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RESUMO

O presente trabalho visa analisar a percepcdo de um agente pablico, o supervisor de
ensino do estado de Séo Paulo, sobre sua atuacdo, especialmente na relagdo com os gestores
escolares, diante das possibilidades da implementagdo de politicas publicas e a realidade do
cotidiano escolar. Entende-se por gestores escolares, os profissionais que atuam diretamente
com o administrativo e pedagogico da escola: diretor, vice-diretor e professor coordenador.
Esse estudo se propde a caminhar na linha de investigacdo dessa atuagdo, verificar as
dificuldades que permeiam o cotidiano escolar que possam comprometer o trabalho do agente
publico, supervisor de ensino, e os aspectos que facilitam. Verificar ainda, em que medida sua
atuacdo colabora ou ndo para possiveis alteraces no trabalho cotidiano dos profissionais na
escola, e como percebem a efetividade da acdo de formacéo para os gestores escolares, que
papel representa nessa agdo e como constata alteracdes na pratica dos gestores envolvidos. O
estudo bibliogréafico baseia-se nas consideracGes literarias sobre o agente publico, suas
denominacdes, a acdo publica, politica publica e formacdo. A coleta de dados se organiza a
partir de um questionario aplicado a uma amostra composta pela populacdo disponivel de
supervisores de ensino representantes de diferentes Diretorias de Ensino do estado de Sao
Paulo. Os resultados apontam para algumas possiveis tendéncias, uma predominancia de um
perfil pedagdgico, mas com dificuldades em dar equidade as diferentes dimensdes da gestdo
escolar e as funcBes administrativas e pedagogicas inerentes a acdo supervisora. Além disso,
sua representacdo enquanto executor e o responsavel pela implementacdo das politicas
publicas e ndo participe de sua elaboracdo. Esse estudo favoreceu a reflexdo sobre o papel do
supervisor de ensino e as possibilidades de ressignificacdo da acdo supervisora como agente
publico, de modo a buscar a superacdo de uma representatividade puramente técnica. E talvez,
dessa forma, fortalecer sua acdo na dimensdo politica no enfrentamento dos desafios do

cotidiano.

Palavras-chave: Atuacdo do Supervisor de Ensino; Ac¢do Supervisora; Agente Publico;

Politicas Publicas; Formacdo de Gestores.



ABSTRACT

The present work aims at analyzing the perception of a public agent, the teaching supervisor
of the state of Sdo Paulo, about his / her performance, especially in relation to school
managers, in view of the possibilities of implementing public policies and the reality of daily
school life. It is understood by school managers, the professionals who work directly with the
administrative and pedagogical of the school: director, deputy director and coordinating
teacher. This study proposes to walk in the line of investigation of this action, to verify the
difficulties that permeate the daily school life that can compromise the work of the public
agent, supervisor of teaching, and the aspects that facilitate. To verify, to what extent, their
actions collaborate or not to possible changes in the daily work of the professionals in the
school, and how they perceive the effectiveness of the training action for the school managers,
what role it represents in this action and how it finds changes in the practice of the managers
involved. The bibliographic study is based on the literary considerations on the public agent,
its denominations, the public action, public policy and formation. The data collection is
organized from a questionnaire applied to a sample composed of the available population of
teaching supervisors, representatives of different Teaching Offices of the state of S&o Paulo.
The results point to some possible trends, a predominance of a pedagogical profile, but with
difficulties in giving fairness to the different dimensions of school management and to the
administrative and pedagogical functions inherent in supervisory action. In addition, its
representation as executor and responsible for the implementation of public policies and not
participant in its elaboration. This study favored the reflection and the role of the supervisor
of teaching and the possibilities of re-signifying the supervisory action as public agent, in
order to seek to overcome a purely technical representation. In this way, strengthen their

action in the political dimension in facing the daily challenges.

Keywords: Performance of the Teaching Supervisor; Supervisory Action; Public Agent;

Public Policy; Training of Managers.
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1. INTRODUCAO

“Mesmo quando tudo parece desabar,

cabe a mim decidir entre rir ou chorar,

ir ou ficar, desistir ou lutar;

porque descobri, no caminho incerto da vida,

’

que o mais importante é o decidir.’

(Cora Coralina)®

1.1. Motivacoes, decisdes e caminhos percorridos

A construcdo do objeto dessa pesquisa, a delimitacdo do campo de estudo, a definicédo
dos objetivos, a escolha do titulo, a selecdo dos referenciais tedricos, a elaboracdo do
instrumento metodoldgico, entre outros dados necessarios a investigacdo cientifica, passou
por uma longa trajetoria, entre tantos momentos que envolveram reflexdes, incertezas e por
fim, decisbes. Decisdes de toda ordem, desde a escolha dos momentos de estudo, perpassando
pelas leituras e questionamentos internos, até a elaboracdo dessa dissertacao.

O ato de decidir esta presente em nosso cotidiano, desde nossos primeiros dias de vida,
guando podemos escolher entre o siléncio e o choro para chamar a atencdo de alguém que
atenda nossas necessidades. E, no decorrer da vida, diariamente realizamos esse exercicio,
mesmo quando o ato de decidir é ndo decidir, e, dessa forma, ja temos ai uma decisao.

A decisdo de realizar essa pesquisa ndo foi diferente das demais, também permeada de
incertezas. Voltar a vida académica depois de tantos anos distante da universidade, parecia
ndo ser mais possivel. Mas, como sempre, movida por desafios e incentivo de pessoas

importantes para mim, a decisdo tomada foi: aceitar.

3 Cora Coralina, pseuddnimo de Ana Lins dos Guimarées Peixoto Bretas, foi uma poetisa e contista brasileira.
Considerada uma das principais escritoras brasileiras, ela teve seu primeiro livro publicado em junho de 1965,
quando ja tinha quase 76 anos de idade.
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E importante ressaltar que, embora estivesse longe da universidade, nunca houve
distancia da leitura, do estudo e do trabalho. Assim, pesquisar 0 “Supervisor de Ensino:
Percepcio de um Agente Publico sobre sua atuacdo” me possibilitou considerar novas
alternativas sobre a acdo e a atuacdo do Supervisor de Ensino que, no Estado de Séo Paulo,
passa por tantas inquietacoes.

Necessario esclarecer, e faco aqui um paréntese, para narrar parte da minha trajetéria
profissional que foi permeada por decisdes e desafios. Formada pela Universidade Estadual
Paulista — UNESP, Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis, no curso de Historia em 1990,
durante 4 anos de estudos na cidade de Assis, de 1987 a 1990, longe da familia, retorno para
Sao Paulo, cidade natal, onde a préatica passa a fazer parte do meu cotidiano, quando comeco a
atuar como professora do Ensino Fundamental - EF e Ensino Médio - EM. Nem imaginava
como era 0 universo escolar sob a ética dos responsaveis por sua organizacao. E na sesséo de
atribuicdo de aulas no ano de 1991, na 192 Delegacia de Ensino® escolhi duas escolas
préximas, para lecionar Historia e o procedimento seguinte, como professora, era comparecer
a cada uma das escolas e me apresentar aos diretores com o encaminhamento® dado pelo
Supervisor de Ensino que participava da banca de atribuicdo de aulas. Nesse
encaminhamento, se registrava 0 nome da escola, a disciplina e a quantidade de aulas
atribuidas ao professor, alguns continham mais detalhes, como horario das aulas, identificacéo
das salas e turmas.

Apds essa primeira decisdo, muitas outras surgiram. Logo na chegada as escolas, uma
diferenca se fez marcante, a recepcdo. Numa escola fui atendida por uma funcionaria da
secretaria que informou sobre a auséncia do diretor e que deixaria 0 encaminhamento na mesa
dele, ja que a vice-diretora estava na escola, mas ocupada e ndo poderia me atender, e disse
que eu deveria voltar outro dia se quisesse. Na outra, a diretora esperava cada professor no
portdo, apresentou a escola e ap6s algum tempo de conversa, ofereceu-me aulas de Geografia,
OSPB® e Educagdo Moral e Civica’ (EMC) que estavam disponiveis na escola, na mesma
quantidade de aulas que haviam sido atribuidas na primeira escola, dizendo que seria muito

bom para a organizagéo da escola e para mim, ficar em apenas uma escola.

4 Atualmente denominada Diretoria de Ensino a partir da publicacdo do Decreto 43.948, de 09/04/1999 que
dispde sobre a alteragdo da denominacao e a reorganizacao das Delegacias de Ensino, da Secretaria da Educacéo.
5 Até hoje essa pratica é adotada nas Diretorias de Ensino.

® Organizagéo Social e Politica do Brasil (sigla OSPB) era uma disciplina do ensino basico no Brasil.

" MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. Verbete OSPB (Organizacdo Social e Politica
Brasileira).Dicionario Interativo da Educacdo Brasileira - Educabrasil. Sdo Paulo: Midiamix, 2001. Disponivel
em: <http://www.educabrasil.com.br/ospb-organizacao-social-e-politica-brasileira/>. Acesso em: 04 de jun.
2017.
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Cabe lembrar que, de acordo com o Decreto Lei 869/68, a disciplina de OSPB?® tornou-
se obrigatoria no curriculo escolar brasileiro a partir de 1969, juntamente com a disciplina de
EMC. Disciplinas que ficaram conhecidas pela caracteristica de transmissao da ideologia do
regime autoritario ao exaltar o nacionalismo e de dar maior énfase a informaces factuais em
detrimento da reflex&o e da analise.

Eis a primeira e dificil decisdo, recém-formada, inexperiente e por que nao dizer,
insegura, com muitas incertezas presentes, fiquei pensando como disse Cora Coralina, “ir ou
ficar”. Ficar com a disciplina da minha licenciatura em duas escolas ou aceitar trabalhar com
disciplinas afins em apenas uma escola. Essas disciplinas, OSPB e EMC, ndo necessariamente
eram desenvolvidas como acima citado, digo pela minha propria experiéncia. Sem saber que
ja fazia a opcdo pela dimensdo da gestdo escolar relacionada ao clima organizacional da
escola, aceitei o desafio de trabalhar com mais disciplinas numa Unica escola. E, assim,
permaneci nessa escola até 2004. Foram treze anos de trabalho, atuando como professora,
posteriormente convidada a assumir a fungdo de Coordenagdo Pedagdgica®, no periodo
noturno, de 1996 a 2001, e, mesmo durante esse periodo continuava atuando como professora,
no periodo vespertino, exercendo assim as duas funcbes, nunca perdendo de vista as
referéncias da sala de aula.

Por um ano, me afastei da escola, e, portanto, da funcdo de Professor Coordenador -
PC, quando fui convidada a exercer a funcdo de Assistente Técnico Pedagdgico — ATP, na
Diretoria de Ensino, momento igualmente dificil para decidir, permanecer na escola com um
trabalho j& construido ou iniciar uma atividade nova em outro espago, com outras pessoas,
com diferentes atribuicdes e a¢fes. Depois de muito pensar, aceitei. Essa experiéncia de atuar
na Oficina Pedagdgical! - OP, foi muito significativa, pois me possibilitou ampliar o
horizonte pedagdgico e organizacional. Nesse periodo tive a oportunidade de visitar diferentes
escolas que pertenciam aguela Diretoria de Ensino e, assim, conhecer diferentes realidades do

cotidiano escolar, diferentes necessidades dos gestores escolares.

8Decreto-lei n° 869, de 12 de setembro de 1969, que dispde sobre a inclusdo da Educacdo Moral e Civica como
disciplina obrigatdria, nas escolas de todos os graus e modalidades, dos sistemas de ensino no Pais.

°Funcéo exercida por um docente que se denomina PC — Professor Coordenador, a partir da Lei Complementar
n° 836, de 30 de dezembro de 1997 (Atualizada até a Lei Complementar n® 1.207, de 5 de julho de 2013) que
Institui Plano de Carreira, Vencimentos e Salarios para os integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria da
Educacdo e da outras providéncias correlatas.

10 Atualmente denominado PCNP — Professor Coordenador do NUcleo Pedagdgico, mudanca a partir do Decreto
Estadual n® 57.141, de 18 de julho de 2011. Reorganiza a Secretaria da Educacdo. Vol.121, n°® 134, Séo Paulo,
19/07/2011. Disponivel em: www.imprensaoficial.com.br.Acesso em: 04 jun. 2017

11 Atualmente denominado Nucleo Pedagdgico mudanca a partir do Decreto Estadual n® 57.141, de 18 de julho
de 2011. Reorganiza a Secretaria da Educacdo. Vol.121, n°® 134, Séo Paulo, 19/07/2011. Disponivel em:
www.imprensaoficial.com.br.Acesso em: 04 jun. 2017
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Novamente surge um momento de tomar outra decisdo, a escola em que atuava
anteriormente, permanecia sem Professor Coordenador - PC. A diretora sinalizava que a
funcdo estava a minha disposicdo e que seria muito bom reassumir. Vislumbrando poder
contribuir ainda mais com aquela comunidade escolar, retornei para a funcéo de PC.

Finalmente, apds alguns percalcos da vida, outra decisdo se apresentou e, apos
incentivo de alguns bons amigos, resolvi fazer o concurso'? para diretor de escola no ano de
2001. Apos aprovacgdo e nomeacdo, assumo como diretora, titular de cargo, na escola em que
iniciei meu trabalho como professora.

Muitas inquietacGes j& se faziam presentes referentes ao cotidiano escolar, como
atender as demandas da Secretaria Estadual de Educacdo — SEESP, da Diretoria de Ensino -
DE e, a0 mesmo tempo, as necessidades da escola. Tudo isso permeava meus pensamentos. E,
em 2004, uma decisdo modificou e muito minha historia, a aprovacdo no concurso para
Supervisor de Ensino que ndo acontecia ha muitos anos. Passo a exercer o cargo de
supervisora de ensino efetiva® na Diretoria de Ensino Sul 2, na capital paulista. E 14 se véo 14
anos na acdo supervisora, na atualidade, Supervisora de Ensino na Diretoria de Ensino da
regido de Araraquara. Morar nessa cidade me possibilitou voltar a Universidade.

Outro desafio no meu percurso académico, como aluna da Po6s- Graduacdo em
Educagéo Escolar, da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara — FCLAr, Universidade
Estadual Paulista - UNESP, apontado nio somente pelo professor orientador!4, mas, também,
pelos professores das disciplinas que optei cursar, foi o do distanciamento que, enquanto
supervisora atuante eu deveria ter, para tratar do objeto de pesquisa escolhido, procurando
minimizar as interferéncias de subjetividade e de percep¢do como profissional na busca de
manter a racionalidade cientifica. No entanto, em muitos momentos, o pulsar de Supervisora
de Ensino que se identifica ou se surpreende com o0 que se apresenta diante de suas
indagacdes, se fard presente, mas com uma preocupacao e um cuidado no sentido de encontrar
uma neutralidade relativa no desenvolvimento e na anélise dos resultados. Essa preocupacdo
se fez presente por considerar essencial que os aspectos da subjetividade ndo viessem a frente
de outros, para ndo comprometer a pesquisa, pois, parecia naguele momento ser essa questao,

uma possivel restricdo ao trabalho ou uma limitac&o.

12 Concurso publico de provas para provimento de cargos de diretor de escola no estado de S&o Paulo nos termos
das Instruces especiais SE n° 01/2001, publicado em DOE de 23/01/2001.

13 Comunicado SE de 30 de julho de 2002, que apresentou instrucdo para a realizagdo do concurso publico de
provas para provimento de cargos de Supervisor de Ensino no estado de S&o Paulo.

14 prof. Dr. Sebastido de Souza Lemes — Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara.
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A riqueza da vivéncia, por outro lado, poderia ser a oportunidade de realizar uma
pesquisa de cunho cientifico, com algum conhecimento e experiéncia sobre o objeto de
estudo. A experiéncia e, novamente aqui, os desafios, por exercer as diferentes funcdes e
cargos na Secretaria da Educacdo, como professora, coordenadora pedagogica, assistente
técnico-pedagogica, diretora e supervisora de ensino, foram determinantes para o interesse de
investigar a importancia da atuacdo supervisora e sua relagdo com os gestores escolares, no
cotidiano escolar. Sempre que utilizar a expressao gestores escolares ou gestores apenas, vou
me referir aos diretores, vice-diretores e professores coordenadores, que compdem a equipe
gestora de uma escola. Tratam-se de profissionais que atuam diretamente com o

administrativo e pedagdgico da escola.

1.2. Atuacdo do Supervisor de Ensino — considerac6es preliminares

Esclarecendo melhor o titulo dessa pesquisa, ““Supervisor de Ensino: Percepg¢io de
um Agente Publico sobre sua atuacdo” compreende-se aqui, atuacdo®™ como forma de agir,
maneira de realizar certa atividade ou desempenhar uma acao.

A discussdo sobre a atuacdo do Supervisor de Ensino sempre esteve presente nas
reunides de trabalho, nos espacos de discussdo organizados e mesmo nas conversas informais,
tanto na Diretoria de Ensino, como na escola, mas também est4 descrito no perfil oficial
determinado pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo - SEESP. E muito
constantemente, em seu cotidiano identificam-se conflitos entre o discurso e a pratica
estabelecida.

A partir dessas diferencas entre o que se faz, o que se pensa e 0 que esta definido nos
determinantes normativos, surgiu a intencdo de conhecer e analisar as manifestacfes dos
Supervisores de Ensino do sistema estadual paulista, por fazer parte dessa historia e a0 mesmo
tempo pela facilidade em relagdo ao contato com esse sujeito, objeto da pesquisa,
manifestacdes estas, a partir da percepcao desse profissional sobre sua propria atuagao.

Para inicio de conversa, é indispensavel especificar o entendimento sobre o termo
percepcdo’®. A partir de consultas a diferentes dicionarios, encontramos a definicdo como
0 ato, efeito ou capacidade de perceber alguma coisa, a partir dos sentidos. E existem varios
tipos: visual, social, musical, auditiva, tactil, olfativa, gustativa, temporal e espacial. A origem

epistemoldgica da palavra percepcdo vem do latim: perceptio.onis. Pode-se ainda, relacioné-la

15 Fonte: Dicionario on-line de Portugués.
16 Fonte: Dicionario Eletronico Houaiss.
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a uma sensacao, a uma ideia ou a um conhecimento e ser estudada pela perspectiva filoséfica,
psicoldgica e de mercado.

A presente dissertacdo abordara essa palavra sob a ética da psicologia que identifica o
comportamento das pessoas com base na interpretacdo que fazem da realidade e ndo da
realidade em si, por isso a percepcdo de mundo € tdo diferente para cada pessoa e esta
relacionada a estimulos internos e externos.!” Ainda que ndo se trate da realidade, mas sim de
uma interpretacdo dela, entende-se que, nesse momento, 0 sujeito participante da pesquisa,
Supervisor de Ensino do sistema estadual paulista tem autonomia sobre sua percepcao.

Define-se sistema de ensino, aqui, cOmo 0 “conjunto de campos de competéncias e
atribuicOes voltadas para o desenvolvimento da educacéo escolar que se materializam em
instituices, drgdos executivos e normativos, recursos e meios articulados pelo poder publico
competente, abertos ao regime de colaborac&o e respeitadas as normas vigentes 8.

A escolha do estado de Séo Paulo, como local e o Supervisor de Ensino como sujeito,
para a realizacdo dessa pesquisa, se justificam por dois pontos de vistas: geografico e de
conhecimento do funcionamento do sistema. O fato de atuar como Supervisora de Ensino
efetival® no sistema estadual paulista, conhecendo a realidade de uma Diretoria de Ensino da
capital por um periodo de 20 anos, sendo 7 anos como Supervisora de Ensino e depois em
outra Diretoria de Ensino do interior, por 7 anos na supervisdo, me possibilitou desenvolver
esse estudo com um grupo de supervisores pertencentes a rede?’ numa condicéo intermediaria
privilegiada para a interlocucdo com 0s mesmos.

Analisar a percepc¢do de Supervisores de Ensino, quanto a sua atuacdo especialmente
na relacdo com os gestores escolares, buscando identificar as possiveis contribuicdes que
fortalecam as relacBes com esses profissionais da escola e as suas praticas pedagdgicas, traz
uma possibilidade de evidenciar qual a influéncia desse agente publico na qualidade do
ensino, da aprendizagem, do sistema e por fim, da educacdo. Dessa forma pretende-se
identificar como ele se apresenta enquanto agente publico, qual a sua relacdo e seu
posicionamento quanto a articulacdo e mediacdo das acdes originadas das politicas publicas e
as necessidades do cotidiano escolar. Em que medida a agdo supervisora qualifica o processo

e como esse agente publico atua e encaminha suas intervencgdes, como se posiciona quanto ao

17 Ver Max Wertheimer, Wolfgang Kohler e Kurt Koffka, baseados nos estudos psicofisicos que relacionaram a
forma e sua percepcao, construiram as bases de uma teoria eminentemente psicolégica.

18 www.pead.faced.ufrgs.br/sites/publico/eixo5/organizacao_gestao/.../sistemas.pdf

19 Termo utilizado para se referir a uma pessoa que passou no concurso, sendo titular de cargo.

20 Qutra denominagdo utilizada para o conjunto de escolas pertencentes a um sistema educacional. Esse estudo,
contempla alguns municipios jurisdicionados a Diretorias que representam o Estado de S&o Paulo.
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seu papel na regulacdo? da escolarizacdo. E, também, discutir a agio supervisora sob o ponto
de vista da literatura representada aqui por alguns autores, seu papel, sua funcédo, seus limites
e suas possibilidades. Mais especificamente, na atuacdo junto aos gestores, a partir da acao de
formacdo oferecidas a estes no exercicio de suas atribuicdes, aqui tratada como formacéo
continuada.

Para discutir a formacdo continuada, recorremos a Imberndn (2009, p.47) que defende
que os modelos formativos que desconsideram e ou que se distanciam da realidade vivida
pelos profissionais da educacéo, professores, devem ser abandonados, pois “/...] primam os
aspectos quantitativos sobre os qualitativos e possuem um marcado carater individualista de

origem de modelos transmissivos de carater tecnocratico, mercantilista e meritocrdtico [...] .

Todavia, infelizmente, a “formacdo continuada” ou “continua” que
conhecemos configura-se, na maioria das vezes, em acdes isoladas, pontuais
e de carater eventual. Portanto, trata-se de uma formagdo muito mais
“descontinua” do que propriamente “continua”. Ainda predomina a visdo da
oferta de cursos de curta duragdo — atualizagdo, aperfeicoamento ou, até
mesmo, “reciclagem” (sic) — ou de pés-graduacdo lato sensu em que 0s
temas e os conteudos ali tratados ndo necessariamente refletem as
necessidades formativas dos docentes. (IMBERNON, 2009, p. 47)

A Diretoria de Ensino e a escola sdo ambientes importantes de formacao, sendo assim,
para que essa aconteca de forma efetiva, é importante que exista uma construcdo de
oportunidades para a escuta e para o exercicio da palavra. A boa relacdo entre as pessoas da
comunidade escolar, diretores de escola, professores, funcionarios e alunos se torna essencial
para 0 sucesso do trabalho desenvolvido por uma equipe escolar e 0 Supervisor de Ensino
assume aqui um papel preponderante, como articulador das acdes técnico-pedagogicas nas
escolas, com papel significativo de lideranca pedagdgica no cenario educacional. Sendo
assim, Vasconcelos (2002) afirma que:

(...) é certo que podemos ter ensino de qualidade s6 com professores, todavia
as pesquisas educacionais tém demonstrado a exaustdo que as escolas que
tém ensino de melhor qualidade contam sempre com a presenga de alguma
lideranca pedagogica, sendo que muito frequentemente esta lideranca é
exercida pela direcdo, orientacdo, supervisdo ou coordenagdo pedagogica,
até pela possibilidade que tém, por contingéncia do tipo de atividade que
exercem, de construirem uma visdo de conjunto da instituicdo.
(VASCONCELOQS, 2002, p.69)

21 Regulagdo: Ver definicdo em “O estado, a educacio e a regulagio das politicas ptiblicas” de Jodo Barroso. In
Revista Educacéo e Sociedade.
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O Supervisor de Ensino assume um papel em que, na sua atuacgdo, possibilita aos
profissionais da escola, momentos de reflexdo e participacdo sobre sua préatica, sobre as
dimens@es da gestdo escolar, sobre 0 processo de ensino-aprendizagem e sobre as relacdes ali
estabelecidas, a partir da acdo de formacao.

A referéncia neste trabalho, sobre a formacéo, diz respeito aos momentos de reflexéo,
estudo, debate e discussdo sobre a escola, a gestdo, o ensino, a aprendizagem, o curriculo, a
pratica, entre outros temas, proporcionado aos gestores, em reunides de trabalho realizadas
tanto na Diretoria de Ensino como no préprio ambiente de trabalho. Nessa perspectiva,
consideramos, entdo, a formacdo continuada, parte desse desenvolvimento profissional que
acontece ao longo da atuacdo dos gestores, durante sua carreira e que pode dar um novo
sentido a sua prética, contextualizando e ressignificando sua atuacdo, uma vez que, nessas
formacgdes, suscitam o compartilhamento de saberes e experiéncias, teorias, informacdes e
conhecimentos, complementar e posterior a sua formacdo inicial. Nessa concepcéo, 0 sujeito
se apresenta como um ativo participante do processo, construindo seu conhecimento e se
constituindo em sujeito de sua pratica, quando discute sobre ela e busca transformé-la,
dialogando com os envolvidos nesse processo (IMBERNON, 2010). A reflexdo é, para
Fiorentini e Castro (2003), parte integrante do processo de formacgéo profissional, onde 0s
saberes s&o mobilizados, problematizados e ressignificados.

Muitos dos Supervisores de Ensino que participam dessa pesquisa atuaram como
formadores?? junto a Secretaria de Estado da Educacdo - SEESP, alguns desde 2004, na
formagio das equipes escolares conhecido na rede como “PROGESTAO”?3, outros a partir de

724 o “S30 Paulo Faz Escola”® e em

2009 com a implantagdo dos Programas “Ler e Escrever
2010 com as formacdes “PCOP e Supervisor de Ensino: uma equipe que aprende para

ensinar” e “A Gestdo de uma Escola Aprendente” que realizavam formagdes para os gestores

22 participacdo como responsaveis pela condugdo das reuniGes, discussdes e reflexdes com os gestores das
escolas envolvidas, possibilitando momentos de formacéo profissional.

23 programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares (Progestdo) que ofereceu formagéo continuada e
em servico aos gestores escolares da rede publica por meio de modalidades presencial e a distancia.

24 Trata-se de um conjunto de ac@es voltadas aos estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental que inclui
formacdo, acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de materiais pedagdgicos com o objetivo de promover a
melhoria do ensino no Estado.

%5 O programa é responsavel pela implantagdo do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo, formatado em
documentos que constituem orientages para o trabalho do professor em sala de aula e visa garantir uma base
comum de conhecimento e competéncias para todos os professores e alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio que recebem o material de apoio, composto pelos cadernos do Professor e do
Aluno, que sdo organizados por disciplina, ano e bimestre.
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das escolas consideradas prioritarias?® para a SEESP. Esse trabalho na SEE com Supervisores
de Ensino que atuaram como formadores das equipes escolares, continuou em 2011 e 2012
com o “Plano de Agdo Participativo - PAP”?" que envolviam as escolas prioritarias numa
reflexdo sobre “Olhares possiveis — Ag0es necessarias”. A partir de 2012 até meados de 2015,
numa acgao centralizada na SEE, esse grupo de Supervisores de Ensino atuaram na formacéo
dessas equipes que aderiram ao Programa Ensino Integral — PEI, que iniciou com um grupo
de 16 escolas no estado em 2012, ano a ano foram se concretizando novas adesfes e
atualmente em 2018 conta com 308 participantes em toda a rede do novo modelo de escola de
tempo integral® -. A partir de 2015, essas acOes passaram a ser descentralizadas e todos 0s
Supervisores de Ensino responsaveis pelo acompanhamento®® das escolas participantes do
programa, passaram a ser os formadores nas Diretorias de Ensino. Nesse percurso, a SEE
organizou as diferentes DE em polos®°, onde um grupo de gestores e Supervisores de Ensino
se reuniam para as formagOes e troca de experiéncias entre si, inicialmente por meio de
convocagdo e posteriormente por convite®!, o que levou muitos a permanecerem em suas
préprias regides, e assumirem a conducao da acdo de formacdo dessas equipes escolares.

O trabalho proposto pela SEE colocou a todos, Supervisores de Ensino e gestores,
como aprendizes, onde atuaram na busca de possibilidades, ndo sé de reflexdo, mas de acéo
nas diferentes dimensbes da gestdo escolar. Ao apoiar, subsidiar, acompanhar e realizar
intervengdes junto aos gestores, esses Supervisores de Ensino, fortaleceram, motivaram e
construiram naquele momento, novas relacoes.

Em 2010, ao acompanhar vinte e uma equipes de gestores de escolas prioritarias da
Diretoria de Ensino da capital em que atuei, numa acdo de formacdo que ocorreu em Serra
Negra, intitulada “A Gestdao de uma Escola Aprendente”, tive a oportunidade de ser convidada

pela equipe da SEE, a fazer parte desse grupo de Supervisores de Ensino, atuantes, de

% Trata-se de um grupo de escolas que ndo alcancaram as metas determinadas pela SEE no Programa de
Qualidade da Escola. Inicialmente ndo conseguiam os indices do IDESP, foram caracterizadas como “Escolas
Prioritarias” e posteriormente a nomenclatura passou a ser “Escolas Aprendentes”.

27 Instrumento proposto no ambito do Programa Educagdo Compromisso de Sao Paulo em parceria com a Gestdo
Publica, com o objetivo de diagnosticar problemas criticos dentro da governabilidade da prépria escola e, a partir
dai, construir um plano de agéo para superar ou mitigar cada um desses problemas.

28 A Educacdo conta com dois modelos que fazem parte do Ensino Integral do Estado de S&o Paulo: Escolas de
Tempo Integral (ETI) e Novo Modelo de Escola de Tempo Integral (PEI). Disponivel em:
http://www.educacao.sp.gov.br/escola-tempo-integral. Acesso em mai 2018

2 O acompanhamento é realizado quando na composicdo do seu setor de trabalho, conforme previsto na
Resolucdo SE 97/2009 que dispde sobre o setor de trabalho do Supervisor de Ensino, estiver incluida alguma
escola que participa do Programa.

30 Atualmente esta organizacdo conta com 18 polos pelo estado, mas durante esse periodo foram realizados
varios reagrupamentos, com objetivo de otimizar recursos, observando a distancia, localizagdo e nimero de
escolas participantes das diferentes diretorias de ensino no programa ensino integral.

31 O termo convite na rede estadual, caracteriza isencdo de pagamento de diaria para o deslocamento dos
profissionais e ndo traz a obrigatoriedade de participagdo no polo.
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diferentes Diretorias de Ensino do estado de S&o Paulo e formadores na SEE. Tratou-se de um
momento de viver experiéncias como relata Bondia (2002), uma possibilidade de
singularizacao do olhar que ilumina as formas produzidas na cultura, apresentando o intervalo
capaz de dar lugar ao novo. “A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos
toca. Ndo o que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece” (BONDIA, 2002, p.21).

Ser sujeito da experiéncia® possibilita estar aberto a uma transformacéo, uma vez que
aquilo que nos passa, ou que nos toca, ou que nos acontece, ao nos passar, nos forma e nos
transforma, pois ndo se trata apenas de um significado, mas de um sentido para o sujeito, no

caso em questdo, num sentido para essa pesquisadora, supervisora que atua como formadora.

1.3. Do problema a questéo

Seguindo na linha de investigagdo desse estudo da atuagdo supervisora junto aos
gestores escolares, pretende-se verificar como este agente publico percebe os fatores que
facilitam ou dificultam sua atuacdo, assim como, se conseguem identificar as orientacdes e
intervencOes propostas por ele, concretizadas na pratica desses gestores e realizadas no
cotidiano escolar.

Considerando que uma de suas principais responsabilidades ¢ a “consolidagdo de
politicas publicas, por meio de agbes coletivas, que envolvam um movimento de acéo,
reflexdo e acdo” (SAO PAULO, 2013, p.9-10), conforme descrito nos atos normativos e nas
competéncias estabelecidas, o ato de perceber-se integrado & formagcéo continuada®?, abordar a
acao de formacéo, foi um caminho escolhido para investigar a percepgdo do Supervisor de
Ensino sobre seus fazeres, ainda que nao seja esta acdo, o foco do trabalho, ela pode apontar
como se efetiva na relacdo supervisor — gestor e que alteracdes pode provocar na pratica
cotidiana.

Nessa perspectiva, a indagacdo se define na questdo: como o Supervisor de Ensino,

enquanto agente publico, conhecedor de suas atribuicGes, percebe sua atuacdo junto aos

32 BONDIA, Jorge Larossa. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. In Revista Brasileira de educacio
n°19, 2002,p.20-28. Disponivel
em:http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S141324782002000100003&script=sci_ abstract&ting=pt Acesso em:
19 mai 2017.

33 Competéncia d) “Perceber-se integrado a formagdo continuada dos profissionais da educagdo e atuar como um
dos articuladores de processos nas diferentes instancias da SEE: escola, Diretoria de Ensino e 6rgaos centrais” e
competéncia e) “Compreender seu papel articulador, orientador e de acompanhamento dos aspectos
pedagogicos, administrativos e legais que subsidiam a organizacdo da escola no dmbito das redes publica e
privada de ensino”, (SAO PAULO, 2013, p.11).
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gestores escolares e coordena a implementacdo de politicas publicas com as necessidades e
possibilidades da escola? O estudo permeia questdes de gestdo escolar, dado que o préprio
sujeito da pesquisa esta inserido nas dimens@es da gestdo, e pretende analisar suas percepcdes
sobre a sua atuacdo, como evidencia possiveis alteracBes na pratica desses gestores e seu
papel na implementacdo de politicas publicas, sem a pretensdo de esgotar, neste trabalho, as

discussoes e reflexdes sobre essa tematica.

1.4. Dos objetivos estabelecidos

Podemos, assim, apresentar os objetivos que foram definidos a partir das reflexdes
suscitadas no exercicio cotidiano da supervisao, articuladas com as pesquisas de diferentes
autores, diversas conversas com o orientador, além das leituras de outros trabalhos na &rea.

O Objetivo Geral ficou assim estabelecido: Analisar a percep¢do do Supervisor de
Ensino sobre sua atuacdo junto aos gestores escolares diante das possibilidades da
implementacdo de politicas publicas.

Enquanto que os Objetivos Especificos foram organizados em 3 pontos:

Objetivo 1: “Caracterizar as manifestagoes dos Supervisores de Ensino sobre sua
atuagdo junto aos gestores escolares’;

Objetivo 2: “Analisar as percep¢oes dos Supervisores de Ensino sobre a efetividade
da acdo de formacdo para os gestores escolares e as possiveis alteracfes evidenciadas na
pratica destes a partir da agdo realizada” e

Objetivo 3: “Investigar junto aos Supervisores de Ensino como se da a articulagdo
para implementacdo das ac¢des originadas nas politicas publicas com as necessidades e

possibilidades da escola™.
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E importante ressaltar que a pesquisa sera circunscrita aos Supervisores de Ensino que
atuam em alguns municipios do estado de S&o Paulo e compreender como se d& a percepcéao
desse sujeito, ainda que seja um recorte da realidade, pode representar uma contribuicédo para
novas discussdes sobre a atuacdo desse profissional e oferecer possibilidades para viabilizar

um repensar sobre sua pratica.

1.5. Do Método

A deciséo para o desenvolvimento dessa pesquisa foi por uma abordagem qualitativa
que possui caracteristicas proprias: a fonte de dados é o ambiente natural e o investigador

constitui-se em elemento principal da obtencdo dos mesmos.

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudos. (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.49)

O que se convencionou chamar de pesquisa qualitativa prioriza procedimentos
descritivos, na medida em que sua visdo de conhecimento explicitamente admite a
interferéncia subjetiva, considerando que o verdadeiro, pode sempre ser mudado, dentro desta
concepgéo.

Para a consecucdo dos objetivos, foi realizada uma revisao bibliografica que permitiu
o levantamento de trabalhos realizados sobre a acéo supervisora, o que possibilitou tomar a
decisdo de ndo se fazer um resgate historico aprofundado. Também foi realizada uma
pesquisa bibliografica sobre o agente publico, acBes publicas e politicas publicas, supervisor e
a acao supervisora e as possibilidades de formacdo. Esse tipo de pesquisa, em outros termos,
permite a reelaboracdo do saber constituido, inferindo a ele um novo enfoque ou abordagem
sob uma perspectiva ainda ndo delimitada anteriormente. Assim, “essa forma de investigar,
além de ser indispensavel para a pesquisa basica, nos permite articular conceitos e
sistematizar a produ¢do de uma determinada drea de conhecimento” (MINAYO et al., 2002,
p. 52).

Com o propésito de verificar a percepcdo do Supervisor de Ensino sobre sua atuacéo
junto aos gestores escolares, diante das possibilidades da implementacdo de a¢Ges originadas
nas politicas publicas, optando nesse estudo, pela agdo de formag¢do como uma possibilidade

de investigacdo, foi considerada um universo de Supervisores de Ensino que pudessem
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representar diferentes Diretorias de Ensino e que de alguma maneira ja tivessem tido a
oportunidade de atuar como formadores de diferentes profissionais da rede publica estadual:
diretores, coordenadores pedagdgicos, PCNP e supervisores. Trata-se, aqui, de uma
concepcao de que Supervisores de Ensino que conhecem, vivenciam e atuam na rede estadual
paulista, possuem condic¢bes para melhores resultados dessa acdo, do que sujeitos externos,
uma vez que conhecem a realidade e participam dela, enfatizando a expressdo conhecida
pelos profissionais da rede estadual de ensino: “a rede formando a rede”3*.

O método escolhido para tal acdo foi a utilizacdo de um questionario e segundo Gil
(2002, p.14-115), trata-se de uma “técnica de investigacdo composta de um nimero mais ou
menos elevado de questbes, apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opiniGes, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacoes
vivenciadas, etc”. Cada parte do procedimento, da elaboracdo a sua aplicacdo, foi projetada e
implementada exatamente como na hora efetiva da coleta de dados. Inicialmente, a fase do
pré-teste, embora com um nimero menor de participantes, seguiu 0 mesmo plano que gerou a
fase final, quanto a especificacdo dos dados a obter, a escolha das perguntas, a definicdo dos
sujeitos, que pertencam ao mesmo grupo que se pretenda estudar. Os dados do pré-teste, dessa
forma, tornaram-se relevantes e foram compreendidos como parte essencial de validacdo do
instrumento a partir da sua tabulacdo, permitindo que se conhecesse suas possiveis limitagdes
e potencialidades, os termos adequados, a quantidade, forma e ordem das perguntas, e por
fim, a introducédo do questionério finalizada e apresentada de forma clara aos participantes.

Para Freitas e Moscarola (2002), o questionario é um instrumento captador que coloca
0 pesquisador em contato com o participante do estudo, essa interacdo que ocorre entre eles, é
condicionada pelo modelo e pela estrutura que ele tem. Dessa forma, 0s autores alertam para a
necessidade de apds estruturar questdes fechadas, acrescentar no final alguma questdo aberta
para que o participante se expresse em total liberdade. “O questionario remetido tem-se
mostrado muito Gtil em ciéncias sociais no passado e tende a continuar a ser assim no
futuro”, afirma Goode e Hatt (1979, p.235).

A sua utilizacdo para andlise dos resultados obtidos e a decisdo de em algumas
questdes, empregar a aplicacio da escala Likert®, permitiu melhor explorar as manifestagtes

dos Supervisores de Ensino, emitindo o seu grau de concordancia ou de importancia acerca de

3 A supervisdo de ensino foi convidada a assumir a formacéo da rede. Entéo era "A rede formando a rede". Um
grupo de supervisores, indicado pelos dirigentes de ensino, recebeu formacdo pelos elaboradores dos cadernos
do Progestdo, que ocorreu em S&o Paulo, e posteriormente participaram da elaboracdo da pauta de trabalho, para
a formacdo das equipes das Diretorias de Ensino, tinham que realizar o trabalho junto aos demais do grupo
central, explicitando particularidades que iam além do material.

3 Likert, Rensis (1932), «A Technique for the Measurement of Attitudes», Archives of Psychology, 140: pp. 1-5
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um determinado objeto, facilitando a forma de resposta e tornando as perguntas mais claras, o
que viabilizou 0 aumento do indice de retorno da coleta.

O questionario contou também com questbes abertas e fechadas, possibilitando a
expressao do participante de forma mais livre ao descrever e esclarecer algumas de suas

percepgoes.

1.6. Da coleta de dados

A coleta de dados realizada a partir desse tipo de instrumento (APENDICE 1)
elaborado por meio do Google Drive que € um servi¢o de hospedagem e backup de arquivos,
que foi submetido para & apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa® - CEP, da
Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho - UNESP. Posteriormente, apds sua
aprovacao, foi enviado por e-mail para Supervisores de Ensino do estado de S&o Paulo, com a
intencdo de contar, por adesdo, com a participacdo de forma on-line.

Este trabalho se propde a realizar, a partir dos resultados obtidos, uma anélise de
contetdo que de acordo com Bardin (1977, p. 38), trata-se de um “conjunto de técnicas de
andlise das comunicacGes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do
conteudo das mensagens”’, cuja intencdo € a de observar, conhecer e analisar indicadores que
permitam inferir conhecimentos relativos as condicGes de producdo e recepcdo das mensagens

e tem por objetivo:

Compreender o sentido da comunicagdo (como se fosse o receptor normal),
mas também e principalmente desviar o olhar para outra significacdo, outra
mensagem entrevista através ou ao lado da mensagem primeira. A leitura
efetuada pelo analista do contetdo das comunicagbes ndo é, ou ndo é
unicamente, uma leitura a letra, mas antes o realcar de um sentido que se
encontra em segundo plano. (BARDIN,1977, p. 41)

Conforme nos afirma Gatti (2002), sobre os conhecimentos obtidos pela pesquisa,

Conhecimentos sdo sempre relativamente determinados sob certas condi¢es
ou circunstancias, dependendo do momento histérico, de contextos, das
teorias, dos métodos, das técnicas que o pesquisador escolhe para trabalhar o
de que dispBe. Portanto, o conhecimento obtido pela pesquisa é um
conhecimento situado, vinculado a critérios de escolha e de interpretacdo de
dados, qualquer que seja a natureza destes dados. (GATTI, 2002, p. 11-12)

% Trata-se de um colegiado interdisciplinar e independente, de relevancia publica, de carater consultivo,
deliberativo e educativo, sendo integrado & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP/CNS/Ministério
da Salde.
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A andlise desse contetdo pretende avangar no sentido de ndo s6 conhecer a percepgédo
do Supervisor de Ensino sobre sua atuacdo junto aos gestores, mas verificar questdes acerca
de contribuicbes exequiveis para o enfrentamento de problemas na atuacdo supervisora
relacionados as suas limitacGes e possibilidades que podem ser evidenciadas a partir desse
breve momento de reflexdo sobre sua prética. Espera-se ainda, que esta pesquisa possa
contribuir com o Supervisor de Ensino em nivel de sistema, que incessantemente busca firmar
suas ancoras para ser reconhecida enquanto um profissional que ndo desvincula de suas acdes,
a importancia da questdo pedagogica, mas que descubra novas formas de pensar e agir para
transformar limites em possibilidades, considerando as contradi¢fes e 0 movimento histérico
vivido.

A discussdo dos resultados se apresenta a luz do referencial tedrico que subsidia este
trabalho, demonstrando que a sua atuacdo, a sua pratica, dificuldades e facilidades, estdo
relacionadas ao contexto de cada Diretoria de Ensino e de cada escola que acompanha, como
descreve Medina (1997) que, como as escolas ndo sao iguais,

(...) sdo unidades diferentes ligadas a um mesmo sistema de ensino - a forma
gue o supervisor utiliza para investigar seu espa¢o ndo pode ser a mesma.
Cada escola possui uma especificidade em termos de comunidade, alunos,
professores e administracdo. A forma como a escola foi construida, a
disposicdo dos pavilhdes, das salas de aula, das classes para os alunos
sentarem, dos corredores, do patio (em relagcdo ao espaco que circunda) e,
ainda, a receptividade e a disponibilidade da comunidade para com a escola
e da escola para com a comunidade apresentam diferencas acentuadas de
uma escola para outra. Isto indica a impossibilidade de existir atuagéo igual
para o supervisor em todas as escolas. (MEDINA, 1997, p.34)

Nesse estudo, identificam-se as manifestacdes dos Supervisores de Ensino sobre sua
prépria atuacdo junto aos gestores escolares em relacdo as dimensdes da gestdo escolar, que,
neste trabalho, serdo tratadas separadamente, numa perspectiva de recurso didatico. No
entanto, ndo sdo compreendidas de maneira fragmentada, uma vez que todas elas se
relacionam e na verdade, separa-las seria algo considerado impraticavel na atividade de
gestdo, pois no desenvolvimento de uma acdo ndo conseguimos dizer em que momento se
deixa de contemplar uma dimenséo e se passa a contemplar outra. Nessa perspectiva, passa a
ser considerada como uma atividade de mediacéo, que ndo se esgota, mas justamente pela sua
especificidade, permite inimeras relagdes que possam romper com praticas conservadoras e
burocraticas no exercicio da gestdo, dessa forma, essa pratica pode caminhar no sentido de

criar oportunidades de transformacdo e mudanca ou de fortalecimento do paternalismo e
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atitudes ndo democraticas. E para identificar essa pratica ou a alteracdo dela é que
analisaremos a percepc¢éo dos Supervisores de Ensino.

Para tanto, o instrumento utilizado foi organizado com questdes que, num primeiro
momento, tem o objetivo de caracterizar as percepcdes dos Supervisores de Ensino sobre a
dimenséo da gestdo que considera de maior importancia e num segundo momento, aquela que
ocupa mais o seu tempo, no acompanhamento, orientacdo, apoio e subsidio & organizacdo do
trabalho dos gestores escolares no cotidiano. A partir de sua perspectiva, procura-se
evidenciar o quanto é possivel constatar alteracdes na pratica dos profissionais envolvidos,
assim como, que relacdo se estabelece entre a acdo de formacgdo e a prética dos gestores,
objetiva-se perceber se hd ou ndo efetividade dessa acdo e se atende as necessidades da
escola.

Assim, sdo variadas as questdes objetivando saber como sdo definidos os temas para a
acao de formacdo dos gestores, que acOes consideram relevantes para serem desenvolvidas
p6s acdo de formacdo realizada, como se reconhecem nessa acdo, e finalmente, como
articulam e participam das acGes originadas nas politicas publicas e o atendimento as
necessidades da escola, em outras palavras, como esse didlogo se estabelece.

Nessa perspectiva, este trabalho encontra-se organizado em CINCO partes. Na
introducgdo, segue uma breve descri¢do sobre a trajetoria profissional da pesquisadora, que
justifica como se chegou ao tema proposto, ao objeto de estudo, ao problema da pesquisa, aos
objetivos e o percurso metodolégico.

Na segunda parte, intitulada, “O agente publico e a politica publica na acéo
supervisora” trata-se de uma discussdo acerca de alguns conceitos como politica, politicas
publicas, acdo publica, agente publico e instrumentos, bem como, uma breve contextualizacdo
do Supervisor de Ensino quanto aos atos normativos vigentes e uma referéncia a escola e a
sociedade atual.

Na terceira parte, “4 ac¢do supervisora junto aos gestores escolares” pretende propor
uma interlocucdo entre os autores que falam do Supervisor de Ensino.

Na quarta parte, “Discussdo e Analise dos resultados: as percepgoes dos Supervisores
de Ensino” apresenta-se uma andlise dos resultados da pesquisa realizada, resultados esses,
obtidos a partir de um questionario que foi construido para responder aos objetivos dessa
pesquisa e forma retratados em quadro, graficos e relatos dos Supervisores de Ensino. Essas
manifestacBes apontam para possiveis tendéncias, uma predominancia de perfil, seu papel

enguanto agente publico, sua representatividade e seus desafios.
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Registram-se as Consideracfes Finais, na parte cinco, a luz do referencial tedrico,
onde pretende-se refletir sobre a atuacdo supervisora, suas percepgdes, seu papel como agente
publico, sua relagdo com o cumprimento da legislacdo/determinantes normativos e
implicacdes, a forma como atua no cotidiano escolar junto aos gestores de modo a superar as
dificuldades que permeiam esse cotidiano, diante da possibilidade de oportunizar a a¢do de
formagdo continuada, bem como, refletir sobre a pratica cotidiana da escola e a sua
participacdo nessa acao.

E por fim, mas ndo menos importante, as referéncias bibliogréaficas, identificando as
publicacbes que foram consultadas e especificadas nas citagcdes para enriquecer e colaborar
com a construcdo da presente dissertacdo, bem como, publicacdes que contribuiram para a

elucidacéo de varios pontos e inquietacdes dessa pesquisadora.
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2.0 AGENTE PUBLICO E A POLITICA PUBLICA NA ACAO SUPERVISORA

“Um galo sozinho ndo tece a manha:
Ele precisard sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele
e o lance a outro; de um outro galo
que apanhe o grito que um galo antes
e o0 lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzam
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhg, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
Se erguendo tenda, onde entrem todos,
Se entretendendo para todos, no toldo
(a manhd) que plana livre de armacao
A manh, toldo de um tecido t&o aéreo

1

Que, tecido, se eleva por si: luz baldo.’

(Jodo Cabral de Melo Neto)*

A ideia desse poema, nesse contexto, é trazer a tensdo poética presente nos versos, o
neologismo, a transicdo do tempo, presente e futuro e duas situagdes, o individual e o
coletivo, e, assim, pensar que, para coordenar um grupo, quer pela imposi¢édo de um cargo,
quer por uma necessidade circunstancial, se faz necessario considerar a bagagem prépria de
conceitos, valores, sentimentos que vdo determinar sua forma de perceber e relacionar-se com

outros e com as situacdes que o cercam.

37 Jodo Cabral de Melo Neto (1920-1999) foi um poeta e diplomata brasileiro, nasceu no Recife, Pernambuco.
Foi eleito membro da Academia Brasileira de Letras. Poema “Tecendo a Manha”
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N&o cabe aqui uma andlise técnica do poema, mas referenciar a acdo supervisora
como forma de mobilizacdo, organizacdo, coordenacdo, orientacdo e avaliacdo no seu fazer
cotidiano para promover a reflexdo e o crescimento de um grupo, considerando as diferencas
individuais, a relacdo entre a imaginacdo de uns e a concretude de outros, o conhecimento de
uns e a vivéncia de outros, as diferentes emocdes, sensagcdes e comportamentos presentes, que

delineardo o exercicio do trabalho coletivo.

2.1. Politica, politicas publicas, acdo publica e instrumentos.

Inicialmente, é importante esclarecer os conceitos de politica, politicas publicas e
agente publico, no universo desse trabalho. Além disso, aborda-se o que diferencia uma acao
de uma politica publica e qual o papel do Supervisor de Ensino, enquanto agente publico,
como esse profissional se relaciona com as politicas publicas e como articula e media as aces
originadas dessas politicas com as necessidades da escola.

Recorremos a Afonso (2012), que apresenta uma definicdo classica para o termo

politica, como sendo uma

Afetacdo imperativa de valores num contexto de agdo organizada. A gestdo
desta afetagdo imperativa é concretizada através do uso do poder, o qual, no
caso das autoridades publicas, assume a forma de autoridade legal e se
fundamenta na legitimidade democratica reconhecida pelos cidadaos.
(AFONSO, 2012, p.149)

Trataremos o conceito afetacdo a partir do dicionario de portugués europeu online
Iéxico®® que, das opgOes encontradas, define como a “Ac¢do de direcionar algo para uma
finalidade”.

Sendo assim, pode-se dizer que politica € um conjunto de conhecimentos que vao
gerar uma ideia a partir de uma matriz cognitiva, € um espaco para o debate, € um espaco para
0 “exercicio do poder pelo Estado e pelos seus agentes” gque se concretiza sob “a forma de
politicas publicas” (AFONSO, 2012, p.149).

Uma politica publica é formada, inicialmente, por um conjunto de medidas concretas

gue constituem a substancia visivel da politica, como afirma Muller (2002)

3 Afetacdo. Dicionario de Portugués Europeu Online Léxico. Disponivel em: https://www.lexico.pt/afetacao/.
Acesso em: 21 maio 2017.
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Essa substancia pode ser constituida de recursos: financeiros (os créditos
atribuidos aos ministérios), intelectuais (a competéncia que os atores das
politicas sdo capazes de mobilizar), reguladores (o fato de elaborar uma nova
regulamentagdo constitui um recurso novo para os tomadores de decisdo),
materiais. Ela é também constituida de “produtos”, isto é, de outputs
reguladores (normativos), financeiros, fisicos. (MULLER, 2002, p.13)

Os estudos apontam para afirmacgdo de que uma medida isolada ndo constitui uma
politica publica e sim um conjunto de medidas, mas fica uma questdo a se pensar: e quando o
conjunto de medidas ndo apresentam ligacdes entre si? E, ainda que, se a politica & mais que
uma colecdo de decisdes e acles, assim, € preciso uma nocdo de programa de acéo
governamental definida “como uma combinagdo especifica de leis, de atribuicdes de créditos,
de administracdes e de pessoal voltados para a realizagdo de um conjunto de objetivos mais
ou menos claramente definidos” (Rose, Davies, 1994, p.54 apud MULLER, p.15).

Encontramos em Barroso e Afonso (2011) a confirmacéo de que as politicas pablicas

(...) sdo concebidas como empreendimentos que envolvem a “construgdo da
realidade”, [...] processos que constroem ‘“estruturas de inteligibilidade”,

6

“visoes de mundo”, “sistemas de crengas”, “referenciais”, etc. Deste ponto
de vista, os atores politicos desenvolvem — e pdem em competicdo —
argumentos nos quais procuram definir um problema por meio de uma
linguagem que corresponda aos seus valores, crengas, interesses, posicoes e
caracteristicas organizacionais. (BARROSO e AFONSO, 2011, p.12)

As politicas publicas estdo no &mbito da tomada de decisdo do Estado e, para que se
concretizem, uma vez definidas, se faz necessario um “processo dindmico e interativo através
do qual sé@o construidos conjuntos articulados de problemas, solucdes e estratégias para
agdo das autoridades publicas”, como afirma Afonso (2012), o que, em outras palavras, quer
dizer, a identificacdo dos procedimentos para sua implementacdo, na forma de acdes publicas.

O autor ainda identifica trés dimensdes em qualquer politica publica: 1. Cognitiva -
que ¢ a caracterizacdo de um “problema” e, portanto, algo que foi identificado a partir da
realidade analisada e que precisa se modificar; 2. Normativa — que € a proposi¢cdo de uma
“solug@o” para o problema identificado, que modifique a situacdo ao ponto de transformar a
situagdo “real” em situagdo “ideal” e finalmente a dimensao 3. Estratégica — que é 0
receitudrio de “implementagdo”, que ¢ a defini¢do dos procedimentos para colocar em pratica
a solucdo definida para o problema identificado. O que d& materialidade as politicas publicas
sdo 0s instrumentos, que ndo sao ferramentas neutras, ao contrario, sdo repletos de valores,

interpretacdes e concepcdes precisas do modo de regulacgéo previsto.
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Os instrumentos® “produzem uma representagdo especifica de uma questio que eles
tratam e induzem uma problematizacdo particular de desafio na medida em que eles
hierarquizam as variaveis e podem ir até envolver um sistema explicativo”. Os instrumentos
podem ser de intervencdo direta ou indireta, sdo objetos de regulacdo e orientacdo
procedimental.

Pensando em politicas que envolvem a educagdo, buscamos no dicionario de politicas
publicas*® o significado de politicas de educacdo para compreender melhor o contexto em que
a educacdo recente esta inserida. Na politica educacional, se assinala significativa ampliacdo
do acesso e melhoria na qualidade do servico publico ofertado, se retrata um cenério
complexo, que prima pela universalizagéo, pela obrigatoriedade e pela presenga do Estado na
garantia do financiamento, pablico e/ou privado.

Vimos que o termo politica estd relacionado diretamente as decisdes do Estado, no
caso politicas educacionais, decisbes estas, frente as necessidades da educacdo num
determinado territério. Politica, relacionada a poder, a tomada de decisGes e resolucdo de
problemas de uma determinada comunidade, e mais especificamente, politica educacional,
guando o estado toma decisdes referentes a um contexto de escolarizagdo. Num primeiro
momento, no sentido de garantir 0 acesso ao ensino, a universalizacdo e obrigatoriedade e
num segundo momento, a funcdo dessas instituicdes escolares e de seus profissionais para
garantir a qualidade da oferta do ensino, ou seja, sua permanéncia na escola, assinalando aqui
o0 papel do Estado e de seus agentes publicos, na defini¢do, implementacdo e regulacdo das
politicas publicas.

A politica sendo tratada como um conjunto de conhecimentos que levara a acfes para
a sociedade com o objetivo de resolver problemas nos aponta para a existéncia de uma
identidade no campo das ideias, que torna possivel entender o fracionamento da sociedade a
partir das influéncias, da familia, das crencas, da politica, das ideologias, mas as influéncias
ndo sdo determinantes na organizacdo dos grupos, ndo tem forga suficiente para manter as
pessoas em grupos. A questdo da politica, altamente estruturada no direito, faz do estado de
direito um argumento juridico importante.

A acdo publica se concretiza a partir da existéncia de agentes publicos que as tornam

realizaveis, exequiveis, sendo, portanto, os intermediarios que atuam nos procedimentos da

39 Ver Dictionnaire des politiques Publiques, Boussaguet, Jacquot e Ravinet, 2006, p. 269-270.
40 GIOVANNI e NOGUEIRA. Dicionario de politicas pUblicas. Editora da UNESP, Fundap, 2015.
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implementacdo dessas acdes que foram originadas das politicas pensadas a partir de um

problema social que exige uma preocupacao publica, um problema que atinge essa dimenséo.
Quanto a diferenciagéo entre politica e acdo que no Brasil se apresenta como politicas

publicas sendo um conjunto de acbes (ou de ndo acbes) de governo para 0 conjunto da

sociedade na area da educacdo, Lemes (2016) destaca que

No limite temos necessidade de compreender a politica publica para a
educacgdo como aquelas a¢des que regulam e orientam os sistemas de ensino,
instituindo, regulando e orientando, também a educagdo escolar. Assim,
podemos afirmar que politicas pulblicas educacionais dizem respeito a
educacdo escolar. A educagdo s6 € escolar quando delimitada por um
sistema, resultado dessas politicas estabelecidas e devidamente reguladas.
Nesse sistema, é preciso um ambiente préprio para o fazer pedagdgico e
educacional, a escola; que dinamiza uma comunidade, articulando partes
distintas de um processo altamente complexo: alunos, professores,
servidores, pais, vizinhanca e Governo (enquanto Estado em Agdo).
(LEMES, 20186, p. 1621)

Entre os servidores que constituem o ambiente educacional, o Supervisor de Ensino se
sobressai como agente publico responsavel pela mediacdo da politica e da acdo publicas,
observando as necessidades locais em detrimento aos interesses do Estado, conforme
competéncias* definidas pela SEE. A funcdo da politica educacional nacional, nesse
contexto, se evidencia a partir das iniciativas do Ministério da Educacdo — MEC, que se

definem por

Desenvolver agdes capazes de cumprir 0s principios apontados pela
Constituicdo (1988) e pela LDB (1996), no que se refere ao direito a
educacdo como um direito humano fundamental, a gratuidade do ensino em
instituicGes pablicas, & universalizacdo da educacéo dos quatro aos dezessete
anos de idade, bem como a valorizagdo dos profissionais do magistério e o
alcance da qualidade do ensino. Muito embora se saiba que existe uma longa
distancia entre o que é determinado pela legislagdo e as praticas realizadas
para o alcance de tais principios, uma vez que a implementacdo de uma lei
estd condicionada a uma série de aspectos que envolvem desde
financiamento até vontade politica (BREJO, 2015, p.336)

Nesse sentido, pensar na participacdo dos cidadaos e da sociedade civil organizada na
concepgdo, execugdo e acompanhamento de politicas publicas, assim como, nas decisdes do
destino de investimentos financeiros se torna um aspecto importante e necessario para 0

alcance da qualidade do ensino e a efetivacdo dessas politicas. Essa discussdo, sabemos, nao

41«0 Supervisor é um dos responsaveis pela consolidagdo de politicas e programas desse Sistema, por meio de
acdes coletivas, que envolvam um movimento de a¢8o, reflexdo e agao” (SAO PAULO, 2013).



38

se esgota aqui. Trataremos da gestdo participativa como uma das dimensdes*? que interagem
diretamente ao principio da gestdo democratica do ensino publico, referendado na
Constituicao Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases Nacionais — LDBEN 9394/96.

2.2 O agente publico e a regulacdo das politicas publicas — uma breve reflexdo

O agente publico precisa ter clareza de que vai sofrer influéncias nas suas decisoes,
para tanto é imprescindivel que construa criticidade e compreensdo adequadas para dinamizar
e resolver os problemas que surgem no cotidiano. Como visto anteriormente, as politicas
estdo no &mbito de decisdo do Estado, portanto, elas devem atender as demandas da sociedade
enquanto que os agentes sendo os intermediarios responsaveis pela sua implementacéo,
devem atender as demandas das pessoas, essa € uma diferenca béasica, e 0 que se espera, € um
atendimento satisfatorio na realizacdo e concretizacdo dessas acOes. Esse agente é o
responsavel pela implementacdo dessas acOes e esta envolvido com as politicas de algum
modo, ainda que seja na execucao apenas.

Cada agente puablico, ou ator politico, age de acordo com seus referenciais que
fortalecem suas crengas e os principios da individualidade ndo podem ser feridos. Por isso, 0
debate é necessario, e, nesse contexto, em que o debate se faz presente, os representantes de
cada setor trazem consigo sua maneira de pensar, 0 que chamamos de matriz cognitiva, a
estrutura de pensamento do individuo, de cada um, a partir dos referenciais que tem. Isto
posto, cabe inicialmente trazer algumas definicdes sobre regulacdo para este trabalho.

Regular, segundo Barroso (2005), significa 0 modo como se ajusta a acdo a
determinadas finalidades, traduzidas sob a forma de regras e normas previamente definidas,
codificadas sob a forma de regulamentos. E, aqui, cabe destacar a diferenca entre regulacéo e
regulamentacdo, visto que a regulamentacdo € um caso particular da regulacdo, uma vez que
as regras estdo codificadas sob a forma de regulamentos. Para o autor, a regulacdo € usada
para orientar e coordenar a acdo dos agentes publicos, “a regulacdo é vista como uma funcéo
essencial para a manutengdo do equilibrio de qualquer sistema” (BARROSO,2005 728).

A regulagcdo é necessaria, pois, nenhuma regulamentacdo, ou seja, nenhum ato
normativo pode prever tudo. Ha sempre uma necessidade a ser interpretada, colocada em
movimento e ajustada quando necessario, conforme suas peculiaridades. Sendo assim, a

regulacdo define-se, como

42 As dimensoes da gestdo serdo definidas com base em documentos da SEE, e explicitadas no item 3.3.1 desse
trabalho.
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(...) o conjunto de mecanismos que asseguram o desenvolvimento dum
determinado sistema, através de um processo complexo de reproducdo e
transformacao. Nesse sentido a regulacdo postula que a transformacéo de um
sistema € a condicdo indispensavel a manutencdo da sua existéncia e
coeréncia” (DIEBOLT apud BARROSO, 2005, p.729)

O autor defende dois tipos de regulacdo que se complementam, as regulacbes
conservadoras que tém “por unica fungdo assegurar a coeréncia, o equilibrio e a reproducéo
idéntica do sistema” e as regulacOes transformadoras, que devem “compreender como um
sistema da lugar a novas formas de organizacao; de que modo um processo de regulacéo da
origem ao seu sucessor; que interdependéncia se estabelece entre diferentes modos de
regulacdo” (BARROSO , 2005, p.729). Reportando-se aos sistemas sociais, Barroso (2005)
considerando o sentido dado por Bauby (2002, p.15), considera que a regulagéo resulta dos
interesses individuais e comuns. E referenciando os trabalhos de Reynaud (1997 e 2003),
define a regulacdo em trés dimensdes complementares: 1. regulacdo institucional, normativa e

de controle; 2. regulagéo situacional, ativa e autonoma e 3. regulagdo conjunta.

No primeiro caso, a regulagdo pode ser definida como “o conjunto de acg¢des
decididas e executadas por uma instancia (governo, hierarquia de uma
organizacgdo) para orientar as ac¢Oes e as interac¢es dos actores sobre os
quais detém uma certa autoridade” (...)No segundo caso, a regulacdo ¢ vista,
sobretudo como um processo ativo de producdo de “regras de jogo”
(Reynaud,1997) que compreende ndo sé a definigdo de regras, mas também
0 seu (re)ajustamento provocado pela diversidade de estratégias e accbes dos
varios actores, em fungdo dessas mesmas regras. (...) No terceiro caso, “a
regulacdo conjunta” significa a interac¢do entre a regulacdo de controlo e a
regulacdo autdbnoma, tendo em vista a producdo de regras comuns
(REYNAUD apud BARROSO 2005, p.730-731)

Barroso, também apresenta uma distin¢do no termo regulacgdo, feita por Dubet (2004,

p.53), entre a “regulagdo normativa” e “regulacao sistémica”, onde

A regulagdo normativa — producdo de normas pelo Estado, tendo em vista
mudancas voluntarias através da interiorizacdo e socializagdo dessas mesmas
normas pelos individuos e a regulacdo sistémica — processo pelo qual o
sistema social se reproduz e transforma, através de efeitos ndo
necessariamente intencionais, como por exemplo efeitos de composicao®.
(BARROSO, 2005, p.731)

E importante tomar alguns cuidados quando da utilizagdo do termo regulacéo,

conforme nos alerta Barroso (2005), uma vez que ha uma diversidade de significados e que se

43 Citado por Demailly (2001) que aplica esta distincdo a analise da avaliagdo como sistema de regulagao.
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modifica, nos estudos internacionais sobre politicas educativas, de acordo com o contexto

linguistico e administrativo dominantes.

2.3. Qualidade na administracédo publica

A década de 1990 viveu reformulagdes significativas da legislacdo voltada para o setor
publico ndo estatal, o termo terceiro setor** surgiu com forca nesse momento, e trata-se de
organizacfes que atuam em um espaco situado entre as logicas dos interesses privado e
publico, que oscilam entre duas racionalidades, uma de carater utilitaria, mais afinada com a
I6gica do mercado, dindmica e competitiva e outra voltada para o bem-estar da sociedade,
com carater emancipatorio apoiada em valores e na autonomia do sujeito (Ramos, 2006), e
que apresentam conflitos inerentes a elas. N&o se trata aqui de se reafirmar o mérito do carater
gerencialista da administragcdo publica do estado, suas implicagdes, conflitos e mobilizacdes,
mas sim de se ter clareza de que esse discurso se faz presente no cotidiano escolar e busca
envolver cada profissional. A literatura existente trata do gerencialismo como uma ideologia
pelo fato dele agrupar um conjunto de crencas e valores relacionados a préaticas que traz
consigo projetos de poder. Se considerarmos que ha certo éxito nas politicas publicas, nesse
contexto gerencialista, isso parece se justificar pela satisfacdo do cidaddo, no que diz respeito
a prestacao do servico publico, relativo a qualidade empenhada na administracdo publica, pois
analisa os processos de trabalho como uma oportunidade de trazer melhorias a esse servico,
através de préticas, de inovacgdo que se traduzam em valores éticos tanto para o cidaddo como

para o servidor. No dicionario de politicas pablicas, Forghieri (2015), define

A qualidade na educagdo publica é doutrina de gestdo que estabelece a
adequada satisfacdo do cidaddo como objetivo maior para uma organizacao
na prestacdao dos servicos publicos. Com esse foco, a metodologia adotada
analisa os processos de trabalho com vistas a identificar oportunidades de
melhoria a partir das melhores préticas existentes e das possibilidades de
inovagdo, observados os valores éticos de respeito ao cidaddo e ao servidor
publico. A doutrina é relevante para o éxito das politicas pablicas, dado que
estd voltada aos efeitos finais da atuagdo das organizagcbes no seu
relacionamento com a sociedade. (FORGHIERI, 2015, p.816)

4 A expressdo terceiro setor, que trata de organizagBes privadas de interesse publico, trouxe precisdo as
discussdes sobre as organizagdes que ndo fazem parte nem do Estado nem do mercado.
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Nessa concepcdo gerencialista, a ideia da qualidade na gestdo da administragéo
publica no Brasil segue certos principios® proprios, a saber: foco na satisfagdo do cidad&o;
amplo envolvimento dos servidores; gestdo participativa e por processos; valorizacdo do
servidor; constancia de propoésitos dos dirigentes; melhoria continua, reducdo de custos e
busca da inovacdo e por fim, esforco permanente pela eliminagéo de erros. Nesse contexto,
algumas diferencas se apresentam para a iniciativa privada, onde se visa o lucro e se pensa no
preco, 0 que gera uma competitividade e o objetivo final € a satisfacdo do cliente consumidor,
enguanto que na iniciativa pablica, se visa 0 bem-estar e se pensa no custo, o que leva a um
melhor atendimento com menor custo, objetivando o melhor para o cidaddo. Os beneficios
para a sociedade se configuram para o cidaddo, como a melhoria do servigo publico e
qualidade de vida; para o setor produtivo, com o desenvolvimento da infraestrutura; para os
servidores publicos como melhores condicdes de trabalho e para os 6rgaos publicos como

reconhecimento pelos servicos prestados a sociedade. Contudo,

(..) os impactos da gestdo pela qualidade nos servicos publicos vao bem além
das necessidades imediatas atendidas, dado que contribuem também para
aprimorar as caracteristicas de competitividade de um pais, pela melhoria da
eficiéncia e da eficcia dos servigos publicos reforgando também as bases de
sua democracia, pelo envolvimento maior dos cidaddos na definicdo e
avaliacdo desses servigos. (CANNAC, 2004 apud FORGHIERI, 2015,
P.818)

As politicas pablicas educacionais tém considerado a gestdo escolar como um meio de
subsidiar acdes que possam contribuir de forma significativa para o alcance de melhores
resultados. Libaneo (2008, p.10) indica que “o0 modo como a escola funciona — suas préaticas
de organizacéo e gestdo — faz diferenca em relag@o aos resultados escolares”.

No entanto, algumas varidveis, presentes no cotidiano escolar, precisam ser
consideradas, pois essa discussdo sobre qualidade ndo pode priorizar apenas a racionalidade
em prejuizo de conflitos sociais e econdmicos, que através do debate permitiria uma
construcdo mais legitima de politicas publicas. Esse campo da gestdo, utilizada na educacéo,
cada vez mais, se vale de conceitos e teorias vindas de outros campos do conhecimento, como
administracdo, engenharia, psicologia, para citar alguns, o que provoca uma situagcdo em que

seu emprego ao final parece torna-los todos iguais, porem, suas posi¢cdes politicas

4 Esses principios foram definidos pelo governo federal que desde os anos de 1990 se manifesta através do
Programa Brasileiro de Qualidade e Produtividade — PBQD, nos anos de 1996, com o Instrumento de Avaliacdo
da Gestéo Publica do Programa da Qualidade e Participacdo na Administracdo Publica (QPAP), coordenado pelo
Ministério da Administracdo Federal e nos anos 1998 o Prémio de Qualidade do Governo Federal — PQGF
como uma das acles estratégicas do Programa Nacional de Gestdo Publica e Desburocratizagdo -
GESPUBLICA.
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demonstram que sdo muitas vezes contraditorias ou diferentes. Assim, termos como,
administracdo, gestdo, gestdo participativa, gestdo democrética, entre outros, sdo usados em
empresas e escolas, porém, com sentidos diferentes, por exemplo o termo gestdo democratica
da escola, numa perspectiva mais emancipatoria, € compreendida na educacdo como direito e
por se tratar da coisa publica, sua gestdo deve ser também publica. Os discursos que
fortalecem as virtudes do mercado procuram difundir a crenga de que a eficiéncia da gestéo
reside em seu carater técnico, 0 que contraria 0s principios que orientam a perspectiva da
gestdo democratica da escola, posto que esta pressupde que todo trabalho técnico tem uma
dimensdo politica e pedagodgica, ndo sendo, portanto, neutro. Sobre esse movimento da
administracdo educacional no Brasil, Silva Jr. (2002) pontua sobre o predominio da nocéo de

gestdo sobre a administracdo que

Desse predominio decorre a inducéo do significado de gestdo como gestdo
empresarial, ou seja, 0 embotamento da producgdo do significado de gestdo
educacional. Identificando gestdo como gestdo empresarial, observa-se a
crescente mercadorizacdo dos critérios de gestdo educacional, com a
prevaléncia da légica do mercado educacional sobre a légica do direito a
educacéo. Prevalecendo a l6gica do mercado educacional, o que se constata
¢ a estagnacdo tedrica da administragdo educacional como campo de
conhecimento e de investigacdo. (SILVA JR. 2002, p.199)

O autor registra, ainda, que a légica do direito a educacdo como determinante dos
critérios de gestdo, se colocaria em outros termos, pois uma administracdo que nao discute o
sentido publico ou moral das finalidades e somente se limita a pensar nos meios necessarios a

sua realizacdo, certamente ndo seré educacional, referindo-se a escola publica.

2.4. A sociedade e a escola — possibilidades e desafios

Uma caracteristica essencial da sociedade atual esta associada ao conhecimento, a
tecnologia da informéatica e da comunicacdo, a uma intensa dindmica social, relacbes e
influéncias globalizadas que se mostram ao mesmo tempo, como oportunidades e desafios.
Novas competéncias e habilidades passam a ser exigidas de todos nessa sociedade
competitiva, a partir do advento da globalizacdo, o que redobra as preocupagdes com a
qualidade da educacdo. Analisar esse processo significa encontrar elementos que subsidiem a
atuacdo e a efetivacdo de agOes que possibilitem oferecer uma educacédo de qualidade.

A continua transformacao que ocorre na sociedade do conhecimento se d& a partir da

grande e rapida circulacdo de informacdes que ocorre no mundo, na busca incessante de
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oportunidades. Novas tecnologias, novas préaticas, modelos pedagdgicos inovadores e
transformacdes de toda ordem tomam conta dos debates no campo educacional, assim como
na politica, na economia, na organizacdo social, na ciéncia, na cultura e costumes o que
provoca reflexdes e analises sobre essas mudancas e sobre quais caminhos percorrer para se
obter éxito nessa sociedade. No entanto, como aponta Gatti (1996), ndo se tem uma politica
global sistematica e continuada capaz de alterar significativamente a qualidade educacional.
Nessa perspectiva, a educacdo se torna imprescindivel como acdo continua e
permanente, e para a escola, como uma instituicdo que a promove, surge a necessidade de
reinventar-se e melhorar suas competéncias continuamente. Uma sociedade do conhecimento
esta ligada diretamente a aprendizagem, porém, ndo basta ter acesso a informacéo, é preciso

saber 0 que fazer com ela. Hargreaves (2004) explica que

A sociedade do conhecimento é uma sociedade de aprendizagem. O sucesso
econdmico e uma cultura de inovagdo continua dependem da capacidade dos
trabalhadores de se manter aprendendo acerca de si proprios e uns com 0s
outros. (HARGREAVES, 2004, p.34)

Nesse contexto, o autor afirma que o ensino para a sociedade do conhecimento € mais
complexo e que os professores precisam estar comprometidos e permanentemente engajados
na busca do aprimoramento, no auto acompanhamento e na analise de sua propria
aprendizagem profissional (HARGREAVES, 2004, p.40-41). Enquanto espaco formal e
organizado, a escola ndo s6 se torna uma das responsaveis por promover o pleno
desenvolvimento do educando, sua preparacdo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho, conforme estabelecido no artigo 2° da Lei de Diretrizes e Bases
Nacional de 1996, como também, para atender as demandas de aprendizagem dos demais
profissionais que atuam nela. Para isso, € preciso conhecer a realidade, compreender o
significado da gestdo escolar, sua abrangéncia, suas dimensdes de atuacdo e estratégias de
acao.

De acordo com Dourado (2003), encontramos no campo educacional distintas teorias
de gestdo/administracio®®, quer se considere a escola e a empresa como diferentes ou

assemelhadas.

46 ver definicdo em DOURADO, L. Gestao escolar democréatica — a perspectiva dos dirigentes escolares da
rede municipal de Goiania. Goiania: Alternativa, 2003. e também, SILVA Jr.C. A. S. O espa¢o da administracao
no tempo da gestdo. In Politica e Gestdo da educacdo: dois olhares. Lourdes Marcelino Machado e Naura Syria
C. Ferreira (orgs) — Rio de Janeiro: DP&A, 2002.
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A ideia que relaciona os problemas de sua mé administragcdo ganha folego nas ultimas
décadas, e vem da visdo gerencialista. Esse contexto analisado, sugere que Supervisores de
Ensino e gestores*’ estejam atentos para compreender e conhecer as diferentes dimensdes que
envolvem a gestdo escolar, voltada para o trabalho coletivo e para a reflexdo da pratica diéria,
pois sdo considerados como agentes mobilizadores de possiveis mudancas da realidade.

A escola assume um papel fundamental de articulacdo dos saberes dos diferentes
profissionais, do estimulo a criatividade e de incentivo a confianga no processo e nas pessoas
gue atuam no mesmo contexto, de forma a despertar o envolvimento e compromisso de todos
e de cada um, como responsaveis pelo desempenho da equipe e dos alunos, desempenho
relacionado a aprendizagem do outro e de si.

E, portanto, Hargreaves (2004, p.45) assegura que “As escolas que se constituem em
boas instituicdes de aprendizagem para as criancas devem ser organizacGes de aprendizagem
para professores e lideres” e, assim, os profissionais ali envolvidos devem procurar fazer
dessa escola, uma instituicdo de aprendizagem. Nessa perspectiva, a escola se apresenta como
um ambiente que possibilita discussdes, reflexdes, estudo e assim, um lugar favoravel para
atender as novas demandas e exigéncias de uma sociedade em constante transformacao, que
traz a complexidade e a rapidez como forte caracteristica de um mundo pds-moderno e pos-
industrial, 0 que demanda buscar caminhos para uma educacdo capaz de promover
oportunidades de instrumentalizacdo de criangas e jovens para essa sociedade do
conhecimento, da informacéo, da comunicacdo e da inovacao e para tanto, cabera a escola ser
dindmica.

A énfase no processo de ensino e de aprendizagem representa discutir sobre a escola e
sobre o que precisa ser desenvolvido nela, cotidiana e coletivamente. Pensa-la como um lugar
de aprendizagem, onde esta presente a possibilidade em que todos aprendam, onde 0s
profissionais que la atuam, se tornem sujeitos de sua aprendizagem.

Nesse sentido, investigar a acdo de formacdo continuada como um caminho possivel
para superar as dificuldades que se colocam diante dos gestores nos seus fazeres cotidianos, a
medida que se propicia discussdo, reflexdo sobre as questdes presentes nas diferentes
dimensdes da gestdo escolar, pode resultar num trabalho com bons resultados em suas escolas,
acreditando que os envolvidos: alunos, funcionarios, professores, diretores e Supervisores de

Ensino sdo capazes de aprender. Rangel (1983) sinaliza que

47 Gestores, nesse trabalho, sdo aos profissionais que compdem a equipe gestora da escola: diretor, vice-diretor e
professor coordenador.
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0 contexto em que a supervisao esta inserida e a criatividade do supervisor
de ensino sdo os principais agentes de organizagdo e estrutura do servico.
Esta organizacdo e esta estrutura tém validade na medida em que conduzem
a melhoria do processo: para tanto, deverdo ser periodicamente avaliadas e,
se necessario, reformuladas, em vista de melhores resultados. (RANGEL,
1983, p.75)

Assim, torna-se importante que o Supervisor de Ensino, responsavel pela acdo de
formacéo dos gestores, busque avaliar sempre as etapas definidas para desenvolvé-la, a fim de
se obter melhores resultados dessa acao.

Diante dessa possibilidade, é pertinente retomar Hargreaves quando (2004) afirma que

Ensinar ndo é um espago para retraidos, para 0s suscetiveis demais, para
pessoas que se sintam mais a vontade com criangas dependentes do que com
adultos independentes. E um trabalho para gente grande, que exige normas
de gente grande sobre como trabalhar coletivamente. (HARGREAVES,
2004, p.44)

Sendo assim, esse ensinar exige responsabilidades, ousadia e abertura para articular o
coletivo e fortalecer as relagdes. No entanto, pode ser considerado como uma possibilidade e
um desafio, possibilidade quando se pode relacionar esse ensinar como um espaco para
refletir, estudar, aprender, ressignificar os saberes ja existentes e um desafio, no momento em
que se torna uma acao continua e permanente, que possa contribuir com o crescimento dos
profissionais envolvidos na acdo, superando os percalcos e dificuldades do cotidiano escolar

em decorréncia e principalmente dessa sociedade em continua transformacao.

2.5. A escola como uma organizacgao aprendente e sua fungéo social

O conceito de organizacdo aprendente, criado por Senge (1990, p.14), indica a
possibilidade de uma “organiza¢do que esta continuamente expandindo sua capacidade de
criar o futuro”. ESsa teoria, sabemos, ndo se referia a escola especificamente, mas
apresentava a concepcao de uma organizacdo capaz de se pensar por meio do pensamento
original de seus membros, com uma visdo clara e conhecida por todos os envolvidos, do
caminho que se quer percorrer, como colocar em préatica as decisdes tomadas a partir das
reflexdes sobre seus projetos, suas estratégias, o papel de cada um e 0S compromissos
assumidos na busca da realizagdo da mudanca da realidade pretendida. Mudanca esta que
precisa se fazer na agdo, como nos inspira Schon (2000) quando se refere & aprendizagem na

acao, na construcdo da aprendizagem, onde existe a no¢do do saber escolar que deve ser
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transmitido aos alunos a partir do conhecimento dos professores. Ressalta-se a importancia do
pensamento reflexivo em trés conceitos: conhecimento-na-agéo, reflexdo-na-acéo e reflexdao
sobre a acdo e também, e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acgéo.

O conhecimento na acdo esta diretamente relacionado com o saber-fazer, é
espontaneo, implicito e que surge na acdo, ou seja, um conhecimento tacito. Sendo assim, a
reflexdo se revela a partir de situagdes inesperadas produzidas pela acdo e nem sempre 0
conhecimento na acéo é suficiente.

Ele tem que enxergar, por si proprio e a sua maneira, as relaces entre meios
e métodos empregados e resultados atingidos. Ninguém mais pode ver por
ele, e ele ndo podera ver apenas “falando-se” a ele, mesmo que o falar correto
possa guiar seu olhar e ajuda-lo a ver o que ele precisa ver (DEWEY apud
SCHON, 2000, p.25).

A reflexdo-na-acao consiste em refletirmos no meio da acgdo e a reflexdo sobre a a¢ao
consiste em pensarmos retrospectivamente sobre o que fizemos, almejando descobrir como
nosso ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado inesperado. A reflexdo
sobre a reflexdo-na-acdo repousa no ato de pensar sobre a reflexdo-na-acdo passada,
fortalecendo o entendimento de determinada situagéo e, desta forma, possibilitando a adogéo
de uma nova estratégia.

E necessario um olhar para a especificidade da escola, sua fun¢do social e como as
pessoas que constituem esse ambiente se apropriam dos saberes historicos. E necessario
ainda, considera-la como um espaco privilegiado do aprender. Nesse contexto, o dialogo do
supervisor com os gestores, favorece o acompanhamento da aprendizagem, com base nas
experiéncias vividas tanto por um como pelo outro. Ainda que Medina (1997), refira-se a
relacdo supervisor — professor, € possivel também pensar na relacdo supervisor-gestor

quando:

O supervisor abdica de exercer poder e controle sobre o trabalho do
professor e assume uma posicdo de “problematizador” do desempenho
docente. Problematizar o desempenho docente significa assumir com o
professor uma atitude de indagar, comparar, responder, opinar, duvidar,
questionar, apreciar e desnudar situaces de ensino em geral, e, em especial,
as da classe regida pelo professor. Assim, 0 supervisor torna-se um parceiro
politico-pedagdgico do professor que contribui para integrar e desintegrar,
organizar e desorganizar 0 pensamento do professor num movimento de
participagdo continuada, no qual os saberes e 0s conhecimentos se
confrontam. (MEDINA, 1997, p. 32)

Pensar a préatica cotidiana da escola requer profundo esforgo préatico-tedrico e tedrico-

pratico por parte do Supervisor de Ensino. Este esforgo contribui significativamente para
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compreender a realidade escolar, sugerindo perguntas e indicando possibilidades, em parceria
com os profissionais que atuam nela, no sentido de discutir a intencionalidade de seu trabalho,
em permanente didlogo com a realidade, na busca da transformacdo das condi¢des que
limitam suas possibilidades de reinventar sua atuacdo profissional. Esta transformacao,
consequéncia das necessidades e das demandas sociais que interferem nos modelos de escola
que se deseja, impulsiona os profissionais para um repensar de sua pratica. Torna-se relevante
pensar nas relacbes construidas nesse ambiente, na dimensdo da gestdo do clima
organizacional presente nos diferentes contextos, na valorizacdo das peculiaridades e
demandas, limites e facilidades da rotina escolar.

Supervisores de Ensino e gestores tém a funcdo de acompanhar, monitorar e avaliar o
desempenho dos profissionais, analisando a repercussdo de suas acdes em relacdo a
aprendizagem dos alunos. Identificar a qualidade das praticas profissionais observadas pode
ser 0 ponto de partida, mas é preciso investir na possibilidade de aprimorar e desenvolver as
competéncias e habilidades de criar, recriar, criticar e transformar. Em outras palavras, a
escola deve ensinar que é preciso aprender sempre.

Assim, como espaco de aprendizagem, na escola atuam os profissionais cuja acdo esta
ligada & cultura, aos saberes acumulados, ao conhecimento sistematizado e também a
convivéncia humana, lugar de socializagdo, de encontros e descobertas. Para tanto, cabe
lembrar que a escola ndo estd isolada, possui uma historia e constréi a cada dia novas
historias, entdo registra-se aqui, a importancia de sua funcdo social e sua responsabilidade no
atendimento as novas demandas da sociedade, que ira exigir de seus profissionais.

Ressalta-se 0 Supervisor de Ensino em sua relagdo junto aos gestores, num continuo
aprendizado e reflexdo sobre seu fazer pedagdgico em que se disponha a debrucar-se ainda
mais sobre sua pratica, a estudar seu contexto e o0 contexto em que o0s demais estdo inseridos e
a pensar em caminhos para uma atuacao mais colaborativa, mais parceira e possibilitadora de
espacos e tempos de formagdo continuada e em servigo®®. E, ainda, que possa observar as
demandas e necessidades da sociedade atual e principalmente da escola e dos profissionais

envolvidos nela e com ela.

O supervisor de ensino de que estamos necessitados é aquele capaz de
estabelecer a relagdo entre a filosofia superior e 0 senso comum, entre 0
pensamento dos especialistas e o de todos os homens. E, enfim, aquele
supervisor cuja figura possa ser percebida pelas massas docentes como a

4 A expressdo em servico, refere-se a realizagdo da formacéo, através de uma reunido, orientacdo ou outra forma
em que se envolva a reflexdo e a mobilizagdo de saberes dos envolvidos na acéo, durante o periodo de trabalho.
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referéncia para a concretizacdo do seu projeto educacional. Para que um tal
projeto se elabore e aperfeicoe é necessario e possivel fazer da supervisdo
um férum permanente de debate e avaliagdo do sentido do projeto
educacional que se desenvolve (...) A inevitabilidade da divisdo interna do
trabalho escolar ndo é, necessariamente, uma fantasia autoritaria a ameacar
permanentemente nossos coragdes e nossas mentes. E antes um dado de
realidade a possibilitar o teste de nossa alardeada competéncia. (SILVA JR.
1995, p.102)

O Supervisor de Ensino em sua atuacdo, ao assumir um trabalho de lideranca e
coletivo, legitima sua acdo dentro do principio democratico e participativo, e passa a ser visto
como um profissional colaborador e responsavel por promover a reflexdo dos gestores e a sua
prépria sobre suas préaticas e criar espacos de formacéo que potencializem a compreensao e a

interpretacdo sobre a complexidade que envolve o seu fazer pedagdgico.

2.5.1. A formacdo continuada como uma acéo das politicas publicas

Gatti (2008), ao analisar as politicas publicas e a acdo de formagdo continuada no
Brasil, anuncia que tem existido diferentes iniciativas denominadas “educacdo continuada”,
desenvolvidas pelas diferentes instancias governamentais: federal, estadual e municipal. As
discussGes sobre o conceito de educacdo continuada mostram que ele teve e tem um

entendimento amplo, sendo que

ora se restringe o significado da expressao aos limites de cursos estruturados
e formalizados oferecidos ap6s a graduacdo, ou apds ingresso no exercicio
do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, compreendendo
qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho
profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagogicas,
trocas cotidianas com pares, participacdo na gestdo escolar [...] (GATTI,
2008,p.57)

Através de pesquisas nacionais e internacionais, se identifica que as formagdes,
capacitacbes de curta duracdo, possuem caracteristicas pontuais e imediatas que nao
conseguem suprir as deficiéncias de uma formacdo inicial, nem, tampouco, incentiva 0s
profissionais na reflexdo e revisao da propria pratica. Gatti (1996) afirma que ndo se tem uma
formagéo adequada para a profissionalizagdo do magistério.

No cenario educacional, percebe-se um investimento das politicas publicas, em

programas de formacgédo continuada voltados para a gestdo escolar, como o Programa de
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Capacitacio a Distancia para Gestores Escolares — PROGESTAO®, organizado nas
modalidades presencial e a distancia, através do Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo — CONSED.

Gatti (2008, p.60) afirma ainda que, “também tomaram impulso nas politicas de
governos propostas de aprimoramento de gestores” e faz referéncia ao PROGESTAO como
um programa desenvolvido com maior ou menor amplitude em todos os estados do pais tendo
atendido em 2006, um total de 128.764. Em Sao Paulo, o programa foi estruturado em trés
edigcdes, com inicio em 2004 e término em 2006. Foram atendidos gradativamente todas as
equipes gestoras das escolas e das Diretorias de Ensino da capital, da grande S&o Paulo e
interior, e 0s Supervisores de Ensino atuaram como formadores das equipes gestoras.

Num contexto de formacdo, é importante que cada um saiba onde e como deve
desempenhar seu papel com tranquilidade e que o didlogo se faca presente permeando todas
as acOes desenvolvidas. O Supervisor de Ensino, ao despertar o interesse dos gestores no
sentido de superar dificuldades em sua pratica, pode construir espacos de reflexdo sobre as
varias questbes que permeiam o cotidiano escolar. Gutierrez; Catani (2011) falam que esse

universo,

(...) ¢ particularmente complexo e especifico; o didlogo s6 pode ser
verdadeiro e frutifero a partir de um esforco de aproximacdo onde todos
tentem perceber e conhecer o outro em seu préprio contexto e a partir da sua
prépria histdria constitutiva. Ou seja, ver o outro tal qual ele mesmo se Vé, e
ndo apenas como eu 0 vejo a partir da minha especificidade. Isto significa
dizer que para entender a escola publica, este objeto de investigacdo
absorvente e que lida com as prioridades humanas mais urgentes possiveis,
ainda mais num pais que apresenta estas caréncias sociais, é necessario
praticar constantemente o exercicio da participacdo em todos 0s seus
sentidos: internamente na pratica administrativa, na insercdo politica
transformadora e emancipadora, no dialogo intelectual com todas as outras
areas de conhecimento e, provavelmente a dimensao mais dificil, de cada um
consigo mesmo por meio do autoconhecimento, procurando tornar-se uma
pessoa mais sensivel, tolerante e atenta ao diferente, aos seus direitos e a
contribuicdo que ele seguramente tem para dar. (GUTIERREZ; CATANI,
2011, p.90-91)

Como agente publico, ele pode promover as condigfes necessarias para 0 apoio € 0

envolvimento individual e coletivo dos gestores, nos processos de reflexdo sobre a qualidade

49 PROGESTAO, programa langado em abril de 2001, pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo —
CONSED. Para execucio do programa PROGESTAO firmou-se um acordo financeiro entre 0 CONSED e 17
Estados que se consorciaram no financiamento das despesas, com a incorporagdo de parceiros como a Fundacgéo
Ford, Universidad Nacional de Educacidn a Distancia — UNED/ Espanha, Fundag¢do Roberto Marinho, Pontificia
Universidade Catolica — PUC e a Microsoft
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do trabalho destes e do seu proprio, consequentemente da educacdo, através do didlogo, do
incentivo a gestdo participativa e de situaces de formacao.

Nesse contexto de acdo de formacéo, Pelissari (2007) diz que

[..] O ato de formar é complexo, nem sempre linear ou totalmente
prescritivo. Constituir-se formador é processual, o que significa entre outras
coisas, tempo, investimento pessoal e disponibilidade para rever-se.
Aprender novas formas de ensinar professores pressupde tempo para testa-
las, avaliar seus efeitos, realizar ajustes, reaviva-las. E preciso ter a
oportunidade de trabalhar com seus pares — dentro e fora da escola —
partilhar, além das ideias e conhecimentos, os sucessos e as dificuldades
desse oficio especializado em transformar préticas de professores. [...] se
constituir formador de professores pressupde desejar aprender, e ndo apenas
ensinar. Assumir que € preciso estudar, dialogar com o conhecimento
disponivel sobre o assunto, investir na propria formacao, reivindicar espacos
de reflexdo para o desenvolvimento dos saberes especificos necessarios a sua
funcdo. (PELISSARI, 2007, p.28)

Ser formador de professores, e mais especificamente, nesse trabalho, ser formador de
gestores, requer uma postura de dialogo, de estudo, de reflexdo e de revisao da propria pratica.
Assim, pensando no Supervisor de Ensino como um agente responsavel por essa acdo de
formagdo, € preciso que esse sujeito saiba se relacionar com o outro, pois, “saber lidar com
pessoas é uma arte necessaria ao sucesso de qualquer atividade humana” (RANGEL, 1983,

p.66). Segundo a autora,

Se uma supervisdo pretende ser democréatica, hd que se considerar o trato
com as pessoas, que inclui compreensdo e tolerancia em dose suficiente para
nos fazer ir as razdes e origem de determinadas a¢des individuais ou grupais,
pois sempre que se procura ir as causas entende-se melhor as consequéncias.
Saber “olhar”, saber “ouvir”, saber “falar” sdo também fatores que influem a
arte do relacionamento humano. (RANGEL, 1983, p.66)

Nessa perspectiva de um bom relacionamento, o didlogo é essencial. A palavra dialogo
tem origem em duas raizes gregas, dia “através”, “um com o outro” e l0ogos, “palavra”. Essa
palavra traz a ideia de significado fluindo. Assim, Senge (1990) diz que ‘“No dialogo, ocorre a
exploracdo livre e criativa de questdes complexas e delicadas, onde cada um ‘escuta’ as ideias
do outro, sem manifestar sua opinido”. (SENGE, 1990, p.125).

O Supervisor de Ensino, nesse contexto, é retratado por Ribeiro (2000, p.89) como
“alguém que deve acompanhar, ajudar, desenvolver aptiddes e capacidades, enfim, criar
condig¢des de sucesso”, estabelecendo uma relagcdo de confianga e de abertura que possibilite a

participacao responsavel e ativa dos gestores em seu processo de formagéo.
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2.6. Um caminho para a democratizagao

Na Constituicdo de 1988 foi estabelecido em seu artigo 211, que “A Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboracao seus
sistemas de ensino” (BRASIL, 1988). A complexidade dessa articulacdo envolvia varios
assuntos, como a fixacdo de contetdos curriculares basicos, e definicdo de diretrizes para
organizar o sistema, bem como, critérios de equidade na manutencédo e desenvolvimento do
ensino. E a partir de uma situacdo em que nédo se apresentavam diretrizes claras, definicGes
das competéncias de cada esfera, houve uma desarticulacdo, sobreposicdo de tarefas e
competéncias, que culminou em mobilizacdo de varias entidades representativas do
magistério na busca de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
Lei 9.394/96.

Os principios de autonomia, gestdo democréatica e gestdo participativa ganharam forca
de dispositivo constitucional quando em seu artigo 15 prevé que “os sistemas de ensino
assegurardo as unidades escolares publicas de educacdo basica que 0s integram progressivos
graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico” (BRASIL,1996).

As mudancas a partir da década de 1990, se legitimam também a partir do inciso VI do
artigo 206 da Constituicdo Brasileira de 1988 que estabelece a “gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei” (BRASIL,1988). Assim, para 0 exercicio da autonomia cada sistema
de ensino prevé a implementacdo da gestdo democratica, que pressupde um conjunto de acdes
integradas e de corresponsabilidades administrativas entre a Unido, estados e municipios,
incluindo as escolas e contando com a participacdo da comunidade e da familia, nas decisdes

relativas a escola. Para alguns autores, afirma Fonseca (2004):

A literatura sobre o0 assunto é plena de conceitos que entendem gestdo como
um conjunto de intervencgdes, decisbes e processos com certo grau de
intencionalidade e sistematizacdo, tentando modificar atitudes, ideias,
culturas, contetdos, modelos organizacionais e praticas pedagdgicas
(FONSECA, 2004, p.55)

Portanto, ao refletir sobre a educagéo, sua forma de organizagdo e 0s conceitos que a
envolvem, recorremos a Azanha (1993) que considera que os discursos e proposi¢des da

educacdo para a democracia sdo diversos e que sdo 0s proprios conceitos e palavras que

ganham significado, notoriedade e vida propria de acordo com a época, crengas, valores e
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gostos que se associam ao uso que fazemos deles em um determinado contexto historico. E o

autor diz

Ser possivel apreender grande parte da mentalidade pedagdgica recente se a
atengdo for focalizada nos usos de algumas palavras como “autonomia”,
“gestdo democratica”, “participacdo” e outras correlatas. Porque estas
palavras se tornam “sagradas” e, como tais, portadoras, N0S seus usos, das
crengas, dos valores e dos modismos intelectuais que condicionam as

discussoes e a proposicdo de solu¢des dos problemas educacionais atuais”
(AZANHA, 1993, p.37)

Essas palavras “sagradas” precisam ser cuidadas, como nos indica o autor, para que

ndo se transformem em meros slogan ou chavdes.

2.6.1. Autonomia, gestdo democratica e participacao

Por autonomia entende-se que ela € relativa, pelo fato de estar relacionada a alguém
ou a alguma coisa, e esta ligada a capacidade de reger por regras proprias, embora se
considere como uma liberdade de decisdo, ela ndo é independente, como revela Barroso
(2011), uma vez que sua acdo é exercida num “contexto de interpendéncias e num sistema de

relacoes”:

A autonomia é também um conceito que exprime sempre um certo grau de
relatividade: somos mais, ou menos, autbnomos; podemos ser autbnomos em
relacdo a umas coisas e ndo o ser em relacdo a outras. A autonomia €, por
isso, uma maneira de gerir, orientar, as diversas dependéncias em que 0s
individuos e os grupos se encontram no seu meio biolégico ou social, de
acordo com as suas proprias leis. (BARROSO, 2011, p.23)

Essa autonomia embora reconhecida através de atos normativos, ndo garante sua
efetividade, ndo garante sua transformacdo, como observamos em relacdo a autonomia
escolar, legitimamente estabelecida através de leis e decretos, porém, encontra-se em processo
de construcdo quando verificamos que ela resulta da confluéncia de vérios e diferentes
interesses como afirma Barroso (2011, p.25), quando diz que a “...autonomia é um campo de
forcas, onde se confrontam e equilibram diferentes detentores de influéncia (externa e
interna) dos quais se destacam: o governo, a administracéo, professores, alunos, pais e

outros membros da sociedade local”.
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Azanha (1993) destaca que nédo basta simplesmente levar novas tecnologias para haver
mudangas nas praticas escolares, na verdade, elas estdo ligadas a uma mentalidade vigente,
por isso, diz que

a questdo da autonomia n3o se esgota num conjunto de condicdes. E preciso
gue a busca da autonomia seja, em cada Escola, uma oportunidade de
revisdo dos compromissos do magistério com a tarefa educativa. Para
finalizar, voltemos ao ponto inicial desta exposicdo, quando afirmamos que
"autonomia" é uma palavra sagrada na discussdo e na proposicao de solugdes
para os problemas educacionais do momento. (AZANHA, 1993, p.45)

Assim como a autonomia possui variaveis para a sua efetivacdo, a gestdo democratica
também se apresenta como um espaco do exercicio dessa autonomia, em que todos 0s
envolvidos no trabalho escolar devem ndo apenas saber como a escola funciona, mas também
participar na definicdo de suas diretrizes, portanto, podemos dizer que estd em construcao.

Para Lemes (2003), escola democratizada na verdade ainda ndo existe de fato, na
medida em que ela ndo consegue garantir a participacdo e envolvimento de todos,
comunidade e familia, nas discussdes e decisbes da escola, mas é possivel reconhecer que tem
principio de existir quando varias a¢des sao realizadas em busca dessa participagdo, como por
exemplo, a composi¢do dos colegiados, a realizagdo de reunides desses colegiados como
estabelecidas nos marcos legais. No entanto, é inegdvel que a discussdo sobre a
democratizacdo esta presente em seu cotidiano e sua efetividade deve ser uma preocupacéo
dos gestores escolares.

Ao estabelecer relagdes com a escola, considera-se que essa gestao democratica deve
envolver os outros segmentos da comunidade, alunos, pais professores e funcionarios, que
passam a atuar de forma efetiva nas diferentes etapas da gestdo escolar, desde o planejamento,
passando pela implementacdo e até a sua avaliacdo, em todos 0s aspectos que envolvem o seu
funcionamento. No entanto, ndo se limita a democracia, como principio fundamental, mas na
compreensdo de que a democratizacdo da gestdo é primordial para a qualidade e efetividade
da educacdo na medida em que suscita o fortalecimento do vinculo entre escola e comunidade
para a construcdo de novos processos de gestdo cotidianamente e o compartilhamento de
poderes, decisdes e acdes através do trabalho coletivo.

Bobbio (2000) trata da verdadeira gestdo democratica na escola como sendo aquela

que se fundamenta e se constroi pouco a pouco a partir das relacdes nela estabelecidas.
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A origem do termo participacdo®, do latim “participatio”, se refere a aco ou efeito
de atuar em alguma situacdo, “fomar parte, intervir, compartilhar, denunciar, ser parte de”,
especialmente no que se refere a tomadas de decisdo. Nesse sentido, buscar uma gestao
participativa, significa buscar solucdes que qualifiquem os envolvidos e redefinam os papéis e
funcbes, de forma clara, possibilitando dar mais responsabilidade a cada um, sobre os
processos e resultados, mas também, apoiar uma autonomia na tomada de decisdes.

Entre os diferentes autores que discutem esse assunto, encontra-se Lick (2006), que
fala da importancia da mobilizacdo dos diferentes talentos e esforcos coletivamente
organizados, a acdo construtiva conjunta de seus componentes, pelo trabalho associado,
mediante reciprocidade que cria um todo orientado por uma vontade coletiva. E alerta quanto
a utilizacdo do conceito participacdo, pois se promovem muitas experiéncias no ambiente
escolar sob forma de participacdo, mas, que nem sempre resultam em a¢6es positivas, pois, se
de fato ndo ocorre o envolvimento, a compreenséo e a clareza na acdo desenvolvida, a autora
sugere que os resultados podem ser conflituosos.

Pensar participacdo requer uma forma de atuacdo consciente de cada um dos
envolvidos, num ambiente harmonicamente organizado, assim o clima organizacional da
escola poderéa favorecer a participacdo de forma efetiva, para tanto, a autora aponta caminhos
para 0 gestor: 1. Criar uma visdo de conjunto associada a uma ac¢do de cooperacdo; 2.
Promover um clima de confianga; 3. Valorizar as capacidades e aptiddes dos participantes; 4.
Associar esforcos, quebrar arestas, eliminar divisdes e integrar esforcos; 5. Estabelecer
demanda de trabalho, centrada nas ideias e ndo em pessoas; 6. Desenvolver a pratica de
assumir responsabilidades em conjunto.

Sendo assim, na perspectiva da escola, torna-se pertinente criar um clima
organizacional que valorize uma compreensdo mais coletiva sobre a importancia da
participacdo de cada um, fazendo de todos os eventos uma oportunidade de aprendizagem
individual ou coletiva. Os gestores baseiam-se no conceito da autoridade compartilhada, por
meio da qual o poder é compartilnado com representantes das comunidades, escolar e local e,
as responsabilidades sdo assumidas em conjunto, considerando-0s assim, mais participativos.
A gestdo participativa tem sido amplamente discutida pelos profissionais da educacdo e
normalmente é entendida como a oportunidade de envolver os profissionais, desde o

planejamento, discussdo, estabelecimento de metas, definicbes de acbes, na solucdo de

50 eia mais: https://conceito.de/participacao#ixzz4mcqGRaga8
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problemas e nas tomadas de decisdes. Sobre o sentido pleno da participagéo, Liick (2010) diz
que
A participacdo, em seu sentido pleno, caracteriza-se por uma forca de
atuacdo consciente, pela qual os membros de uma unidade social
reconhecem e assumem seu poder de exercer influéncia na determinacédo da
dindmica dessa unidade social, de sua cultura e de seus resultados, poder este
resultante de sua competéncia e vontade de compreender, decidir e agir em

torno de questdes que lhe sdo afeitas. (LUCK, 2006 apud LUCK, 2010, p.18)
Quando os Supervisores de Ensino e os gestores conhecem bem a realidade, a cultura

e o clima organizacional da escola, e favorecem a participacdo do coletivo nas tomadas de
decisdes, tém a viabilidade de obter éxito no alcance de seus objetivos e metas. No entanto, é
preciso pensar até que ponto esse empoderamento local representa de fato a participacdo
coletiva ou representa pequenos grupos em nome de uma pretensa autonomia. A participacdo
efetiva requer em seu exercicio consciéncia e clareza tanto dos problemas quanto das

possibilidades de que se dispbe. Segundo Sacristan (2001),

[...] o didlogo como procedimento, a capacidade de tomar iniciativas e ir em
busca de solucBes é desigual quando os participantes potenciais sdo
separados por uma forte assimetria quanto ao seu grau de disponibilidade de
informacGes sobre os problemas, quanto a sua capacidade de saber formula-
los e quanto as orienta¢des para sua solu¢do (SACRISTAN, 2001, p. 25).

Assim, 0 acesso ao conhecimento ndo é apenas condicdo para a autonomia e
participacdo efetiva dos envolvidos, é preciso ser reconhecido como sujeito na situacdo em

questéo

2.7. O Supervisor de Ensino como agente publico e os atos normativos

Encontra-se na definicdo de atores®, aqui vamos fazer uma equivaléncia ao agente
publico, os individuos, instituicdes ou coletividades cujas a¢bes, vdo sempre em busca de uma
finalidade ou de um proveito, tém probabilidade de produzir consequéncias em um processo
politico qualquer. Primeiramente, € necessario distinguir atores teatrais de atores sociais, uma
vez que 0s primeiros participam de uma cena conhecida, pré-determinada, enquanto os
segundos participam de uma interacdo social onde necessariamente fazem escolhas
continuamente. N&o h& como dizer que esse agente publico seja despretensioso em suas acgoes,
pois todos sdo portadores de interesses, e para que atue como um instrumento de regulacéo

precisa ser empoderado para tal, e isso se da a partir dos atos normativos. No entanto, esse

5L GIOVANNI e NOGUEIRA. Dicionario de politicas publicas. Editora da UNESP, Fundap, 2015
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empoderamento pode ser relativo, quando seu reconhecimento se da apenas por essa razao e
ndo no seu fazer cotidiano, em outras palavras, quando em sua atuacdo ndo € reconhecida
como a autoridade responsavel pela regulacdo da acéo.

Sendo assim, toda acdo tem uma finalidade e, portanto, todo agente tem interesses.
N&o atua isoladamente. As estratégias sdao os modos de acdo, considerando 0s interesses e
motivos que dao sentido & acdo; as expectativas ou 0s resultados esperados; seus proprios
recursos de poder e por fim, “as regras do jogo”. Essas regras do jogo sdo um conjunto de
normas que limitam e /ou incentivam o comportamento do participante envolvido.

A SEE passou por uma reestruturacdo em 2011, marcada pelo Decreto N° 57.141, em
que “todo o conjunto de formulagdes do modelo de gestdo esta centrado em resultados e tem
por objetivo a criagdo de um ambiente favoravel ao processo de ensino-aprendizagem (...)”, e

se posiciona assim:

A premissa basica da nova configuragdo estrutural é a de gestdo de resultado
com foco no desempenho do aluno. A Secretaria devera ser
institucionalmente dirigida para visdo de resultados, em todos os niveis e
unidades de sua estrutura e nos relacionamentos com outras entidades
envolvidas, tanto nas atividades-meio como nas atividades-fim. (SAO
PAULO, 2011, p.7)

Essas atividades estdo baseadas em processos continuos de agregacao e desagregacéo
de recursos e informacdes e, no novo modelo, devem se realizar em trés niveis, central,

regional e local: O nivel central se caracteriza pela decisdo, formulacéo e estratégia.

As unidades da estrutura central da Secretaria respondem pela “inteligéncia”,
ou seja, formulam as politicas e diretrizes, bem como o planejamento,
programas, estabelecem metas a serem atingidas e monitoram os resultados
de maneira global.

O nivel regional se caracteriza pela atuacao tatica e operacional.

O papel do nivel regional (diretorias de ensino) é o de atuar como agente
facilitador e de comunicacdo entre o nivel local e o central nas entregas de
produtos e servigos que as escolas requerem para exercer seu papel de ensino-
aprendizagem. As Diretorias orientam 0 ensino nas escolas sob sua jurisdig&o,
em todos 0s aspectos, monitoram e avaliam os resultados, e redirecionam as
atividades em funcdo das avaliagdes.

O nivel local se caracteriza pela atuacdo operacional.

O papel das escolas é o de exercer o processo de ensino-aprendizagem,
aplicando recursos, materiais e métodos didatico-pedagogicos e avaliacdes
para assegurar que os alunos obtenham proficiéncia em habilidades cognitivas
dentro dos pardmetros estabelecidos pelo Estado nas metas definidas
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especificamente para cada escola. E responsavel pela geracdo priméaria de
informaces de gestdo.

O documento relata que a nova estrutura estabelece que “cada 6rgdo central deva atuar
em um determinado macroprocesso, evitando, desta forma, as superposicdes de funcgdes e
comandos no nivel central e na sua interface com os 6rgdos regionais” (SAO PAULO, 2011,
p.8). O primeiro nivel hierdrquico da Secretaria da Educagdo contempla o gabinete, 6rgdos de
assessoria e planejamento e cinco coordenadorias relacionadas aos cinco macroprocessos
fundamentais para a atuacdo: Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Bésica, Coordenadoria
de Informacdo, Monitoramento e Avaliacdo Educacional, Coordenadoria de Gestdo de
Recursos Humanos, Coordenadoria de Infraestrutura e Servigos Escolares, Coordenadoria de
Orgamento e Finangas e Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de

Sédo Paulo, conforme mostra o organograma da Figura 1.

Figura 1 — Organograma dos 0rgéos centrais
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Fonte: SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educac&o. Grupo de Legislacio Educacional — Reorganizagio da
Secretaria de Estado da Educagéo, p. 99

A estrutura da Diretoria de Ensino foi organizada em trés divisfes: a) InformacGes
Educacionais e Gestdo da Rede Escolar, b) Recursos Humanos e ¢) Administracdo, Financas e
Infraestrutura. Essas trés unidades mantém uma correspondéncia de fungdo com os 6rgéos

centrais e uma subordinacao técnica com cada um deles. Esta proposta pressupde ainda que a
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supervisdo de ensino da rede estadual ocorra de forma separada da rede privada, conforme
vemos na Figura 2.

De acordo com Ferreira (2001, p.86), “o ponto de vista logico, epistemologico e
normativo, fica claro que toda a administracdo e as praticas profissionais decorrentes
necessitam seguir o que expressa a lei magna, em todos os ambitos e niveis”. Assim como a
lei magna, os demais atos normativos decorrentes dela, norteiam o trabalho a ser
desenvolvido.

Desta forma, o agente publico, nesse trabalho, o Supervisor de Ensino, deve atuar
como responsavel pela regulacdo da escolarizagdo em parceria com os PCNP do Nucleo

Pedagadgico.

Figura 2 — Organograma dos 6rgdos regionais
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Fonte: SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacé&o. Grupo de Legislacio Educacional — Reorganizagéo da
Secretaria de Estado da Educacéo, p. 107
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E, para o reconhecimento em suas acOes, foi tracado um perfil esperado para esse
agente, no exercicio de suas atribui¢des, assim como as competéncias e habilidades, conforme
descrito nos atos normativos que assim 0s rege, no estado de Sao Paulo, através da Resolugéo
SE N° 52/2013%,

Ao Supervisor de Ensino, alocado na Diretoria de Ensino Regional (DER),
compete prestar assessoria, orientacdo e acompanhamento do planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo 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 educagdo nacional e a
educacdo basica oferecida pelo Sistema de Ensino Estadual de Sdo Paulo.
Cabe ao Supervisor participar da organizacdo, desenvolvimento e avalia¢do
dos trabalhos na Diretoria de Ensino direcionados as escolas. Sua atuagdo é
fundamental para assegurar a organizacdo de condi¢Ges que propiciem
estudos de teorias e praticas educacionais e orientaces sobre as normas que
regulamentam a universalizacdo da educacdo escolar: 0 acesso e a
permanéncia do aluno na escola e a qualidade do ensino ofertado. O
Supervisor é um dos responsaveis pela consolidacdo de politicas e
programas desse Sistema, por meio de agdes coletivas, que envolvam um
movimento de aco, reflexdo e acdo. E um dos participantes do processo de
construcgdo da identidade da Diretoria de Ensino e da escola, tendo em vista:
a) a contribuicdo para o envolvimento da equipe técnico-pedagogica da DER
e da escola com os processos de ensino e de aprendizagem dos alunos e b) o
compartilnamento de responsabilidades sobre a efetividade das propostas
pedagogicas pertinentes ao acompanhamento, intervencdo e avaliacdo da
implementacdo de acOes integradas nas escolas da rede publica estadual.
Compete-lhe orientar, fundamentado na concepcédo de gestdo democratica e
participativa, a promogéo de um ensino de qualidade a todos os alunos e,
consequentemente, para a melhoria do desempenho das escolas. (SAO
PAULO, 2013)

Na perspectiva da SEE/SP, compete ao Supervisor de Ensino ser executor participe de
politicas educacionais e, ao mesmo tempo, ser o articulador e mediador entre as acgdes
originadas das politicas publicas e as Propostas Pedagogicas desenvolvidas em cada uma das
escolas, de modo a assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar 0s processos
educacionais implementados nos diferentes niveis do sistema, como demonstram as

competéncias descritas no citado ato normativo:

Compreender a pratica educativa em seu contexto histdrico-social e no
complexo das relagdes entre os diferentes niveis da estrutura organizacional
da escola e do sistema de ensino; Compreender a agéo supervisora de modo

52 Dispde sobre os perfis, competéncias e habilidades requeridos dos Profissionais da Educacdo da rede estadual
de ensino, os referenciais bibliograficos e de legislacdo, que fundamentam e orientam a organizacdo de exames,
CONCUrsos e processos seletivos e da providéncias correlatas. Disponivel em
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201308140052 Acesso em: 15 de set 2016.
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a contextualizar e consolidar a funcdo social da escola no ambito local,
estadual e nacional; Compreender a supervisao educacional, seus principios
e métodos, como elemento estratégico e articulador na implementacdo de
politicas publicas de: gestdo escolar; desenvolvimento curricular; avaliacéo
institucional, de desempenho da escola e da aprendizagem do aluno e
formacdo continuada de profissionais; Perceber-se integrado a formacéo
continuada dos profissionais da educacdo e atuar como um dos articuladores
de processos nas diferentes instancias da SEE: escola, Diretoria de Ensino e
6rgdos centrais e Compreender seu papel articulador, orientador e de
acompanhamento dos aspectos pedagogicos, administrativos e legais que
subsidiam a organizacdo da escola no &mbito das redes publica e privada de
ensino (SAO PAULO, 2013)

Na busca de solugdes e formas adequadas de aprimoramento do trabalho pedagogico
e, consequentemente, da melhoria da qualidade da educacdo, cabe, ainda, ao Supervisor de
Ensino, segundo a SEE/SP, orientar, apoiar e incentivar os gestores de escola, articular e
implementar as politicas pablicas, entre outras atribuicdes. Entre as habilidades especificas da
area de sua atuacdo, podemos destacar, na instancia regional, ou seja, quando atua na
Diretoria de Ensino, espera-se, conforme prevé a Resolucdo SE 52/2013 que esse profissional

possa:

Participar do processo coletivo de construgdo do plano de trabalho da
Diretoria de Ensino; Realizar estudos e pesquisas, dar pareceres e propor
acOes voltadas para o desenvolvimento do sistema de ensino; Atuar,
articuladamente, com o Nucleo Pedag6gico na elaboracdo de seu plano de
trabalho, na orientagéo e no acompanhamento do desenvolvimento de agoes,
voltadas a melhoria da atuacdo gestora, docente e do desempenho dos
alunos, em vista das reais necessidades e possibilidades das escolas;
Diagnosticar as necessidades de formagdo continuada e propor acoes
formativas para a melhoria da pratica gestora, docente e do desempenho
escolar dos alunos; Participar da elaboracdo e do desenvolvimento de
programas de educagdo continuada propostos pela Secretaria para melhoria
da gestdo escolar; (SAO PAULO, 2013).

E na escola, considerada instancia local, o referido ato normativo prevé que o
Supervisor de Ensino, devera acompanhar e avaliar o desempenho da equipe, buscando, numa
acao conjunta, solucbes e formas adequadas ao aprimoramento do trabalho pedagdgico e

administrativo, redirecionando rumos, quando necessario:

Apoiar troca de conhecimentos e mudangas no processo de ensino;
Identificar e analisar principios normativos para fundamentar proposicdes e
acOes da escola; Participar do trabalho coletivo na escola, acompanhando as
acOes desenvolvidas nas Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), os
estudos e pesquisas sobre os temas e situacGes do cotidiano escolar e a
implementacdo das propostas as SEE; Orientar a organizacdo e o
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funcionamento da escola, nos aspectos administrativos e pedagégicos, bem
como o uso dos recursos financeiros e materiais, para atender as
necessidades pedagogicas e aos principios éticos que norteiam a aplicacdo de
verbas publicas. (SAO PAULO, 2013).

Dessa maneira, fica 0 questionamento quanto a sua representacdo: ele € o agente
publico que representa o Estado diante da comunidade escolar ou 0 agente escolar diante do
Estado? E pensando nessa dicotomia, qual a visdo que esse agente deveria privilegiar?

Silva Jr. (2011, p.4) traz uma questdo que antecede essa preocupacgdo da supervisao,
dizendo que ¢é legitimo se colocar “a servigo do servico que a escola deve prestar a
sociedade”. Mas, nao ¢ facil estabelecer qual o servigo a ser prestado a sociedade pela escola.
Reproduzir e combater esta fora de questdo. Como, entdo, orientar a relacdo escola/sociedade?

Nota-se, que, no ato normativo, o perfil tracado para o Supervisor de Ensino e as
competéncias e habilidades esperadas para o exercicio de suas atribuicBes, estabelecem
relagbes entre 0 acompanhamento, orientacdo e assessoria do ensino e da aprendizagem em
trés momentos: no planejamento, desenvolvimento e avaliacdo. Fica destacado o papel de
articulacdo no que se refere a implementacdo de politicas publicas, o que ja indica uma
limitacdo na possibilidade desse profissional de se constituir participe das discussdes que
possam gerar as politicas publicas, atuando apenas como executor delas.

E, nesse contexto, muitas sdo as indagac6es. O ideal descritivo representado nos atos
normativos, se efetiva na pratica quando da atuacdo do Supervisor de Ensino? Qual a relacéo
desse agente publico com esses atos? Que percepcfes tem sobre sua atuacdo? Como se
percebe na relacdo com o gestor? V& na pratica a concretude de suas orienta¢cdes? A acdo de
formacdo continuada como uma possibilidade de discussdo, reflexdo e aprendizado, das
orientacdes e das implementac@es das politicas publicas, de fato tem efetividade?

No desenvolvimento da pesquisa, as reflexdes suscitaram muitas inquietacdes e me
possibilitaram formular mais perguntas do que o esperado inicialmente. Muitas delas,
reconheco, ndo tenho ainda as respostas, algumas delas arrisco dizer que sdo provisorias,
outras talvez nem as consiga obter. No entanto, considero que mais importante que buscar as
respostas, € pensar nas possibilidades que essas perguntas podem nos permitir avancar,

mobilizar e ir além.
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3. AACAO SUPERVISORA JUNTO AOS GESTORES ESCOLARES

“O importante ndo é o que fizeram de nos,

’

mas o que vamos fazer daquilo que fizeram de nos.’

O ser e 0 nada
(Jean Paul Sartre)

A lideranca no processo ensino-aprendizagem, de acordo com Novoa (2010), assume
uma atitude pesquisadora e, sobretudo, de reflexdo sobre a propria experiéncia docente, um
formador que sabe ouvir e que tem uma capacidade de se relacionar e de se organizar, assume
com mais facilidade o trabalho de orientacdo e supervisdo perante os demais colegas. Assim,
a acdo supervisora, na formacao de gestores, ganha um espaco relevante na reflexdo critica
sobre a prética e 0s avangos percebidos a partir da discussdo dos problemas e desafios do
cotidiano escolar.

3. 1. Supervisdo, um conceito em continua transformacao

Partindo-se da natureza etimoldgica da palavra supervisdo, encontramos em sua raiz
latina o termo “super”, que significa “sobre” e “visio” que significa “ver”, assim temos o
“olhar de ou por cima”, que, na perspectiva da “visdo global”, assumiu, como citam® as
autoras Gaspar, Seabra e Neves (2012), “vulgarmente com a integra¢do de fungoes
relacionadas com inspecionar, fiscalizar, controlar, avaliar e impor e a estas fungdes,

associou-se, entretanto, as de regular, orientar, acompanhar e liderar”. Assim,

a supervisdo como conceito, pode ser entendida como uma visdo mais
aprofundada, reflexiva e com sentido autocritico do contexto circundante
mas também voltada para o interior com vista a compreender o significado
da realidade; uma visdo com capacidade de previsdo; uma retrovisdo; e uma
segunda visdo para promover 0 que se pretende que seja instituido, para
evitar 0 que ndo se deseja e para reconhecer 0 que aconteceu e ndo deveria
ter acontecido (Stones, 1984 apud GASPAR, SEABRA & NEVES, 2012,
p.30)

53 Artigo publicado na Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional, vol.12, 2012, pp.29-57
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O conceito de superviséo foi se construindo a partir da observagdo, acompanhamento,
orientacédo, avaliacdo e lideranca. Seu trabalho se concretiza a partir da realizacdo do trabalho
de outra pessoa, entidade ou organizacéo.

Recentemente, novas abordagens sobre a supervisdo tém assumido o cenario,
substituindo a identificacdo anterior de inspecdo para uma associacdo entre o controle, a
formagé&o e a decisdo. Relaciona-se o controle como um instrumento de regulacéo, a formacéo
envolvendo diversos atores no que se refere aos processos de observacdo, avaliacdo e
orientacdo e, por fim, a decisdo relacionada a lideranca. Analisando o conceito de superviséo,
pode-se dizer que sua incidéncia se da sobre objetos, pessoas, processos e organizagdes
enquanto que os dominios podem envolver a administracdo, educacdo, salde e servicos. Esse
conceito se relaciona com as operacfes que envolvem a observacéo, orientacdo e avaliacdo e
pode-se verificar seu desenvolvimento a partir de uma estrutura vertical, horizontal ou ainda a
auto supervisao.

Ao partir para uma adjetivacdo do conceito supervisdo para a area que nos cabe nessa
pesquisa, a supervisdo pedagdgica é de acordo com as autoras uma das expressdes da historia
recente do vocabulério da educacdo. Inicialmente, no campo pedagdgico, a supervisao se
limitava a formac&o inicial dos professores, posteriormente, pensando mais especificamente
no sentido e significado da profissdo do professor, o entendimento se estendeu a toda acéo
pedagbgica.

Dessa forma, cabe referir-se a Alarcdo e Tavares (2003) quanto ao fato de que
“ensinar os professores a ensinar deve ser o objetivo principal de toda a supervisdo
pedagogica’”, mas, ndo somente como uma supervisao pedagogica responsavel pela formacgéo
de professores, mas ampliando essa adjetivacdo, € pertinente incluir a formacao para gestores,
como ja identificados inicialmente, diretores, vice-diretores e professores coordenadores que
sdo profissionais responsaveis pela gestdo administrativa e pedagogica da escola. E, aqui, se
torna possivel compartilhar com Gaspar, Seabra e Neves (2012), no sentido de pensar em
profissionais mais experientes e competentes que assumam a capacidade de agir como
orientadores no desenvolvimento profissional dos demais, assim como no monitoramento e
regulacéo dos processos de ensino-aprendizagem.

A funcgéo do Supervisor de Ensino ndo é clara, sendo utilizadas varias nomenclaturas
para defini-lo: supervisor escolar, supervisor educacional, coordenador pedagogico,
supervisor pedagogico e supervisor de ensino, como fungdes similares, de acordo com a
localidade e época. Alguns autores, como Urbanetz e Silva (2008), utilizando Nérici,

defendem a ideia de que a funcdo supervisora sofreu mudancas da inspecdo, controle e
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monitoramento, para um trabalho de lideranca no processo pedagogico, superando a tarefa
fiscalizadora, apresentando as seguintes fases: Fiscalizadora: que se confunde com a inspegéo
escolar, sendo sua atuacédo preocupada com o cumprimento de prazos e leis; Construtiva: que
se preocupa com o trabalho de orientagdo dos professores, corrigindo falhas e orientando
sobre os procedimentos considerados adequados; Criativa: considerada a fase atual, em que
houve uma separacdo da inspegdo escolar, caminhando na busca do aperfeicoamento das
pessoas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem.

Rangel (2002) relata algumas dessas definicdes com muita propriedade, como por

exemplo, quando trata do supervisor escolar e diz que a

Supervisdo escolar supbe a supervisdo da escola nos servicos
administrativos, de funcionamento geral, como também os pedagdgicos.
Nesse sentido, observam agdes semelhantes as de diregdo (gestoras),
ficando, portanto, pouco identificadas a especificidade da funcdo com
referéncia ao ensino. (RANGEL, 2002, p 76)

Referindo-se ao supervisor educacional, Rangel (2002) diz que “extrapola as
atividades da escola para alcancar, em nivel macro, 0s aspectos estruturais, sistémicos, da
educagdo”, em outras palavras, a superviséo educacional se torna mais ampla quando envolve
além da escola, outras “instancias intermediérias e centrais do sistema e da politica da
educacdo’”.

A fonte da supervisdo educacional é apontada por Ferreira (2001) como ponto de
partida da administragdo da educacdo brasileira e que os profissionais da educacdo e do
ensino devem ter como base em suas praticas, a liberdade e solidariedade humana:

Liberdade e solidariedade humana sdo o ponto de partida da educacéo
brasileira e das politicas de formacdo de profissionais da educagdo que
formardo cidaddos e cidadds com qualificacdo para 0 mundo do trabalho.
Liberdade e solidariedade humana sdo a fonte da qual devem emanar todas as
praticas profissionais no ambito da educacéo e do ensino. Constituem o ponto
de partida da administracdo da educacdo brasileira. Constituem a fonte da
supervisdo educacional. (FERREIRA, 2001, p. 86)

Outro termo que se atribui a fung&o supervisora é Coordenador pedagogico.

Co-ordenar é organizar em comum, € prever e prover momentos de
integracao do trabalho entre as diversas disciplinas, numa mesma serie, € na
mesma disciplina, em todas as séries, aplicando-se as diferentes atividades, a
exemplo da avaliagdo e elaboracdo de programas, de planos de curso, da
selecdo de livros didaticos, da identificacdo de problemas que se manifestam
no cotidiano do trabalho, solicitando estudo e definicdo de critérios que
fundamentem solugdes. (RANGEL, 2002, p77)
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A coordenacdo hoje ocupa um espago no sistema estadual de ensino, com a designagéo
de um profissional docente que atenda a um ou mais segmentos®, conforme o nimero de
classes da escola®®, mas ndo exime o Supervisor de Ensino de “estimular oportunidade de
organizacéo comum e de integracdo do trabalho em todas as suas etapas” (idem 2002).

A autora descreve, ainda, a supervisao pedagdgica como mais abrangente, pois, com 0
“olhar sobre” o pedagogico oferece condigdes de coordenacdo e orientacdo. A orientacao

pedagogica, no pensamento da autora, define parcialmente uma das atividades supervisoras.

A orientacdo implica criar e estimular oportunidades de estudo coletivo, para
analise da pratica em suas questdes e em seus fundamentos tedricos, em seus
problemas e possiveis solugdes, que se trocam e se aproximam nos relatos de
experiéncias. O qualificativo pedag6gico tem, como significante, o estudo da
pratica educativa, o que reforca o estudo como nucleo da orientacdo
supervisora. (RANGEL, 2002, p. 77)

O objeto da acdo supervisora é qualificado pela autora, quando se refere a questdo do
estudo como uma oportunidade, definindo a abrangéncia desse processo com VAarios
elementos, como curriculo, programas, planejamento, avaliacdo, métodos de ensino e
recuperacdo, atuando na coordenacdo e orientacdo, iniciando pela supervisdo do curriculo,
ndo por uma questdo normativa, embora reconheca sua legitimidade, mas principalmente pelo

valor do conhecimento, de conceitos e da pratica de “temas da vida cidada *®:

E para coordenar atividades de estudo e de integracdo do curriculo é
necessario que o supervisor tenha clareza dos valores inerentes a cada tema.
Na atencdo ao vinculo entre conhecimento (substancia do curriculo) e
valores do bem publico apresenta-se também ao supervisor um dos aspectos
da dimenséo politica do seu trabalho. (RANGEL, 2002, p.79)
Neste enfoque, a dimensdo politica do trabalho na acdo supervisora, que muitas vezes
passa desapercebida nesse caldo de discussdo entre controle, inspecdo, administrativo,
burocrético, pedagdgico, mas que precisa ser retomada no sentido de romper com discursos

que desqualificam a supervisdo ou que a reduzem a funcao técnica de reguladora do governo.

% Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e
Ensino Médio (1% a 32 séries)

55 Ver Resolugdo SE 6, de 20-1-2017, que altera a Resolugdo SE 75, de 30-12-2014, que dispde sobre a funcio
gratificada de Professor Coordenador no estado de Sao Paulo.

% A autora cita a Resolugdo 2/1998, do Conselho Nacional de Educacéo, em que na alinea “a” do Inciso IV,
apresenta a articulacdo entre varios aspectos da vida cidada: salde; sexualidade; vida familiar e social; meio
ambiente; trabalho; ciéncia e tecnologia; cultura; linguagens. A legislagdo que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental foi alterada pela Resolugdo CNE/CEB n.° 1, de 31 de janeiro
de 2006, na alinea “b”.
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Silva Jr. (1984, p.19) ressalta sobre esse profissional que “o especialista ndo é
necessariamente esse agente contra-revoluciondrio que parece povoar a imaginagdo de
alguns analistas da educagdo brasileira”. Para tanto, é preciso que esse profissional conheca
claramente o seu papel, a sua funcéo, suas atribuicdes, sem perder de vista que ndo deixou de
ser um educador, e assumir, na sua atuagdo, ndao s6 a dimensdo técnica, mas 0 compromisso
politico do saber-fazer, compromisso esse, com a mudanca na educagdo, no ensino e na
aprendizagem. Um compromisso politico do Supervisor de Ensino, que supere o discurso e 0s
espacos institucionais, e volte sua atencdo para a pratica, para a reflexdo sobre essa pratica,
que reconsidere a burocracia como algo que deve estar a servico da finalidade da escola que é
a educativa, que consiga romper com a relacdo de submissdo na funcdo controladora,
reguladora e normativa que na maioria das vezes desconsidera os saberes e as necessidades da
escola e de quem nela esta cotidianamente.

Silva Jr. (2002) afirma que o primeiro supervisor escolar recebeu a denominagéo de

orientador pedagogico e tinha como grande funcéo, ser 0 “guardido do curriculo”.

Cabia-lhe orientar pedagogicamente os professores a fim de que a
organizagdo curricular prevista para a escola, nela incluidos os critérios e
procedimentos de avaliacdo a serem observados, alcangasse seu maior grau
possivel de materializagdo. Ser supervisor ou ser orientador pedagogico
significava, claramente, cuidar da viabilizacdo do curriculo. (SILVA JR.
2002, p. 224)

Cuidar do curriculo significava dar conhecimento a escola e observar seu
cumprimento, ndo cabendo a esse profissional qualquer tipo de questionamento ou
intervencdo em sua elaboracdo, o que era assumidamente determinado pelos érgaos centrais e
autoridades superiores. Silva Jr. (2002) considera que “a triade conceitual — Supervisao,
curriculo e avaliagao” foram constantemente revisados e ressignificados na histéria do

sistema escolar brasileiro.

3.2. A acdo supervisora e o caminho percorrido

As discussdes e reflexdes teoricas e praticas sobre o caminho percorrido “da fun¢do a
profissao pela mediagdo da ideia”, segundo Saviani (2002, p.13), sempre se fazem
necessarias para um aprofundamento e amadurecimento do conhecimento em relacéo a acéo
supervisora. Encontramos em muitos trabalhos a realizacdo de um breve histérico sobre a

supervisdo escolar no Brasil e até mesmo no estado de Séo Paulo, alguns mais detalhados,
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outros mais especificos, mas todos com uma contribuicdo relevante para os estudos nessa
area.

Se buscarmos em Saviani (2002) uma referéncia, vamos encontrar a figura de um
organizador, fiscalizador, alguém que tinha como incumbéncia, garantir a funcionalidade da
comunidade, em outras palavras, alguém que ja exercia a funcdo de supervisor ainda que ndo
existisse essa nomenclatura desde as primeiras comunidades.

No contexto dessas sociedades primitivas a educacdo coincidia com a
prépria vida, sendo, pois, uma a¢do espontanea, ndo diferenciada das
outras formas de acdo desenvolvidas pelo homem. E, ndo se podendo
falar de educacdo em sentido estrito também, obviamente, ndo se
poderia falar de acdo supervisora em sentido proprio. Entretanto,
apesar disso, ou mais propriamente, exatamente por isso, ja se fazia
presente, ai, a funcdo supervisora. (SAVIANI, 2002, p.15)

Saviani (2002), assim como outros autores, acredita que a supervisdao acompanha o
processo educacional desde o inicio dos tempos, enquanto outros autores, entre eles, Lima
(2001) e Rangel (2001), reforcam a ideia de que a supervisdo surgiu de fato, com a
industrializacdo, ja que consideram que 0 seu surgimento estd associado a melhoria
quantitativa e qualitativa da producdo e manteve-se dentro de uma linha de inspecéo,
repressdo, checagem e monitoramento que traz a ideia de supervisdo relacionada ao processo
de ensino, voltada primordialmente para a verificacdo das atividades docentes. No ambito
escolar, o Supervisor de Ensino traz as caracteristicas da supervisao existente nas industrias,
assume a lideranca e se prop0e a transmitir, explicar, impor, avaliar e premiar os professores,
que nada mais sdo do que executores dos programas apresentados pelos supervisores, que
agiam como fiscais do processo. Verifica-se, nesse momento, a inexisténcia da autonomia do
trabalho do professor.

Como ja mencionado anteriormente, ndo ha pretensdo nesse trabalho de realizar uma
descricdo da trajetoria historica da supervisdo, mas para melhor exemplificar algumas
questdes, alguns momentos serdo destacados. No Brasil, a ideia de supervisdo surge com
caracteristicas do modelo americano, enfatizando o tecnicismo que, de acordo com Lima
(2001), era uma forma de garantir a eficiéncia da tarefa educativa, através do controle da
produtividade do trabalho docente, um servigco técnico, independente de opcdo politica e
ideoldgica. Todavia, apesar da necessidade de modernizacdo e de assisténcia técnica para
garantir a qualidade do ensino, configurava-se também, como forma de manter a hegemonia
da classe dominante.

O curso de Pedagogia, organizado na forma de habilitacGes, previa quatro habilitacbes

centradas nas areas técnicas: administragdo, inspe¢éo, supervisdo e orientagdo e 0 magistério
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de oficinas profissionalizantes dos cursos normais, que poderia ser cursada juntamente com
uma delas. J& a habilitacdo correspondente ao Planejamento Educacional ficou garantida para
o0 nivel de pos-graduacdo (mestrado). Saviani (2002) explica sobre o Parecer n° 252/1969 que

reformulou os cursos de Pedagogia,

Por intermédio desse parecer, em lugar de se formar o ‘técnico em educagio’
com vérias funcdes, sendo que nenhuma delas era claramente definida, como
vinha ocorrendo, pretendeu-se especializar o educador numa fungéo
particular, sem se preocupar com a sua inser¢do no quadro mais amplo do
processo educativo. Tais fun¢des foram denominadas ‘habilitagdes’.
(SAVIANI, 2002, p.29)

Abria-se 0 caminho para o reconhecimento profissional da atividade do supervisor no
sistema de ensino, ainda que com o papel de formar 0s “técnicos requeridos pelo processo de
Objetivagdo do trabalho pedagdgico em vias de implantagdo”, objetivagdo esta, por meio da
divisdo técnica do trabalho e parcelamento das tarefas, em outras palavras, a aplicacdo da
“taylorizacdo™’ ao trabalho pedagdgico. Assim, vimos que as raizes da supervisdo
encontram-se no tecnicismo, que apresenta inicialmente, objetivos de fiscalizar, inspecionar,
monitorar, caracteristicas estas que ainda permeiam a acdo supervisora e seu fazer pedagdgico
em relacdo as escolas e as atividades desenvolvidas pelos gestores, mas que gradativamente se
percebem novos desafios que provocam o fazer cotidiano do Supervisor de Ensino no sentido
de resgatar a relevancia do seu trabalho politico e a necessidade de conhecer e atuar a favor da
comunidade escolar, buscando uma acéo técnica sim, mas também politica, como defendeu
Saviani (2002)

a funcdo do supervisor ¢ uma funcdo precipuamente politica e néo
principalmente técnica”, isto ¢ “mesmo quando a funcdo do supervisor se
apresenta sob a roupagem da técnica ela esta cumprindo, basicamente, um
papel politico” ... se os supervisores quiserem se colocar a servico nao dos
interesses dominantes, das elites, do empresariado, mas dos interesses
dominados, da populacdo, do operariado em geral, entdo, nesse caso, eles
necessitam assumir o seu papel politico de modo explicito (SAVIANI, 2002,
p.32)

A discussdo sobre a relacéo entre a funcao técnica e a politica tem se aprofundado nos
ambientes de trabalho, na medida em que esse Supervisor de Ensino repensa sua pratica, seu
fazer e 0 ndo fazer e o que implica seu ato de tomar ou ndo uma deciséo. Muller e Surel

(2002, p. 16) tratam desse assunto quando falam que “Se 0 ndo agir acarreta, com frequéncia,

5 Modelo de administracdo desenvolvido pelo engenheiro norte-americano Frederick Taylor (1856-1915),
considerado o pai da administracéo cientifica e caracteriza-se pela énfase nas tarefas, objetivando o aumento da
eficiéncia ao nivel operacional.
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efeitos politicos e sociais tao visiveis quanto uma acédo em boa e devida forma”, o “néo agir”
pode ser uma forma de politica.

A mudanca de supervisao escolar para supervisdo pedagogica (RANGEL, 1988, p.13-
14 apud ALARCAO, 2001, p.12) é caracterizada por “um trabalho de assisténcia ao
professor, em forma de planejamento, acompanhamento, coordenagéo, controle, avaliacédo e
atualizagdo do desenvolvimento de processo ensino-aprendizagem ”. Assumindo uma fungéo
mais pedagogica, o trabalho passa a ser direcionado para o sentido do ensino e da
aprendizagem, mas sua funcdo continua a ser politica, com uma visao social critica como
evidencia Rangel (1997),

(...) confirmam-se, entdo, a ideia e o principio de que o supervisor ndo é um
“técnico” encarregado da eficiéncia do trabalho e, muito menos, um
“controlador” de “produgdo”; sua fungdo e seu papel assumem uma posi¢do
social e politicamente maior, de lider, de coordenador, que estimula o grupo
a compreensdo — contextualizada e critica — de suas agdes e, também, de seus
direitos. (RANGEL, 1997, p.150-151)

Nos anos de 1990, a acdo supervisora passa a fazer o uso da técnica sem a implicacdo
do tecnicismo, o papel de controlador vai dando lugar a um profissional critico e
transformador, que atenda as demandas da comunidade escolar e consequentemente, da
sociedade, ou seja, exigéncias da aprendizagem. O Supervisor de Ensino enfrenta dificuldades
guanto a quantidade de projetos pedagdgicos, parcerias, propostas pela SEE e que nem
sempre atendem as necessidades da escola, aceitacdo e reconhecimento dos profissionais que
atuam na escola, especialmente dos gestores, clareza de sua realidade e de seus objetivos em
relacdo ao processo ensino-aprendizagem, entre outros aspectos ja mencionados.

O desafio se manifesta, e surge uma inquietacdo: até que ponto esses profissionais
buscam uma formacéo adequada, desenvolvem competéncias, se dispdem a atuar de forma a
planejar suas acBes voltadas ao trabalho pedagdgico com o objetivo de melhorar a qualidade
do ensino oferecido, das condi¢des de trabalho, das reflexdes sobre a pratica, das escolhas de
estratégias de aprendizagem, das metodologias mais adequadas, das relacdes interpessoais, do
clima organizacional da escola, das tomadas de decisfes diante dos problemas que surgem

cotidianamente.

Trata-se, portanto, de uma fungdo que, contextualizada, insere-se nos
fundamentos e nos processos pedagogicos, auxiliando e promovendo a
coordenacdo das atividades desse processo e sua atualizacdo, pelo estudo e
pelas préticas coletivas dos professores. (LIMA, 2001, p. 77)
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A partir da LDBEN, em 1996, surge a necessidade de formar profissionais da
educacdo para atuar no sistema de educagdo fundamental e médio, conforme explicita o artigo
61, para “atender aos objetivos de cada fase do desenvolvimento do educando”, e no artigo
64, define sobre “a formacdao de profissionais da educagcdo para administracao,
planejamento, inspegdo, supervisdo e orientagdo educacional para a educag¢do basica” a
partir da realizacdo de cursos de graduacdao em Pedagogia ou em nivel de p6s-graduacéo.

Esse periodo foi marcado por atos normativos®® que apontam para um curriculo mais
significativo, através das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Bésica. Sao estas
Diretrizes que estabelecem a Base Nacional Comum, responsavel por orientar a organizacéo,
articulacdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagodgicas de todas as redes de
ensino brasileiras. Muitas sdo as discussdes a respeito da necessidade de aproximacdo da
I6gica dos discursos normativos com a ldégica social, e um dos desafios, é apontado por
Miguel G. Arroyo (1999) em seu artigo, “Ciclos de desenvolvimento humano e formagéo de
educadores”, em que “assinala que as diretrizes para a educag¢do nacional, quando
normatizadas, ndo chegam ao cerne do problema, porque ndo levam em conta a ldgica
social.”. As Diretrizes, no entendimento do autor, ndo preveem a preparacdo antecipada

daqueles que deverdo implanta-las e implementa-las, os agentes publicos que atuam na escola:

ndo se implantardo propostas inovadoras listando o que teremos de inovar,
listando as competéncias que os educadores devem aprender e montando
cursos de treinamento para formé-los. E (...) no campo da formagio de
profissionais de Educacdo Béasica onde mais abundam as leis e 0s pareceres
dos conselhos, os palpites faceis de cada novo governante, das equipes
técnicas, e até das agéncias de financiamento, nacionais e internacionais
(ARROYO, 1999, p. 151).

Entre muitos fatores que podem ser destacados sobre a dificuldade de implementagéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, acentuam-se as
variacdes entre as unidades federadas do Brasil sob diferentes pontos de vista: recursos
financeiros, presenca politica, dimenséo geogréfica, demografia, recursos naturais e, acima de
tudo, tracos socioculturais que, para alguns educadores que se manifestaram durante o0s
debates que ocorreram em nivel nacional, tendo como foco o cotidiano da escola e as
diretrizes curriculares vigentes, ha um entendimento de que tanto as Diretrizes Curriculares,
quanto os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), implementados pelo MEC de 1997 a

2002, transformaram-se em meros papéis. Os PCNs assumiram um papel de contemplar

%8 pParecer CNE/CEB n° 1/97, aprovado em 26 de fevereiro de 1997; Parecer CNE/CEB n° 5/97, aprovado em 7
de maio de 1997 e Parecer CNE/CEB n° 12/1997, aprovado em 8 de outubro de 1997;
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obrigatoriamente o Brasil inteiro, como se um roteiro sugerido assegurasse a qualidade da
educacdo para todos, porém, ndo se viabiliza educacdo para todos apenas através de atos
normativos, sejam eles: lei, decreto, resolucédo, portaria ou similar.

A qualidade da educacdo para todos exige compromisso e responsabilidade dos
envolvidos no processo politico, dos agentes publicos, e, por que ndo dizer aqui, dos
Supervisores de Ensino que acompanham as escolas no seu fazer cotidiano e que reconhecem
essa acdo como um desafio constante.

Esse desafio, essa dificuldade, estd presente no estado de Séo Paulo, que possui as
mesmas variacles j& apontadas, quando se pensa nas diferentes cidades, regides, bairros e
comunidades nas quais cada escola esta inserida. E o Supervisor de Ensino, como lider do
processo pedagogico, enfrenta esse cenario, e se faz necessario pensar sobre seu
relacionamento com a comunidade, seu papel politico e pedagdgico e o grau de contribuicéo
que esse agente publico pode oportunizar nesse processo educativo.

Ao Supervisor de Ensino cabe assumir o compromisso politico de fazer uso do
discurso e dos espacos instituidos, de buscar reinterpretar de forma critica a burocracia que
impera no sistema, de modo a coloca-la a servigco do pedagdgico, em outras palavras, colocar
0 sistema a servico da escola, tirando-a da condigdo de “tarefeira” do sistema, o que a
distancia cada vez mais de sua funcdo social. Silva Jr (1997, p. 96) diz que cabe ao supervisor,
por ser brasileiro e um educador responsavel “ajudar na constru¢ao da consciéncia historico-
politica necessdria a luta contra a dominagdo” e para tanto é preciso estar atento “aos fatos
do cotidiano escolar e do cotidiano da sociedade que Ihe assegure condi¢bes de andlise

adequada do significado das ocorréncias que se vdao acumulando”

Cabe-lhe ser solidario numa sociedade competitiva, afirmando pela
convicgdo sua individualidade e negando com convicgdo o dominio sobre a
individualidade do outro; reconhecendo o individuo como a ‘“sintese de
multiplas determinagdes” e ajudando a construir a vontade coletiva que
transforma a necessidade em liberdade. (SILVA JR. 1997, p.96-97)

A acdo supervisora se mostra como uma possibilidade de desenvolver ndo somente um
trabalho técnico-pedagdgico, como é compreendida muitas vezes, mas vai além disso, por se
tratar de uma acdo planejada e organizada a partir de objetivos claros, pode envolver os
profissionais da escola, destinando a cada um, seu papel e reponsabilidade, diante do processo
educativo. Nessa perspectiva, o Supervisor de Ensino pode deixar de ser aqui um agente
puramente técnico ao se preocupar com o sentido da agcdo que desencadeia os resultados

esperados para toda comunidade escolar. Implica dizer que é preciso para isso, oportunizar
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situagcdes que envolvam o coletivo, que desenvolva um trabalho em equipe e oportunize

situacdes de aprendizagem para os profissionais que l4 atuam.

3.3. A acdo supervisora na formacao do gestor

Cabe distinguir aqui os termos formacéo, formacdo continuada e formacéo em servigo
para que se possa compreender as situacdes vivenciadas como espaco de formacdo na rede
estadual de ensino.

O entendimento do termo formac&o, nesse trabalho, ndo diz respeito & formacéo inicial
dos profissionais, visto que se trata de uma condi¢do minima necessaria para ingresso no
sistema, portanto, ndo se torna pertinente nesse caso, a discussdo em relacao a qualidade dessa
formacdo, mas sua existéncia apenas. Sera tratada, nesse trabalho, como formacéo continuada
— Que aparece nesse cendrio como uma acao voltada para a tentativa de preencher as lacunas
existentes no conhecimento dos profissionais que atuam na escola, e ainda, trazer a tona ideias
referentes a necessidade de se acompanhar as mudancas trazidas por uma sociedade complexa
e em constante transformacdo, a necessidade de se oportunizar situacGes, espacos e tempos
para reflexdo sobre a préatica, sobre as relagdes existentes nesse cotidiano e sobre a inovacéo e
aperfeicoamento do fazer pedagogico.

O termo formacéo continuada ¢ comumente tratado pela rede como uma forma de se
desenvolver e aprimorar a pratica dos profissionais, e pode ser realizada de diferentes formas,
através de cursos presenciais ou on-line, palestras, leituras, especializagcdes, grupos de
estudos, video aulas, debates, congressos, Orientacdes Técnicas - OT e outras formas, porém,
ndo somente a participacdo nessas atividades garantem de fato a formacéo. A formacao em
servico pode ser caracterizada por ser desenvolvida em reunibes de planejamento,
replanejamento, Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo - HTPC®®, cumprido na escola,
Horas de Trabalho Pedagdgico Livre - HTPL, em local de livre escolha, e reuniGes de
trabalho tanto na Diretoria de Ensino como na escola. De qualquer maneira, a utilizacdo do
termo formacdo, mais especificamente a formacdo para gestores, ndo faz referéncia aqui, a
sua formacdo inicial, trata-se de toda e qualquer iniciativa de estudo, discussdo e reflexé@o

critica sobre o seu fazer cotidiano, durante seu percurso profissional.

5% E o tempo estabelecido pelas escolas das redes municipal e estadual de ensino, com o intuito de reunir
professores e coordenadores para a discussdo, analise e proposicdo de solugdes que possam atender as
necessidades educacionais coletivas apresentadas periodicamente.
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Para Névoa (1997),

A formacdo ndo se constréi por acumulacédo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexidade critica sobre as
préticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1997, p. 25).

A questdo que se aflora diz respeito a qualidade e a efetividade dessas formacdes, aos
critérios das escolhas dos temas, & periodicidade e a continuidade desses momentos de
discussdo e reflexdo, o grau de participacdo dos envolvidos nas decisdes tomadas sobre a
prépria formacao, pois, Imbernén (2011) nos alerta sobre o fato de que "Os docentes devem se
assumir como protagonistas, com a consciéncia de que todos sdo sujeitos quando se
diferenciam, trabalham juntos e desenvolvem uma identidade profissional” e da mesma
forma, atribui-se aos gestores essa condicao.

Imberndn, em 2011, concede uma entrevista a Revista Gestdo Escolar, onde foi
perguntado ao autor: Quais sdo as caracteristicas de um bom programa de formacéo de

professores e 0 que é essencial para que ele cumpra seus objetivos? E, assim, nos esclarece:

Em primeiro lugar, a formagdo em servico requer um clima de real
colaboracgéo entre os pares. Quem nédo se dispde a mudar ndo transforma a
préatica. E quem acha que ja faz tudo certo ndo questiona as proprias acdes. E
preciso também que a escola ou o centro de capacitacdo tenham uma
organizacdo estavel - baseada em alicerces como o respeito, a lideranca
democratica e a participacdo de todos - e aceite que existe diversidade entre
os educadores, 0 que leva a diferentes maneiras de pensar e agir. Além disso,
é fundamental ter um auxilio externo consistente. Boa parte das propostas
formativas é promovida por administragdes publicas. E 6bvio, mas nem por
isso menos relevante, que as pesquisas apontem que o apoio efetivo as
escolas é mais importante do que boas inten¢Ges ou palavras em documentos
- sobretudo quando é preciso assumir riscos relacionados a experimentacao.
Nos momentos de planejamento, execucdo e avaliacdo dos resultados, 0s
6rgdos administrativos precisam ouvir os envolvidos. Afinal, os educadores
s6 mudam crencas e atitudes de maneira significativa quando percebem
possibilidades concretas de repercussdo no processo de ensino e
aprendizagem. Se enxergam beneficios para os alunos e para a forma com
gue exercem a docéncia, passam a pensar a formacdo como um ganho
individual e coletivo, e ndo como uma agressdo externa. (IMBERNON,
2011, p. 36)

A formacdo continuada para os gestores representa um desafio a ser reconhecido e é
necessario criar espacos de construcdo do conhecimento, reflexdo, dialogo, auto formacdo e
formagéo eficientes que contribuam para mudancas qualitativas no fazer pedagogico desses

profissionais e consequentemente na aprendizagem dos alunos. Em alguns estudos sobre
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formacdo continuada, Gatti, Barreto, André, (2011) sinalizam para “a importincia de os
professores serem propositores dos programas de formacdo continua, a partir das
necessidades que apontam’ E, de alguma forma, se reconhecem os programas de formacao
continuada, implementados nas diferentes esferas, a partir do olhar das secretarias ou
governos. Ndo sdo consideradas as reais necessidades dos profissionais da escola, nesse
contexto. Muitos deles assumem um carater mais compensatério do que propriamente de
atualizacao para o publico alvo envolvido na formacdo. Comumente, se verifica a existéncia
de programas de formacao continuada que ndo levam em consideracao os pontos de vistas dos
professores, ou no caso a que esse trabalho se refere, dos gestores, fazendo desses
profissionais meros expectadores dessa formacdo que sofrem a acdo da aplicacdo dos
conteddos prévia e externamente definidos.

Esses profissionais ndo se configuram como sujeitos que assumem sua pratica, a partir
dos significados que essa pratica tem para si proprios. Dessa forma, seus conhecimentos e
seus saberes ja adquiridos, sdo desconsiderados nessa trajetéria. Cabe problematizar se o
Supervisor de Ensino assume um papel apenas cumpridor dessas agdes de formacéo
implementando aquilo que estd posto ou como propositor de programas e processos de
formacdo que fagam sentido aos profissionais envolvidos, levando em conta sua realidade
vivida e que ndo sejam descontinuas ou pontuais, ja que as acdes originadas das politicas
publicas constituem parte do seu fazer.

Observa-se, que, quando se percorrem 0s objetos que estdo nos horizontes da prética
supervisora, uma das atribuicGes consideradas essenciais, estd voltada a formulacdo e a
implementacdo do projeto pedagdgico, mas também ao seu trabalho se integram outras
atividades administrativas e pedagodgicas que sdo planejadas ora pela SEE ora pela DE, que
direta ou indiretamente envolvem todas as escolas jurisdicionadas a regido da Diretoria de
Ensino. Independente dessas atribuicdes previstas, sejam elas envolvendo atividades
relacionadas a orientagdo, acompanhamento ou controle dos aspectos administrativos, legais,
organizacionais e técnico-pedagogicos, todas elas exigem desse profissional uma atitude de

estudo

A atitude de estudo é frequente e essencial pela importancia de atualizar o
conhecimento (re) elaborado e (re) construido no processo ensino-
aprendizagem, que € foco da agdo supervisora, relacionada a formacao
permanente dos professores: uma formagdo “em servigo”, que ndo se realiza
sem que sejam garantidas a esses professores oportunidades de estudar (ler,
debater, avaliar, reelaborar conceitos e praticas) coletivamente. Nesse caso, 0
cotidiano do processo de ensinar e aprender oferece a “matéria” a ser
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estudada e o supervisor “coordena” as oportunidades coletivas nesse sentido.
(RANGEL, 2001, p.67)

Pensando na qualidade do ensino e da aprendizagem como uma das responsabilidades
do Supervisor de Ensino, que tem a tarefa de acompanhar o funcionamento geral da escola,
esse acompanhamento ndo se limita a sala de aula, tampouco aos professores, 0 contexto se
torna mais abrangente incluindo a formacgdo para os gestores e para si proprio, buscando
outros espacgos e tempos para a aprendizagem dos envolvidos, como a escola ou a Diretoria de
Ensino. Espacos de reflexdo e aprendizagem, propicios para atender as novas demandas e
exigéncias dessa sociedade em transformacao.

Nessa perspectiva, recorremos a Libaneo (2001), que estabelece que a organizacao® e
gestdo® da escola passam por 4 ideias basicas: 1. Ndo é possivel a escola atingir seus
objetivos e suas propostas curriculares sem formas de organizacao e de gestdo; 2. Ha relacéo
entre 0 que acontece no contexto da organizagdo escolar e o que acontece nas salas de aula; 3.
As préticas de gestdo sdo préaticas educativas e a escola é um espaco de aprendizagem e de
formacdo profissional e 4. A escola é uma comunidade de aprendizagem: as pessoas
aprendem com as organizac0es, as organizacfes aprendem com as pessoas. Os individuos e 0s
grupos mudam, mudando o proprio contexto no qual trabalham.

Conhecer as dimensdes que envolvem a gestdo passa a Ser 0 primeiro passo para essa
organizagéo, e para tanto, trataremos aqui das dimensdes da gestdo com base em consulta a
alguns documentos®? utilizados pela SEE. Cada um deles com suas especificidades,
guantidade e nomenclatura utilizadas para trata-las de forma diferente, no entanto, com o
objetivo comum de ser um instrumento de avaliacdo da instituicdo e de seus atores, a partir da
prépria analise da equipe escolar com o acompanhamento pelo Supervisor de Ensino. E nesse
trabalho, estardo organizadas em: administrativa-recursos, de pessoas, de resultados

educacionais, participativa, do clima organizacional, participativa e pedagogica.

0 No sentido amplo, significa a unidade social que reline pessoas que interagem entre si operando através de
estruturas e processos organizativos préprios, a fim de alcancar os objetivos da instituigdo. O autor utiliza o
termo devido a especificidade da instituicdo educacional e entende que a administracdo realiza-se no contexto de
uma organizacao.

61 Atividade pela qual sdo mobilizados meios e procedimentos para atingir objetivos da organizacéo,
envolvendo, basicamente, os aspectos gerenciais e técnico-administrativos

62 Prémio Gestdo Escolar — PGE, Plano de Acéo Participativo — PAP e Programa de Capacitacdo a Distancia para
Gestores Escolares - PROGESTAO



76

3.3.1. Dimens0es da gestao escolar

A consulta aos documentos utilizados pela SEE, tais como, o Prémio Gestdo Escolar —
PGE®, o Plano de Acdo Participativo — PAP% e o Programa de Capacitagdo a Distancia para
Gestores Escolares — PROGESTAO, serviu de apoio para a organizacio e definicio das
dimensGes da gestdo para este trabalho.

O PGE se define como um instrumento capaz de orientar a equipe gestora quanto aos
avancos e fragilidades em sua unidade, com o exercicio da auto avaliacdo e se estrutura a
partir de quatro dimensdes. O PAP surge com o intuito de oferecer a comunidade uma
metodologia que a auxilie a detectar os problemas que afetam o cotidiano da escola e a propor
acbes para supera-los, com a definicdo de cinco dimensdes. Finalmente, 0 PROGESTAO,
como programa de capacitacao aos gestores, foi estruturado em nove modulos com o objetivo
de dar subsidio aos gestores para reflexdo, estudo e proposicdo de realizacdo de algumas
atividades ao final de cada modulo.

Assim, 0 QUADRO 1 explicita as dimensdes em cada instrumento:

QUADRO 1 — Dimensoes da gestdo - Nomenclatura

DIMENSOES PAP PGE PROGESTAO
(neste trabalho)
Administrativa — | Recursos  Fisicos e | Infraestrutura: Financeira
recursos Financeiros administracdo de servigos e
Pessoas Recursos Humanos recursos Administrativa
Participativa Participativa Participativa: processos | Juridica
coletivos de decisdes e
acoes
Pedagdgica Pedagdgica Pedagégica: planejamento
de acdes pedagogicas Pedagdgica
Resultados Resultados Pedagdgica: andlise de
Educacionais Educacionais do Ensino | resultados educacionais
e da Aprendizagem
Clima Organizacional | - - -

Fonte: elaborado pela autora

8 Instrumento de iniciativa do Conselho Nacional dos Secretarios de Educagéo-Consed para mobilizar as escolas
a focar o olhar da comunidade nos diferentes processos envolvidos na gestdo escolar, criado em 1998.
Disponivel em: http://www.premiogestaoescolar.com.br/dimensoes. Acesso em: mar 2018.

% Diretrizes para a formulagdo do PAP; Oportunidades de Melhoria Plano de Acdo Participativo para Escolas;
Indique; Progestdo; Gestdo Escolar de Qualidade.

Disponivel em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/portals/84/docs/pap_ot_fundamentacao_teorica.pdf
Acesso em mar 2018.
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Na dimensédo da gestdo do clima organizacional, implica conhecer as caracteristicas
organizacionais da escola, que facilita a elaboracdo de um diagnostico, a partir da coleta de
dados sobre a sua realidade e da analise de seus aspectos quantitativos e qualitativos. Nesse
trabalho, as relagbes no cotidiano escolar serdo consideradas a partir dessa dimensdo, por
tratar-se de um tema fortemente presente nas discussdes entre os profissionais que relatam as
dificuldades e os conflitos vividos cotidianamente. No entanto, ndo basta conhecer apenas as
dificuldades e limitacdes, é necessario identificar também suas potencialidades, competéncias,
recursos financeiros, humanos, o seu funcionamento, entre outros aspectos, para elaborar sua
Proposta Pedagdgica e planejar acdes a fim de atingir os objetivos propostos. Para tanto,
verificamos a importancia das dimensdes da gestdo nessa organizacdo. E embora explicitadas
com nomenclaturas diferentes, no Quadro 1, as diferentes dimensdes da gestdo contemplam

itens que estdo relacionados ao cotidiano escolar e em muitas delas se complementam.

3.3.1.1- Gestdo Administrativa —recursos

Nessa dimensdo da gestdo, para o PAP, chamada de Recursos Fisicos e Financeiros,
representam 0s servicos prestados pela escola em relagdo ao atendimento ao publico, a
manutencdo do prédio, dos equipamentos, bem como a utilizacdo e aplicagdo dos recursos
financeiros, levando em consideracdo os itens: Instalages, equipamentos, recursos
tecnoldgicos e materiais pedagdgicos; Conservacdo da Escola; Uso dos ambientes; Recursos
financeiros; Acessibilidade; Ambiente escolar; Atendimento prestado pela Escola;
Equipamentos e materiais pedagdgicos; Acessa Escola; Espaco para a pratica de esportes;
Espaco para refeigdes e merenda.

Para o PGE, a dimensdo se intitula Gestdo de Infraestrutura: administracdo de
Servicos e recursos e abrange processos e praticas dos servicos de apoio, recursos fisicos e
financeiros que envolvem toda a infraestrutura necesséria para o desenvolvimento da
atividade fim. Destacam-se como indicadores de qualidade: a organizagdo dos registros
escolares; a utilizacdo adequada das instalacfes e equipamentos; a preservacdo do patrimonio
escolar; a interacdo escola/comunidade e a captacdo e aplicagdo de recursos didaticos e
financeiros.

O PROGESTAO aborda essa dimens&o em duas partes, administrativa e financeira,
onde na administrativa, trata de aspectos fisicos e materiais (didaticos); Recursos Humanos
(composicgéo das equipes e nivel de organizacdo, qualificacdo e atualizacdo dos professores,

plano de carreira) e a financeira, que inclui Recursos Financeiros disponiveis (recebidos ou
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obtidos pela escola) e formas de aplicacdo das verbas, tendo como referéncia a definicdo das
suas necessidades e prioridades em relagéo ao processo de ensino-aprendizagem.

3.3.1.2. Gestao de Pessoas

O PAP nessa dimensdo, chamada de Gestdo dos Recursos Humanos, tem como
referéncia o compromisso das pessoas (gestores, professores, funcionarios, pais e alunos) com
a Proposta Pedagogica, levando em conta as formas de incentivo a essa participacdo, 0
desenvolvimento de equipes e liderancas, a valorizagdo e motivagdo das pessoas, a formagéo
continuada e a avaliacdo de seu desempenho, abordando os seguintes itens: Professor
Coordenador; Reunido da Equipe Gestora; Assiduidade, suficiéncia e estabilidade da equipe
escolar; Rotinas de trabalho e responsabilizacdo; Formacéo externa.

O PGE contempla essa dimenséo na Gestdo de Infraestrutura: administracdo de
servicos e recursos e 0 PROGESTAO na Dimens&o Administrativa.

3.3.1.3. Gestéo Participativa

Nessa dimensdo da gestdo, o PAP avalia o nivel de envolvimento do conjunto da
escola na tomada de decis0es, a real participacdo no Conselho de Escola, Associacéo de Pais e
Mestres, Grémio Estudantil e o grau de socializacdo das informacdes, a partir dos seguinte
itens: Informacdo democratizada; Conselho Escolar e APM atuantes; Formacdo para oS
membros dos Colegiados; Proposta Pedagdgica, Plano de Gestdo e Plano de Recursos
Financeiros; Participacdo de pais, mées e responsaveis; Protagonismo juvenil; Reflexdo sobre
temas potencialmente geradores de conflitos e Parcerias com outras instituicoes.

O PGE considera os processos coletivos de decisdes e acOes, abrange processos e
praticas que respondem ao principio da gestdo democratica do ensino publico e o
envolvimento e compromisso das pessoas (estudantes, profissionais e pais) com o projeto
pedagogico. Sdo destacados como indicadores de qualidade: a participacdo dos estudantes; a
participacdo dos pais; participagdo de toda a equipe da equipe escolar e o clima
organizacional; o desenvolvimento profissional continuo e a pratica de avaliacdo de
desempenho; a atuacao de colegiado e a integracdo da escola com a comunidade/sociedade.

O PROGESTAO analisa a relago que a escola estabelece com a sociedade e as varias
esferas do sistema publico de ensino: municipal, estadual e federal, assim como, a sua

autonomia sem ferir os principios de legalidade e responsabilidade, observando o disposto na
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Constituicdo Federal e na LDB em relacdo a educacdo e denomina essa dimensao da gestdo

como Juridica.

3.3.1.4. Gestao de Resultados Educacionais

A Gestdo de Resultados Educacionais € tratada pelo PAP como Gestdo de
Resultados Educacionais do Ensino e da Aprendizagem e avalia os resultados obtidos pela
escola em sua funcéo de propiciar a formacao integral de seus alunos e assegurar 0 acesso, a
permanéncia e o sucesso da sua aprendizagem. Considera a qualidade do ambiente escolar e a
adocdo de mecanismos de monitoramento e avaliacdo desses resultados, com o objetivo de
melhora-los, em compatibilidade com a Proposta Pedagdgica, através da avaliacdo do
rendimento; das taxas de aprovacdo e de retencdo; do acompanhamento dos resultados da
escola; da andlise dos resultados das diversas avaliacGes internas e externas e das faltas de
alunos, evaséo e abandono.

Para o PGE, a Gestdo pedagdgica: andlise de resultados educacionais: aborda os
processos e praticas de gestdo para a melhoria dos resultados de desempenho da escola —
rendimento, frequéncia e proficiéncia dos estudantes. Os indicadores de gestdo de resultados
sdo: a analise dos resultados alcancados e niveis de desempenho; a avaliagdo e melhoria
continua do projeto pedagdgico; a transparéncia de resultados; e identificacdo dos niveis de
satisfacdo da comunidade escolar com o trabalho da sua escola.

O PROGESTAO refere-se a essa dimensdo na Pedagdgica, quando trata dos indices

de retencdo, evasdo e relacdo série/idade.

3.3.1.5. Gestdo Pedagdgica

O PAP contempla na Gestdo Pedagdgica a definicdo: Avalia o trabalho pedagdgico
realizado: atualizacdo e enriquecimento do seu curriculo, pela adogdo de processos criativos e
inovadores, implementacdo de medidas pedagogicas que levem em conta os resultados de
avaliacdo dos alunos e a atuagdo dos professores articulada & Proposta Pedagdgica e com as
necessidades de melhoria do rendimento escolar e inclui os subitens: Planejamento da Escola;
Proposta Pedagdgica e Plano de Gestdo definidos e conhecidos por todos; Curriculo Oficial;
Planejamento das aulas articuladas entre si, com a Proposta Pedagdgica e com o curriculo;
Professor Coordenador; Formas variadas e transparentes de avaliagdo dos alunos;

Dificuldades de ensino (professores) e de aprendizagem (alunos); Recuperacdo; Utilizagédo



80

dos recursos pedagdgicos e tecnolégicos; Respeito as diferencas individuais e a promogéo da
diversidade; Funcionamento do HTPC.

A Gestdo pedagdgica: planejamento de ac¢Bes pedagogicas, no instrumento do PGE,
compreende 0s processos e praticas de gestdo do trabalho pedagogico, orientados diretamente
para assegurar 0 sucesso da aprendizagem dos estudantes, em consondncia com o Projeto
Politico Pedagdgico da escola. Destacam-se como indicadores de qualidade: a atualizagdo
periddica da proposta curricular; o acompanhamento da aprendizagem dos estudantes; o
desenvolvimento da inovacdo pedagogica e de politicas de inclusdo com equidade; o
planejamento da préatica pedagogica; e a organizacdo do espago e tempo escolares, com suas
rotinas e estratégias de acompanhamento.

Nos documentos do PROGESTAO, a gestdo Pedagdgica contempla a Proposta
Curricular (objetivos, contetdos, metodologias de ensino e processos de avaliacdo); Faixa
etaria dos alunos, posi¢do social, necessidades e valores dos alunos; Dados sobre repeténcia,
evasdo e relacdo série/idade; Definicdo de estratégias para recuperacdo dos alunos com baixo

rendimento e Valorizacdo dos profissionais da educacao.

3.3.1.6. Gestéo do Clima Organizacional

O PAP ndo nomeia essa dimensdo da gestdo de forma especifica, mas trata do tema em
quatro delas, na Participativa quando aborda a reflexao sobre temas potencialmente geradores
de conflitos e na de Recursos Fisicos e Financeiros, nos itens que tratam do atendimento
prestado pela escola, do ambiente, da elaboracdo de um plano de trabalho e aplicacdo de
recursos financeiros que levem em consideracao os envolvidos nela; na de Recursos Humanos
guando trata da reunido de equipe gestora e propde acBes que promovam a integracdo, a
mediacdo de conflitos, 0 compromisso ético e solidario e na Pedagogica, quando envolve
questBes relacionadas ao respeito as diferencas individuais e a promocao da diversidade

O PGE, também, contempla essa dimensdo na Pedagdgica, quando retrata o
desenvolvimento da inovacdo pedagdgica e de politicas de inclusdo com equidade e na
organizacdo do espago e tempo escolares; e na Participativa, quando relaciona a participagéo
de toda a equipe da equipe escolar e o clima organizacional.

O PROGESTAO trata desse assunto quando se refere aos recursos humanos e suas

relagdes, bem como das suas prioridades, na Gestdo Administrativa.
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Considerando que as dimensdes da gestdo escolar, neste trabalho, como ja mencionado
anteriormente, se apresentardo de forma separadas, huma perspectiva didatica, para anélise
dos dados, a partir do instrumento elaborado, e aplicado em forma de questionario aos
Supervisores de Ensino, vale reiterar que as mesmas se relacionam continuamente, portanto,

nédo sdo compreendidas de maneira fragmentada quando do desenvolvimento de uma agé&o.
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4.DISCUSSAO _E ANALISE DOS RESULTADOS: AS PERCEPCOES E
MANIFESTACOES DOS SUPERVISORES DE ENSINO

Nos vos pedimos com insisténcia: ndo digam nunca isso é natural.
sob o familiar, descubram o insolito.

sobre o cotidiano, desvelem o inexplicavel.

Que tudo o que ¢ considerado habitual provogue a inquietacao.
na regra, descubram o abuso.

E sempre que o abuso for encontrado,

encontrem o remédio.

(Bertolt Brecht)®®

Tendo como ponto de partida a percep¢do do Supervisor de Ensino sobre sua atuacéo,
foi elaborado um questionario com 16 questbes, organizadas a partir do objetivo geral da
pesquisa, “Analisar a percepcdo do Supervisor de Ensino sobre sua atuagdo junto aos
gestores escolares diante das possibilidades da implementacdo de politicas publicas” e dos
trés objetivos especificos da pesquisa, para Supervisores de Ensino que atuam no estado de
Séo Paulo: Objetivo 1: “Caracterizar as manifestagoes dos Supervisores de Ensino sobre sua
atuagdo junto aos gestores escolares”; Objetivo 2: “Analisar as percep¢oes dos Supervisores
de Ensino sobre a efetividade da acédo de formacgao para os gestores escolares e as possiveis
alteragoes evidenciadas na prdtica destes a partir dessa a¢do realizada”; Objetivo 3:
“Investigar junto aos Supervisores de Ensino como se da a articula¢do para implementagdo
das acGes originadas nas politicas publicas com as necessidades e possibilidades da escola”.

Inicialmente, realizou-se um pré-teste para se dispor de dados para balizar as questdes
elaboradas no referido instrumento e 0s objetivos da pesquisa, cujos resultados foram
apresentados no exame de qualificacdo. O questionario devidamente testado, finalizado e
aprovado pelo Comité de Etica, foi aplicado posteriormente em sua versdo definitiva e se
expde nessa etapa de defesa da dissertacao.

% Bertolt Brecht (1898-1956) foi um dramaturgo, romancista e poeta alemédo, criador do teatro épico anti
aristotélico. Sua obra fugia dos interesses da elite dominante, visava esclarecer as questdes sociais da época.
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4.1. Apresentacao dos participantes da pesquisa

Cabe, inicialmente, apresentar algumas caracteristicas que identificam o grupo de
Supervisores de Ensino que responderam o questionario na fase definitiva, contando com o
universo de 59 respondentes. A intencdo, num primeiro momento, foi de escolher duas
Diretorias de Ensino, sendo uma da capital, uma do interior, e um grupo de 32 Supervisores
de Ensino que atuaram como formadores junto a SEE, e que pertencessem a diferentes
municipios do estado de S&o Paulo, num total, aproximadamente, de 65 Supervisores de
Ensino. Porém, muitos deles, pertencentes ao grupo dos 32 formadores e alguns da Diretoria
de Ensino da capital, se aposentaram em 2017 e 2018, no decorrer da pesquisa. A0 mesmo
tempo, alguns Supervisores de Ensino pediram para incluir colegas de outras Diretorias de
Ensino para responder, ficando, ao final da amostra, 59 Supervisores de Ensino representantes
de diferentes Diretorias de Ensino do estado de Sdo Paulo, o que caracteriza um grupo de
participantes da pesquisa, composto pela populagdo disponivel para um universo de 1614
Supervisores de Ensino do estado de Sao Paulo, sendo 1030 efetivos no cargo e 584
designados.

Foi opcéo nessa pesquisa ndo identificar a Diretoria de Ensino em que eles atuam,
dentre outras coisas, para melhor preservar o sigilo sobre a identidade dos sujeitos e obter
uma dimensao aleatoria da distribuicdo dos respondentes nas diferentes regiGes do estado de

Séao Paulo.
Grafico 1 — Local de trabalho Grafico 2 — Identificagdo do sexo
Local da Diretoria de Ensino Sexo

Capital; 10;

17%

H Capital M Feminino

Interior; 49; Interior
83%

® Masculino

Fonte: elaborado pela autora Fonte: elaborado pela autora

% Consulta na tabela de CLASSES SUPORTE PEDAGOGICO - TOTALIZAGCAO POR CARGO DE
EXERCICIO. Disponivel em http://www.educacao.sp.gov.br/cgrh/wp-content/uploads/2018/05/4-
Total_Suporte-Pedag%C3%B3gico_0418n.pdf. Acesso em 7 mai 2018.
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Desta forma, dos cinquenta e nove Supervisores de Ensino que responderam, quarenta
e nove atuam no interior (83%) e dez na capital (17 %), identificados quanto ao seu local de
trabalho, conforme demonstra o Grafico 1 e a maioria sdo mulheres e atuam no interior de
Sdo Paulo, assim distribuido, quarenta e seis supervisores do sexo feminino, correspondente a

78% e treze do sexo masculino, representando 22 % conforme demonstra o Gréfico 2.

Perguntado qual o tempo de atuacdo como Supervisor de Ensino aos cinquenta e nove
participantes, temos no Grafico 3 que todos os intervalos de tempos apresentados no
instrumento foram contemplados, demonstrando que se trata de um grupo com experiéncias
diferentes e, tempo de atuacdo como Supervisor de Ensino, bem diversificado. Assim, dois
deles, equivalente a 3%, atuam a menos de 1 ano, onze deles correspondente a 19%, exercem
num periodo de 1 a 5 anos, vinte responderam que atuam num periodo de 6 a 10 anos,
equivalente a 34 %, ja vinte e dois atuam a mais tempo, de 11 a 15 anos, totalizando 37%,
enquanto quatro deles, 7%, atuam a mais de 15 anos, 0 que nos remete a pensar que trata-se
de um grupo com um certo tempo de atua¢do na supervisao, concentrando maior nimero nos
grupos de 6 a 10 anos e de 11 a 15 anos, somado 0s dois grupos encontra-se 71% deles atuam

de 6 a 15 anos na superviséo.

Gréfico 3 — Tempo de atuacdo como Supervisor de Ensino

25
22

20
20

15
11
10

2

o | I

menosdelano dela5anos de6al0anos della 15 anosmaisde 15 anos

B menosdelano "dela5anos Mmde6allanos

B de 11 a 15 anos W mais de 15 anos

Fonte: elaborado pela autora
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Vale destacar que o estado de Sdo Paulo ficou sem oferecer concurso para o “cargo”
de Supervisor de Ensino muitos anos, o que implica dizer que o universo apresentado pode
contemplar efetivos no cargo, provenientes dos concursos®’ realizados para exercicio nos anos
de 1986, 1992, 2003 ¢ 2008, ou ainda, profissionais de outros “cargos” da Secretaria da
Educacdo, como professor ou diretor de escola, mas que atuam na “fun¢do” como
Supervisores de Ensino designados. A atuagdo como Supervisor de Ensino contempla o
exercicio das atribuicdes que o cargo exige, podendo entdo ser exercido no cargo/funco®® por
diferentes profissionais da educacéo.

Ao responderem sobre as fungdes exercidas durante a carreira, observa-se no Grafico
4 que todos foram professores, por ser esta fungdo a exigéncia minima para entrar no sistema
estadual de ensino e atuar como Supervisor de Ensino. E, todos estdo atuando como
Supervisor de Ensino, objeto de estudo dessa pesquisa.

Do universo de cinguenta e nove Supervisores de Ensino, trinta e trés desempenharam,
também, durante sua carreira, a funcdo de professores coordenadores, trinta e quatro foram
diretores de escola, vinte e quatro vice-diretores e dez coordenadores pedagogicos do ndcleo
pedagdgico da Diretoria de Ensino, que tiveram denominac@es diferentes, nos ultimos anos,
como ATP, PCOP e atualmente PCNP. Apenas um apontou a funcdo de dirigente e na opgao
“outros” do instrumento, foram citadas 3 fungdes, exercidas por pessoas diferentes, sendo um
deles professor coordenador da escola padrdo, outra, secretaria municipal e, também, alguém
que exerceu a funcdo de agente de organizacdo escolar, nova nomenclatura do antigo cargo de
“secretario de escola”.

Percebe-se que ha um equilibrio entre as funcbes pedagodgicas e administrativas desses
Supervisores de Ensino em sua carreira profissional, uma vez que trinta e trés foram
professores coordenadores pedagdgicos e trinta e quatro foram diretores, ndo necessariamente

0S mesmos participantes, conforme apontado no Grafico 4:

67 Supervisdo Paulista: Historia - 1981 — 1° Concurso Publico; 1986 — 2° Concurso Pablico; 1992 — 3° Concurso
Pablico; 2003 - 4° Concurso Pdblico; 2008 - 5° Concurso Pdblico. Disponivel em:
http://www.sindicatoapase.com.br/quem-somos. Acesso em 03 mai 2018.

8 CARGO PUBLICO: s#o criados por lei, com denominagao propria, em nimero certo e remunerado pelos
cofres pablicos. FUNCAO PUBLICA: é a atividade em si mesma, ou seja, funcéo é sindnimo de "atribuicdo” e
corresponde as inimeras tarefas que constituem o objeto dos servigos prestados pelos servidores publicos.
Disponivel em:
https://draflaviaortega.jusbrasil.com.br/noticias/312530943/diferenca-entre-cargo-emprego-funcao-agente-e-
munus-publico. Acesso em 09 abr.2018.
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Gréfico 4 — Funcdes e cargos exercidos durante a carreira

59 cargo ou funcgao

M cargo ou fungdo

Fonte: elaborado pela autora

Ao analisar cada resposta individualmente, foi possivel identificar que, desses 59
participantes, 29 exerceram as funcGes de direcdo e coordenacdo antes de se tornarem
Supervisores de Ensino, enquanto 12 deles s6 exerceram a coordenacgdo, 11 somente tiveram
experiéncias na dire¢cdo e 7 ndo exerceram nenhuma das duas, assumindo a fungdo de
Supervisor de Ensino direto, saindo da sala de aula, onde atuavam como professores, sem
nenhuma experiéncia de gestdo escolar. Esse grupo apresenta, em sua maioria, experiéncias
vivenciadas tanto na direcdo como coordenacgdo, correspondente a 49,15 %, e nenhuma
experiéncia — 11,86 %. Os resultados das experiéncias anteriormente vivenciadas,
exclusivamente na direcdo — 18,64% e exclusivamente na coordenagdo - 20,33 %,

demonstrado no grafico a seguir:

Gréfico 5 — Experiéncias anteriores
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Fungdes exercidas durante a carreira

Numero de supervisores de ensino

Fonte: elaborado pela autora
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Foi solicitado que cada um indicasse a sua formacéo profissional e observa-se que 0s
participantes entendem formacéo de maneiras diferentes, ja que as respostas versaram entre a
formacdo inicial e a dltima formacdo, provavelmente, por ser uma questdo frequente em
diversos questionarios - solicitar o nivel de escolaridade, e assim, responderem a ultima
graduacdo. Algumas citacdes foram de suas habilitacGes especificas e outras da graduacéo, o
que tornou possivel verificar a area de atuacdo da maioria, em que quarenta e seis
supervisores indicaram a habilitacdo especifica, com destaque para os cursos de Letras e
Histdria, mas também outras habilitacdes foram citadas, como: Estudos Sociais, Geografia,
Filosofia, Psicologia, Ciéncias Sociais, Direito, Educacdo Artistica, Matematica, Fisica,
Teologia, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e Magistério, 0 que nesse grupo demonstra
diversidade na formacdo inicial. Quarenta e cinco indicaram a formacdo em Pedagogia,
exigéncia para o exercicio da funcdo, mas, os quatorze que nao a mencionaram, especificaram
Mestrado em Educacdo ou Pos-graduacdo na area da educagdo, o que também permite o

Ingresso no cargo.

Gréfico 6 - Formacao Académica
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Fonte: elaborado pela autora

Com relacdo a graduacdo, vinte e oito indicaram apenas a graduacdo, quatorze
indicaram mestrado, sendo dez na area de educacdo, trés com doutorado na area de Educacéo
e Politicas Publicas, cinco com Especializagédo e nove indicaram pds-graduacdo em diferentes
areas, como Gestdo de Pessoas, Gestdo Escolar, Gestdo Publica, Gestdo Empreendedora,
Gestdo Educacional, Politicas Publicas e ainda, Especializagdes em Gestdo Escolar, Gestdo da
Rede Publica e Educacional. Pelos resultados, pode-se perceber que 52,54% foram além de
seus estudos de graduacdo. Esse nimero pode ser um resultado da propria estrutura da rede

estadual, que ndo valoriza a continuidade dos estudos e apresenta um plano de carreira pouco
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atraente, ndo sendo exigéncia para o exercicio da funcdo, nenhum curso além da graduacéao

em Pedagogia.

4.2. As primeiras manifestacfes de Supervisores de Ensino — considerac0es iniciais

Apols as questbes de identificacdo para os participantes da pesquisa, damos
continuidade com a questfes referentes a: “Manifestagcoes dos Supervisores de Ensino sobre
sua atuagdo junto aos Gestores Escolares”. O instrumento foi organizado com o intuito de
atender aos objetivos especificos da pesquisa, destinando 6 questdes ao primeiro objetivo, 8
ao segundo e 2 ao terceiro.

4.2.1. A analise dos dados coletados: atuagdo junto aos gestores

Pretende-se cumprir o primeiro objetivo especifico da pesquisa, “Caracterizar as
manifestacdes dos Supervisores de Ensino sobre sua atuagdo junto aos gestores escolares” a
partir das 6 questdes realizadas:

1. Enumere cada tipo de gestdo no grau de importancia, de 1 a 6, sendo 1 a que
vocé considera mais importante e 6 a menos importante, no seu trabalho de
orientacdo, subsidio e apoio aos gestores.

2. Qual gestdo ocupa mais 0 seu tempo na sua atuacdo junto aos gestores?
Enumere de 1 a 6, sendo 1 a que vocé considera que ocupa mais tempo e 6 a
gue ocupa menos tempo.

3. Cite até 5 fatores que facilitam sua atuagdo junto aos gestores.

4. Cite até 5 fatores que dificultam sua atuacao junto aos gestores.

5. E possivel identificar alteracbes na préatica cotidiana dos gestores, apds as
intervencdes e orientacdes, propostas por vocé? Apresente uma evidéncia de
sua resposta.

6. Indique a relevancia para o tipo de acdo desenvolvida por vocé, em sua atuagdo
supervisora no contexto atual: atribua os valores de 1 a 10 conforme o grau de
importancia que esse tipo de acdo representa para vocé, sendo 1 a menos

importante e 10 a mais importante.

Na primeira questdo, foram apresentadas 6 dimensbes da gestdo escolar:

administrativa-recursos, de pessoas, de resultados educacionais, participativa, do clima
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organizacional, participativa e pedagdgica e solicitado aos participantes, que enumerassem
de 1 a 6, por grau de importancia, 1° grau de importancia, 2° grau e, assim sucessivamente, de
modo que indicassem qual a dimensdo da gestdo que consideram mais importante no seu
trabalho de orientacdo, subsidio e apoio aos gestores escolares.

Nesse estudo, as dimensdes da gestdo escolar serdo apresentadas separadamente, para
fins de organizagdo, como j& dito anteriormente, sabendo que elas se constituem de fato, inter-
relacionadas e interdependentes, e que sua efetivacdo se realiza a partir da relacdo e
combinacdo das mesmas, tratando-se de um processo dindmico e interativo. Isso sugere que
elas interferem umas nas outras e que o desenvolvimento de maneira isolada possa
desencadear o empobrecimento ou mesmo o comprometimento das a¢des da gestdo de modo
geral.

Entre tantas incumbéncias da escola, esta deve elaborar e executar sua proposta
pedagogica, administrar seu pessoal, seus recursos materiais e financeiros, cuidar e zelar pelo
aprendizado dos alunos, proporcionar meios para a sua recuperacao, quando necessario, e
integrar a comunidade e as familias em suas atividades. Essas a¢des indicam as dimens@es da
gestdo escolar que se manifestam no mesmo local e espaco, contribuindo para seu clima e
cultura organizacional e a dindmica do seu cotidiano.

Uma das mais frequentes preocupac@es nas falas dos Supervisores de Ensino esta a
dificuldade de realizar muitas coisas na escola porque o “clima organizacional ruim é um
ponto que dificulta o trabalho quando as relagdes entre as pessoas nao andam bem” (SE11),
e que “existem conflitos na escola, nos relacionamentos interpessoais entre a equipe

gestora” (SE1T7). A respeito desse assunto, Liick (2009), explica sobre esse cotidiano:

Como a escola é formada por pessoas de multiplos saberes e motivagdes, de
diversas temporalidades e valores, circunscritas num mesmo espaco, 0
entendimento e a aceitacdo as proposi¢Oes educacionais ndo se da de forma
natural e pronta. O cotidiano escolar &, pois o0 espaco em que se d& o embate
entre 0 normatizado e legislado e as possibilidades de compreensdo e
aceitacdo pelos que compdem a escola. Nesse embate, constrdi-se na escola
um dinamismo organizador préprio, uma visdo de mundo da escola e de seu
papel na escola, condutora de sua atuacdo e direcionadora de seus juizos
(LUCK, 2009, p.137).

A escola como um lugar onde ocorre a convivéncia e 0 acesso aos bens culturais
torna-se um importante espaco de socializagdo, de encontros e descobertas, que pode
colaborar para a construgdo da gestdo escolar considerando as suas dimensdes. Nesse espaco,

as pessoas trazem suas influéncias provenientes da cultura geral, da sociedade, mas também,
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se influenciam pelo que se passa na vivéncia da realidade que a cerca, num movimento de
criar e receber influéncias, onde cada um se torna sujeito e agente dessa histdria cotidiana.
Os quadros e graficos a seguir apresentam as manifestacbes dos Supervisores de

Ensino quanto a dimenséo que consideram mais importante na gestao escolar.

QUADRO 2 — Grau de importancia da gestdo escolar por nimero de participantes

GESTAO GRAU DE IMPORTANCIA

50
LUGAR

10

ESCOLAR 1° 20 30
LUGAR LUGAR LUGAR
e
~  ENEEEN
RESULTADOS 6 11 16 12
EDUCACIONAIS

CLIMA 1 7 9 12 17 13
ORGANIZACIONAL

AN S 11 I
 PEDAGOGICA | 70 5 5 | 2 | 3

Fonte: elaborado pela autora

1

QUADRO 3 — Grau de importancia da gestéo escolar por percentual

GESTAO GRAU DE IMPORTANCIA
ESCOLAR

50
LUGAR
13,5%

LUGAR LUGAR

13,5% 11,8% ‘ 13,5% 6,7%
17% 13,5% ‘ 15,2% -l 17% 11,8%

10,1% 18,6% ‘- 20,3% 11,8% 11,8%

CLIMA 1,7% 11,8% 15,2% 20,3% 28,8% 22%
ORGANIZACIONAL

8,4% 18,6% 13,5% ‘-I 23,7% 11,8%
PEDAGOGICA 49,2% 25,4% 15,2% ‘ 3,3% 5% 1,7%

Fonte: elaborado pela autora
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O QUADRO 2 apresenta os dados por nimero de participantes e 0 QUADRO 3, por
percentual, identificando o que apareceu em 1°, 2°, 3°, 4° 5° ¢ 6° lugares

A gestdo pedagdgica aparece expressivamente como mais importante nas indicagoes
dos Supervisores de Ensino e a gestdo administrativa — recursos, Como a menos importante.
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Visualizando os dados através de um grafico, a representatividade da gestdo mais
importante, em 1° lugar, aponta a manifestacdo de 29 Supervisores de Ensino, seguido da
gestdo de pessoas com 10 indicacdes, a gestdo administrativa-recursos com 8 indicacdes,
gestdo de resultados educacionais com 6, gestdo participativa com 5 e apenas 1 indicacédo
para gestéo do clima organizacional.

A gestdo pedagdgica com 50% dos participantes em 1° lugar, também se confirma
como importante para os demais Supervisores de Ensino que ndo fizeram essa escolha, na
primeira opcao, pois somados totalizam 30 participantes e metade desse grupo ja aponta essa
opcao no 2° lugar de importancia, com 15 indicagdes e 9 em 3° lugar de importancia.

Observa-se, entdo, a gestao pedagogica, assinalada como a mais importante, nos 1°, 2°
e 3° lugares de grau de importancia pela maioria dos participantes, totalizando cinquenta e

trés indicagdes o que equivale a 89,8%, como mostra o Gréfico 7.

Gréfico 7 — Dimens@es da gestao escolar — grau de importancia

Gestao - grau de importancia
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Fonte: elaborado pela autora

A gestdo administrativa-recursos se destaca como a de menor importancia, sendo
indicada por 24 Supervisores de Ensino em 6° lugar, ficando as demais indicacdes para essa
gestdo, distribuidas de forma equilibrada nos 1°, 2°, 3° e 5° lugares de importancia.

Ao analisar a tendéncia de maior ou menor importancia, foi realizada a soma dos
DOIS primeiros lugares, no QUADRO 4, obtendo como classificagdo de ALTO GRAU DE

IMPORTANCIA, a gestdo pedagdgica, com quarenta e quatro manifestacoes.
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Na soma do 3° e 4° lugar em grau de importéncia, destaca-se a gestdo de resultados
educacionais com vinte e oito indicagOes e gestdo de pessoas com vinte e quatro, assim,
observa-se que essas duas dimensdes da gestdo escolar se apresentam como sendo de MEDIO
GRAU DE IMPORTANCIA, enquanto que na soma do 5° e 6° lugar, tanto a gestdo
administrativa-recursos como a do clima organizacional, apresentam respectivamente, trinta
e duas e trinta indicacdes, sendo apresentadas como de BAIXO GRAU DE IMPORTANCIA.

Os dados também indicam que a gestdo participativa aparece distribuida entre todos
os lugares, mas permeia entre 0 MEDIO e BAIXO GRAU DE IMPORTANCIA, com vinte e

duas e vinte e uma indicacdes, totalizando quarenta e trés manifestagdes.

QUADRO 4 — Grau de importancia da gestéo escolar — por tendéncia

GESTAO GRAU DE IMPORTANCIA

ESCOLAR ALTO MEDIO BAIXO
1°LUGAR + 2°LUGAR | 3°LUGAR +4° LUGAR | 5° LUGAR + 6°LUGAR

ADMINISTRATIVA

SIESEREED) 15 12,71% 12 10,17% 32 27,12%
PESSOAS 18 15,25% 24 20,34% 17 14,41%
RESULTADOS
EDUCACIONAIS 17 14,41% 28 23,73% 14 11,86%
CLIMA
ORGANIZACIONAL 8 6,78% 21 17,80% 30 25,42%

PARTICIPATIVA 16 13,56% 22 18,64% 21 17,80%

PEDAGOGICA 44 37,29% 11 9,32% 4 3,39%

Fonte: elaborado pela autora

A utilizacdo da técnica da escala Likert e de alguns itens permite identificar as
manifestacOes dos Supervisores de Ensino, apresentando uma tendéncia de opinido sobre um
determinado objeto, nesse estudo, e mais especificamente, nessa questdo, a intensidade de sua
opinido quanto ao grau de importancia, na ordem de sua preferéncia, referente as dimensées
da gestéo escolar pré-estabelecidas.

O Grafico 8 demonstra que, em ALTO GRAU IMPORTANCIA, tem-se: a gestdo
pedagdgica, de MEDIA IMPORTANCIA: a gestdo de resultados educacionais e de pessoas
e de BAIXO GRAU DE IMPORTANCIA: a gestdo administrativa — de recursos e a do clima

organizacional. Nessa questdo, a gestao participativa, ao se enquadrar tanto na indicacdo de
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MEDIO como de BAIXO GRAU DE IMPORTANCIA, pode indicar a ideia de que a gestdo
participativa na pratica escolar ainda € algo que necessita de maior representatividade.

Gréfico 8 — Dimensdes da gestéo escolar -grau de importancia — por tendéncia
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Fonte: elaborado pela autora

A preocupacdo do Supervisor de Ensino com o pedagogico, em primeira instancia, e
com os resultados educacionais e as pessoas, demonstram que existe uma reunido de
interesses voltados ao atendimento das demandas da nova sociedade, dos interesses da
secretaria e da fungéo social da escola, que prima pelo foco no desempenho dos alunos e para
tanto, o cuidado por um ambiente favoravel ao processo de ensino-aprendizagem. Rangel
(2002) ressalva que todo servigo pedagdgico é educativo e que a supervisao tem um trabalho
abrangente que envolve 0s servicos das instancias intermediarias (Diretoria de Ensino e

escola) e centrais (SEE) do sistema e da politica da educacdo e, assim, a acao supervisora,

(...) extrapola as atividades da escola para alcancar, em nivel macro o
aspectos estruturais, sistémicos, da educacao (...) supervisdo pedagodgica
refere-se a abrangéncia da fungdo, cujo “olhar sobre” o pedagdgico oferece
condicbes de coordenacdo e orientacdo.(...) implica criar e estimular
oportunidades de organizagdo comum e de integracdo do trabalho em todas
as etapas e (...) oportunidades de estudo, para analise da pratica em suas
questdes e sem seus fundamentos tedricos, em seus problemas e possiveis
solugdes (...).(RANGEL, 2002, p.76-77)

No entanto, considerar a gestdo administrativa — de recursos e a do clima
organizacional com baixa importancia, €, no minimo, preocupante uma vez que 0

administrativo precisa dar o suporte necessario para que o pedagogico se concretize, e manter
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um clima de harmonia, propicio a aprendizagem, favorece as relacfes e o proprio desempenho
de todos os envolvidos.

Silva Jr. (1997) fala do ponto central da relacdo trabalho pedagdgico — trabalho
administrativo:

Sabemos ja que o que d& sentido ao trabalho administrativo / supervisor em
educacdo é o seu carater de suporte ao trabalho pedagdgico. Sabemos
também, por isso mesmo, ver o trabalho pedagdgico como um determinante
do trabalho administrativo. O que nos falta, para organizar melhor a
confluéncia de nossas subjetividades, € considerar que o0 aspecto
administrativo é também um componente do trabalho pedagdgico. (SILVA
JR., 1997, p.105)

Nessa perspectiva da ideia de Silva Jr. (1997), a combinagdo do administrativo com o
pedagdgico é que sustentard o projeto organizacional, instrumento efetivo para a
materializacdo do projeto politico-pedagogico, e, conclui, a escola ndo existe para ser
administrada ou inspecionada, e sim, para que as criancas e jovens aprendam, nao
desmerecendo essas atribuicdes, mas importante retomar que a sua funcdo primeira é a
aprendizagem do aluno.

Uma segunda questéo feita aos Supervisores de Ensino aborda as mesmas dimensdes
da gestdo: qual a gestdo que ocupa mais 0 seu tempo na atuacao junto aos gestores, seguindo a
mesma orientacdo de indicar uma ordem de 1 a 6. As respostas se apresentam organizadas nos
QUADROS 5 e 6, respectivamente, por nimero de participantes e por percentual.

QUADRO 5 — Dimensdes da gestdo escolar que ocupa mais tempo por nimero de
participantes

GESTAO TEMPO GASTO ‘

ESCOLAR 10 20 40 5o
LUGAR LUGAR LUGAR | LUGAR

ADMINISTRATIVA
mielee 11 9 6 5 7 21

PESSOAS 14 10 ‘ 10 ‘ 8 10 7

RESULTADOS
EDUCACIONAIS 6 16 13 6 3

|

2 19 8

CLIMA
ORGANIZACIONAL 3 o 8

PARTICIPATIVA 1 5 ‘ 6 ‘ 7 13 17

-

PEDAGOGICA 24 10 ‘-‘ 4 4 3

Fonte: elaborado pela autora
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QUADRO 6 — Dimensdes da gestao escolar que ocupa mais tempo por percentual
GESTAO

| TEMocaso |
LUGAR LUGAR LUGAR
- 18,64% | 1525% | 10,17% | 848% | 11,86%
16,95% | 13,56% | 16,95% | 11,86%
- 22,03% | 10,17% | 5,08%
-‘ 5,08% | 1525% | 13,56% | 20,34% - 13,56%

PARTICIPATIVA 1,70% 8,48% | 10,17% | 28,81% | 22,03% | 28,81%

Fonte: elaborado pela autora

PESSOAS 23,73% | 16,95%
RESULTADOS

EDUCACIONAIS | 10,17% | 27,12%

Nos QUADROS 5 E 6, a gestédo pedagogica aparece como a que ocupa mais tempo do
Supervisor de Ensino e as gestdes participativa, administrativa —recursos e do clima
organizacional, como a de menos tempo. Visualizando os dados dispostos no Gréafico 9,
temos em 1° lugar as seguintes indicagdes: da gestdo que ocupa mais 0 seu tempo na atuagédo
junto aos gestores escolares: a gestdo pedagdgica com 24 indicagdes; de pessoas marcada por
14 participantes; a administrativa-recursos com 11, a de resultados educacionais com 6, a do

clima organizacional com 3 e apenas 1 indicacdo para a participativa.

Grafico 9 — Dimensdes da gestéo escolar que ocupa mais tempo do supervisor de ensino

Gestdo escolar - Tempo

12 LUGAR 22 LUGAR 32 LUGAR 42 LUGAR 592 LUGAR 62 LUGAR

W gestdo administrativa M gestdo de pessoas
gestdo de resultados educacionais m gestao do clima organizacional

m gestdo participativa gestdo pedagdgica

Fonte: elaborado pela autora
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Em 2° lugar, a gestdo mais indicada foi de resultados educacionais com 16 indicagdes.
Em 3° lugar, a gestdo de resultados educacionais e a pedagdgica, respectivamente, apontam
15 e 14 manifestacdes, ja em 4° lugar, a participativa lidera com 17, em 5° lugar, o clima
organizacional com 19 referéncias e em 6° lugar, a administrativa - recursos com 21 e a
participativa com 17.

No QUADRO 7, ao analisarmos a tendéncia de tempo gasto na atuagdo com gestores
escolares, visualizamos o grau de MAIS TEMPO GASTO, a partir da somatoria das
indicacdes dos 1° e 2° lugares, a gestdo pedagogica, com 34 indicacdes. E com as indicagdes
aproximadas, 24, 22 e 20, respectivamente, de pessoas, de resultados educacionais e da
administrativa — recursos. A tendéncia de gasto de TEMPO MEDIO, a partir da soma dos 3°
e 4° lugares, a gestdo de resultados educacionais com 28 indicacgdes e, por fim, na tendéncia
de MENOS TEMPO referente as duas ultimas colocagdes, 5° e 6° lugares, com as
manifestacbes da gestdo participativa com 30 indicagbes, seguidas pelas gestdes

administrativa — recursos e do clima organizacional respectivamente com 28 e 27 indicagdes.

QUADRO 7 — Dimensdes da gestao escolar que ocupa mais tempo, por tendéncia

TEMPO GASTO NA ATUAGAO COM GESTORES ESCOLARES

GESTAO
ESCOLAR

MAIS TEMPO TEMPO MEDIO MENOS TEMPO

1°LUGAR + 2°LUGAR | 3° LUGAR +4° LUGAR | 5° LUGAR + 6°LUGAR

ADMINISTRATIVA

~RECURSOS 20 16,95 % 11 9,32 % 28 23,73%
PESSOAS 24 20,34 % 18 15,25 % 17 14,41 %
RESULTADOS
EDUCACIONAIS 22 18,65 % 28 23,73% 9 7,63 %
CLIMA

ORGANIZACIONAL 12 10,17 % 20 16,95% 27 22,90 %

PR TIEIRAT I 6 5,08 % 23 19,50 % 30 25,42 %

PEDAGOGICA 34 28,81 % 18 15,25 % 7 5,93 %

Fonte: elaborado pela autora

Nesse QUADRO, depois da gestdo pedagdgica, verificamos que a de pessoas, de
resultados educacionais, ocupam MAIS TEMPO do Supervisor de Ensino, sendo que a de

resultados educacionais se destaca também no TEMPO MEDIO, a participativa aponta uma
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tendéncia de MEDIO para MENOS TEMPO gasto com gestores escolares e a gestdo de
pessoas enquadra-se nos trés agrupamentos em igualdade de importéncia.

Os dados revelam que os Supervisores de Ensino parecem considerar a analise dos
resultados educacionais como uma preocupacdo cotidiana que acompanha o empenho em
relacdo a gestdo pedagdgica. E se considerarmos a questdo das relagBes entre as pessoas e 0s
conflitos como algo presente no cotidiano escolar, se compreende a distribuicdo das
indicacdes que apresentam uma tendéncia de equilibrio para a gestdo de pessoas. No entanto,
temos trés dimensdes da gestdo que ocupam menos tempo desses Supervisores, a
participativa, a administrativa-recursos e o clima organizacional que podem indicar tratar-se
de dimensdes que possibilitem um repensar da agdo supervisora, 0 ambiente escolar ao
disseminar um clima positivo favorece a minimizacdo de situacbes de conflitos que, em
muitos casos, podem ser evitados se o clima organizacional da escola for motivo de
consideragcdo na acdo supervisora, assim como, a forma como participa e o0 tipo de
participacdo que favorece seus representantes, ja que esses dados apontam para o tipo de
COMPromisso que a supervisao assume e a que interesse serve.

A administracdo-recursos que, como ja mencionado anteriormente, precisa estar
funcionando bem para que o pedagdgico possa transcorrer com mais efetividade. Assim, a
gestdo participativa concentrar-se na tendéncia de menos tempo gasto, pode revelar que a
ideia de construir uma realidade mais significativa para os envolvidos ndo se constitui em
uma pratica comum.

Portanto, Fernandes (1997) recorre a participacdo, indagando:

E o0 que constatamos? Ela também ganhou outras concepcdes e converteu-se
em “participacionismo”, que se revela na participacdo formal e funcional.
Assim, a simples presenca fisica num encontro ou reunido ou o0 pertencer a
um colegiado como o Conselho de Escola, por exemplo, responde pela
participacdo que efetivamente ndo ocorre. Outras vezes a participacdo é para
referendar decisdes ja tomadas ou simplesmente opinar sobre questdes pouco
substantivas, como horario e local de acles j& definidas. (FERNANDES,
1997, p.119)

E oportuno lembrar que a funcdo social da escola ultrapassa a relagdo com o
conhecimento sistematizado, ela é também um importante espaco de convivéncia humana, de
socializagdo, de encontros e de aprendizagem. Ao estabelecer uma comparacdo entre 0s
resultados apontados para o grau de importancia com o do tempo gasto, verifica-se no
Gréfico 10 que, ao considerar a somatoria das duas primeiras indicacdes, os resultados

demonstram uma preocupacao do Supervisor de Ensino com o pedagogico.



Gréfico 10 — Dimensdes da gestéo escolar - comparacao entre importancia e tempo

50
40
30
20

10

Fonte

Comparacao - Importancia x Tempo

22 20
17 15 16
12
L 8-
gestdao gestdo de gestdo de gestdao gestao gestdo do
pedagodgica pessoas resultados administrativa participativa clima
educacionais - recursos organizacional

@ grau de importancia  [@tempo

: elaborado pela autora
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No entanto, ficam algumas indagacdes sobre essa relacdo importancia x tempo: como

alguns Supervisores de Ensino ndo conseguem atuar na dimensdo da gestdo que consideram

mais importante? Por qué? Que situagdes do cotidiano permeiam esse fazer? E o que dizer de

outras dimensdes da gestdo, que reivindicam mais 0 seu tempo do que as que ele considera

como importante, como as gestBes de pessoas, de resultados, administrativa — recursos e

clima

organizacional, o que requer um repensar de sua atuacao.

Nas questdes 3 e 4, foi pedido aos participantes da pesquisa, que citassem alguns

fatores que facilitassem e alguns que dificultassem sua atuacdo junto aos gestores. Entre esses

fatores mais citados, destacam-se as manifestacdes apontadas no QUADRO 8:

QUADRO 8 - Fatores que facilitam e que dificultam a atuacéo do supervisor de ensino
FATORES QUE DIFICULTAM

v
v
v
v

v

Fonte

FATORES QUE FACILITAM

Ter competéncia técnica; A postura dos Gestores;
Ter experiéncia;

Ter comprometimento; Falta de Recursos;
Manter um bom relacionamento com a Formacao;

equipe; Rotatividade da Equipe;

AN N N N NN

Manter abertura ao dialogo.

: elaborado pela autora

Falta de tempo X Muitas Demandas;

Politicas Publicas — descontinuidade,
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Quanto aos fatores que facilitam, foi apontado no item competéncia técnica do
Supervisor de Ensino, que ele precisa ter conhecimento que se manifesta de diferentes formas:
da legislacédo; de repertdrio teodrico; da funcdo do gestor e de cada membro da equipe escolar;
das atribuicdes do cargo; de procedimentos no seu fazer; da escola que supervisiona e da rede
publica.

Referente a experiéncia, 0s respondentes especificam em itens como: formacéo
académica; participacdo em capacitacdes realizadas pela SEE; o preparo para exercer as
atribuicOes do cargo; ter exercido outras fungdes durante sua carreira, como diretor e vice-
diretor; tempo no exercicio como Supervisor de Ensino.

O comprometimento foi assinalado por todos, diferenciando-se em itens como
compromissos com: a educacdo; a escola publica; “a” e “da” equipe gestora; atividades
desenvolvidas no cotidiano; desafios que enfrentam a partir das demandas e a prética
reflexiva.

No item manter um bom relacionamento com a equipe, aparece com frequéncia em
suas manifestacdes, embora com palavras diferentes, a orientacdo e apoio aos gestores, como
pode se observar nas manifestaces dos Supervisores de Ensino SE16, SE37 e SE41: “ter um
repertorio para orientar assuntos diversos” (SE16)%°, “ter coeréncia nas orientagées e
atitudes ” (SE37) e “possuir embasamento legal” (SE41).

Nessa perspectiva, foram apontados fatores relacionados a relacdo supervisor — gestor
como a: confianca por parte dos gestores; credibilidade do supervisor entre 0s gestores;
disponibilidade ao dialogo; abertura para trocas e compartilhamentos; integracdo do grupo-
escola; disponibilidade da equipe em “aceitar”, “acatar” e “acolher” as orientacOes;
experiéncia dos gestores na funcao foi indicada como relevante e iniciativa e a promogéo de
acOes que favorecam o protagonismo e a escuta com os alunos.

Em relacdo a seus pares, os Supervisores de Ensino SE5, SE49 citaram:
“possibilidade de compartilhar com os colegas as dificuldades” (SE 49), a existéncia do
“trabalho em conjunto” (SE 5), e ainda, questdes relacionadas ao: apoio e compromisso dos
PCNP; fato de ter o médulo do Nucleo Pedagdgico completo; apoio do dirigente; incentivo
para realizagdo de formacdo.

No item abertura ao dialogo, apresentaram caracteristicas e acOes realizadas por eles,

que se constatam na fala dos Supervisores de Ensino SE2, SE29: “tenho pré-disposicéo para

8 As falas dos supervisores de ensino, aqui indicados com SE seguido do niimero da ordem de resposta ao
instrumento, serdo registrados entre aspas e em italico.
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ouvir” (SE2), “presteza no atendimento” (SE29) e o acompanhamento continuo; a parceria
com o0s gestores escolares; realizar reunides individuais e com a equipe; ter um perfil
formador; ter capacidade de mediacdo de conflitos; o profissionalismo; a corresponsabilidade;
saber ouvir, abertura ao dialogo e boa comunicacdo; empatia e lideranca; organizacdo e
didatica; ética e transparéncia nas atitudes; proatividade e participacdo ativa na escola;
prontiddo, engajamento e rapidez diante das demandas; foco no trabalho preventivo, na
solucéo e analise de resultados.

Indicaram alguns documentos e dados de apoio ao seu trabalho com o0s gestores,
como legislacdo; curriculo oficial do estado de SP; diretrizes curriculares; registros diversos;
proposta pedagogica, planos de acdo da escola e individuais; agenda e indicadores.
Assinalaram outros aspectos que facilitam o trabalho, como a sua localizacdo e quando a

postura dos gestores apresenta uma concepcao de gestdo mais democratica e participativa.

Em contrapartida, ao citar os fatores que dificultam o seu trabalho, se constata que
ndo ha muita referéncia sobre sua prdpria atuacdo, mas sobre fatores externos e manifestagdes
guanto aos gestores. Ao fazer referéncia sobre a sua prépria atuacdo, relatam uma “Falta de
cronograma fixo para as visitas (periodicidade e continuidade de pauta)” (SE15),
“dificuldade em realizar de fato um monitoramento das a¢oes planejadas pela escola”
(SE17).

Em primeiro lugar, foi citado que hd “muitas demandas na Diretoria de Ensino”
(SE8), “inumeras tarefas burocrdticas” (SE43) exercidas pela supervisdo, nas diferentes
dimensbes, que “comprometem o tempo destinado ao acompanhamento e a atua¢do
propriamente dita, diretamente na escola e com os gestores” (SE54), citaram também que
esse “envolvimento excessivo com a parte burocrdtica, se da tanto pela supervisdo como pela
equipe gestora” (SE19), que se agrava pela “falta de tempo e agendas com muitos
compromissos diferentes em todos os segmentos” (SE4T).

No aspecto que caracteriza Postura dos Gestores, foram diversas as manifestacoes,
agrupadas em itens como: experiéncia, comprometimento, resisténcia e comportamento.

Especificamente quanto aos gestores, citaram que a falta de experiéncia de alguns
desses profissionais dificulta enormemente a relacdo, pois, muitas vezes, evidenciam “sua
falta de organizacdo (dos gestores) (SE2) e, comumente, flagram o “descumprimento de
atribui¢oes” (SE36) e a “dificuldade em eliminar desvios de fungdes que ocorrem no
cotidiano escolar” (SE11), citaram o Professor Coordenador como exemplo mais comum. Em

suas respostas, apresentam indicacdes como: péssima formacao académica; despreparo para a
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funcdo; falta de competéncia técnica; inexperiéncia para exercer a funcao; sem perfil de gestor
e de lideranca.

Quanto ao comprometimento dos gestores, evidenciam a falta de compromisso:
com a educacdo; da equipe gestora; com o estudo e aprimoramento profissional; e ainda, falta
de: conhecimento de aspectos legais; responsabilidade com as atividades desenvolvidas no
cotidiano; organizacdo em relacdo a documentos; cumprimento de horario e auséncias;
transparéncia na aplicacdo de recursos e prestacdo de contas.

Relataram que outra dificuldade se estabelece quando o gestor “enxerga a escola
como sua propriedade” (SET), sendo caracterizada sua agdo como ‘“‘autoritarismo” OU
quando “coloca a ‘autoridade’ das decisées em cima do supervisor (foi o supervisor que
mandou), ndo assumindo para si a responsabilidade das decisées” (SE22) 0 que também
contribui para criar problemas na relacdo supervisor-gestor e muitas vezes compromete a
questdo do didlogo. E ainda, que alguns poucos gestores “ndo se preocupam em garantir um
trabalho de qualidade, sdo negligentes e ausentes” (SE22).

Quando manifestaram sobre resisténcias, disseram que 0s gestores “ndo ouvem o que
orientamos” (SET), “profissionais que ndo acatam orientagées” (SE1), e que apresentam
“resisténcias por parte da equipe escolar as politicas publicas oferecidas pela Secretaria da
Educacdo” (SE 14) e “resisténcias em atender as solicitacdes e as mudangas” (SE52),
comportamento este que ndo se restringe apenas aos gestores, apontando que também ha
“algumas resisténcias por parte de Supervisores que remam contra o trabalho proposto”
(SE27), e muitas vezes se registra a “Falta de foco (desses supervisores) nas propostas da
SEE” (SE16).

No que se refere a0 comportamento dos gestores, como fatores que dificultam a
atuacdo do Supervisor de Ensino, citaram: a falta de habilidade para realizar uma gestdo
democrética; os gestores de “gabinete”, ou seja, ndo circulam pela escola; que ndo socializam
os temas das “orientagdes técnicas” que participam na Diretoria de Ensino; ndo trabalham em
equipe e ndo valorizam os demais profissionais; ndo se preocupam com o fluxo escolar e se
recusam a receber alunos; sdo excludentes em relacdo a alunos com dificuldade de
aprendizagem; tem falta de credibilidade em Projetos e Programas da SEE; o descaso com a
coisa publica; e escondem, muitas vezes, a verdade do Supervisor de Ensino.

No aspecto Tempos X Demandas, foi quase que unanime as referéncias ao pouco
tempo que se tem para 0 acompanhamento e monitoramento da escola, bem como aos curtos

prazos estabelecidos para o atendimento as inimeras demandas definidas pela SEE, demandas
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essas, que, em sua maioria, sdo de cunho administrativo que se sobrepdem ao pedagdgico, e
ainda, referente a escola no seu cotidiano.

Citaram a existéncia de muitos projetos em andamento, a0 mesmo tempo, que
culminam num intenso trabalho burocréatico, envolvendo as trés instancias, local — escola;
regional — Diretoria de Ensino e central — Secretaria de Estado da Educacéo.

A rotina do diretor também foi citada como um dificultador, pois, 0 excesso de
atribuicbes nas dimensdes comprometem uma agenda e um planejamento mais organizado,
ressaltando uma sobrecarga de trabalho.

Quanto ao aspecto Recursos, as manifestacdes foram a respeito da falta de recursos:
1. Humanos: funcionarios e docentes; 2. Financeiros: verbas insuficientes; 3. Fisicos: reforma
e manutencdo de prédios e de equipamentos, como computadores.

No aspecto Formacdo, ha referéncias a formacao inicial e a continuada, tanto de
gestores, como de supervisores, destacando-se a falta de recursos para promové-las, a agdo em
si deficitaria e a distancia dos temas propostos nas formacgdes e as necessidades dos sujeitos,
quando relatam “Formagdo desarticulada do cotidiano escolar” (SE 25).

A Rotatividade da Equipe também se apresentou como um problema a medida que
diminui as chances das tarefas serem realizadas com qualidade, comprometimento e
motivacao, o que pode evidenciar uma descontinuidade do trabalho desenvolvido.

Quanto ao aspecto Politicas Publicas, os relatos apontam para: a falta de
convergéncia com as necessidades da unidade escolar; a falta de clareza, planejamento e
estruturacdo; a descontinuidade; os atos normativos que se apresentam com inconsisténcias e
necessitam, portanto, de constantes alteragdes e a “invisibilidade dos atores educacionais”,
que sdo desconsiderados para sua implantacao.

Na relacdo com os profissionais da escola, os Supervisores de Ensino citaram a
“falta de dialogo, falha e dificuldades na comunicagdo” (SE48) e que o ambiente é permeado
por “fofocas”, 0 que pode sinalizar um ponto de atencdo na dimensdo da gestdo do clima

organizacional.

Na organizacdo e funcionamento de uma escola, sdo esperadas formas explicitas de
lideranca e que se estabeleca o didlogo como principio. Supervisores de Ensino e gestores ao
se aproximarem, criam condi¢cdes para se conhecerem, conhecerem ao outro e principalmente
no contexto em que estéo inseridos, permitem a construcdo de uma relagédo mais transparente

e confiavel.
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A partir da analise dos aspectos apontados pelos Supervisores de Ensino, nota-se que
ao relatarem as facilidades, existe uma predominancia de aspectos relacionados a si proprio,
as suas caracteristicas, suas necessidades, suas atribuicdes e ao seu fazer cotidiano.

De forma diferente, se apresentam os aspectos relacionados as dificuldades, em que
sdo atribuidas na grande maioria, ao externo, como 0 comportamento, a postura e a
rotatividade dos gestores, as demandas criadas pela SEE e Diretoria de Ensino, falta de
recursos e de tempo, as politicas publicas que sdo descontinuas, descontextualizadas e que nao
atendem as necessidades da escola. Também se observa uma preocupacdo em superar as
dificuldades encontradas no seu cotidiano, especialmente na relacdo gestores-supervisores,
buscando um reconhecimento de sua autoridade e ressaltando a necessidade do didlogo como

base para assegurar efetividade nas acdes desenvolvidas, como explicita Medina (1997),

A aceitacdo do trabalho do supervisor pelos professores era desencadeada
pela forma como o diretor o tratava e via seu trabalho. Disseram que na
escola onde o diretor tratava bem o supervisor, os professores respeitavam
seu trabalho e acreditavam nele. Nessas escolas os professores procuravam
0s supervisores, pediam sugestdes e mantinham uma relacdo de amizade e de
trabalho. Porém, nas escolas onde os diretores ndo aceitavam o trabalho do
supervisor, os professores mostravam-se hostis a sua atuacdo, rejeitando
qualquer iniciativa sua. (MEDINA, 1997, p.15)

A acdo supervisora se fortalece a partir da relacdo de confianca e credibilidade
estabelecida entre gestores e supervisores. Entretanto, outros aspectos, como as demandas do
cotidiano também interferem no trabalho educativo, especialmente, quando parece existir uma
relacdo da falta de tempo e a questdo burocratica, que aparece fortemente na fala dos
Supervisores de Ensino, como um impedimento ao desenvolvimento de acdes previstas em
cada dimensdo da gestdo escolar. E inegavel que a quantidade de demandas atribuidas a um
agente publico que precisa atuar numa sociedade em que as transformagdes ocorrem
continuamente, pode comprometer essa atuacdo, mas € preciso refletir sobre o modo
burocratico de pensar, mais do que as demandas burocraticas.

Nessa perspectiva, Fernandes (1997) destaca,

O trabalho de supervisdao em nivel de unidade escolar (...) tem sido realizado
em conformidade com a organizacdo burocratica do sistema. Mais que isso:
0 modo burocrético de pensar tem levado esses profissionais a desempenhar
um papel que nitidamente subordina as necessidades da escola e das pessoas
que la& atuam as determinagdes dos 6rgdos centrais. Dessa forma, faz-se
mister repensar o conteudo e a finalidade da acdo supervisora.
(FERNANDES, 1997, p.113)
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Nessa perspectiva, repensar sobre o seu fazer, sobre sua atuagdo pode ser uma
oportunidade para melhor compreender os possiveis caminhos para superar os desafios
presentes no cotidiano escolar. Desafios que muitas vezes emperram o desenvolvimento de
acOes planejadas, assim, transformar um saber-fazer em um saber fazer bem. Por outro lado,
reconhecer a questdo burocratica como estabelecida no interior de sua atuacdo, aspecto
inerente & fungdo supervisora e ressignifica-la, pode suscitar sentimentos que superem a
perplexidade, o desalento e a impoténcia que tem sido marcas habituais do cotidiano do

Supervisor de Ensino no sistema estadual paulista. Fernandes (1997) assim complementa:

A burocracia em que se movimenta é, pois, a primeira grande conquista a se
esperar de uma praxis criativa do supervisor. Ndo se trata de uma
expectativa infundada. Até mesmo a burocracia se renova e se contém
guando os que a integram recusam-se a ser simplesmente burocratas. Como
organizagdo social que é, a escola sustenta-se necessariamente em uma certa
burocracia instalada. Como organizacdo voltada ao estudo e a reflexdo, no
entanto, ela so se realizara efetivamente se se dedicar a analise e a critica da
prépria realidade em que se constitui, e isso passa, naturalmente, pela
burocracia que a atravessa. (FERNANDES, 1997, p.103)

O compromisso com a mudanga pode manifestar uma preocupacdo com a finalidade
da educacdo, do ensino, do aluno e da aprendizagem e ndo apenas com a submissdo ao
sistema e a funcdo reguladora e normativa que se impde, buscando assim, uma reinterpretacao
critica da burocracia colocando-a a servigo da escola e de sua funcéo social.

A questdo 5 versa sobre a identificacdo de alteragdo na préatica dos gestores, apds
orientacdes e intervencdes dadas pelo Supervisores de Ensino, 59,32 %, ou seja, trinta e cinco
afirmaram que sim e 40,68 %, vinte e quatro, disseram, as vezes. Ndo houve indicacdo de que
ndo é possivel verificar, o que pode demonstrar, através das evidéncias dadas, que de alguma

maneira € possivel identificar se ocorreu ou ndo, algum tipo de alteracéo.

Gréfico 11 — Identificacdo das intervencdes

E possivel identificar alteragdes na pratica
cotidiana dos gestores, apds as intervengoes e
orientagOes, propostas por vocé?

0%

Hsim
M 3s vezes

nao

Fonte: elaborado pela autora
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Os Supervisores de Ensino que responderam sim apresentaram suas respostas que

foram agrupadas a partir: da observacdo do clima organizacional, da parte administrativa,

dos resultados educacionais, de andlise de registros e da verificacdo da orientacéo dada e

apresentadas no QUADRO 9, a seguir.

QUADRO 9 — Identificacéo das intervencdes e orientagdes

Aspectos

Relatos dos supervisores de ensino

Observacao do
clima
organizacional

“convivéncia mais respeitosa e colaborativa entre os funcionarios”;
“melhoria na relagdo interpessoal”,
“procedimentos relativos a gestio de pessoas e a diminuicdo de conflitos
intraescolares’’;
‘“ L] ~ .
melhoria das relagoes entre gestores e a comunidade escolar com a
diminuic¢do de reclamacdes e ouvidorias”’;
“clima escolar pautado no didalogo”;

Observagao
da parte
administrativa

“organizagdo dos arquivos”;
“regulariza¢do da cantina”;
“melhor distribui¢do de tarefas de secretaria’;

Analise
dos
resultados
educacionais

“avaliagdo e revisdo de algumas agoes com mais foco”;

“elevagdo de numero de alunos que seguiram estudos ap6s o ensino médio,
resultado de orientagées realizadas pela equipe”;

“avango nos resultados e metas propostas pela SEE’’;

“melhores resultados nas avaliacoes internas e externas’’;

“estudo e reflexbes sobre a transforma¢d0 de dados em indicadores
qualificados no processo e de resultado”;

“elaboracdo de instrumentos para coleta de dados, organizagdo dos mesmos
em indicadores e utilizagdo na elaboracdo de acbes paa superacdo de suas
fragilidades ”;

“a escola passou a fundamentar seu fazer pedagogico a partir dos indicadores
de processo, de impacto e de resultados”;

Analise
dos
registros

“pautas formativas nas ATPC e registro de acompanhamento da sala de aula
onde se confirma a leitura colaborativa sendo realizada por professores de
diferentes componentes curriculares”;

“atas das reunioes da equipe gestora realizadas semanalmente”;

“termos de visita em que registro a orienta¢do e posteriormente o que foi
realizado”;

“painéis informativos tanto relacionados aos indices da escola quanto as
programacgoes de atividades e projetos”;

“Mais responsabilidade na aplicacdo de recursos publicos, através das
restacoes de contas e atas da APM”’;

“organiza¢do da agenda e rotina”’;

Verificacdo
das
orientacdes dadas

“aplicacdo nas ATPC de orientagées pedagogicas dadas por mim”;
“acolhe as orientagoes da supervisdo”;

“orientacdo para trabalhar com projetos a fim de melhorar a habilidade
leitora e escritora dos alunos, em 2016 e 2017, exemplo: Projeto Valores,
Minutos de leitura e Lendo e escrevendo meu Brasil ”;

“Conselho de Classe e Série Participativo com pais e alunos é hoje uma
pratica nas unidades escolares onde atuo, resultado de orientacdes

realizadas”

Fonte: elaborado pela autora
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Os Supervisores de Ensino que responderam as vezes, ressaltaram a ‘“‘falta de
tempo para fazer acompanhamento” (SE17) e “depende da deciséo do gestor, existem alguns
que resistem em mudar suas praticas” (SE52), “morosidade nas devolutivas” (SE4), também
“quando se trata de orienta¢do mais especifica facilita a verificagdo do cumprimento das
orientacdes e intervencbes”(SE15), aponta-se ai uma dificuldade do Supervisor de Ensino em
organizar suas orientacdes e intervencfes de maneira mais pontual e definida, bem como, do
monitoramento e acompanhamento com retomadas constantes. Essa dificuldade do
acompanhamento e dessa retomada continua, levanta uma problematizacéo aos profissionais
quanto ao planejamento de suas acles, quanto as prioridades e quanto a compreensdo da
realidade escolar, sugerindo perguntas e indicando possibilidades num esfor¢o de repensar sua
pratica, mas que ndo é preciso fazer sozinho, as experiéncias dos demais colegas e também
dos gestores, podem ser um caminho para fortalecer as parcerias na conducdo de um trabalho

mais produtivo.

Na questdo de namero 6, foi solicitado aos participantes que indicassem a relevancia
da acdo, na atuacdo cotidiana do Supervisor de Ensino, em relacdo aos gestores escolares,
através de uma pontuacdo para cada uma das agles, de 1 a 10, sendo 1 a de menor
importancia e 10 a mais importante. As acOes definidas previamente foram: apoio -

articulacdo - avaliacdo - burocracia - controle -fiscalizacdo -lideranca -mediacéo-
orientacdo —politica. E para essa questdo, cabe esclarecer o que se considera relevancia’®. No
sentido comum, relevante € "o que releva", que "sobressai" ou "ressalta”, "de grande valor,
conveniéncia ou interesse" e "aquilo que importa ou é necessario".

A partir dessas ideias, observa-se 0 conjunto das atribuicdes quantitativas, com a
relevancia das acbes, em uma pontuacdo, conforme o demonstrativo no QUADRO 10,
notando que temos um maior nimero de atribuicdes com pontuacdo alta, nas acdes de
orientacdo, apoio, articulagdo, lideranca, mediacéo e avaliagéo, enquanto que as pontuacgoes
mais baixas se destacam nas ac@es de politica, controle, fiscalizacdo e burocracia. Ha uma
tendéncia de alta relevancia atribuida a acéo de orientacdo; de média relevancia para as acdes
de apoio, articulacdo, lideranca, mediacdo e avaliacdo e por fim, de baixa relevancia para as

acoes politica, controle, fiscalizacé@o e burocracia.

0Ver FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Dicionario da Lingua Portuguesa.
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O resultado das atribuicbes dadas gerou uma pontuacdo final, que mostra no
QUADRO 11, a acdo de orientacdo em 1° lugar com 520 pontos. As demais colocagdes foram
assim distribuidas: 2° lugar —405 - apoio; 3° lugar — 404 - articulacdo; 4° lugar — 401 -
lideranca; - 5° lugar — 381 - mediacao; 6° lugar — 369 — avaliacdo; 7° lugar — 206 — politica; 8°
lugar — 201 — fiscalizagéo; 9° lugar — 181 — controle e 10° lugar — 170 — burocracia. E a partir
dos dados revelados no QUADRO 11, construimos o Gréfico 12 em que se observa a

tendéncia do maior para 0 menor grau de relevancia pontuada.

QUADRO 11 — Relevancia da agéo supervisora — resultado

NOTA orientacdo | apoio | articulacdo lideranca mediagdo avaliagdo | politica | Fiscalizacdo | controle | Burocracia
Pontuacéo 520 405 404 401 381 369 206 201 181 170
1° 2° 30 40 50 6° 7" 8° 9° 10

Fonte: elaborado pela autora

Gréfico 12 — Tendéncia para a relevancia das acdes

Tendéncia do maior para 0 menor grau de

Relevéancia
& & & F & L & L &
A3 N F F & F & & S
& e ¢ © & € & o
OQN ??“ \ v <<\{° >

Fonte: elaborado pela autora

Assim, pode-se dizer que as acOes de orientacdo, apoio, articulacdo, lideranca,
mediacao e avaliacdo, apontadas como mais relevantes, registradas do 1° ao 6° lugar, revelam
que essas acOes estdo diretamente ligadas ao supervisor enquanto individuo, ja aquelas de
menor relevancia, do 7° ao 10° lugar: politica, fiscalizacdo, controle e burocracia, estéo
associadas as demandas de ordem institucional. Parece aqui revelar uma inconsciente

dissociacgdo entre 0 supervisor sujeito e o supervisor instituicao?
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Algumas inquietagcfes surgem a partir desses dados, por exemplo, isto pode e vai ser
considerado como 6bvio, mas para 0 agente publico é assim mesmo? N&o ha uma percepcéao
clara da relevancia para as agfes institucionais ou as manifestaces revelam que para o
Supervisor de Ensino elas ndo sdo mesmo relevantes? Como a burocracia se torna pouco
relevante num contexto em que eles discutem que ficam assoberbados com tantas demandas e
0 excesso de burocracia? Esta é desprezada no seu fazer cotidiano? Embora ela exista, esse
grupo de Supervisores de Ensino a ignoram e nao a reconhecem como algo importante? Ou
justamente por essa sobrecarga que impede outros fazeres, ela deixa de ser relevante? Se os
Supervisores de Ensino afirmam que existe uma caracteristica fiscalizadora marcada no seu
papel e ao ser visto como uma figura representativa do Estado por muitos gestores e
consequentemente apenas como um fiscal, existiria ai uma associacdo com a burocracia?
Como entendem a burocracia?

Todas essas questdes permeiam 0S meus pensamentos, e ainda que tente buscar a
racionalidade cientifica e o distanciamento do objeto de estudo, o pulsar de Supervisora de
Ensino se sobressai nesse instante, ao analisar esses dados e realizar o cruzamento dessas
informacBes com o tempo dedicado a cada uma das dimensdes da gestdo, na questdo dois.
Existe uma relagdo com a dimensdo da gestdo administrativa ser considerada menos
importante e ocupar menos tempo na sua atuacdo? Gestdo administrativa estd associada a
burocracia?

A partir dos dados apresentados, se faz necessario fazer esses destaques, a proposta
ndo é avancar nessa guestdo, nem tampouco respondé-las nesse trabalho, no entanto, é
necessario pensar na funcéo e nas atribuicfes desse agente publico e no papel que as a¢des de:
politica, fiscalizacdo, controle e burocracia, ocupam nesse contexto, para a organizacdo
estrutural da acdo pablica. Esse detalhamento mais aprofundado poderia ser objeto de estudo
em outro trabalho, por ora, para compreender essas primeiras manifestagdes dos Supervisores
de Ensino sobre a sua atuacdo junto aos gestores, € importante salientar que se trata de um
profissional que no Brasil, ndo trabalha na escola, apesar de atuar com e sobre ela. Nesse
sentido, se requer desse profissional um conhecimento amplo de sua dindmica cotidiana e dos
gestores que atuam diretamente nela.

Muitas vezes o trabalho do Supervisor de Ensino depende da atuacéo desses gestores,
dai a importancia de ser um investigador da instituicdo escola, das atividades realizadas nela e
da préatica exercida pelos profissionais envolvidos. Mas é preciso lembrar também, que apesar

da responsabilidade inerente a acdo supervisora, quanto & organizacdo do trabalho
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desenvolvido na escola, ele ndo é o Unico responsdvel nessa empreitada, assim como, a ela
ndo se limita sua atuagao.

Sobre esse contexto, recorremos a Silva Jr. (1997), que afirma:

A multiplicidade das tarefas pelas quais responde habitualmente o supervisor
é, em realidade e paradoxalmente, a razdo maior de sua dificuldade em
compartilnar com os demais educadores a grande tarefa da organizacéao
coletiva do trabalho na escola publica. Seus problemas iniciam-se com a
ndo-delimitacdo de seu préprio local de trabalho, necessariamente mével e
variavel conforme as tarefas a desempenhar, e crescem exponencialmente
com a auséncia habitual da necesséaria localizacdo do trabalho de seus
companheiros professores, obrigados a fragmentacdo de sua jornada e a
consequente multiplicacéo dos locais em que ela se realiza (SILVA JR,1997,
p.91)

Retomando o objetivo primeiro desse trabalho, podemos caracterizar o perfil desse
agente publico, a partir das manifestacdes relatadas nas questbes de 1 a 6 do instrumento
proposto, em que revelam as percepcdes sobre sua atuacdo junto aos gestores, como um
Supervisor de Ensino que tem suas preocupacOes voltadas para o pedagdgico, para oS
resultados educacionais e para a gestdo de pessoas; que reconhece sua experiéncia,
competéncia técnica como potencializadora na relacdo com o0s gestores, considerando o
dialogo como preponderante para se obter éxito nas orientacdes e intervencdes que realiza no
seu fazer cotidiano.

Por outro lado, demonstra inquietacdes em relacdo a postura dos gestores, as
excessivas demandas oriundas da SEE e da DE, a falta de recursos que comprometem o
trabalho dos gestores, a grande rotatividade da rede e, por fim, sobre a inconstancia das
politicas publicas e dos atos normativos que tornam os sujeitos da escola e da DE, em especial
o proprio Supervisor de Ensino, como “invisiveis” no contexto educacional, quando sequer
participam dessas discussdes.

Ao considerar as aces de relevancia na sua atuacdo cotidiana, 0os Supervisores de
Ensino se identificam mais com aquelas relacionadas as pessoas em detrimento das agdes

ligadas diretamente ao institucional.

4.2.2. A analise dos dados coletados: efetividade da acao de formacéo

Para o atendimento ao segundo objetivo da pesquisa, que Se caracteriza por

“Analisar as percepgoes dos Supervisores de Ensino sobre como a efetividade da agdo de
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formacao para os gestores escolares e as possiveis alteracdes evidenciadas na pratica destes

a partir dessa agdo realizada” foram elaboradas 8 questdes, numeradas de 7 a 14:

7.

10.
11.

12.

13.

14.

Vocé considera uma necessidade para a atuacdo dos gestores, realizar aces de
formacéo?

Os assuntos desenvolvidos nas formagfes proporcionadas aos gestores, da
Diretoria de Ensino em que vocé atua, tem atendido de maneira satisfatoria as
necessidades observadas por VOcé?

Além das formacdes, propostas pela SEE, quem apresenta e define os assuntos
para a formacdo de gestores na Diretoria de Ensino em que vocé atua, com
maior frequéncia?

Vocé ja atuou como formador? 10.1 Onde vocé atuou como formador?

Das acOes apresentadas a seguir, indique aquelas nas quais vocé se reconhece
integrado a formagdo dos profissionais da educacdo e atua como um dos
articuladores de processos nas diferentes instancias da SEE: Escola, Diretoria
de Ensino e 6rgdos centrais: (assinale mais de uma alternativa, se for o caso).
Foram dadas cinco alternativas relacionadas a: diagnosticar as necessidades,
articular a formacdo a partir de decisdes coletivas, propor a formagdo
permanente e de acordo com as necessidades, utilizar metodologias de
mediacdo de conflitos e identificar teorias que orientem um melhor
desempenho de todos.

Apos a realizacdo de formacéo para os gestores da Diretoria de Ensino em que
vocé atua, aponte a frequéncia de sua atuacdo para as acOes apresentadas a
seguir: acompanhamento, apoio, avaliacdo, complementacdo, orientagdo,
verificacdo e nenhuma acdo especifica, a partir das seguintes frequéncias:
NUNCA, ALGUMAS VEZES, SEMPRE QUE NECESSARIO, MUITAS
VEZES e SEMPRE.

Como ¢é possivel constatar alteragdes na préatica dos gestores envolvidos nas
acOes de formacdo? Foram apresentadas 7 alternativas referentes a situagoes
que se concretizam no cotidiano escolar e era possivel assinalar mais de uma
alternativa.

Relate uma experiéncia em que vocé percebeu uma alteracdo evidenciada na
pratica dos gestores depois da realizacdo de acbes de formacdo em sua

Diretoria de Ensino.



112

Na primeira questao desse objetivo, a de numero 7, a pergunta foi formulada de
maneira direta, a respeito da necessidade de agdes de formacdo e qual a efetividade delas
junto aos gestores, a partir de cinco alternativas pré-definidas, indicando inicialmente a
concordancia ou ndo, seguidas de justificativa, a partir das respostas SIM, EM TERMOS e
NAO,sendo oferecidas duas opcdes de justificativa para SIM, duas opcdes para NAO e uma
para EM TERMOS, como apresenta o Gréfico 13.

Graéfico 13 - Necessidade de formacao.

7. Vocé considera uma necessidade para a atuagdo dos gestores,
realizar agées de formagao?

2% " 0% M SIM, apresenta resultados positivos

B0 na atuagdo dos gestores

B SIM, porém as demandas da UE e da
DE dificultam a realizagdo de agGes

de formacgao
EM TERMOS, porque pouco contribui

para alteragdes na pratica dos

gestores
m NAO, apesar de acreditar que
poderia ajudar

m NAO, pois pouco colabora na
mudanca da atuagdo dos gestores na
escola

Fonte: elaborado pela autora

Nessa questdo, verificamos que 98 % dos participantes opinam por dizer que SIM, a
acao de formacdo é uma necessidade, sendo que, 63 % indicam que essa acdo apresenta
resultados positivos na atuacdo dos gestores e 35 % opinam SIM, justificando que as
demandas dificultam a realizag&o de agdes formativas e 2 % responderam EM TERMOS, pois

pouco contribui para as alteracbes na pratica dos gestores.

Ap0s verificar a necessidade de realizar acdo de formacdo e sua efetividade para os
gestores, coube perguntar se elas atendem satisfatoriamente as necessidades dos gestores das

escolas, questdo de nimero 8, segunda deste objetivo:
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Grafico 14 — Acdo de formag&o e o atendimento as necessidades

8. Os assuntos desenvolvidos nas formacdes proporcionadas aos
gestores da Diretoria de Ensino em que vocé atua, tem atendido de
maneira satisfatoria as necessidades observadas por vocé?

Hsim
M as vezes
raramente

Hnao

Fonte: elaborado pela autora

Os resultados revelam que a acdo de formacdo € uma necessidade, nem sempre
conseguem realiza-las, mas atribuem pontos positivos a essa acdo que contribui para uma
melhor atuacdo dos gestores. Sobre a importancia da acdo de formacdo continuada, levando
em conta a préatica do educador, Alonso (2002), diz

Ao pensar 0 processo de mudanca a partir da escola, sob a égide da
supervisdo, € preciso considerar o estagio de desenvolvimento dos
professores e da equipe escolar em termos de conhecimento e compreensdo
das bases tedrico-praticas em que ele se assenta. Implica dizer que é preciso
preparéa-los, ajuda-los a compreender e analisar o préprio trabalho e sua
pratica a luz dos resultados quantitativos e qualitativos. Infere-se dai a
importancia da formacdo dos educadores no préprio local de trabalho, a
partir da consciéncia critica da sua pratica. Existe hoje consenso entre 0s
autores sobre a necessidade de considerar a pratica docente uma fonte de
conhecimento que, bem trabalhada e refletida criticamente, pode contribuir
para o processo de formagdo continuada dos professores. (ALONSO, 2002,
p.177)

Ao se manifestarem sobre o atendimento as necessidades dos gestores quanto aos

assuntos desenvolvidos nas acdes de formacédo, 34 % dos Supervisores de Ensino, disseram

que sim, 61 % disseram que as vezes e 5 % raramente.

Os respondentes da alternativa raramente justificaram que “ndo hd realiza¢do de
diagnosticos frente as necessidades das escolas” (SE 42), “ndo se realiza um controle do

processo nem dos resultados pretendidos e ndo ha avaliagdo, conferéncia e identificacio dos
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avangos ou ndo” (SE32) e ainda que “as acées da SEE ndo permitem estabilidade para

formagao dos gestores” (SE3).

As justificativas que comprovam a alternativa sim, afirmam que realizam um
levantamento das necessidades e fragilidades da escola e ao analisd-las percebe-se que
apresentam diversidade nos procedimentos, alguns Supervisores de Ensino possuem grupos
de estudos especificos na Diretoria de Ensino para realizarem esse levantamento, outros
“consultando os proprios gestores” (SE46), hd formagdes “com avalia¢ées em todas as
reunides e participacdo de representantes deles (gestores) em todas as prepara¢ées” (SE51),
assim como ha aqueles que sempre retomam os temas, em virtude da grande rotatividade dos
gestores, ndo conseguindo avangar muito no aprofundamento. Porém, todos dizem que com a
realizacdo da acdo de formagdo continuada, garantem “momentos de reflexdo, um pouco
dificil de ocorrer no cotidiano corrido das escolas” (SE18). Constatam a “Melhoria dos
indices da avaliagdo externa, diminuicdo de atos irregulares cometidos pelos gestores”
(SE21) e 0 “avanco nos resultados dos alunos nas avaliagées internas” (SE44), mas relatam
uma preocupacdo com alguns gestores “descrentes™ das politicas publicas da SEE, o que
prejudica um pouco a multiplicacdo e a aplicacdo dos conhecimentos no cotidiano da
escola” (SEB).

Os Supervisores de Ensino que assinalaram a alternativa as vezes, disseram que ndo
hd um plano de formacdo continuada para gestores nas DE, as propostas que existem
geralmente ndo levam em consideracdo as necessidades dos gestores, que na maioria das
vezes sequer sdo ouvidos “Alguns gestores também ndo consideram relevante os assuntos
desenvolvidos nas reunides realizadas pela DE” (SE39) e disseram que “quando a formag¢do
realizada parte de uma demanda de nossas escolas, sim”(SE39), em outras palavras, quando
os temas definidos partem das necessidades dos gestores, os resultados podem ser melhores.
Outro aspecto abordado nessa questdo que descreve o significado de assinalar as vezes, é que
sdo “tratados muitos assuntos em pouco tempo” (SE50) quando se refere a varios recados que
sdo dados pelos diferentes setores da DE no momento da formacdo realizada e ainda, que
“alguns supervisores ndo tem o perfil formador” (SE23).

Revelaram que alguns temas considerados importantes pelos Supervisores de Ensino
séo deixados de lado, como questdes financeiras e administrativas, que entendem ser uma
necessidade para os gestores, por exemplo, o que pode indicar uma participacdo minima na

definicdo de temas para a acdo de formacdo continuada em suas respectivas DE. Por outro
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lado, justificam também a falta de interesse, comprometimento e compreensdo de alguns
gestores, alegando que a formacéo inicial de muitos deles foram deficitarias o que poderia
indicar algum comprometimento na possibilidade de avancar nas reflexdes proporcionadas
nas acOes de formacdo continuada e que, esses poucos gestores, desconsideram a formacao,
ou seja, ndo levam a sério o que foi trabalhado e orientado, demorando a colocar em pratica o
que foi combinado ou simplesmente nem o fazendo, por vérias razBes, ou por nao
conseguirem mudar sua acao na unidade escolar ou pela forma como foi conduzida a reuniéo,
ou até por que ndo consideram relevante o que foi trabalhado na formacéo.

Os Supervisores de Ensino reconhecem que “Ha situagdes em que a resposta das
escolas fica aquém do esperado, pois determinadas formac6es adquirem tons de orientacGes
burocraticas, de cobrangas fiscalizatorias ou adverténcias camufladas” (SE46). Embora
apontem as dificuldades, eles confirmam a necessidade de se realizar mais formacdes para 0s
gestores, mas enfatizam que estes precisam ser ouvidos para expressarem suas reais
necessidades.

O Graficol5 confirma essa situacdo e a complementa quando mostra quem sdo as
pessoas que definem os temas a serem tratados nas acdes de formacdo continuada para 0s

gestores.

Gréfico 15 — Defini¢do dos assuntos para a acdo de formacao

9. Além das formagGes, propostas pela SEE, quem apresenta e
define os assuntos para a formagao de gestores na Diretoria de
Ensino em que vocé atua, com maior frequéncia?

M supervisor de ensino

M nucleo pedagdgico
dirigente regional

M gestores escolares

M ndo ha formagdo para gestores na
Diretoria de Ensino onde atuo,
além das propostas pela SEE

Fonte: elaborado pela autora

Aprofunda-se aqui um pouco mais, sobre quem sugere e define os assuntos para as

acOes de formacéo realizadas nas DE, obtendo respostas como 39 %, o Supervisor de Ensino,
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30 % sdo definidos pelo Dirigente Regional, 20 % pelo Nucleo Pedagodgico, 2% pelos
Gestores e 2 % afirmam que ndo realiza formacdes, além das oferecidas pela SEE, em sua
Diretoria de Ensino.

A resposta apontada com 7%, representam 4 manifestacdes diferentes, indicados na
alternativa outros: duas relatam a parceria de Dirigente, Supervisor de Ensino e Nucleo
Pedagogico e outras duas indicando que “depende” do publico alvo e dos objetivos, tem um
sujeito responsavel por definir os temas de formacao continuada.

Fica evidente que os gestores, 0s maiores interessados na formacéo, nao sdo levados
em consideracdo na definigdo dos temas propostos.

A experiéncia vivenciada pelos gestores no cotidiano da escola é enriquecedora e
possibilita o aprender, reaprender, refletir sobre sua pratica, ressignificar e fazer descobertas.
Existem diferencas de anseios e necessidades entre eles, daqueles que se encontram em fase
inicial de carreira até aos que estdo proximos a aposentadoria, hd muitos saberes em jogo que
ndo podem ser deixados de lado.

Alguns cuidados sdo necessarios, para conseguir éxito nas acdes formativas, como

afirma Imbernén ( 2011), quando diz que

(...) boa parte das propostas formativas ¢ promovida por administragdes
publicas. E 6bvio, mas nem por isso menos relevante, que as pesquisas
apontem que o apoio efetivo as escolas é mais importante do que boas
intencBes ou palavras em documentos - sobretudo quando é preciso assumir
riscos relacionados a experimentacdo. Nos momentos de planejamento,
execucdo e avaliacdo dos resultados, os 6rgdos administrativos precisam
ouvir os envolvidos. Afinal, os educadores s6 mudam crencas e atitudes de
maneira significativa quando percebem possibilidades concretas de
repercussdo no processo de ensino e aprendizagem...” (IMBERNON,
2011)"

E preciso levar em consideragio as experiéncias e os saberes dos gestores envolvidos
com e na escola, da mesma forma que autores como No6voa (1991); Imbernén (2011) e outros
se refiram a professores quando mencionam a formacdo continua, também se faz necessario
com os gestores, ouvi-los, conhecer suas necessidades, e em outras palavras, que venham a
“ser protagonistas activos nas diversas fases dos processos de formacédo: na concepgao e no
acompanhamento, na regulacio e na avaliacio” (NOVOA, 1991, p.19). Diante do
esclarecido, fica uma indagacdo, como nao envolver o gestor na reflexdo, discusséo e

definicdo dos temas ou assuntos para sua propria formagdo? Como as situa¢fes de formacao

" Em entrevista concedida por e-mail a GESTAO ESCOLAR, Francisco Imbernén em julho de 2011.
Disponivel em:  <https://gestaoescolar.org.br/conteudo/456/francisco-imbernon-fala-sobre-caminhos-para-
melhorar-a-formacao-continuada-de-professores>. Acesso em 25 nov 2017.
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podem fazer sentido para seu percurso profissional e para sua pratica cotidiana? Talvez isso
explique a maneira pouco satisfatoria que se apresentam os resultados das a¢6es de formacéo
oferecidas.

Compreendendo aqui, formacdo continuada, como um conjunto de eventos com a
finalidade de trazer para o contexto escolar, elementos pertencentes a um escopo diferente da
acao cotidiana, e, portanto, momentos de reflexdo. Se consideramos que essa agédo faz parte
do desenvolvimento profissional que acontece ao longo da atuacdo dos gestores, temos a
eventualidade de um novo sentido a pratica pedagogica, e com isso, tanto gestores como
Supervisores de Ensino, podem contextualizar novas circunstancias e ressignificar sua
atuacao.

Buscar compreender as questdes da pratica a luz da teoria e na prépria pratica permite
a construcdo de novos saberes, dialogando com os envolvidos no processo como declara
Imbernon (2010). Assim, verifica-se nessa pesquisa, que 0s Supervisores de Ensino falam aos
gestores, falam dos gestores, mas para essas situaces de acdo de formacédo, ndo falam os

gestores. E surge mais uma inquietacdo: Quem é esse Supervisor de Ensino formador, entdo?

Para saber sobre a experiéncia do Supervisor de Ensino como formador foi realizada a
quarta pergunta deste objetivo, a de nimero 10: Vocé ja atuou ou atua como formador?
Onde? E a resposta confirma o perfil de formador ja citado anteriormente como facilitador na
atuacdo junto aos gestores, portanto, 58 dos 59 Supervisores de Ensino responderam que sim,

distribuidos nos diferentes ambientes de atuacdo, apresentados na forma a seguir:

Gréfico 16 - Ambiente de atuacdo do supervisor — formador

10. Atuagao como formador

outros:universidade
ndo atuei como formador
secretarias muncipais de educacdo N 15
rede particular de ensino [ 10
secretaria estadual de educacdo N 14
diretoria de ensino NN 53
escola NN 43

1
1

M supervisores

Fonte: elaborado pela autora
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Verifica-se a atuacdo de cinguenta e trés Supervisores de Ensino como formadores na
Diretoria de Ensino com 89,83 %; quarenta e trés, correspondente a 72,88 %, atuaram na
escola como espaco de formagdo; quinze em secretarias municipais o que significa 25,42 %;
quatorze Supervisores de Ensino, correspondente a 23,73 %, como formadores na SEE; dez
na rede particular de ensino, 16,95 % e finalmente apenas um afirma que ndo atuou como
formador, caracterizando 1,7 %. Diante dessa descricdo, verifica-se que o campo de atuagéo
como formador prevalece sendo a Diretoria de Ensino, em primeiro lugar, seguida da escola.

Importante esclarecer que essa pergunta permitia assinalar mais de uma alternativa, o
que significa dizer que o campo de atuacdo como formador pode nédo ter se limitado a um
Unico tipo de ambiente, apresentando 14 situacdes diferentes, como situacdo 1 - somente um
local: escola; diretoria de ensino; secretarias municipais de educacdo - SME ou situacéo 2 -
em dois locais: escola e diretoria; diretoria e SEE; escola e rede particular; situacdo 3 - em
trés locais: escola, diretoria e SEE; escola, diretoria e SME; escola, diretoria e rede particular;
diretoria, SEE e SME; situagcdo 4 — em quatro locais: escola, diretoria, SEE e SME; escola,
diretoria, SEE, rede particular; escola, diretoria, SME e rede particular e por fim situacédo 5 -
em todos os locais, escola, diretoria, SEE, SME e rede particular.

Nesta questédo, se reconhece uma variedade de locais/ambiente de formagéo para esses
Supervisores de Ensino, ja que apenas um se manifestou como ndo formador. Essa resposta
corrobora com a informacdo da questdo 3 ao caracterizar o perfil de formador como um dos
fatores que facilita sua atuacdo junto aos gestores escolares.

O fato de atuar em locais diferentes, outras instancias e outras instituicdes, revela que
0s mesmos tiveram possibilidades de vivenciar outras experiéncias como formadores, o que
pode ser um indicativo de que as experiéncias obtidas em diferentes ambientes, confiram-lhes
uma visao mais abrangente de significados e sentidos que perpassam a Diretoria de Ensino e
dessa forma, um perfil mais aprimorado enquanto formador. No entanto, ficam as questdes
para nossa reflexdo: Com todas essas experiéncias, por que alguns gestores ndo o0s
reconhecem como formadores, conforme relatam os Supervisores de Ensino? Como esse fator
pode ainda possibilitar alguns formadores se utilizarem de “fons de cobranga fiscalizatoria e
adverténcias camufladas” (SE46), dificultando assim os resultados da agdo de formagdo? O
relato de atuar s6 na Diretoria de Ensino pode representar que esse Supervisor de Ensino
somente realiza formacao por forca de suas atribui¢cbes, em detrimento a ter realmente um

perfil formador?
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A quinta questdo desse objetivo, a questdo de nimero 11, refere-se as acdes em que
0 Supervisor de Ensino se reconhece, ou ndo, integrado & formagdo dos profissionais da
educacdo e atua como um dos articuladores de processos nas diferentes instancias da SEE:
escola, Diretoria de Ensino e orgdos centrais. As alternativas dessa questdo referem-se as
habilidades descritas num dos atos normativos da SEE, a Resolugdo SE 52/2013, ANEXO B,
que define o perfil, competéncias e habilidades inerentes a funcdo do Supervisor de Ensino,
como o descrito nos itens da Competéncia “d” que se referem a formagao continuada dos

profissionais da educacao e se subdividem em cinco habilidades:

COMPETENCIAS d) Perceber-se integrado a formagfo continuada dos
profissionais da educacdo e atuar como um dos articuladores de processos
nas diferentes instancias da SEE: escola, Diretoria de Ensino e 6rgdos
centrais. HABILIDADES d.1) Diagnosticar a necessidade de formacao
continuada dos profissionais da educagdo e promover agdes para supri-las.
d.2) Articular a formacéo continua dos profissionais da educacao, a partir de
uma pratica que privilegie a tomada de decis@es coletivas, centrada na gestédo
do curriculo na escola e na sala de aula. d.3) Propor a formagdo continuada
dos educadores, com vista a sua formagdo permanente e ao atendimento das
necessidades das escolas. d.4) Fazer uso de metodologias de mediagdo de
processos e pessoas e de gestdo de conflitos. d.5) Identificar teorias,
componentes da organizacdo do ensino e das normas vigentes que orientam
as acOes de melhoria do desempenho das escolas, de seus profissionais e
alunos. (SAO PAULO, 2013)

Gréfico 17 - Reconhecimento do supervisor de ensino nos processos de formagéo

11.Das acoes apresentadas a seguir, indique aquelas nas quais vocé
se reconhece integrado a formacao dos profissionais da educacao e
atua como um dos articuladores de processos nas diferentes
instancias da SEE: escola, Diretoria de Ensino e 6rgédos centrai
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Fonte: elaborado pela autora
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Fica evidenciado em suas manifestacfes que os Supervisores de Ensino se reconhecem
mais na acdo de diagnosticar as necessidades de formacdo e promover acGes para supri-las
com 46 supervisores assinalando essa alternativa, o que representa 78 % dos participantes da
pesquisa. O que parece inicialmente ser contraditério quando em questdes anteriores afirmam
que os gestores e eles proprios ndo sdo ouvidos, que ndo ha realizacdo de diagndstico frente as
necessidades da escola e somente 39% deles, participam na definicdo dos temas para as agdes
de formacdo. No entanto, deixa de existir a contradicdo se pensarmos que o diagnostico das
necessidades de formacdo para os gestores pode até ser feito, porém, ndo ser levado em
consideracdo, e, portanto, ndo se efetivar na acéo.

O reconhecimento como propositor das acdes de formacdo e ao atendimento das
necessidades da escola foi manifestado apenas por 5 Supervisores de Ensino, outros 5
assinalaram seu reconhecimento enquanto articulador da formacao continua dos profissionais
da educacgéo. Essas duas alternativas somadas totalizam 10% de Supervisores de Ensino que
levam em conta essas necessidades a partir de uma pratica que privilegia a tomada de decisdes
no coletivo. Engquanto 2 Supervisores de Ensino se reconhecem com a habilidade de fazer uso
de metodologias de mediacdo de processos e pessoas e de gestdo de conflitos — 2%, apenas 1
se reconhece como orientador das acdes de melhoria de desempenho das escolas, profissionais
e alunos com base nas teorias, componentes da organizac¢ao do ensino e das normas vigentes.

Em outro ato normativo da SEE que trata da reorganizagédo da Secretaria da Educacéo,
através do Decreto n° 57.141/2011, as atribuicdes dos Supervisores de Ensino sdo
apresentadas no artigo 72, e, aqui, destacam-se os incisos 1V e V, que tratam da formacéo

continuada,

Artigo 72 - As Equipes de Supervisdo de Ensino tém, por meio dos
Supervisores de Ensino que as integram, as seguintes atribuicdes:
IV - nas respectivas instancias regionais:

a)participar: 1. do processo coletivo de construgdo do plano de trabalho da
Diretoria de Ensino; 2. da elaboracéo e do desenvolvimento de programas de
educacdo continuada propostos pela Secretaria para aprimoramento da
gestdo escolar; [...] d)atuar articuladamente com o Nucleo Pedagdgico:
1.na elaboragdo de seu plano de trabalho, na orientagio e no
acompanhamento do desenvolvimento de agdes voltadas a melhoria da
atuacdo docente e do desempenho dos alunos, a vista das reais necessidades
e possibilidades das escolas; 2. no diagnostico das necessidades de formacao
continuada, propondo e priorizando a¢Ges para melhoria da pratica docente e
do desempenho escolar dos alunos;

V -junto as escolas da rede publica estadual da area de circunscricdo 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 implementagé&o;
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b) auxiliar a equipe escolar na formulagdo: 1.da proposta pedagogica,
acompanhando sua execuc¢do e, quando necessario, sugerindo reformulagdes;
2. de metas voltadas a melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos,
articulando-as a proposta pedagégica, acompanhando sua implementacéo e,
guando necessario, sugerindo reformulacgdes;

[...] f)em articulagio com o Nucleo Pedagdgico, diagnosticar as
necessidades de formacao continuada, propondo e priorizando agdes para a
melhoria do desempenho escolar dos alunos, a partir de indicadores,
inclusive dos resultados de avaliacbes internas e externas; (SAO PAULO,
2011)

O perfil que se apresenta, a partir da manifestagdo dos Supervisores de Ensino e a
forma como se sentem integrados a formacao continuada, se destaca quanto a diagnosticar e a
propor acdes de modo que contemplem as necessidades da escola, mas diminui o
reconhecimento quando se trata de levar em conta os sujeitos que atuam nela. Esta previsto
nos atos normativos, sua articulagdo com o Nucleo Pedagdgico, para entre outras coisas,
elaborar um programa de educagédo continuada e diagnosticar as necessidades de formagéo,
propondo e priorizando agdes, a partir de indicadores, para a melhoria dos resultados e
desempenho dos alunos. O determinante normativo faz referéncia a melhoria da pratica
docente, o que ndo significa dizer que se trate de uma acdo de formacdo direta com o
professor, mas sim, uma agdo de formacdo para gestores, a fim de dar a estes, o suporte
necessario para atuar, também como formador, em sua unidade escolar. Apesar disso, poucas
foram as manifestacGes, na questdo 9, em relacdo a essa parceria, que existe em algumas
Diretorias de Ensino, mas em outras, aparece Como um entrave.

A sexta questdo desse objetivo, a questdo de numero 12, refere-se a identificacdo da
frequéncia com que os Supervisores de Ensino realizam algumas a¢des que pertencem a sua
pratica cotidiana, apds a acdo de formacdo continuada com o0s gestores, como:
acompanhamento; apoio; articulacdo; avaliacdo; complementacéo; orientacéo e verificacéo.
As opcdes de frequéncia apresentadas foram: SEMPRE, MUITAS VEZES, SEMPRE QUE
NECESSARIO, ALGUMAS VEZES e NUNCA, obtendo seus resultados no Gréfico 18.
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Gréfico 18 — Frequéncia da atuacao dos supervisores apés a formacao realizada

12. Apds a realizacdo de formacédo para os gestores da Diretoria de
Ensino em que vocé atua, com que, as a¢des apresentadas a seguir,
fazem parte de suas atividades?
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W verificagdo 23 12 18 5 1
B nenhuma agdo especifica 0 1 1 7 50

Fonte: elaborado pela autora

Verifica-se que as acdes de orientagéo (39), acompanhamento (37) e apoio (33) se
destacam numa frequéncia SEMPRE, seguidas das acOes de avaliacdo (23) e verificacdo (23).
As acdes de articulacdo (17), avaliacdo (17), apoio (15), complementacéo (14) e verificacdo
(12) se distribuem de forma equilibrada como aquelas que acontecem MUITAS VEZES. As
acOes citadas em maior numero SEMPRE e MUITAS VEZES, podem sinalizar que se tratam
de acdes presentes no cotidiano da acdo supervisora, em outras palavras, acfes inerentes a
atuacdo supervisora e, portanto, apresentam uma maior frequéncia. Enquanto que a acao de
complementacdo (30) surge em destaque SEMPRE QUE NECESSARIO para a maioria dos
Supervisores de Ensino, e ainda que ocorra numa frequéncia menor, ja que somente sera
executada quando houver necessidade, ndo significa ser de menor importancia.

Poucos participantes assinalaram acGes que desenvolvem ALGUMAS VEZES, o que
pode demonstrar que ele ndo deixa de atuar apds a realizacdo de uma acdo de formagéo, e
fortalece a acdo de orientacdo que pode ser considerada quase que uma agdo permanente,
quando se assinala SEMPRE (39); MUITAS VEZES (09) e SEMPRE QUE NECESSARIO
(11). Néo foi assinalada na frequéncia ALGUMAS VEZES (0) e NUNCA (0)

Ao assinalar a alternativa NUNCA (50) para “nenhuma agdo especifica”, significa

dizer que 84,75 % dos Supervisores de Ensino sempre realizam algum tipo de acdo apos a
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acdo de formacdo com os gestores escolares e 11,86% indicaram que s6 ALGUMAS VEZES
(7) deixam de realizar alguma acgdo. Verificando as respostas individualmente, observa-se que
algumas justificativas se relacionam a a¢6es de formacGes que sdo propostas pela SEE e sem
0 reconhecimento de legitimidade pelo Supervisor de Ensino, ou pela propria Diretoria de
Ensino, e, portanto, consideradas como desarticuladas, superficiais, genéricas e que ao
supervisor falta tempo, oportunidade e apoio para exercer qualquer acdo pos formacao
realizada. No entanto, hd duas manifestagdes que podem suscitar varias reflexdes, quando
revelam que apos a acdo de formacdo ndo faz nenhuma acdo, com a indicacdo de MUITAS
VEZES (1) e SEMPRE QUE NECESSARIO (1), ainda que estes ndo tenham registrado suas
justificativas, algumas hipéteses conseguem se aproximar de um esclarecimento, como por
exemplo, a referéncia de quem néo se reconhece como formador, daqueles que manifestaram
ser somente cumpridores de acbes de formacdo da SEE ou da DE e ndo véem sentido na
formacdo propriamente realizada, ou ainda, de um agente que ndo se reconhece em sua
prépria atuacdo como Supervisor de Ensino, e, portanto, nada faz além do solicitado. Enfim,
tratam-se de conjecturas, sem a possibilidade de aferir com mais certeza ou profundidade
nesse momento.

Se considerarmos que precisamente nas acdes de acompanhamento, orientagdo e
apoio o Supervisor de Ensino pode reunir os gestores e juntos discutirem e construirem uma
pratica educativa voltada para o coletivo, para as necessidades da maioria, emerge nesse

momento um desafio, como nos fala SILVA Jr (1997),

0 supervisor responde também pela oportunidade da analise consciente e
pela erradicacdo do arbitrio e do dogmatismo. Nao conseguira isso sozinho,
evidentemente, e é a propria impossibilidade da agdo individual que devera
orientd-lo para a necessidade do trabalho coletivo e do respeito as
necessidades da maioria. Este supervisor, orientado para e pela
solidariedade, enfrentara, por isso mesmo, seu grande desafio: “cabe-lhe ser
solidario numa sociedade competitiva, afirmando pela conviccdo sua
individualidade e negando com convicgdo o dominio sobre a individualidade
do outro”; reconhecendo o individuo como a “sintese de multiplas
determinacdes” e ajudando a construir a “vontade coletiva que transforma a
necessidade em liberdade (SILVA Jr,1986 apud SILVA Jr.,1997, p.96-97)

Muitos estudos avancam no sentido de entender a agdo supervisora como um trabalho
que se realiza em grupo, no coletivo, assim como Alarcdo (2001, p.52) descreve a supervisdo
em Portugal, ndo se pretende também aqui, uma supervisdo “que tenha fun¢do de inspe¢ao,
no sentido de verificagdo da execug¢do de politicas exogenas a escola”, mas sim, uma

supervisdo que ao assumir acdes de acompanhamento, orientagdo e apoio, possam fazer parte
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do coletivo da escola, ou seja, atuar mais préximo aos gestores e se responsabilizar com a
acao de formacéo para eles, levando em consideragdo suas necessidades e consequentemente,
as da escola.

Alonso (2002) alerta para a necessidade de mudanca para se conseguir melhores
resultados da aprendizagem dos alunos, através de um trabalho em conjunto, consistente e

coerente com as demandas,

(...) pensar o processo de mudanga a partir da escola, sob a égide da
supervisdo, € preciso considerar o estagio de desenvolvimento dos
professores e da equipe escolar em termos de conhecimento e compreensdo
das bases tedrico-praticas em que ele se assenta. Implica dizer que é preciso
preparéa-los, ajuda-los a compreender e analisar o préprio trabalho e sua
pratica a luz dos resultados quantitativos e qualitativos. Infere-se dai a
importancia da formacdo dos educadores no préprio local de trabalho, a
partir da consciéncia critica da sua préatica. (ALONSO, 2002, p.177)

H& muitos autores que consideram uma fonte de conhecimento, analisar e refletir de
forma critica sobre a prética, se esta, bem analisada, pode contribuir com a prépria formacéo
do sujeito. E se bem estimulada por um profissional mais experiente, que consiga transformar

uma reflexao individual num processo coletivo, podera produzir melhores resultados.

A questdo de numero 13 foi formulada da seguinte maneira: Como € possivel
constatar alteragdes na pratica dos gestores envolvidos nas agdes de formacdo? Foram
indicadas 7 alternativas referentes as situacdes que se concretizam no cotidiano escolar e
nessa questao, era possivel assinalar mais de uma alternativa. O resultado das manifestacdes
se configura no Gréfico 19. As alternativas sdo descritas como R1 na resposta do primeiro
item da questdo; R2, a resposta do segundo item da questdo; R3, a resposta do terceiro item da

guestdo e assim sucessivamente.

R1: Durante conversas e orienta¢fes de rotina com 0s gestores.

R2: Nos relatos de professores, funcionarios e alunos.

R3: Na verificacdo de documentos (atas, planilhas, relatorios, prontuarios, outros).

R4: Nas visitas de observagéo do clima organizacional da escola (relacGes, espagos e tempos).
R5: Na alteracdo da forma de relacionamento dos gestores com a sua equipe escolar.

R6: No aumento ou diminuicdo do nimero de ouvidorias e reclamacdes recebidas.

R7: Néo é possivel constatar.

R8: outro
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Gréfico 19 — Possibilidades de constatacdo de alteracdes na pratica de gestores

13. Como é possivel constatar alteracdes na pratica dos
gestores envolvidos nas a¢oes de formagao? (assinale
mais de uma alternativa, se for o caso)
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Fonte: elaborado pela autora

Todos os participantes - 100% assinalaram alternativas que apontam que é possivel
constatar alteracdes em sua pratica, ficando sem NENHUMA INDICACAO para a R7, 0 que
pode representar que a relacdo desse grupo de Supervisores de Ensino com o0s gestores,
apresentam caracteristicas que propiciam evidenciar alteracfes a partir de sua percepgao e
atuacdo. Registra-se 89,83 % para R1: “durante conversas e orientagdes de rotina com os
gestores”, a segunda opcdo mais assinalada com 84,75 % foi a R3: “na verificagio de
documentos (atas, planilhas, relatorios, prontudrios, outros)”. Em terceira opcdo mais
assinaladas, com 81,36 %, R2: “nos relatos de professores, funciondarios e alunos” e RA4:
“nas visitas de observagdo do clima organizacional da escola (relagoes, espacos e tempos)”.
E com 76,30 % o grafico demonstra que é possivel constatar alteragcdes na pratica dos gestores
na R5: “na alteracé@o da forma de relacionamento dos gestores com a sua equipe escolar”. A
opcéo da resposta R6, configurou-se com apenas 20,34 % que esta relacionada ao “aumento
ou diminui¢do do numero de ouvidorias e reclamagoes recebidas”, 0 que pode significar que
essas alteragcdes ndo estdo relacionadas a possiveis reclamacdes efetivadas.

Na alternativa “outros”, foram registradas quatro indicagdes denominada aqui, RS,
assim descrita: “na formagdo pela DE, acompanha as escolas do setor de forma direta e as

demais através de roda de conversa com os colegas” (1), “melhora dos resultados
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educacionais e uso de recursos”(2) e “na transformacao das praticas docentes em sala de
aula e na atuagdo do PC nas ATPC e sala de aula” (1), essa Ultima afirmacgdo acrescentada,
evidencia a acdo de acompanhamento pedagogico por parte do Supervisor de Ensino, uma vez

que consegue assinalar alteraces na pratica do PC da escola, e ainda, na pratica docente.

Como ultima questdo desse objetivo, a questdo de nimero 14, que complementa a
anterior, foi pedido aos Supervisores de Ensino que fizessem um breve relato que
evidenciasse alguma alteracdo na pratica dos gestores depois da acdo formativa realizada em
sua Diretoria de Ensino. Todos os participantes atenderam ao solicitado, o que demonstra que
de alguma maneira, conseguiram manifestar suas percepc¢des de evidéncia e constatacao.
Entende-se aqui, evidéncia’> com sendo um indicio, o que demonstra a existéncia de alguma
coisa, algo que se sobressai em relacdo as demais ou algo que ndo incita davidas por ser
excessivamente claro e constatacdo’® como algo que comprova a evidéncia percebida, apds
uma averiguagao.

Os Supervisores de Ensino serdo identificados com a sigla SE, seguida do numero de
identificacdo ao responder o questionario, assim, SE1, SE2, SE3, SE4, sucessivamente até

SES59. Essa questéo foi analisada dentro dos seguintes agrupamentos:

orientacdes de rotina,

relatos,

verificacdo de documentos,

visitas de observacao do clima organizacional,
relacionamento dos gestores com sua equipe escolar;

resultados da aprendizagem — indicadores.

4.2.2.1. Agrupamento: ORIENTACOES DE ROTINA

Nesse item agrupam-se os Supervisores de Ensino SE3, SE13, SE25, SE34, SE38,
SE57 e SE58, que mostram as evidéncias de alteragdo na pratica dos gestores, a partir de

visitas de acompanhamento a escola e participagdo em horarios de reunido semanal dos

2 Dicionario on line de portugués. Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/evidencia/>. Acesso em 2 mai
2018.
73 Dicionario on line de portugués. Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/evidencia/>. Acesso em 2 mai
2018.
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professores — ATPC, em reunides bimestrais de conselho de classe e na realizacdo de agdes

sobre o Projeto Gestdo Democratica’, da SEE e Ciclo Formativo das escolas do Programa de

Ensino Integral:

SE3 - “Agoes desenvolvidas com o conselho de classe em que apos diversas
formacBes as acOes de analise e acompanhamento dos resultados da
aprendizagem se fortalecem”

SE13 - “Ag¢oes de Monitoramento - implementacdo do Curriculo e do
Conselho de Classe Participativo”

SE25 — “Ndo posso deixar de mencionar que percebo alteragcdo na prdtica
dos gestores apds cada uma das orientacGes de formacdo do Programa
Ensino Integral, nas escolas que desenvolvem esse Programa, sejam elas do
Ciclo Formativo ou do Plano de Formag&o elaborado pela equipe a partir
das demandas da propria UE”

SE34 — “E realizado acompanhamento sistemdtico nas escolas pela equipe
da Diretoria de Ensino e pelos professores coordenadores junto aos
professores e formacdo mensal para o PC com foco nos contetdos
didaticos... Embora seja recente esse trabalho, a repercussdo tem sido
positiva...A mudanga é lenta e gradual, o caminho tortuoso, mas ja podemos
dizer que esta valendo a pena tentar”

SE38 — “em reunides regulares da equipe gestora para alinhamento das
acoes pedagogicas”

SE57 - O formato das ATPCs de todas as escolas, apos as formacgoes, tem
carater formativo e reflexivo. Uma das situacGes que temos vivenciado com

frequéncia nas ATPCs sdo as tematizagoes da pratica...”

SES58 - “No acompanhamento da formagdo de professores em ATPC”

As manifestaces acima descrevem situacbes que mostram o envolvimento do

Supervisor de Ensino com ac¢des de acompanhamento, bem como, reconhecem o trabalho

pedagogico desenvolvido pela escola, a partir de sua participacdo em reunides com 0s

diferentes segmentos, ora com a equipe gestora, ora com 0s professores, também nos

conselhos bimestrais, além das acdes de formacdo oferecidas pela diretoria de ensino, ou

realizadas por ele préprio em suas visitas regulares.

™ Projeto Gestdo Democratica: A SEE estd discutindo a modernizagdo da gestdo democratica nas escolas
publicas paulistas. A ideia é unir todos os interessados — alunos, professores, gestores, servidores,
pais/responsaveis e sociedade civil — no esfor¢o coletivo de aperfeicoamento de Grémios Estudantis, Conselhos
de Escola e Associacdes de Pais e Mestres (APM). O objetivo do projeto é ampliar a cultura democrética no
cotidiano das escolas e de sua comunidade.
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4.2.2.2. Agrupamento: RELATOS

Nesse item, as evidéncias se ddo no campo dos relatos da comunidade escolar ao
Supervisor de Ensino, que revelam em suas percepcdes, as mudancas ocorridas, como
explicitam os SE9, SE20, SE26, SE54.

SE9 — “Em relacdo a formagdo dos gestores sobre o significado da
avaliacdo para além de exames ou provas. Os subsidios tedricos e anélises
de documentos e relatos orais dos gestores demonstraram que houve um
avango na compreensdo desse tema, por eles”

SE20 — “Em um atendimento no Plantdo relato da docente da mudanca de
postura da gestdo a partir de uma sequéncia de formagdo na DE”

SE26 — “Houve alteragdo do desenvolvimento do Estagio Supervisionado
nas escolas em funcdo das acbes formativas da DE. Os relatos dos
envolvidos apontam melhor formacéo do estagiario em consonancia com o
Curriculo Oficial, bem como melhor acolhimento e articulacdo com as
Instituicdes de Ensino Superior. Assim, houve alteracdo na pratica dos
gestores das escolas”

SE54 — “Em uma escola especifica, cujo gestor (Diretor de Escola) era
bastante centralizador em suas decisdes, observei tanto nas visitas de
acompanhamento gquanto em relatos de membros da comunidade escolar,
uma descentralizacdo/democratizagdo/corresponsabilizagdo dos processos
educativos”

O relato™, entre outras coisas, transcende a literatura e a palavra escrita, quando uma
pessoa conta algo a outra, estd a narrar uma situacdo vivida ou sentida, ou ainda, a transmitir
um conhecimento de forma pormenorizado. Representa também, um conjunto de enunciados

possiveis da relacdo comunicativa entre evidéncia e relato.

4.2.2.3. Agrupamento: VERIFICACAO DOCUMENTAL

Os Supervisores de Ensino SE1, SE4, SE6, SE17, SE25, SE45, SE52 e SE55
apontaram como evidéncias documentais: Plano de Formacdo, Plano de Gestdo, Atas e Pautas
de ATPC, Rotina’® e Orientagio para o Trabalho’’, portanto, ficaram agrupados no item
VERIFICA(}AO DOCUMENTAL.

75 Dicionario on line de portugués: relato é: Narragao, descricdo, explanaco ou explicacéo feita oralmente sobre
uma situagdo ou acontecimento: relato de experiéncia. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/relato/. Acesso
em: 10 mai 2018.

6 Rotina, é um documento elaborado para organizar a agenda semanal de trabalho dos funcionarios que
trabalham nas escolas PEI — Programa de Ensino Integral.
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SE1 - “organizagdo da documentacao escolar”
SE4 - “Aperfeicoamento dos registros”

SE6 - “Professores com condutas indevidas, ap0s orientacdo o gestor
passou a fazer Orientagdo para o trabalho”

SE17 — “otimizac¢do e qualificagdo dos registros”

SE25 - “Apos orientagdo técnica que teve como objetivo a elaboragdo do
Plano Quadrienal 2015/2018 e como tema as Dimensdes da Gestao Escolar

. e das orientacoes recebidas do Prémio Gestdo Escolar, os gestores
(muitos com o trabalho centrado na dimensdo administrativa) elaboraram o
Plano Quadrienal de sua unidade escolar e passaram a planejar as acGes de
sua unidade escolar tendo em vista as demais dimensées da gestdo... de
pessoas, participativa, pedagogica e de resultados educacionais”

SEA5 — “apos uma orientagdo especifica sob a importdncia de se registrar
no ROE as ocorréncias de conflito na escola, 0 nimero desses registros
aumentou substancialmente”

SE52 - A elaboracéo das atas da APM de quase todas as escolas desta
Diretoria de Ensino, diminuicdo dos erros nos documentos entregues,
cumprimento dos prazos todas as escolas...”

SE55 - “A importancia da escola ter um Plano de Formagdo, e foi
constatados nas atas de HTPC e da reunido de equipe gestora, que o tema
foi trabalhado. Numa das visitas a escola o diretor me mostrou algumas
evidéncias dos temas levantados com o grupo de professores sobre o que
gostariam que fosse trabalhado na formacéo”

A acdo de verificacdo dos registros existentes na escola e relacionados as diferentes
dimensGes da gestdo: administrativa, pedagogica, de pessoas, de resultados educacionais,
participativa e do clima organizacional, pode favorecer uma pratica que colabore ativamente
com as etapas do planejamento, acompanhamento, da verificacdo, avaliacdo da acdo e

correcdo dos rumos, quando necessario, seja ela direcionada a qual dimenséo for.

Alonso (2002, p.176) afirma que “a supervisdo apresenta pontos de interse¢d0 COM a
administracdo; portanto, é fundamental a conjugacdo de ambas, dado que seus propésitos
consistem na melhoria da aprendizagem e do desempenho escolar”. Quando essa acdo de

verificacdo documental assume um papel apenas de controle e de cheklist sobre as acgdes

7 Orientacdo para o Trabalho, é um documento elaborado por supervisores de ensino em que se registra alguma
conduta inadequada exercida por um servidor, seguido de todos os atos normativos que estdo implicados na
situacdo, e tem por objetivo orientar, alertar e chamar a atencdo do servidor quanto aos possiveis procedimentos
que poderdo ser adotados caso ndo se atente ao disposto no documento. Esse documento ndo é oficial, mas
circula na rede por diversas diretorias de ensino.
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desenvolvidas pelos diferentes profissionais da escola, o perfil do Supervisor de Ensino
aproxima-se de uma concepcao mais fiscalizadora e controladora da a¢ao supervisora.
Silva Jr. (1997) aborda as condicfes e o contexto que definem um perfil controlador,

que no inicio da supervisdo foi praticada no Brasil em

(...) condi¢des que produziam o ofuscamento ¢ nao a elaboragdo da vontade
do supervisor (...) para uma sociedade controlada, uma educagdo controlada;
para uma educacdo controlada, um supervisor controlador e também
controlado. Para que esse supervisor se fizesse possivel foi-lhe dito e
sugerido que o controle é sempre atributo dos que decidem, e foi-lhe dito e
sugerido também que decidir é atributo privativo dos que detém o poder; foi-
Ihe dito e sugerido ainda que ndo cabe perguntar sobre como as pessoas
chegam ao poder, e foi-lhe dito e sugerido também que o poder é
inamovivel, imperturbavel e sabio. Foi-lhe dito e sugerido, finalmente, que a
melhor maneira de servir aos homens é ensina-los e submeterem-se ao poder
gue determina sua vida. (SILVA JR., 1997, p.93)

Silva Jr (1997) ainda traz alguns questionamentos sobre o cendrio experimentado pelo
supervisor e a supervisdo que viveram e receberam a licdo do autoritarismo. E possivel n&o
ser autoritario? E possivel ser educador e autoritario? Por que ndo ser solidario? As perguntas
foram crescendo de tom e mudando de direcdo. “De mensageiro oficial a articulador
voluntario, o supervisor iniciou seu proprio caminho de renuncias. Orientado para o

controle, desorientou-se com o cerco a que acabou submetido” (1dem, p.94)

4.2.2.4. Agrupamento: VISITAS DE OBSERVACAO DO CLIMA
ORGANIZACIONAL

O item de observacdo do clima organizacional exige do Supervisor de Ensino, uma
atencdo para perceber nos espacos da escola, como murais, salas de reunides, direcgéo,
secretaria, sala de leitura, refeitorio; nos tempos, como horarios de entrada e saida, intervalos,
reunides, sala de aula, eventos, apresentacdes e também nas relacdes, entre todos 0s membros
da comunidade, funcionarios com a comunidade, alunos e professores, gestores e professores,
entre outros, para sentir o clima da escola e o andamento das atividades planejadas e
desenvolvidas, de modo a relacionar sua percep¢do a uma sensagéo, a uma ideia ou a um
conhecimento a partir do que ouve, V&, sente, experimenta e assim 0s Supervisores de Ensino
SE10, SE21, SE33, SE35, SE36, SE48, SE50 revelam:

SE10 — “Maior abertura para participagdo dos diversos segmentos na
discussao dos problemas escolares e tomada de decisdo”
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SE21 — “Tenho trabalhado com mediacdo escolar e é possivel constatar que
os conflitos nas escolas tém diminuido”

SE33 — “O relacionamento do gestor com a comunidade escolar costuma
melhorar”

SE35 — “Organizacgdo de reunioes na escola com os diversos segmentos”

SE36 — “Cumprimento de prazos, Organizagdo e atualiza¢do de documentos
escolares e administrativos...”

SE48 — “Na formagdo de Grémio Estudantil. Desentendimento entre as
chapas concorrentes, Direcdo, Professores e alunos e ao final, foram
unificadas, dando um étimo resultado para a escola”

SES50 — “Participacdo e Transparéncia no uso de recursos publicos”

Pelas manifestacGes identificadas, nota-se que o clima organizacional da escola pode
revelar quem sao as pessoas envolvidas e como se relacionam.

Lick (2010) destaca que o relacionamento entre lideres e seus liderados é complexo e
reciproco, se pensarmos que tanto o Supervisor de Ensino como o0s gestores, séo lideres, e que
ainda existem outras liderancgas, ndo tratamos de uma relacdo facil. No entanto, é possivel
superar esse desafio quando essa relacdo se da num espaco em que se favorece um clima de
respeito, de dialogo, de transparéncia, pois estudos apontam que esse tipo de ambiente
favorece um contexto de menos resisténcias e recusas por parte dos liderados em atender as

solicitacOes e orientacdes. E Neiva (2004) trata do clima organizacional como sendo o

(...) resultado das percepgOes coletivas e compartilhadas (...) sobre a
gualidade do relacionamento entre as pessoas, criadas mediante sua
experiéncia durante o processo de trabalho. Enquanto isso, a percepgdo de
mudanca na unidade e na organizacdo caracteriza-se pela percep¢do da
alteracdo da organizag¢do como um todo, diferenciando-se das alteracbes que
foram motivadas pelos resultados da pesquisa de clima organizacional
(Neiva, 2004, p. 23).

Alarcdo (2001) fala de uma escola que "pensa a si prépria" ndo ignora 0s seus
problemas, pelo contrario, envolve todos "os seus membros” nos processos de tomada de
decisdo e de resolucdo, reconhecendo, por essa via, a "aprendizagem que para eles dai
resulta”.

Para tanto, o que na escola acontece, influencia o fazer dos que nela participam, “se
quisermos mudar a escola, devemos assumi-la como organismo vivo, dinamico, capaz de

atuar em situacéo, de interagir e desenvolver-se” (ALARCAO, 2001, p.27), assim, um lugar
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de convivéncia saudavel e de cooperagdo requer envolvimento humano no sentido de mudar a

cultura e o clima que se vive e que ela propria recomenda.

4.2.2.5. Agrupamento: RELACIONAMENTO DOS GESTORES COM SUA EQUIPE
ESCOLAR

Os relatos dos Supervisores de Ensino SE24, SE37, SE44, SE46, SE52 e SES55,
revelam suas percep¢des quanto ao comportamento dos gestores em relacdo aos demais

profissionais da escola,

SE24 - “Apds orientagdo da supervisao de ensino, tendo como foco no
Grémio Estudantil...os gestores passaram a interagir com os gremistas com
maior frequéncia, garantindo sua participa¢do na gestdo escolar”

SE37 — “A escola adotando formas de didlogo, disponibilizando na agenda
tempo para realizacdo de assembleias”

SE44 — “Apos a formagdo sobre o Projeto Gestdo Democrdtica, e com
muita intervencdo do supervisor, observou-se mudancas de atitudes no trato
do diretor com a equipe”

SE46 — “Atualmente com as orientagoes sobre o fortalecimento dos
colegiados em especial grémio, verificamos uma outra abordagem da equipe
gestora e de forma especial do diretor de escola na articulacdo e fomento
deste protagonismo”

SE52 — “... melhorou o didlogo e o "ouvir"” dos gestores, reunides semanais
entre a equipe gestoras em quase todas as escolas”

Nas manifestacdes acima identifica-se a acdo de observacdo dos Supervisores de
Ensino nas expressbes “observou-se mudancas de atitude”, ‘‘verificamos uma outra
abordagem da equipe gestora”, “passaram a interagir com os gremistas com mais

’

frequéncia”, em que se confirma a ideia de que é possivel detectar alteragdes na pratica dos
gestores apds acdes formativas realizadas.
Da mesma forma pode-se observar também, a ndo mudanca de comportamento, como

relata o0 SE55 ao acompanhar uma reunido de ATPC na escola:

SES55 — “Em visitas as escolas, durante as ATPC's, constatei que as agoes
desenvolvidas na DE ndo sdo compartilhadas com o corpo docente”
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4.2.2.6. Agrupamento: RESULTADOS DA APRENDIZAGEM - INDICADORES

Esse item foi acrescido na alternativa “outros” da questio 13 e contemplado em
muitos relatos, quando os Supervisores de Ensino SE6, SE15, SE29, SE30, SE32, SE34 e
SE40, mostram que percebem as preocupacdes dos gestores em acompanhar e discutir sobre a
aprendizagem dos alunos e os indices da escola, a partir do trabalho com indicadores,

SE6 — “Formagdo para andlise de dados e elaboragdo de indicadores. O
uso das informacgdes obtidas através dos indicadores passou a ser mais
frequentes”

SE15 — “Apds a percepgdo do impacto do fluxo no calculo do IDESP, as
escolas comecaram a tomar conta de forma mais empenhada dos indices de
evasao e repeténcia. O entendimento da participacéo do fluxo no célculo do
indice foi trabalhado em uma acdo de formagdo, na Diretoria onde atuo
hoje, em 2013...”

SE29 — “Melhor desempenho nas agoes em equipe durante os preparativos
para as avaliagoes do SARESP”

SE30 — “Preocupagdo por parte dos gestores na melhora dos indices
educacionais”

SE32 — “Anadlise de indicadores e proposicdo de agoes corretivas”

SE34 — “...Sistematizar dados do resultado do processo de aprendizagem
dos alunos, com o objetivo de tomadas de decisdo em relacdo as opcles
pedagogicas, levando em conta o percurso realizado e o caminho que
devera ser retomado...”

SE40 — “Nas formagdes sobre indicadores, seu conceito, andlise e
construcdo direcionada as unidades escolares participantes do PEI, vemos
hoje que as escolas ja tém bastante facilidade com o trabalho com o tema,
inclusive como conhecimento para tomada de atitude”

Os relatos evidenciam que a acao supervisora se apresenta como necessaria e oportuna
guando se pensa em melhorar os resultados de uma escola, da aprendizagem dos alunos, das
relacBes existentes nela, as reflexdes sobre a pratica de cada profissional e a possibilidade se
constata no diagnostico, no acompanhamento e monitoramento das agdes desenvolvidas.

A experiéncia relatada pelo SE11, demonstra que as acdes propostas em reunides de
formacdo ndo sdo exitosas em 100% das escolas nem tampouco ocorre de forma imediata, h
um tempo de estudo, de amadurecimento, de crescimento de todos os envolvidos e exige
muita reflexdo e abertura para mudancas, quando estas se fazem necessarias, mas transmite

também a ideia de que com o acompanhamento e a abertura de um espago para ouvir as
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diferentes vozes que compdem a comunidade, pode ser um bom caminho para se reconstruir a
escola. Vérios estudos tém demonstrado que levar os indicadores para a discussdo com a

equipe escolar pode promover melhores oportunidades nas tomadas de decisées.

SE11 — “A pratica de uma avaliagdo institucional na escola. Depois de
quatro reunifes de formacéo, ocorridas no segundo semestre, uma vez por
més, em que foram trabalhados temas relacionados as diversas gestdes,
verifiquei a pelo menos 2 das escolas onde atuo (trabalho com 4) passaram
a utilizar a avaliagdo institucional, primeiramente envolvendo apenas
professores, nesse momento em uma delas, tal avaliacdo ja se expandiu para
0s pais; e o dados colhidos fazem parte da elaboracéo de projetos da gestéo
para melhor o trabalho escolar”

A acdo de formacdo, continuada e permanente, para os gestores escolares é condi¢cdo

impar para atingir esses objetivos, como afirmam os estudiosos dessa ac&o.

No contexto das mudangas que invadiram o cenario educacional e a gestéo
escolar, a formagdo continuada vem ganhando progressiva importancia,
como sinal de que o aprendizado deve assumir cardter permanente e
dindmico na vida dos profissionais de qualquer organizagdo humana. A
formagdo passa a ser vista como instrumento fundamental para o
desenvolvimento de competéncias, envolvendo valores, conhecimentos e
habilidades para lidar com as mudangas aceleradas, com contextos
complexos, diversos e desiguais, para aprender a compartilhar decisdes, lidar
com processos de participacdo e adaptar-se permanentemente as novas
circunstancias e demandas institucionais (MACHADO, 19997 apud
MACHADO, 2000, p.103).

Torna-se possivel assim, sonhar e lutar para que a acdo supervisora ganhe novas
dimensGes, mudando de controlador, verificador e inspecionador, para estimulador,
incentivador e colaborador, a medida que se conhece as percepcdes e manifestacbes dos
Supervisores de Ensino sobre sua atuacdo junto aos gestores.

Conforme Alonso (2002) afirma:

A acdo supervisora, muitas vezes entendida como assessoria (interna ou
externa), constitui a melhor solucdo para esse trabalho, assumindo a
responsabilidade pela formagdo continuada dos professores e, em certos
momentos, de toda a equipe escolar. (ALONSO, 2002, p.177)

78 Essa citagdo faz parte da série seminarios do conselho dos secretarios estaduais de educagdo - CONSED, da
mesma autora, com titulo: Politicas e préaticas integradas de formagdo de gestores educacionais. Sdo Paulo:
Cenpec, 1999.
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O fato da equipe escolar liderar diversos momentos de desenvolvimento de agOes
administrativas e pedagdgicas sugere que o Supervisor de Ensino priorize a acdo de formacéo
para 0s gestores.

Ferreira (2001) ressalta a preocupacdo em examinar a supervisdo no ambito da
administracdo e das politicas educacionais, quanto a realizagdo da “a¢do de formagao sempre
a luz dos principios constitucionais na Carta Magna da educacéo brasileira e das profundas

transformagoes ocorridas e em curso cada vez mais acelerado” (FERREIRA, 2001, p.84).

Desta forma, resgatando aqui o segundo objetivo desse trabalho, os resultados revelam
que a percepcdo dos Supervisores de Ensino quanto a efetivacdo da acdo de formacdo e as
possiveis alteracbes evidenciadas na pratica dos gestores, apds as acdes realizadas,
demonstram que consideram essa acao uma necessidade.

No entanto, nem sempre com a efetividade esperada e justificam a partir de varios
aspectos, destacando dentre eles, que ndo ha um plano de formacédo nas Diretorias de Ensino,
sendo que cada uma recorre a procedimentos diferentes para a definicdo dos temas a serem
trabalhados, discutidos e estudados nas formacdes, inclusive quanto a defini¢cdo de quem € o
responsavel por essas escolhas.

A partir de suas manifestacbes demonstraram preocupacdes referentes ao fato dos
gestores, publico alvo das acbes de formacdo, na maioria das vezes, ndo serem sequer
consultados sobre suas necessidades.

Entretanto, descrevem situacbes de falta de interesse, comprometimento e
compreensdo por parte de alguns gestores e a falta de planejamento, acompanhamento e
avaliacdo dos Supervisores de Ensino quando se trata de acdo de formagéo.

Pontuam também que ha um descrédito, tanto por parte de alguns gestores como de
alguns Supervisores de Ensino, sobre as politicas publicas e o excesso de demandas, o que
possibilita que esses sujeitos ndo tenham um maior envolvimento com a acéo de formacéo.

Ressaltam a necessidade dessas acdes ocorrerem por se tratarem de momentos de
reflexdo, de ressignificacdo da prética que sé tem a contribuir com o desenvolvimento
profissional dos envolvidos. Mas questionam a forma como sdo definidas. Por fim, a
experiéncia e a atuagdo em outros locais como formadores fortalecem a ideia de que uma
visdo mais ampla e o conhecimento de diferentes realidades, em muito contribui, com o

desenvolvimento dessa acéo.
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4.2.3. A analise dos dados coletados sobre a implementacdo das a¢des originadas nas

politicas publicas

Visando o atendimento ao terceiro e Ultimo objetivo da pesquisa: “Investigar junto aos
supervisores de ensino como se d& a articulacdo para implementacdo das ac¢fes originadas
nas politicas publicas com as necessidades e possibilidades da escola” foram realizadas duas
guestoes:

15. Como vocé articula as a¢des originadas nas politicas publicas para a educacéao
e 0 atendimento as necessidades da escola? Explique sua resposta.
16. Como voce participa das acdes originadas nas politicas publicas relacionadas a

educacdo? Justifique sua resposta.

Na questdo 15, diante do questionamento sobre a atuagdo dos Supervisores de Ensino
quanto a articulacdo das a¢des originadas nas politicas publicas e as necessidades da escola,
foram apresentadas quatro alternativas relacionadas as possibilidades de: seguir, adaptar,
priorizar ou selecionar os determinantes normativos, propostos nessas acgdes, em outras
palavras, suscitou uma reflexdo entre o que se deve e o que precisa fazer.

Assim, o Grafico 20, evidencia as manifestacbes dos Supervisores de Ensino.

Gréfico 20 — Articulacdo das a¢des originadas nas politicas publicas e o atendimento as
necessidades da escola

15. Como voceé articula as acOes originadas nas politicas
publicas para a educagdo e o atendimento as

necessidades da escola?

M sigo os determinantes normativos
propostos nas agoes originadas
nas politicas publica para garantir
a sua implementacgao

M adapto os determinantes
normativos propostos nas agoes
originadas nas politicas publicas as
necessidades da escola

priorizo as necessidades da escola
em detrimento aos determinantes
normativos propostos nas agoes
originadas nas politicas publicas

B seleciono as agdes originadas nas
politicas publicas a partir dos
determinantes normativos que
atendem as necessidades da
escola

Fonte: elaborado pela autora
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Nessa questdo, vinte e trés Supervisores de Ensino responderam que seguem 0S
determinantes normativos, e outros vinte e trés adaptam em detrimento as necessidades da
escola, o que corresponde a 39% cada um deles. E treze supervisores, equivalente a 22%
assinalaram que selecionam as acfes originadas nas politicas publicas a partir dos
determinantes normativos que atendem as necessidades da escola. Nota-se que a maioria, 78%
ou seja, quarenta e seis Supervisores de Ensino, manifestam o cuidado em garantir a
implementacdo das politicas publicas, seja seguindo ou adaptando de acordo com suas
necessidades ou possibilidades naquele momento. O grupo que seleciona, também demonstra
uma preocupacdo com as necessidades da escola, no entanto, ao selecionar, significa optar,
escolher, o que implicaria deixar algumas agdes sem ser contempladas.

Para entender melhor esses posicionamentos, foi solicitado que explicassem a resposta

dada, e foi analisada dentro dos seguintes agrupamentos: seguir, adaptar e selecionar:

4.2.3.1. Agrupamento: seguir os determinantes normativos

Alguns Supervisores de Ensino: SE4, SE7, SE13, SE16, SE42, SE46, SE49 e SE54,

assinalaram que seguem os determinantes normativos para garantir a sua implementagéo:

SE4 — “Minha atuagdo é pautada na legislagdo e diretrizes da SEE”

SE7 — “E fung¢do da supervisdo implementar as politicas publicas assim que
publicadas”

SE13 — “Decreto 57.141/2011 - Artigo 72"

SE16 — “A agdo da supervisdo de ensino é fundamentada na legislacao
vigente”

SEA2 — “Embora as vezes discorde, sigo as determinantes propostas, porém
sempre orientando, trabalhando com os prazos necessarios a adequacéo da
escola a legislagdo™

SE46 — “A ag¢do supervisora esta antes de tudo pautada nas normas, as
necessidades da escola quando ndo atendidas nas normas devem se
constituir objeto para manifestacdo dentro da estrutura, sendo estas
apontadas em diversos tipos de documentos, termos, informacgdes entre
outros que se fizerem necessarios”

SE49 — “ndo posso fugir das determinantes normativas”

SE54 — “Minha ag¢do supervisora pauta-se nas determinacges da SEE a fim
de evitar procedimentos disciplinares (ouvidorias, dendncias, apuracdes
preliminares e processos) e é complementada com as demandas especificas
das escolas”
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O SE39 relata que segue por ndo conseguir fazer adaptacOes, e SE18 fala de uma
articulacdo minima existente entre a SEE e os profissionais da rede, em outras palavras, quer
dizer que quando a SEE ouve a rede, as politicas publicas se aproximam do que a escola

necessita de fato, e, portanto, mais facilmente elas se concretizam.

SE39 — “Muitas vezes, ndo temos como adaptar as propostas as
necessidades das escolas e nos tornamos meros executores, infelizmente!”

SE18 — “Apesar de certa desconexdo contextual, a SEE ainda tem (cada vez
perde mais), uma equipe pedagdgica central de referéncia no cenario
nacional. Portanto, ndo se deve generalizar "politica publica", porque ela é
inexistente, como a conceituamos academicamente. A Politica puablica se
concretiza em praticas de gestdo e numa articulagdo minima entre as
ferramentas de gestdo da rede e seus profissionais. Assim, por exemplo, se o
comando de uma das coordenadorias (ou das diretorias) esta nas méos de
um profissional que respeita e ouve a rede, temos uma concretizagdo da
"politica” mais proximas do cotidiano e mais capaz de responder os desafios
das escolas e seus profissionais”

O Supervisor de Ensino SE1 faz um relato em que demonstra reconhecer seu papel de
implementador e articulador das politicas publicas e que estas se concretizam a partir da

realizacdo de acgdes coletivas:

SE1 — “como supervisor sou um dos responsaveis pela consolidagdo de
politicas e programas desse Sistema, por meio de agdes coletivas, que
envolvam um movimento de acéo, reflexdo e acdo. e devo compreender a
supervisao educacional, seus principios e métodos, como elemento
estratégico e articulador na implementacdo de politicas publicas de: gestao
escolar; desenvolvimento curricular; avaliagdo institucional, de
desempenho da escola e da aprendizagem do aluno e formagao continuada
de profissionais”

4.2.3.2. Agrupamento: adaptar os determinantes normativos

Nessa alternativa, assinalada por 39%, encontramos as seguintes explicacdes dos
Supervisores de Ensino SE5, SE14, SE27, SE32, SE47, SE56 e SE57:

SE5 - “O cotidiano escolar muitas vezes dificulta a implementa¢do das
politicas publicas tal qual ela estd proposta, dai entdo a necessidade de
adaptacdes, principalmente logo no inicio do processo de implementagédo da
politica publica”

SE14 — “Verificar as especificidades da escola é tarefa do supervisor para
poder adequar a U.E. as orientagdes normativas as suas necessidades”
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SE27 - “Por experiéncia propria, ndo adianta querer que a escola adote as
politicas publicas pura e simplesmente, é importante que a escola
compreenda 0s objetivos e principios da politica publica e implanta-la de
acordo com as necessidades e entendimento da propria escola”

SE32 —“Nao posso deixar de atender as normas nem de ser coerente com 0
que realmente é necessidade da escola”

SEA7 — “Apds ouvir os gestores e os professores, analisamos a importdncia
de atender as normatizagdes e dentro das possibilidades da escola, fazemos
o melhor possivel para atender as determinagoes legais”

SE56 — “As escolas possuem realidades distintas exigindo adaptacdes sem
ferir a legislagdo”™
Percebe-se uma preocupacdo quanto ao atendimento as necessidades da escola, porém,
sem ferir a legislacdo vigente. E o Supervisor de Ensino SE57, exemplifica sua forma de
adaptacdo, que mais se aproxima dos procedimentos da acdo do que dos determinantes

normativos:

SE57 - “Trabalho com a formagdo dos PCs. Estou adaptando o modelo de
formacao proposto para os anos iniciais aos anos finais e ensino médio.
Nosso foco é na didatica e na metodologia. Parece que encontramos um
caminho”

Os relatos apresentados sugerem certo equivoco ou imprecisdo na conceituagdo e no

entendimento sobre acdes e politicas publicas.

4.2.3.3. Agrupamento selecionar os determinantes normativos

Na opcdo de selecionar as acbes originadas nas politicas publicas a partir dos
determinantes normativos que atendem as necessidades da escola, 0os Supervisores de Ensino
SE2, SE9, SE10, SE11, SE25, justificam:

SE2 — “Na SEE temos determinantes normativos para t0dos 0s assuntos do
cotidiano escolar. No momento da acdo supervisora na escola faz-se
necessario selecioné-los e categoriza-los, de modo que atendam a demanda
local e a necessidade do momento, pois entendo que aplica-los todos no
mesmo momento pode causar uma desarticulacdo local. Cabe bom senso e
acompanhamento sistematico sobre as necessidades formativas locais
sempre tendo como foco a formacgdo continuada e a aplicacdo dos
dispositivos legais em vigor”

SE9 — “A lei existe para ser cumprida, mas pode e deve ser contestada (por
meios adequados e junto as instancias devidas) quando apresenta
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dispositivos divergentes das reais condi¢bes dadas aos gestores para o seu
cumprimento”

SE10 — “Primo pelo cumprimento dos determinantes normativos, sem
perder de vista as especificidades de cada escola. Assim, algumas vezes ndo
aderimos a algum projeto da SEE por ach&-lo redundante ou menos
significativo para as necessidades da UE. Porém, somos funcionarios
publicos e ndo adapto nada, mas pela experiéncia que tenho, sei que alguns
gestores acabam fazendo isso e ficam quietinhos. Quando acontece isso e eu
percebo, se houver alguma violacéo da lei, explico que ndo podemos fazer
“tal coisa" por sermos funcionarios puablicos e lavro em termo as
orientagdes. Quando essa adaptacdo ndo viola nenhuma lei, tento entender
suas motivagdes e avaliar a pertinéncia do que foi feito, respeitando o
exercicio de autonomia relativa da equipe, mas dou sugestdes, no que
couber. Cada caso é um caso”

SE11 — “Acredito que a escola tenha de seguir a politica educacional do
sistema ao qual esta inserida, contudo, muitas vezes se faz necessario
priorizar determinadas agdes em detrimento de outras, de acordo com as
necessidades da escola. Por exemplo, por vezes, antes de centrar "fogo" na
implementacéo/utilizacdo do curriculo, se faz urgente, naguela determinada
escola, se trabalhar antes com o clima organizacional, ou seja, a politica
educacional ndo esta sendo negligenciada, mas acgdes outras sao
necessarias a fim de que as ac¢des da politica educacional sejam efetivadas”

SE25 — “4 localizag¢do da escola, seu entorno, sua clientela, os ciclos que
atende, o numero de alunos, sua identidade e cultura determinam suas
necessidades e potencialidades. Tendo isso em vista e apoiando-me em
legislagdo e normas, apoio, assessoro, acompanho e avalio a implantacdo e
implementacdo de acOes originadas para atender as politicas publicas para
uma educacao de qualidade para todos, ou seja, apresento a equipe escolar
as principais metas e projetos da SEE; acompanho e avalio a
implementacdo do Curriculo Oficial; oriento a organizacdo do Conselho
Participativo e o envolvimento da comunidade nas agOes escolares;
acompanho e avalio o desempenho da equipe escolar, buscando, numa acéo
conjunta, as medidas apropriadas para o aprimoramento pedagégico e
administrativo da escola, dentre outra acoes”

Nesses relatos observa-se que estdo presentes algumas contradi¢des, quando, por
exemplo, o SE10 diz que “prima pelo cumprimento dos determinantes”, mas se “achar
redundante ou menos Ssignificativo” deixa de realizar, em contrapartida, afirma que os
gestores sim, costumam fazer adaptagOes, e que se ndo infringir a legislagdo procura
“entender suas motivagdes”. O SE2 justifica a selecdo “pelo bom senso”, enquanto SE9 se
posiciona dizendo que a lei pode ser “contestada’.

A inquietacdo pulsante aqui, se refere ao posicionamento desses Supervisores de
Ensino que dizem que os determinantes normativos precisam ser cumpridos, mas até quando?
Enquanto for condizente com seus pensamentos? Qual seria a dimensdo de prioridade

estabelecida? Estaria no escopo do Supervisor de Ensino decidir qual “acha” relevante?
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Retomando a questdo como um todo, na indicacdo de seguir os determinantes
normativos, verifica-se uma preocupacdo em atender os determinantes normativos e a SEE,
citando a legislacdo que determina suas atribuicdes e afirmando que enquanto ‘‘funciondrios
publicos” devem “cumprir as determinagoes da SEE”, que “é fungdo” ser “o implementador
de politicas publicas”, alguns por motivo de “evitar procedimentos disciplinares”, outros
mesmo discordando do determinante normativo, orientam conforme a legislagdo porque “ndo
pode fugir dos determinantes”. Esse pensamento se justifica pelo conceito da legalidade e
legitimidade™ que segundo Faria (2015), sdo conceitos-chave do pensamento politico e

juridico. Quanto a legalidade o autor registra que esta

protege valores e direitos fundamentais, garante liberdades publicas,
disciplina o exercicio dos mecanismos de corre¢do e limita as competéncias
das autoridades. E, ao determinar o que é facultado, obrigatério e proibido, a
legalidade ordena a vida social e cria as condi¢Bes institucionais para a
producdo, a troca de mercadorias, a contratacdo de trabalho e o cumprimento
dos contratos, engendrando com isso formas de sociabilidade, estruturas
técnico-econdmicas e relacBes de producdo. A legalidade se confunde assim
com a prépria nogdo de direito positivo — ou seja, uma ordem coativa, 0
conjunto de normas impostas pelo poder publico, o instrumento bésico para
a estruturagdo da vida social e 0 marco normativo para a deciséo de conflitos
de convivéncia. (FARIA, 2015, p.506)

Nesta perspectiva, a legalidade é legitima por ser um “conjunto de normas dispostas
hierarquicamente por critérios de racionalidade logica e formal, que resguarda os
governados contra o abuso de poder dos governantes” define Faria (2015, p. 507), e, entre
outras coisas, limita o campo de acdo dos dirigentes, obriga-os a respeitar os anseios, valores
e ideais dos dirigidos e ainda define as regras. Apesar disso, esse agente publico, ao afirmar
que sua “a¢do esta pautada na norma”, mesmo quando se sente “executor”, ndo se considera
apenas cumpridor delas, mas se reconhece também como “elemento estratégico e
articulador” e possuem a clareza de que se um determinante normativo ndo esta sendo
cumprido ou ndo atende as necessidades da escola, ele (agente puablico) “precisa se

manifestar”.

Na condicdo de adaptar os determinantes normativos, os relatos exprimem a ideia de
verificar as condigdes, as necessidades e possibilidades da escola, naquele momento, e

buscam o cumprimento desses determinantes, utilizando-se da regulagéo pois, como ja visto,

79 Ver conceitos em FARIA, José Eduardo Campo de Oliveira. Legalidade e Legitimidade. In: Dicionario de
politicas publicas. Di GIOVANNI e NOGUEIRA (org). Editora da UNESP, Fundap, 2015, p.506 a 514.
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nenhum determinante normativo pode prever tudo, sendo necessaria a realizacdo dos ajustes
ou adequacdes que couberem, pelo agente publico. Esse agente em questdo, o Supervisor de
Ensino, justamente por conhecer a realidade local, passa a ser o articulador entre as
necessidades locais e os interesses do Estado, realizando a mediacéo das a¢des originadas nas
politicas pablicas. Se por um lado, os relatos confirmam a responsabilidade de considerar as
necessidades, de outro, a preocupac¢do do cumprimento dos atos normativos, fica fortemente
registrada. Surgem reflexbes como: Até que ponto se pode garantir a flexibilidade e a
possibilidade de ajustes, de adaptacdes? E possivel contrariar o determinante normativo como

limite de gestéo?

Na opcdo de selecionar as acdes originadas nas politicas publicas a partir dos
determinantes normativos que atendem as necessidades da escola, 0s Supervisores de Ensino
evidenciam o cuidado em atendé-las, porém, buscam o “bom senso” para selecionar este ou
aquele determinante normativo, analisando as implicacGes dessa decisdo ndo sO para 0
coletivo dela, mas também, para cada profissional envolvido na questdo. Entende-se que a
autonomia ¢é relativa, ainda que, como dito anteriormente, a autonomia € considerada uma
liberdade de decisdo, ela ndo é independente como afirma Barroso (2011). E, aqui, 0s
Supervisores de Ensino revelam que levam em consideracdo a realidade do cotidiano escolar
justificada pela sua vulnerabilidade, especificidade, clientela ou clima organizacional, para
selecionar as acBes que consideram adequadas, mas falam da necessidade do
acompanhamento pelo Supervisor de Ensino e de como realizar esse acompanhamento, se em
outras manifestacfes ficou presente essa dificuldade devido ao numero de demandas que
precisa “dar conta’? De que forma se compreende a atitude de deixar de cumprir a norma
como desculpa do ajuste e da necessidade? Essa justificativa da necessidade é aceitavel
guando se tem uma situacdo de vulnerabilidade? A decisdo de selecdo pode ser elemento
limitador do que se apresenta no contexto? Como decidir por esta ou aquela pratica? Que
relacdo essas decisOes estabelecem com a agdo politica? Trata-se de uma decisdo consciente
ou uma decisdo politicamente consciente? Por que a acéo politica foi definida na questdo 6
como de baixa tendéncia de relevancia?

Todas essas questbes necessitam de uma reflexdo cuidadosa e de maior
aprofundamento, uma vez que os dados obtidos nessa pesquisa, ndo permitem afirmar essa ou
aquela resposta. Certamente, abrem-se aqui, novos caminhos de investigagcéo para um futuro
trabalho.
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Ferreira (2001) explicita o conceito de politica que compreende a administracdo da
educacdo e como a supervisao atua nesse contexto,

Politicas, assim, sdo a orientacdo mais geral do processo, a direcdo de
mudangas a serem efetuadas. Elas norteiam e lhes d&o sentido. S&o as
diretrizes ou linhas de agdo que definem ou norteiam praticas, como normas,
leis e orientacdes (...) percebe-se a pratica profissional da supervisdo como
trabalho de coordenacdo e "controle” da pratica educativa que visa assegurar
os principios e as finalidades da educacéo na préatica pedagdgica; percebe-se
a pratica profissional da supervisdo como intérprete do significado das
politicas e das praticas pedagdgicas no duplo movimento que possa
realmente comprometer-se com os principios e as finalidades da educagéo.
(FERREIRA, 2001, p.88-89)

Vérios autores, entre eles, Rangel (1979), tratam da questdo do controle como algo
que faz parte da supervisdo e € ele quem localiza os desvios que possam estar acontecendo
durante o desenvolvimento do processo. Ou por outra perspectiva, € o controle que lhe da o

direito de adaptar ou selecionar este ou aquele determinante normativo?

Para compreender como se da a participacdo dos Supervisores de Ensino quanto a
implementacdo das a¢des originadas nas politicas publicas e como ele se percebe nessa acéo,
foi elaborada a questdo 16: “Como vocé participa das ag¢bes originadas nas politicas
publicas relacionadas a educac¢do?” sendo apresentada quatro alternativas, 1. propositor — na
discussdo, definicdo e validacdo; 2. executor — na implementacdo; 3. avaliador — na

verificacdo final da agdo; 4. ndo participo. conforme exposto no Grafico 21.

Gréfico 21 — Participacdo nas a¢des originadas nas politicas publicas

16. Como vocé participa das agoes originadas
nas politicas publicas relacionadas a educag¢ao?

PROPOSITOR - NA DISCUSSAO, DEFINICAO E
VALIDACAO

EXECUTOR - NA IMPLEMENTAGAO

AVALIADOR - NA VERIFICAGAO FINAL DA
ACRO

NAO PARTICIPO

|
0 5 10 15 20 255 88SONEESE

supervisores de ensino

Fonte: elaborada pela autora
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A maior parte, 29 dos Supervisores de Ensino, correspondente a 49,15%, se percebe
como executores e 44,07%, equivalente a 26 deles, como propositores 2 disseram que nao
participam e 2 se veem como avaliadores, 3,39%, e por fim, agrupamos as justificativas em:

executor, avaliador e propositor.

4.2.3.4. Agrupamento: executor das ac¢Oes originadas nas politicas publicas

Alguns dos Supervisores de Ensino que assinalaram serem executores, como: SE10,
SE13, SE39, SE45, SE46 e SE51, se manifestaram de forma a responsabilizar a SEE por ndo
permitir a participagdo como propositores ou simplesmente se colocam fora da atuacdo do

orgdo central, como o SE3 e SE31:

SE10 — “Na maioria das vezes, o Supervisor de Ensino ndo ¢ convidado ou
convocado para a primeira etapa, ou seja, a de proposi¢do de politicas
publicas. Ha algumas vezes a "simulacdo" dessa etapa, em forma de
consulta as bases e negociacdo, mas, em seguida, percebe-se que as
decisBes ja estavam tomadas. Portanto, acabamos sendo "executores” de
politicas publicas. A etapa da avaliagdo ocorre também algumas vezes, mas
fica perceptivel que a opinido dada é pouco relevante para o término ou
continuidade das acoes”

SE13 — “Auséncia da participagdo dos educadores que atuam junto as
escolas na formulagdo das politicas publicas. N&o nos € garantida a
participagdo. Recebemos tudo pronto”

SE39 — “As politicas publicas ja vém prontas, apesar da Secretaria afirmar
que constroi as politicas apos ouvir as proposicoes das bases”

SE45 — “Faltou a opgdo pombo correio, que seria o que a SEE mais propoe
ao Supervisor, onde ele apenas leva o recado de uma agéo ja pronta, sem
participar da execu¢do, mandando fazer e pronto”

SE46 — “Nao percebo que participamos da proposicdo das agoes da SEE,
pelo contrario, tenho observado que somos apartados das discussfes e
definig¢oes das politicas publicas”

SE51 — “Ndo temos abertura para propor nada nem avaliar nada como
necessitamos. O que vemos € uma acao autoritaria da SEESP que difunde a
gestdo democratico/participativa em programas exaustivos, no entanto nao
aplica 0 mesmo em suas decisdes das pastas. O que temos hoje € o cumpra-
se! Muitas vezes vemos 0s absurdos decididos e s6 nos resta calar pois nao
somos ouvidos”

’

SE3 — “Ndo me sinto inserida na proposi¢do’

SE31 —“Meu foco de trabalho se da no dmbito da relagdo entre a Diretoria
de Ensino e Unidade Escolar”
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Algumas manifestacbes reafirmam que a participacdo das agOes originadas nas
politicas publicas, constantes nos atos normativos, como n&do propositor, tais como se percebe
através dos relatos do SE11, SE18 e SE36.

SE11 — “Infelizmente a supervisdo de ensino ndo faz propositura de
politicas publicas, na verdade, executamos a politica educacional”

SE18 — “No cenario atual ndo ha espaco para proposicdo de politicas na
SEE. Nas diretorias de ensino ha algum espaco propositivo, ainda que
dependente do dirigente de cada uma delas (mais ou menos democratico;
mais ou menos interessado na escola e ndo no poder”

SE36 — “Somos implementadores das politicas publicas em prol da melhoria
educacional (...)"

Percebe-se que alguns se consideram somente como orientadores e acompanham a
implementacdo “por meio das visitas avaliamos sua efetividade quanto a melhoria da
educagdo”. Outros Supervisores de Ensino se consideram somente como avaliadores, como

demonstram os relatos de: SE29 e SE48, e, como executores e avaliadores o SE52:

SE29 — “Sempre acompanho e analiso com a equipe gestora os resultados
educacionais daquela escola, redefinindo acGes, se necessario e avaliando
novamente seus resultados”

SE48 — “As agdes sdo realizadas pelos gestores sob orientagdo da
Supervisao e sao avaliadas durante sua execugdo e finalizagdo”

SE52 — “Executor na medida que faz parte da fun¢do cumprir as
determinaces legais, mas também avaliador visto que a partir de situacGes
que merecem melhor analise realizamos novos propostas ou intervencdes
naquilo que se faz necessidade”

Essas manifestacOes revelam que alguns tem a clareza de suas atribui¢cfes e portanto
sabem que ndo sdo propositores das politicas publicas mas, podem ser das agdes que se
originam delas, e fica dificil identificar se esse posicionamento € consciente do que seja uma
politica publica e em que esfera de governabilidade ela se situa ou se consideram mesmo
como uma exclusdo por parte da SEE, ja que muitos se manifestaram fazendo referéncia a

essa instancia central, e algumas vezes até a propria instancia regional.

4.2.3.5. Agrupamento: propositor das agdes originadas nas politicas publicas

A percepcao sobre ser propositor se configura nos relatos de SE4, SE56, SE59:
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SE4 — “Como supervisora participo de andlise de minutas e implement0
politicas publicas.

SES56 — “Esta supervisdo sempre que chamada a propor e opinar sobre
acOes relacionadas a politicas publicas se faz presente através de
manifestagdo por escrito”

SE59 — “Quando atuava como formadora na SEE participei da defini¢do de
alguns programas: Escolas prioritaria, Rede aprende com a rede, PEI, A
SEE abortou este trabalho, dai tenho me restringido a executar/implementar
as politicas, o que na minha opinido desestimula a atuagdo supervisora,
além de provocar um sentimento de desprezo do nosso potencial criador.
Considerando que por ter 30 anos de experiéncia no magistério estadual,
poderia contribuir com proposi¢cdes de politicas e ndo apenas atuar como
expectador”

Os Supervisores de Ensino SE19, SE22, SE24, SE25, SE34, se percebem como
propositores de acdes em nivel regional, ou seja, em suas respectivas DE, em acles de

formacéo, porém, alguns se colocam como propositores das politicas publicas:

SE19 — “Sou funcionaria do servi¢co publico, e dentro das minhas
atribuicbes temos que trabalhar junto as escolas com orientacdo para
implementacdo das politicas publicas do governo; Como propositor, creio
que nas acles de formacgdo temos a oportunidade de fazé-lo, assim como
também, ao filiarmos ao sindicato da categoria”

SE22 — “Em relagdo a Unidade Escolar e a Diretoria de Ensino, ha
momentos de proposi¢do apesar de ser propositor ja ndo constar do perfil
de supervisor elaborado pela SEE, que raramente nos consulta”

SE24 — “Propositor em nivel de unidade escolar, definindo junto a equipe
escolar melhores acGes para desenvolver o proposto pela SEE; Executor em
nivel de atuacdo junto as unidades escolares, por meio de acdes de
formacgao/orientacdo, com vistas a implantagdo das politicas publicas;
Avaliador das agOes desenvolvidas nas UEs, quando analisamos indices
obtidos em avaliacoes internas e externas”

SE25 — “Em relagdo a SEE, sdo poucas as oportunidades de atuar como
propositor. Em relacdo a DE e as escolas, participo como: propositor:
guando participo da construcéo coletiva do Plano de Agdo da DE e da U.E,
juntamente com a equipe escolar, propondo agdes para a melhoria da
pratica docente e do desempenho dos alunos; executor: quando apresento a
equipe escolar metas, indicadores e projetos da SEE, oriento, acompanho e
avalio, com vistas a sua implementacdo para superar fragilidades;
avaliador: quando avalio a execucao da Proposta Pedagogica e do Plano de
Acdo, o cumprimento do Curriculo Oficial e executo a avaliagdo do
desempenho do diretor”

SE34 — “Propositor em nivel de DE ndo em nivel de SEE. Por exemplo,
trabalho com os professores coordenadores e o norte das formacdes é o
trabalho com o curriculo. No entanto, ndo o abordamos apenas como
multiplicadores. Discutimos, replanejamos, atualizamos e complementamos
se necessario”
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Outro grupo de Supervisores de Ensino SE12, SE14, SE17 e SE37, por exemplo,
consideram que a participacdo na propositura das politicas publicas deveria ser contemplada

na acdo supervisora:

SE12 — “no cargo de supervisor de ensino, temos que atuar nestes 3 papéis”’

SE14 — “E importante que o supervisor passe por um processo de formagdo
diante das politicas publicas e favorecer entdo a discussdo e a propria
validacdo dela”

SE17 — “Acredito que o supervisor possui um ora um olhar macro, ora um
olhar micro, sobre as a¢bes que ocorrem na escola. Neste sentido, deve
propor e avaliar se tais acOes estdo atendendo as necessidades
diagnosticadas”

SE37 — “(...) porém precisamos ser mais propositores para que 0s
resultados sejam mais eficazes”

Retomando o terceiro e ultimo objetivo especifico, os resultados permitem dizer que
0s Supervisores de Ensino demonstram uma preocupacdo em serem os articuladores entre as
acOes originadas nas politicas publicas e as necessidades e possibilidades da escola. No
entanto, fica evidente que o entendimento sobre a diferenca existente entre acdo e politica
publica ndo estd claro para esse grupo, ora as relacionam a SEE, ora a DE, algumas vezes
falam de uma utilizando o termo da outra.

A partir de suas manifestagdes, se reconhecem como executores, alguns considerando
ser mesmo uma de suas atribui¢cBes enquanto agente publico, outros, com objecdo, como se
fosse um entrave ou uma forma de lamento. Sentem-se excluidos da proposicdo, embora
alguns se identifiquem como sendo, mas exemplificam com acdes realizadas no ambito
regional e local, dai se pensar no equivoco entre os conceitos. Quando a manifestacdo da acéo
supervisora se conceitua, como afirma SE15, “Me sinto uma cumpridora de tarefas; muitas
vezes ndo sou nem a executora, mas a que garantira que a agdo acontega, a fiscalizadora”,
verifica-se que a questdo da fiscalizacdo ja vista anteriormente, se revela como uma acao
presente e que precisa ser retomada e enfrentada de maneira diferente do que os relatos

revelam, pois como afirma Rangel (1997)

Confirma-se, entdo a ideia e o principio de que o supervisor ndo ¢ “um
técnico” encarregado da eficiéncia do trabalho e, muito menos, um
“controlador” de “produgdo”, sua fungdo e seu papel assumem uma posicado
social politicamente maior, de lider, de coordenador, que estimula o grupo a
compreensdo — contextualizada e critica — de suas agfes e, também, de seus
direitos. (RANGEL, 1997, p.150-151)
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O papel da lideranca a ser exercido pelo Supervisor de Ensino, deve trilhar um
caminho mais colaborativo. Fiscalizar e identificar o que est4 errado faz parte do seu escopo
de trabalho, porém, simplesmente estagnar sua acdo na fiscalizacéo pode ser o0 que desvaloriza
a acdo supervisora. Essa acdo precisa ir para além do carater burocratico, precisa ser
ressignificada, ter um sentido de construcéo, de colaboragdo. A burocracia é algo intrinseco a
realidade escolar, uma vez que existem prazos e metas a serem cumpridas, no entanto, a
preocupacao se da quando ela passa da organizacdo para o pensamento, como afirma Silva Jr.
(1997):

Pensar burocraticamente € ndo pensar, € assumir a impessoalidade e
renunciar, consequentemente, a expressdo pessoal. E indispensavel que o
supervisor da escola se expresse como educador e como especialista. Do
supervisor espera-se que aja como “o cimento possivel da passagem para a
coletividade dos educadores daquelas iniciativas e realizacbes que 0s
pequenos grupos das escolas conseguirdo produzir por seu apoio e
orientagdo (SILVA JR., 1997, p. 103)

Para reelaborar essa significacdo, € preciso reconhecer “a prisdo burocrdtica no
interior da qual o supervisor se movimenta” € Silva Jr. (1997) assegura que se tratara da
primeira grande conquista a se esperar de uma “praxis criativa” do Supervisor de Ensino.

Entretanto, a grande maioria deles, ndo percebe esta realidade, nem mesmo de que
cumprem uma funcdo politica, como anuncia Nogueira (1989) que a funcdo do Supervisor de
Ensino no contexto historico brasileiro €, e sempre foi, essencialmente politica, e ndo técnica

como tem sempre sido veiculada. Ratifica Teixeira (2002),

(...) politicas publicas séo diretrizes, principios norteadores de a¢do do poder
publico; regras e procedimentos para as relagbes entre poder puablico e
sociedade, mediacGes entre atores da sociedade e do Estado. S&o, nesse caso,
politicas explicitadas, sistematizadas ou formuladas em documentos (leis,
programas, linhas de financiamentos) que orientam a¢des que normalmente
envolvem aplicagdes de recursos publicos (TEIXEIRA, 2002, p. 2).

Conhecer as politicas e diretrizes educacionais, bem como buscar estratégias para
implementé-las, sdo condi¢des importantes para que o Supervisor de Ensino, enquanto agente

publico, possa promover mudancas na direcdo da qualidade desejada.
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5.CONSIDERACOES FINAIS

Peco licenca para terminar

Soletrando a cancgéo de rebeldia

Que existe nos fonemas da alegria:
Cancdao de amor geral que eu vi crescer

Nos olhos do homem que aprendeu a ler

(Thiago de Mello)®°

Esse trecho do poema, Cancdo para os fonemas da alegria, dedicado ao educador
pernambucano, que foi exilado pelo regime militar, e ficou conhecido internacionalmente pelo
seu metodo de alfabetizacdo de adultos, canta a alfabetizacdo e as transformagdes que ela
proporciona. Peco licenga para parafrasear Thiago de Melo e falar das transformacdes da acéo
supervisora nesse caminhar.

Ao longo da histdria, ocorreram varias transformac6es na educacao, e, nesse percurso,
se percebe que muitos movimentos foram feitos e provocaram transformacdes também na
acdo supervisora. O trabalho do Supervisor de Ensino, especialista em educacdo, esta
envolvido e emaranhado em questdes complexas que a realidade educacional demanda, um
quadro de muitas e rapidas mudancas sociais que despontam em novas exigéncias e culminam
em demandas de toda ordem. Demandas estas, que afetam, em maior ou menor grau,
diretamente, o trabalho tanto do gestor como do Supervisor de Ensino, interferindo em suas
atuacoes.

Nesta pesquisa foi possivel evidenciar que as atribuigdes do Supervisor de Ensino, que
regulam sua acdo e atuacdo, envolvem uma multiplicidade de tarefas e responsabilidades e

que, muitas delas, dependem da atuacdo dos gestores, o0 que implica dizer que, dessa forma,

80 Thiago de Mello (1926) é um poeta e tradutor brasileiro, reconhecido como um icone da literatura regional.
Seu poema mais conhecido é Os Estatutos do Homem, onde o poeta chama a atencdo do leitor para os valores
simples da natureza humana. Este trecho faz parte do poema Canc¢do para os fonemas da alegria, dedicado a
Paulo Freire
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ele ndo se torna o Unico responséavel pelas atividades realizadas na escola e pela prética
exercida pelos profissionais envolvidos nela, mas, estabelece uma necessidade de ser um
investigador da instituicdo escola, de se manter atualizado, de buscar estratégias que
fortalecam a relacdo com o0s gestores, estratégias que privilegiem o planejamento e o
acompanhamento de suas a¢des, no sentido de otimizar o seu tempo, com foco e equilibrio
entre as questdes administrativas e pedagogicas.

Esse desafio se faz presente na atuacdo dos Supervisores de Ensino, quando exige
deste um repensar sobre sua pratica, sobre seus discursos, sobre 0s determinantes normativos
que norteiam o seu fazer e sobre possiveis transformacoes.

As manifestacGes analisadas nesse trabalho, a partir do questionario respondido,
demonstraram uma predominancia de perfil pedagogico, preocupado com o desempenho e
resultados das escolas que acompanham. Sendo assim, a avaliacdo passa a fazer parte de suas
inquietacOes, de lideranga dos interesses coletivos, oportunizando momentos de formacéo, de
estudo e reflexdo, a respeito de temas relevantes para os gestores, de mobilizador do ensinar e
do aprender.

Nas manifestacdes dos Supervisores de Ensino ficou evidenciado seu papel
articulador do trabalho dos diferentes sujeitos da escola, bem como, de orientador e
apoiador, diante das acOes e decisdes tomadas pelos gestores no seu fazer. Revelou-se como
um mediador dos conflitos inerentes as relacbes que permeiam esse cotidiano e um
colaborador e responsavel por ac6es de formacdo que potencializem os diferentes saberes dos
gestores e dos proprios Supervisores de Ensino.

No entanto, algumas questdes relacionadas ao controle, fiscalizacdo, burocracia e
politica ainda sdo percebidas como um entrave e, algumas vezes, como uma contrariedade,
talvez motivadas por resquicios de sua historia mais inspecionista, controladora e submissa ou
por ndo compreender sua necessidade. Mas, de forma clara, se observou a importancia de um
aprofundamento na andlise desses resultados, uma vez que se evidenciou uma tendéncia desse
grupo de Supervisores de Ensino a valorizar mais as a¢Ges que envolvem o sujeito e as
relacbes e, portanto, as demandas do individuo em detrimento as demandas de ordem
institucional.

Essa tendéncia revelou que ha uma necessidade de se refletir sobre as manifestagdes
considerando que esse agente publico tem atribui¢Bes definidas nos determinantes normativos
que regulam a acdo supervisora, além de um papel politico, pedagdgico e de lideranga no
espaco escolar, que muitas vezes ndo reconhece e/ou ndo é reconhecido pelos gestores na

percepcao dos Supervisores de Ensino participantes da pesquisa.
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Muitos sdo os desafios no exercicio da fungdo do Supervisor de Ensino.

Entender suas préticas, suas percepcdes e como se manifestam, pode ser um caminho
para construir relacbes de confianca e de abertura com os demais profissionais da escola,
especialmente, com os gestores, de modo a superar os percalcos recorrentes relacionados ao
trabalho realizado, fortalecendo os papéis e responsabilidades que lhes cabem, com empenho,
ousadia, criatividade e criticidade.

Este trabalho traz uma reflex@o inicial sobre a possibilidade de ressignificar a acédo
supervisora nas dimensdes da gestdo escolar, e, assim, atuar como agente pablico num
trabalho coletivo, participativo e dialogico. Existe, claramente, um reconhecimento, por parte
dos Supervisores de Ensino, de que a escola se configura como um importante ambiente de
aprendizagem para todos os envolvidos nela, e, que o clima organizacional estabelecido faz
toda a diferenca. Em outras palavras, uma escola que transparece um clima de tranquilidade,
respeito e comprometimento, demonstra um espaco mais proximo da efetividade da
participagdo e do exercicio da democracia. Mas fica uma questdo ainda no ar: que servigo a
escola deve prestar a sociedade, e qual o papel desse Supervisor de Ensino que esta “a servigo
do servigo que a escola deve prestar a sociedade”?

A acdo supervisora tem o compromisso de impulsionar a busca da qualidade do ensino
e da formagao humana que se processa na escola. No entanto, ainda enfrenta situagcdes em que
ela nega sua funcdo especifica, articuladora e dinamizadora do processo pedagdgico, mesmo
assim, precisa acreditar no seu trabalho e mostrar que sua acdo faz diferenca nas préaticas
pedagdgicas.

Cabe problematizar em que medida o Supervisor de Ensino consegue despertar o
interesse dos gestores e por que nao dizer, o seu proprio, em superar a complexidade na
pratica diaria, construir espacos e tempos de aprendizagem e de participacdo efetiva. As
dificuldades e facilidades apontadas nesse trabalho, a partir de sua percepcdo, permitem
confirmar que atuam conforme a realidade de cada contexto, tanto da Diretoria de Ensino em
que trabalha como das escolas que comp&em o setor atribuido a eles.

A experiéncia, a competéncia técnica, o comprometimento, o bom relacionamento
com a equipe e o dialogo se configuram como aspectos que facilitam sua atuagdo junto aos
gestores. Em contrapartida, a postura dos gestores, a falta de tempo, o excesso de demandas, a
falta de recursos, a formacéo inicial deficitaria, a rotatividade das equipes e a descontinuidade
de politicas publicas estdo entre os fatores mais assinalados pelos Supervisores de Ensino

como dificultadores na sua atuacao.
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Nas manifestacOes apontadas pelos participantes da pesquisa, se verifica que, 0sS
aspectos facilitadores dizem respeito a eles, enquanto que atribuem a fatores externos, a
responsabilidade pelos entraves encontrados no seu cotidiano. Porém, apesar dessas
dificuldades, conseguem visualizar as intervencdes feitas por eles, na pratica dos gestores, a
partir da observacdo do clima organizacional, da organizagdo da parte administrativa, dos
resultados educacionais, dos registros feitos e na concretude das orientagdes dadas.

As acOes de orientacdo, apoio, articulacéo e avaliacdo sdo consideradas como as mais
relevantes na sua atuacdo cotidiana, e, ao se referirem as dimensdes da gestdo escolar
estudadas nessa pesquisa, esses Supervisores de Ensino declararam que consideram mais
importante e destinam mais tempo de sua atuacéo a gestdo pedagdgica e a menos importante a
gestdo administrativa.

A acdo de formacdo continuada é apontada como uma necessidade, mas, na maioria
das vezes, ndo conseguem realizé-la, devido a inimeras demandas de sua Diretoria de Ensino
ou da escola, mas, quando o fazem, nem sempre atingem a efetividade esperada. Justificam
esse resultado a partir de alguns fatores como: a falta de interesse e comprometimento dos
gestores; a descrenca nas politicas publicas; o ndo envolvimento deles na reflexdo, discussédo e
definicdo dos temas ou assuntos da sua propria formacgdo. Portanto, sdo aspectos
desassociados das suas necessidades. Seus saberes e experiéncias ndo sdo levados em
consideracdo nesse momento.

Ficou evidenciado que os Supervisores de Ensino possuem experiéncias de acdes de
formacdo realizadas em diferentes ambientes e instituicbes, mas, a falta de um plano de
formagéo e a falta de reconhecimento por parte dos gestores podem indicar a dificuldade
quanto ao desenvolvimento de a¢fes de formacdo em sua Diretoria de Ensino.

Ao analisar os determinantes normativos que tratam de suas atribuices referentes a
formacdo continuada, e as manifestacfes registradas na pesquisa, percebeu-se que estes
sentem-se integrados a essa acdo e se dizem propositores a partir de um diagnéstico realizado
por eles, pelo dirigente regional ou pelo nucleo pedagdgico. Mas, foram poucas as
manifestacdes de parceria entre supervisao e nucleo pedagdgico nessa acao.

Ficou evidenciado também que, os Supervisores de Ensino nao deixam de atuar apos a
realizacdo de uma acdo de formacéo para gestores escolares e manifestaram que atuam com a
frequéncia sempre e muitas vezes nas a¢des de orientacdo, acompanhamento e apoio, em
destaque, mas também, na avaliagdo, verificacdo e articulacdo. Em contrapartida, a agdo de

complementac&o, ocorre sempre que necessario.
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Outro desafio para os Supervisores de Ensino se apresenta quando numa sociedade
competitiva, assumem a necessidade de ressignificar a pratica educativa, junto com 0s
gestores, nas acdes de acompanhamento, orientacdo e apoio, visando despertar a vontade
coletiva, orientados pela solidariedade e respeito a individualidade.

Os Supervisores de Ensino manifestaram que conseguem evidenciar e constatar
alteracBes na pratica dos gestores de variadas formas: durante as conversas e orientacoes de
rotina; na verificacdo de documentos; nos relatos de professores, funcionarios, alunos e
comunidade; nas visitas de observacdo do clima organizacional; na alteracdo da forma de
relacionamento dos gestores com a sua equipe escolar e com menor indicagcdo, mas ndo menos
importante, no aumento ou diminuicdo do nimero de ouvidorias e reclamagdes recebidas,
tanto na Diretoria de Ensino como na Secretaria da Educacéo.

Os relatos dos Supervisores de Ensino demonstraram seus envolvimentos no
acompanhamento das acGes da escola, na participacdo em reunides de diferentes segmentos
como: da equipe gestora, dos ATPC, dos conselhos bimestrais, muitos deles, considerados
participativos.

A maneira como esse grupo descreve sua atuacdo na verificacdo de documentos chama
atencdo para dois tipos de Supervisor de Ensino, um perfil que se aproxima de uma concepgéo
mais fiscalizadora, com carater de inspecdo ou de controle, se utilizando de um procedimento
de checklist, e outro perfil que se distancia dessa pratica quando se manifesta a partir de novas
concepcdes, de estimulador, incentivador e colaborador.

Por um lado, a pesquisa revelou um agente publico que preza pelo atendimento aos
determinantes normativos e se reconhece como implementador dessas politicas publicas, de
outro lado, um agente publico que se posiciona com uma autonomia que lhe permite adaptar
ou selecionar os determinantes normativos, a partir de sua percepcdo sobre a realidade
escolar. Utiliza-se da prerrogativa da regulacdo para justificar a realizacdo de ajustes ou
adequacdes que considerar necessarias.

A relacdo desse agente publico com esses determinantes normativos inspira maiores
cuidados, primeiro quanto ao reconhecimento de suas proprias atribuicdes, depois quanto as
necessidades e possibilidades da escola e, por fim, o cumprimento ou ndo das agdes
originadas nas politicas publicas. Assim, articular esses aspectos e aproximar seu discurso da
pratica podera trazer o reconhecimento que busca junto aos gestores escolares. Diminuir a
distdncia entre o que se faz, o que se pensa e 0 que esta definido nos determinantes

normativos, parece um grande desafio a ser enfrentado.
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A pesquisa demonstrou que se faz necessario um repensar do Supervisor de Ensino,
como agente publico, sobre sua atuacdo. Repensar como interpreta as diretrizes para cada
realidade existente, como avalia diferentes medidas e projetos quanto aos aspectos
operacionais e quanto ao alcance de objetivos. Assim como, reinterpretar de forma critica a
burocracia que se mostra muito forte no seu cotidiano e coloca-la a servigo do pedagdgico.,
Além disso, oportuno retomar e participar da elaborac¢do dos planos de trabalho da Diretoria
de Ensino em que atua, no sentido de articular a acdo dos diversos setores para o atendimento
da atividade-fim do sistema de ensino. Organizar seu plano de acdo para orientar,
acompanhar, apoiar e colaborar com 0s gestores na sua pratica, nas diferentes dimensdes da
gestéo escolar.

Este trabalho permite indicar a importancia para o Supervisor de Ensino de rever a
maneira como articula a implementacdo das politicas publicas com as necessidades e
possibilidades da escola, assim como, repensar sobre a relevancia das agdes que permeiam seu
cotidiano, reconsiderando seu papel enquanto agente pablico, representante institucional e seu
papel politico, articulador e mediador das diferentes instancias, central, regional e local.

Os resultados apresentados nas manifestacdes dos Supervisores de Ensino, no que se
refere ao incentivo e promocgéo de ac¢Oes de formacdo continuada para 0s gestores escolares,
apontaram para a necessidade de reconsiderar essa pratica, uma vez que eles ndo sdo incluidos
nas tomadas de decisdo sobre suas necessidades formativas.

O pulsar de uma Supervisora de Ensino que sonha com uma pratica que se concretize
para além do trabalho técnico emerge fortemente nesse trabalho, pois, em alguns momentos se
identifica com os relatos dos participantes da pesquisa e, em outros tantos, se surpreende e se
distancia. Ainda assim, fortalece uma satisfacdo pela oportunidade de realizacdo desse
trabalho, enquanto pesquisadora, na busca de compreensdo da atuacdo do agente publico:
Supervisor de Ensino e seu papel como educador, humano, solidario e, por fim, mas nédo
menos importante, o seu papel como lideranca em busca de espacos de reflexdo e
aprendizagem. Espacos esses, que possam contribuir para uma agé@o supervisora mais efetiva
diante das possibilidades de implementacdo de politicas publicas e sua articulagdo com a
realidade da escola, mas que va além, que supere as dificuldades de sua préatica cotidiana.

Enfim, recuperar as palavras de Cora Coralina registradas no inicio desse trabalho, se
faz pertinente, quando se percebe que muitos sdo o0s desafios, mas inUmeras as
possibilidades... no caminho incerto da vida, o mais importante é o decidir. Espera-se que
esse trabalho possa contribuir com novas reflexdes, discussdes e decisdes sobre a

ressignificacdo da acéo supervisora.
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7. APENDICE A — QUESTIONARIO

Este questionario é um instrumento formal de expressdo, cujo objetivo é conhecer e
analisar as percepcdes dos Supervisores de Ensino sobre sua atuacéo junto aos Gestores Escolares,
entendendo “Gestores Escolares” por Diretor, Vice-diretor e Professor Coordenador.

TCLE — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa: SUPERVISOR DE ENSINO:
PERCEPCAO DE UM AGENTE PUBLICO SOBRE SUA ATUACAO, que pretende analisar a
percepcdo e interpretagdo de supervisores de ensino do estado de S&o Paulo, quanto a sua atuacéo
na relacdo com o0s gestores escolares, buscando identificar as possiveis contribuicdes que
fortalecam as relacdes com os profissionais da escola e as suas préaticas pedagogicas. Pretende-se
também, aprofundar um estudo sobre a necessidade de formacao para os gestores escolares e em
que medida a atuacdo do supervisor de ensino colabora ou ndo para possiveis alteracdes no
trabalho cotidiano desses profissionais na escola. E ainda, como se articula o trabalho do
supervisor de ensino, na sua atuacdo, quando se trata de analisar as politicas publicas e a realidade
do cotidiano escolar. Esta analise se dara através de pesquisa bibliografica e questionario on-line
destinado aos supervisores de ensino do estado de Séo Paulo.

Vocé foi selecionado por ser um supervisor de ensino atuante na rede estadual paulista e sua
participacdo apesar de ndo ser obrigatdria, € muito importante. Esta pesquisa consistira em
responder um questionario sobre sua atuacdo junto aos gestores escolares. Entende-se “gestores
escolares” como os profissionais que atuam diretamente com as varias esferas da gestdo escolar,
mas que tém o foco nas tarefas administrativas e pedagdgicas da escola, diretor, vice-diretor e
professor coordenador.

Os riscos na participacdo dessa pesquisa sa0 minimos, uma vez que o assunto faz parte do seu
fazer cotidiano e vocé podera responder ao questionario no local e horario que achar mais
conveniente, caso ocorra algum desconforto durante o desenvolvimento do questionario, vocé
podera parar e retornar, se quiser, no momento que julgar mais oportuno. O local e horério sera
definido por vocé, de modo a tornar esse momento, uma rica oportunidade de colaborar com o
esclarecimento e fortalecimento desse grupo de profissionais da rede estadual paulista, bem como,
de oportunizar uma reflex&o sobre a propria prética.

Considerando-se que nessa pesquisa O que Se apresenta sdo riscos minimos, vocé, como
participante voluntario envolvido, terd o devido acompanhamento, orientacdo e apoio para sua
participacdo. Além disso, fica assegurado, caso haja algum tipo de dano comprovadamente
ocasionado pela sua participacdo nessa pesquisa, a instauracdo de processo indenizatério de
responsabilizacéo.

A pesquisa sera realizada de forma on-line, por vocé, participante voluntario, com total autonomia
para decidir, continuar ou ndo a responder o questionario. Caso haja algum motivo para sua
desisténcia, ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicéo.

Os dados brutos envolvidos na pesquisa serdo mantidos sob sigilo em arquivos, de posse e
responsabilidade da instituicdo e do pesquisador, e ndo serdo divulgados de forma a possibilitar
sua identificacdo. A sua participacdo na pesquisa, ndo gerara nenhum tipo de custo, vinculo ou de
ganhos.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o enderego do pesquisador principal,
podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacao, agora ou a qualquer momento.

Rosangela Novaes Martins
Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP, localizada a Rodovia
Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara — SP
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e
concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de
Araraquara- UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP:
14800-901 - Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletrnico:
comitedeetica@fclar.unesp.br.

Araraquara, 06 de maio de 2017

Objetivo geral: Analisar a percepcao do Supervisor de Ensino sobre sua atuacdo junto aos
gestores escolares diante das possibilidades da implementacgéo de politicas publicas.

IDENTIFICACAO

Diretoria de Ensino: ( ) capital ( ) interior
Sexo: () feminino ( ) masculino

Tempo de atua¢do como supervisor de ensino:

( ) menos de 1 ano
( )de1lab5anos

( ) de6al0anos
( ) de 11 a15anos
( ) mais de 15 anos

Assinale as fungdes e cargos, exercidos por vocé, durante a sua carreira:

( ) professor

( ) professor coordenador
( ) PCNP/PCOP/ATP

( ) vice-diretor

( ) diretor

( ) supervisor

( ) dirigente

( ) outro:

Indique sua formacao:

MANIFESTACOES DOS SUPERVISORES DE ENSINO SOBRE SUA ATUACAO
JUNTO AOS GESTORES ESCOLARES

Obijetivo 1. Caracterizar as manifestagdes dos Supervisores de Ensino sobre sua atuagéo
junto aos gestores escolares.

Enumere cada tipo de gestdo no grau de importancia de 1 a 6, sendo 1 a que vocé considera mais
importante e 6 a menos importante, no seu trabalho de orientacédo, subsidio e apoio aos gestores:

( ) gestédo administrativa - recursos

( ) gestéo de pessoas

( ) gestéo de resultados educacionais
( ) gestéo do clima organizacional

( ) gestéo participativa

( ) gestdo pedagdgica
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2. Qual gestdo ocupa mais 0 seu tempo na sua atuagdo junto aos gestores? Enumere de 1 a 6,
sendo 1 a que vocé considera que ocupa mais 0 seu tempo e 6 a que ocupa menos tempo.

( ) gestédo administrativa - recursos

( ) gestéo de pessoas

( ) gestéo de resultados educacionais
( ) gestéo do clima organizacional

( ) gestéo participativa

( ) gestdo pedagogica

3. Cite até 5 fatores facilitadores na sua atuacdo junto aos gestores.
4. Cite até 5 fatores que dificultam sua atuacdo junto aos gestores.
5. E possivel identificar alteragdes na prética cotidiana dos gestores, apds as intervencoes e

orientacOes, propostas por vocé? ( )sim ( )asvezes ( )ndo
5.1.  Apresente uma evidéncia de sua resposta.

6. Indique a relevancia para o tipo de acdo desenvolvida por vocé em sua atuacdo
supervisora no contexto atual: atribua valores de 1 a 10 conforme o grau de importancia que esse
tipo de acdo representa para vocé, sendo 1 a menos importante e 10 a mais importante.

( ) de apoio

( ) de articulacéo

( ) de avaliagao

( ) de burocracia

( ) de cobranca

() de fiscalizacao

( ) de lideranca

( ) de mediagéo

( ) de orientacdo

( ) de politica

Objetivo 2. Analisar as percepcdes dos Supervisores de Ensino sobre a efetividade da acéo
de formacdo para os gestores escolares e as possiveis alteracfes evidenciadas na pratica
destes a partir da acao realizada;

7. Vocé considera uma necessidade para a atuacao dos gestores, realizar agdes de formacao?
( ) sim, apresenta resultados positivos na atuagdo dos gestores

() sim, porém, as demandas da UE e da DE, dificultam a realizag&o de a¢des de formacéo

( ) em termos porque pouco contribui para alteragdes na pratica dos gestores

( ) ndo, apesar de acreditar que poderia ajudar

( ) néo, pois pouco colabora para a mudanga na atuagao dos gestores na escola

( ) outro:

8. Os assuntos desenvolvidos nas formacdes proporcionadas aos gestores, da Diretoria de
Ensino em que vocé atua, tem atendido de maneira satisfatoria as necessidades observadas por
VOCce?

()sim ()asvezes ( )raramente ( ) nédo

8.1. Justifique sua resposta:
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9. Além das formacdes, propostas pela SEE, quem apresenta e define os assuntos para a
formacé&o de gestores na Diretoria de Ensino em que vocé atua, com maior frequéncia?

( ) supervisor de ensino

( ) do nacleo pedagogico

( ) dirigente regional

( ) gestores escolares

( ) ndo h& formacéo para gestores na Diretoria de Ensino onde atuo, além das propostas pela SEE
( ) outros

10. Vocé jé atuou ou atua como formador? ( )sim () ndo

10.1. Onde vocé atuou como formador?
(assinale mais de uma alternativa, se for o caso)
( ) escola
( ) diretoria de ensino
() secretaria estadual de educacéo
() secretarias municipais de educacdo
() rede particular de ensino
( ) ndo atuei como formador
( ) outro

11. Das ac¢Oes apresentadas a seguir, indique aquelas nas quais vocé se reconhece integrado a
formacdo dos profissionais da educacdo e atua como um dos articuladores de processos nas
diferentes instancias da SEE: Escola, Diretoria de Ensino e 6rgaos centrais: (assinale mais de uma
alternativa, se for o caso)

( ) diagnosticar a necessidade de formagao continuada dos profissionais da educacao e promover
acOes para supri-las

( ) articular a formagéo dos profissionais da educagdo, a partir de uma pratica que privilegie a
tomada de decisdes coletivas, centrada na gestdo do curriculo na escola e na sala de aula

( ) propor a formacdo dos educadores, com vista a sua formacgao permanente e ao atendimento das
necessidades das escolas

( ) fazer uso de metodologias de mediacao de processos e pessoas e de gestdo de conflito

() identificar teorias, componentes da organiza¢do do ensino e das normas vigentes que orientam
as acOes de melhoria do desempenho das escolas, de seus profissionais e alunos.

( ) outra:

12. Apos a realizagdo de formacédo para os gestores da Diretoria de Ensino em que vocé atua,
com que frequéncia, as acdes apresentadas a seguir, fazem parte de suas atividades?

nunca  algumas sempre que muitas sempre
vezes necessario vezes
acompanhamento
apoio
articulacéo
avaliacdo
complementagéo
orientagao
verificacdo
nenhuma acdo especifica
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13. Como ¢é possivel constatar alteracfes na pratica dos gestores envolvidos nas acdes de
formacdo? (assinale mais de uma alternativa, se for o caso)

( ) durante conversas e orientagdes de rotina com os gestores

( ) nos relatos de professores, funcionarios e alunos

( ) na verificacdo de documentos (atas, planilhas, relatérios, prontuarios, outros)

( ) nas visitas de observacdo do clima organizacional da escola (relagdes, espagos e tempos)
( ) na alteracdo da forma de relacionamento dos gestores com a sua equipe escolar

( ) no aumento ou diminui¢do do nimero de ouvidorias e reclamacdes recebidas

( ) ndo é possivel detectar

( ) outro:

14, Relate uma experiéncia em que vocé percebeu uma alteracdo evidenciada na préatica dos
gestores depois da realizacédo de acGes de formagdo em sua Diretoria de Ensino.

Objetivo 3. Investigar junto aos Supervisores de Ensino como se da a articulacdo para
implementacdo das acbes originadas nas politicas publicas com as necessidades e
possibilidades da escola;

15. Como vocé articula as agdes originadas nas politicas publicas para a educacdo e o
atendimento as necessidades da escola?

( ) sigo os determinantes normativos propostos nas a¢des originadas nas politicas publica para
garantir a sua implementacéo

( ) adapto os determinantes normativos propostos nas ag¢fes originadas nas politicas pablicas as
necessidades da escola

( ) priorizo as necessidades da escola em detrimento aos determinantes normativos propostos nas
acOes originadas nas politicas publicas

( ) seleciono as agdes originadas nas politicas publicas a partir dos determinantes normativos que
atendem as necessidades da escola

( ) outros:

15.1. Explique sua resposta:

16. Como vocé participa das agdes originadas nas politicas publicas relacionadas a educacao?
(assinale mais de uma alternativa, se for o caso)

( ) propositor — na discussao, definicédo e validacédo

( ) executor — na implementacéo

( ) avaliador — na verificagéo final da acéo

( ) néo participo

16.1. Justifique sua resposta:



