Decreto n® 7.510, de 29/10/1976, que reorganizou a Secretaria de
Estado da Educagdo de Sao Paulo, o Supervisor de Ensino teria as fun¢des de acompanhar o
curriculo, adequar os instrumentos de avaliagdo e controle, sugerir medidas de melhoria da
produtividade dos alunos, selecionar materiais didaticos adequados, acompanhar o
cumprimento do curriculo, diagnosticar necessidade de formacdo dos professores, verificar
condigdes do prédio, sugerir adequagdes, realizar e analisar levantamento estatisticos das
escolas, analisar documentos da vida dos funcionarios e da vida escolar dos alunos, entre
outros.

O Decreto n° 17.329 de 14/07/1981, que definiu a estrutura e as atribui¢des de 6rgaos
as competéncias das autoridades da Secretaria de Estado da Educagao, em relagdo ao Sistema
de Administracdo de Pessoal, trouxe alteracdes referentes a “examinar e visar documentos de
vida escolar do aluno, bem como os livros de registro do estabelecimento de ensino e opinar
sobre a necessidade de treinamento e desenvolvimento de recursos humanos objetivando a
melhoria do processo ensinoaprendizagem” (artigo 100). Exercer, por meio de visita aos
estabelecimentos de ensino, a supervisao e a fiscaliza¢do das unidades escolares, prestando a
necessaria orientacdo técnica e providenciando a correcdo de falhas administrativas e
pedagdgicas, sob pena de responsabilidade; realizar estudos e pesquisas visando ao

desenvolvimento do sistema de ensino (SAO PAULO, 1993). Estas atribui¢des estdo previstas
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na Lei Complementar n°® 744 de 28/12/1993, que institui vantagens pecuniarias para o0s
integrantes da classe de Supervisor de Ensino, do Quadro do Magistério.

Em 1995, o Decreto n° 39.902/95, que alterou os decretos 7.510/1976 ¢ 17.329/1981,
reorganizou os O0rgaos regionais, acrescentando como atribuigdes da Supervisao de Ensino,
“supervisionar atividades pedagogicas e de orientacdo educacional, colaborar na difusdo e
implementa¢do das normas pedagogicas emanadas dos Orgdos superiores, avaliar os
resultados do processo ensino-aprendizagem, analisar dados relativos a Delegacia e elaborar
alternativas de solugdo para os problemas especificos de cada nivel ¢ modalidade de ensino,
assegurar a retroinformac¢do ao planejamento curricular, opinar quanto a necessidade e
oportunidade de treinamento para os recursos humanos especificos da Delegacia, dar
pareceres, realizar estudos e desenvolver outras atividades relacionadas com a supervisao
pedagogica e de orientagdo educacional (SAO PAULO, 1995).

Por meio de Comunicado de 30/07/2002, a Secretaria de Estado da Educagdo de Sao
Paulo, apresentou pela primeira vez o perfil do Supervisor de Ensino, a bibliografia e os
referenciais tedricos relativos ao Concurso Publico de provas e titulos que realizaria para o
preenchimento dos Cargos de Supervisor, definindo o Supervisor de Ensino como propositor
e executor participe de politicas educacionais e, a0 mesmo tempo, elemento de articulacdo e
de mediacdo entre essas politicas e as propostas pedagdgicas desenvolvidas em cada uma das
escolas das redes publica e privada, exercendo, no sistema de ensino, diferentes fungdes
como, assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar os processos educacionais
implementados nos diferentes niveis do sistema, além de retro-informar aos 6rgaos centrais as
condi¢des de funcionamento e demandas das escolas, bem como os efeitos da implantacao das
politicas em educacao.

Em 2010, com a Resolucao SE n° 70/2010, foram publicados os perfis profissionais,
competéncias e habilidades requeridos aos educadores da rede publica estadual e os
referenciais bibliograficos que fundamentam os exames, concursos € processos seletivos,
definindo aos supervisores de ensino atribuigdes gerais como: elemento de proposicao,
articulacdo e mediacdo entre as politicas educacionais e as propostas pedagogicas de cada
uma das escolas da rede publica, lideranca fundamental na construcao da identidade escolar,
favorecendo, enquanto mediador, o envolvimento € o compromisso da equipe técnico-
pedagogica com a aprendizagem bem sucedida dos alunos, parceiro da equipe escolar,
compartilhando responsabilidades, na consolidacao das propostas pedagogicas das escolas da

rede publica, na implementacao de acdes integradas voltadas para a gestdo da escola visando a
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melhoria dos resultados da aprendizagem. Definiu ainda as atribuicdes especificas a area de
atuacdo do supervisor de ensino no sistema estadual de educacdo, na equipe de supervisao de
instancia Regional, nas unidades escolares da rede estadual e nas unidades municipais se
sistema proprio ¢ nas unidades de ensino particular, além das competéncias e habilidades
especificas requeridas a este profissional da educacao.

Como observado na pesquisa de Chichaveke (2015), as atribuigdes dos supervisores de
ensino foram sempre descritas por meio de legislagdes, de forma que este cumprisse seu papel
de representante do oOrgdo central ao que estava vinculado, atendendo aos anseios dessa
organizagao burocratica.

Atualmente, como ja mencionado, desde 18 de julho de 2011, esta em vigor o Decreto
57.141, que reorganiza os quadros da secretaria da educagdo e as Diretorias de Ensino. O que
o referido diploma legal se diferencia em relagdo aos anteriores ao apresentar as atribuicdes
dos diferentes 6rgdos da secretaria de estado da educacdo, além das Diretorias de Ensino,
delimitando cada um dos centros e nucleos, com as referidas fungdes. A supervisdo de ensino
tem no artigo 72 suas atribuicdes descritas explicitamente no sentido de exercer a fiscalizagao
junto as escolas, “prestando a necessaria orientagdo técnica e providenciando correcao de
falhas administrativas e pedagogicas, sob pena de responsabilidade”, além de assessorar,
acompanhar, avaliar, controlar processos educacionais implementados, realizar estudos e
pesquisas, acompanhar a utilizagdo de recursos financeiros, atuar articuladamente com o
Nucleo Pedagoégico, orientar a implementagdo do curriculo, acompanhar as agdes
desenvolvidas em Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo. Ainda junto as escolas particulares

e municipais, dentre outras atribuigdes, apreciar, analisar documentos e emitir pareceres.

2.3. A legislacio educacional e o supervisor escolar: eixos de sua atuacio no

cotidiano educacional.

Neste topico buscamos privilegiar a discussao de que a educacao brasileira encontra-se
fundamentada na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, especialmente nos
artigos 205 a 214, que norteiam as agdes da educag¢do em cada um dos sistemas educacionais.
Nos referidos artigos encontram-se a previsdao do direito a educagdo a todos sem distingao, o
dever do Estado, o papel da familia e a colaboragdo de toda sociedade. Ainda ha a previsao
dos principios basicos de que o ensino deve ser ministrado por meio da igualdade de
condigdes de acesso e permanéncia na escola, liberdade de aprender e ensinar, pluralismo de

ideias, gratuidade do ensino publico, valorizagdo dos educadores, gestdo democratica na
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escola, garantia de padrdo de qualidade e piso nacional para os profissionais da educacdo

escolar publica, nos termos da lei federal.

Ainda nos artigos citados sdao apresentados os fundamentos legais sobre o dever do
Estado para com a educagdo, mediante a garantia do ensino nos diferentes niveis de ensino,
devendo ser realizado em colaboragdo com os entes federados, instancias federais, estaduais e
municipais, além da defini¢do da aplicagdo dos recursos de cada uma dessas instancias para o
desenvolvimento da educacdo. E por fim, para que a nacdao desenvolva as atividades
educacionais de forma articulada no sistema educacional brasileiro, ¢ prevista a elaboragdo do
Plano Nacional de Educagdo, de duracdo de dez anos que definird as diretrizes, os objetivos,
as metas ¢ as estratégias de implementagdo para assegurar a manutengdo ¢ desenvolvimento
do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de agdes integradas dos

poderes publicos das diferentes instancias.

A partir da andlise a respeito do que esta posto e do que se da na realidade, entre a
previsibilidade e a efetividade da legislacao brasileira, observa-se que “a Constituicdo Federal
reforca a tradi¢do juridica da educacdo nos textos constitucionais brasileiros, dando a ela a
presuncao de constitucionalidade”, (VIEIRA, 2001). A Constituicdo Federal surge ao longo
de todo um processo historico, momento de reivindicagdes de direitos pela sociedade civil e o
Estado, vai desenvolvendo agdes de garantia de direitos, atendendo as necessidades, a partir
do Estado Minimo em que a previsdo legal, da ao cidaddo a no¢do da garantia desses direitos,

entre eles direito de todos a educacao.

Na verdade, a Constitui¢do de 1988 estabelece o regime juridico da educagdo, por
meio de diferentes artigos espalhados ao longo dela, convertendo-a em direito
publico subjetivo, o que ¢ fundamental, porque os habitantes do Brasil tém direito de
requerer ao Estado a prestacdo educacional, sob pena de ser responsabilizada a
autoridade competente para oferecé-la (VIEIRA, 2001, p 9).

Em Hofling (2001), o Estado ¢ visto como o conjunto de institui¢des permanentes que
assumem as fungdes de desenvolver politicas publicas através do “Estado em ag@o”, estando
este “implantando um projeto de governo, através de programas, de agdes voltadas para
setores especificos da sociedade”. Politicas sociais, entre elas a educagdo, vistas como agdes
que devem determinar o padrao de protecao social pelo Estado, com vistas a “redistribuicao
os beneficios sociais, visando a diminui¢do das desigualdades estruturais produzidas pelo

desenvolvimento socio-econdmico. As politicas sociais tém suas raizes nos movimentos
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populares do século XIX, voltadas aos conflitos surgidos entre capital e trabalho, no

desenvolvimento das primeiras revolugdes industriais.” (HOFLING, 2001, p. 31)

Desde a Constituicao Federal de 1934, em seu artigo 149, a educagdo irrompe como

fundamento da politica social,

Artigo 149 — A Educacdo ¢ direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros domiciliados
no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e econdomica da
Nagao, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana
(BRASIL, 1934, artigo 149)

e sO alcanca maior abrangéncia na Constitui¢ao Federal de 1988, que embasa a garantia dos
direitos civis, politicos e sociais a todos os cidadaos, mas que prescinde de politicas publicas
que implementem acdes de fato, a fim de que esses direitos, entre eles a educagdo, se tornem

realidade.

Do direito nascem prerrogativas proprias das pessoas em virtude das quais elas
passam a gozar de algo que lhes pertence como tal. Estamos diante de uma
proclamagdo legal e conceitual bastante avancada, mormente diante da dramatica
situacdo que um passado de omissdo legou ao presente. Do dever, dever de Estado,
nascem obrigacdes que devem ser respeitadas tanto da parte de quem tem a
responsabilidade de efetiva-las, como os poderes constituidos, quanto da
colaboragédo vinda da parte de outros sujeitos implicados nessas obrigagdes (CURY,
2008, p. 296).

Pelo fato de a Constituigdo Federal determinar a consonancia com todo o aparato legal
nacional, os principios e os fundamentos da educacdo, se ramificam na manutengdo, na
organizacdo dos sistemas educacionais nas diferentes esferas e no cumprimento legal das
acdes que devem convergir ao desenvolvimento de a¢des. Sendo assim, a Lei Federal n°
9294/96 apresenta, nesta mesma linha de pensamento, a necessidade de manutencdo do
sistema educacional, atendendo as exigéncias de manutencdo do Estado em detrimento dos

direitos dos cidaddos.

Em nivel nacional e nas outras esferas de atuagdo ha a previsibilidade da legislagao,
nos principios e fundamentos mencionados na legislagdo, mas sua efetivagdo ¢ ainda, razao de
luta e mobilizagdo do cidaddo em torno de exigéncias da garantia de direitos, entre eles o

direito da educagao.

No palco dessa implementagdo de politicas publicas da educagdo esta o supervisor de

ensino, representante do estado, profissional que efetivamente atua na implementagdo de

51



projetos e politicas do Estado. Dessa forma, a autonomia em seu trabalho torna-se um campo
bastante complexo, uma vez que as politicas estdo a servigo do “Estado nacdo”, atendendo
mais as necessidades do capital do que propriamente dos direitos civis, por meio da

regulamentagdo e de normas que, na verdade, regulam as proprias agdes deste Estado.

Barroso (2005) escreve sobre a necessidade permanente de regulacdo das politicas
publicas, para atender reforma e reestruturagdo do Estado a partir de 1980, que afetaram
sobremaneira a educagao, como € o caso da descentralizag¢do, a autonomia das escolas, a livre
escolha das escolas pelos pais entre outras medidas, para equilibrar os conflitos existentes

entre as exigéncias da sociedade civil e as proprias “necessidades” do Estado.

[...] medidas politicas e administrativas que vao, em geral, no sentido de alterar os
modos de regulacdo dos poderes publicos no sistema escolar (muitas vezes com
recursos a dispositivos do mercado), ou mesmo substituir esses poderes publicos por
entidades privadas, em muitos dos dominios que constituiam, até ai, em campo
privilegiado de intervengdes do Estado (BARROSO, 2005, p. 725).

Segundo Barroso (2005), este papel regulador do Estado, “serve para demarcar as
propostas de “moderniza¢do” da administracdo publica das praticas tradicionais de controle
burocratico pelas normas e regulamentos que foram (e sdo ainda) apanagio da intervencao
estatal. Nesse sentido, a “regulacdao” (mais flexivel na redefinicdo dos processos e rigida na
avaliacdo da eficiéncia e eficacia dos resultados) seria o oposto da “regulamentagdo”, centrada
na defini¢do e controle a priori dos procedimentos e relativamente indiferente as questoes da

qualidade e eficécia dos resultados” (BARROSO, 2005, p. 727).

Essas alteracdes e intervengdes do Estado sobre as politicas publicas e sobre a
educagdo, ocorrem de forma bastante subliminar, imperceptivel e bastante sutil, ainda que os
agentes educacionais, entre eles o supervisor de ensino, nem sempre percebam as estratégias
do Estado, dando-se a impressao de que ¢ uma forma de atender aos direitos dos cidadaos, dos

direitos publicos, quando na verdade, se traduzem em interesses do Estado sobre o capital.

Conforme se observa ao longo da retrospectiva historica, o supervisor de ensino,
sempre esteve muito proximo, ao que se observa da questao da legislagdo, uma vez que sua
funcdo localiza-se numa posi¢do de representante do estado e do cumprimento legal. Isto nao
¢ por acaso, pois que a educacdo brasileira se assenta em bases legais, seja em nivel federal,

estadual ou municipal.
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Partindo desse pressuposto, cabe aqui analisar como a legislagdo, de forma geral,
cumpre uma das suas fungdes que ¢ a de garantir a manutengdo da sociedade, com a
supremacia da burguesia que se mantém no poder, através do aparato ideologico do qual a
legislagao faz parte, além de apaziguar, na tentativa de negar os conflitos existentes na
sociedade, estando assim a legislagdo falseada sobre o jugo de interesses particularizados que
beneficiam a poucos. Como assinala Severino, 2002, p. 58:

Eis uma das grandes utopias do projeto da modernidade: a possibilidade de se
constituir uma sociedade, cujas relagdes internas sejam regidas pela lei e ndo pelo

poder de vontades arbitrarias de alguns homens ou mesmo de alguma entidade
sobre-humana.

Portanto, faz-se necessario trazer essa discussdao de como a questdo da legislagao, na
maioria das vezes, ¢ utilizada como aparato ideoldgico e o supervisor de ensino nao realiza
uma reflexdo de como isso se da e de como ha um distanciamento entre o “mundo vivido e o

mundo oficial” (Brzezinski, 2002), entre o que ¢ proclamado e o que realmente acontece.

Desta forma, procura-se refletir a luz das atribuicdes dos supervisores como a
legislacdo educacional é permeada pela ideologia que acaba por mascarar seus reais
interesses. Severino (1986) discorre que a educacao, por ser uma pratica social, ndo ocorre
liviemente em uma dada sociedade, sendo determinada pela superestrutura juridica
representada pelo governo, detentor do poder politico-burocratico, que dita que homem quer
formar, e para qual sociedade, de acordo com o interesse da classe dominante, servindo assim
de Aparelho Ideologico do Estado (AIE) como nos aponta Althusser em sua teoria

reprodutivista.

Apo6s explicitarmos o referencial teorico e dando prosseguimento a reflexao em torno
da presente pesquisa, partiremos agora ao problema elencado nesta pesquisa. Diante de todo o
quadro legal em que esta inserido seu cargo e em relagdo a todo aparato legal em que esta
assentada a educagdo, quais as possibilidades de o supervisor de ensino exercer seu trabalho
com autonomia e ressignificar sua pratica entre o embasamento legal e as demandas do
cotidiano das escolas publicas estaduais? Quais os limites e as possibilidades de sua atuagao

com base nos principios da realizacao do trabalho com autonomia?

Para continuarmos a perseguir a resposta as essas indagagdes, ¢ importante termos a
referéncia da legislagdo educacional brasileira vigente, pois ¢ ela que embasa a pratica dos

sistemas de ensino e também a pratica do supervisor de ensino, sujeito desta pesquisa,
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especialmente porque também sua fung¢do se aproxima muito das questdes legais ligadas a

educacao.

Sabe-se que o termo autonomia como principio orientador da legislagdo brasileira
sobre a educacao esta implicito no artigo 206 da Constituicao Federal e também no artigo 3°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional®. Para se garantir a efetivacio da gestio
democrética na escola, faz-se necessario que a escola desenvolva o principio da autonomia, a
partir de agdes que possam ser viabilizadas na escola, independentemente de seu sistema de
ensino. Assim, ao discutirmos o tema da autonomia no trabalho do supervisor de ensino,
devemos analisar o sistema educacional em que estd inserido e a escola como unidade de

analise e desenvolvimento de processos em que se efetive a autonomia dos sujeitos.

Embora a autonomia seja defendida implicitamente na legislacao brasileira como um
ideal de formag¢ao do estudante, através dos principios acima citados, especialmente no que se
refere ao desenvolvimento da gestdo democratica na escola, observamos que na pratica ainda
ha grande dificuldade para que esta se efetive de forma absoluta e significativa. De acordo

com Moraes, 2015, p. 208,

Na educacdo um dos maiores ganhos permitidos pela Constituicdo foi o
estabelecimento do principio da gestdo democratica, que associada &8 LDBEN n°
9.394/96, permitiu a participagdo dos profissionais da educagdo e da comunidade
escolar e local - em conselhos escolares ou drgdos equivalentes, na elaboragdo do
projeto politico pedagogico da escola.

De acordo com Luiz, Riscal e Ribeiro Jinior (2013, p. 23), a concepgdo de gestdo
democratica da educagdo “[...] estd, indissociavelmente, vinculada ao
estabelecimento de mecanismos legais e institucionais de participagdo politica e a
organizacao de agdes voltadas para a participagdo social. A participagdo politica da
populacdo tem papel fundamental na formulagao de politicas educacionais, em seu
planejamento, no processo de tomada de decisdes (MORAES, 2015, p.207).

Verificamos que ha ainda um grande hiato entre o que existe legalmente previsto e a

realidade educacional. Vé-se, pois que

[...] a participacdo da comunidade na gestdo da escola constitui um mecanismo que
tem por finalidade ndo apenas a garantia da democratizagdo do acesso e da
permanéncia com vistas a universaliza¢do da educacdo, mas também a propagacdo
de estratégias democratizantes e participativas que valorizem e reconhegam a
importancia da diversidade politica, social e cultural na vida local, regional ou

6 Segundo a Constituicdo Federal de 1988, artigo 206 ¢ a Lei n® 9.394 de 20 de Dezembro de 1996, em seu artigo
3° a Educagdo Nacional devera garantir o principio da autonomia, pois, em seu texto podemos encontrar:

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[...] VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos sistemas de ensino;
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nacional. Constitui, portanto, a democracia, elemento fundamental da propagagdo
das concepgdes de diversidade e direitos humanos. (MORAES, 2015, p.208)

A escola ¢ parte da sociedade. O supervisor de ensino que atua na escola e nas
Diretorias de Ensino tem em seu fazer pedagogico, a fungdo de acompanhar o trabalho das
diversas escolas publicas de seu setor de responsabilidade. Pensar na autonomia do trabalho
do supervisor de ensino ¢ pensar também em seu papel perante a escola e esta, pode se dar de
forma mais eficaz, se a gestdo democratica se encontra mais bem desenvolvida.

Conforme Moraes, 2015, p. 208, “[...] a consolidacdo da gestdo democratica no
interior da escola ndo ¢ um processo espontaneo e facil. A dindmica das relacdes do poder
poderéa entravar o avango do processo, sendo necessario que o permanente esforco humano
seja coletivo [...]”. Assim também, a autonomia, ¢ um processo a ser consolidado, construido
e cultivado, entre os autores, nas relagdes educacionais na escola, assim como a gestdo
democrética na escola.

As dificuldades para o desenvolvimento da autonomia podem se revelar, pela postura
e conscientizagdo dos sujeitos, nas relagdes de poder que podem surgir mediante as
fragilidades na implementacdo da concep¢do democratica, pelas condigdes adversas da
organiza¢cdo da escola na atualidade e, por isso mesmo, podem dificultar a atuacdo dos
supervisores de ensino de forma autonoma. A autonomia do supervisor de ensino em seu
trabalho nao se da de forma individualizada, mas na relagdo com o trabalho coletivo dos
profissionais da escola e em seu trabalho de acompanhamento pedagdgico e administrativo.

E para ampliarmos nossa investiga¢ao, no proximo capitulo, realizaremos a discussao
em torno do trabalho como objeto de recorréncia da andlise da autonomia do supervisor de
ensino e buscaremos elementos para evidenciar que a autonomia nao ocorre no imaginario das
pessoas, mas se constroi de forma concreta, nas relagdes econdmicas, sociais e politicas em
uma sociedade, e na educacdo de forma particular e razdo desta pesquisa, a autonomia no
trabalho do supervisor de ensino, objeto pelo qual continuamos a perseguir nossas conclusoes,
ocorrera na analise de sua pratica no cotidiano do seu trabalho junto as escolas e nas

Diretorias de Ensino.

55



3 TRABALHO E AUTONOMIA: A SUPERVISAO ESCOLAR COMO OBJETO DE
RECORRENCIA

3.1. O trabalho como autoproducio: alienacio e autonomia

A presente pesquisa parte da investigagdo sobre a autonomia do trabalho do supervisor
de ensino e andlise de suas agdes enquanto membro atuante na esfera educacional, mas com
foco no seu trabalho junto a escola e na sua atuacao na Diretoria de Ensino. A referida analise
se constroi tendo como referéncia a questio da autonomia ndo de forma isolada,
individualizada, mas compreendida a partir de atos concretos, levando-se em considerag@o os
condicionantes sociais, culturais, econdmicos e politicos da educacao em que o supervisor de
ensino esta inserido.

E, portanto, no trabalho do supervisor de ensino que assenta o objeto de analise, sendo
a autonomia o motivador principal e a base da reflexdo proposta. Tomamos assim como
objeto de analise o trabalho, a partir da teoria de Marx (2014), como criagdo e autoproducao
do homem, um ser que transforma a natureza para sua sobrevivéncia e realizacao. Nesta linha
de pensamento, o homem ¢ capaz de produzir, e de se autoproduzir, através do trabalho, que ¢
inerente a sua propria natureza. Nesta perspectiva, o supervisor de ensino exerce um trabalho
que se dd na constru¢do, numa relagdo entre pessoas dentro da escola e na Diretoria de
Ensino.

Para entender melhor esta relacdo, buscamos conceituar o trabalho enquanto categoria
de analise da autonomia do supervisor de ensino. Em Saviani, 2007, p. 132, fica evidente a
distincdo entre os aspectos ontoldgicos e os aspectos histdricos do trabalho, ratificando que o
trabalho ¢ um atributo do homem, dado pela racionalidade, ou seja, somente o homem ¢ capaz

de produzir.

[...] no momento em que determinado ser natural se destaca da natureza e é obrigado,
para existir, a produzir sua propria vida. Assim, diferentemente dos animais, que se
adaptam a natureza, os homens tém de adaptar a natureza a si. Agindo sobre ela e
transformando-a, os homens ajustam a natureza as suas necessidades (SAVIANI,
2007, p. 154).

O ato de agir sobre a natureza transformando-a em funcdo das necessidades humanas,
¢ que se caracteriza como trabalho, ou seja, esta ¢ a esséncia humana. Segundo Saviani, 2007,
p 154, “[...] a esséncia do homem ¢ um feito humano. E o trabalho que se desenvolve, se

aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: € um processo historico.”
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Como apresentado no capitulo anterior, o supervisor de ensino enquanto profissional
da educagdo percorre um processo historico de constru¢do, a medida que as necessidades
sociais, econdmicas, culturais e politicas, surgem por meio das exigéncias de transformacao
do sistema educacional, que de inspetor escolar vai se construindo o supervisor de ensino
como resultado de um processo de construg¢do, ndo de forma instantanea, mas paulatinamente
entre as situagdes historicas narradas.

Marx, no livro O Capital, ja afirmava que:

Antes de tudo, o trabalho ¢ um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano, com sua propria acdo, impulsiona , regula e controla
seu intercdmcio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de
suas forcas. POe em movimento as forg¢as naturais de seu corpo — bragos e pernas,
cabega e maos -, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes
forma 1til a vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa modificando-a, ao
mesmo tempo modifica sua propria natureza. Desenvolve as potencialidades nela
adormecidas e submete o seu dominio o jogo das for¢as naturais. [...] Pressupomos o
trabalho sob forma exclusivamente humana. Uma aranha executa operacdes
semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de um arquiteto ao construir a
colméia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua constru¢do antes de transforma-la em realidade. No fim do processo do
trabalho aparece um resultado que ja existia antes igualmente na imaginacdo do
trabalhador (MARX, 1999, p. 212-213).

Com base na analise dos condicionantes socio-historicos da supervisdo de ensino,
tratados até aqui, ¢ possivel pensar que o supervisor ainda ndo se deu conta de que, ao exercer
suas funcdes junto a escola e junto a Diretoria de Ensino, exerce um trabalho, o qual nem
sempre ¢ considerado como de constru¢ao e de transformagdo da natureza de uma realidade
dada. E um trabalho que realiza com a participacdo de seus pares, membros da equipe de
supervisores e agentes escolares, mas que a sua agdo resulta em um movimento frente a
natureza, a educacao.

Tendo em vista o pensamento de Marx (1999, p. 212), faz-se necessaria a seguinte
reflexdo sobre a acdo do supervisor de ensino, quanto aos elementos componentes do
processo de trabalho, quais sejam: “[...] a atividade adequada a um fim, isto é, proprio
trabalho; a matéria a que se aplica o trabalho, o objeto de trabalho e os meios de trabalho, o
instrumental de trabalho.”

Cada tipo de trabalho encontra os elementos acima citados de forma diferenciada, O
trabalho do supervisor de ensino se configura na esfera da organizagdao dos meios de producao
como produtor de um trabalho intelectual, diferenciando-se do trabalho manual. A sua
atuacdo se da por meio da reflexdo, com as orientagdes, analise de legislagdo, estudo teodrico e
de documentos escolares existentes na escola, junto a gestores, docentes, funcionarios e

comunidade em geral.
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Dessa forma, faz-se necessario retomar que essa relagcdo entre trabalho intelectual e
trabalho manual foi construida ao longo da histéria. O trabalho manual considerado impréprio
e indigno para os homens de bem e de bens, visto como trabalho bragal era destinado as
classes subalternas, pois em algumas sociedades era realizado apenas por escravos ou homens
que ndo possuiam propriedade.

Conforme Nascimento ¢ Bezerra (2015), na Idade Média aos filhos da nobreza, era
reservado cultivar o espirito e desenvolver habilidades das artes liberais, freqlientar a escola e
aprender musica, literatura, ciéncias e retdrica, € ao restante do povo caberia ser submisso a
essa nobreza e realizar os trabalhos manuais e mais degradantes. A educagdo destinada as
massas tinha como objetivo a doutrinagdo cristd, nas escolas da plebe ndo se ensinava a ler
nem escrever, mas apenas a tornar as massas capazes de realizar oficios.

E a partir da Revolugdo Burguesa que as relages de trabalho se intensificam, com a
dualidade de trabalho manual ¢ trabalho intelectual, além do aumento da consolida¢ao das
formas de exploragdo do trabalho na sociedade capitalista. Com a transforma¢ao nos modos
de producdo capitalista e nas relagdes de trabalho, a educacdo passa a ser direcionada aos

filhos da burguesia emergente.

Essa separagdo entre escola e producao reflete, por sua vez, a divisdo que se foi
processando ao longo da histéria entre trabalho manual e trabalho intelectual. Por
esse angulo, vé-se que a separagdo entre escola e producdo nao coincide exatamente
com a separagdo entre trabalho e educagdo. Seria, portanto, mais preciso considerar
que, apos o surgimento da escola, a relacdo entre trabalho e educagdo também
assume uma dupla identidade. De um lado, continuamos a ter, no caso do trabalho
manual, uma educagido que se realizava concomitantemente ao proprio processo de
trabalho. De outro lado, passamos a ter a educagdo de tipo escolar destinada a
educagdo para o trabalho intelectual. Como assinalei em outro momento (Saviani,
1994, p. 162), a escola, desde suas origens, foi posta do lado do trabalho intelectual;
constituiu-se num instrumento para a preparacdo dos futuros dirigentes que se
exercitavam ndo apenas nas fungdes da guerra (lideranga militar), mas também nas
fun¢des de mando (liderancga politica), por meio do dominio da arte da palavra e do
conhecimento dos fendmenos naturais e das regras de convivéncia social
(SAVIANI, 2006, p. 157).

Porém mais tarde, com a Revolucao Industrial e subsequente Revolucao Tecnologica,
as condigOes de exploracao do trabalhador se intensificaram, transformando-o em escravo da

maquina, promovendo ainda mais a separagao entre trabalho intelectual e trabalho manual.

A referida separagdo teve uma dupla manifestagdo: a proposta dualista de escolas
profissionais para os trabalhadores e “escolas de ciéncias e humanidades” para os
futuros dirigentes; e a proposta de escola Unica diferenciada, que efetuava
internamente a distribui¢ao dos educandos segundo as fungdes sociais para as quais
se os destinavam em consonancia com as caracteristicas que geralmente decorriam
de sua origem social. (SAVIANI, 2006, p. 159)
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Esta importante reflexdo deve trazer ao supervisor de ensino a consciéncia de que o
trabalho que exerce junto a escola ¢ um trabalho intelectual, que deve estar a servico da
efetivacdo da educagdo de qualidade para todos, mas que, historicamente, a escola esteve
sempre a servico das camadas dominantes, sendo uma das origens das desigualdades
educacionais do nosso tempo. O compromisso do supervisor deve ser o de trabalhar pela
superacao das condi¢des adversas de tantos milhdes de cidaddos que se encontram a margem

de sua realizacdo enquanto pessoa, pois,

[...] “o papel da educacdo é soberano, tanto para a elaboragdo de estratégias
apropriadas e adequadas para as condigdes objetivas de reproducdo, como para a
automudanca consciente dos individuos chamados a concretizar a criacdo de uma
ordem social metabolica radicalmente diferente” (MESZAROS, 2008, p.65). Nesse
sentido Mészaros reconhece a educagdo como possibilidade de transformacao social,
ndo so6 a educacdo formal, mas principalmente em outros espagos de educagio, onde
os jovens recebem influéncias e um olhar critico e questionador mais estimulante do
que na escola, onde se encontra a ideologia burguesa, mas também a possibilidade
de subversdo desta (NASCIMENTO e BEZERRA, 2015, p. 8).

Ou seja, a educagdo deve ser vista como ferramenta de superacao e de emancipagao do
homem. O supervisor de ensino, em seu trabalho, deve realizar suas agdes no sentido de busca
do direito de todos a educacdo de qualidade, através do trabalho intelectual que exerce de
analise dos condicionantes presentes no cotidiano da escola, as interferéncias que a escola
recebe seja em nivel da vida politica ou econdmica da sociedade.

Por outro lado, o trabalho, visto como autorealizagdao, pode também ocupar o lugar de
trabalho enquanto alienagdo, devido ao sistema capitalista que vigora em nossa sociedade. Os
processos produtivos provocam uma relagdo entre trabalhador e producdo, de forma que,
quanto mais o trabalhador produz, mais ele se desvaloriza, pois o lucro gera as riquezas
daqueles que detém o capital e o que detém a forca de trabalho, o operario, ndo ¢ o dono dos
produtos e bens de producao. Quanto mais ha producdo, mais ha o desejo de consumo, e
quanto mais producdo e consumo, mais lucro e valoriza¢do do produto. O homem torna-se
escravo do trabalho, ndo se sente parte de sua producgdo, estando alienado ao processo de
producdo, o operario transforma-se em maquina, o qual “mortifica seu corpo e seu espirito”.
Ele ndo se vé parte do processo produtivo, pois se encontra alienado e fora do processo.

Esse processo ocasiona ao trabalhador o estranhamento, perde o sentido de sua vida,
de seu trabalho enquanto producdo que passa a fazer de sua vida simplesmente como um meio
de subsisténcia. Passa-se a exploragdo do homem pelo proprio homem através trabalho,
refor¢ando assim a identidade deste a propriedade privada e ao salario.

O supervisor de ensino, a partir do momento que ndo se enxerga como parte integrante

de todo um processo de organizacdo social, politica, cultural e educacional, pode facilmente
59



cair em um trabalho alienado, distante do que preconizaremos sobre o termo autonomia. A
consciéncia do supervisor de ensino enquanto trabalhador da educagdo talvez seja o primeiro
passo para que este esteja apto a realizar seu trabalho junto a escola e a Diretoria de Ensino
pelo principio da autonomia.

Com o objetivo de aprofundarmos o tema autonomia do supervisor de ensino em seu
trabalho, a presente pesquisa, busca teoricamente o entendimento sobre o termo e agrega-lo a
outros elementos para essa discussdo. A seguir, o tema autonomia sera tratado a partir de
diversos autores dado seu carater poliss€émico, enfatizando a discussdo teorica a partir da

Escola de Frankfurt, sobre autonomia e emancipacao.

3.2. Autonomia: um conceito polissémico

As discussdes em torno do termo autonomia sdo recorrentes ao longo da historia da
formag¢do humana na cultura ocidental, desde a democracia grega, sendo um dos maiores
desafios do homem e também “[...] a mais crucial de sua aporias”, conforme encontramos em
Valle e Bohadana (2012, p. 187). Por esse motivo, a opcdo do desenvolvimento desta
pesquisa, passa por uma significacdo inicial sobre o termo, que se apresenta como um
conceito polissémico, realizando um resgate historico-filos6fico, em especial para buscarmos
compreender o tema da autonomia no contexto da civilizagdo ocidental, oferecendo subsidios

para a compreensao deste no seio das relagdes humanas.

Conforme os autores Valle e Bohadana (2012, p. 189 - apud Castoriadis, 1999, p. 64),
a palavra autonomia vem do grego avrovouia e “[...] refere-se ao poder de autodeterminagao,

isto €, a capacidade de se dar suas proprias regras de conduta e de agir de acordo com elas”.
[...] empregada para designar uma coletividade politica regida por uma constituigdo
propria, o termo se aproxima do conceito de liberdade, ao sugerir a situacdo de um
povo que nao estd sujeito a dominacdo de um outro. Este sentido politico primevo
foi-se, entretanto, ampliando; e, assim, consagrando outras acepgdes, em decorréncia

das profundas transformagdes pelas quais passaram historicamente as nogdes de
sujeito e de sociedade (VALLE e BOHADANA, 2012, p. 187).

Segundo artigo Autonomy in Moral and Political Philosophy, publicado na Stanford
Encyclopedia Of Philosophy, por Christman (2015), a autonomia ¢ entendida como algo a se
referir a capacidade de ser a propria pessoa, de viver a vida de acordo com razdes € motivos
que sdao tomados como proprios € nao o produto de forcas externas de manipulagdo ou
distor¢do. Ainda segundo o artigo citado, a autonomia do homem, sendo um valor moral e

politico de desenvolvimento da época moderna, coloca o peso moral sobre a capacidade do
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individuo para governar a si mesmo, independente de seu lugar ou ordem metafisica ou seu
papel em estruturas sociais e institui¢des politicas; ¢ muito mais um produto do humanismo

modernista de que um desdobramento da filosofia moral e politica contemporanea.

Pensando nesta perspectiva, o ser autdbnomo significa ser a propria pessoa e dessa
forma, dirigir sua vida de acordo com suas consideracdes, desejos, condi¢des e caracteristicas,
que ndo sdo impostas por alguém, mas que faga parte daquilo que possa definir como sua
autenticidade e pertinente as suas caracteristicas individuais. No entanto, a autonomia pode

ser muito apreciada por alguns individuos e ¢ considerada como um ideal a ser alcancado.

Autonomia neste sentido parece um valor irrefutavel, especialmente desde que o seu
oposto — sendo guiado por forgas externas ao eu e que ndo se pode se autenticamente
— parece marcar a altura da opressdo. [...] autonomia ¢ um valor ndo qualificado para
todos os individuos (CHRISTMAN, 2015).

Segundo Abbagnano (1962, p. 97), Kant utiliza o termo autonomia “[...] para designar
a independéncia da vontade em relagdo a qualquer desejo ou objeto de desejo e a sua
capacidade de determinar-se em conformidade com uma lei prépria, que ¢ a da razdo [...]",
isso significa que ¢ possivel afirmar que autonomia foi considerada, desde os primordios,
como algo intrinseco ao ser humano, mas ndo necessariamente garantida em todas as

situagdes de sua vida, pois autonomia ¢ algo a ser construido e conquistado.

Abbagnano afirma que autonomia ¢ contrario a heteronomia “[...] em que a vontade ¢
determinada pelos objetos da faculdade de desejar. Os ideais morais de felicidade ou
perfeicdo supdem a heteronomia da vontade porque supdem que ela seja determinada pelo
desejo de alcanca-los e ndo por uma lei sua (ABBAGNANO, 1962, p. 97)” Assim, ha
limita¢do da pessoa no fato de a heteronomia cercear sua vontade ou desejo de alcangar algo

que lhe seja importante ou essencial.

Em Zatti (2007), Lalande define que a autonomia ¢ compreendida como “[...] condi¢ao
de uma pessoa ou de uma coletividade cultural, que determina ela mesma a lei a qual se

submete”. Interessante observar que a “condi¢do” aqui retratada, se

[...] d& no mundo e ndo apenas na consciéncia dos sujeitos, sua construgdo envolve
dois aspectos: o poder de determinar a propria lei ¢ também o poder ou capacidade
de realizar. O primeiro aspecto estd ligado a liberdade e ao poder de conceder,
fantasiar, imaginar, decidir, ¢ o segundo aspecto ao poder ou capacidade de fazer.
Para que haja autonomia os dois aspectos devem estar presentes, ¢ o pensar
autdbnomo precisa ser também fazer autdnomo. O fazer ndo acontece fora do mundo,
portanto, esta cerceado pelas leis naturais, pelas leis civis, pelas convengdes sociais,
pelos outros, etc, ou seja, a autonomia ¢ limitada por condicionamentos, ndo ¢
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absoluta, Dessa forma, autonomia jamais pode ser confundida com auto-suficiéncia
(ZATTI, 2007, p. 12).

Feita essa breve explanagdo sobre alguns dos significados do termo autonomia,
observamos que se trata de um termo polissémico. No entanto, no intuito de compreender
como ela se dd no trabalho do supervisor de ensino e ¢ ressignificada por ele proprio,
buscamos pesquisar filosofica e historicamente, como o termo vai se construindo na
contemporaneidade. E possivel compreender que as decisdes de uma pessoa, podem ou nio
ser influenciadas por pressdes sociais, pois as pessoas estdo ligadas ao mundo e isso
dependera de sua atitude frente a situagdes pelas quais se depara. E com o objetivo de

aprofundarmos o estudo, buscaremos analisa-lo a partir de Adorno e Horkheimer.

A compreensdo a respeito do tema autonomia a partir desses dois autores auxiliou a
fundamentar as concepg¢des que serdo utilizadas para a analise dessa pesquisa e verificaremos
como as agoes das pessoas podem ou nao dirigir possibilidades para a emancipacao, e se as
referidas agdes irdo influenciar as atitudes dos individuos perante a sociedade e também
justificar a dependéncia das pessoas em relacdo a toda e qualquer manifestacdo perante o

mundo.

Essa busca torna-se significativa no sentido de entender o pensamento da humanidade
em tempos passados, até chegar aos nossos dias, pois “[...] ndo € possivel compreender o
significado da cultura contemporanea sem o resgate de significados de momentos de
articulagdo que a antecederam” (SEVERINO, 2007, p. 43). Portanto, a partir do estudo da
historia de diferentes povos e de suas concepgdes, as ideias basicas servem de nucleo da
concepc¢ao de mundo de cada povo, nos varios momentos historicos por ele vividos. Podemos,
com isso, melhor compreender as concepgdes dos povos atuais a partir da visdo de mundo

construida pelo homem com o passar do tempo.

Em que pese a abordagem apresentada até agora a respeito do termo autonomia, a
linha referencial tedrica trata-se de compreender os pressupostos filosoéficos passando pela
Modernidade, sob uma perspectiva de constru¢do de sentidos do homem, num amplo
movimento de luta contra a tradi¢do religiosa e social até chegar a nossa época, buscando o
sentido da autonomia na contemporaneidade e como os supervisores de ensino compreendem-
na e quais suas implicagdes em seu trabalho no dia a dia, atuando na educagao.

Traremos ao debate os estudos sobre a Teoria Critica, de Adorno e¢ Horkheimer

buscando-se compreender suas contribui¢des com a critica ao esclarecimento, entendendo que
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o homem subjugou-se a si mesmo, causando a morte e a escravidao, com o uso da razdo, e os
autores vem questionar, como a busca para a emancipacdo, tornou-o coisificado através da

industria cultural e a sujeicao.

No contexto de uma critica & modernidade surge a Escola de Frankfurt’, contando
entre os seus principais filésofos Max Horkheimer e Theodor W. Adorno, que como
intelectuais, se basearam numa analise acerca do desenvolvimento e do alcance do
esclarecimento como evento demarcador da historia e do desenvolvimento humano. Passa-se
a abordar o Esclarecimento [Alfkldrung], como um processo que ‘tem perseguido sempre o
objetivo de livrar os homens do medo e de investi-lo na posi¢do de senhores’. E sobre esta
ideia de esclarecimento que Adorno e Horkheimer irdo tecer dividas e questionamentos,
especialmente em uma de suas mais famosas obras, Dialética do Esclarecimento, publicada

em 1947.

Para Sgrill (2008), os diferentes autores e criticos desta época constituiram um
“circulo de intelectuais voltados para a filosofia social” e elaboraram “uma teoria critica que

se volta para a sociedade, denunciando uma necessaria e urgente transformagao.” Para ele,

O pensamento desse circulo tem influéncias das mais diversas, do ponto de vista da
Filosofia. Contudo, todos estdo inseridos num contexto muito particular entre o
século XVII e o século XX, temos o Romantismo, o Positivismo, Hegel, Marx,
Nietzsche, Freud, dentre muitas outras personalidades e escolas de pensamento
cruciais para o desenrolar da histéria da Filosofia.[...] A proposta basica da Escola
de Frankfurt era fazer uma analise critica da sociedade burguesa que desse conta das
questdes suscitadas pelo advento do fascismo, no campo capitalista e do stalinismo,
no campo socialista. Entre os temas presentes em suas analises destacam-se o
autoritarismo, origem da sociedade burguesa, o esclarecimento, a industria cultural,
o processo de desumanizacdo do homem, o papel da ciéncia e da técnica, o fascismo,
entre outros (SGRILL, 2008, p. 310).

Esses autores buscaram pensar filosoficamente a realidade vigente, que estava
sofrendo varias transformacgoes, especialmente, na dimensdo econdmica. O capitalismo havia

se fortalecido definitivamente devido as revolugdes industriais e ao conseqiiente predominio

7 A Escola de Frankfurt, outra forma de denominagdo da Teoria Critica, nada mais é do que um grupo
interdisciplinar de intelectuais, de diversas areas (filosofia, sociologia, economia, psicologia, musica, entre
outras), vinculados ao Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt, e que tinha como principal objetivo promover
investigagdes cientificas, de natureza critica, sobre os processos imanentes de domina¢ao da sociedade, além dos
obstaculos e as possibilidades efetivas de emancipacdo social (BRONNER, 1997; NOBRE, 2004 ¢ NOBRE
2008). Entre os autores vinculados a essa tradicdo intelectual, podemos destacar: Karl Korsch (1890-1961),
Friedrich Polock, (1894-1970), Walter Benjamin (1892-1940), Max Horkheimer (18951973), Theodor W.
Adorno (1903-1969), Herbert Marcuse (1898-1979), Franz Neumann (1900-1954), Eric Fromm (1900-1980),
que muito contribuiram para a solidificagdo da Teoria Critica; e Jiirgen Habermas (1929-) professor aposentado
da Universidade de Frankfurt que continua, juntamente com Axel Honneth (1949-) e muitos outros autores
desconhecidos, preservando em suas pesquisas, os principios que definem o sentido originario desse campo
teorico especifico. (GOMES, 2010, p. 288): Teoria Critica e Educagéo Politica em Theodor Adorno.
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do comércio e, também, gragas as novas descobertas cientificas e aos avangos tecnologicos.
O homem, em meio a essas transformacdes, perde sua autonomia a partir do momento em
que a humanidade passa a ser cada vez mais desumanizada, seguindo os preceitos do sistema
econdmico vigente a €época. Neste periodo, o dominio da razdo humana, que no Iluminismo
era como uma doutrina passou a dar lugar para o dominio da razdo técnica.
Os valores humanos haviam sido deixados de lado em troca do interesse econémico,
passando a reger a sociedade, a lei do mercado, e com isso, quem conseguisse
acompanhar esse ritmo e essa ideologia de vida, talvez, conseguiria sobreviver;
aquele que ndo conseguisse acompanhar esse ritmo e essa ideologia de vida ficava a

mercé€ dos dias e do tempo, isto &, seria jogado & margem da sociedade (SILVA,
2001, p. 1).

Os autores da Teoria Critica ndo trataram especificamente do tema autonomia, mas a
critica realizada por eles representou especificamente uma analise sob o ponto de vista da
visao que o homem tinha sobre a sociedade, resgatando como a autonomia vista até entao
desde o periodo do iluminismo, como principal utilizagdo da razdo do homem, passa agora a
ser questionada por meio da Dialética do Esclarecimento. Em meio aos questionamentos, 0s

autores Adorno e Horkheimer, sobre “O conceito de esclarecimento” argumentam que:

No sentido mais amplo do progresso do pensamento, o esclarecimento tem
perseguido sempre o objetivo de livrar os homens do medo e de investi-los na
posi¢do de senhores. Mas a terra totalmente esclarecida resplandece sob o signo de
uma calamidade triunfal. O programa do esclarecimento era o desencantamento do
mundo. Sua meta era dissolver os mitos e substituir a imaginagdo pelo saber
(ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 17).

E em meio a contemporaneidade que esses autores irdo discutir as ideias
desenvolvidas no Século XVIII, século da consolidagdo do Iluminismo no pensamento
filosofico ocidental, que embora tenha se caracterizado pelo combate ao dogmatismo, o
racionalismo ganhou cada vez mais for¢a, no ambito das explicagdes dos fendmenos naturais

e ocorrendo, por conseguinte, o abandono do encantamento mitico da explicacdo do mundo.

Praticamente dois séculos depois, Adorno e Horkheimer retomam o ideal do

esclarecimento,

No projeto de esclarecimento, como idealizado no século XVIII, havia a ideia da
emancipa¢do humana em relagdo a natureza. Essa emancipacdo seria possivel
através da dominagdo da natureza por parte do homem, conquistada através do
desenvolvimento de seu potencial racional. Para Adorno e Horkheimer, o projeto de
esclarecimento foi levado a cabo de forma unilateral, acabando por absolutizar a
dominagdo da natureza, fazendo dessa dominagdo o fim ultimo do saber. O homem
foi levado a crer que, através de sua racionalidade, poderia — e deveria — imperar
sobre a natureza (SGRILL, 2008, p. 312).
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Para os autores, “[...] a razdo ¢ uma faculdade que nos permite ndo s6 conhecer o
mundo, mas construi-lo e modifica-lo” (SGRILL, 2008, p. 312). Sendo assim, o uso do
conhecimento deve ser o de compreendé-lo em seu “contexto total”, ou seja, compreender
“seu sentido social, historico, humano” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 38). Pensando
em uma perspectiva critica, o conhecimento deve levar o homem a sua emancipagdo e ndo a

sua escravidao, “transcender o objeto” e ndo estar subjugado por ele.

Ao fazerem uma releitura do desenvolvimento da razdo a partir das origens
imemoriais da Aufkldrung, Adorno e Horkheimer, evidenciam que o nucleo central
da fundamentagdo do esclarecimento, ¢ “oriundo do medo ancestral do homem
diante das ameagadoras forcas naturais”. Mas, o conhecimento que impde medo,
temor e o estranhamento relativamente ao mundo ainda ndo potencializado pelo
saber ¢ que possibilita a constitui¢do da consciéncia do sujeito mesmo que seja de
forma rudimentar (PONTEL, 2013, p. 6).

Nessa postura de busca pelo ter, fica evidente o individualismo, que, segundo o

filésofo Adorno, € o fruto do que ele denomina de Industria Cultural. Segundo Adorno,

[...] nalndustria Cultural, tudo se torna negoécio. Enquanto negdcios, seus fins
comerciais sdo realizados por meio de sistemadtica e programada exploragdo de bens
considerados culturais. Um exemplo disso, diré ele, é o cinema. O que antes era um
mecanismo de lazer, ou seja, uma arte, agora se tornou um meio eficaz de
manipulagdo. Portanto, podemos dizer que a Industria Cultural traz consigo todos os
elementos caracteristicos do mundo industrial moderno e nele exerce um papel
especifico, qual seja, o de portadora da ideologia dominante, a qual outorga sentido
a todo o sistema (SILVA, 2002, p. 1).

Para Adorno (Silva, 2002), “[...] o homem, nessa Industria Cultural, ndo passa de
mero instrumento de trabalho e de consumo, ou seja, objeto. O homem ¢ tdo bem manipulado
e ideologizado que até mesmo o seu lazer se torna uma extensao do trabalho.” Dessa forma, o
homem ganha um coragdo-maquina, ou seja, tudo o que ele fara, serd feito segundo o seu

coragdo-maquina.
Dizem os autores Adorno € Horkheimer:

Ultrapassando de longe o teatro de ilusdes, o filme ndo deixa mais a fantasia e ao
pensamento dos espectadores nenhuma dimenséo na qual estes possam, sem perder
o fio, passear e divagar no quadro da obra filmica permanecendo, no entanto, livres
do controle de seus dados exatos, e ¢ assim precisamente que o filme adestra o
espectador entregue a ele para se identificar imediatamente com a realidade.
Atualmente, a atrofia da imaginagdo e da espontancidade do consumidor cultural
ndo precisa ser reduzida a mecanismos psicologicos. Os proprios produtos [...]
paralisam essas capacidade em virtude de sua propria constituicdo objetiva
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.104).
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Nesta critica a sociedade e toda a sua forma de escravizagdo do homem, os autores
Adorno e Horkheimer, desenvolvem em 1937, a Teoria Critica, a qual “evidencia os dois
principios fundamentais que demarcam um campo teorico especifico: a orienta¢do para a
emancipag¢do e o comportamento critico” (GOMES, 2010, p. 287). Esses principios, segundo
os autores, devem representar uma perspectiva de busca de superagdo das dificuldades, com
vistas & humanizagdo, ou seja, pelo diagnostico do tempo presente, ndo apenas em relagdo a
uma descricdo e sim, a um posicionamento, através de um diagndstico critico sobre a
realidade.

Os dois principios mostram a possibilidade de a sociedade emancipada estar inscrita
na forma atual de organizagdo social como uma tendéncia real de desenvolvimento,
cabendo a teoria o exame do existente ndo para descrevé-lo simplesmente, mas para

identificar e analisar a cada vez os obstaculos e as potencialidades de emancipagdo
presentes em cada momento historico (NOBRE, 2004, p. 33-34).

Os principios citados, segundo os autores, irdo diferenciar-se em termos de formas de
se analisar a sociedade vigente: “a teoria tradicional” e a “teoria critica”. Em relagdo a teoria
tradicional, esta surgiu nos primoérdios da filosofia moderna, quando havia uma separagao
entre individuo e sociedade, numa perspectiva parcial de classe, com a simplificagdo e
eliminagdo das contradi¢des da praxis social. Sendo assim, o individuo nao se vé parte do

processo, aceita as contradi¢cdes impostas como modelo natural.

A teoria critica, por outro lado, defendida pelos autores Adorno e Horkheimer,
considera o comportamento critico como forma de apreender a realidade cindida como
contradigdo, percebendo os modos de organizagdo social e econdmica como uma producao
humana e busca defender o comportamento critico do individuo como forma de orientar-se

para a emancipagdo, com o objetivo de eliminar barreiras verticalmente impostas.

Ao discutir a esséncia do comportamento critico, os autores Adorno e Horkheimer

irdo analisar que

O individuo de comportamento critico ndo se resigna com a cisdo social
caracteristica da Teoria Tradicional, pois vé nela processos naturais extra-humanos
que se manifestam como mecanismos, 0o que faz com que a sociedade seja vista
apenas como grupo de individuos isolados. E mesmo esses grupos ndo sdo
compreensiveis em sua totalidade, pois se manifestam de maneira mecanica,
inclusive quando essas manifestagdes sdo ditas conscientes. Nesse sentido, a propria
consciéncia esta sob a tutela do processo de racionalizacdo mecanica, e € isso que o
pensamento critico denuncia quando reconhece as categorias dominantes do
processo social. Porém, esse reconhecimento critico nao ¢ apenas uma descrigdo da
realidade no sentido tradicional, ele traz consigo ao mesmo tempo a condenagdo
dessa realidade, isto é, o reconhecimento da realidade mostra ao teodrico critico que
“este mundo ndo ¢é o dele, mas sim o mundo do capital (CARNAUBA, 2010, p.
280).
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Aqui reside a critica ao pensamento de Kant em relacdo ao uso da racionalidade na
visdo de sociedade da época do [luminismo e sua ideia de esclarecimento. Nesta perspectiva,
a realidade ¢ dada e sua condenagao ja ¢ algo certo. Para a Teoria Critica, esse modelo
racional e estatico naturaliza um processo social e o classifica como “forma apatica do ser, da
qual tem que se emancipar”. Conforme Horkheimer (1980, p. 135), “[...] a transformacdo do
todo, [...] que pode servir-se sem duvida do trabalho teorico, tal como ocorre dentro da ordem
desta realidade existente. Contudo, ele dispensa o carater pragmatico que advém do

pensamento tradicional como um trabalho profissional socialmente util”.

A autonomia que vem a ser discutida na Teoria Critica pelos autores Adorno e
Horkheimer, considera a visao critica, uma autonomia que enxergue além das aparéncias, que
desenvolva a critica necessaria da realidade, numa formacdo politica do tempo presente,
buscando um comportamento critico com vistas a emancipacao e a libertagdo dos homens do

julgo a que sdo expostos.

E como fica entdo a questao da autonomia do Supervisor de Ensino em seu trabalho,

os sujeitos analisados por esta pesquisa, diante das consideragdes de Adorno e Horkheimer?

Adorno (1995), em seu livro Educacdo e Emancipacdo apresenta a questdo da
emancipa¢ao como algo em que o homem nao deve se subjugar a nada e nem a ninguém, nem
mesmo a determinado territério, que a emancipagao ¢ condi¢ao para aqueles que se dedicam a
educacdo. O autor tem uma consideracdo especial sobre a educacdo como forma de
emancipagao € nao como alienagao.

Quem ndo conseguiu emancipar-se da provincia, posiciona-se de um modo
extraterritorial em relagdo a formacao cultural. A obrigacdo de se desprovincianizar,
em vez de imitar ingenuamente o que ¢ considerado culto, deveria constituir uma
meta importante para a consciéncia daqueles que pretendem ensinar alguém. A
divergéncia persistente entre a cidade e o campo, a ndo-formagao cultural do agrario,
cujas tradi¢des sdo dedinantes e irrecuperaveis, ¢ uma das figuras em que a barbarie
se perpetua. Nao se trata de requintes da elegancia do espirito e da linguagem. O
individuo s6 se emancipa quando se liberta do imediatismo de relagdes que de
maneira alguma s3o naturais, mas constituem meramente residuos de um

desenvolvimento histoérico ja superado, de um morto que nem ao menos sabe de si
mesmo que esta morto (ADORNO, 1995, p. 67).

Adorno, dessa forma, tece criticas fortes relativas a quem se propde a ser educador,
pois segundo ele, o educador deve desempenhar-se de forma a valorizar-se e valorizar o seu
espirito, entendendo as fungdes das ideias apregoadas pela televisdo e por toda forma de
industria cultural, vistas pelo autor como instrumentos de ideologia, pois, com a televisdo ha
« . o A . ”

a tentativa de incutir nas pessoas uma falsa consciéncia e um ocultamento da realidade”,
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além de quando bem “utilizado, possibilita o encontro com a realidade e ndo com a ilusdo, e
seu perigo maior estd em possibilitar o encontro com a ilusdo no lugar da realidade”.

(ADORNO, 1995, p. 78 ¢ 84)

O autor defende que na escola, a crianca experimenta a alienacdo, a partir da
autoridade do professor, e ¢ transmitida como ao longo da historia, pela separagao entre o
trabalho objetivo e o trabalho afetivo pessoal, que nem sempre, segundo o autor, isso ¢
possivel. Para Adorno,

A crianga ¢ retirada da primary community (comunidade primaria) de relagdes
imediatas, protetoras e cheias de calor, [...] e na escola experimenta pela primeira
vez de um modo chocante e rispido, a alienacdo; [...]. O costume que os professores
tinham antigamente de distribuir biscoitos entre os alunos no primeiro dia de aula
revelaria um pressentimento: serviria para amainar o choque. O agente dessa
alienacdo ¢ a autoridade do professor, e a resposta a ela ¢ a apreensdo negativa da
imagem do professor. [...] Os professores tém tanta dificuldade em acertar
justamente porque sua profissdo lhes nega a separagdo entre seu trabalho objetivo —
e seu trabalho em seres humanos vivos ¢ tdo objetivo quanto o do médico, nisto

inteiramente analogo — e o plano afetivo pessoal, separagdo possivel na maioria das
outras profissdoes (ADORNO, 1995. p. 112).

Para Adorno a escola ndo se constitui em um fim em si mesmo, € “a chave da
transformac¢ao decisiva reside na sociedade e em sua relacdo com a escola. Contudo, neste
plano, a escola ndo ¢ apenas objeto.” (ADORNO, 1995, p. 117) Pois enquanto a sociedade
viver a barbarie, a escola vai tentando sobreviver a tudo isso. E necessario a desbarbarizagio

das pessoas individualmente, da sociedade e da humanidade como um todo.

Este deve ser o objetivo da escola, por mais restritos que sejam seu alcance e suas
possibilidades. E para isto ela precisa libertar-se dos tabus, sob cuja pressdo se
reproduz a barbarie. O pathos da escola hoje, a sua seriedade moral, estd em que, no
ambito do existente, somente ela pode apontar para a desbarbarizacdo da
humanidade, na medida em que se conscientiza disto (ADORNO, 1995, p. 117).

Dessa forma, Adorno demonstra como considera o papel da escola na sociedade e
sua grande importancia para o processo de desbarbarizacdo da humanidade e este visto como
condi¢do para a sobrevivéncia, sendo entdo principio para a emancipagdo, pois “a educagdo
tem sentido unicamente como educacdo dirigida a uma auto-reflexdo critica”. Suas

. - - . - L. , . .. 8
consideracdes sdo no sentido de que o centro de toda educagdo politica ¢ que “Auschiwitz

® Edificacdes que se constituiam de campos de concentragdo, localizados no sul da Polonia, construidas pelos
nazistas durante a 2* Guerra Mundial o campo de exterminio de Auschwitz. Suas instalagdes contavam com
cinco fornos crematérios para exterminar os prisioneiros. Segundo a maioria das pesquisas, durante o tempo que
permaneceu em operagdo (de 1940 até 1945) morreram aproximadamente quatro milhdes de pessoas,
especialmente judeus, mas também pessoas de etnia cigana, homossexuais, prisioneiros de guerra de varias
nacionalidades, criminosos alemaes, presos politicos, exilados espanhdis, enfim, todos que eram considerados
uma ameaca para o regime nazista.
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ndo se repita. Isto sO sera possivel na medida em que ela se ocupe da mais importante das
questdes sem receio de contrariar quaisquer poténcias.” (ADORNO, 1995, 121) Ainda, “na
medida em que colocamos o direito do Estado acima do de seus integrantes, o terror ja passa a

estar potencialmente presente.” (ADORNO, 1995, p.136)

As ideias do autor apresentam consideragdes a respeito de emancipagdo do homem
que estdo relacionadas ao que a presente pesquisa quer defender sobre a autonomia. Um
individuo autdbnomo deve seguir a busca pela emancipagdo, portanto, para agir
autonomamente em sua realidade junto aos que estdo ao seu redor. Para Adorno uma
sociedade melhor, deve ter como pano de fundo a democracia formada por pessoas
emancipadas. Assim, “uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar
conforme seu conceito demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser

imaginada enquanto uma sociedade de quem ¢ emancipado” (ADORNO, 1995, p. 141).

No entender de Adorno (1995), ndo se deve confundir o que realmente significa
autonomia, pois o individuo ndo vive sozinho isolado na sociedade. Nao se deve pensar no
conceito de autonomia, como “razdo legisladora soberana absoluta”, mas, a educagdo
pressupde “ser humano autdbnomo”, e que em certo sentido ¢ algo irrealizdvel, devido a
contradi¢do social, pois vivemos numa organizacdo social heterdnoma, e nenhuma pessoa
pode existir na sociedade atual realmente conforme suas proprias determinagdes. (ADORNO,

1995, p. 181)

[...] enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante inimeros canais e
instancias mediadoras, de um modo tal que tudo absorvem e aceitam nos termos
desta configuragdo heteronoma que se desviou de si mesma em sua consciéncia. E
claro que isto chega até as institui¢des, até a discussdo acerca da educag@o politica e
outras questdes semelhantes. O problema propriamente dito da emancipagdo hoje ¢
se e como a gente — ¢ quem ¢ "a gente", eis uma grande questdo a mais — pode
enfrentd-lo (ADORNO, 1995, p. 181).

Conduzir o homem a emancipacao constitui um risco, ¢ a sociedade, tal como ela &,
mantém o homem ndo emancipado, pois ao contrario conduziria a sociedade a emancipagao, o
que seria necessario enfrentar resisténcias enormes, segundo Adorno. E ainda afirma que “[...]
e porque tudo o que hé de ruim no mundo imediatamente encontra seus advogados loquazes,
que procurardo demonstrar que, justamente o que pretendemos encontra-se de ha muito

superado ou entdo esta desatualizado ou € utopico”. (ADORNO, 1995, p. 185)

A teoria apresentada até aqui auxilia na compreensdo do sentido de autonomia

empregada nesta pesquisa. A andlise em conjunto ao termo trabalho nos possibilita refletir
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acerca da atuagdo do supervisor de ensino junto a escola e na Diretoria de Ensino e o trabalho
que este profissional realiza no seu dia-a-dia. Dessa forma, no topico seguinte, segue a visao

da pesquisadora a respeito de sua experiéncia pessoal no cargo.

3.3. Autonomia no trabalho do supervisor de ensino

Da minha experiéncia enquanto supervisora de ensino, titular de cargo na Diretoria
de Ensino da Regido de Itapetininga desde 2004, exercendo minhas fung¢des junto as escolas
de minha responsabilidade e em conjunto com a equipe composta de dezessete supervisores
de ensino, o relato que o trabalho do supervisor de ensino, no cotidiano da escola, se da
primordialmente no contato com os gestores escolares do setor, semanalmente, especialmente
nas escolas estaduais, em visitas ou em reunides agendadas para andlise de situagdes e/ou
atendimento a pais, ou mesmo para orientar a escola sobre as demandas existentes, a luz da
legislagao educacional e a partir dos direcionamentos feitos pela Diretoria de Ensino e pela
Secretaria de Estado da Educacgao, por meio das orientagdes dos seus 0rgaos centrais.

Observo que o trabalho do supervisor ¢ primordialmente intelectual, pois demanda
pensamento conjunto com os profissionais da escola a respeito das necessidades levantadas
nas diversas dimensdes da gestdo da escola, sejam elas gestdo de pessoas, pedagogica, de
recursos humanos e financeiros, participativa e de resultados. Para isso, realiza estudos
teoricos e também estudo das legislagdes, individualmente, ou em equipe, o que ird apoiar as
orientagdes a serem oferecidas em suas visitas nas escolas ¢ no atendimento das demandas na
Diretoria de ensino.

No entanto, nem sempre o supervisor de ensino consegue atuar com autonomia em
seu trabalho, pois lhe ¢ imposto um rol de legislagdes e projetos que devem ser
implementados em cada uma das escolas, de forma padronizada, sem levar em consideragdo a
realidade daquela escola em particular ou mesmo as necessidades da comunidade escolar.

A analise que se faz dessa situacdo € que o supervisor de ensino nem sempre se
sente apoiado frente as demandas que surgem na escola, dadas as contradigdes de toda ordem,
com as quais se depara permanentemente e que impedem o bom funcionamento escolar,
trazendo enormes desafios para que docentes e gestores possam desenvolver agdes que
resultem no bom desenvolvimento da escola. O apoio que recebe frente a essas situagdes, em

geral, ¢ encontrado através do didlogo com a equipe de supervisores de ensino, que
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juntamente com a Dirigente Regional de Ensino, buscam encontrar solu¢gdes mais adequadas
para as situagdes contraditorias vivenciadas em ambito escolar.

Varios sdo os problemas estruturais com os quais nos deparamos frente as escolas
publicas atualmente, o que dificulta o trabalho da escola e conseqiientemente o trabalho do
supervisor de ensino. Os fatores que mais dificultam o funcionamento das escolas sdo, a
descontinuidade do trabalho da equipe gestora, a falta de valorizacdo do profissional do
magistério, a diferenciacdo de formas de contratacdo de docentes na escola, ¢ a falta de
continuidade das equipes de docentes na escola, a estrutura econOmica insuficiente das
familias, a violéncia a que estdo sujeitos os alunos no entorno da escola, chegando muitas
vezes a adentrar a escola, vinculo reduzido estabelecido na relagdo escola ¢ comunidade,
desmotivacao do supervisor de ensino quanto as demandas das escolas, e pouco apoio da
Secretaria da Educagdo seja na formagao e no apoio a superacao das dificuldades encontradas
na escola, quer seja pelo distanciamento desta em relagdo a escola, quer seja por politicas
publicas inadequadas desenvolvidas no ambito central que repercutem de forma ineficiente
frente aos problemas locais.

O supervisor de ensino, ao realizar sua visita, encontra uma diversidade grande de
situacdes, que lhe sdo apresentadas, para os quais os gestores, professores, funciondrios,
alunos e pais, de forma geral, aguardam respostas plausiveis e solugdes que déem conta da
situacdo apresentada. No entanto, muitas situagdes apresentadas ndo sdo passiveis de
resolucdo instantanea, pois requerem tempo maior para estudo, busca de parcerias, analise por
parte de equipes da Diretoria ou da Secretaria da Educacao e, por vezes, sdo situacdes com
grau de complexidade que estdo arraigadas em problemas muito mais profundos instalados no
sistema educacional e que limitam a acdo do supervisor e sua autonomia, pois ndo depende
unica e exclusivamente de atitudes e boas ag¢des, mas requerem transformagdes economicas,
sociais e muitas vezes vontade politica.

Considero de extrema importancia a clareza do supervisor de ensino neste sentido
para que o mesmo saiba distinguir os limites de sua atuacdo supervisora, para ndo cair na
frustragao e muito menos na alienagao a respeito do seu trabalho e entender que faz parte de
um sistema que se estrutura numa logica que determina os que detém o poder e outros que sao

marginalizados ou subjugados a essa situacao de dependéncia.
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4 O SUPERVISOR DE ENSINO E A AUTONOMIA NO TRABALHO EM SUA
LOCALIDADE

4.1. A Diretoria de Ensino de Itapetininga: l6cus de analise da autonomia do trabalho do

supervisor de ensino.

Para melhor compreensdo de como o trabalho do supervisor de ensino se da de forma
concreta, buscamos identificar no espaco, Diretoria de Ensino Regido de Itapetininga,
aprofundar no objeto de andlise e buscar tecer nossas conclusdes no que tange a autonomia do
trabalho do supervisor de ensino. Esta escolha se deu, por se tratar do local de trabalho da
pesquisadora, em que exerce seu cargo ha treze anos.

Identificando esse espaco, verifica-se que através do Decreto n® 57.141/2011, citado
na introducdo desta pesquisa, as Diretorias de Ensino também passaram pelo mesmo processo
de reorganizagdo a partir de 2011. Apresentamos o organograma da Diretoria de Ensino
(Figura 3), resultado do processo de reestruturacdo, sendo Equipe de Supervisdao de Ensino,
Nucleo Pedagogico, Assisténcia Técnica e Nucleo de Apoio Administrativo, localizados no
organograma, logo abaixo do Dirigente Regional de Ensino e considerados como 6rgdos de
assessoria direta do dirigente que ¢ o profissional que responde pela Diretoria de Ensino,
designado pelo Governador do Estado de Sao Paulo, em geral, supervisor de ensino titular de
cargo, sendo que em alguns casos o Dirigente ¢ Diretor de Escola designado ou mesmo

Professor titular em seu respectivo cargo.

Ha trés Centros que compdem a Diretoria de Ensino, sdo eles, Centro de Informacgdes
Educacionais e¢ Gestdo da Rede Publica, Centro de Recursos Humanos e Centro de
Administragdo, Finangas e Infraestrutura, que dirigidos por seus respectivos Diretores,
designados pelo Dirigente Regional de Ensino, em sua maioria, professores titulares de cargo,
com sede em escolas estaduais e oficiais administrativos. Estes sdo responsaveis por realizar
uma comunicagdo direta com a escola, dentro de sua area de atuagdo, sob a orientacdo das
Coordenadorias da Secretaria da Educacdo. Cada Centro ¢ formado por diferentes Nucleos,
com os Diretores Técnicos designados também pelo Dirigente Regional de Ensino entre

outros profissionais administrativos, concursados ou designados.
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Em geral, todos os cargos indicados no organograma da Diretoria de Ensino sdo
cargos designados e/ou nomeados. Algumas excecdes sdo os Executivos Publicos, membros

da Assisténcia Técnica e o proprio cargo de Supervisor de Ensino, que ¢ principalmente

Figura 3: Organograma da Diretoria de Ensino
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Fonte: Extraido da publicagdo Reorganizag¢ao da Secretaria de Estado da Educacao, SP, 2011, p. 107.

ocupado por concurso publico e/ou designagdo no caso de supervisor afastado. Neste caso, a
designacdo ¢ exercida por Supervisor de Ensino de outra Diretoria de Ensino ou mesmo por
Diretor de Escola, titular de cargo, com base nos critérios estabelecidos na Resolu¢dao SE n°

82/2013, alterada pela Resolugao SE n°® 42/2014.

O fato de o Supervisor de Ensino ter acesso ao cargo por concurso publico e, em
geral, permanecer por um tempo em atividade, ha a possibilidade de construcdo de um
trabalho, pois 0 mesmo, em contato direto com a escola, se mantém a frente, representando a
Diretoria de Ensino. Como citado em Chede (2014, p. 76), a aproximacdo dos inspetores
escolares das escolas, até a década de 1970 e os supervisores de ensino hoje, oportunizam o
conhecimento da realidade da escola, com “propositivas, corretivas e inovadoras”, pois,

Ao mesmo tempo em que os inspetores eram elementos de assessoria direta das
autoridades, devendo assim ser considerados como agentes do proprio governo,
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temos a presenca de agentes ligados ao intraescolar e extraescolar, conhecedores da
realidade micro e macro, com elementos suficientes para avaliarem as politicas
implementadas e para fazerem proposi¢des corretivas e inovadoras (CHEDE, 2014,
p. 76).

Outro ponto a ser destacado ¢ que essa forma de organizagdo da Secretaria e da
Diretoria de Ensino se assemelha a forma empresarial, gerencial, que busca a eficiéncia, mas,
por outro lado, apresenta um grande distanciamento entre cada um dos 6rgaos ¢ o “chdo da
escola”, o que gera muitas vezes, contradi¢cdes na atuagao dos profissionais da Diretoria de
Ensino junto as escolas, nas determinagdes de organizacdes a serem feitas, que em varios
casos, 0 supervisor acaba atuando como mediador de situagdes entre os centros e nucleos e a

escola.

Na busca de dar sentido a presente pesquisa, € visando entender melhor a autonomia
no trabalho do supervisor de ensino no acompanhamento das escolas e na Diretoria de Ensino,
optamos em realizar a investigacdo na Diretoria de Ensino de Itapetininga, das 91 (noventa e
uma) Diretorias de Ensino em todo o Estado de Sao Paulo, como ja afirmamos anteriormente,
por se tratar do local de trabalho da pesquisadora, com facil acesso as informacdes junto aos

participantes escolhidos, como sera apresentado a seguir.

A Diretoria de Ensino Regidao de Itapetininga est4 localizada na regido noroeste do
Estado de Sao Paulo, com divisa as Diretorias de Botucatu, Itu, Votorantim, Itapeva, Piraju e
Avaré. Compreendem a sua jurisdicdo nove municipios: Alambari, Guarei, Sarapui, Tatui,
Sdo Miguel Arcanjo, Campina do Mote Alegre, Angatuba, Paranapanema e Itapetininga, em
que se localiza a sede da Diretoria de Ensino. Muito semelhante a organizacao de todo estado
de Sao Paulo, as Diretorias de Ensino tém determinada abrangéncia territorial especifica, que
apresentam grande diversidade para o trabalho dos Supervisores de Ensino, seja na
organiza¢do do acompanhamento das escolas, seja na locomocgao para a realizac¢do das visitas
e convocagdes para reunides de formagdes para os profissionais da rede, conforme ¢ possivel

verificar, nos mapas das Diretorias de Ensino, Anexo 2 (p. 139).

O numero de escolas em cada municipio da Diretoria de Ensino de Itapetininga ¢
bastante variavel, como se pode verificar no quadro abaixo em que sdo enumerados os
municipios classificados em ordem alfabética, com o respectivo nimero de alunos e de

professores titulares de cargo e ndo titulares de cargo:
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TABELA 2 — A Diretoria de Ensino Regido de Itapetininga, seus municipios, numero de escolas, de

professores Titulares de Cargo e ndo Titulares de Cargo e numero de alunos

Numero de Professores
Mmoo | Nimerode [T nao 7 Nimeraa
de Cargo de cargo
Alambari 1 24 20 629
Angatuba 3 60 56 1.463
Campina do Monte Alegre 1 14 16 309
Guaret 2 37 46 1.205
Itapetininga 26 618 497 15.750
Paranapanema 2 29 36 820
Sao Miguel Arcanjo 6 134 92 3.256
Sarapui 2 45 31 1.074
Tatui 9 301 218 8.294
TOTAL 52 1.262 1.022 32.800

Fonte: Tabela produzida por Ribeiro, E., a partir de dados fornecidos pelo Centro de Informagdes
Educacionais e Gestdo da Rede Escolar e Nucleo de Freqiiéncia e Pagamento da Diretoria de
Ensino de Itapetininga (data base: maio de 2017).

Sua sede localiza-se no municipio de Itapetininga e possui 83 (oitenta e trés)
funcionarios, os quais desenvolvem suas atividades nos diferentes centros e ntcleos, em
servicos internos e também em atendimento ao publico, a pais de alunos, a professores, a
gestores escolares. A Diretoria de Ensino de Itapetininga conta atualmente com 17 (dezessete)
Supervisores de Ensino, titulares de Cargo, dentre os quais 2 (dois) Supervisores de Ensino
designados de outras Diretorias de Ensino, substituindo afastamentos de supervisores de
ensino por tempo indeterminado.

A distribui¢ao das escolas de responsabilidade de cada um dos supervisores de ensino
¢ feita pelo Dirigente Regional de Ensino, a partir da atribui¢do dos setores da supervisdo de
ensino, como base a Resolugido SE n°® 97, de 18 de dezembro de 2009 (SAO PAULO, 2009),
que dispde sobre atribuicdo de Setores de Trabalho, realizada a cada dois anos, a partir da
classificagdo instruida nesta legislagcdo, levando-se em conta especialmente o tempo de
servigo no cargo, sendo que, em algumas situagdes, ha continuidade do supervisor de ensino
num mesmo setor ou numa mesma escola, por mais de dois anos, em geral, por escolha

pessoal.

Embora a Resolucdo SE n° 97/2009 (SAO PAULO, 2009) estabeleca que a
atribuicao do Setor da supervisao de ensino seja de forma ponderada, devendo obedecer aos

resultados das avaliacdes, complexidade das escolas, quantidade de escolas publicas e
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particulares e especificidades da regido geografica, em conformidade com o artigo 3° desta
Resolugdo, ha grande dificuldade em compor o Setor de escolas dos supervisores, uma vez
que estas sdo localizadas em diferentes municipios e muitas sao distantes da sede da Diretoria
ino. ibui¢a upervisa ino € u vezes extenu
de Ensino. A atribuicdo do setor da supervisdo de ensino ¢ uma tarefa por vezes extenuante e
geradora de varios conflitos e discordancias.
Artigo 3° - na composi¢do do setor de trabalho de cada Supervisor de Ensino
deverdo ser observados os seguintes fatores:
I - resultado de avaliagdo da qualidade da escola, identificado pelo IDESP;
IT - complexidade da unidade escolar, relativamente a diversidade de cursos e a
quantidade de niveis e modalidades de ensino;
IIT - quantidade de escolas publicas e particulares;
IV - as especificidades da regido geografica, tais como proximidade entre as escolas,
quantidade de municipios, distancia em relacdo a sede da DE e condigdes de acesso.
Paragrafo unico — Cabera ao Dirigente Regional de Ensino a organizagdo dos

setores, ouvidos os interessados e assegurada a necessaria transparéncia, em todo o
processo (SAO PAULO, 2009).

4.2. Instrumentos de investigacdes sobre a autonomia do supervisor de ensino em seu

trabalho

A presente pesquisa, apos o levantamento de dados sobre a Diretoria de Ensino, se
configurou em procedimentos de aplicacdo de questiondrios aos supervisores de ensino e
entrevista a dirigente regional, com o objetivo de coletar dados e informagdes, a fim de
auxiliar na construcdo do conhecimento a que se propde como objeto da pesquisa: a

supervisao da Diretoria de Ensino de Itapetininga.

Para a realizacdo da presente investigagdo, nos baseamos na pesquisa bibliografica
referente a retrospectiva histdrica do cargo de supervisor de ensino e no amparo legal sobre
suas fungdes, o trabalho enquanto produ¢do humana e autonomia no trabalho, autonomia em
diversos conceitos e conceitos em Adorno e Horkheimer. A partir desse referencial, ao
elaborarmos os instrumentos de pesquisa — questionarios e entrevista — deu-se sua aplicagdo e

posterior andlise dos dados coletados, com base nas referéncias estudadas.

Além dos dados coletados em questionario e entrevista, realizamos para a analise dos
dados o levantamento sobre o niimero de Diretorias de Ensino que compdem a Secretaria de
Estado da Educacdo, o numero de municipios de abrangéncia, o numero de escolas e o
numero de Supervisores de Ensino, através do site da Secretaria de Estado da Educacao de

Sao Paulo, www.educacao.sp.gov.br, descritos na introdugdo desta pesquisa. Os dados

relativos a Diretoria de Ensino Regido de Itapetininga, nimero de municipios, nimero de

76



alunos, nimero de escolas e nimeros de professores, foram adquiridos a partir da experiéncia
de trabalho da pesquisadora, além de dados cedidos pelos responsaveis do Centro de
Informagdes Educacionais e Gestao da Rede Escolar e Nucleo de Freqiiéncia e Pagamento, da

Diretoria de Ensino.

A coleta de dados a respeito da visdo dos profissionais sobre a autonomia do
supervisor de ensino teve como opc¢do a andlise das informagdes obtidas junto aos proprios
supervisores de ensino e Dirigente Regional de Ensino da Diretoria de Ensino, através de

questionarios e entrevistas.

Elaboramos um roteiro de questiondrio semi-estruturado que foi aplicado aos
supervisores de ensino da Diretoria de Ensino Regido de Itapetininga, coletando dados sobre a
percepcao da autonomia do supervisor de ensino em seu trabalho e um formulario para
entrevista que foi aplicada a Dirigente Regional de Ensino Regido de Itapetininga,
profissional responséavel pelo trabalho neste 6rgdo, designada pelo Secretario da Educacgao,

buscando sua visao sobre autonomia e sua percepgao da atuagao dos supervisores.

4.2.1. A pesquisa com os Supervisores de Ensino

Com vistas a andlise mais aprofundada da relagdo do supervisor de ensino com as
demandas das escolas estaduais e a compreensao deste profissional sobre a autonomia em seu
trabalho, realizamos a elaboragdo de um questiondrio contendo questdes relacionadas a
identificacdo dos respondentes, com os seguintes dados: formagdo, idade, sexo e fungdes em

que atuou antes de ser supervisor de ensino e seguida de questdes objetivas e dissertativas.

O questionario foi composto por 10 (dez) questdes, sendo 4 (quatro) questdes
objetivas e 6 (seis) dissertativas, Apéndice 4 (p. 130), que tiveram o objetivo de tracar a
compreensdo do supervisor de ensino sobre a realidade do seu trabalho junto as escolas e a
Diretoria de Ensino, bem como sobre o significado da autonomia, além das atividades que
realiza ao longo de periodos com a escola em que € responsavel, como realiza o conhecimento
de uma escola ao iniciar sua supervisdo de ensino, se acredita atuar com autonomia € o que

seria necessario para fortalecer sua autonomia junto a escola.

Os questionarios foram elaborados a partir da base teorica pesquisada. As questdes
versaram sobre as experiéncias dos supervisores de ensino, anteriores a func¢ao preenchida,

visdes dos mesmos sobre atuagdo no cotidiano de seu trabalho no acompanhamento da escola
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e na Diretoria de Ensino. Os procedimentos de aplicagdo se iniciaram no dia 10 de fevereiro
de 2017, no inicio da reunido semanal da equipe de supervisores de ensino, sendo os
questionarios distribuidos em envelopes nao identificados, a partir de uma explicagdo inicial
da pesquisadora, esclarecendo o objetivo da pesquisa e os procedimentos de entrega, qual
seja, de realizar a entrega em sua mesa de trabalho, sem a necessidade de identificacdo dos

respondentes.

A aplicacdo dos questiondrios aos supervisores de ensino da Diretoria de Ensino de
Itapetininga se deu por adesdo, ndo havendo nenhum critério de exclusao. Dos 17 (dezessete)
supervisores de ensino, 14 (catorze) se propuseram a responder as questdes, representando
uma adesdo de 87% (oitenta e sete por cento). Os envelopes foram devolvidos na mesa de

trabalho da pesquisadora, no dia 06/03/2017, conforme orientacdes fornecidas.

As informagdes foram complementadas em novo formuldrio de questionario em
novembro de 2017, ap6s a Banca de Qualificagdo, com questdes acerca da compreensdo dos
supervisores de ensino sobre os termos autonomia, trabalho e ainda a relacao existente ou nao
entre os referidos termos. Foi solicitada a entrega do formulario da mesma forma na mesa da
pesquisadora, sem a necessidade de identificagdo do respondente. O objetivo desta
complementacdo foi o de inserir na categoria de andlise o termo trabalho, com base na teoria

de Karl Marx, sobre trabalho e Autonomia, em Adorno ¢ Horkheimer.

4.2.2. A pesquisa com a Dirigente Regional de Ensino

Com a Dirigente Regional de Ensino da Regido de Itapetininga foi aplicada
entrevista, a partir de um roteiro elaborado especialmente para esta atividade, conforme
Apéndice 6 (p. 131). A entrevista foi aplicada no dia 24/02/2017, a partir de perguntas
elaboradas pela pesquisadora e respostas dadas pela entrevistada, gravada e posteriormente
transcrita pela pesquisadora. Foi uma atividade realizada de forma muito tranqiiila, ndo houve

resisténcia por parte da pessoa entrevistada.

O objetivo da entrevista foi colher dados para entender como a Dirigente Regional de
Ensino identifica o trabalho do supervisor de ensino, se ha em sua visdo o desenvolvimento de
acoOes deste profissional sob a perspectiva da autonomia em seu trabalho. A opcao de realizar

a entrevista com a Dirigente Regional de Ensino se deu por esta também ser supervisora de
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ensino, Titular de Cargo, afastada nesta funcdo hé mais de quatro anos, designada Dirigente
Regional de Ensino, ter atuado em diferentes fungdes na educacdo, como professora,
coordenadora pedagodgica e diretora de escola, e por conhecer bem o trabalho da supervisao de
ensino e coordenar todo o trabalho administrativo e pedagogico da Diretoria de Ensino.
Apresenta dessa forma, visdo ampla a respeito do assunto aqui tratado, podendo oferecer
valiosas  contribuigdes para a andlise sobre os topicos estudados nesta

presente pesquisa.

As questdes apresentadas na entrevista a Dirigente Regional versaram sobre as
fungdes que esta exerceu como profissional durante sua carreira como educadora, seja como
professora, seja como diretora de escola, como supervisora de ensino ou como Dirigente
Regional de Ensino, e quais dessas atividades exercidas teriam sido, em sua opinido, as mais
importantes, qual seria o significado da palavra autonomia, e como, na sua visao, 0 supervisor

pode atuar com autonomia junto a escola € como organiza o trabalho na Diretoria de Ensino.

4.3. Analise dos dados coletados.

Com o objetivo de chegarmos a algumas pistas a respeito a0 que nos propusemos
investigar: Trabalho e autonomia: entre as atribuicoes e caminhos do exercicio do supervisor
de ensino, optamos por realizar a analise dos dados coletados, fazendo uma articulagdo entre
os resultados do questionario, aplicados aos supervisores de ensino e os levantados a partir da
entrevista realizada com a Dirigente Regional de Ensino, com a pesquisa bibliografica, sobre
a retrospectiva historica da fun¢ao do Supervisor de Ensino, apresentada no Capitulo 2 e sobre
Trabalho do Supervisor de Ensino e conceitos sobre Autonomia tratados no Capitulo 3,
buscando os pontos comuns que se aproximam e aqueles que se distanciam a fim de formar

uma ideia conclusiva.

Iniciamos analisando a resposta ao questiondrio, no que concerne a identificagdo dos
respondentes. Ao perguntarmos sobre a formacdo dos supervisores de ensino, quais seriam
suas licenciaturas de formacao, foi possivel coletarmos a informagao de que todos cursaram
Pedagogia, uma vez que essa licenciatura ¢ requisito basico para o exercicio do cargo. Outras
licenciaturas foram indicadas, como, Educagdo Artistica, Letras, Historia, Biologia e

Matematica. Um dos supervisores tem formagdo em Psicologia e ainda foram citadas a
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Psicopedagogia e formacdo em Mestrado em Educacdo, stricto sensu, de trés Supervisores de

Ensino.

Segundo Chede (2014) pesquisada no Capitulo 2, os inspetores, antigos supervisores
de ensino, denominados assim antes de 1978, tinham como uma das fun¢des principais, serem
modelos frente aos professores, através de aulas que eram por estes ministradas. Esse dado
estd em consonancia com os requisitos exigidos para exercer as atuais fungdes, pois

[...] inspetor se constituia como “referéncia, modelo a ser seguido pelos professores”
e, acrescenta sobre a fungdo do inspetor nesta época como “acdo formadora
incorporada pela supervisdo posteriormente: a presenga do inspetor na escola e a

possibilidade de se estabelecer uma relagdo dialdégica com o professor”. (CHEDE,
2014, p. 87)

Grifico 5 — Idade dos respondentes

Representacao daidade dos Supervisores de
Ensino

W 40-42
W 43-46

47-54
W 55-59

Fonte: Produzido pela pesquisadora a partir dos dados coleados junto aos supervisores de ensino.

Em relagdo a idade dos respondentes, conforme Grafico 5 acima, identificamos que
os profissionais ouvidos, tém entre 41 e 59 anos, sendo que a maior incidéncia esta entre 47 a
54 anos, representando aproximadamente 65% dos membros do grupo, distribuidos conforme
grafico logo a seguir. Os dados nos mostram que os respondentes sdo educadores que
iniciaram suas carreiras hd um bom tempo, sendo profissionais que ja apresentam idade
mediana, com grau de maturidade consideravel e, como apresentado no paragrafo anterior,

com formagao representativa na area da educagdo, academicamente falando.

Ao serem questionados sobre as experiéncias vivenciadas na educacdo, antes de
serem supervisores de ensino, todos, sem excecdo, por conta dos requisitos minimos para o
exercicio do cargo, responderam ter mais de dez anos como professor da Educagao Basica.

Ao menos oito dos respondentes, exerceram fungdes de Professor Coordenador, oito também
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do total dos respondentes foram Diretores de Escola e ainda foram citadas outras fun¢des que
exerceram, como, Professor de Ensino Superior, Psicologo em Educagdo e Tutor de Educagao

a Distancia.

Este leque de experiéncias na area da educacdo, pesquisadas junto aos supervisores
de ensino, agrega a pesquisa, consideravel credibilidade, ao trazer a discussdo, os anseios
ligados a percepcdo que os supervisores t€ém a respeito da autonomia em seu trabalho, pois,
acredita-se que essas experiéncias adquiridas oferecam a estes uma visdo mais abrangente
para lidar com as situagdes complexas com as quais se depara durante seu trabalho, junto as

escolas.

A pesquisa também procurou identificar a experiéncia dos respondentes dentro da
fun¢do atual, como supervisor de ensino, 0 que para iSso procuramos pesquisar o tempo em
que trabalha como supervisor de ensino na Diretoria de Ensino Regido de Itapetininga. Dos

dados coletados, ilustramos a seguir no Grafico 6.

Grafico 6: Tempo trabalhado na funcdo de Supervisor de Ensino

Tempo na func¢io de Supervisor de Ensino :g?nesri‘;:e Supervisores
8
7
6
5
4
3
2
1
0
Menos de 5 anos Mais de 5anos Maisde 10 anos Entre15e20  Ha mais de 20
anos anos

Fonte: Produzido pela pesquisadora a partir dos dados coleados junto aos supervisores de ensino.
A analise realizada ¢ a que, da equipe de supervisores de ensino da Diretoria de

Ensino de Itapetininga, mais de 50% esta trabalhando nesta fun¢do hd mais de dez anos. O
que denota ja terem passado por diferentes experiéncias € conhecerem bem o trabalho do
supervisor de ensino na escola e na Diretoria de Ensino, dando clareza e confiabilidade aos

dados que serao apresentados a seguir.
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Foi solicitado aos supervisores de ensino que falassem sobre a dindmica de seu
trabalho, separando por periodos, conforme Questdo n° 2, Apéndice 6. O objetivo dessa
questao foi o de tornar explicita a rotina de trabalho do supervisor de ensino, na Diretoria de
Ensino e nas escolas de seu setor. Em resposta a esta questao, obtivemos retorno de dez dos
catorze respondentes, sobre a énfase na execu¢do de atividades administrativas e burocraticas,
previstas no rol de atribui¢des legais devidas ao seu cargo, especialmente no periodo de inicio
de ano letivo, como, homologacdo de calendéario escolar, matriz curricular e horario

administrativo da escola e organizacao do processo de atribuicao de aulas.

Sobre isso, em relacao ao inspetor de ensino, Chede (2014) tem a analisar que:

Ao mesmo tempo em que os inspetores eram elementos de assessoria direta das
autoridades, devendo assim ser considerados como agentes do proprio governo, temos
a presenga de agentes ligados ao intraescolar e extraescolar, conhecedores da realidade
micro e macro, com elementos suficientes para avaliarem as politicas implementadas e
para fazerem proposi¢des corretivas e inovadoras. Cabe destacar que o transito entre
as diferentes esferas da organizagdo escolar com a comunidade também se constituiu
num conhecimento e comunicagdo privilegiados que fortaleceram as acdes da
inspe¢do. (CHEDE, 2014, p. 76)

No entendimento desta pesquisadora, o conhecimento da realidade ¢ ponto de partida
para uma atuagcdo mais concreta no cotidiano das escolas, mas nem sempre se tem total
clareza sobre realidade. E necessario o desenvolvimento do pensamento critico, para buscar a
compreensdo das situagdes impostas as escolas e aos seus agentes escolares. A esse aspecto,
Gomes (2010, p. 287), sobre os pressupostos desenvolvidos na Teoria Critica, por Adorno e
Horkheimer, visa a superacdo de toda a forma de escravizacdo, “evidencia os dois principios
fundamentais que demarcam um campo tedrico especifico: a orientagdo para a emancipagado

e o comportamento critico”.

O trabalho do supervisor de ensino requer a visdo critica a respeito da realidade
educacional do pais, das condi¢des da escola, das regras emanadas pelo sistema de ensino e a
condicdo dos agentes que fazem parte da equipe de profissionais da escola. O conhecimento
da realidade educacional passa também por conhecer a comunidade em que a escola esta
inserida, seus alunos e familiares. Ou seja, a visdo ampla que se espera do supervisor de
ensino ¢ que ira guiar suas acdes, numa busca de atuagdo com autonomia desejada em seu

trabalho.

Ainda referente a Questdo n° 2, sobre a dindmica do trabalho do supervisor de
ensino, em diferentes periodos, destaca-se a opinido de quatro outros supervisores que,
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diferentemente dos demais, citaram as atividades relacionadas a apoiar o periodo de
planejamento e familiarizagdo com a escola, estudo dos indices, potencialidades e
fragilidades, tragando objetivos de atuagdo. O trabalho do supervisor de ensino apresenta a
necessidade de que este conheca a realidade em que ela estd inserida, ao contrario do que
denota fortemente o carater extremamente burocratico em que muitas vezes se impde em sua

atuacdo na rotina de seu trabalho.

A esse respeito, em uma das referéncias utilizada no Capitulo 2 desta pesquisa,
Chede (2014, p. 208) afirma que € necessario que o supervisor de ensino esteja ligado a

realidade local, pois,

[...] quanto mais os supervisores se aproximarem dessa realidade maior o espago de
atuacdo para que sejam desenvolvidas reflexdes, analises criticas e, conjuntamente
com a equipe escolar, o apontamento de alternativas para o melhor atendimento dos
educandos. E para estes que a agdo supervisora deve estar voltada, na garantia de
uma aprendizagem soélida, que contemple o acervo cultural produzido pela
humanidade (CHEDE, 2014, p. 208).

Em relagdo a mesma questdo, a Dirigente Regional de Ensino, ao opinar sobre as
acOes mais significativas que desenvolveu como supervisor de ensino, citou atividades
administrativas e burocraticas presentes na rotina do trabalho, especialmente sua atuagdo na
organizagdo do processo de atribuicdo de aulas, em conjunto com a equipe de supervisores de
ensino e que isso oportunizou a ela aprender “a trabalhar com os professores, entender as suas
dificuldades, nessa area da atribuicdo, no processo de atribui¢do de classes e aulas, podendo
colaborar com a Direcdo da Escola”.

Ainda sobre a dindmica anual do trabalho do supervisor de ensino, durante o ano, foi
citado apenas por um dos respondentes o acompanhamento da escola por meio de participagdo
em reunides mensais com a equipe gestora e acompanhamento do processo pedagogico e dos
resultados do desempenho escolar junto com a Coordenagdo da Escola. Outro supervisor de
ensino destacou a reflexdo sobre os problemas da escola e o auxilio para supera¢do das
dificuldades encontradas.

Nesta questdo foi ainda citado o acompanhamento pedagdgico e administrativo da
escola, por meio de Termo de Visita Unificado da Supervisdo de Ensino, elaborado a partir
das discussdes realizadas nas reunides semanais. Outro aspecto citado foi o trabalho de
acompanhamento do curriculo, as visitas do supervisor & ATPC® — Aula de Trabalho

Pedagdgico Coletivo - € o apoio deste ao desenvolvimento de projetos especificos, além dos

° ATPC — Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo, realizada semanalmente nas escolas, coordenado pelo
Professor Coordenador ¢ com o apoio da Diregdo da Escola, para estudos coletivos sobre o trabalho pedagogico.
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estudos e reflexdes coletivas da supervisao que, conforme citado em uma das respostas ao
questionario, limitam as reunides semanais da supervisdo de ensino. Outro ponto abordado se
refere a existéncia de visitas rotineiras nas escolas e o atendimento semanal ao plantao da
supervisao de ensino.

Cabe aqui relacionar ao que esta explicito no Capitulo 3 a respeito da importancia de
o supervisor de ensino se conscientizar sobre o valor do seu trabalho enquanto trabalho
intelectual que exerce junto a escola e que deve estar a servi¢o de todos, sem distin¢do, a fim
de que sejam superadas as desigualdades educacionais presentes em nosso tempo.

A Dirigente Regional de Ensino considerou ainda em sua resposta as atividades mais
significativas que realizou que foram aquelas relacionadas as situagdes problemas que
apareciam na rotina de seu trabalho, em relacdo a aluno, em relacao a familia, em relagao a
professores ¢ a Diretores. Essas situacdes oportunizaram muita aprendizagem, tentando
solucionar situagdes, através do estudo de legislacdes e discussdes com os colegas mais
experientes.

As respostas acima descritas reforcam a importancia da experiéncia como um ponto
consideravelmente importante e de grande aprendizagem para o supervisor de ensino; reforca
ainda a necessidade do estudo para o desenvolvimento e formagao deste agente e a tese de que
o trabalho do supervisor deve se realizar de forma coletiva e ndo se caracterizar por um
trabalho isolado. Com base na resposta da Dirigente Regional, percebe-se grande valor que a
mesma da a formagdo e ao estudo, como o objetivo de avangar, podendo o supervisor de

ensino entender e ajudar a escola em suas necessidades.

Em relagdao aos ultimos periodos do ano letivo, ainda na mesma questao n° 2, os
supervisores enfatizaram o apoio que procuram dar a escola em relagdo as avaliagdes externas
da escola, fechamento do ano por meio de avaliacdo de todos os processos desenvolvidos,
avaliando os resultados da escola, com toda a equipe escolar. Houve ainda a citagdo do
trabalho do supervisor ao realizar as tarefas que envolvam a necessidade da “[...] pratica ao
didlogo, da empatia e do compromisso profissional, de maneira a imprimir um carater muito

mais articulador, mediador, que controlador e fiscalizador”.

Neste sentido, Muramoto (1994) aborda a questdo do didlogo que deve ocorrer num
espago de convivéncia da escola, no contexto da organizacdo burocratica, que “sofre uma
redefini¢do, pois se trata, aqui, de erigir uma outra ordem social”, e segundo ela, a supervisao

de ensino tem um ‘“espaco legitimo” em relacdo ao um “horizonte de transformacao: o
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encontro entre pares”, seja exercido pelo coordenador, pelo diretor de escola, pelo supervisor

de ensino ou por qualquer outro agente da escola.

A Questao n° 6, elaborada com o objetivo de apurar a visdo do supervisor de ensino
sobre sua preparagao, para assumir o cargo e realizar o trabalho ao assumir uma nova escola,
relaciona-se com a no¢ao de autonomia. Essa preparacao se da de uma forma em que ele
proprio possa se organizar e procurar estar mais bem preparado para enfrentar os desafios que
surgem no cotidiano escolar. A questdo ¢ pertinente, pois ¢ importante compreender se ha
uma preocupacdo dos respondentes em relacdo ao seu preparo sobre a realidade ou mesmo

sobre a necessidade de uma formacao teorica.

Horkheimer (1980, p. 135) acredita que para a transformagdo da realidade ¢
imprescindivel a formacao tedrica, ou seja, “[...] a transformagdao do todo, [...] que pode
servir-se sem davida do trabalho tedrico, tal como ocorre dentro da ordem desta realidade
existente”. Para os supervisores de ensino entrevistados, o conhecimento da realidade, o
vinculo com a equipe da escola, o conhecimento de documentos basicos da escola e das
dimensdes da gestdo escolar, conforme demonstrado pelas respostas analisadas, sdo bastante

preponderantes.

Os supervisores de ensino manifestaram em suas respostas argumentos sobre a
preparacdo do supervisor de ensino para assumir uma nova escola, tais como, pesquisar 0s
dados referentes ao numero de turmas, horarios de funcionamento, nimero de alunos
matriculados, junto ao setor de matriculas da Diretoria de Ensino. Ainda, estabelecer vinculo
e contato com os gestores, para que possam esclarecer as davidas encontradas. Conhecer o
Projeto Politico Pedagdgico, o Regimento Escolar e a realidade da escola, analisar os
resultados das avaliagdes externas e realizar o levantando diagnostico e conhecer as diferentes
dimensodes da gestdo escolar: Gestao Pedagogica, Gestao de Resultados Educacionais, Gestao
de Recursos Fisicos e Financeiros, Gestao de Servicos de Apoio e Gestao Participativa, a fim

de tracar um plano de acompanhamento.

Na entrevista aplicada a Dirigente Regional de Ensino, tendo sido solicitada a relatar
suas experiéncias de trabalho, quando assumiu as fungdes de Supervisor de Ensino, sua
resposta demonstra sua consideragdo em relacdo ao conhecimento da escola nos diferentes
aspectos, reforcando o que os supervisores de ensino responderam acima. Deixou evidenciado

que o supervisor de ensino que trabalha mais diretamente junto a escola, consegue identificar
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todas as suas dimensdes, financeira, administrativa, pedagdgica e gestdo de pessoas, “[...] e ai
vocé tenta auxiliar suas escolas da melhor maneira possivel”. Ela vé o supervisor de ensino

com um orientador, mostrando caminhos junto a equipe gestora.

Foi perguntado aos supervisores de ensino (Questao 8) sobre quais estratégias devem
ser usadas para conhecer melhor a realidade em que estd inserida a escola de seu setor de
supervisao? As respostas apontam para a compreensao dos supervisores de ensino de que,
para conhecer a realidade local em que a escola se insere, deve proceder ao didlogo constante,
ouvindo as demandas, propondo ajustes possiveis e ainda estimulando praticas de gestdo

democratica.

Outras estratégias citadas referem-se a realizagdo de diagnodstico da escola, com o
levantamento de diversos dados e resultados, percebendo seu funcionamento, verificando seu
trabalho em equipe, analisando as reunides dos colegiados, conversando com os alunos e
conhecendo os projetos existentes. Desenvolver dentro do espago escolar uma visdo critica e
construtiva do seu fazer pedagogico, trabalhando de forma coesa e articulada com os gestores
e conhecer o Projeto Politico, os indicadores de desempenho ¢ a realidade socioecondmica do

entorno da escola.

No Capitulo 3, hé a citacdo de Gomes (2010, p. 287) que, com base nos estudos em
Adorno e Horkheimer e juntamente com “a orientagdo para a emancipacdo € o
comportamento critico”, o termo diagndstico do tempo presente dentro da Teoria Critica
refor¢a ser essencial ao trabalho do supervisor de ensino conhecer bem a realidade em que
esta inserida a escola, para se posicionar criticamente. Fica evidenciado também na entrevista
com a Dirigente Regional de Ensino que afirma buscar desenvolver um trabalho com sua
equipe no intuito de fortalecer a autonomia do supervisor no acompanhamento das escolas
publicas, através da formagdo, conhecimento, convicgdo sobre seu trabalho, para que possa
atuar, sabendo que suas orientacdes estdo fundamentadas em legislagdes e amparadas no

trabalho da Diretoria de Ensino.

Ao analisar as respostas a Questdo n° 3, podemos ilustrar as opinides dadas pelos
supervisores de ensino, pela leitura da Tabela 3, logo a seguir, sobre qual seria o significado
do termo autonomia para os respondentes. Foram levantados alguns significados de acordo
com a fundamentagdo teodrica pesquisada, as definigdes sobre a palavra autonomia descritas

no Capitulo 3, p. 57-58 desta dissertacdo, com o objetivo de identificar de que autonomia os
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supervisores estariam desenvolvendo uma compreensdo, para entdo identificarmos a

autonomia no trabalho do supervisor de ensino.

Partimos entdo das alternativas citadas na pesquisa bibliografica, que Autonomia
seria: a) a capacidade de se dar suas proprias regras de conduta e de agir de acordo com elas,
(et VALLE ¢ BOHADANA, 2012, p. 189 apud CASTORIADIS, 1999, p. 64); b) a
capacidade de ser a propria pessoa, de viver a vida de acordo com razdes e motivos que sao
tomados como proprios e ndo o produto de forgas externas de manipulagdo ou distor¢do; c) a
capacidade do individuo para governar a si mesmo, independente das estruturas sociais e
institui¢des politicas; d) capacidade que uma pessoa tem de impor sua vontade frente a uma
coletividade, fazendo com que todos sigam indistintamente, (alternativas b, ¢ e d, a partir do
artigo Autonomy in Moral and Political Philosophy, publicado na Stanford Encyclopedia Of
Philosophy 2015); e e) condicdo de uma pessoa ou de uma coletividade cultural, que
determina ela mesma a lei a qual se submete, conforme (LALANDE, apud ZATTI, 2007, p.
12).1

Tabela 3: Resposta sobre a Questdo n° 3 — Para vocé o que ¢ Autonomia?

Alternativa n° de respostas dos Supervisores de
Ensino

A capacidade de se dar suas proprias
regras de conduta e de agir de acordo com
elas.

A capacidade de ser a propria pessoa, de
viver a vida de acordo com razdes e
motivos que sdo tomados como proprios e
ndo o produto de forgas externas de
manipulagdo ou distor¢ao

A capacidade do individuo para governar
a si mesmo, independente das estruturas
sociais e institui¢des politicas.

Capacidade que uma pessoa tem de impor
sua vontade frente a uma coletividade,
fazendo com que todos  sigam
indistintamente.

Condicdo de uma pessoa ou de uma
coletividade cultural, que determina ela

- 3
mesma a lei a qual se submete.

Fonte: Tabela construida pela pesquisadora a partir dos dados dos questiondrios aplicados aos supervisores.

10 -~ . . . .
Optamos em trazer as defini¢des, neste momento, conforme autores pesquisados para identificar o conceito
que melhor se aproximaria na visao dos sujeitos pesquisados.
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Como resultado desta indagacdo, houve entre os supervisores uma incidéncia de 6
(seis) respondentes para cada um dos dois primeiros enunciados da questdo: “A capacidade de
se dar suas proprias regras de conduta e de agir de acordo com elas” e “A capacidade de ser a
propria pessoa, de viver a vida de acordo com razdes e motivos que sdo tomados como

proprios e ndo o produto de for¢as externas de manipulagdo ou distor¢do.”

A Dirigente Regional de Ensino em entrevista também foi questionada “em sua
opinido, o que significa autonomia?”. Ficou evidenciado que o entendimento da entrevistada
sobre autonomia ¢ que esta se caracteriza por um conceito dificil de definir, pois segundo ela,
autonomia ¢ muito relativa, pois mesmo tendo autonomia, hé limites e nao se pode utilizar a
autonomia, para ultrapassar esses limites. Para ela, autonomia significa ter liberdade para
atuar e propor situacdes assertivas. Tornar-se cada vez mais eficiente para realizacdo das

agdes com autonomia.

Conforme Valle e Bohadana (2012, p. 187) “[...] as discussdes em torno do tema da
autonomia sdo recorrentes ao longo da histéria da formagao humana na cultura ocidental,
desde a democracia grega, sendo um dos maiores desafios do homem e também a mais crucial
de sua aporias”. Pois nem sempre ¢ simples a afirma¢do de que alguma pessoa tem ou nao
autonomia. Por outro lado, segundo a Dirigente Regional em sua entrevista, esta deixou claro
que em relagdo a parte pedagogica, a autonomia do supervisor de ensino ¢ quase total. Leva
em consideragdo em sua resposta o trabalho pedagogico que realiza junto a sua equipe. Cita a
falta de recursos para desenvolver alguns projetos, o que impede que essa autonomia seja
exercida, pela dependéncia dos 6rgdos centrais e que muitas vezes fica dificil avangar, ou por

falta de recursos ou falta de previsao legal.

A Dirigente Regional explicita ainda a necessidade de “ousar” se for para atingir os
objetivos dentro do sucesso da aprendizagem dos alunos, pois, “podemos ter um pouco mais
de autonomia”, segundo ela. Ou seja, a respondente acredita que € necessario arriscar um
pouco, para buscar alternativas, as quais possam estar limitadas pela situacdo que se

apresenta, com criatividade e ousadia.

As respostas acima descritas demonstram concepc¢des de que a autonomia seja
resultado de competéncias individuais de educadores, dependendo apenas do agente que
impulsiona a acao, de forma que decida por si sO, por suas razdes ¢ por aquilo que acha o

correto a partir de suas regras de conduta proprias. O supervisor em sua acao da conta de agir
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realmente a partir de suas regras de conduta, a partir do que acredita ser a verdade? Ou o
supervisor consegue agir de acordo com suas razdes proprias € ndo como produto de forcas
externas ¢ de manipulacao? Entendemos que a supervisdo de ensino como esta estabelecida,
continuamente recebe pacotes de projetos a serem implementados, sendo que muitas vezes, €
o supervisor o representante da Secretaria de Estado da Educagdo que ird fazer o projeto

acontecer e que sera cobrado por essa implementagao.

Nesta perspectiva, € necessario questionar se ao supervisor de ensino ¢ possivel agir
de acordo com sua propria razdo e interesses proprios, se considerarmos que a presente
pesquisa deseja saber a compreensdao do supervisor de ensino sobre a autonomia em seu
trabalho. Sendo assim perguntamos se autonomia “refere-se ao poder de autodeterminagao,
isto €, a capacidade de se dar suas proprias regras de conduta e de agir de acordo com elas”
Vale e Bohadana (2012, p. 189), qual seria a consideracdo em relacdo a possibilidade de o

supervisor de ensino em sua agao individual (Questao 4).

Algumas alternativas foram dadas nesta questao objetiva, com a intengdo de verificar
qual ideia dos respondentes em relacdo a atuagao individual do supervisor de ensino, sendo
que as alternativas dadas foram as seguintes: a) Agir individualmente no acompanhamento
das escolas de seu setor, independente do grupo a que pertence; b) Agir individualmente,
levando em consideragao o que o grupo de Supervisores de Ensino, define como condutas e
regras de atuagdo; c) Agir somente coletivamente, de acordo com as determinagdes
superiores; d) Agir individualmente, considerando as demandas da realidade da escola,
independente das regras estabelecidas. Os resultados foram obtidos a partir das respostas e

retratados no Grafico 7, a seguir:

Grafico 7: Vocé considera possivel ao Supervisor de Ensino?

§ I -

[
o
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alternativa A alternativa B alternativa C alternativa d

Fonte: Produzido pela pesquisadora a partir das respostas dos questionarios aplicados.
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Observa-se a incidéncia de aproximadamente 64% do total de 14 respondentes terem
bem presentes a marca do trabalho em grupo, pelo menos no que se refere a atuacio,
conforme alternativa b, ou seja, “agir individualmente, levando em consideragdo o que o
grupo de supervisores de ensino, define como condutas e regras de atuagdo”. Ainda uma
média de 21% dos respondentes considerou a alternativa a, em que a atuagdo do supervisor de
ensino deve ser a de “agir individualmente no acompanhamento das escolas de seu setor
independente do grupo a que pertence”, 0% compreende que “agir somente coletivamente, de
acordo com as determinacdes superiores”, alternativa c, demonstrando que essa nao ¢ a
compreensdo de uma pratica dos supervisores desta Diretoria de Ensino. E por fim, 7% dos
supervisores de ensino entendem que estes devem ser “agir individualmente, considerando as

demandas da realidade da escola, independente das regras estabelecidas”, alternativa d.

Nesse sentido, perguntamos a Dirigente Regional de Ensino de acordo com o seu
entendimento sobre autonomia, se ela acreditaria que os Supervisores de Ensino conseguem
atuar sob os principios da autonomia, ao que a mesma respondeu que acredita que sim. Em
sua opinido, a partir das reunides da equipe, discussdo de assuntos e estudos de legislagdo, o
supervisor de ensino estd fundamentado para auxiliar as escolas e a resolver seus problemas,
principalmente em termos de autonomia pedagdgica. Mas serd que isso ¢ suficiente para

munir o supervisor para atuar na realidade da escola?

Observamos que a resposta da Dirigente Regional de Ensino confirma o que o grupo
de supervisores entende como ser o necessario € o suficiente para atuar junto as escolas, ou
seja, a atuacdo a partir do coletivo, das reunides semanais, dos estudos de legislacdes e
enfrentamento da realidade escolar. A esse respeito, conforme mencionado no Capitulo 3,
Horkheimer (1985), os principios da Teoria Critica “a orienta¢do para a emancipagdo e o
comportamento critico”, irdo orientar as agdes com vistas a superacao das dificuldades e a

humanizag¢ao, ou seja, pelo diagndstico do tempo presente.

Em relacdo a Questdo 5, o objetivo proposto foi verificar se o supervisor de ensino
acredita atuar com autonomia junto as escolas, a partir de sua visdo sobre autonomia. Esta
questdo buscou analisar a convicgdo do supervisor, sobre a realizagao do seu trabalho numa
perspectiva de atuar com autonomia. Obtivemos diferentes respostas dos respondentes. Nove
dos respondentes explicitaram sua opinido enfatizando que ha uma autonomia relativa, no que
concerne a atuagdo do supervisor de ensino, uma vez que nao ¢ possivel a este agente, fugir
das regras, estatutos, regulamentos e leis que lhe sdo impostas no exercicio do seu cargo.
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Destaca-se ainda entre as opinides destes supervisores que, em alguns casos, sdo
seguidas determinagdes em que nem sempre hd a concordancia por parte do supervisor de
ensino sobre ordens ou orientagdes, ou mesmo porque entendem ndo serem adequadas para a
realidade da escola, num determinado momento, muitas vezes tendo que acatar e obedecer.
Reitera-se a analise citada no paragrafo anterior sobre a necessidade de “um posicionamento

critico, através de um diagnostico critico da realidade”, conforme Gomes (2010, p. 287).

Em relacdo as respostas colhidas, encontra-se a visdo de que o supervisor de ensino ¢
o colaborador na implementagao das politicas publicas, e que seu trabalho ¢ o de conduzir as
escolas e dar conta do modelo educacional proposto pela Secretaria da Educagdo, que visa
garantir o cumprimento das metas estabelecidas pelos 6rgaos centrais. Dentro das disposi¢des
legais, o supervisor de ensino tem determinagdes a seguir, mas nao lhe pode faltar a visao
abrangente, critica e emancipatoria. Complementando a isso, uma das ideias apresentadas
nessa questdo se refere a necessidade de o supervisor usar de criatividade, ter coragem de

inovar e consolidar novas possibilidades, na constru¢ao de sua autonomia.

Apesar disso, prevalece a opinido de que a pratica do supervisor de ensino ¢ pautada
em tarefas a serem executadas junto as escolas, cujas agdes sdo planejadas em conjunto,
supervisores de ensino e Dirigente Regional de Ensino. Dessa forma, se por um lado se impde
ao supervisor de ensino certa submissao no exercicio de sua fungdo e traz obstaculos para a
construgdo de sua autonomia que ¢ imprescindivel na perspectiva de uma orientagao para a
emancipacdo, por outro lado, hé possibilidades de, a partir do trabalho conjunto, desenvolver

acdes coerentes junto as escolas, de forma critica em relacdo a realidade educacional.

Neste sentido, no Capitulo 2, com base nas consideragdes de Chede (2014), sobre a
constru¢do histérica do supervisor de ensino, antigo inspetor escolar, verifica-se que, ao
mesmo tempo em que havia énfase na atua¢do individual, também se vé a inegavel
possibilidade do conhecimento da realidade local das escolas por parte deste profissional, a
partir de sua concep¢do de mundo e de homem, poderia assim, representar ou propagar
valores comprometidos (ou nio), em diferentes intensidades, com processos de transformacao

social.

Na mesma perspectiva, as respostas de cinco outros supervisores de ensino, mantém
o mesmo entendimento. Ou seja, ser possivel atuar dentro de uma perspectiva de autonomia,

uma vez que acredita ser necessaria uma “autonomia determinada”, ou seja, o supervisor de
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ensino, ao atuar junto a suas escolas, carrega consigo ideologias e convicg¢des proprias, sendo
balizadas pelo seu pensar e pelo seu fazer, embora seja compelido a corresponder com as
concepgoes das instancias superiores. Ainda, encontramos entre os referidos supervisores de
ensino a crenga de que a autonomia se da apds conhecer e refletir sobre o seu papel, do que é
ser supervisor de ensino. Atuar com autonomia ¢ agir com uma postura critica e dialogica, isto
¢, “escutar” as demandas das escolas e propor novas acdes aos diferentes atores que a

compoe.

Consonante a essa ideia, identificou-se entre os respondentes a opinido de que a
experiéncia vivenciada no cotidiano escolar, a discussdao com o grupo de supervisores de
ensino e as sessoes de estudo junto ao sindicato Apase auxiliam para uma atuagdo mais
consciente do trabalho que o supervisor de ensino deve exercer frente as demandas da escola,
que seja de forma autonoma, atendendo a realidade e o perfil da escola e da gestdo escolar,
bem como as necessidades pedagogicas e administrativas e os resultados educacionais
apresentados, procurando nao ferir os principios legais que fundamentam seu trabalho. O
supervisor de ensino, nesta concepcao, julga ter autonomia para definir e tragar as estratégias
de saneamento com a equipe escolar, o acompanhamento e o estabelecimento de uma relacao
profissional e de confianca, colocando-se em disposi¢do para atender e escutar a equipe €

comunidade sempre que for necessario.

Neste sentido, Arroyo (1981, p. 198) ressalta que se trata de o supervisor encontrar a
fun¢do social e politica da propria escola no contexto mais amplo e dindmico, e a correlagao
de forcas sociais que existe em nossa sociedade e, “encontrando sua propria fun¢ao junto com
a escola, o supervisor de ensino estard a um passo de encontrar a sua identidade perante a

sociedade brasileira”.

Por outro lado, para a Dirigente Regional de Ensino, se faz necessario ao supervisor
de ensino, agir com criatividade para ousar, para ter autonomia, ainda que seja relativa.
Segundo a entrevistada, nos momentos de discussdo coletiva na Diretoria de Ensino, a
autonomia ¢ quase total, pois existem instrumentos embasados e fundamentados para auxiliar
as escolas a resolver seus problemas. Ao conhecer a escola em que atua, € possivel ao
supervisor de ensino ter pleno dominio da situagdo, dando o suporte necessario, tanto na
gestdo pedagbgica, gestdo financeira e administrativa. No entanto, algumas situagdes, como
falta de professores, por exemplo, o supervisor de ensino ndo consegue atuar por falta de

instrumento legal para garantir uma atuagao mais severa.
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Para a entrevistada, a supervisao de ensino tem que ter essa autonomia, uma vez que
atende a linha de trabalho da Diretoria de Ensino, através de um conjunto de ideias, discutidas
e decididas coletivamente, o que vai fazer com que cada um atue, mas, com situacdes
vivenciadas por todos e de forma compartilhada. Se o supervisor de ensino tem autonomia ele
tem certeza, conforme o grau de preparo, que estd no caminho certo, e vai agir
satisfatoriamente, dentro daquilo que foi definido como Plano da Diretoria de Ensino. O

supervisor de ensino, dessa forma, vai realizar as agoes dentro dessa autonomia.

Novamente o que fica bem evidente nas falas de supervisores de ensino e Dirigente
Regional ¢ a referéncia de que o trabalho acaba se fortalecendo quando as atividades sdo
coletivas, refletidas em equipe, direcionando um trabalho a partir do que se define com a
participagdo de todos, para atuar individualmente nas escolas, junto as demandas proprias, a
partir do que foi decidido no grupo de trabalho. Tanto a Dirigente Regional quanto os
supervisores de ensino compreendem que esse trabalho coletivo d4 maior confianca ao
proprio supervisor de ensino que se sente credenciado a desenvolver seu trabalho, em “nome

da Diretoria de Ensino”.

Mediante a isso, no que tange ao trabalho do supervisor de ensino, verificamos em
Marx (2014), mencionado no Capitulo 3 desta dissertagdo, que o trabalho ¢ visto como
criacdo e autoproducao do homem, apresentando este como um ser que transforma a natureza,
ou seja, que ¢ capaz de produzir e de se produzir também, através do trabalho, o qual ¢
inerente a sua propria natureza. Nesta perspectiva o supervisor de ensino seria o produtor do
seu proprio trabalho, autor de suas acdes, sendo que, no desenvolvimento dessas agoes,
transforma a natureza, a educacdo. Mas, ao indagarmos a respeito das ponderagdes
apresentadas, nos cabe perguntar: o trabalho do supervisor de ensino ¢ passivel de

transformagdo da natureza de forma individual?

Na busca de responder a este e a outros questionamentos, procurou-se saber qual
seria, por parte dos supervisores de ensino, a importancia de os gestores escolares atuarem
dentro da escola publica por meio da autonomia, (Questdo n° 9). Na opinido dos respondentes,
0 gestor escolar atuar na escola publica numa perspectiva autonoma, ¢ de extrema
importancia, especialmente no que respeita a gestdo pedagogica, administrativa e gestdo de
pessoas, pois quando o gestor trabalha democraticamente esta autonomia, fica evidenciado em
seu trabalho o compartilhamento de agdes, gerenciando as relagdes escolares com vistas ao

saneamento dos problemas, propondo, discutindo, levando a equipe e a comunidade escolar a
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refletir sobre a sua realidade, os seus resultados e a vulnerabilidade da escola. Oportuniza a

formacao da identidade da escola, fundamental para se obter o éxito na formagao dos alunos.

Sobre esta questdo, no Capitulo 2, p. 51, desta dissertagdo, Moraes (2015, p. 208),
aponta para a “[...] consolidacdo da gestdo democratica no interior da escola ndo como um
processo espontaneo e facil. A dinamica das relagdes do poder podera entravar o avango do
processo, sendo necessario que o permanente esforco humano seja coletivo. [...]”. Portanto, a
autonomia ¢ um processo a ser consolidado, construido e cultivado, entre os atores, nas
relagdes educacionais na escola. Além disso, as dificuldades para o desenvolvimento da
autonomia podem se revelar pela postura e conscientizagcdo dos sujeitos, nas relagdes de poder
que podem surgir diante das fragilidades na implementagdo da concepcao democratica, pelas
condi¢des adversas da organizagdo da escola na atualidade e, por isso mesmo, podem
dificultar a atuacdo dos supervisores de ensino para de fato desenvolver seu trabalho de forma
autobnoma. A autonomia no trabalho do supervisor de ensino, ndo se da de forma

individualizada, mas na relagdo com seus pares, no acompanhamento das escolas de seu setor.

A autonomia ndo pode ser confundida como sindnimo de “cada um fazer o que
quer”, porém, faz-se necessario ocorrer o processo de agdo-reflexdo-a¢do, como exercicio
pleno entre os gestores escolares. A autonomia se faz importante na conquista da identidade
da escola, na superacdo dos problemas. A autonomia implica responsabilidade e o
comprometimento com as instituigdes escolares, Conselho de Escola, APM, Grémio

Estudantil, para que haja a participagdo e compromisso de todos.

Hé a necessidade de se oferecer condi¢cdes para que os envolvidos no processo
educativo possam desenvolver uma mentalidade critica e participativa frente as demandas
diarias, através do desenvolvimento de projetos escolares elaborados coletivamente, que
minimizam o autoritarismo e favorecem condi¢des para agdes autonomas. De igual modo,
faz-se necessario um processo de formacdao continua para melhor se preparar para o
desenvolvimento de ac¢des que visem a autonomia € que nem sempre os gestores estdo
preparados, pois podem acabar por fortalecer uma gestdo apenas dependente das instancias

superiores.

Outra ideia relevante sobre as respostas recolhidas refere-se a autonomia a ser
exercida para o desenvolvimento da independéncia e da liberdade para tomar decisdes, mas

com responsabilidade e pensando no bem da coletividade. Dessa forma, ¢ imprescindivel que
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a gestdo democratica seja construida, para que a escola seja de qualidade. Envolver toda a
comunidade nas decisdes, para que sejam corresponsaveis pelo processo educativo,
garantindo que o ensino e a aprendizagem se facam com qualidade. Esta qualidade ¢ o

principal indicador de autonomia.

Dentro dessa perspectiva de auxiliar os gestores no desenvolvimento do trabalho com
autonomia, a Dirigente, em entrevista, enumerou algumas a¢des que tem valorizado em seu
trabalho na Diretoria de Ensino. Argumentou que procura desenvolver um trabalho para dar
suporte as escolas, realizando uma atuacgdo nas areas de formagdo pedagégica, administrativa
e financeira para que todos possam ter o conhecimento, e ainda, poder instrumentalizar as
escolas, buscando nas orientagdes técnicas favorecer as equipes a realizagdo de um trabalho
com sucesso, além da énfase na gestdo de resultados. Na entrevista afirma acreditar ser
democratica, procurando, apds a discussdo de determinado assunto, chegar a um consenso
para que em cada escola os diferentes supervisores orientem a escola para a busca da vivéncia

de uma autonomia e também de acordo com as decisdes que foram decididas no grupo.

A Questao n° 7, passa pelo seguinte questionamento: “Como o Supervisor de Ensino
orienta sua pratica no acompanhamento da escola numa perspectiva de orientagdo para a
emancipa¢ao?” Orienta¢do para a emancipacdo, conforme Adorno e Horkheimer no Capitulo
3, p. 63 desta pesquisa, ¢ um dos principios que representam a perspectiva pela busca da
superagao das dificuldades, com vistas a humanizacdo, a partir do diagnostico do tempo
presente e o comportamento critico. Nesse sentido, a referida questdo buscou evidenciar como
os supervisores de ensino entendem orientar sua pratica de acompanhamento junto as escolas,

numa perspectiva de orientagdo a essa mesma superacao.

As respostas dos supervisores de ensino a essa questdo demonstram que seu
entendimento se caracteriza pelo auxilio para que a escola desenvolva um novo olhar sobre
sua pratica, orientando-a para a construcdo da autonomia, através dos conhecimentos,
articulando todos os envolvidos. Faz-se necessario, conforme os respondentes, que a escola
respeite a pratica social em que os estudantes estdo inseridos, procurando conhecer sua
realidade em sua totalidade, oferecendo-lhes ferramentas que possam propiciar mudangas

significativas pela propria postura intelectual.

Os entrevistados afirmaram que, quando o supervisor de ensino compreende que a

educacdo ¢ capaz de desvelar a realidade e promover a consciéncia critica dos educandos, ele
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acredita que o trabalho da equipe tenha a missdo de oferecer instrumentos tedricos e praticos
que os levem a amplia¢do de sua compreensdo sobre a realidade social para poder modifica-
la, ou seja, buscar o coletivo do trabalho em equipe para a formagao de todos os envolvidos
no processo educacional. Ainda argumentaram que, o didlogo ¢ o motivador de renovagao de
ideias, infundindo coragem para mudar o que for necessario, trocar experiéncias entre escolas,
assumir postura empreendedora e fazer do trabalho um ato de criatividade. Outro ainda cita a
emancipagdo como “ser responsavel pelas suas proprias a¢des”, procura assim orientar suas
escolas a tomarem decisdes com base nas legislacdes vigentes, de forma reflexiva e coletiva,

tendo um fundamento tedrico que fortaleca sua decisdo.

Em uma das respostas, um dos respondentes cita que o supervisor de ensino ¢ o “um
agente de mudangas, facilitador, mediador e interlocutor”, ou seja, um profissional que
propicia a articulacdo entre todos os envolvidos no processo educacional. Ainda ha a
consideragdao de que a pratica emancipatoria ¢ fruto da formagdo do supervisor de ensino,
além de seus principios e valores para transformar, crescer e cumprir seu papel numa pratica

reflexiva e dialogica.

Encontramos, ainda, a argumentagdo de que para conduzir o trabalho pela
emancipacdo, o supervisor de ensino deve levar em conta as demandas da escola, como a
formacdo da equipe gestora e funciondrios, ou ainda o acompanhamento e a formagdo
aprofundada. Um dos supervisores de ensino cita o projeto da “Gestdo Democratica”, que
ocorreu ao longo do ano letivo de 2017, nas escolas estaduais de Sdo Paulo, como uma
oportunidade para realizar varios desdobramentos que venham melhorar a autonomia das

escolas.

Por fim, na Questdo 10, com o objetivo de compreender a visdo que o supervisor de
ensino tem sobre o que fortaleceria sua atuacdo junto as escolas, foram elaboradas cinco
alternativas, quais sejam: a) o supervisor de ensino organizar individualmente suas regras de
trabalho, e agir de acordo com elas, em seus locais de trabalho; b) o supervisor de ensino agir
de acordo com o que ele mesmo pensa, ¢ ndo de acordo com interesses alheios, ou
manipulagdes exteriores ao seu pensamento; ¢) o supervisor de ensino agir de acordo com sua
propria consciéncia, independente das estruturas sociais e instituicdes politicas; d) o
supervisor de ensino impor-se sobre o coletivo da escola, fazendo com que todos se

convengcam sobre as questdes colocadas por ele; €) o supervisor de ensino pensar na
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coletividade da localidade em que acompanha, buscando uma reflexdo em torno das leis as

quais todos devem se submeter.

O resultado colhido sobre a ideia do supervisor sobre o que fortaleceria sua atuagdo
junto as escolas, representou em sua grande maioria o item e, conforme retratado no Grafico

(13

7, a segui, ou seja, “o supervisor de ensino pensar na coletividade da localidade em que
acompanha, buscando uma reflexdo em torno das leis as quais todos devem se submeter.”
Neste sentido, fica evidenciado mais uma vez como os supervisores de ensino valorizam
muito o trabalho coletivo, e que este ndo deve pensar isoladamente a partir de interesses

alheios e nem com sentido de manipulagdes exteriores ao seu pensamento.

Graifico 8 - O que fortaleceria a atuagdo do supervisor de ensino junto as escolas.

W a) O Supervisor de Ensino organizar
individualmente suas regras de trabalho, e
agir de acordo com elas, em seus locais de
trabalho.

W b) O Supervisor de Ensino agir de acordo
com o que ele mesmo pensa, e ndo de
acordo com interesses alheios, ou
manipulagdes exteriores ao seu
pensamento.

[ c) O Supervisor de Ensino agir de acordo
com sua propria
consciéncia, independente das estruturas
sociais e instituigdes politicas.

W d) O Supervisor de Ensino impor-se sobre
o coletivo da escola, fazendo com que
todos se convengam sobre as questdes
colocadas por ele.

We) O Supervisor de Ensino pensar na
coletividade da localidade em que
acompanha, buscando uma reflexdo em
torno das leis as quais todos devem se
submeter.

Fonte: Produzido pela pesquisadora a partir dos dados dos questionarios aplicados aos supervisores.

A Dirigente Regional de Ensino, em suas respostas, demonstra valorizar o trabalho
em equipe, assim como os supervisores de ensino, especialmente nos momentos de reunido
para discussdo dos assuntos pertinentes, para se chegar a um consenso. Pois o supervisor de
ensino ¢ aquele profissional da Diretoria de Ensino que vai a escola para realizar os
acompanhamentos necessarios. Segundo ela, o supervisor tem a autonomia necessaria, pois

segue representando aquilo que foi definido em equipe, com ideias comuns, passando por
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consenso. Para a Dirigente, a autonomia, neste caso, representa a forma como os

representantes, no caso os supervisores de ensino, irdo atuar junto a escola.

Durante a entrevista, a Dirigente procurou deixar claro que busca ser democratica,
pois, segundo ela, orienta os supervisores de ensino, dando-lhes a autonomia necessaria
dentro do que foi discutido no coletivo entre os pares, em reunido semanal com a Dirigente
Regional, para que possam acompanhar a escola, com credibilidade, de acordo com o que foi
decidido no grupo. A autonomia nao ¢ algo que brota individualmente, mas sim a partir da
discussdo, reflexdo e analise de situagdes ¢ que vai fazer que se tenha o contetido mais eficaz

€ necessario para aplicar nas escolas e com autonomia.
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5 PERCURSOS DO TRABALHO E POSSIBILIDADES DE AUTONOMIA DO
SUPERVISOR DE ENSINO

5.1. Espacos de trabalho e exercicio da autonomia do supervisor de ensino

A ideia central defendida nesta pesquisa, Trabalho e autonomia: entre as atribuigoes
e caminhos do exercicio do supervisor de ensino, reside na constatacao de que o profissional
sujeito desta investigacdo possui uma autonomia relativa, levando-se em consideracdo a
realidade educacional e a analise dos dados colhidos até aqui. Apesar disso, as possibilidades
estdo justamente na constru¢do de caminhos de superacdo das situagdes arbitrarias e
desconectadas e no enfrentamento das contradicdes que surgem no interior do sistema

educacional.

A autonomia relativa se explica, como ja apresentado ao longo desta dissertagao,
pelo cardter de sua atuagdo fortemente marcada pelos condicionamentos legais, estrutura
rigida das institui¢des e as imposi¢des vindas dos o6rgaos centrais, de forma verticalizada, nem
sempre retratando interesses da localidade. Observa-se que o supervisor de ensino busca
garantir sua autonomia, especialmente, junto aos aspectos pedagodgicos em que, no
acompanhamento do trabalho escolar, tem oportunidade de apoiar os gestores nas decisdes a

serem tomadas e nas orientacdes sobre legislagdo e processos educacionais.

A luz dessa premissa e analisando a relagio autonomia e trabalho do supervisor de
ensino e os dados colhidos nesta pesquisa, a percep¢do que se tem ¢ a da existéncia de
espacos possiveis para o seu exercicio, em que este possa realizar suas fungdes
autonomamente, na perspectiva da realiza¢do deste trabalho enquanto autoprodugdo e criagao
humana, conforme encontramos em Marx, cujos pressupostos tedricos nos desafiam a pensar

como a relacdo se configura na sociedade e no exercicio da a¢ao supervisora.

A partir de um olhar em torno de seu fazer pedagdgico, verificamos que a realidade
da escola esta envolvida em grande complexidade e que sdo apresentadas situagdes nas quais
a legislacdo nem sempre se caracteriza como solucdo de problemas vivenciados na pratica,
como ja mencionado no Capitulo 2. Por outro lado, o supervisor de ensino, ¢ em certas
situacdes, considerado como uma pessoa que ndo apoia o trabalho da escola e sim como
profissional estranho a sua realidade, apenas com intengdes de punir os que estiverem em
desacordo com as propostas, gerando em muitos casos inseguranca, medo, desconfianga e

afastamento.
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Conforme Arroyo, 1982, p. 28, muitos desses especialistas, supervisores, sentem-se
como corpos estranhos frente as escolas, pois ndo encontram seu “lugar funcional no processo
educativo”. O supervisor de ensino, muitas vezes, visto como uma ameaga ao controle
administrativo do diretor ou, “[...] rejeitado pelos docentes como representante do poder como

restri¢do a sua autonomia, o supervisor esta a busca de sua identidade.”

Parece que essas categorias de profissionais da educacdo, consagradas na Lei
5.692/71, sentem necessidade de descobrir-se em sua pratica como educadores, e
precisam demonstrar algo que ndo parece ser tdo evidente — se assim fosse porque
tanta preocupagdo em mostra-lo? — que apesar de terem nascido para controlar e
fiscalizar a educagdo escolar e os docentes, o diretor, inspetor, orientador ou
supervisor podem ser educadores (ARROYO, 1982, p. 28).

Neste mesmo sentido, Celestino Silva Junior (1997) esclarece que o supervisor de
ensino sempre foi concebido “como parte de um processo de dependéncia cultural e
econOmica e integrada” a um projeto militarista-tecnocratico que tinha o objetivo de controlar
a nacao em especial, no ambito educacional que repercutia diretamente no desenvolvimento
da consciéncia politica do povo brasileiro. De acordo com o autor, apenas mais recentemente
a supervisdo de ensino passou a emitir sinais de questionamentos a respeito desse papel
reprodutivista e cumpridor de tarefas, sendo sua fun¢ao objeto de discussdes e busca de novos

rumos.

Em sua visdo, o supervisor de ensino foi um dos agentes utilizados historicamente no
processo de controle do Estado sobre as praticas educacionais, curriculares, sendo, portanto,
“controlador” nos processos educacionais desenvolvidos, mas, também, “controlado”, através

das acoes do Estado sobre a educagdo vigente.

Esta foi a licAo de autoritarismo que o supervisor € a supervisao receberam logo
apos seu nascimento. Mas as pessoas e as instituicdes crescem, interrogam-se e
interrogam suas circunstancias. E possivel ndo ser autoritario? E possivel ser
educador e autoritario? Por que ndo ser solidario? E possivel ser educador sem ser
solidario? As perguntas foram crescendo de tom e mudando de diregdo. Aos poucos
o supervisor foi se integrando ao clamor do povo e dispondo-se a participagdo no
debate educacional que se estabelecia. O supervisor/educador foi se dando conta de
que a verdade ndo estava pronta e depositada em suas mdos para que ele a
distribuisse aos professores que s6 poderiam conhecé-la por seu intermédio; o
supervisor/educador foi descobrindo, tal como Guimardes Rosa, que “mestre ndo ¢
quem sempre ensina, mas quem, de repente, aprende”; o supervisor/educador foi
percebendo, enfim, que sua tarefa ndo era transmitir uma mensagem pronta e
acabada, mas reunir os educadores para que eles pudessem elaborar sua propria
mensagem e com ela tentar mudar para melhor a vida de todas as pessoas a quem a
mensagem pudesse ser apresentada. De mensageiro oficial a articulador voluntario,
0 supervisor iniciou seu proprio caminho de renuncias. Orientado para o controle,
desorientou-se com o cerco a que acabou submetido. Cerco teorico-politico nas
universidades que propunham a extingdo de seu processo de formagdo e cerco
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pratico-politico nos movimentos de massa do professorado que ndo conseguia ver no
supervisor um companheiro comum de jornada (SILVA JUNIOR, 1997, p. 61).

Essa importante constatagdo nos mostra que o supervisor de ensino tem modificado
seu perfil ao longo dos anos junto as escolas e no desenvolvimento de suas fungdes. No
trabalho, nas Diretorias de Ensino, ainda que nao se apresente na totalidade dos profissionais
de suporte pedagogico, ha supervisores de ensino com esse perfil questionador em relagio as
acoes a serem implantadas e as decisdes tomadas de forma verticalizadas, na relagdo 6rgdos
centrais e escolas, sem ao menos apresentarem uma proximidade de adequacdo a realidade

escolar.

A preocupacdo com a identidade do supervisor junto a escola ¢ mais uma identidade
socio-politica, que Arroyo (1982, p. 29) define como a necessidade em “responder as
demandas que chegam dos setores que buscam um novo modelo de sociedade para o Brasil”,
que ¢, em certa medida, o objeto de estudo desta pesquisa, se as demandas das unidades
escolares sao enfrentadas pelos supervisores, mesmo, sendo muitas vezes, subordinados as
determinagdes do sistema de ensino. Ressalta o autor que, se trata, de encontrar a fungdo
social e politica da propria escola no contexto mais amplo e dindmico, e a correlagdo de forcas
sociais que existe em nossa sociedade. Enfrentando essa premissa, o supervisor de ensino

estara a um passo de encontrar a sua identidade perante a sociedade brasileira.

Essa identidade deverd ser encontrada no processo educativo, na arte de ensinar,
articulando e socializando os conhecimentos acumulados, colocando-os a servico ‘“da
conquista da cidadania e da autodefesa das camadas sempre excluidas da instru¢do”.
(ARROYO, 1981, p. 35). E participar do movimento de constru¢do de um novo processo
educativo em que todos tém espaco, através da superagdo e busca de novos espacos para
todos.

A figura do supervisor como representante do poder, guardido de contetdos e
metodologias pré-estabelecidos, dificilmente tera lugar num projeto que exige
criatividade e inovagdo. Em primeiro lugar, o supervisor terd que conquistar sua
autonomia e exercer sua criatividade; e em segundo lugar, ou simultaneamente,

permitir, estimular e organizar a criatividade e autonomia do docente e dos
estudantes (ARROYO, 1981, p. 35).

Cumpre ao supervisor de ensino, por conhecer a realidade das escolas de seu setor, a
partir de suas visitas rotineiras, analisar criticamente e apoiar as equipes escolares na
implementagao das politicas publicas, para que o trabalho pedagogico busque cada vez mais
um viés coletivo entre todos os seus responsaveis. Os proprios especialistas, supervisores de
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ensino, tém buscado redefinir sua pratica, buscando a dimensao educativa de sua fun¢do. No
entanto, “[...] € oportuno lembrar que o carater controlador da supervisao ndo estd na forma de
supervisionar mais ou menos autoritaria, diretiva ou democratica, mas ¢ inerente a divisao do

trabalho em que as especializagdes se inserem” (ARROYO, 1981, p. 36)

No que concerne a superacao dessa dimensao de controle, autoritaria e diretiva, esta
sO se dard, segundo o autor, com a separacdo entre trabalho de decisdo-criagdo e trabalho de
execucdo, muito presente no campo educacional. A participagdo, o trabalho coletivo, a
organizacdo do trabalho pedagodgico entre os docentes, a autonomia na organizagdo do
trabalho, sdo estratégias que podem surtir o efeito contrario ao perfil do supervisor
controlador, autoritario e diretivo. O que Arroyo (1981) questiona nao ¢ a negacdao da
supervisdo de ensino, mas, a mudanga “por um novo papel a servico e em defesa da

criatividade individual e coletiva de educadores e educandos”. (ARROYO, 1981, p. 36)

Em seu texto Educag@o, o Sonho Possivel, Paulo Freire enaltece a importancia da
percepcao do educador, mas fala especialmente ao supervisor de ensino afirmando sobre a
“[...] existéncia do que eu chamo espagos livres a serem preenchidos” (FREIRE, in: Brandao,
1982, p. 100), ou seja, espaco a ser construido e reconstruido, em que o trabalho coletivo seja
privilegiado, o conhecimento seja socializado e a criatividade seja oportunizada. Essas ideias
foram apresentadas no III Encontro Nacional de Supervisores da Educacdo, realizado em

Goiania entre 20 e 25 de outubro de 1980.

Buscar superar a ingenuidade que por certas vezes vicia o olhar do educador e do
supervisor de ensino, que estd inserido na realidade concreta. E o supervisor de ensino tem
papel extremamente importante na construcdo desses espacos, em que a escola e os
educadores possam partilhar seus anseios e suas dificuldades, sendo estes, elementos de apoio
as equipes escolares, para superagao dos obstaculos que vao surgindo em seu fazer

pedagdgico.

Seria possivel, a partir do Plano de Trabalho que a Diretoria de Ensino constréi certa
autonomia para construir, conjuntamente com os diferentes Centros e Nucleos, com o papel
de organiza¢do coordenado pelo Dirigente Regional, os Supervisores terem um papel
dinamizador neste processo? Sabe-se que o0s supervisores de ensino sdo 0s que mais
conseguem identificar esses espagos que Paulo Freire sugere como espaco a ser ocupado, nos

limites e possibilidades de realizagcdo do “sonho possivel”, pois sdo os supervisores de ensino,
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dentre todos os demais profissionais das Diretorias de Ensino, que conhecem a dimensao do
espaco escolar e suas contradigdes.
E avaliar essa pratica ndo como quem fica de fora dela para descobrir o que ha de
ruim nela, mas como quem esta dentro dela a procura de melhorar-se pela melhora
dela. So assim eu acho que tem sentido um trabalho de avaliagdo, um trabalho de

supervisdo, enquanto avaliagdo permanente ¢ ndo como avaliagdo enquanto um certo
momento da acdo (FREIRE, 1982, p. 94).

Num espaco de tantas contradigdes ha a necessidade de se constituir equipes
escolares coletivas na escola, e o supervisor de ensino deve contribuir para que esta
construgdo se estabeleca e que a escola possa desenvolver seu papel na condugdo do trabalho
educativo tendo como referéncia a sua comunidade. O supervisor de ensino, como todo
educador, deve acreditar e dar o espago aos sonhos possiveis. Paulo Freire identificou
exatamente esses sonhos, que sdo possiveis, € nos ensinou a buscé-los com a clareza
necessaria. Na escola ndo pode deixar de existir aqueles que sonham, num espago de tantas
contradi¢des, deve haver o lugar para os sonhos possiveis, abrigado por educadores que
acreditam e dever haver,

[...] um lugar na educag@o ou na pratica educativa para os sonhos possiveis. [...] Ai
de noés, educadores, se deixamos de sonhar sonhos possiveis. [...] quando eu digo
sonho possivel ¢ porque hd na verdade sonhos impossiveis, e o critério da
possibilidade ou impossibilidade dos sonhos é um critério historico-social ¢ ndo
individual. [...]

O sonho vidvel exige de mim pensar diariamente a minha pratica; exige de mim a
descoberta, a descoberta constante dos limites da minha prépria pratica, que
significa perceber e demarcar a existéncia do que eu chamo espagos livres a serem

preenchidos. O sonho possivel tem a ver com os limites destes espagos e estes
limites so historicos (FREIRE, in: Brandao, 1982, p. 99-100).

O que ha de possivel ¢ pensar numa educagdo diferente como Freire nos apresenta,
que o lugar do “sonho possivel tem que ver exatamente com a educacdo libertadora, ndo com
a educacao domesticadora” (FREIRE, in: Brandado, 1982, p.100). A educacao tem a ver com
a utopia, mas uma utopia atingivel, realizavel, que vai da denlncia ao anuncio, que vai da
dentincia de uma sociedade exploradora ao antincio de uma sociedade construida com espacos

para a vida em sociedade.

E finalizamos, com uma frase com a qual Paulo Freire instiga aos educadores para
pensar: “Eu agora diria a nos, como educadores e educadoras: ai daqueles e daquelas, entre
nds, que pararem com a sua capacidade de sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e
de anunciar.” (FREIRE, 1982, p. 101)

A presente pesquisa busca refletir como esses espagos de sonhos possiveis se

configuram na pratica da supervisdo de ensino na realidade da Diretoria de Ensino de
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Itapetininga, junto as escolas, a partir do desenvolvimento do seu trabalho e com base na
autonomia anunciada até aqui, em que, dadas as condi¢des materiais a que sdo sujeitos na
operacionalizagdo do seu cargo, acaba por se tornar trabalho alienado. Com seu fazer
pedagdgico ¢ possivel buscar a emancipagdo a partir do desenvolvimento da consciéncia

critica necessaria a formagao dos sujeitos com os quais trabalha diretamente na escola?

5.2. Da dentincia ao anuncio: de trabalho alienado a trabalho e emancipacao

Neste topico, buscamos, a partir da denuncia apresentada sobre a desumanizagdo no
trabalho em decorréncia a organizacdo econdmica e social, em que se insere o sistema
capitalista, do qual se estrutura todas as relagdes na sociedade, inclusive a educagdo, passar ao
anuncio da constru¢do de uma nova ordem em que a emancipagdo possa se configurar
norteador de agdes e projetos de alcance de uma atuacdo mais adequada a realidade do
supervisor de ensino.

Para apoiar esta reflexdo, tomamos por base concepgdes dos supervisores de ensino
sobre os temas trabalho, autonomia e a relagdo existente entre os dois topicos. Observamos,
entre as respostas fornecidas, varios elementos que oportunizaram a reflexdo em torno das
indagacdes que se realizam nesta pesquisa.

Identificamos nas concepgdes dos supervisores de ensino pesquisados, que trabalho
significa “[...] um esfor¢o, uma atividade produtiva” (supervisor 1), uma agdo que “[...]
dignifica e diferencia 0 homem, torna-o humano” (supervisor 2). Ainda que “[...] trabalho ¢
uma atividade mental/intelectual e fisica desempenhada pelo homem com finalidades
preestabelecidas” (supervisor 3) e também “[...] fonte de independéncia financeira, de auto-
suficiéncia, de auto-estima, de satisfagdo pessoal e de realizacao” (supervisor 6). Em suas
ideias podemos encontrar concepgdes de que o trabalho pode tanto emancipar como alienar,
pois no sistema capitalista o homem vende sua for¢ca de trabalho e em troca recebe os
subsidios para a sua sobrevivéncia.

Essas concepgdes estao relacionadas, em certa medida, com a pesquisa bibliografica
apresentada no Capitulo 3 desta dissertacdo, a partir do referencial teérico de Marx, sobre
trabalho, pois, ao reconhecé-lo como acdo produtiva do homem, ¢ capaz de intervir na
natureza, a partir de uma atividade vista como produ¢dao humana e produto de sua forga de

trabalho, que aprofundamos na perspectiva da emancipagao e ndo da alienagao dos sujeitos.
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O trabalho pode tanto emancipar como alienar. Esta contradi¢do ¢ descrita no livro,

O que é aliena¢do? de Wanderley Codo (1985).

(...) todo o seu cotidiano na fabrica serd determinado por norma que vocé ignora,
elaboradas por pessoas que vocé também desconhece, visando a atender objetivos
que, para variar, estdo obscuros. Toda essa estrutura produtiva da qual vocé faz parte
se apresenta como um ser independente de vocé estranho e ameagador (CODO,
1985, p. 16).

Em uma andlise mais aprofundada dos estudos até aqui apresentados, concluimos
que o supervisor de ensino ¢ um trabalhador atuante no meio educacional, o qual se insere na
sociedade capitalista, cuja organizagao social se da também numa relagdo entre capital e
trabalho. Dessa forma Codo, 1985, p. 19 afirma que “(...) no trabalho, organizado na
sociedade capitalista, ocorre uma ruptura, uma cisdo, um divorcio entre o produto e o
produtor, o trabalhador produz o que ndo consume, consome o que nao produz”.

Embora o supervisor de ensino ndo esteja diretamente ligado a uma linha de
producdo fabril propriamente dita, seu trabalho pode facilmente cair na rotina alienante,
através da coisificagdo de seu fazer, sem possuir uma visdo conjunta de todo o processo
pedagogico em que atua, devido a falta de compreensdo de todos os caminhos pelos quais
passam suas orientagdes, pois a relacdo que deveria existir entre trabalho e autonomia acaba
por se caracterizar, na maioria das vezes, apenas como um cumprimento de regras
burocraticas e normas juridicas, determinadas pelas instancias superiores.

A falta de consciéncia do processo do seu trabalho e a incompreensdo sobre as
exigéncias impostas produzem no trabalhador, supervisor de ensino, a nega¢do de si mesmo,
que,

Nessa negagdo de si, vocé se transformou numa coisa que vocé produz, vocé
passa a ser a coisa e a coisa passa a ser vocé. O seu produto independente,
rompido, separado da existéncia do produtor, passa a ter vida independente;
por outro lado, vocé, produtor, se transforma em mercadoria igual a qual foi
vendida na loja. Opera-se, portanto, uma dupla negagdo (CODO, 1985, p.
30).

Trabalho alienado em Marx (1964) se caracteriza por ser intrinseco ao sistema
capitalista, de forma que a organizacdo econOmica da sociedade leva cada vez mais o
trabalhador a toda uma condi¢do de opressao. Pela alienacdo, o trabalhador nao se identifica
mais com o produto do seu trabalho, bem como nado se enxerga pertencente a espécie humana.
A superagao do trabalho alienado ¢ a condi¢do de possibilitar a superacao de um sistema que

impede o desenvolvimento do ser humano.
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Nos estudos referentes a Trabalho alienado em Marx: a base do capitalismo,
realizados por Ricardo Santos da Luz'', encontramos argumentagdes do autor de que Marx
fez a sua critica sobre trabalho alienado no século XIX. Devemos, portanto, buscar uma
compreensdo em torno da atualidade do conceito de trabalho alienado e ainda verificarmos em

que medida esse conceito esta relacionado com o atual estagio do capitalismo.

O conceito de trabalho alienado ¢ um dos mais caros ao pensamento de Marx e,
embora tenha surgido ja no inicio de suas reflexdes acerca da estrutura que sustenta
o capitalismo, aparece também na sua obra de maturidade. E um conceito-chave
para compreender a argumentacdo marxiana a respeito das relagdes que se ddo, na
forma capitalista de produgao, entre o trabalho e o capital. Mas, também, mostra em
que medida o proprio trabalhador se relaciona com o seu trabalho, consigo mesmo e
com os demais seres humanos (LUZ, 2008, p. 22).

Segundo o autor, Marx entende que trabalho e ser humano estdo em relacdo
reciproca de produgdo, visto como uma relacdo de producao e autoprodugdo. No entanto, este
pode, no sistema capitalista, tornar-se um instrumento de opressao e desumanizacao do
proprio homem. Ou seja, “[...] o trabalhador, ao trabalhar, ao invés de libertar-se, torna-se
escravo do seu trabalho, possuindo com ele uma relacdo de estranhamento, e reconhecendo
nele algo que o oprime, que o fatiga e a que ¢ obrigado a recorrer, tdo-somente, para garantir a

sua sobrevivéncia” (LUZ, 2008, p. 31)

Nas relagdes do sistema capitalista, o homem torna-se mercadoria de troca, pois seu
trabalho, transformado em produto, ¢ utilizado para o proprio desenvolvimento desse sistema.
Neste contexto, o trabalho do supervisor pode facilmente se transformar em uma mercadoria a
mais, utilizado apenas como sustento, e este, alheio as decisdes tomadas, torna-se cumpridor
de tarefas para a manutencdo do sistema, pela ideologia, visto que a educacdo ¢ uma entre
outras instancias consideradas como Aparelho Ideologico do Estado - AIE, conforme as

teorias de Althusser, identificadas em Saviani (1982).

Em seu livro Escola e Democracia o autor argumenta que,

O conceito “Aparelho Ideolégico de Estado” deriva da tese segundo a qual “a
ideologia tem uma existéncia material”. Isto significa dizer que a ideologia existe
sempre radicada em praticas materiais reguladas por rituais materiais definidos por

instituigdes materiais (SAVIANI, 1982, p. 26).

" Ricardo Santos da Luz defendeu Dissertagio apresentada como requisito parcial para obtengdo do grau de
Mestre pelo Programa de Pos-Graduagdo da Faculdade de Filosofia da Pontificia Universidade Catolica do Rio
Grande do Sul, com o tema Trabalho alienado em Marx: a base do capitalismo, 2008, Porto Alegre, serviu de
base para os estudos sobre Trabalho alienado.
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Portanto, de acordo com essa visdo, a educacdo esta a servigo da manutengao de um
sistema, o sistema capitalista e a escola se “[...] constitui o instrumento mais acabado de
reproducao das relagdes de producdo de tipo capitalista”, conforme Saviani, 1982, p. 27,
sendo que, o supervisor, por nem sempre compreender claramente sua funcdo e o
desenvolvimento desse processo, por falta de consciéncia critica, acaba mais por colaborar

com sua manuten¢do que ser um elemento critico nesta realidade.

Podemos dizer, entdo, que ha uma intencdo, no ambito da educacdo e da sociedade,
de que seus agentes possam colaborar com essas acdes, na medida em que realizam suas
atividades, seja o supervisor em sua agdo supervisora, seja o docente na escola ou o diretor
nas atividades de gestdo escolar, pois a escola também cumpre seu papel na formacgdo de
futuros cidaddos que atuardo no mercado de trabalho, e que dardo a sustentacdo as bases do

sistema capitalista.

Na visdo dos supervisores de ensino ¢ possivel apreender, que trabalho “[...] pode
tanto emancipar como alienar, € nés como educadores, tentamos atuar como emancipadores,
porém, nem sempre com sucesso” (supervisor 2). Apreendeu-se, ainda, outro entendimento de
que no sistema capitalista “[...] o homem vende sua for¢a de trabalho em troca de subsidios
necessarios para a sua sobrevivéncia” (supervisor 3) e que o trabalho “[...] ¢ uma atividade
consciente, exercida pelo ser humano, constituindo-se em uma agdo pratica ou intelectual,
criativa ou ndo, que modifica de alguma forma a sociedade. Implica a mobilizacdo de
conhecimentos, da inteligéncia e da capacidade de realizar algo. E normalmente uma
ocupacdo remunerada para que as pessoas tenham suas necessidades de sobrevivéncia
supridas” (supervisor 7). Encontramos, também, a afirmacao de que (...) “[...] trabalho ¢ toda
atividade humana, seja ela fisica e/ou intelectual, desenvolvida dentro de uma sociedade, por
meio do qual contribuimos com nossos esfor¢os e saberes no sentido de alcangar um objetivo,
meta ou resultado para a instituicdo ou empresa a qual prestamos nossos servicos e do qual

adquirimos o nosso sustento.” (supervisor 10)

Percebemos no entendimento dos supervisores de ensino uma visdo de que o trabalho
apresenta-se sob essas duas possibilidades: de constru¢do e de alienacdo. Em Marx

encontramos a ideia de que,

A alienagdo do trabalhador no seu produto significa ndo s6 que o trabalho se
transforma em objeto, assume uma existéncia externa, mas que existe
independentemente, fora dele e a ele estranho, e se torna um poder autonomo em
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oposicdo com ele; que a vida que deu ao objeto se torna uma for¢a hostil e
antagdnica (MARX, 1964, p. 160).

Visto assim, o trabalho do supervisor de ensino torna-se um fim em si mesmo, como
um meio de subsisténcia, ao qual recorre para a garantia de sua sobrevivéncia, como também
em relagdo aos trabalhadores de forma em geral. Acaba por ser resultado de suas capacidades
humanas, mas também, algo estranho a ele, quando suas tarefas sdo executadas sem a
criticidade necessaria e como condi¢do de criagdo, visto que acaba faltando na execucdo deste
trabalho a identificagdo com o que acredita ser de fato transformador na escola e na
sociedade. Por isso, a desumanizagdo e a opressao do trabalhador, pois, da mesma forma, os
objetos produzidos nao pertencem ao trabalhador e a ele sdo estranhos. O trabalhador ndo se
reconhece no produto de seu trabalho, e os toma como algo que o ultrapassa em valor. Por

isso, torna-se um servo do seu proprio trabalho, dentro daquilo que produz.

Contrario a isso o trabalho enquanto humanizagao se torna totalmente livre quando, a
partir deste, o homem consegue realizar suas fungdes vitais enquanto ser humano, que na
maioria das vezes, acabam por se constituir como finalidade tltima do homem. Entendemos
assim que a alienagdo no trabalho se da de forma caracterizada e também pela “alienagdo do
ser humano em relagdo a sua espécie, ou seja, enquanto trabalhador, ndo se reconhece

enquanto ser social.” (LUZ, 2008, p. 41)

No trabalho considerado alienado, a atividade humana deixa de ser uma atividade
criativa para tornar-se tdo-somente um meio para garantir a satisfacdo das necessidades vitais
do ser humano. O trabalho deixa de ser aquela atividade pela qual o homem transforma a
natureza e ¢ transformado por ela, para ser unicamente um meio de sobrevivéncia. Dessa
forma, fica prejudicada a vida genérica do homem, uma vez que deixa de ser construtiva,
especialmente na educagdo em que os agentes educacionais, entre eles o supervisor de ensino,
desenvolvem praticas pedagogicas que devam auxiliar no desenvolvimento de acdes para a
melhoria da qualidade da educagdo para todos. Estando alienado, o homem ndo se
reconhecendo a si mesmo, “ndo se reconhece enquanto humano no ato da produgdo, também
ndo vera humanidade nos outros homens. E que o critério, a partir do qual ele vé os outros

homens, esta na sua propria condicao de estar alienado de si mesmo.” (LUZ, 2008, p. 43)

O trabalho alienado ¢ intrinseco ao sistema capitalista de produgdo, o que faz com
que haja outros desdobramentos na sociedade. Dentre eles, estd a propriedade privada que

representa o substrato material que torna possivel essa forma de organizagdo da sociedade.

108



Assim, o trabalho alienado e a propriedade privada estdo em uma relagdo dialética, a qual
permite o aprofundamento da dominacdo presente no capitalismo e com isso, a divisdo do

trabalho que surge pela alienagao, e tem como conseqiliéncia a desumanizagao do trabalhador.

Dessa forma, o trabalhador e, por que nao dizer, o supervisor de ensino, a medida
que executa tarefas repetitivas e fracionadas, faz com que ndo encontre a compreensao
necessaria do processo educativo. Acaba, dessa forma, por desempenhar uma fun¢do sem
caracterizacdo de desenvolvimento das capacidades humanas. Também, o trabalho alienado ¢
a equiparagao do trabalhador a uma mercadoria como outra qualquer. Uma vez que, no
capitalismo, este ¢ considerado um simples meio para atingir as finalidades do sistema, o

desenvolvimento das potencialidades humanas estd em segundo plano.

Essa questdo fica evidenciada, nas falas dos supervisores de ensino quando ndo
encontram sentido em normas e determinacdes do sistema a que estdo sujeitos, no
desenvolvimento de agdes que, na verdade, ndo véem sentido para a realidade da escola.
Assim, o trabalhador somente ¢ visto enquanto forca de trabalho, que pode ser comprada,
vendida ou mesmo descartada, conforme as necessidades de producao do sistema e o
supervisor de ensino representa apenas mais um no desenvolvimento da engrenagem da
educacdo, mas que, pode fazer a diferenga quando seu trabalho e sua rotina sdo discutidos no
coletivo, entre os supervisores parceiros ¢ a Dirigente Regional, ao tracar um plano de
trabalho mais bem adequado a realidade que vivenciam, prolongando essa reflexdao também

junto aos educadores nas escolas em que atua.

Arroyo (1985) ja denunciava que,

O servico da supervisdo tornou-se extremamente complexo e hierarquizado:
equipes centrais que elaboram os esquemas globais de supervisdo e atuam
junto aos coordenadores regionais ¢ das delegacias que por sua vez dio
diretrizes aos supervisores de unidade, que por sua vez dao diretrizes e
controlam os docentes e alunos E uma rede sofisticada de controle e
coordenagdo articulada a nivel nacional, central e regional e escolar, ¢ um
fluxo de diretrizes, informagdes, processos de acompanhamento e avaliagdo
de formulagdo e reformulacdo de curriculos que caem sobre o professor,
materializados pelos servigos de supervisdo. Tudo para garantir que o ato da
docéncia direta, na relagdo professor-aluno seja executado de acordo com os
objetivos pré-estabelecidos a nivel nacional e estadual. Como transformar
esse servigo tdo sofisticado de supervisio em uma agdo educativa?
(ARROYO, 1982, p. 106).

Poderiamos nos remeter ao mesmo questionamento nos dias atuais com essa forma

de controle, que tem suas raizes historicas nos sentidos da supervisdo de ensino e que se faz
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presente, pois ndo conseguimos nos livrar de amarras tdo presentes em nossa fun¢do e temos
muito arraigadas as agdes de controle, de fiscalizagdo em que fomos pensados no passado.

Ao buscarmos uma compreensdo maior sobre o tema autonomia, para apoiar as
discussdes que se seguem, procuramos analisar os que os supervisores de ensino
compreendem sobre o tema. Identificamos que estes caracterizam autonomia por ser a “[...]
capacidade que alguém tem de agir pelos proprios meios. Significa liberdade do individuo no
tratamento de questdes pessoais no ambito do trabalho na tomada de decisdes de forma
racional, sem depender de outros” (supervisor 1); “[...] capacidade geral de decisdo,
independéncia na tomada de decisdo, sem amarras ou mudangas, porém pautando-nos na ética
que deve permear nossas atribui¢des” (supervisor 2); “[...] capacidade que o individuo tem de
autogoverno e de autogestao das praticas e acoes, intencoes e idearios” (supervisor 3); “[...] €
ter liberdade para atuar e propor situacdes assertivas” (supervisor 4); “[...] promocao da
liberdade de decidir e de ter independéncia” (supervisor 6); “ [...] ¢ ter liberdade de opinido,
ter a condigdo de poder decidir. E o pensar e o fazer autdnomos. E a liberdade de escolha, de
atuacdo.” (supervisor 7); “[...] € ter a possibilidade de decidir as melhores formas de resolver
as situagdes enfrentadas, utilizando-se de estratégias de resolucdo adquiridas através das
experiéncias vividas e dos estudos realizados” (supervisor 8); “[...] capacidade de refletir e
tomar decisdes frente a situagdes apresentadas com responsabilidade, conhecimento técnico
e experiéncia, quanto maior a experiéncia, maior a autonomia” (supervisor 9); “[...] a
capacidade de o individuo, a partir de suas crengas, valores e objetivos, tomar decisdes. Seria
a possibilidade de fazer escolhas, responsabilizando-se por elas” (supervisor 10); “[...] ter
seguranga e conhecimento para tomar iniciativa nos momentos certos como também diante de

. - . . . 12
situagdes imprevistas” (supervisor 11).

A partir dos dados colhidos nas respostas dos supervisores de ensino, podemos
salientar que ndo ha como afirmar que este profissional sempre consiga exercer suas funcdes
pelo principio da autonomia, o que reafirma a tese apresentada nesta pesquisa. Essa
constatacdo nos mostra que a realizagdo de um trabalho numa perspectiva da autonomia, a
partir de um processo de autocriagdo dos sujeitos, ¢ imprescindivel a constru¢do de uma
sociedade justa e emancipada. Assim considerado, como o supervisor de ensino pode

contribuir com a constru¢do de uma sociedade emancipada a partir do seu proprio trabalho?

12 . ., . . . n ..
Dados colhidos no questionario aplicado aos supervisores de ensino, na pergunta: Para vocé o que significa
autonomia? (Apéndice 5).
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A relagdo entre trabalho e autonomia para os sujeitos dessa pesquisa se configuram
nas seguintes concepgdes: “[...] o grau de autonomia no trabalho depende, especialmente, da
formagao/qualificacdo do trabalhador (supervisor 1).” Aqui estd implicita a questdo da
formacdo do supervisor. Conhecer e entender como o sistema funciona e controla nossas
acOes enquanto trabalhadores poderiam trazer maior consciéncia sobre as potencialidades e
fragilidades, a fim de melhor exercer sua fungao.

Também, a liberdade para a realizagdo de intervencdes no exercicio das fungdes, as
decisdes sobre mudancas, sobre estratégias a serem utilizadas, implicam participagdo
responsavel. Quando essas premissas sdo colocadas, observa-se a corresponsabilidade no
exercicio da fun¢do do supervisor de ensino.

A crenca do supervisor de ensino ¢ forte no sentido de que “[...] autonomia e trabalho
nao se conversam na realidade, pois em nosso trabalho (supervisao), estamos sujeitos a leis e
resolucdes que direcionam e induzem a nossa pratica, mesmo que muitas vezes nao
concordemos na totalidade com o que nos ¢ imposto (supervisor 2).” Esta visdo ¢ bastante
recorrente € podemos observa-la em varios momentos desta pesquisa, inclusive na analise dos
dados apresentada no Capitulo 4, p. 89.

Encontramos a concepg¢do de que o supervisor de ensino deve “[...] desenvolver suas
funcdes diarias de forma proativa, como também, quando demonstra condi¢des de propor
solugdes nas diversas situacdes que as proprias atividades laborais as exigem” (supervisor 3),
e que € uma caracteristica importante, pois encontrar novos caminhos e possibilidades, a partir
da realidade, conforme os pressupostos da Teoria Critica de Adorno e Horkhemer, analisados
por Gomes, 2010, p. 287, quais sejam, a orienta¢do para a emancipag¢do e o comportamento
critico.

Conhecer bem a realidade em que estd inserido, bem como as amarras e as
contradigdes existentes, ¢ um exercicio necessario ao supervisor, sem o que nao ¢ possivel
trabalhar junto a realidade em que esta inserida escola em que atua, e percebemos que, a
medida que o trabalho se desenvolve dentro de um contexto legalmente constituido, este
profissional analisa melhor as situacdes podendo propor outras possibilidade de atuagcdo dos
diferentes atores do processo educacional.

A premissa de que “[...] a autonomia no trabalho esta atrelada as normas e as leis que
regem esse trabalho (supervisor 5)”, ¢ recorrente nas concep¢des dos supervisores. Ter
autonomia no trabalho, especialmente, ¢ agir, realizar o que lhe compete de maneira mais

livre, ou autdbnoma, sem desrespeitar a legislagdo que rege o trabalho em si. Ou seja, hd uma
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clara compreensdo dos limites que a legislacdo e as normas especificas do sistema
educacional impdem ao supervisor de ensino e aos demais profissionais da educagdo, com a
inten¢do de conter suas agdes.

Mas nada, nem ninguém, tira do trabalhador a “[...] capacidade de refletir”
(supervisor 11) que se caracteriza por uma agdo estritamente humana que ocorre com a
construcao de novas formas de pensar, ou seja, a capacidade criadora, também encontrada em
Marx, sobre a especificidade humana do trabalho. A escolha e a decisdo da melhor maneira de
realizar o trabalho sdo determinadas e realizadas pela agdo humana.

A experiéncia aparece como primordial neste processo; a partir dela, os profissionais
tém o conhecimento e a clareza que os auxiliara a atuar com autonomia necessaria, encarada
como seguranga em processos € procedimentos a serem seguidos. Nesse caso, a formagao do
supervisor como ferramenta de preparacdo para uma atuagdo autonoma também aparece em
destaque, “[...] autonomia no trabalho depende, especialmente, da formacgdo/qualificagdo do
trabalhador. A liberdade, as intervencdes no exercicio das fungdes, as decisdes [...] implicam
participagdo responsavel” (supervisor 1). Além da formacdo, a competéncia pessoal também ¢
apontada: “[...] a relagdo entre trabalho e autonomia se faz presente quando o sujeito tem
competéncias proprias/internas para desenvolver suas funcdes diarias de forma proativa”
(supervisor 3).

Ter iniciativa ¢ no entendimento de um supervisor uma forma de ter autonomia no
trabalho, entendendo que “[...] implica ter iniciativa, responsabilidade, capacidade de decisao,
possibilidade de falar em nome préprio, bancando erros e acertos” (supervisor 6). O trabalho
do supervisor de ensino “[...] € regido por leis que estipulam certas condutas, determinando
certo padrdo de atuag@o” (supervisor 8) e a relacdo se da na “[...] capacidade de refletir, de
escolher e decidir o modo pelo qual determinada agdo sera realizada” (supervisor 11).

A partir dos pressupostos enumerados acima, com base nas concepcdes dos
supervisores de ensino, partimos para a analise das possibilidades do trabalho como antincio a
emancipacdo de sujeitos, na efetividade das atribui¢cdes da supervisao de ensino. Pretendemos
enxergar possibilidade enquanto atuacdo e visao critica para além de sua alienagdo em torno
de um trabalho que a escraviza, que a esvazia e que lhe rouba o sentido e a paixao de sonhar e
buscar novas alternativas. Arroyo (1982) ¢ um dos autores que nos da algumas pistas neste
sentido. Ele acredita que,

Pretende-se (...) levar os supervisores a acreditar em si mesmos, na riqueza de

suas praticas, em vez de se voltar, ingenuamente, a busca de solucdes
miraculosas em novas reformas vindas de cima ou em novas teorias
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importadas ou criadas em laboratdrios de pesquisa. Queremos mostrar que a
pratica educativa quando refletida coletivamente ¢ a melhor fonte de
ensinamento tedrico e, sobretudo de praticas mais comprometidas. (...) A
pratica de supervisdo quanto mais se aproxima do poder e dos processos
burocraticos, mais tende a se distanciar da tUnica realidade capaz de
questiona-la: a realidade sécio-politica trazida, vivida e sofrida pelo
educando e pelo educador de base (ARROYO, 1982, p. 106).

Nesta perspectiva, o anuncio para a emancipagdo no trabalho do supervisor, se
assenta nos pressupostos tedricos de Adorno e Horkheimer, quanto as possibilidades de sua
atuacdo profissional, em torno do seu trabalho, considerando a educagdo para a emancipagao,
passando pelo diagndstico do tempo presente, analisando a realidade, sendo que o
comportamento critico e a orientagdo para a emancipagdo se caracterizam por principios
éticos que deverdo guiar as agdes dos supervisores de ensino.

Ressalte-se, ainda, conforme Adorno (1985) que emancipacdo ¢ condi¢dao para
aqueles que se dedicam a educacao. Segundo este autor, a educacdo s6 tem sentido se dirigida
para a auto-reflexdo critica e que, autonomia significa “ser humano autonomo”, com vistas a
superacdo e como resisténcias as estruturas injustas da sociedade.

Dessa forma, objetivando uma conclusao, pensamos que o supervisor de ensino
deveria buscar oportunidades e seu fortalecimento no ambito das Diretorias de Ensino, a fim
de que suas acdes sejam guiadas pela autonomia e pela orientacdo pela emancipagdo, quais
sejam a formacado, o trabalho em equipe, a andlise critica frente as imposigdes do sistema

educacional e a busca pela qualidade da educacao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo oferecer uma reflexdo acerca dos principios que
fundamentam a autonomia do trabalho do supervisor de ensino e como este profissional
desenvolve sua pratica junto as escolas e na Diretoria de Ensino, levando-se em consideragao
os caminhos ja percorridos e as reflexdes realizadas por aqueles que atuam nessa fung¢do, bem
como as publicagdes sobre a atuacdo deste na sociedade e, de forma particular, na Secretaria
de Estado da Educacao de Sao Paulo.

Para atingirmos os objetivos tragados, investigamos o trabalho do supervisor de
ensino, caracterizando o seu local de trabalho, a Diretoria de Ensino ¢ a escola, a forma como
essas duas instancias se estruturam no ambito da Secretaria de Estado da Educacdo e se
articulam nas diferentes relagdes entre os profissionais que compdem esse amplo contexto e,
de certa forma, refletir acerca das demandas que surgem frente as atribui¢cdes lhe sdo
legalmente impostas.

Na pesquisa explicitamos a caracterizagdo do supervisor de ensino enquanto
profissional, cujo perfil foi construido ao longo do tempo, primeiramente inspetor escolar,
passando a ser denominado supervisor pedagogico e, mais tarde, supervisor de ensino, como ¢
chamado até os dias atuais. Sua identidade foi remodelada, atendendo as exigéncias do
sistema educacional. Nossa busca foi a de entender sua trajetoria que, de controle e
fiscalizacdo, passa a constituir o perfil de um profissional que atua no interior da escola e que
auxilia no atendimento das demandas educacionais.

Realizamos por meio de diversas fontes de pesquisa uma retrospectiva historica,
analisando as origens da supervisdao de ensino, em que, como inspetor escolar, se constituia
como uma referéncia entre os docentes e ocupava uma posicao privilegiada, com um
alinhamento direto com as inten¢des administrativas educacionais, como representante do
estado. A legislacdo sempre esteve presente na sustentacdo da atuacdo do supervisor de
ensino, como a legitimagao da atuagdo do préprio estado, como um conjunto de normas a ser
seguidas.

Verificamos que, ao longo da historia, o nimero de inspetores escolares, € mais
tarde, de supervisores de ensino, sempre foi aquém do nimero de escolas existentes,
apresentando, dessa forma, visitas esporadicas, devido a distdncia das sedes das Diretorias

Regionais, e sobrecarga de trabalho dos profissionais. A expansdo das redes de ensino por
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volta de 1930, trouxe dificuldades ainda maiores, concernentes a produtividade, a eficiéncia,
burocratizando ainda mais as fung¢des do supervisor de ensino.

O distanciamento das escolas em relagdo as sedes regionais, somado ao nimero
insuficiente de inspetores, resultou na inadequagdo de muitas praticas, para com o contexto da
realidade local, dificultando uma relagdo mais colaborativa entre os educadores e fortalecendo
cada vez mais uma pratica de autoritarismo, fiscalizacdo e controle. Mesmo assim, apesar de
toda dificuldade causada pela insuficiéncia do numero destes profissionais, o contato do
inspetor escolar e hoje do supervisor de ensino, com as demandas da realidade das escolas e
suas condigdes, provocam ao supervisor de ensino questionamentos e reflexdes sobre sua
propria atuacdo e sobre o papel das instancias superiores e suas determinagoes.

A discussao em torno da formagdo deste profissional, ao longo da historia, passa a
ser mais contundente e intencional a partir de 1980, momento em que as iniciativas, ainda que
timidas e tendenciosas ao ideario do estado, trouxeram contribui¢des para o desenvolvimento
das atribuicdes do supervisor de ensino. As capacitagdes do sindicato APASE aparecem na
pesquisa com grande relevancia, por buscarem oportunizar o desenvolvimento do senso
critico a respeito dos processos que envolvem a atuagdo junto as escolas.

Em meio a construcdo da identidade deste profissional, a pesquisa também discorreu
sobre o aparato legal que acompanhou esse percurso, determinando os diferentes perfis
definidos, para o cumprimento da fun¢do do supervisor de ensino e que, até os dias atuais, se
revelam como norteadores das agdes, definidores de comportamentos e de atitudes que guiam
a inter-relagdo com as escolas e com as Diretorias de Ensino.

Na seqiiéncia, caracterizamos o trabalho como objeto de recorréncia para suporte de
analise da autonomia, sendo que a autonomia do supervisor de ensino no seu trabalho passou
a ser o foco de investiga¢dao. O tema trabalho foi estudado a partir do referencial tedrico dos
pressupostos de Karl Marx, buscando nas origens a compreensdao de trabalho enquanto
autoproducgdo, criacdo humana, realizagdo e alienagao.

Essa andlise nos auxiliou na compreensao do profissional enquanto trabalhador de
um sistema educacional que, inserido nos principios do capitalismo, recebe as influéncias das
formas de producdo e exploracdo da mais valia, da desumanizacdo e da alienagao do
trabalhador. O supervisor de ensino, na realidade educacional, acaba por tornar-se, em certa
medida, sujeito passivo das determinagdes do sistema.

A autonomia como centro do estudo dessa dissertacio mereceu um destaque

especial. A partir de diferentes referenciais, pesquisamos o termo e identificamos que o
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conceito € poliss€émico e que as discussdes em torno dele sdo recorrentes ao longo da histéria
da formag¢do humana, sendo um dos maiores desafios do homem e também “a mais crucial de
suas aporias”, conforme Valle e Bohadana (2012). Portanto, refletir sobre a autonomia do
supervisor de ensino nos impele a discutir o enfrentamento deste as contradigdes presentes no
sistema educacional, sobretudo na realidade do cotidiano escolar, em que suas atribuigdes lhe
impdem as responsabilidades do cargo.

Dessa forma, buscamos a realizacao da discussao, vinculando autonomia ao trabalho
do supervisor de ensino, que a partir das condigdes concretas que lhe sdo oferecidas para
exercer suas atividades pelo estado, nas escolas e na Diretoria de Ensino, por meio das
imposigoes legais e determinagdes do sistema. Essa autonomia, esperada e condizente com o
processo educacional, fica prejudicada, resultando na busca de espagos possiveis para sua
realizagdo, contrariando as imposi¢des do sistema.

A andlise dos estudos de Adrono e Horkheimer propiciou descobertas sobre os
principios da teoria critica: o posicionamento critico e a orienta¢do para a emancipa¢do. As
concepgoes filosoficas desses autores, relacionadas as discussdes sobre a autonomia do
trabalho do supervisor de ensino nos apresentaram a necessidade da postura critica desse
profissional frente as demandas do cotidiano escolar e os diferentes espagos que podem ser
explorados, a fim de buscar a consolidacdo da emancipagdo dos sujeitos no convivio das
relagdes na escola.

Optamos por ouvir os discursos dos supervisores de ensino da Diretoria de Ensino de
Itapetininga sobre os temas centrais, autonomia e trabalho e suas interrelagdes, investigando a
articulagdo a partir dos autores estudados. A pesquisa de campo se deu por meio da
organizagdo de questionario, baseado no estudo tedrico citado e a aplicagdo aos supervisores
de ensino, e também, a elaboragdo de roteiro de entrevista, destinada a dirigente regional de
ensino, em que foi possivel a esses profissionais externarem suas concepcoes e suas visoes de
como o trabalho do supervisor de ensino é possivel ser recriado, tornando-se um trabalho de
reflex@o, que intervenha na realidade do trabalho da escola, apesar das imposi¢des legais.

A partir da analise dos dados levantados, aprofundamos os estudos na tentativa de
realizar um caminho que ofereca elementos de dentincia do trabalho enquanto desumanizacao
para o anuncio do trabalho enquanto emancipagdo, que leve a autonomia dos sujeitos frente a
sua realidade. No caso do supervisor de ensino, procuramos buscar pistas para que melhor
possa se adequar a sua realidade, desenvolvendo agdes que agreguem condi¢cdes por uma

supervisao de ensino autbnoma em ambito da Diretoria de Ensino e da escola.
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Esta pesquisa apresenta contribuicdes a reflexdo dos profissionais ligados a
supervisdo de ensino, pois, conscientes de que a autonomia em seu trabalho ¢ relativa,
oportuniza a ponderacao das crengas e concepgoes, para esbogar possibilidades de ampliagao
do trabalho, em busca de uma autonomia almejada na realizagdo de suas fungdes que passa
pela construgdo coletiva de agdes concretas e delineadas a partir do seu fazer pedagogico,
como centralidade do trabalho do supervisor de ensino. A pesquisa nos revelou que tanto na
escola, como na Diretoria de Ensino, hd um espaco que deve ser ocupado de forma consciente
pela equipe dos diversos educadores, colaborando com a constru¢ao do coletivo dos demais
trabalhadores que exercem suas fungdes.

Os resultados encontrados na dissertagdo Trabalho e autonomia: entre as atribui¢oes
e caminhos do exercicio do supervisor de ensino, nos apresentam o quanto o supervisor de
ensino possui a compreensao do seu trabalho enquanto produgdo e criagdo humana e, por
meio dele, transforma a realidade educacional e se transforma enquanto ser. Em meio as
atribuicdes de rotina perde essa dimensdo tdo importante, ao passo que os momentos de
formacgao, valorizados pelos profissionais, devem fortalecer suas concepgoes para atuar junto
a realidade.

O trabalho coletivo destacado nesta pesquisa se revela como a indicagdo de um
caminho consistente para superacdo do isolamento, da individualidade e da particularizacao
de acdes. A autonomia como constru¢do e realizagdo entre os pares, parte de reflexdes
conjuntas e alinhamentos para o enfrentamento da realidade educacional, com ac¢des
apontadas e compartilhadas entre os diversos membros da equipe.

Embora as determinagdes do sistema estejam presentes no cotidiano da supervisao de
ensino de forma contundente, através do aparato legal e das orienta¢cdes encaminhadas pelos
orgdos centrais, o espago de atuagdo ¢ organizado, dirigido e definido pela Diretoria de
Ensino, através do Plano de Trabalho, construido por seus membros. O supervisor de ensino,
no desenvolvimento de suas atribui¢cdes, desempenhard com autonomia necessaria, sua
participagdo nesse processo, através do seu engajamento, nas discussoes, na analise critica e
na atuag¢ao no cotidiano das escolas.

No que respeita a emancipacao, Adorno e Hokheimer nos oferecem pistas de que
ao supervisor de ensino ¢ necessario encontrar sua identidade individual, junto a escola, a
partir da sua identidade sdcio-politica, a fim de “responder as demandas que chegam dos
setores que buscam um novo modelo de sociedade para o Brasil”, conforme Arroyo (1982).

Junto a esta identidade, hd de se encontrar a funcao social e politica da propria escola no
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contexto mais amplo e dindmico, e a correlacdo de forcas sociais que existe em nossa
sociedade. Enfrentando essa premissa, o supervisor de ensino estara a um passo de encontrar a

sua identidade perante a sociedade brasileira.

Essa identidade sera encontrada na medida em que ha o enfrentamento da realidade
em meio as contradi¢des existentes. A participagdo, o trabalho coletivo, a organizacao do
trabalho pedagogico entre os docentes, a autonomia na organizacdo do trabalho, sdo
estratégias que podem surtir o efeito contrario ao perfil do supervisor controlador, autoritario

e diretivo.

Formar as equipes escolares deve ser o norteador de sua a¢do na escola, a partir de
sua lideranca na Diretoria de Ensino, na elaboracdo, andlise e discussdes na organizagdo e
consecugdao do Plano de Trabalho, na definicdo das acdes e no didlogo permanente com os

educadores nas escolas, com vistas a um trabalho edificador, autbnomo e emancipado.
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APENDICE 1 - Relacdo das Diretorias de Ensino do Estado de Sdo Paulo e numero de
municipios, escolas e Supervisores de Ensino responsaveis.

o . . . Nl’m.le'r 0. de Numero de Nimero de Supervisores
N Diretoria de Ensino municipios / Escolas de Ensino
Subdivisio
1 | Adamantina 22 33 11
2 | Americana 03 80 20
3 | Andradina 11 23 08
4 | Apiai 08 34 10
5 | Aragatuba 05 30 11
6 | Araraquara 10 59 16
7 | Assis 13 37 13
8 | Avaré 07 24 08
9 | Barretos 09 28 09
10 | Bauru 16 83 24
11 | Birigui 10 25 07
12 | Botucatu 15 38 13
13 | Braganca Paulista 12 65 20
14 | Caieiras 05 60 22
Campinas Subdivisao
15 Leste 02 80 24
16 Oeste 03 97 25
17 | Capivari 07 38 13
18 | Caraguatatuba 04 38 13
19 | Carapicuiba 02 82 22
20 | Catanduva 15 28 11
21 | Diadema 01 58 17
22 | Fernanddpolis 15 25 09
23 | Franca 10 69 18
24 | Guaratingueta 17 81 26
Guarulhos Subdivisao
25 | Guarulhos Norte 01 86 21
26 Guarulhos Sul 01 88 24
27 | Itapecerica da Serra 04 64 18
28 | Itapetininga 09 52 17
29 | Itapeva 06 21 06
30 | Itapevi 04 60 17
31 | Itaquaquecetuba 02 59 16
32 | Itararé 07 29 07
33 | Itu 09 54 19
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34 | Jaboticabal 10 29 11
35 | Jacarei 06 59 22
36 | Jales 25 34 12
37 | Jau 15 49 17
38 | José Bonifacio 19 30 10
39 | Jundiai 07 72 20
40 | Limeira 09 69 22
41 | Lins 10 39 11
42 | Marilia 14 60 17
43 | Miracatu 06 41 09
44 | Maua 03 104 26
45 | Puranapavema 08 32 09
46 | Mogi das Cruzes 03 65 23
47 | Mogi Mirim 13 69 23
48 | Osasco 01 52 15
49 | Ourinhos 12 32 10
50 | Penépolis 08 18 05
51 | Pindamonhangaba 05 40 13
52 | Piracicaba 06 66 16
53 | Piraju 08 16 05
54 | Pirassununga 08 49 17
55 | Presidente Prudente 11 46 15
56 | Registro 08 49 14
57 | Ribeirao Preto 14 104 31
58 | Santo Anastacio 09 25 08
59 | Santo André 01 87 26
60 | Santos 04 83 26
61 | Sao Bernardo 02 83 24
62 | Sao Carlos 07 46 12
63 | Sdo Jodo da Boa Vista 15 68 23
64 | Sdo Joaquim da Barra 12 21 09
65 | Sdo José do Rio Preto 14 60 16
66 | Sdo José dos Campos 02 77 23
Sao Paulo Subdivisao
67 Centro 14 62 22
68 Centro QOeste 15 75 28
69 Centro Sul 09 72 26
70 Leste 1 07 92 25
71 Leste 2 05 93 23
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72 Leste 3 05 76 18
73 Leste 4 06 78 22
74 Leste 5 08 76 23
75 Norte 1 08 103 28
76 Norte 2 06 72 21
77 Sul 1 07 90 26
78 Sul 2 05 89 23
79 Sul 3 05 111 28
80 | Sdo Roque 06 31 08
81 | Sao Vicente 05 75 25
82 | Sertaozinho 08 26 10
83 | Sorocaba 01 85 23
84 | Sumaré 03 67 18
85 | Suzano 02 64 16
86 | Tabodo da Serra 02 71 19
87 | Taquaritinga 11 36 11
88 | Taubaté 08 44 17
89 | Tupa 12 22 11
90 | Votorantim 07 41 13
91 | Votuporanga 18 30 10

Fonte: Tabela produzida por Ribeiro, E. a partir dos dados apresentados no sitio www.educacao.sp.gov.br.
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APENDICE 2 — MEDIA DE ESCOLAS ESTADUAIS POR SUPERVISOR DE ENSINO,
EM ORDEM CRESCENTE.

Diretoria Média
Tupi 2,00
Sdo Joaquim da Barra 2,33
Catanduva 2,55
Taubaté 2,59
Sertaozinho 2,60
Jaboticabal 2,64
Centro Oeste 2,68
Jacarei 2,68
Aracgatuba 2,73
Caieiras 2,73
Centro Sul 2,77
Fernandodpolis 2,78
Centro 2,82

Mogi das Cruzes 2,83
Jales 2,83
Itu 2,84
Assis 2,85
Andradina 2,88
Jau 2,88
Pirassununga 2,88
Botucatu 2,92
Capivari 2,92
Caraguatatuba 2,92
Sdo Jodo da Boa Vista 2,96
Adamantina 3,00
Avaré 3,00
José Bonifacio 3,00
Mogi Mirim 3,00
Sao Vicente 3,00
Votuporanga 3,00
Itapetininga 3,06
Presidente Prudente 3,07
Pindamonhangaba 3,08
Barretos 3,11
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Guaratingueta

Santo Anastacio

Limeira

Votorantim

Santos

Ourinhos

Piraju

Braganca Paulista

Taquaritinga

Leste 5

Leste

Santo André

Sao José dos Campos

Ribeirao Preto

Apiai

Diadema

Norte 2

Bauru

Sao Bernardo

Sul 1

Osasco

Itapeva

Registro

Itapevi

Marilia

Lins

Leste 4

Itapecerica da Serra

Mirante de Paranapanema

Birigui

Jundiai

Penapolis

Guarulhos Sul

Norte 1

Leste 1

Araraquara

Itaquaquecetuba

Sorocaba

Sumaré

3,12
3,13
3,14
3,15
3,19
3,20
3,20
3,25
3,27
3,30
3,33
3,35
3,35
3,35
3,40
3,41
3,43
3,46
3,46
3,46
3,47
3,50
3,50
3,53
3,53
3,55
3,55
3,56
3,56
3,57
3,60
3,60
3,67
3,68
3,68
3,69
3,69
3,70
3,72
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Carapicuiba

Tabodo da Serra

Sao José do Rio Preto

Franca

Sédo Carlos

Sul 2

Sao Roque

Oeste

Sul 3

Americana

Maua

Suzano

Leste 2

Guarulhos Norte

Piracicaba

Ttararé

Leste 3

Miracatu

Fonte: Média calculada por Ribeiro, E, a partir da Tabela do Apéndice 2.

3,73
3,74
3,75
3,83
3,83
3,87
3,88
3,88
3,96
4,00
4,00
4,00
4,04
4,10
4,13
4,14
4,22
4,56
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APENDICE 3 — TABELA COM O NUMERO DE PROFESSORES EFETIVOS E NAO
EFETIVOS POR MUNICIPIOS E ESCOLAS DA DIRETORIA DE ENSINO REGIAO DE
ITAPETININGA

MUNICIPIO ESCOLA EFETIVOS | NAO EFETIVOS
Alambari Eduardo Soares 24 20
Fortunato de Camargo 6 22
Angatuba Ivens Vieira 38 19
Orestes Oris de Albuquerque 16 15
Campina do Monte Alegre Renato Rocha Miranda 14 16
Guarei Castanho de Almeida 20 27
Ezequiel Castanho 17 19
Abilio Fontes 28 20
Adherbal de Paula Ferreira 36 16
Alceu Gomes da Silva 15 2
Astor Vasques Lopes 11 17
I Ataliba Julio de Oliveira 13 20
T Carlos Eduardo M. Carreira 16 22
A Corina Cagapava Barth 30 23
P Darcy Vieira 25 19
Desembargador B. Junior 25 28
E Elisiario Martins de Mello 26 21
T Ernesta Xavier Rabelo Orsi 17 5
I Ernestina Loureiro Miranda 28 50
N Euriny de Souza Vieira 11 6
I Evonio Marques 20 20
N Fernando Prestes 44 14
G Jair Barth 25 20
José da Conceigdo Holtz 13 11
A Juvenal de Paiva Pereira 15 18
Major Fonseca 19 6
Maria de Lourdes B. Carvalho 29 25
Modesto Tavares de Lima 19 18
Peixoto Gomide 49 29
Péricles Galvao 19 18
Sebastido Pinto 19 19
Sebastido Villaga 47 32
Virgilio Silveira 19 28
Paranapanema Antonio Luz Duarte 20 20
Holambra I1 9 16
José Baltazar de Souza 20 10
Maria Elisa de Oliviera 29 19
Sao Miguel Arcanjo Maria Francisca Arrivabene 29 19
Massanori Karazawa 9 12
Nestor Fogaca 28 19
Sadamita Ivassaki 19 3
Sarapui Flora Prestes César 28 12
Maria Imaculada C. Boorher 17 19
Altina Mainardes Aratjo 24 20
Ary de Almeida Sinisgalli 24 20
Barao de Surui 25 8
Chico Pereira 51 62
Tatui Dedcles Vieira Camargo 27 16
Fernando Guedes de Moraes 37 34
José Celso de Melo 37 29
Lienette Avalone Ribeiro 40 15
Semiramis Turelli Azevedo 28 13
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| | TOTAL | 1.262 | 1.022 |
Tabela feita por RIBEIRO, E., a partir dos dados do Nucleo de Freqiiéncia e Pagamento da DRE Itapetininga
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APENDICE 4 — ROTEIRO DE QUESTIONARIO APLICADO AO SUPERVISOR DE
ENSINO

Universidade Federal de Sao Carlos
> Programa de P6s-Graduagao em Educacgao
".'FE;I Aar Campus de Sorocaba E d u n a ﬁ u
Rod. Jodo Leme dos Santos, Km 110 - SP 264 - Itinga G

CEP 18052-780 - Sorocaba - SP - Brasil
E-mail: ppgedsorocaba@ufscar.br

Programa de Po6s Graduagao em

TRABALHO E AUTONOMIA: ENTRE AS ATRIBUICOES E CAMINHOS DO
EXERCICIO DO SUPERVISOR DE ENSINO

QUESTIONARIO SEMI ESTRUTURADO - SUPERVISOR DE ENSINO

Identificacio do Respondente:

a) Formagao do Supervisor de Ensino (licenciatura/s):

b) Idade:

¢) Sexo:( )masculino ( )Feminino

1. Vocé atua como Supervisor de Ensino na Diretoria de Ensino Regido de
Itapetininga:

a) () Ha mais de 20 anos;
b) ( ) Entre 15 e 20 anos;
¢) ( ) Hamais de 10 anos;
d) ( )Ha mais de 5 anos;
e) ( ) Hamenos de 5 anos.

2. Fale sobre sua dindmica anual em seu trabalho como Supervisor de Ensino,
separando por periodos.
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3.

6.

Marque a(s) alternativa(s) de sua escolha. Para vocé o que ¢ Autonomia?

a) () A capacidade de se dar suas proprias regras de conduta e de agir de acordo
com elas;

b) ( ) A capacidade de ser a propria pessoa, de viver a vida de acordo com razdes
e motivos que sdo tomados como proprios e ndo o produto de forgas externas
de manipulacao ou distor¢ao;

¢) () A capacidade do individuo para governar a si mesmo, independente das
estruturas sociais e institui¢cdes politicas;

d) () Capacidade que uma pessoa tem de impor sua vontade frente & uma
coletividade, fazendo com que todos sigam indistintamente;

e) () Condi¢ao de uma pessoa ou de uma coletividade cultural, que determina ela
mesma a lei a qual se submete.

Considerando que Autonomia segundo Vale e Bohadana, “refere-se ao poder de

autodeterminacao, isto ¢, a capacidade de se dar suas proprias regras de conduta e

de agir de acordo com elas”, vocé considera que ao Supervisor de Ensino ¢

possivel:

a) ( ) Agir individualmente no acompanhamento das escolas de seu setor,
independente do grupo a que pertence;

b) ( ) Agir individualmente, levando em consideragdo o que o grupo de
Supervisores de Ensino, define como condutas e regras de atuagao;

c) () Agir somente coletivamente, de acordo com as determinacdes superiores;

d) ( ) Agir individualmente, considerando as demandas da realidade da escola,
independente das regras estabelecidas.

A partir de sua visdo do que ¢ autonomia, vocé acredita que como Supervisor de
Ensino, voceé atua com autonomia junto as escolas?
Explique.

Como ¢ a sua preparagdo para assumir a supervisdo de ensino em uma nova
escola?
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7. Em sua opinido, como o Supervisor de Ensino orienta sua pratica no
acompanhamento da escola, numa perspectiva de orientagdo para a
emancipagao?

8. Quais estratégias devem ser usadas pelo Supervisor de Ensino para conhecer a
realidade em que estd inserida a escola de seu setor de
supervisao?

9. Vocé acha importante a autonomia dentro da escola publica em relacao ao trabalho
dos gestores escolares? Explique.
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10. O que, em sua opinido, fortaleceria a atuacdo do Supervisor de Ensino junto as
escolas?

a)
b)

c)
d)

() O Supervisor de Ensino organizar individualmente suas regras de trabalho,
e agir de acordo com elas, em seus locais de trabalho;

() O Supervisor de Ensino agir de acordo com o que ele mesmo pensa, € nao
de acordo com interesses alheios, ou manipulagdes exteriores ao seu
pensamento;

() O Supervisor de Ensino agir de acordo com sua prépria consciéncia,
independente das estruturas sociais e instituicdes politicas;

() O Supervisor de Ensino impor-se sobre o coletivo da escola, fazendo com
que todos se convengam sobre as questdes colocadas por ele;

() O Supervisor de Ensino pensar na coletividade da localidade em que
acompanha, buscando uma reflexdo em torno das leis as quais todos devem se
submeter.
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APENDICE 5 - Questionario (complementagio)

Caro colega Supervisor de Ensino,

Ainda pertinente a minha pesquisa de Mestrado desenvolvida junto ao Programa de Pos- Graduagao
em Educagdo da Universidade Federal de Sao Carlos, Campus Sorocaba, pego sua colaboragdo com mais alguns
dados para fechamento e¢ conclusdo da presente pesquisa, respondendo as questdes abaixo. Por favor, entregue
este formulario em minha mesa de trabalho até o dia 17/11/2017.

Desde ja agradeco sua colaboragéo.

Itapetininga, 10 de novembro de 2017.

Universidade Federal de Sao Carlos

Programa de P6s-Graduag¢dao em Educacgéao
u' E 3 /ar Campus de Sorocaba E d u B H ﬁ u
Rod. Jodo Leme dos Santos, Km 110 - SP 264 - Itinga E
CEP 18052-780 - Sorocaba - SP - Brasil
E-mail: ppgedsorocaba@ufscar.br

TRABALHO E AUTONOMIA: ENTRE AS ATRIBUICOES E CAMINHOS DO
EXERCICIO DO SUPERVISOR DE ENSINO

Programa de Pos Graduagao em

QUESTIONARIO SEMI ESTRUTURADO - SUPERVISOR DE ENSINO
(Complementacio)

1. Paravocé o que ¢ trabalho?

2. O que significa para vocé autonomia?

3. Haérelacdo entre trabalho e autonomia? Qual?
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APENDICE 6 — ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADA A DIRIGENTE REGIONAL
DE ENSINO

Universidade Federal de Sao Carlos

> Programa de P6s-Graduagao em Educacgao
".'FE;I Aar Campus de Sorocaba E d u n a ﬁ u
Rod. Jodo Leme dos Santos, Km 110 - SP 264 - Itinga G

CEP 18052-780 - Sorocaba - SP - Brasil
E-mail: ppgedsorocaba@ufscar.br

TRABALHO E AUTONOMIA: ENTRE AS ATRIBUICOES E CAMINHOS DO
EXERCICIO DO SUPERVISOR DE ENSINO

Programa de Po6s Graduagao em

ROTEIRO DE ENTREVISTA - DIRIGENTE REGIONAL DE ENSINO
Identificacdo do Respondente:
a) Formacdo da Dirigente Regional de Ensino (licenciatura/ s):

b) Idade:

¢) Sexo:( )masculino ( ) Feminino
Questoes:

1. Ha quanto tempo a vocé atua na Rede Estadual de Ensino?

2. Relate suas experiéncias de trabalho, as fungdes em que atuou e os cargos que
exerceu, ao longo dos anos trabalhados na Rede Estadual de Ensino.

3. Durante quanto tempo atuou como Supervisor de Ensino?

4. Conte-nos as acdes mais significativas que desenvolveu enquanto Supervisor de
Ensino.

5. Ha quanto tempo atua como Dirigente Regional de Ensino?

6. Quais sdo as principais agdes que vem desenvolvendo na Diretoria de Ensino
Regido de Itapetininga?

7. Em sua opinido, o que significa autonomia?
8. Em sua opinido, o que ¢ trabalho?

9. Ha relagdo entre trabalho e autonomia? Qual?

10. De acordo com o que vocé entende por autonomia, vocé acredita que os
Supervisores de Ensino consigam atuar sob os principios da autonomia em seu
trabalho? Explique.

11. Em sua opinido, o que fortalece ou fortaleceria a autonomia do Supervisor de
Ensino, em seu acompanhamento nas escolas publicas.

12. Palavra aberta.
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ANEXO 1 - TABELA COM NUMERO DE ALUNOS DAS ESCOLAS DA DIRETORIA
DE ENSINO REGIAO DE ITAPETININGA

NUMERO DE ALUNOS - POR MODALIDADE DE ENSINO - MAIO/2017 (16/05/2017)

FUN SR ATIVID
CIE D. EENI?' Eg%"" — E",f" EJA.EM |CEL COMP

cL.1 |- DF [DA |;F D1 |DV | LEM

ALAMBARI

EE EDUARDO SOARES, PROF. | 36912 346|283

ANGATUBA

EE FORTUNATO DE

CAMARGO, DR. 15027 | 183 8

EE IVENS VIEIRA 14990 97 560 102|144 97

EE ORESTES ORIS

ALBUQUERQUE, PROF. 903197 121|248

TOTAL 183 |218 | 808 8 102|144 97

CAMPINA DO MONTE ALEGRE

EE RENATO DA ROCHA

MIRANDA 15210 263 46

GUAREI

EE CASTANHO DE ALMEIDA,

CEL. 15003 223|474

PENITENCIARIA | de GUARE | 453523 53 |26

PENITENCIARIA Il de GUARE] | 454709 57 |18

EE EZEQUIEL CASTANHO,

PROF 45251 347 7

TOTAL 570 | 474 7 110 |44 0

ITAPETININGA

EE ABILIO FONTES, PROF. 15106 536 12 |12

EE ADHERBAL DE PAULA

FERREIRA 15088 409|307 327

EE ALCEU GOMES DA SILVA,

PROF. 70221 225

EE ASTOR VASQUES LOPES,

PROF. 908236 | 271 100

EE ATALIBA JULIO DE

OLIVEIRA, PROF. 49293 | 234

EE CARLOS EDUARDO M.

CARREIRA, PROF. 70117 306|229 3

EE CORINA CACAPAVA

BARTH, PROF.2 15180 552|207 |3 9

EE DARCY VIEIRA 15143 303|240

EE BERNARDES JUNIOR,

DESEMBARGADOR 15039 360 | 229

CASA ESPERANGA — Ul 290555 36 22

EE ELISIARIO MARTINS DE

MELO, PROF. 43965 |173 | 474 1 |14

EE ERNESTA XAVIER RABELO

ORSI, PROF.2 15209 206 |71

EE ERNESTINA LOUREIRO

MIRANDA, PROF 2 46899 418|337

PENITENCIARIA | 453.584 97 |99

PENITENCIARIA Il 453.717 121|103

CENTRODE

RESSOCIALIZACAO FEMININO | 453493 26 |16

EE EURINY DE SOUZA VIEIRA,

PROF.? 918519 171

EE EVONIO MARQUES, PROF. | 910557 273 | 208 14
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EE FERNANDO PRESTES, CEL. | 15064 440 377 14 380

EE FONSECA, MAJOR 15192 311 55
EE JAIR BARTH, PROF. 900285 379 271

EE JOSE DA CONCEICAO

HOLTZ, PROF. 43394 153 75 3 20

EE JUVENAL PAIVA PEREIRA,

PROF. 46905 224 99 13

EE MARIA DE LOURDES B.

CARVALHO, PROF.® 919822 99 340 146 2 8

EE MODESTO TAVARES DE

LIMA, PROF. 15246 242 226 45 139

EE PEIXOTO GOMIDE 15040 343 972

CEL. PEIXOTO GOMIDE 444339 295

EE PERICLES GALVAO, PROF. | 905239 238 140 28 34 122
EE SEBASTIAO PINTO, PROF. | 15097 119 [ 254 13

EE SEBASTIAO VILLACA,

PROF. 15052 440 827 80
EE VIRGILIO SILVEIRA, PROF. | 15155 345 238

TOTAL 1207 | 7676 5311 16 75 (12 | 644 805 295 357
PARANAPANEMA

EE ANTONIO LUIZ DUARTE 14459 410 35 74

EE HOLAMBRA Il 14667 301

TOTAL 711 35 74 0
SAO MIGUEL ARCANJO

EE JOSE BALTAZAR DE

SOUZA 905288 286 191

EE MARIA ELISA DE OLIVEIRA,

PROF* 921750 380 311 110

EE MARIA FRANCISCA

ARRIVABENE, PROF.? 49311 360 255 108 19
EE MASSANORI KARAZAWA 46917 99 73 100
EE NESTOR FOGACA 15258 392 246

EE SADAMITA IVASSAKI 38921 261 184

TOTAL 1778 1260 108 110 119
SARAPUI

EE FLORA PRESTES CESAR,

PROF.? 15124 388 291

EE MARIA IMACULADA

C.BORHER, PROF.? 908290 228 155 12

TOTAL 616 446 12 0
TATUI

EE ALTINA MAYNARDES

ARAUJO, PROF.? 16494 406 279

EE ARY DE ALMEIDA

SINISGALI, PROF. 16676 273 493 126

EE BARAO DE SURUI 16627 296 195

EE CHICO PEREIRA 16639 328 935 75 343

CEL CHICO PEREIRA 459288 97

EE DEOCLES VIEIRA DE

CAMARGO, PROF.? 923035 427 270 6 16

EE FERNANDO GUEDES

MORAES, PROF.? 916432 543 416 20
EE JOSE CELSO DE MELLO,

PROF.? 924076 521 464

EE LIENETTE AVALONE

RIBEIRO, PROF.? 903309 548 520

EE SEMIRAMIS TURELLI

AZEVEDO, PROF.? 905343 372 345
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TOTAL

3714

3917

16

75

469

97

TOTAL POR MODALIDADE

1390

14918

13473

3

22

1

118

1"

1074

1646

392

20

Fonte: Dados fornecidos pelo Centro de Informagdes Educacionais e Gestdo da Rede Escolar, da Diretoria de

Ensino Regido de Itapetininga.
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ANEXO 2 — MAPAS DE LOCALIZACAO DAS DIRETORIAS DE ENSINO DO ESTADO
DE SAO PAULO

Mapa 1 — Diretorias de Ensino do Interior
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Mapa 3 — Diretorias de Ensino da Capital
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