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RESUMO

A dissertacdo que ora se apresenta é o resultado de uma pesquisa sobre a pratica pedagdgica
do supervisor escolar que atua no Ensino Fundamental na modalidade Educacdo de Jovens
E Adultos (EJA). Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa do tipo descritiva que
teve como objetivo analisar a agdo supervisora e sua contribuicdo para a producdo de
saberes e praticas escolares na educacdo de pessoas jovens e adultas. A proposta teve como
suporte tedrico autores como: Alarcdo (2003, 2004), Saviani (2002), Rangel (2002), Medina
(2002), que tratam sobre a complexidade da préatica pedagdgica do supervisor escolar.
Fundamenta-se também em estudiosos que discutem questdes relacionadas a Educacdo de
Jovens e Adultos, tais como Moura (2006a, 2006 b, 2010), Rosa; Prado (2008), Fonseca
(2008), Haddad; Di Pierro (2000) dentre outros. Para alcance dos objetivos propostos
realizamos uma investigacdo com catorze professores, sete diretores e sete supervisores que
atuam em sete escolas da rede publica municipal de Teresina, capital do Estado do Piaui. Na
recolha dos dados foram utilizados o questionario e a entrevista semi-estruturada por serem
consideradas importantes estratégias para obtencdo de informacgdes para estudos desta
natureza. Os dados foram organizados em categorias visto que estas constituem uma forma
sistematica e coerente de classificar as informagdes. Ancorados na fundamentacdo teorica e
dos dados empiricos construimos as categorias gerais visando responder as trés questdes
norteadoras do estudo. As categorias gerais deram origem a dezesseis subcategorias
constituidas para facilitar o processo de analise. No tratamento dos dados foi utilizada a
técnica da analise do discurso tendo como suporte teorico as idéias de Orlandi (2007, 2008,
2009), Pécheux (2008), Gill (2002) e Mainqueneau (1998). De acordo com o estudo co-
existem diferentes concepcdes sobre a acdo supervisora ocasionando a indefinicdo quanto ao
seu objeto de trabalho e principalmente restringindo a sua contribuicdo para a transformacéo
das praticas desenvolvidas na escola. Os resultados revelam, ainda, que a resisténcia dos
professores, a falta de tempo e a realizacdo de atividades burocréaticas sdo apontadas como
principais empecilhos encontrados pela supervisdo escolar para a promo¢édo de momentos
estimuladores da reflexdo da pratica docente. Tomando como referéncia o estudo realizado
percebemos que a acdo supervisora no contexto escolar ndo tem conseguido fomentar ou
apoiar o processo reflexivo-formativo visto que € marcada pela realizacdo de a¢Bes pontuais
e atividades burocraticas /administrativas. Diante disso, requer mudancas na sua atuacao no
sentido de conquistar a confianca dos professores e diretores, enfim, da escola, no sentido de
superar dificuldades e construir espacos de reflexdo das questdes pedagdgicas visando a
qualidade do ensino e da aprendizagem.

Palavras chave: Supervisdo escolar. Educacdo de jovens e adultos. Praticas pedagdgicas.



ABSTRACT

This present paper is a result of a research about the educational practice of the supervisor in
high school in the specialty of adults and young education (AJE). The research has a
qualified nature of descriptive type and had as a goal analyses the supervised action and his
contribution to the knowledge and practices production at adults and young education. The
proposal had as a theoretical support authors as Alarcdo (2003, 2004), Saviani (2002),
Rangel (2002) and Medina (2002) who work with the educational practice of the supervisor
complexity. It has fundamental also in others authors who work with questions related to
adults and young education they are Moura (2006a, 2006 b, 2010), Rosa; Prado (2008),
Fonseca (2008), Haddad; Di Pierro (2000) among others. To reach the goals we organized a
investigation with fourteen teachers, seven principals and seven supervisors who work in
seven municipal schools in Teresina, capital of Piaui state. In data collection was used a
questionnaire and a semi-structured interview for those tools had been considered a
important strategic to get information in this kind of study. The data were organized by
categories that constitute a systemic and coherent form to classify information. Based on
theoretical reasons and empirical data we put elements together with characteristics in
common constructing general categories to respond three principal questions. These general
categories started sixteen subcategories that made the analyzed process much easier. On the
data treatment was used the analyze of speech technique having a theoretical support the
ideas of Orlandi (2007, 2008, 2009), Pécheux (2008), Gill (2002) e Mainqueneau (1998).
According with the study coexist different conceptions about the supervisor action that
caused the indefinition of its work object specially limiting its contribution to
transformation of the practices developed in school. The results also reveal that the
teacher’s resistance, their lack of time and their bureaucratic activities are the main
embarrassment found by school supervision in promoting reflexion moments on teacher’s
practices. Having as a reference this study done we realized that the supervised action on the
school context doesn’t support to the reflective-formative process because of the punctual
actions and the bureaucratic/administrative activities. In the end requires changes on your
action to obtain the trust of the teachers and the principals in the end the all school to get
over the difficults and building spaces of educational reflexion looking for the quality of
teaching-learning process.

KEY WORDS: School Supervion. Adults and young education. Education practices.
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INTRODUCAO: Contextualizando o objeto de estudo

Atualmente é proposta uma nova concepg¢do de educador que tenha a capacidade de
visualizar em sua prética as dimens@es técnica, politica e ética, fundamentais para um
trabalho pedagdgico competente. Sendo necessario, portanto, uma postura profissional
pautada numa concepcéo reflexiva da pratica em que o docente busque, utilize e produza
conhecimentos, procurando desenvolver no seu alunado, competéncias indispensaveis para a
sua inser¢do no mercado de trabalho. Desta forma, a semente deste projeto foi langada no
momento que articulamos essas reflexdes com as vivéncias profissionais como docente e
como supervisora escolar.

O ingresso no exercicio da docéncia em escolas publicas de Teresina possibilitou a
convivéncia com supervisores que acompanhavam a pratica pedagogica na escola. Esse
contato direto provocou reflexdes sobre os limites e as possibilidades que se encontram no
ato de ensinar. No contexto da sala de aula percebemos que ser professor € um desafio e a
acao supervisora também ndo € uma tarefa facil, pois o supervisor se depara com diversas
situacOes incertas e desconhecidas, problematicas que constituem verdadeiros desafios
exigindo desse profissional um novo olhar e novas praticas.

Essas inquietacGes suscitaram a necessidade de estudar de forma mais aprofundada a
pratica do supervisor escolar. A oportunidade surgiu com o0 ingresso em um curso de poés-
graduacdo Lato sensu em Supervisdo escolar. O curso se constituiu em momento de grande
relevancia para aquisicdo de novos conhecimentos, pois, alem das discussdes realizadas na
sala de aula, construimos também um trabalho monografico no qual investigamos alguns
aspectos inerentes ao exercicio da acdo supervisora no contexto teresinense.

Como consequéncia, apos a conclusdo do referido curso tivemos a oportunidade de
assumir a supervisdao de uma escola municipal e trabalhar com alunos e professores da
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA. Atuando como supervisora nessa modalidade de
ensino ha mais de trés anos, surgiram novas dividas sobre a atuacdo do supervisor,
principalmente no que diz respeito a necessidade de otimizacdo do tempo no espaco escolar,
que vise a busca da construcdo de saberes necessarios para 0 desenvolvimento de agdes
condizentes com a organizacdo pedagdgica das escolas de EJA com vistas a criacdo de um

ambiente de formacdo continuada, mediado pelo supervisor, propicio para discussfes sobre
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as préticas pedagdgicas voltadas para as especificidades das pessoas jovens e adultas,
publico-alvo dessa modalidade de ensino da educagéo bésica.

Desta forma, a investigacdo que ora realizamos, constituiu em momentos de
aquisicdo de aprendizagem necessaria as reais dificuldades de atuacdo da pesquisadora
como docente de uma instituicdo cujo objetivo é a formacdo de professores e,
principalmente rever a propria pratica dos profissionais que ali atuam auxiliando na
descoberta de novos saberes ampliando aqueles ja construidos na Academia. Assim,
acreditamos que esse processo contribua no desenvolvimento pessoal e profissional da
pesquisadora, bem como no desenvolvimento profissional dos seus pares: supervisores,
diretores e professores, enfim todos que atuam junto a Educacdo de Jovens e Adultos.

Além dos aspectos mencionados se constituiu em motivacdo, também, a atual
politica adotada pela Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura — SEMEC, que tem
dispensado uma atencdo especial a figura do supervisor escolar. A clareza dessa constatagdo
faz-se presente quando observamos a ampliacdo gradativa do nimero de vagas e de
profissionais contratados nos ultimos concursos realizados pela Prefeitura Municipal de
Teresina por meio da SEMEC com o firme proposito de lotar supervisores em todas as
escolas municipais de Teresina.

Vale salientar, portanto, que a opcdo por essa tematica ndo se limita apenas aos
interesses pessoais e profissionais. Pretendemos também contribuir para o avanco da ciéncia
através da sistematizacdo de conhecimentos sobre a préatica do supervisor escolar que sirvam
como aporte teodrico para fundamentar a implantacdo de politicas publicas voltadas para a
melhoria educacional da educacdo de pessoas jovens e adultas.

A proposta teve como suporte tedrico os estudos de autores como: Fonseca (2008)
como Moura (2006a, 2006 b, 2010, Rosa; Prado (2008), Barreto (2006 ), Haddad; Di Pierro
(2000) que investigam aspectos relacionados com a Educacdo de Jovens e Adultos-EJA no
Brasil; Alarcdo (2003, 2004), Saviani (2002), Rangel (2002), Medina (2002), Alonso
(2002), Rangel (2002), Filipkowski (2003), Amaral, Moreira, Ribeiro (1996) que discutem a
pratica pedagdgica do supervisor escolar e outros pesquisadores que abordam a
problematica evidenciada.

Barreto (2006) ao discutir aspectos relacionados a formagdo do professor,
especificamente da EJA, diz que apesar da prépria vida e das rela¢6es sociais nos colocar
em um processo permanente de formacdo, este processo espontaneo ndo da conta de

preparar, o educador para o enfrentamento da realidade da sala de aula. Diante disso, é
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necessario contar com formadores que, além de ter competéncia no fazer pedagdgico, sejam
competentes na conducdo e estimulagéo do grupo.

Nessa perspectiva, Medina (2002) defende a existéncia, na escola, de um espaco para
a acdo supervisora que pode ser ocupado por profissionais capazes de problematizar,
duvidar, refletir, reagir e agir a respeito do seu proprio trabalho e o de seus pares, cujo
objeto é a producdo do professor e do aluno no processo de ensinar e aprender. Para tal
intento é necessario que o supervisor desenvolva acGes baseadas na reflexdo sobre o
processo ensino e aprendizagem em que o professor torna-se objeto de acéo/reflexdo ou de
reflex&o /acdo para o desenvolvimento da agdo supervisora.

Assim, 0 Supervisor caracteriza-se como um parceiro politico-pedagdgico do
professor propiciando momentos de reflexdo contribuindo para a sistematizacdo da
formacdo continuada docente na qual emergem saberes produzidos no ambito da escola.
Nesse sentido, o papel do supervisor é o de ser mediador no desenvolvimento de professores
reflexivos e de uma escola reflexiva.

Essa nova forma de conceber a supervisdo escolar, centrada na formacdo docente,
aponta para um redirecionamento do trabalho dos agentes envolvidos no processo
educacional no sentido de voltar-se para os problemas que ocorrem na sala de aula com os
professores e outras questdes que dizem respeito a escola (RANGEL, 2002).

Nesse processo, a agdo supervisora deve criar espacgo para integrar o saber cientifico
adquirido pelo professor na formacéo inicial aqueles saberes produzidos pela experiéncia,
“[...] atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que
nao provém das institui¢des de formagdo nem dos curriculos” (TARDIF, 2002, p. 48-49).
Esses saberes sdo oriundos das suas vivéncias cotidianas, contextualizados e adquiridos em
situacdo de trabalho (ALTET, 2001) e que o professor vai construindo e adaptando a
realidade dos alunos que possuli.

Ao criar esses espacos de articulacdo de saberes, o supervisor possibilita a formacéo
continuada, na qual junto com o professor, elabora novos saberes, necessarios para
transformacéo das praticas escolares.

Desta forma, a supervisdo escolar deixa o seu carater prescritivo para tornar-se uma
acdo critica e reflexiva junto ao professor, passando a ser concebida como estimuladora dos
momentos de reflexdo e como estimuladora da producdo de saberes. Diante dessas

colocacgdes, nos propomos em realizar a seguinte investigacdo: em que medida a acdo da
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supervisao escolar contribui para a producdo de saberes e transformagdo de praticas
pedagogicas na educacao de pessoas jovens e adultas?

Diante do problema que ora apresentamos, surgiram inquietaces que deram origem
as questdes norteadoras do estudo, as quais buscamos responder no decorrer da pesquisa:
como as concepcOes atribuidas pelos supervisores, diretores e professores a acgdo
supervisora contribui para a transformacédo de préaticas no contexto escolar? A forma como o
supervisor desenvolve a sua pratica estimula o olhar critico e reflexivo dos professores?
Como a acdo supervisora tem contribuido para estimular a producdo de saberes com vistas a
transformacé&o da préatica docente na educacdo de pessoas jovens e adultas?

De forma geral o presente estudo objetiva analisar a agdo do supervisor e sua
contribuicdo para a producdo de saberes e praticas escolares na educacdo de pessoas jovens
e adultas. Especificamente propds-se a: Compreender as concep¢Oes atribuidas pelos
supervisores, diretores e professores a acdo supervisora e sua contribuicdo para a
transformacéo das praticas desenvolvidas na escola; Identificar indicadores que estimulam o
olhar critico e reflexivo dos professores; Refletir a acdo supervisora e sua contribuicdo para
a producdo de saberes com vistas a transformacdo da pratica docente na educacdo de
pessoas jovens e adultas.

Foram inimeros os desafios que justificaram a realizacdo deste estudo, no entanto, a
intencionalidade principal foi o levantamento de indicadores que estimulassem o olhar
critico dos professores e demais profissionais da escola com vistas a acdo supervisora e sua
contribuicdo para a transformacdo das praticas docentes e escolares, além de fomentar
discussdes em torno da tematica evidenciada em seminarios, congressos, no sistema
educacional e na propria Academia, dada a relevancia do estudo para a qualidade do ensino
e aprendizagem da educacéo bésica.

Para melhor sistematizacdo das idéias, o trabalho encontra-se estruturado da seguinte
forma: introducéo, Capitulos 1,2,3,4 e a concluséo.

No Primeiro capitulo intitulado: “Supervisdo escolar: complexas relagdes entre o
passado e o presente”, abordamos o processo de configuracdo, consolidacdo e
profissionalizacdo do supervisor no Brasil enfatizando seus principais elementos.
Resgatamos a histéria do surgimento da supervisdo escolar com o olhar voltado para os
entraves e avancos dessa profissio no Brasil e no Estado do Piaui. Em seguida

caracterizamos a a¢do supervisora na rede publica municipal de Teresina.
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No capitulo segundo denominado: “Educacdo de Jovens e Adultos: sentidos
atribuidos a supervisdo escolar”, serdo apontadas as concepgdes ¢ atribuigdes da supervisdo
que emergem no cenario das sociedades contemporaneas refletindo sobre a pratica
pedagogica dos supervisores que trabalham, especificamente, no ambito das escolas que
atuam com a educacéo de pessoas jovens e adultas, objeto deste estudo.

No terceiro capitulo: “O percurso da pesquisa: construcdo metodoldgica do estudo”
descrevemos a metodologia empregada na investigacao, a definicdo do territorio da pesquisa
e os procedimentos de recolha, organizacéo, interpretacao e analise dos dados.

No quarto capitulo nomeado: “Supervisdo escolar e educagdo de jovens e adultos:
percorrendo caminhos, semeando solu¢des?” discutimos 0s achados da pesquisa focando a
acdo do supervisor escolar na visdo dos professores, supervisores e diretores e sua
contribuicdo para a producdo de saberes docentes na Educacdo de Jovens e Adultos. Dessa
forma, a luz do referencial tedrico, apresentaremos analise interpretativa dos dados
empiricos, obtidos através dos questionarios e da realizacdo das entrevistas.

Por fim, teceremos algumas consideracGes gerais sobre o estudo, apontando
sugestbes para uma pratica supervisora que venha atender as novas exigéncias impostas
pelas sociedades contemporaneas.

Desenvolver uma pesquisa nesta area €, sobretudo, buscar respostas as indagacdes
que foram surgindo durante nosso percurso profissional enguanto docente, aluna da
Especializacdo em Supervisdo escolar, do Mestrado em educacdo e, principalmente, como
supervisora escolar da educacdo de jovens e adultos preocupada com as questbes
subjacentes a essa modalidade de ensino da educacgéo basica.

Com efeito, esperamos contribuir com reflexdes sobre a atuacdo do supervisor
escolar direcionada a melhoria das préaticas educativas nas instituicbes que trabalham o

ensino de pessoas jovens e adultas.



CAPITULO 1 - SUPERVISAO ESCOLAR: COMPLEXAS RELACOES ENTRE O
PASSADO E O PRESENTE

Compreender socialmente o mundo ¢ se descobrir como ator
envolvido com sua complexidade, explicitar essa compreensio
pela sua propria pratica educativa se comprometer com a sua

propria histéria nesse mundo.

Adir Luiz Ferreira (2004)

Este capitulo discute o processo de configuracdo, consolidacdo e profissionalizacao
do supervisor no Brasil evidenciando seus principais elementos, com destaque para o seu
papel na dindmica educacional nos diferentes momentos da histéria. Inicia com a
abordagem do percurso historico da supervisdo escolar refletindo os entraves e avangos
dessa profissdo, desde seu surgimento perpassando pelas tentativas de atribuir status
profissional a acdo supervisora até 0 momento de sua institucionalizagdo e legitimagdo no
cenario educacional do nosso pais.

Para melhor sistematizacdo das idéias o texto foi estruturado em trés itens. No
primeiro item a discussdo gira em torno da incursdo pela historia da educacgdo brasileira.
Em seguida a énfase é dada a trajetdria da acéo supervisora no Piaui evidenciando as suas
particularidades em relacdo ao contexto nacional. E finalmente nos voltamos, de forma

sucinta, para os aspectos da supervisdo realizada na rede publica municipal de Teresina.

1.1 Supervisao escolar no Brasil: perspectiva historica

As discussdes sobre o papel do supervisor escolar na dindmica educacional tém
marcas préprias nos diferentes momentos da historia. Ao fazer essa incursdo na literatura
sobre a historia da educacdo brasileira percebemos que a agdo supervisora, tacitamente,
acompanha a acdo educativa desde suas origens.

Saviani (2002) ao realizar um estudo no qual percorre 0s caminhos da Histdria da
educacdo no Brasil, buscando elementos que mostram a trajetéria da Supervisdo,
caracteriza-a em trés momentos distintos. Primeiro: quando se manifesta apenas como

fungdo uma vez que existiam pessoas responsaveis em supervisionar, ou seja, vigiar,
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controlar e preparar as novas geracgdes para o convivio na comunidade; Segundo: periodo no
qual se evidencia a idéia de supervisdo presente nas a¢des voltadas para organizacdo da
instrucdo publica desenvolvidas pelos religiosos jesuitas; e por fim o autor destaca o
processo caracterizado pelas tentativas de atribuir status profissional a supervisdo,
perpassando pelo periodo de sua institucionaliza¢do, quando se constitui no pais uma nova
categoria profissional, até o momento em que acontece a regulamentacdo, através do
Parecer do Conselho Federal de Educacdo N° 252/69, e legitimacao da profissdo quando a
figura do supervisor escolar ganha a sua identidade prépria.

Segundo Saviani (2002) o inicio das atividades educativas no Brasil ocorreu em
1549, quando chega ao pais acompanhado pelo primeiro governador-geral Tomé de Sousa,
um grupo de jesuitas chefiado pelo padre Manoel da Nobrega. A principal missdo desse
grupo era a catequizacdo dos indios de forma a submeté-los a religido catolica e torna-los
mais doceis favorecendo assim o trabalho colonizador da Coroa Portuguesa.

Diante desse contexto social caracterizado por indios de lingua e costumes
desconhecidos e colonizadores portugueses rudes, os jesuitas dedicaram-se a duas tarefas
principais: a pregacdo da fé catdlica e ao trabalho educativo.

Sobre essa questdo Romanelli (2008, p.35) elucida que:

N&o se podem perder de vista, evidentemente, os objetivos praticos da
acdo jesuitica no Novo mundo: o recrutamento de fiéis e servidores.
Ambos foram atingidos pela acdo educadora. A catequese assegurou a
conversdo da populacdo indigena e foi levada a cabo mediante criacdo de
escolas elementares para os “curumins” e de nucleos missiondrios no
interior das nagdes indigenas. A educacdo que se dava aos ‘curumins'
estendia-se aos filhos dos colonos, o que garantia a evangelizacdo destes.

Diante dessas a¢des voltadas para os “curumins” desenvolvidas nas residéncias e em
conventos jesuitas houve a necessidade de uma maior sistematizacdo e organizacdo das
atividades educativas. Com esse objetivo sdo elaborados dois planos: o Plano Nébrega e o
Ratio studiorum. No primeiro, formulado pelo padre Manoel de Nébrega, estava presente a
funcédo supervisora do ponto de vista da vigilancia, porém ndo trazia em seu bojo a idéia de
supervisdo, como uma tarefa exercida por um agente especifico no ambito das atividades
educativas.

O segundo plano denominado Ratio studiorum, entrou em vigor em 1552, jA comeca
a esbocar a idéia de Supervisdo Escolar destacada das demais funcdes na figura do “Prefeito
de estudos”. Segundo Saviani (2002, p.21), isso ocorre porque “[...] a fungdo supervisora é

destacada (abstraida) das demais func¢Ges educativas e representada na mente como uma
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tarefa especifica para a qual, em conseqliéncia é destinado um agente, também especifico,
distinto do reitor e dos professores denominado prefeitos de estudos ” (grifo do autor).

Entendia-se como Prefeito de estudos aquela pessoa cuja atribuicdo era acompanhar
de perto a vida escolar, assistindo o reitor (nomenclatura dada a autoridade maxima dentro
dos colégios) auxiliando na ordenacdo, orientacdo e direcdo dos estudos, bem como ouvir,
observar os professores, e por diversas vezes assumia o papel de bedel e inspetor. A época
bedel era o auxiliar do professor responsavel em zelar pelas salas e controlar a frequiéncia
dos alunos

Em 1759 os jesuitas sdo expulsos do Brasil. Como consequéncia acontece a extingao
do seu sistema de ensino. Configura-se, a partir dai, a chamada Reforma Pombalina
caracterizada por sucessivas medidas que tinham como objetivo substituir a escola que
servia aos interesses da fé pela escola util aos fins do Estado.

Ao final de trés séculos de colonizacdo portuguesa, o Brasil mostra, no
campo da educagdo, as marcas do projeto levado a cabo por Portugal em
relacdo as suas col6nias de além- mar. A expulsdo da Companhia de Jesus
dos dominios portugueses, apés séculos de predomindncia na nossa
educacdo, faz com que se inicie nesta colénia, um processo de laizac¢do da
instrugcdo com o envio de professores régios (VILLELA, 2007, p.97).

Diante disso, a instru¢do que era dada quase exclusivamente em escolas
confessionais, passou a ser ministrada nas aulas ¢ escolas régias por professores leigos “[...]
que ndo chegaram a assimilar o espirito da reforma pombalina, mostravam pelo geral,
segundo testemunhos da época, ndo s6 uma espessa ignorancia das matérias que ensinavam,
mas uma auséncia absoluta de senso pedagdgico” (AZEVEDO, 1996, p. 51).

Nesse momento foi instituido o alvara de 28 de junho de 1759, que trouxe em seu
bojo as seguintes medidas: criacdo das aulas Régias e do cargo de Diretor Geral dos Estudos
(que passam a gozar do direito de nobres) proibicdo do ensino publico ou particular sem
licenca do Diretor Geral dos Estudos e a designacdo de Comissarios para o levantamento
sobre o estado das escolas e professores.

Com a criacdo do cargo de Diretor Geral dos Estudos e comissarios foi diluido o
carater organico da funcdo supervisora concentrada no prefeito dos estudos a medida que a
idéia de supervisdo passa a englobar aspectos de inspecdo e direcdo em nivel de sistema
(concentrados na figura do Diretor Geral dos Estudos), e aspectos de direcdo, fiscalizacéo.
Coordenacdo e orientacdo do ensino em nivel local (tarefas desenvolvidas pelos

Comissérios e Diretores de estudos, gerenciadas pelo Diretor Geral dos Estudos).
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A conquista da autonomia politica, em 1822, impds exigéncias na organizagao
educacional inaugurando no Brasil uma organizagdo mais autbnoma de instrucdo publica.
Nesse contexto sdo instituidas as escolas das Primeiras Letras, criados os Liceus provinciais
(1825), que ndo passaram de reunides de aulas avulsas, e a primeira escola normal (1835)
objetivando preparar professores para oferecer a instrucdo de primeiras letras.

Enfim, o periodo que vai de 1822 até o Periodo Republicano € marcado por varias
reformas tais como: Reforma Couto Ferraz (1854), a Reforma Ledncio de Carvalho (1879),
se constituindo em iniciativas significativas no sentido de propiciar uma maior organizagao
administrativa e pedagdgica do sistema de ensino e com isso atender aos anseios da
sociedade naquele contexto histérico.

Dentre essas reformas merece destaque a reforma Couto Ferraz (1854) que
estabeleceu como missdo do inspetor geral, supervisionar todas as escolas e
estabelecimentos de instrucdo puablica ou particulares. A inspecdo era caracterizada por
mecanismos de controle e vigilancia sobre o professor exigindo rigor das leis
regulamentadas pela provincia. Essa medida fez com que a idéia de supervisdo ganhasse
uma dimensao significativa no sistema escolar que passou a assumir o papel de inspecionar,
checar e reprimir a acdo docente.

Com a queda da monarquia em 1889, instauracdo da Republica como regime de
governo, a abolicdo da escravatura e a imigracdo de europeus, tem inicio um acirrado
processo que favoreceu as condicdes para industrializacdo e urbanizacdo da sociedade
brasileira. A partir de entdo houve a formagdo de novos agrupamentos, fortalecendo as
atividades de muitas associacOes e instituicdes com o proposito de alargar as acdes do
Estado em matéria educacional.

Nesse cenario, sdo exigidas novas imposicoes reguladoras, novas leis. Com isso
ocorre um intenso esforco para estruturar os 6rgaos da administracdo publica e a educacéo
escolar. Segundo Carvalho (2001) é no periodo de 1889 a 1930 que se inicia um conjunto de
reformas objetivando organizar e proporcionar maior eficiéncia ao sistema escolar
brasileiro. Dentre essas medidas destaca-se: Benjamin Constant (1890-92), Epitacio Pessoa
(Cédigo do ensino, 1901), Rivadavia Corréa (1911), Carlos Maximiliano (1915), Jodo Luis
Alves (Reforma Rocha Vaz, 1925) e outras reformas que constituiram tentativas de

desburocratizar a acdo educativa.
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Apesar desse esforco empreendido para reestruturacdo da educacdo no pais, 0 que se
percebe é que a funcdo supervisora ndo avangou e continuou sendo exercida sob a forma de
inspecéo.

Por volta de 1930 inicia-se no pais uma série de modificacdes sociais, politicas e
econémicas havendo um crescimento significativo da populagdo, resultado do advento da
Revolucdo Industrial. Forma-se um grande aglomerado humano e em consequiéncia, o
aparecimento de novas exigéncias educacionais. Com efeito, a “[...] situagdo implantada na
década de 30 veio modificar profundamente o quadro das aspiraces sociais em matéria de
educacéo, e, em funcdo disso, a acdo do proprio Estado” (ROMANELLI, 2008, p.59).

Na década em questdo intensificam-se as pressdes sociais no que concerne a
demanda educacional. Aparecem varias correntes de idéias e movimentos politicos e sociais
que, de certa forma, prepararam terreno para o surgimento dos educadores profissionais,
tendo em vista que a educacdo ndo constituia, até entdo, uma atividade profissionalizada.
Contudo, é na década final da Primeira Republica que “[...] a situacdo vai ser alterada, com
o aparecimento do “técnico” em escolarizacdo, a nova categoria profissional: este ¢ que vai
dai por diante tratar, com quase exclusividade, dos assuntos educacionais” (NAGLE, 1976,
p.102).

Nasce, entdo, uma nova categoria profissional, “os profissionais da educagdo” em
que, na verdade, eram técnicos responsaveis pela organizacao e racionalizacdo do trabalho
educativo. Eram especialistas em discutir aspectos relacionados a educacéo e assim “[...] 0S
temas da escolarizagdo vao se restringindo a formulagdes puramente educacionais ou
pedagdgicas, com o que vao perdendo ligacbes com problemas de outra natureza” (NAGLE,
1976, p.102).

Nesse contexto, destacamos o Decreto-lei 19.890 de 18 de abril de 1931, conhecido
como Reforma Francisco Campos que delibera, no artigo 51, a criacdo do servigo de
inspecdo aos estabelecimentos de ensino secundario, subordinado ao Departamento
Nacional do Ensino. De certa maneira a Reforma Francisco Campos faz referéncia a tarefa
de acompanhamento pedagdgico passando a ser concebida de forma diferente da que vinha
sendo realizada sob a forma de fiscalizacdo, assumindo, pela primeira vez, o carater de
supervisdo (LIMA, 2001).

Além dessa Lei destaca-se a Lei Organica do Ensino Secundéario, promulgada pelo
Decreto-Lei 4.244 de 9/4/1942, que traz em seu bojo a figura do inspetor geral, cuja funcéo
era percorrer os distritos ndo so para fiscalizar, sob 0 ponto de vista administrativo, mas dar

um apoio técnico com carater de orientacdo pedagdgica.
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Em meados dos anos 50 a supervisdo evolui para uma forma de treinamento e
orientacdo. Percebe-se uma forte influéncia das teorias administrativas, onde a supervisédo é
vista a partir da escola como organizacdo semelhante a empresa.

Ferreira (2007) destaca que a Supervisdo Educacional ganha maior relevancia no
contexto sécio-politico-econémico caracterizado pelo advento do capitalismo industrial da
década de 50, cujo intuito era a acumulagdo do capital. O trabalho da supervisdo pautava-se
numa filosofia tecnocratica, com funcdo de controlar a atividade educativa a partir do
principio da racionalizacéo.

Nessa mesma linha de pensamento Saviani (2002) afirma que é no processo de
desenvolvimento da sociedade brasileira no sentido capitalista, que os especialistas em
educacéo, entre eles o supervisor, ganham significativa valorizacao.

Aprofundando essa analise constatamos também, na década de 50, o Programa de
Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar- PABAEE, que assumiu relevancia
na reestruturacdo do ensino e qualificacdo docente. Nesse periodo o contexto educacional do
pais apresentava elevadas taxas de evaséo, repeténcia e um grande nimero de professores
leigos. Diante disso “[...] a principal meta do programa foi a qualificacdo do professor
primario, por meio da capacitacdo dos professores das escolas normais. O centro piloto
escolhido para iniciar o programa foi Belo Horizonte com sede no Instituto de educagédo”
(VEIGA, 2007, p.280).

Com o PABAEE, instalado em Belo Horizonte — Minas Gerais, em 1957, séo
plantadas as sementes da institucionalizacdo e legitimacdo do supervisor escolar a medida
que se discute a necessidade de implantacdo de sistemas de supervisdo no contexto
educacional brasileiro.

A clareza dessa constatacdo faz-se presente quando trilhamos pela historia do
PABAEE em que localizamos, na efervescéncia de discussdes realizada na época, cursos de
formacdo de supervisores primarios e a institucionalizacdo da Supervisdo Escolar em
diversos estados brasileiros, tais como Séo Paulo e Goias.

Assim o PABAEE se constituiu um marco referencial a partir do qual
institucionalizou-se e legitimou-se, definitivamente no sistema educacional brasileiro, a
Supervisdo Escolar. E a partir do PABAEE que “[...] se abre para se ocupar da supervisio,
evidentemente, imprimindo sua marca, ou seja, baseando-se na perspectiva tecnicista que
considerava a resposta moderna e adequada ao enfrentamento dos problemas do ensino
primério brasileiro” (PAIVA E PAIXAO, 1998, p. 56).
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Nesse contexto histérico supracitado, percebe-se uma concepcdo tecnocratica da
acdo supervisora que servia e favorecia a ideologia dominante através do fortalecimento de
idéias conservadoras e autoritarias. O supervisor era preparado com bases positivistas para
exercer sua funcdo evitando questionar como a escola se apresentava naquele momento.
Constituia um profissional aparentemente com funcg&o técnica apolitica.

Diante dessas discussdes percebemos que, sob a influéncia americana foram
formados, através do PABAEE, os primeiros supervisores escolares do ensino primario cuja
pratica era caracterizada pelo controle e tinha a fungdo de garantir uma produtividade
excelente nas atividades do ensino.

As décadas de 60 e 70 do século XX sdo caracterizadas por um conjunto de
reformas visando atender as novas exigéncias impostas pela realidade educacional do
momento. Dentre essas reformas destacamos o advento da Lei 4024/61 na qual a inspecao
volta-se para o “Ensino Primario” visto que no artigo 52 determina como finalidade da
escola normal a formacdo dos professores orientadores, supervisores e administradores.
Esses profissionais tinham como funcdo, atuar no ensino primario desenvolvendo
conhecimentos técnicos relacionados a educacéo infantil (BRASIL, 1961).

Necessario enfatizar, ainda, a Reforma do Ensino Universitario, Lei 5.540 de 20 de
novembro de 1968, em que sdo implantadas as especializagdes atreladas ao curso de
Pedagogia. A Supervisdo Escolar surge a partir dai como uma habilitacdo da Pedagogia.

Em 1969, o Conselho Federal de Educacdo da outro passo decisivo na tentativa de
profissionalizar, no ambito legal, a Supervisdo Educacional no pais, aprovando o parecer n°
252 de 1969, que definiu a estrutura curricular do curso de pedagogia e teve como
finalidade o preparo dos especialistas da educacdo. E assim, ao invés de ser preparado o
‘técnico em educagdo’ com varias fungdes e atribuicdes, sendo que nenhuma delas era
claramente definida, o parecer em questdo apontava para uma formacdo que objetivava “...]
especializar o educador numa funcdo particular, sem se preocupar com a sua inser¢cao no
quadro mais amplo do processo educativo. O curso de Pedagogia foi, entdo, organizado na
forma de habilitagdes” (SAVIANI, 2002, p.29).

Com efeito, a partir do Parecer 252/69, o Curso de Pedagogia passou a ser
organizado na forma de habilitac6es no sentido de formar técnicos numa funcéo particular, a
saber: administracdo, inspecdo, supervisdo, orientacdo, e ainda, magistério de disciplinas
profissionalizantes dos cursos normais. Desta forma, os especialistas da educacdo, formados

nos curso de pedagogia, de acordo com a habilitacdo cursada, podiam exercer a profissdo na
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area da docéncia ou em outras areas especializadas do ensino tais como: diretor escolar,
supervisor escolar, orientador educacional ou coordenador pedagdgico.

Diante disso foi aberta a perspectiva de profissionalizacdo da Supervisdo escolar. A
partir do Parecer 252/69 configurou uma formac&o especifica para atuacéo nessa area.

Segundo Saviani (2002 p.31), com o parecer:

Estavam preenchidos dois requisitos basicos para se constituir uma
atividade com o status de profissdo: a necessidade social, isto é, um
mercado de trabalho permanente e a especificacdo das caracteristicas da
profissdo ordenadas em torno de um mecanismo, também permanente, de
preparo dos novos profissionais, o que se traduziu no curso de Pedagogia
reaparelhado para formar, entre os Varios especialistas, o supervisor
educacional.

Sobre essa questdo Ferreira (2007, p.89) diz que “A educacdo, portanto, sendo
exercida e executada pelos especialistas e, mais especificamente, controlada pelo supervisor,
vai atuar como motor do processo de desenvolvimento”. Visto que ao profissional da
supervisdo cabia a tarefa de desenvolver um trabalho no sentido de legitimar os paradigmas
técnicos valorizando a ténica do modelo capitalista vigente.

A Lei 5692/ 71 constituiu outro marco da politica educacional dessa época, trazendo
em seu texto uma série de inovacgdes introduzidas em relacdo a legislacdo anterior. Com
efeito, “[...] a Lei 5692 significa o cerne de todos os esforcos dos governos militares
posteriores a 1964 para reformar o ensino primario e secundario e para adapta-lo as
necessidades sociais principalmente econdmicas da atualizada” (BERGER, 1984, p. 283).

Com a nova Lei o governo pretendia reformar o ensino primario e secundario através
de uma série de medidas tais como: a obrigatoriedade, reducédo do ensino médio de 7 para 3
a 4 anos; profissionalizacdo do ensino médio garantindo, a0 mesmo tempo, continuidade e
terminalidade dos estudos; reestruturacdo do funcionamento do ensino no modelo da escola
definindo-se um ndcleo comum de matérias obrigatérias (FREITAG, 2005).

Nesse ambito, a Lei 5692/ 71 estabeleceu as Diretrizes e bases para o ensino de 1° e
2° graus e, com sua promulgacdo, a supervisdo ganhou forca institucional adquirindo
contornos de assisténcia técnico-pedagogica.

No final da década de 70 e inicio da década de 80, com a possibilidade de abertura
politica, nasce um novo movimento da historia da Supervisdo Escolar no Brasil. Discute-se
a partir deste contexto, sobre as diversas nuances, a funcdo da escola e da Supervisdo
Escolar, partindo de um projeto educativo que emergia do amago das classes populares,

diferente daqueles projetos impostos pelo poder estatal.
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Configura-se no seio da sociedade um projeto de organizacdo politica das classes
populares reivindicando solucbes para os problemas sociais relacionados a satde, moradia,
trabalho e a educacao.

Nessa perspectiva Mello (2006, p.11), diz que:

Este momento caracteriza-se pela tentativa dos setores mais progressistas
de nossa sociedade de consolidar as conquistas democraticas que a
sociedade civil ja alcancou. Mais do que isto, € um momento em que
vislumbramos, no futuro, possibilidades de ampliar a forca dos
movimentos populares para a reivindicacdo e negociacdo de melhores
condicdes de vida e de trabalho.

Sobre essa questdo Germano (1994, p. 261) diz que “a politica educacional no
contexto da ‘abertura’ se caracterizou por uma mudanca de forma com relacdo ao periodo
anterior (auge do Regime militar) & medida que fazia fortes apelos ‘participacionistas’ e
‘redistributivistas”.

Nesse contexto, ganha corpo a concepcdo de que os profissionais da educacéo
deveriam ter uma agéo pautada em boa fundamentacéo tedrica baseada nos Fundamentos da
Educacdo (Sociologia, Filosofia, Psicologia e Historia). Precisa-se formar, a partir dai,
profissionais capazes de exercer atribuicdes exigidas pelos sistemas de ensino desse
momento historico.

Ao lado desse argumento emerge a discussao sobre a funcdo politica do supervisor
escolar que, até entdo, se ocultava sob a énfase de seu carater técnico. A supervisao
apresentava-se com caracteristicas meramente burocraticas, mas cumprindo basicamente um
papel politico. A medida que adotava procedimentos técnicos trabalhava na defesa dos
interesses da classe dominante (BOAS, 2006).

No final da década de 80 e inicio dos anos 90 ocorre um acelerado processo de
mudancas em todos os aspectos da vida humana: arte, ciéncia, religido, politica, economia e
educacdo. Enfim, vive-se uma explosao e difusdo de informacgdes, um intenso processo de
globalizacdo, configurando uma época marcada por fortes contradicbes e mudancas de
paradigmas.

Esse periodo importante da politica educacional brasileira consubstancializa-se um
novo paradigma educacional que requer a revisao do papel de todos os educadores, dentre
estes, 0 da supervisdo escolar. Na realidade, 0 momento histérico exigia novas respostas da
escola e mudancas na postura de seus agentes educativos. Nesse contexto eminentemente

dindmico ¢é promulgada a Lei 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional.
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Com efeito, a promulgacéo da nova Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional,
lei 9394/96 traz uma nova perspectiva para o trabalho do supervisor escolar e para 0s
demais profissionais da educacdo que devera expressar-se num COMPromisso com a
emancipacao humana que extrapola o trabalho pedagdgico. Ocorre, a partir dai, um processo
de ressignificacacdo da pratica do Supervisor Escolar tornando-o o agente que atua junto ao
professor, problematizando o fazer pedagdgico tentando encontrar possiveis respostas para
melhorias efetivas no processo de ensinar e aprender (ALONSO, 2002).

No sentido de institucionalizar essa nova proposta preconizada pela Lei 9394/ 96 foi
sancionada, a Lei N° 4.412/2001 que passa a regulamentar o exercicio da profissdao de
Supervisor Educacional, estabelecendo a titulacdo exigida para investidura no cargo,
definindo suas competéncias e seu campo de atuacao profissional.

Com relacdo a titulacdo exigida para exercicio da profissdo, a Lei 4.412/2001
determina no Art® 2, que ¢é prerrogativa dos portadores de diploma de curso de graduacao
em pedagogia com habilitagdo em Supervisdo Educacional ou Supervisdo Escolar ou
portadores de curso de pos-graduacdo em Supervisdo Escolar.

Sobre a questdo das competéncias delibera no seu artigo 4°:

Compete ao Supervisor Educacional coordenar, planejar, pesquisar,
programar, supervisionar, dinamizar, dirigir, organizar, controlar,
acompanhar, orientar, executar e avaliar os trabalhos, programas, planos e
projetos, bem como prestar servi¢os de auditoria, consultoria e assessoria,
realizar  treinamentos  especializados,  participar de  equipes
multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar informes e pareceres
técnicos, cientificos e pedagdgicos, na area educacional (BRASIL 2001).
Além das competéncias, a Lei 4.412/2001 assegura a acao supervisora nos seguintes
campos: nos Grgdos centrais e regionais dos sistemas de ensino, nas instituicbes de ensino e
todas as areas que desenvolvem acdo de formacdo. Diante dessa proposta 0s supervisores
podem atuar nas secretarias de educacdo municipais e estaduais acompanhando as
atividades dos estabelecimentos de ensino; podem também realizar intervenc@es no interior
da escola através de praticas pedagdgicas junto ao professor, direcdo e aluno; e o terceiro
campo diz respeito a processos pedagdgicos que promovam a formacdo docente.
Vale ressaltar, portanto, que a Lei sugere, de forma ampla, definindo as
competéncias e 0os campos de atuacdo do Supervisor Escolar ou Supervisor Educacional,
porém, as suas atribuicdes e conjuntos de acdes a serem desenvolvidas por este profissional

ficam sob a responsabilidade de cada sistema de ensino.
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Estas competéncias conferidas ao supervisor educacional ou supervisor escolar
através de uma lei que regulamenta e respalda as suas atividades profissionais, amplia 0 seu
campo de atuacdo, que passa a constituir-se em um conjunto de intervencfes para além das
praticas pedagogicas desenvolvidas nas instituicdes escolares.

Nessa perspectiva, novos desafios sdo impostos ao supervisor escolar, carecendo de
continuas reflexdes politicas sobre a sua pratica pedagogica e redimensionamento de suas
fungbes no processo educativo. Para melhor ilustrarmos esta proposicdo, ressaltamos o
ponto de vista de Ferreira (2002, p. 237) quando diz que:

Um novo contetdo, portanto, se impde hoje para a supervisao educacional,
novas relagbes se estabelecem e novos compromissos desafiam o0s
profissionais da educacdo a uma outra pratica ndo mais voltada s6 para a
qualidade do trabalho pedagdgico e suas rigorosas formas de realizacao,
mas também e, sobremaneira compromissada com a construcao de um
novo conhecimento — o conhecimento emancipacdo — com as politicas
publicas e a administracdo da educacdo no ambito mais geral.

Assim sendo, o0 supervisor/educador pode redimensionar a sua acdo, e pela
competéncia no seu fazer, contribuir na implementacdo de um projeto de escola onde os
alunos possam desenvolver sua capacidade de construir instrumentos de compreensdo e
insercdo na realidade social, ampliando cada vez mais as condi¢des fundamentais para o
exercicio efetivo da cidadania.

Diante das observac6es podemos perceber que a Supervisdo Escolar no Brasil ndo se
constitui numa pratica nova, pois esta presente em diferentes momentos da nossa historia se
revestindo de novas concepc¢des e ganhando espaco no ambito das sociedades capitalistas.

Por outro lado, um longo caminho foi percorrido no sentido de tracar sua trajetoria,
idéias e criticas foram levantadas o que possibilitara delinear os itinerarios e perspectivas da
supervisdo escolar no panorama da Histdria da Educacéo Brasileira, desde o seu surgimento,
até o momento de sua institucionalizacdo e legitimacdo no cenario educacional do nosso
pais.

Ademais nessa breve incursdo historica, percebe-se que a acao supervisora, nos seus
primordios, representava a fiscalizacdo, a inspecdo e o controle da atividade de ensino,
favorecendo a ideologia dominante através do fortalecimento de concepc¢des conservadoras
e autoritarias. O papel do supervisor era focado em bases positivistas evitando questionar

como a escola realmente se configurava em determinados épocas e contextos.
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No item seguinte delinearemos alguns aspectos importantes sobre a histéria da
supervisao no Estado do Piaui, destacando as peculiaridades existentes na trajetéria da agéo

supervisora no contexto piauiense.

1.2 Supervisdo Escolar na Rede Publica Estadual do Piaui

No que concerne especificamente ao Estado do Piaui, podemos perceber que a
funcdo supervisora se fez presente desde o Periodo Imperial nos servigcos de inspecdo
permanente ao ensino primario e secundario através das acfes dos Inspetores Paroquiais,
dos Inspetores Literarios e dos Inspetores de Ensino. Esses servigos de inspegdo eram
criados por meio de decretos, 0s quais instituiam a estrutura organizacional dos sistemas de
ensino, aprovados pelos Presidentes da Provincia.

A priori foram instituidas as funcbes dos Inspetores Paroquiais que deviam ser
nomeados pelo presidente da provincia, ap6s indicacdo do Diretor Geral da Instrucdo (hoje
equivalente ao Secretario de Estado da Educacdo). Aos Inspetores Paroquiais era atribuida a
responsabilidade de visitar as escolas, pelo menos uma vez por més, observando suas
condicdes de funcionamento, avaliando o aproveitamento dos alunos e o trabalho dos
professores, cabendo-lhes, também, dar posse a esses docentes.

Em 04/12/ 1868, o Presidente da Provincia emite a Resolucdo n° 655 estabelecendo
que a direcdo e a inspecdo dos estabelecimentos publicos de instrucdo primaria e secundaria
seriam confiadas ao Presidente da provincia, ao Diretor Geral da Instrucdo, a Congregacao
dos Lentes do Liceu e aos Inspetores Literarios. A época 0s Lentes eram professores que
lecionavam determinadas disciplinas nos Liceus e nos cursos de Direito.

A partir de entdo desaparece a figura dos Inspetores Paroquiais para dar lugar aos
chamados Inspetores Literarios. Apesar dessa nova terminologia conferida aos inspetores, as
suas funcBes sdo mantidas praticamente inalteradas, ou seja, a eles cabia a tarefa de visitar
as escolas, observando suas condicdes gerais de funcionamento.

Na fase republicana é baixada a Resolucdo N° 13, de 31/07/1890, que da uma nova
configuracdo a estrutura que gerenciava a instrucdo publica estabelecendo que a inspecdo do
ensino deveria ser realizada pelos seguintes segmentos: Diretor Geral da Instrucdo Publica,

Conselho Pedagdgico, Inspetores de ensino e Superintendentes Escolares. Essa resolucéo
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traz em seu bojo trés inovagBes: o Conselho pedagdgico, a criacdo do cargo de
Superintendente e substitui a terminologia de Inspetores Literarios por Inspetores de Ensino.

Em 19 de abril de 1910 é assinado o decreto 434, que introduz uma inovacgao no que
diz respeito a funcdo supervisora, através da divisao da inspecdo do ensino em dois setores:
a inspecdo administrativa e a inspecdo técnica. Sendo que a primeira seria realizada pelo
Secretario de Estado do Governo, o Diretor Geral da Instrucdo Publica e Conselhos dos
municipios. Quanto a parte técnica competia aos Inspetores de Ensino.

Em 31 de janeiro de 1933 é baixado o decreto n 1.438, através do qual ficou
estabelecido que os inspetores de Ensino, responsaveis pela parte técnica, deveriam ser
nomeados mediante concurso publico, com provas que constavam disciplinas do curso
primario e suas metodologias. Além desse aspecto, 0 Decreto apontava 0s deveres desses
inspetores dentre eles destaca-se: visitar 0s estabelecimentos primarios publicos e
particulares de ensino examinando o cumprimento do programa e regulamento; assistir e
criticar as aulas dadas pelos docentes e fiscalizar a obrigatoriedade do ensino.

Em 1935 é promulgada a Constituicdo do Estado do Piaui que criou o Departamento
de Ensino substituindo a Diretoria Geral da Instrucdo Puablica e instituindo um conselho
técnico de educacdo. Essa estrutura continua inalterada até 1946, quando o Decreto 1222 de
21 de junho, reorganiza o Departamento de Ensino passando a ser denominado de
Departamento de Educacéo.

O Departamento de Educacéo era constituido por quatro érgéos entre eles a Divisdo
de Inspec¢éo (DI) ao qual competia:

a) Orientar a ministracdo do ensino; b) Executar e fazer executar a
inspecdo nos estabelecimentos escolares publicos ou particulares; c)
Realizar os levantamentos estatisticos do ensino;d) Velar pelo
funcionamento e desenvolvimento das institui¢Bes auxiliares da escola; €)
Encaminhar a Divisdo organizacional todas as observagOes de interesse
para o aperfeicoamento do ensino; f) Adotar, sempre renovado, plano de
excursoes e visitas escolares para oferecer apreciacdes e dados referentes
a: -Movimento didatico e docente, -Causas de infreqliéncia; -Grau de
habilitagdo dos professores. (BRITO, 1985, p.25).

Com relacdo as competéncias imputadas a Divisdo de Inspecdo, percebe-se que ja
comeca a eshocar na estrutura educacional piauiense a idéia de Supervisdo Escolar
destacada das demais funcGes, visualizada na figura dos inspetores de Ensino atrelados a
esse setor do departamento de educacao.

Assim, embora néo existisse a figura do supervisor escolar, a funcéo supervisora se

fazia presente no servico de inspe¢do permanente ao ensino primario e secundario, atraves
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dos Inspetores Paroquiais, dos Inspetores Literarios e dos Inspetores de Ensino. Esses
sujeitos assumiam atribuicGes, eminentemente técnicas, de percorrer os distritos visitando as
escolas com a finalidade de resolver problemas existentes entre os inspetores e os dirigentes
dos estabelecimentos de ensino.

A figura do supervisor escolar no Piaui surge com a Lei 1.958 de 11 de dezembro de
1959 que criou o cargo de Orientador de Ensino (atual Supervisor) e estabeleceu a exigéncia
de “[...] concurso publico de provas e de titulos para provimento dos cargos, quer da carreira
de inspetor de ensino quer da carreira de Orientador de Ensino, vinculando ambas as
carreiras a de Técnicos de Educagao” (BRITO, 1985, p.76).

Em 1960, a Secretaria de Educacdo do Estado enviou, atendendo a um convite do
Diretor geral do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana do Ensino Elementar —
PABAEE, um assessor técnico a cidade de Belo Horizonte com o objetivo de participar de
um encontro naquele orgdo, resultando na assinatura de um convénio para o treinamento e
especializacdo de professores piauienses na area de Supervisdo de Ensino, Metodologia e
Didatica Especial. (BRITO, 1985).

Vale ressaltar que a Supervisdo Escolar no Piaui, resguardando suas peculiaridades,
teve sua origem atrelada as condi¢6es nacionais visto que nesse momento histérico ocorreu
a implantacdo do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana do Ensino Elementar —
PABAEE (resultado de uma série de acordos entre o Brasil e os Estados Unidos) que
estabeleceu entre uma de suas acgdes, o treinamento dos supervisores do ensino primario e
professores das escolas normais no sentido de aumentar o controle sobre o processo
educativo.

Esse treinamento abrangeu, inicialmente, uma equipe de professores que participou
de um curso de extensdo nos Estados de Minas Gerais, Espirito Santo e alguns estados do
Nordeste. A equipe, retornando a Teresina, elaborou um projeto no intuito de implantar os
servicos de supervisdo no Estado. No entanto, conseguiram apenas a permissao para realizar
a Supervisao Escolar em carater provisério, na zona rural de Teresina.

Depois de um ano, desenvolvendo algumas atividades em carater provisorio e
experimental, a equipe conseguiu apresentar resultados satisfatorios, iniciando o processo de
implantacéo oficial da supervisdo no Piaui.

Em 1965, apds os acordos firmados entre SUDENE/MEC/USAID/ESTADO DO
PIAUI (Decreto Executivo n° 537 de 2 de janeiro de 1965), a Supervisio Escolar é

realmente oficializada no Estado, sendo criado o primeiro centro de supervisdo em
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Teresina. No ano seguinte, o servico foi expandido com a criagdo dos centros regionais de
Floriano e Picos e, posteriormente sdo criados também os centros regionais de Parnaiba e
Oeiras. Os quais eram responsaveis pelo acompanhamento de um determinado nimero de
municipios dentro dos limites em que se localizavam (BRAGA, 1999).

Em 1971, é promulgada a Lei da Reforma de Ensino de Primeiro e Segundo
Graus, Lei N° 5692/71, caracterizando uma nova fase da supervisdo escolar no pais.
Atendendo as exigéncias dessa reforma legal de ensino, a supervisdo passa a ser realizada
por especialistas em dareas especificas do curriculo, sendo denominado, entdo, de
coordenador pedagdgico. A partir dai, a formagcdo em nivel superior em area especifica
passa a ser uma exigéncia para atuacdo profissional, e tinha como funcdo auxiliar os
professores da disciplina na qual era formado, principalmente no que se referia a problemas
relacionados aos conteudos a serem ministrados na sala de aula.

Contudo, os coordenadores pedagdgicos que passaram a exercer a profissdo
sentiram que o dominio apenas do contetido da sua area de formagéo ndo era suficiente para
0 bom desempenho de sua funcdo. Diante desse problema, solicitaram a Secretaria do
Estado o Curso de Pedagogia, com Habilitacdo em Supervisdo Escolar. Detectada essa
necessidade, e para atender a solicitacdo dos profissionais que atuavam na supervisao, a
Secretaria de Educacao do Estado do Piaui firmou convénio com a Universidade Federal do
Piaui — UFPI, para oferecer o referido curso aos coordenadores de area do Estado.

Com o advento da Lei 5692/71 a estrutura administrativa da Secretaria foi
reformulada e a organizacdo da supervisdao passou a ser desenvolvida em dois niveis: o nivel
central e o nivel escolar. O nivel central, localizado na Divisdo de Supervisdo Pedagogica,
era constituido por especialistas que atuavam com 0s componentes curriculares de acordo
com as areas nas quais possuiam formacdo como: polivaléncia (compreendendo os anos
iniciais do ensino fundamental), comunicacdo e expressdo, estudos sociais, ciéncias e
matematica; e ainda os de formacdo especial em técnicas agricolas, comerciais, industriais e
educacdo para o lar.

No nivel escolar, a supervisdo era realizada através de duas modalidades: em nivel
de complexo escolar, por um coordenador de ensino vinculado administrativamente a
superintendéncia do complexo escolar, e pedagogicamente, a equipe central de divisdo da
Supervisdo Escolar do entdo 1° grau. A outra modalidade era em nivel de complexo

regional, composta por coordenadores de ensino, professores de ensino e professores
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assistentes que faziam o papel de supervisores generalistas, desenvolvendo agdes num
determinado complexo escolar regional.

A promulgagéo da nova Lei n°® 5692/71 trouxe, em seu bojo, uma concepgdo de
Supervisdo Escolar de carater tecnicista, em que 0s supervisores assumiam uma postura
controladora com a finalidade de aprimorar os métodos e técnicas do ensino para atender a
ideologia do sistema econdmico vigente. Diante disso, houve uma mudanga na estrutura
organizacional do Estado visto que a supervisdo, exercida pelos coordenadores pedagdgicos
que ficavam na sede das superintendéncias para atendimento dos docentes, ganha espaco
diretamente nas instituicdes escolares.

Surge, entdo, um novo modelo de Supervisdo Escolar no Estado do Piaui, quando
sd0 extintas essas coordenacdes de areas especificas, exigindo do supervisor uma formacao
em Pedagogia com habilitagdo em Superviséo Escolar e deveria atuar diretamente com 0s
professores na escola.

Desta forma, surge a figura dos especialistas da educacdo: administradores,
supervisores e orientadores, dos quais era esperado que se tornassem agentes de controle,
fiscalizacéo, reproducdo do poder constituido e da ideologia atrelada ao capital estrangeiro.

E possivel entender, portanto, que apesar da tentativa de mudangas na concepcio da
acdo supervisora com vistas a atender as exigéncias educacionais vigentes, o modelo de
Supervisdo Escolar no Estado do Piaui, tendo como foco a acéo fiscalizadora, assume uma
postura assistencialista cuja finalidade principal era aprimorar técnicas e métodos
pedagdgicos. No entanto, esse modelo ndo garantia a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem esperados.

No final dos anos 80 e inicio dos anos 90, configura-se um momento caracterizado
por uma concepc¢do de educacdo centrada na participacdo social. Esse contexto historico é
caracterizado pelo inicio do processo de abertura politica decorrente do final do regime
militar, ocasido em que ocorre uma intensa mobilizacdo dos educadores em todo o pais no
sentido de debater os destinos da educacdo sob uma perspectiva libertadora e critica,
culminando na promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988.

A promulgacédo da Constituicdo de 1988 foi um marco na histéria dos brasileiros, pois
traz inovacdes em aspectos essenciais, especialmente no que se refere as politicas publicas
dentre elas a educacdo. Com base nos principios preconizados nessa Lei Maior do pais foi

elaborada a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, Lei 9394/96, na qual foram
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estabelecidos os principios, normas, diretrizes para a organizacédo e a gestdo dos sistemas da
educacéo.

A Lei 9394/96, regulamenta a formacdo dos supervisores educacionais, graduados em
Pedagogia, com habilitacdo em Supervisdo Educacional ou Superviséo Escolar. A legislagdo
estabelece que a formacgdo de profissionais da educacdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisao e orientacdo educacional para a educacgdo bésica, seja feita em cursos
de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pés-graduacao.

As instituicdes escolares ganham um novo significado e fungdo. Passam a ser
visualizadas como espaco para discussdes de temas sociais e politicos, principalmente
aqueles relavionados as questdes da exclusdo social e ao dominio de habilidades necessarias
a formacédo de sujeitos capazes de participarem efetivamente das lutas sociais € mudancas
educacionais.

Nesse processo, estdo envolvidos varios sujeitos: um aluno que pensa e 0s agentes
educacionais trabalhando em equipe, no sentido de oferecer uma nova configuracdo ao
processo de ensino. O processo de discussdo sobre essa nova configuracdo para a
Supervisdo Escolar ocorreu principalmente através de estudos e cursos de aperfeicoamento
com o proposito de redefinicdo da prética dos diferentes profissionais que atuam na escola
entre eles a do supervisor escolar.

Na conjuntura supracitada o supervisor educacional passa a ser concebido como um
agente escolar capaz de construir estratégias de aprendizagem conjuntamente com o
professor, oferecendo condicGes para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas que
tornem os alunos sujeitos de sua prépria formacéo.

Nesse contexto a Sede da Secretaria de Educacdo agregava cinco departamentos,
liderados pelo respectivo Diretor de Departamento, assim distribuidos: Departamento de
Ensino Fundamental; Departamento de Ensino Médio; Departamento de Educacdo Infantil;
Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos; Departamento de Educacdo Especial. As
Diretorias Regionais — em numero de dezoito, sendo dezesseis distribuidas no interior do
estado e duas em Teresina;, realizam o intercAmbio entre as unidades escolares
jurisdicionadas e a Secretaria de Educacdo, através de seus Departamentos. Cada Diretoria
dispde de um supervisor e/ou professor, sem namero definido, variando de acordo com as
exigéncias do servico. Coordenacbes Administrativas — respondem pela interligacdo com as

Diretorias Regionais, sendo liderados por um coordenador de area; compdem um conjunto
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de treze unidades funcionando, apenas, em Teresina (AMORIM: 2003). Podemos verificar
essa organizacao na figura 1.
Figura 1: Organograma da SEDUC
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Dentre as normas registradas no referido documento destacamos a Instrugédo
Normativa n°® 005/2004 (que Dispde sobre a lotacdo de pessoal nas escolas publicas
estaduais) a qual determinava que a Coordenacdo Pedagogica deveria ser exercida pelo
especialista em educagdo formado em curso de Pedagogia com habilitacdo em Supervisao
escolar, podendo exercer a funcdo aqueles professores licenciados, concursados para outras
areas, desde que tenham concluido o curso de pedagogia, ou tenha pds-graduacdo na area
(PIAUI, 2004).

Além desses critérios, o documento estabelecia a quantidade de escolas, garantia a
presenca do coordenador pedagdgico em todos os turnos e ficava determinada a seguinte
condicdo: em escolas com menos de dez turmas, deveria exercer sua funcdo em mais de
uma escola até o limite de 10 turmas no conjunto das escolas sob sua coordenacdo e as
escolas com mais de 1.500 alunos deveria ter dois profissionais (PIAUI, 2004).

Em 27 de julho de 2006, o poder legislativo sanciona a Lei complementar N° 71,

publicada no Diario Oficial do Estado n° 141, que dispde sobre o Estatuto e o Plano de
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Cargos Carreira e Vencimento dos Trabalhadores em Educagdo Bésica do Estado do Piaui e

d& outras providéncias, no qual define, no Art. 11, as competéncias do Supervisor

pedagdgico com sendo:
Aquele que, investido regularmente no cargo na forma da presente Lei, na
classe de sua respectiva habilitacdo, exerce a coordenagdo do processo de
ensino-aprendizagem, o diagndstico, o planejamento, a implantacdo e a
avaliacdo do curriculo, em integracdo com a diregdo da escola, 0s
professores e outros profissionais da educacdo bem como desenvolve ou
promove atividades de estudo e pesquisa na area da agdo supervisora
(PI1AUI, 2006).

A lei em questdo estabelece que o Supervisor Pedagdgico como o profissional que
coordena 0 processo ensino e aprendizagem através do planejamento e de acbes que
perpassam pelo diagnostico das situacdes cotidianas da escola, questes relacionadas ao
curriculo, intervencdes que visem a integracdo dos agentes educacionais. Além dessas
atribuicdes, confere ao Supervisor Pedagogico a tarefa de realizar estudos e pesquisas na
area da supervisdo escolar. Diante dessas atividades podemos perceber a abrangéncia de
acoOes e responsabilidades imputadas a esse profissional no ambito escolar.

Ainda no artigo 11 da Lei complementar n°® 71 encontra-se definida em seus
paragrafos: 1°8 e 2°8 a titulacdo exigida para investidura no cargo e os niveis de abrangéncia
de atuacdo do supervisor pedagdgico. A saber:

8 1° Para o provimento do cargo de supervisor pedagdgico se exige
licenciatura plena em Pedagogia, obtida em curso de graduacdo, ou
habilitacdo na area de supervisdo pedagdgica ou area afim, em curso de
po6s-graduacao.

8§ 2° O supervisor pedagogico exerce o cargo em nivel de sistema e em
nivel de Escola, tanto na educacdo infantil, como no ensino fundamental e
ensino médio (PIAUI, 2006).

No ambito da Secretaria Estadual de Educacdo, a supervisdo prevista no Estatuto do
Servidor Estadual acontece de duas maneiras: em nivel de sistema e em nivel de escola. Em
nivel de sistema a acdo da supervisdo se faz presente no profissional identificado como
Técnico de Ensino Aprendizagem, cujas atividades sdo acompanhadas pela Coordenacgéo de
Ensino Aprendizagem-CEA, setor existente nas Geréncias Regionais de Educagdo (GRE’S).

O Técnico de Ensino-Aprendizagem é o responsavel em realizar um trabalho no qual
percorre as escolas estaduais (entre 7 e 8 escolas ndo havendo um critério delineado para
esta quantidade, apenas um acordo firmado na prépria CEA) situadas na area de
circunscritas de cada GRE,desenvolvendo as seguintes acoes:

Acompanhar o planejamento curricular oferecendo suporte pedagdgico aos
coordenadores, no que se refere a elaboracdo, execucdo e culminancias de
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projetos desenvolvidos nas escolas e/ou turmas; Promover momentos de
formagdo continuada sobre contetdos que fortalegam a pratica pedagdgica;
Acompanhar a execugdo do PDE escolar; Acompanhar sistematicamente
as atividades realizadas nas escolas junto aos coordenadores pedagdgicos:
Monitorar a execu¢do do plano de acdo proposto no projeto pedagdgico,
bem como o rendimento escolar; Monitorar a atuacdo do conselho de
classe nas escolas. (SEDUC/ CEA/, 42 GRE- 2009).

Diante do exposto podemos afirmar que o Técnico de Ensino-aprendizagem é o
profissional que além de servir de elo entre Secretaria de Educacéo e as escolas, desenvolve
um trabalho de apoio pedagdgico no processo de elaboragdo do planejamento, realizando,
também momentos de formacgdo continuada sobre contetdos que fortalecam a pratica
pedagogica dos coordenadores pedagdgicos e de area, e consequentemente, dos professores.

Em nivel de escola a supervisdo é realizada pelos coordenadores pedagdgicos e
coordenadores de area que desenvolvem suas atividades no ensino fundamental, ensino
médio, educacdo de jovens e Adultos-EJA e educacdo profissional propiciando suporte
técnico e pedagogico a equipe docente, a gestédo escolar e aos alunos.

No dia 19 de janeiro de 2007, O secretario Estadual de Educacdo e cultura do
Estado, a época, José Barros Sobrinho, baixou a Portaria GSE: ADM 002/2007 (Anexo A),
que “dispde sobre o processo de selecdo, lotagdo e gratificacdo dos coordenadores
pedagodgicos”, na qual determina que a funcao de coordenador pedagdgico pode ser exercida
por um professor licenciado concursado, que tenha concluido o curso de pedagogia ou feito
pos-graduacdo em supervisdo. A funcdo de coordenador de area é exercida nas escolas do
ensino médio por professor licenciado pds—graduado na sua area de conhecimento.

A Portaria 02/2007, define as competéncias a serem desenvolvidas pelo coordenador
pedagdgico e coordenador de area, dentre as quais destacamos: Orientar o corpo docente da
escola nos planos de ensino, projetos interdisciplinares e demais atividades pedagogicas;
acompanhar e analisar junto com o professor e com o Conselho de Classe os resultados de
Rendimento/ desempenho do aluno; atuar junto ao aluno, no sentido de minimizar situacdes/
problemas socio-pedagogicos; Contextualizar/ dinamizar o curriculo junto ao corpo docente
no processo de ajustamento e articulacdo do trabalho escolar ao meio social no qual esta
inserido; Planejar/ coordenar momentos de estudos, visando maximizar a utilizacdo de
técnicas e métodos pedagdgicos; coordenar na elaboracdo/ reformulacdo da Proposta
Politica Pedagdgica da escola (PIAUI, 2007).

Como documento mais recente no que concerne a fungédo supervisora na rede publica

estadual do Piaui temos a nova Instrucdo Normativa N° 004/ 2010 que “Institui normas de
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lotagdo dos Coordenadores Pedagodgicos nas Escolas de Ensino Fundamental, Médio,
Educacao de Jovens e Adultos e Educagao profissional” (Anexo B).

O documento garante que toda escola deve contar com o coordenador pedag6gico
em todos os turnos, e variando apenas a quantidade de profissionais de acordo os turnos de
funcionamento, tipo de estabelecimento de ensino e quantidade de alunos. (PIAUI, 2010,
p.01).

Ao delinear a trajetoria da supervisao no Estado do Piaui percebe-se que ndo existia
a figura do supervisor escolar, porém a funcdo supervisora estava presente desde o Periodo
Imperial nas acdes dos Inspetores Paroquiais, dos Inspetores Literarios e dos Inspetores de
Ensino que fiscalizavam, através de visitas periodicas, os estabelecimentos de ensino.
Somente apds 1960 a Supervisdo Escolar é realmente oficializada e implantada no Estado a
partir do trabalho da equipe de professores que retornou de cursos em Minas gerais, Espirito
Santo e alguns estados do Nordeste. Apés a Lei 9394/ 96 a supervisdo passa a contar com
um conjunto de leis que regulamentam e legitimam o exercicio da profissdo e que
estabelecem as competéncias necessarias para atuacdo desse profissional na rede publica
estadual de ensino.

Apos realizacdo dessa retrospectiva historica sobre a Supervisdo Escolar no Estado
do Piaui tentaremos delinear, de forma bastante sucinta, alguns aspectos da supervisao

realizada especificamente no municipio de Teresina.

1.3 A acdo Supervisora na Rede Publica municipal de Teresina

No cenario teresinense temos a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura-
SEMEC, érgédo da administracdo direta, responsavel pelo ensino basico (Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental), assisténcia ao educando e administracdo escolar, no ambito do
sistema municipal de ensino.

Na rede pablica municipal de ensino, a supervisdo também acontece em dois niveis:
em nivel de rede e em nivel de escola. Em nivel de rede, a acdo supervisora ocorre através
de um trabalho que visa maior efetividade do processo ensino-aprendizagem. Para tanto, a
Secretaria delega a um conjunto de profissionais, denominados de Superintendentes

Escolares, a tarefa de visitar periodicamente as escolas a fim de acompanhar o andamento



39

das atividades escolares no que refere a parte pedagdgica, com o objetivo de auxiliar a
gestéo sugerir acdes para melhorar o desempenho dos alunos e intermediar solugdes para as
dificuldades do cotidiano escolar (SEMEC, 2002).

Esse Superintendente Escolar € um técnico, geralmente indicado pela equipe da
Secretaria, que realiza um monitoramento nas escolas através de discussdes sobre o
curriculo, estratégias diferenciadas de ensino e avaliacdo continua do rendimento dos
alunos. Além dessas atividades, a Supervisdao nesse nivel desenvolve um servico de
acompanhamento dos projetos de correcdo do fluxo escolar tais como: alfabetizacdo
especial e aceleracdo da aprendizagem.

Para realizar esse monitoramento o Superintendente percorre um determinado
nimero de escolas desenvolvendo principalmente um trabalho direto com os diretores
pedagdgicos e pedagogos.

A Supervisdo em nivel de escola, na rede municipal de Teresina, ocorre com a
intervencdo de dois agentes, um denominado Pedagogo e outro intitulado Diretor de
Supervisdo Pedagogica. O pedagogo € o profissional que atua no ambito escolar, cujas
atribuicdes estdo preconizadas no artigo 9° da Lei n° 2.972 (que Dispde sobre o Estatuto de
Planos de Cargos e Salarios do Magistério Publico da Rede de Ensino do Municipio de
Teresina), descritas a seguir:

I — orientar, dirigir, inspecionar, supervisionar e avaliar o ensino e a
pesquisa nas Unidades de Ensino;

Il — coordenar a elaboracdo, execucdo e avaliagdo do planejamento
curricular, visando a eficiéncia do processo de ensino e aprendizagem
(TERESINA, 2001).

Pautando-se nesse artigo, na LDB e na lei que regulamenta a profissdo, a Divisdo de
Educacdo de Jovens e Adultos-EJA, o setor da SEMEC responsavel pela Geréncia dessa
modalidade de ensino, elaborou um documento no sentido de melhor sistematizar as acdes
do Pedagogo no ambito das escolas que atuam com turmas de educacéo de jovens e adultos.

Esse documento, denominado de “Agenda do pedagogo” (Anexo C), traz em seu
bojo as acdes a serem desenvolvidas pelo pedagogo no seu local de atuacdo, dentre as quais
destacamos: Manter-se informado sobre a freqgliéncia do aluno e professores; Percorrer a
escola, visitando as salas de aulas, priorizando as turmas de 1° segmento da EJA,
estimulando o professor quanto ao cumprimento de sua rotina diaria; Contribuir para
manutencdo do clima cordial na escola entre professores, funcionarios e alunos; dialogar
com professores sobre sua pratica e o desenvolvimento da aprendizagem do aluno;

participar de reunibes, formacdes a distancia e em servico, grupos de estudos e formagéao
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continuada sempre que necessario; analisar os instrumentos utilizados pelos professores
para avaliar os alunos; atendimento as emergéncias decorrentes das necessidades do
cotidiano escolar (SEMEC, 2006).

A SEMEC, a partir de 2008 introduz em seu quadro funcional a figura do Diretor de
Supervisdo Pedagdgica no sentido de colaborar com o pedagogo e o diretor geral da escola.
Para tanto, realiza concurso para contratar profissionais para o exercicio especifico desta
funcdo. Esse processo de contratacdo pauta-se na Lei complementar N° 3750 de 04 de abril
de 2008-Art. 1 anexo 07 da Lei Complementar n° 2.959 de 26/ 12/ 2000 (com alteragdes),
que dispde sobre o processo de selecdo de diretores da Rede Publica Municipal de Ensino de
Teresina, bem como o diretor(a) de Supervisdo Pedagdgica e respaldado também na Portaria
N° 479/2002/ GAB/ SEMEC e Portaria N° 481/2002/ GAB/ SEMEC que definem o Regime
de autonomia Administrativa das escolas municipais.

Antes de ocorrer a lotagdo do profissional nas escolas, ocorre assinatura de um
Contrato de Gestdo Pedagdgica (Anexo D), documento que estabelece a abrangéncia e
atribuicdes da sua atuacgdo na escola.

Esse contrato elenca, na clausula terceira, as seguintes obrigacdes do Diretor de
Supervisdo Pedagogica: dinamizacdo do horario pedagdgico do professor; formacao
continuada do pessoal docente; promover em consonancia com o diretor a orientacdo
pedagdgica aos professores na elaboracdo, cumprimento e acompanhamento de planos de
curso e de aula; contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores
garantindo e promovendo, quando necessario, cursos de formacdo; monitorar a pratica
pedagdgica do professor atraves da observacdo da aula (TERESINA, 2009).

Vale salientar que as acBes dos Diretores de Supervisdo Pedagogica se fazem
presentes apenas nos turnos matutino e vespertino. Na Educacdo de Jovens e Adultos-EJA
encontramos apenas a atuacdo do pedagogo e do superintendente.

Para desenvolver essas acGes a pratica do pedagogo e do Diretor de Supervisao
Pedagogica é pautada em trés dimensdes: pedagogica, administrativa e politica.

A dimensdo pedagogica ocorre na medida em que esses agentes contribuem para a

melhoria do processo ensino-aprendizagem por meio de acBes que envolvem o

planejamento pedagdgico, a definicio de competéncias para as diversas areas do

conhecimento e critérios que possibilitem maior interacdo professor-aluno e a articulacéo

escola X familia, bem como a sistematizacdo de espacos para reflexdes sobre o processo de

avaliacdo da aprendizagem.
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A Supervisdo Escolar encontra em suas ag0es uma perspectiva administrativa
visto que estabelece com a direcdo da escola, uma relacdo que deve contribuir para a
viabilizagdo, coordenacdo e encaminhamento de atividades visando garantir o bom
andamento escolar.

Ao eleger e privilegiar conjuntamente com os professores 0s objetivos e as metas
que fundamentam as agdes escolares, o pedagogo e diretor pedagdgico desenvolvem acbes
que podem contribuir para mudangas na melhoria do ensino podendo gerar também,
transformacdes significativas na estrutura da sociedade. Nesse processo desenvolvem a sua
dimens&o politica no &mbito escolar.

Essas trés dimensdes devem apresentar-se sempre integradas em todas as a¢oes da
supervisao no ambito escolar. Para desenvolver esse propésito no atual contexto teresinense,
requer-se desse profissional uma participacdo ativa em grupos de trabalho, empenho na
reflexdo sobre aspectos da comunidade escolar, no sentido de possibilitar a proposicdo de
projetos adequados a realidade educacional. Deve ainda possibilitar a criagdo de uma cultura
de avaliacéo que viabilize o acesso a variadas oportunidades de aprendizagem e colabore na
formacdo continuada dos professores, organizando estudos e cursos de atualizacdo e
aperfeicoamento.

Além disso, é tarefa desse profissional participar da construgéo coletiva do Projeto
Politico Pedagogico da Escola, no papel de coordenador, das reflexdes que irdo culminar na
sistematizacdo do documento que deve conter os principios norteadores da proposta
pedagdgica da escola.

Tracar o percurso histérico da supervisdo no contexto brasileiro e, em seguida,
especificando as peculiaridades da acdo supervisora no Piaui nos permitiu também auscultar
as transformacdes ocorridas na Supervisdo Escolar no decorrer de sua institucionalizacdo e
legitimacdo enquanto profissdo.

Contudo, vale ressaltar que o projeto da modernidade impde uma diversidade de
idéias novas e complexas, tornando necessario, portanto, analisa-lo, compreendé-lo para
desvelar rumos e possibilidades de atuacdo do supervisor escolar descortinadas pelo mundo
pos- moderno. Para tanto, abordaremos no préximo capitulo os desafios para a supervisao

escolar na contemporaneidade destacando a supervisao na EJA objeto deste estudo.



CAPITULO 2 - EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: SENTIDOS ATRIBUIDOS
A SUPERVISAO ESCOLAR

Ao querer impor de forma autoritdria a certeza do seu saber a
escola, deixa de manter um didlogo com a incerteza, o saber
advém do contexto social, considerado ingénuo, porém rico de

certezas concretas recheadas com o sabor da experiéncia.

Maria da Gléria Carvalho Moura (2006)

No momento em que a escola enfrenta, enquanto instituicdo formadora, uma
diversidade de desafios postos pelos avangos tecnoldgicos que se fazem sentir em todos 0s
setores da sociedade, a discussdes sobre a supervisdo escolar ressurge com forca, ndo apenas
como atividade relacionada a organizacdo do trabalho escolar, voltada para o desempenho
do professor na sala de aula, sobretudo, vista sob outro angulo, um novo olhar, uma
supervisdo institucionalizada que amplie 0 seu campo de atuacao e forma de pensar a escola
como organizagdo coletiva que necessita, portanto, de uma reflexdo em uma visdo, macro
intra e extra-escolar.

Neste capitulo sdo apontadas as concepgdes de supervisdo escolar atribuicbes e
desafios que emergem no cenario das sociedades contemporaneas, especificamente, no
ambito das escolas que trabalham com o ensino, objeto deste estudo, objetivando indicar
caminhos para a reflexdo, bem como delinear nossa compreensdo sobre a problematica
evidenciada e principalmente sobre o espaco que a experiéncia da supervisdo ocupa no

cendrio da educacdo de jovens e adultos-EJA.

2.1 Desafios para a supervisdo escolar na contemporaneidade

No decorrer da histéria da educacdo do Brasil, ocorreram mudancas no conceito de
escola, sociedade e no papel do supervisor em consequéncia das modificacdes decorrentes
no campo da educacdo. Diante dessa nova realidade que se impbe 0s supervisores sao
desafiados a trabalhar para a construcdo de mudancas na educacao e, consequentemente, no
contexto escolar. Sao exigidos o desenvolvimento de a¢des técnicas, competéncias politicas,
administrativas e pedagdgicas, e isso requer formacao que motive a realizacdo de pesquisas
sobre temas educacionais, aprofundando estudos sobre as areas especificas do cotidiano

escolar e especificamente no campo da supervisdo em EJA, foco deste estudo, visto que o
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contexto exige profissionais informados, criticos, propositivos, que apostem no
protagonismo dos sujeitos sociais.

Autores como Amaral, Moreira, Ribeiro (1996), Alarcdo (2003, 2004), Alonso
(2002), Rangel (2002), Medina (2002), Filipkowski (2003), Ferreira (2004) e outros,
abordam aspectos que esclarecem o papel do supervisor como mediador do
desenvolvimento profissional docente. Registre-se para ilustrar que na sua relagdo com o
professor contribui sobremaneira para a construcdo de saberes significativos, capazes de
desencadear uma nova cultura profissional e mudangas efetivas nas organizagdes escolares.

Neste sentido, Alarcdo e Tavares (2003, p. 154) afirmam que:

O supervisor escolar é aquele sujeito responsavel pela dinamizacdo e
acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizagéo escolar e
dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcéo
educativa, através de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo as
dos novos agentes.

Filipkowski (2003) também se pronuncia sobre essa questdo apontando o supervisor
escolar ou coordenador pedagogico como profissional que coordena as agdes e a proposta de
formacdo continuada do professor, tendo em vista que esta em continuo contato com estes,
exercendo uma funcéo de apoio, acompanhamento e orientacdo das atividades pedagogicas
promovendo, portanto, a atualizacdo e o estudo das praticas coletivas no contexto escolar.

Essa perspectiva apontada pelo autor supracitado coloca o supervisor como co-
responsavel pela formacgdo continuada dos docentes considerando que esta € uma tarefa de
todos os agentes educacionais. E (Gtil lembrar que a organizaco escolar ndo se restringe a
soma de praticas justapostas “[...] a interagdo de cada membro com uma meta comum define
o fenomeno da participacao” (PACHECO, 2008, p. 41). Desta forma, cada educador ¢
também responsavel por seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional. E assim
sendo, 0 supervisor precisa conquistar seu espaco “[...] como alguém com capacidade de
apoio, que impulsiona o grupo com o qual trabalha, através de um posicionamento mais
critico em relag@o a realidade escolar e global” (FILIPKOWSKI, 2003, p.51).

O contexto escolar que educa, no qual o sujeito (professor) estd permanentemente
em formacédo, e ao supervisor é conferida a tarefa de promover reflexdes coletivas em torno
de tematicas educacionais, capazes de provocar uma constante avaliacdo da préatica docente,
ndo se resumindo apenas a troca de experiéncias, mas se tornando um momento de reflexdo-
acao-reflexdo tendo como producdo final a construcédo do conhecimento e a transformacéo

da acéo docente.
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Nesse sentido, o supervisor escolar torna-se o0 mediador do trabalho desenvolvido em
sala de aula, contribuindo para praticas escolares reflexivas e, consequentemente, com uma
escola reflexiva “[...] onde cada elemento é individualmente responsavel pelos atos do
coletivo” (PACHECO, 2008, p. 41). O papel do supervisor, nesse cenario, constitui-se um
parceiro politico-pedagdgico do professor propiciando momentos de reflexdo e
sistematizacdo da formacdo continuada da equipe docente, legitimando o espago escolar
como verdadeiramente vivo e democratico.

Face ao exposto, o nlcleo das atribui¢fes do supervisor escolar é realizar a formacao
continuada em servico, assumindo posturas que permitam problematizacbes e acOes
realizadas no dia-a-dia escolar, articulados com temas da pratica real refletidas em um
ambiente de participagéo coletiva, que estimulem o processo de tomada de decisfes sobre o
fazer pedagodgico. Para tal intento é necessario que organize situacdes onde o professor
investigue a sua propria pratica modificando o modelo de formagéo baseado em préticas de
investigacdo sobre os professores, para investigagdes com e pelos professores (NOVOA,
1995).

Nesse sentido, o modelo de formacdo é pautado na integracdo e articulacdo de
momentos de aprendizagens que ultrapassem a preocupacdo com a dimensao instrumental
da profissdo tornando-os profissionais com posturas reflexivas em condi¢bes de visualizar
sua pratica como uma acdo mobilizadora de saberes docentes. Entre os dilemas e
possibilidades impostos ao ato de ensinar diante do novo contexto educacional
contemporaneo, percebe-se que vem se consolidando um novo paradigma de formacéo que
vislumbra o professor como produtor de conhecimentos a partir da sua pratica. (BRITO
2005).

Moura (2006a), pesquisadora das préaticas do professor e, em especial da EJA,
aponta para a necessidade de uma formacdo continuada em espacos de reflexdo e
colaboracdo que propiciem a troca de experiéncias que provoquem a tematizacdo da préatica
docente, ressignificando o fazer profissional através dos saberes e das vivéncias da sala de
aula por acreditar que a escola é um espaco legitimo de formacdo, no qual se aprende com
0s outros agregando valores individuais e transformando-os em um projeto coletivo onde
todos os envolvidos sdo sujeitos em formagdo. Portanto, sdo ensinantes e aprendentes; séo
educadores em uma escola que educa.

No6voa (2008) vem nos dizer que diante dessa nova configuracdo de sociedade que

ora se apresenta, as solu¢bes do passado ndo respondem mais as questdes do presente.
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Diante disso, os professores encontram-se frente a trés dilemas: a necessidade de reconstruir
um lago forte com o espaco comunitéario; capacidade de repensar o trabalho docente em
busca da autonomia e o dilema do conhecimento, que diz respeito a construcdo e
reconstrucdo deste, a partir da reflexdo critica da pratica.

De acordo com o autor supracitado, é imprescindivel que o professor desenvolva a
consciéncia de que seu conhecimento profissional ndo se resume a técnicas de ensino e
contetidos disciplinares. O conhecimento profissional é produzido, sobretudo, nos espacos
de discussdo, no processo deliberativo e de reflexdo sobre a prética docente em um
movimento continuo de “saber analisar” e “saber analisar-se”.

Perrenoud (2002) também corrobora com a questdo quando apresenta a nocao de
competéncias como capacidades que mobilizam saberes para a agdo. No seu entendimento
ensinar e fabricar artesanalmente os saberes tornando-os ensinaveis. 1sso significa dominar,
mobilizar saberes e habilidades proprias do campo educacional no qual o professor ira atuar.
Resumindo o professor, durante a sua intervencdo, se depara com situacdes complexas e
para resolvé-las articula conhecimentos tedricos e praticos necessarios para ensinar.

Nessa mesma linha de pensamento Altet (2001) afirma que existe uma pluralidade
de saberes teoricos e praticos capazes de preparar e guiar a acdo docente. Com isso a autora
propde uma tipologia de saberes que sdo mobilizados pelo professor no processo ensino e
aprendizagem. Destaca os Saberes teoricos e 0s saberes praticos. Os saberes teoricos
englobam os conhecimentos a serem ensinados a fim de permitir que os alunos assimilem
0s conhecimentos construidos pelas ciéncias; incluem também os saberes para ensinar que
estdo relacionados a didatica e a interacdo na sala de aula. Os Saberes préaticos sao
constituidos pelos saberes sobre a pratica, relacionados ao “como fazer”, ¢ 0s saberes da
pratica oriundos da experiéncia produzidos no dia-a-dia da sala de aula.

A partir dessa compreensao retomamos as idéias defendidas por Tardif ; Raymond
(2000, p.212) quando discute os saberes profissionais dos professores atribuindo-lhe “...]
um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptidGes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e
saber-ser”. Nessa perspectiva defende o postulado que ensinar pressupde a capacidade de
mobilizar, na acdo cotidiana, um amplo leque de saberes em diversos tipos de juizos
assumidos e interiorizados pela profissdo durante as suas experiéncias de vida e sua tradicao

escolar.
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Partindo dessa premissa o0 autor mencionado também propde um modelo tipoldgico
em que elenca quatro tipos de saberes: os saberes profissionais, transmitidos pelas agéncias
formadoras de profissionais, tém origem na contribuicdo que as ciéncias humanas oferecem
a educacao; os saberes disciplinares, definidos e selecionados pela instituicdo universitaria,
construidos pelos varios campos do conhecimento; os saberes curriculares, que
correspondem aos programas escolares (objetivos, conteldos e métodos) que resultam da
selecdo cultural e social e, finalmente, os saberes experienciais, que sdo constituidos no
exercicio da pratica cotidiana e tém a sua origem na articulacdo e reorganizacdo dos demais
saberes.

Como defendido por Tardif (2002), esse novo modelo tipoldgico explica a origem e
a diversidade dos saberes docentes relacionando-os com os lugares nos quais os professores
atuam nas instituices que os formam, com o0s instrumentos de intervencdo, com suas
experiéncias de trabalho e de vida. Com efeito, ao associar 0s saberes a esses contextos, 0
autor, caracteriza o professor como agente educacional que possui uma histéria de vida,
cultura, anseios, expectativas. Desta forma, suas acOes sdo permeadas por ideologias,
interesses, valores éticos e profissionais oriundos das condicdes de producdo nas quais estdo
inseridos.

Sintetizamos essas idéias sobre 0 movimento da producdo dos saberes docentes
discutidas pelos autores na figura 2:
Figura 2: Movimento da producdo dos saberes docentes

Producéo de novos
conhecimentos

A mobilizacdo de
saberes

originarios da préatica requer
Aporte tedrico

EDUCADOR

Analise, interpretacio e
compreensdo da pratica
O educador aprende a
questionar e a
questionar-se

FONTE: Figura idealizada pela autora com base nas leituras
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Neste movimento constitutivo ilustrado na figura 2, situa-se o referencial tedrico a
partir do qual ha uma mobilizacdo de saberes que contribuem para a atuagdo do educador;
além disso, subsidia a analise, interpretacdo das suas a¢Ges através de momentos em que
aprende a questionar e a questionar-se articulando as varias dimensdes da préatica educativa,
no sentido de melhor compreender seus problemas, dificuldades e as possibilidades de
intervencdes. Nesse processo ocorre a producdo de novos conhecimentos originarios da
pratica pensada e refletida.

As pesquisas atuais na area da educacdo que versam sobre a formacdo de
professores, destacam novos enfoques e paradigmas que consideram a complexidade da
pratica pedagdgica e analisam a categoria ‘saber docente’, no sentido de buscar elementos
para compreender as especificidades dos saberes mobilizados e produzidos no exercicio das
praticas pedagogicas escolares.

Diante desse novo desafio cabe ao supervisor escolar desenvolver a capacidade para
realizar pesquisas sobre temas educacionais, que aprofundem estudos sobre os problemas do
cotidiano escolar. Para tanto, requer profissionais informados, criticos, reflexivos,
propositivos que apostem no protagonismo dos sujeitos envolvidos no processo educativo e
que possam “[...] desencadear ou fazer a leitura dos desafios e apoiar pessoas no processo de
aprendizagem, no seu proprio ou dos outros” (ALARCAO, 2004, p.37). E necessario,
sobretudo, mobilizar saberes para agir em determinadas situacdes, ou seja, suscitar a
reflexdo e aprendizagem em grupo para maior entendimento da relacdo teoria e pratica.

Face aos diferentes desafios impostos aos educadores, a pratica constitui o ponto de
partida e o ponto de chegada para a utilizacdo e producdo de saberes profissionais,
necessarios para as intervencdes no cotidiano das instituicdes escolares. No que se refere
especificamente a acdo do supervisor, entendemos que também possui, utiliza e produz
conhecimentos ao realizar seu trabalho de parceria pedagogica com o professor.

A concepcdo de supervisor como produtor de conhecimentos e mediador da
construcdo dos saberes docentes vem ganhando forca nos estudos atuais sobre a profissdo
docente e acdo supervisora. Esses estudos tém fornecido subsidios para pensar e repensar a
formacdo continuada em busca de elementos que desenvolvam a autonomia do professor, da
escola e do aluno, tendo a escola como locus dessa formacéo.

Para Rangel (2002), essa nova forma de conceber a supervisao escolar, centrada na

formacdo continuada dos docentes, indica um redirecionamento do trabalho dos agentes
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envolvidos no processo educacional no sentido de voltar-se para os problemas que ocorrem
na sala de aula.

Segundo Placco (2009) a perspectiva da formacdo continuada a ser dinamizada e
acompanhada pelo supervisor é compreendida como espaco permanente de reflexao critica,
de problematizacdo da pratica e de trocas de experiéncias entre educadores numa relacdo na
qual se estabelece um diélogo que fortalece suas proprias intervencdes. Sao esses momentos
que contribuem para articulacdo entre teoria e a pratica pedagdgica visto que os professores
se sentem envolvidos nesse processo e, indiscutivelmente, os trabalhos em parceiras
acontecem fazendo com que muitos desafios sejam superados.

Diante disso, o trabalho coletivo tornar-se-a imprescindivel para a construcdo de um
novo projeto de escola através de momentos de partilha de responsabilidades, enfrentamento
dos desafios e identificacdo das necessidades, desejos e angustias visando, em ultima
instancia, a melhoria do trabalho pedagdgico na escola.

Dentro desse contexto, a formagdo passa a constituir um processo complexo e
multideterminado, que ganha materialidade em multiplas atividades, reunides, espacos que
possam desencadear atitudes reflexivas e problematizadoras sobre a pratica.

Assim, a formacdo ndo pode se restringir a cursos e/ou treinamentos pontuais e/ou
periddicos, mas ganha sentido em varias atividades escolares e extra-escolares que
estimulem a busca de novos saberes, reflexdes sobre crencgas, dificuldades e motivem a
inquietacdo continua sobre a pratica em uma relacdo dialética, daquilo que o profissional
conhece com 0 que se apresenta no momento da intervencdo (PLACCO, 2009).

Diante disso, a acdo supervisora tem como ponto de partida a identificacdo de
problematicas advindas das praticas dos professores nas escolas e da compreensdo do modo
como utilizam o conhecimento para resolver situacfes existentes no dia-a-dia da sala de
aula. Sendo assim, o supervisor precisa desenvolver intervencdes que busquem o seu
reconhecimento como problematizador frente ao oficio do professor na tentativa de que este
reflita sua pratica em uma perspectiva de transformacao.

Vale salientar, portanto, que apesar dessa nova configuracdo que ora se apresenta
para 0 supervisor escolar, esse processo nao constitui uma tarefa facil, dada a complexidade
da escola e pode, ainda, encontrar diversos entraves que dificultariam a efetivacdo das suas
atividades pedagdgicas.

As atitudes de resisténcia as mudancas por parte de muitos educadores, por

exemplo, constitui uma das principais dificuldades que o supervisor enfrenta no momento
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de sua agdo. Mudar préticas pedagdgicas implica em reconhecer os limites e desafios do ato
educativo e, principalmente alterar concepgdes e habitos para que haja transformacdes
efetivas nas acdes pedagdgicas de toda a equipe escolar.

Sobre essa questéo, Garrido (2000, p.10) afirma que:

Mudar praticas significa reconhecer limites e deficiéncias no proprio
trabalho. Significa lancar olhares questionadores e de estranhamento para
préticas que nos sdo tdo familiares que parecem verdadeiras, evidentes ou
impossiveis de serem modificadas. Significa alterar valores e habitos que
caracterizam de tal modo nossas acfes e atitudes que constituem parte
importante de nossa identidade pessoal e profissional.

Na provocagdo por mudanca de postura por meio de situacfes de aprendizagens que
envolvem valores e habitos, faz-se necessario que o0s agentes educacionais estejam dispostos
a modificar mentalidades, ter humildade suficiente para perceber falhas e reconhecer a
complexidade presente no processo de construcdo de uma escola que educa na qual todos
sdo sujeitos em formacéo, tanto aqueles que nela estudam, quanto aqueles que nela ensinam,
sendo concebida como espaco em que se pensa 0 presente para se projetar o futuro visto
que valoriza e reconhece o valor da aprendizagem para todos 0S Seus agentes
(ALARCAO, 2001). Isso implica o enfrentamento de conflitos existentes nas relacdes
estabelecidas no espaco escolar que interferem no processo de ensino e aprendizagem.

Outro obstaculo com que o supervisor se depara no desenvolvimento de sua rotina
pedagdgica constitui a auséncia, tanto por parte do préprio supervisor como dos demais
agentes, sobre a clareza do significado de sua préatica e suas atribuicGes e/ou funcdo no
ambito das instituicoes escolares. 1sso pode ocasionar expectativas equivocadas com relacao
ao papel do supervisor escolar, por parte dos agentes educativos. As expectativas dizem
respeito a compreensdo que 0 supervisor tem sobre sua propria identidade profissional,
levando-o a assumir atividades que ndo fazem parte de suas atribuicdes. E assim o
supervisor muitas vezes:

E atropelado pelas urgéncias e necessidade do cotidiano escolar. Enquanto
figura nova e sem tradi¢do institucional, tem suas funcbes ainda mal
compreendidas e mal delimitadas. Com poucos parceiros e freqlientemente
sem nenhum apoio na unidade escolar, precisa vencer seus medos, suas
insegurancas, seu isolamento para conquistar o seu espa¢o (GARRIDO,
2000, p. 112).

Face as limitacbes e dificuldades pontuadas acima que sdo enfrentadas pelo
supervisor acreditamos que seja fundamental a reconstrucdo de sua propria identidade frente

ao seu agir pedagogico, novas maneiras de encaminhar e definir a rotina dentro do espaco

escolar. Esta forma de compreensdo conferida a supervisdo escolar deixa 0 seu carater
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prescritivo e fiscalizador para tornar-se uma acdo critica e reflexiva junto ao professor,
passando a ser concebida como uma prética estimuladora dos momentos de reflexdo e
producdo de saberes. Isso implica em construir uma escola reflexiva, pensada a partir das

expectativas dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

2.2 A formacéo do supervisor escolar para espagos escolares e ndo escolares

O processo de transformacdo imposto pela modernidade traz a educacdo um
momento de mudanca de paradigma na qual se tornam imperativas algumas reformas que
pensem a educacdo a partir de sua complexidade e desafios nos campos psicoldgicos,
culturais, econdmicos e sociais, cujos componentes séo plurais, contraditorios e, sobretudo,
buscar aprimorar a capacidade de desenvolver individuos aptos para responder as exigéncias
individuais e coletivas de sobrevivéncia diante do acelerado processo de transformacoes.

A partir dai surge um novo paradigma, a cultura, que veio a tornar-se o proprio
conteddo do processo educativo. A educacdo e a escolarizacdo passam a ter como matriz o
projeto cultural cuja orientacdo se volta para formacdo de um sujeito culto, um bom
trabalhador, um bom cidaddo capaz de entender, perceber e projetar a vida pessoal e social
que possibilite a sua autonomia e liberdade. “Essa perspectiva destaca a necessidade da
significancia do aprendido dos sujeitos. O pensamento moderno em educacdo supde,
contetdo, que deve ser potencialmente denso e relevante, e a busca de sua apropriacao
significativa como saber”. (SACRISTAN, 1999, p. 51).

Essa forma de conceber a aquisicdo de saber nos remete para a compreensdo que as
atividades educativas extrapolam os muros da escola. Nessa perspectiva a atividade
pedagdgica pode ocorrer em diversos espacos da sociedade e com isso emerge a necessidade
de formar profissionais para atuarem instituicdes escolares e ndo escolares.

Libaneo (2001) faz uma discussdo sobre o pedagogo e 0s rumos do curso de
Pedagogia e destaca que comecam a serem quebrados antigos paradigmas sobre o perfil de
formacdo e atuacdo do pedagogo visto que estdo surgindo novas perspectivas de atuacdo
para esses profissionais no ambito das sociedades p6s-modernas.

Nessa mesma linha de pensamento, Pimenta (2001) discute os dilemas impostos aos

profissionais que trabalham na &rea da pedagogia e defende uma formagdo na qual capacite
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o profissional para uma atuacdo em diferentes projetos educativos, dentro e fora da escola,
nos hospitais e presidios; na formacdo de educadores no a&mbito das empresas e das
OrganizagBes ndo governamentais-ONGs; auxiliar atividades pedagdgicas nos meios de
comunicacdo como TV, radio, Internet, quadrinhos, revistas, editoras; colabore na
elaboracdo e execucdo de campanhas sociais educativas sobre violéncia, drogas, AIDS,
dengue, programas de educacdo a distancia; organizagdo,coordenacdo e desenvolvimento de
pesquisas educacionais em diversos contextos sociais.

O que se observa é que o profissional da pedagogia ja se encontra ocupando espacgo
no mercado de trabalho desempenhando agdes educativas que se manifestam como fungéo
relativa a supervisdo em varios setores da sociedade tais como escolas, hospitais fabricas,
presidios, etc. Assim, a supervisdo moderna passa a ser compreendida como orientacao,
organizadora da formacdo profissional que visa éxito na aquisicdo de saberes necessarios a
uma boa pratica profissional e criacdo das condigbes para que 0S sujeitos sociais
desenvolvam suas capacidades, construam estratégias de compreensdo da realidade, que
possibilitem a sua autonomia e liberdade.

No que diz respeito a atuacdo profissional do supervisor nos espagos escolares
especificamente, nos remete a uma reflexdo mais profunda sobre a sua formacdo no
exercicio da profissdo visto que esse profissional apresenta-se como colaborador do
processo ensino / aprendizagem e entre suas intervencfes, encaminhar programas de
formacdo docente no ambito escolar com vistas a producdo de saberes necessarios e a
transformacéo de praticas escolares.

Desta forma, entendemos que seja necessaria uma formacdo que capacite o
supervisor a encaminhar a formacdo docente quer seja através de cursos em instituices
superiores de ensino, troca de experiéncias em rodas de conversas entre 0S supervisores e
também através do proprio processo de suas intervencdes, pois “[...] a medida que ele
contribui para a formacéo do professor em servico, ele também reflete sobre sua atuacéo e,
consequentemente, esta realizando a sua auto-formagio continuada” (GEGLIO, 2009, 118).

Na interpretacdo de Placco (2009, p.57) isso significa dizer que o seu papel
sugere “[...] questionar-se continuamente sobre seu préprio desempenho, sua propria acgao
formadora, sua propria sincronicidade e sobre as relagdes sociais/ interpessoais que
estabelece consigo mesmo e com os demais educadores da escola”.

H&, portanto, a exigéncia de pensar em uma formacdo para 0 supervisor que 0

capacite a enfrentar os dilemas recorrentes desse contexto caracterizado por um processo de
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répidas transformacgdes. Essa formagdo deve perpassar por questdes relacionadas ao uso das
novas tecnologias e exigéncias do mundo do trabalho, com a questdo da violéncia, da
diversidade, da pesquisa e formagéo profissional.

Diante das discussdes desenvolvidas até entdo, percebemos que é possivel dialogar,
por diversas nuances, sobre a acdo do supervisor escolar no contexto das sociedades
contemporaneas enfatizando os limites e possibilidades encontradas no ambito das
instituicdes escolares e ndo escolares.

No item subsequente, faremos algumas consideragdes sobre o papel e as
possibilidades de atuacdo do supervisor no @mbito das instituicoes escolares que trabalham

com a educagéo de pessoas jovens e adultas.

2.3 O supervisor escolar e educacao de jovens e adultos: paradigmas e concepgoes

A pds-modernidade trouxe a necessidade de pensar outra escola para essa nova
época. Pensa-la a partir de uma concepcao teorico- critica que priorizasse a analise da
producdo social e historica das diferencgas e desigualdades. O grande desafio se constitui na
busca de um horizonte possivel através de praticas coletivas e da construcao de politicas e
utopias possiveis (RIGAL, 2000). Na efervescéncia dessas discussdes, em que pese as
divergéncias, surge a ideia de que a escola que educa volta-se para a autonomia, ética,
construcdo de saberes, diversidade cultural, enfim, para uma formacdo humana integral que
prepare 0S sujeitos para a vida e, ainda, responder as exigéncias individuais e coletivas
impostas pelo acelerado processo de transformacao.

Nesta perspectiva estamos diante de um grande desafio: a educacdo carece reinvestir
ndo apenas no desenvolvimento cognitivo, afetivo e social da crianca, mas também na
formacdo continuada de jovens e adultos, engendrando uma educacgédo de qualidade para os
participes dessa sociedade complexa e plural.

Complexa porque a evolucdo tecnoldgica, cientifica e social impbe situacdes
inusitadas que exigem qualidades de adaptacdo, mobilidade, flexibilidade para que se
responda de forma satisfatoria as turbuléncias da sociedade contemporanea.

Plural por envolver aspectos do ser humano, de sua educabilidade e direito a

inclusdo social, e por exigir o desenvolvimento do sentido de humanidade em cada ser
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humano que permita lidar com a diversidade cultural/social e com a possibilidade de uma
convivéncia “[...] dos diferentes com suas proprias diferengas em um contexto que busque a
superacao das varias formas de violéncia, as quais o0 ser humano esta exposto: preconceitos,
subordinagdes perversas e todo o tipo de desigualdades socioecondmicas que provocam
exclusdes” (MOURA, 2010, p.392-393).

Particularmente, em se tratando da Educacdo de Jovens e Adultos- EJA, o grande
desafio imposto a essa modalidade de ensino no inicio do século XXI reside em gerar um
processo educativo compativel com as demandas que emergem desse contexto social e que
possam “[...] responder as necessidades exigidas pelo novo cenario mundial,
disponibilizando uma oferta educacional de qualidade, permitindo o acesso da populagédo
escolarizavel de 15 anos e mais aos conhecimentos, impedindo, dessa forma, novos
processos de exclusao social” (MOURA, 20063, p.30).

Porém, o0 que se observa na historia da educacao brasileira é que essa modalidade de
ensino tem sido colocada num segundo plano no &mbito das politicas publicas. A maioria
das politicas publicas implementadas para EJA ndo trazem propostas que visualizem a
complexidade, as diversidades culturais, as diferencas regionais, questes de raca, género,
historias de vida, presentes na vida dos sujeitos. Assim, essa modalidade de ensino se depara
com uma realidade complexa e descontinua que fazem os jovens e adultos experimentarem
no cotidiano, a fragilidade dessas politicas (MOURA, 2006 b).

Diante de tal realidade percebemos que existe uma grande dificuldade em
estabelecer relagBes entre os processos educativos e 0s valores culturais, saberes e acdes
produzidas pelas pessoas jovens e adultas, ou seja, a maioria das politicas publicas voltadas
para EJA ndo trazem como pressuposto fundamental a perspectiva dos alunos como sujeitos
da educacéo.

Abramo (1997, p.28) ao se pronunciar sobre esse assunto, diz que uma das maiores
dificuldades existentes nas acOes dirigidas aos jovens é considerd-los como sujeitos do
processo educativo, e principalmente “[...] incorpora-los como capazes de formular quest6es
significativas, de propor acdes relevantes, de sustentar uma relacdo dialégica com outros
atores, de contribuir para a solucdo dos problemas sociais, além de simplesmente sofré-los
ou ignora-los”.

Para que os jovens e adultos sejam visualizados como sujeitos das politicas a eles
destinadas torna-se imprescindivel que as instituicdes formadoras trabalhem com atividades

que possam lidar com universos distintos no que diz respeito a faixa-etaria, a cultura e
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expectativas com relacdo a escola, visto que, apesar dessa modalidade de ensino atender,
também pessoas adultas, nas ultimas décadas vem sendo representada principalmente por
um “[...] perfil crescentemente juvenil dos alunos em seus programas, grande parte dos
quais sdo adolescentes excluidos da escola regular. S&o jovens cuja trajetéria escolar
anterior foi mal sucedida, e que trazem consigo o estigma de alunos-problema” (HADDAD;
DI PIERRO, 2000, p.125).

Moura (2007) também defende essas idéias, afirmando que um dos grandes desafios
das instituicfes que trabalham com a EJA € repensar sua proposta pedagdgica direcionado-a
em busca de acGes que atendam as expectativas, modos de ser e peculiaridades dos jovens e
adultos. Para tanto, sdo necessarias praticas que superem o ato de transmitir informacdes.
Como afirma Freire (1996), ensinar ndo é transmitir conhecimentos, mas desenvolver
atividades que possibilitem ao aluno a aquisi¢do de aprendizagens significativas.

No percurso dessas discussdes, surge a idéia de que a educacdo, na
contemporaneidade, precisa voltar-se para autonomia, ética universal e diversidade cultural.
Discute-se sobre a importancia de se criar um novo sistema educacional capaz de construir
um movimento de ressocializagdo das pessoas excluidas e que vivem em condicdes de
vulnerabilidade. Visto que a fungéo educativa é formar sujeitos com identidade sélida que,
embora em situacdes dificeis, se definirdo como pessoas autdbnomas, responsaveis, capazes
de engajar-se politicamente, aptos a assumirem papeis no ambito da sociedade.

Isso implica dizer que a educacdo e o desenvolvimento dos jovens e adultos nao
sejam reduzidos ao estrito processo de escolarizagdo, mas, sobretudo, é necessario que
reconhegamos que “[...] a luta pelo direito a educacdo implica, além do acesso a escola, a
producdo do conhecimento que se dd no mundo, da cultura e do trabalho e nos diversos
espacos de convivio social, em que jovens e adultos seguem constituindo-se como sujeitos”
(MACHADO, 2009, p. 18).

Nesse sentido, cabe a supervisao lancar olhares sobre essas questes que envolvem a
populacdo jovem e adulta que necessita de maior acesso aos conhecimentos sistematizados
através da cultura, visualizando a instituicdo escolar como fonte aliada na preparacdo para o
mercado de trabalho, para o convivio social, para a vida.

Partindo desse quadro de idéias, comungamos com o0 pensamento de Piconez
(2002, p.16) quando afirma que “A reflexdo sobre a relagdo entre educacdo, cidadania e
necessidade da qualidade de vida passa, necessariamente, pela questdo do direito do homem

a apropria¢do do conhecimento”.
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Vale salientar, portanto, que essa questdo perpassa pelo conflito de identidades e
saberes. Os sujeitos da EJA séo visualizados como sujeitos estigmatizados pela auséncia de
saber, pela auséncia de oportunidades, por um processo de exclusdo. Isso ocorre
principalmente em decorréncia de duas caracteristicas que marcam profundamente o mundo
moderno: a racionalizacdo e fragmentagdo dos conhecimentos.

Oliveira (2007a) realiza um estudo sobre a organizagcdo curricular e as praticas
pedagoOgicas na EJA na contemporaneidade e constata que, nessa modalidade de ensino,
ainda sdo desenvolvidas por meio de praticas ancoradas em propostas curriculares pautadas
na racionalizagéo e na fragmentacdo do conhecimento.

[...] a tendéncia predominante das propostas curriculares é a fragmentacao
do conhecimento, e a organizacdo do curriculo numa perspectiva
cientificista, excessivamente tecnicista e disciplinarista, que dificulta os
estabelecimentos de dialogos entre experiéncias vividas, 0s saberes
anteriormente tecidos pelos educandos (OLIVEIRA, 2007a, p.91).

Isso pode ser observado principalmente em dois processos. A priori, quando sdo
estabelecidos os critérios para elaboracdo dos curriculos que ndo dialogam com os desejos,
as expectativas e especificidades dos jovens e adultos. Assim o0s curriculos permanecem
“[...] enclausurados nas certezas de uma °‘ciéncia’ que, em nome das suas supostas
objetividade e neutralidade, abdica de se comunicar com o mundo das pessoas”
(OLIVEIRA, 2007a, p.91). Nesse processo a pratica pedagogica fica subordinada a
racionalizacdo, ou seja, atrelada a idéia da superioridade, do saber cientifico em detrimento
dos saberes construidos no senso comum, saberes adquiridos nas praticas sociais.

Outro problema evidente se constitui na fragmentacdo do conhecimento, abdicando
da idéia da tessitura do conhecimento em rede. Essa concep¢do pressupde sequéncia,
linearidade dos saberes, isto €, esses sé@o organizados a partir da lI6gica do mais simples para
0 mais complexo.

A ndo compreensdo da necessidade do professor rever a sua prética a partir da sua
acdo refletida é negar a possibilidade do individuo, neste caso especifico, dos professores de
pessoas jovens e adultas, de serem considerados sujeitos em formacdo, com uma forma
propria e singular de tecer conhecimentos através dos modos como atribui sentido as
informacGes recebidas, estabelecendo conexdes entre os fios e tessitura anteriores aos novos
conhecimentos que estdo por serem adquiridos.

Nesse processo, constitui tarefa do supervisor escolar contribuir para a melhoria das

propostas curriculares destinadas as pessoas jovens e adultas, observando a adequacéo de
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contetidos, modo de aborda-los e que tipos de atividades estdo sendo desenvolvidas para as
pessoas que ndo tiveram acesso a escolarizagdo na idade prevista pela legislacéo.

Essas discussdes expressam inquietacOes a respeito da educacgéo e, principalmente,
sobre a busca de horizonte possivel para o sistema educativo e de politicas publicas para a
educacgéo de pessoas jovens e adultas, que visualizem a escola como instituicdo desafiada a
acompanhar essas transformagfes ocorridas na contemporaneidade, através da redefinicdo
dos papéis de seus agentes e das mudancas na prépria definicdo de formacdo humana.

A educacdo de jovens e adultos apresenta uma singularidade de sujeitos com
expectativas diferenciadas em relacdo a escola. Nesse bojo, torna-se imperativo reinventar a
emancipacao social através de praticas inclusivas, propiciando condi¢oes para “[...] dar voz
a quem tem voz, para que possam ser incluidos realmente, sendo continuaremos na pratica
inclusiva através da exclusdo - segregamos e denominamos 0s considerados diferentes:
excluimos para incluir” (MAIA, 2008, p.145).

Para Barcelos (2007), esse processo de inclusdo escolar ndo é uma tarefa facil, pois se
trata de desenvolver um processo de conquista e, principalmente, re-encantar homens e
mulheres jovens e adultos que ja passaram por varias experiéncias negativas em relacdo a
escola e dela ndo tem boas recordacdes.

Desta forma, dentre os varios desafios impostos para a EJA, destacamos a
importancia de discutir a escola e seu papel diante das novas exigéncias. Isso significa
construir uma escola reflexiva, pensada a partir das expectativas dos jovens e adultos, que
resgate as especificidades que permeiam essa modalidade de ensino.

Segundo Alarcdo (2001, p. 26), uma escola reflexiva € aquela que, ciente do seu
papel como instituicdo educativa, observa a realidade social objetivando descobrir os
melhores caminhos para exercer a missdo que Ihe cabe na sociedade. Nesse processo
procura envolver “[...] todos na construgdo do clima de escola, na definicdo e na realizacao
do seu projeto, na avaliacdo de sua qualidade educativa”.

Tal exigéncia requer do supervisor escolar a compreensdo do presente, a capacidade
de perceber as constantes transformacdes do conhecimento e seu carater efémero e a adogéo
de posturas reflexivas que busquem mudancas no seu fazer. Isso implica trabalhar diferentes
contextos com o objetivo de construir praticas sistematizadas e bem definidas.

Na literatura nacional e internacional encontramos varios autores que tém discutido a
pratica pedagdgica dos educadores da EJA, objetivando obter maiores explicacdes e

entendimento sobre os limites e possibilidades das intervengdes no ambito dessa modalidade
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de ensino da educacdo basica. Um dos temas que tém se mostrado recorrente, sendo motivo
de estudos e investigacdes nessa discussdo é a questdo da formacao do professor.

Novoa (1995), por exemplo, realiza estudos sobre a questdo da formagdo docente e
constata que ndo é possivel realizar mudangas no sistema educacional e na qualidade de
ensino sem uma adequada formacéo do professor.

Desta forma, ndo se pode falar em pratica do professor sem falar em sua formacéo,
pois constitui um ponto basico que repercute na pratica desse profissional. Assim, “Frente a
essas questdes torna-se um desafio levantar as dimensdes necessérias para alicercar a
formagdo dos educadores da EJA” (ROSA; PRADO, 2008, p.104).

Para Moura (2006a, p. 31) um dos grandes dilemas para a EJA constitui: “[...] a
formacdo inadequada dos professores, incluindo ai os alfabetizadores, visto que o0s
curriculos de formacéo nao incluem conhecimentos e informagdes sobre essa modalidade de
ensino”.

Ao falar em formacdo docente podemos distinguir dois momentos: a formagéo
inicial e a formacdo continuada. Ambas fazem parte do desenvolvimento profissional
docente e constituem processos de aquisicdo de aprendizagem. SA0 momentos que exigem
reflexdo sobre como o professor aprende a ensinar e como constréi e reconstroi
conhecimentos a partir da vivéncia de sala de aula.

No que diz respeito a formacéo inicial, pode ser caracterizada como primeira etapa
do processo de formacdo a ser desenvolvido com professores que atuam ou pretendem atuar
na educacdo de jovens e adultos. Essa formacdo deve ser pautada na perspectiva de fornecer
ao futuro professor uma solida fundamentacéo tedrica estabelecendo relagdo com aspectos
da realidade educacional (BARRETO, 2006).

Contudo, observamos no contexto brasileiro que ndo ha uma politica destinada para
formar profissionais para essa modalidade de ensino, ou seja, nos cursos de formacao inicial
das instituicdes superiores, ndo ha uma tradicdo voltada para o educador de pessoas jovens e
adultas. S8o raros os cursos de licenciatura e de pedagogia que contemplam em suas
propostas pedagogicas esta modalidade de ensino.

Arroyo (2006), ao discutir questdes relacionadas com a formacdo inicial na EJA,
constata que ndo ha sentido que continue sendo formado um professor generalista que pode
ministrar aulas tanto para criancas e adolescentes, no periodo diurno, como para adultos e
jovens, no noturno. Assim, o autor defende que é necessario um perfil especifico e uma

politica de formacéo inicial voltada para esse professor que o habilite para que possa atender
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“[...] os requisitos que caracteriza um ensino, no qual favoreca a autonomia dos educandos,
a fim de que possam compreender suas caréncias e limitacbes, compreendendo o préprio
processo de aprendizagem. S6 assim tornar-se-ao capazes de ajudar a si proprios e as outras
pessoas a aprender” (MOURA, 20064, p.31).

Baquero (2007, p.02), ao realizar um estudo sobre a producdo do conhecimento
desenvolvido sobre a educagdo de jovens e adultos, também se pronuncia sobre o assunto
esclarecendo que:

A auséncia de especificidade na formacao do educador tem se refletido nas
préticas pedagdgicas institucionalizadas com adultos ndo escolarizados, as
quais se encontram alicercadas numa série de falacias a respeito da
compreensdo do que seja 0 adulto, de sua fungdo social, bem como a
respeito de seus processos de aprender a ler e escrever. Destaca-se, entre
outros, a visdo infantilizada do adulto como um ser pronto e acabado,
como ser universal abstrato e padronizado.

Desta forma, os profissionais que atuam na EJA sdo formados numa perspectiva
voltada para preparar educadores para trabalhar com criangas e, ao ingressar nas instituicdes
escolares destinadas a pessoas jovens e adultas, se deparam com muitas dificuldades tanto
no que concerne as relagdes interpessoais, as questdes metodoldgicas,como no seu fazer
didatico.

Em decorréncia disso tendenciam a infantilizar as praticas voltadas aos educandos
jovens e adultos atraves da transposicdo dos modelos de escola utilizados nas intervencoes
com criancas e assim, na maioria das “[...] vezes, principalmente na perspectiva
alfabetizadora, ha uma tendéncia de infantilizacdo pedagogica do adulto experiente, social e
moralmente desenvolvido, com personalidade consolidada e enriquecida por uma longa
experiéncia de vida” (MOURA, 2006a, p.31).

Para que essas intervencdes se facam presentes no contexto escolar os educadores de
pessoas jovens e adultas precisam assumir o lugar de mediadores no processo ensino
aprendizagem de forma que os alunos jovens e adultos ampliem suas possibilidades
humanas e politicas, e desenvolvam a sua autonomia. Assim, urge a necessidade de uma
discussdo das problematicas relacionadas a EJA, “[...] no sentido de sensibilizar os
professores para a compreensao da reciprocidade da relacdo pedagdgica, visto que os jovens
trazem consigo uma pedagogia propria que precisa ser articulada com a pedagogia escolar”
(MOURA, 20064, p.32).

A articulacdo entre a pedagogia construida pelo aluno em suas relagdes sociais e a

pedagogia sistematizada no ambito escolar carece de um redimensionamento das praticas e
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a formacédo dos educadores que trabalham com jovens e adultos em busca de uma educagéo
de qualidade através de intervencdes pedagogicas apropriadas para os diferentes perfis dos
alunos que estdo fora da idade prioritaria estabelecida em lei.

Esse processo de redimensionamento das praticas e de formacdo docente também
pode ser proporcionado aos educadores no seu local de trabalho visando contribuir na
definicdo de um novo projeto de escola, outras formas de construcdo do saber e
profissionalizagdo docente.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada no préprio espaco escolar permitira que os
docentes da EJA tomem consciéncia de suas intervengdes e dificuldades sobre os problemas
existentes na escola. Constituindo, assim, em momentos para criagdo de propostas para
superar 0s obstaculos encontrados na sala de aula, partilhar angustias, trocar experiéncias,
problematizar a sua prética.

No campo da superviséo escolar da EJA o problema é bem mais sério tendo em vista
que esse profissional se depara com diversos entraves que dificultam as suas acdes, dentre
eles destacamos o fator tempo, a resisténcia dos professores e, principalmente, o
envolvimento em tarefas burocraticas.

Na rotina das instituicdes escolares os supervisores encontram uma multiciplicidade
de tarefas burocraticas, pelas quais respondem habitualmente e que, muitas vezes, nédo
fazem parte de suas atribuic6es, fato que dificulta a organizacao do seu trabalho na escola.
Outro fator que atrapalha a acdo supervisora nas escolas de EJA esta relacionado ao tempo,
tendo em vista que as turmas destinadas para homens e mulheres, jovens e adultos,
geralmente funcionam no periodo noturno que acaba sendo bastante reduzido por diversos
fatores dentre os quais se destacam a flexibilidade no horario de entrada, pois a maioria dos
alunos desloca-se diretamente do trabalho para a escola, e o horario de saida, que é
geralmente antecipado por causa da violéncia que, comumente, se faz presente no entorno
da escola, obrigando todos a retornarem cedo para casa.

Além desses aspectos, existe a resisténcia de alguns professores que ainda véem, no
supervisor, a figura do fiscalizador de suas atividades. H4& uma compreensdo de que, ao
supervisor da escola, cabe apenas inspecionar, reprimir, checar, controlar o trabalho do
professor.

Nesse sentido, o tipo de relacdo individual e coletiva que o supervisor escolar
estabelece com os professores no cotidiano da escola passa a ser a esséncia do

desenvolvimento de suas ag¢fes, sendo que o seu trabalho possui uma dimens&o politica, ndo
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podendo ser compreendida somente por seu carater puramente técnico-pedagdgico “[...]
como é entendido com frequiéncia, uma vez que implica uma agdo planejada e organizada a
partir de objetivos muito claros, assumidos por todo o pessoal escolar, com vistas ao
fortalecimento do grupo e ao seu posicionamento responsavel ao trabalho educativo”
(ALONSO, 2002, p. 175).

Contudo, somente a existéncia de um bom relacionamento do supervisor com 0s
professores permitira ao supervisor escolar o desenvolvimento de intervencGes capazes de
fomentar e apoiar 0 processo reflexivo-formativo no &mbito da escola. Nessa perspectiva,
passa a ser o facilitador da aprendizagem e da reflexdo do professor, ao leva-lo a tomar
consciéncia das caracteristicas do seu agir.

Desta forma, o papel do supervisor em uma escola que trabalha com pessoas jovens
e adultas se constitui em realizar um trabalho de parceria pedagogica com o professor da
Educacdo de Jovens e Adultos-EJA, desenvolvendo estratégias de reflexdo, tendo em vista
que “Uma pratica reflexiva leva a (re) construg@o de saberes, atenua a separacéo entre teoria
e prética e assenta na construcdo de uma circularidade em que a teoria ilumina a pratica e a
pratica questiona a teoria” (AMARAL; MOREIRA; RIBEIRO, 1996, p. 99).

O Supervisor Escolar que atua na EJA pode contribuir para a formacao continuada
dos professores “[...] articulando a teoria e pratica, buscando fazer o elo do seu saber e 0
conhecimento  profissional dos professores, interagindo, mediando, intervindo,
problematizando e questionando as vivéncias escolares, num movimento de aprendizagem
continua e mutua” (PEREIRA; ELY, 2005, p.62).

Nesse quadro, a atuacdo do supervisor escolar é fundamental para a formacao
docente com vistas a problematizar e discutir essas questdes, redimensionando as praticas
dos educadores que trabalham com jovens e adultos em busca de uma educacdo de
qualidade e, principalmente, repensar a proposta pedagogica da EJA no sentido de obter
melhores resultados no processo ensino-aprendizagem. Ao desenvolver esse trabalho o
supervisor escolar assume o papel de agente do desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores.

O desenvolvimento pessoal e profissional dos professores permite identificar que
saberes 0 educador lanca mdo nas intervencdes com pessoas jovens e adultas,
proporcionando uma maior clareza dos limites e possibilidades advindos das contradicdes
existentes no dia-a-dia da sala de aula, das relacBes professor/aluno e a construcdo de

metodologias condizentes aos alunos de EJA.
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A acédo de construir, coletivamente, os destinos da EJA em um processo no qual
participam todos os envolvidos torna-se essencial tendo em vista que, na trajetoria da
formacdo na EJA, pouco se pergunta que escola os alunos jovens e adultos gostariam de ter ,
e também pouco se aproveita os saberes oriundos das praticas dos docentes que ja atuam, ha
algum tempo nessa modalidade da educacao bésica (SILVA, 2006).

Isso significa dizer que é urgente propiciar momentos de reflexdo para que se possa
repensar as acoes educativas destinadas para essa modalidade de ensino privilegiando a
formacdo continuada com vistas a transformacdo destas préaticas e desencadeando o resgate
da identidade profissional docente visto que “Uma identidade propria para a EJA pode
subsidiar os professores na reflexdo coletiva, vendo-os como profissionais preparados para
atuar com um educando que apresenta aspectos diferenciados dos apresentados pelas
criangas” (MOURA, 2006 b, p.110).

Nesse processo coletivo, a acdo supervisora contribui para estimular o olhar critico e
reflexivo dos professores possibilitando a mobilizacdo de saberes com vistas a
transformacéo da préatica docente na educacdo de pessoas jovens e adultas. Desta forma, o
processo reflexivo torna-se uma exigéncia permanente na formacgédo continuada, tendo em
vista que essa postura propiciard ao docente a construcdo do saber profissional, evitando
fragmentacdo do conhecimento e principalmente o distanciamento entre teoria e préatica.
Enfim, constitui uma construcéo coletiva de saberes, em que o supervisor assume o papel de
estimulador e articulador dessa aprendizagem em um processo de formar e do formar-se.

Diante do exposto, percebemos que as discussdes apontam para a necessidade de
uma formacéo continuada dos educadores que atuam na EJA, que conjugue formacdo,
experiéncia e tematizacao da pratica pedagogica dos educadores proporcionando uma maior
compreensdo das peculiaridades dessa modalidade de ensino e, espera-se que, com isso,
possamos desconstruir os obstaculos que foram sendo formados ao longo da histéria,
propiciando subsidios para a construcdo de uma proposta de trabalho pautada nos saberes e
na experiéncia que dé conta da especificidade da EJA (MOURA, 2006 b).

Tendo como referéncias essas discusses sentimos necessidade de investigar a acdo
do supervisor e sua contribuicdo para a mobilizacdo de saberes e praticas escolares na
educacdo de pessoas jovens e adultas. Para tanto realizamos uma pesquisa em escolas

municipais da cidade de Teresina-Piaui.



CAPITULO 3 - O PERCURSO DA PESQUISA: CONSTRUGCAO METODOLOGICA
DO ESTUDO

[..] Nio basta um método e aplicar técnicas para se
complementar o entendimento do procedimento geral da
A . . . .

ciéncia. Esse procedimento precisa ainda referir-se a um
fundamento epistemolégico que sustenta e justifica a prépria

metodologia aplicada.

Antonio Joaquim Severino (2007).

Neste capitulo discutiremos o percurso da pesquisa situando o leitor em relacdo a
metodologia do estudo. As discussdes sdo iniciadas com reflexdes acerca de nossa opgao
metodologica, explicitando as estratégias utilizadas para coleta dos dados, caracterizacéo do
contexto investigado e definicdo das escolas selecionadas como campo de investigacdo. Na
sequéncia, apresentamos a descri¢do dos interlocutores envolvidos na investigacdo e, por
fim descrevemos 0s procedimentos empregados para categorizacdo, analise e interpretacdo

dos dados.

3.1 Caracterizagdo da pesquisa: procedimentos metodoldgicos empregados

O foco dessa investigacdo é a préatica pedagogica do supervisor escolar. Para tanto,
enveredamos pelo caminho da pesquisa percorrendo situacfes desafiadoras e, através da
interacdo com a realidade, buscamos a compreensdo desse objeto de estudo realizando uma
andlise descritiva pautada na abordagem qualitativa.

Nesse processo ha valorizacdo do pesquisador, sua relacdo com o objeto e,
principalmente, dos significados atribuidos pelos sujeitos investigados ao trabalho
desenvolvido pela acdo supervisora, com profissionais que atuam na educacao basica com a
Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, em contextos diferenciados, ou seja, 0 espaco de
vivéncia dos participes no interior da escola.

A opcao pela pesquisa com abordagem qualitativa justifica-se pela identificacdo com
nosso objeto de estudo, visto que, esse estudo se constitui “[...] um processo de reflexdo e
analise da realidade através da utilizagdo de métodos e técnicas para compreenséao detalhada

do objeto de estudo em seu contexto historico ou segundo a sua estrutura¢do” (OLIVEIRA,
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2007b, p.37). Isso significa dizer que a pretensdo da investigacdo é a compreensdo da acdo
supervisora no contexto escolar, por meio do olhar dos profissionais que a vivenciam no dia
a dia da escola.

Nessa mesma linha de pensamento Minayo (1994, p.21), vem nos dizer que a
pesquisa qualitativa “[...] trabalha com um universo de significado, motivos, aspiragdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relacoes, dos
processos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis”.
Necessitando, portanto, de uma reflexdo mais aprofundada em torno da problematica
evidenciada.

De acordo com Teixeira (2005, p. 140), na abordagem qualitativa, “[...] o social ¢
visto como um mundo de significados passivel de investigacdo e a linguagem dos atores e
suas praticas, as matérias-primas dessa abordagem”.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa € indicada quando se pretende focalizar
representacdes do mundo, aspectos relacionados com as relacfes sociais, opinides, tendo
como finalidade extrair significados de um determinado contexto social. Em nosso
entendimento é uma abordagem que busca alcangar aspectos discursivos e significantes de
um fenébmeno na perspectiva de um determinado grupo, atraves de um processo
sistematizado de investigacdo, ordenacdo e analise interpretativa de dados.

Por oportuno, a opcéo pela abordagem qualitativa nesse estudo é relevante porque
“[...] existe uma relagdo dinamica entre o mundo real, objetivo concreto e 0s sujeitos,
portanto, uma conexao entre a realidade cosmica e o homem, entre a objetividade e a
subjetividade” (OLIVEIRA, 2007b, p.60). Isso significa dizer, que as crencas, valores e
opinides dos sujeitos pesquisados sdo considerados no percurso da investigacao

Na interpretacdo de Denzin; Lincoln (2006), trata-se de um tipo de abordagem que
permite ao pesquisador interpretar a realidade dentro de uma visdo complexa, buscando
compreender 0 modo como a experiéncia social é criada e adquire significado. Desta forma,
a abordagem qualitativa € um tipo de pesquisa que se concentra nas experiéncias, nas
histdrias de vida, nas situac6es vivenciadas pelos individuos permitindo estudar aspectos da
realidade com mais profundidade e sob diversas nuances.

Com efeito, o pesquisador ao optar pela abordagem qualitativa, examina a realidade
de forma minuciosa partindo de pressuposto de que nada é trivial, que tudo tem potencial
indicativo que permite uma compreensdo mais elucidativa do seu objeto de investigacao

(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Desta forma, a pesquisa qualitativa identifica-se com nosso
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objeto de estudo, visto que propomos investigar em que medida a acdo do Supervisor
Escolar contribui para a produgdo de saberes e a transformacdo de praticas escolares na
educacgéo de pessoas jovens e adultos.

Partindo dessa proposta elegemos o questionério e a entrevista como instrumentos
para recolha de dados. O questionario por se destacar no ambito da pesquisa social por
proporcionar a descricdo das caracteristicas de um determinado grupo social
(RICHARDSON, 2008). Desta forma, possibilitou a obtencdo de subsidios para tragarmos o
perfil social e profissional dos sujeitos envolvidos no estudo. Com esse propdsito utilizamos
questdes fechadas para obter informacdes relativas aos dados pessoais tais como: sexo,
estado civil, formacdo profissional, tempo de servi¢co na educacdo em geral e na EJA. As
abertas se concentraram sobre 0 processo que levou 0s sujeitos a atuarem como
supervisores, docentes e diretores no campo educacional de uma maneira geral e, em
particular, na educacéo de pessoas jovens e adultas.

No sentido de aprofundar as informag6es obtidas no questionario, realizamos uma
entrevista semi-estruturada com supervisores, professores e diretores que atuam em
contextos distintos da EJA, a fim de compreender, do ponto de vista discursivo, aspectos
relacionados a acdo supervisora considerando a reflexividade e a producdo de saberes.
Priorizando a voz dos interlocutores permitindo apreender as suas aspiracoes, as atitudes,
crencas e valores, inserindo-0s no centro da pesquisa.

Considerando, ainda que a entrevista € um instrumento basico para coleta de dados
no ambito da pesquisa qualitativa porque proporciona uma interacao entre o entrevistador, e
0 entrevistado permitindo um contato pessoal e estreito dos atores envolvidos com o objeto
a ser pesquisado (RICHARDSON, 2008).

Segundo Bogdan; Biklen (1994) a entrevista “[...] ¢ utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”.
Permitindo ao pesquisador captar a esséncia do discurso dos pesquisados.

Assim, na entrevista, semiestruturada, onde ndo ha uma imposicdo de uma ordem
rigida de questdes, permite que o entrevistado discorra sobre o tema de forma que as
informacBes fluirdo de forma natural e auténoma de forma captar os dados desejados
(LUDKE E ANDRE, 1986).

Szymanski (2008, p.14) também destaca a importancia da entrevista afirmando que:

Torna-se um momento de organizacdo de idéias e de constru¢cdo de um
discurso para um interlocutor, o que ja caracteriza o carater de recorte da
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experiéncia e reafirma a situacdo de interacdo como geradora de um discurso
particularizado. Esse processo interativo complexo tem um carater reflexivo,
num intercambio continuo entre significados e o sistema de crengas e
valores, perpassados pelas emocdes e sentimentos dos protagonistas.

Isso significa dizer, que no momento da realizacdo da entrevista existe um
significado a ser apreendido na interacdo do pesquisador com o0 contexto do sujeito
investigado, visto que, este, esta querendo abstrair, conhecer e compreender algo nessa
relacdo, que permita transformar o conhecimento j& existente e possibilite a construgdo de
um novo conhecimento.

Cabe ressaltar, que a entrevista constitui um instrumento significativo para a
pesquisa qualitativa em educacdo por propiciar o aprofundamento de questdes e
disseminagéo de duvidas surgidas no processo de investigacao fornecendo subsidios reais do
universo da pesquisa realizada, no caso especifico, sobre a pratica pedagdgica do supervisor
escolar da Educacédo de Jovens e Adultos.

Nas entrevistas abordamos as concepg¢des atribuidas a acdo supervisora, forma de
organizacgdo do trabalho do supervisor, saberes adquiridos e dificuldades encontradas na sua
pratica pedagogica. Nesse sentido, acreditamos que estaremos contribuindo para a
construcdo do conhecimento sobre a agdo supervisora permitindo aprofundar os aspectos
presentes no mundo dos significados e das relacGes estabelecidas no contexto escolar.

Vale ressaltar que antes da coleta dos dados propriamente dita, realizamos um pré-
teste através do qual fizemos os ajustes necessarios para possibilitar maior clareza das
questdes e, consequentemente, melhor entendimento por parte dos participes da
investigacdo com vistas a alcancarmos o objetivo desse estudo.

ApoOs esses ajustes, 0 passo seguinte foi estabelecer um primeiro contato com as
escolas, atraves de ligacOes telefonicas. Nesse momento, dialogamos com a direcdo das
escolas, supervisores e professores apresentando 0os motivos e a relevancia do estudo para
as instituicBes que oferecem o ensino basico na modalidade EJA

Feitas essas consideracdes 0s supervisores, diretores e professores envolvidos no
estudo assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE (Anexo D), com
0 intuito de obtermos o consentimento para recolha, analise e divulgacdo de dados e,
conseqlientemente, alcancar os objetivos almejados na pesquisa.

Em seguida iniciamos o processo de recolha dos dados através do questionario e da
entrevista (Apéndices A, B e C). No momento da realizacdo da entrevista seguimos um

roteiro previamente elaborado (Apéndices A, B e C) e contamos com o auxilio de um
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gravador para captar as falas desses sujeitos. Em seguida, as respostas foram transcritas e

categorizadas para posterior analise.

3.2 Definicdo do territdrio investigado: construindo o corpus da pesquisa

A investigacdo foi realizada em escolas da rede municipal de Teresina, espaco de
trabalho da pesquisadora, facilitando o acesso as informacdes necessarias para realizacdo do
estudo.

Para definir o contexto da investigacdo utilizamos como referéncia dados, que
foram adquiridos junto a Secretaria Municipal de educacdo e Cultura- SEMEC sobre as
escolas da rede que oferecem o ensino fundamental na modalidade Educagédo de Jovens e
Adultos. As informacdes destacavam a quantidade de turmas, os blocos e a localizacdo de
cada escola.

De posse desses elementos estabelecemos dois critérios para escolha das escolas. O
primeiro € que a instituicdo escolar teria que oferecer o ensino fundamental completo (1° ao
4° bloco). Tendo como critério de exclusdo as escolas que ndo atendiam a essa demanda.
Identificadas as escolas que atendiam a esse critério, optamos por aquelas mais acessiveis
em termos de localizacéo.

Outro critério estabelecido para demarcacdo do territorio investigado foi a
regionalizacdo. Assim, foi escolhida uma escola das seguintes regifes da cidade: sul,
sudeste rural e duas escolas da zona norte e leste por agruparem o maior nimero de escolas
que oferecem essa modalidade de ensino, totalizando sete instituicbes de ensino basico. A
opcdo pelo zoneamento se justifica por possibilitar maior fidedignidade ao estudo tendo em
vista a obtencdo de uma visdo mais ampla da préatica do supervisor escolar na realidade
educacional teresinense.

Convém assinalar que para preservar a identidade das escolas envolvidas no estudo,
atribuimos um nome ficticio para cada uma delas. Para tal intento, optamos em associa-las a

lugares do contexto Biblico (Quadro 01).
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QUADRO 1 — Contexto da investigagéo

N° DE QUANTIDADE DE QUANTIDADE
ORDEM TURMAS DE EJA DE ALUNOS
ESCOLA LOCALIZACAO DE EJA
10 20 30 40
BLOCO BLOCO BLOCO BLOCO

01 Jerico Zona Norte 01 01 02 02 150

02 Nova Jerusalém Zona Norte 01 01 02 02 178

03 Terra Prometida Zona leste 01 01 02 02 194

04 Monte das Oliveiras Zona leste 01 01 02 02 177

05 Jardins do Eden Zona sudeste 01 01 02 02 141

06 Monte Sinai Zona rural _ 01 01 01 105

07 Mralhss et Zona sul 01 01 01 01 169

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Fazendo uma leitura do Quadro 01, podemos perceber que todas as escolas, com
excecdo da localizada na zona rural, oferecem turmas de EJA em todos os blocos. Tomando
como parametro a escola urbana e do campo, observa-se, que a escola que atende a maior
quantidade de alunos fica localizada na zona leste, com 194 educandos. E a instituicdo
Monte Sinai, situada na zona rural da cidade, ou seja, no campo, conta com 0 menor niUmero
de alunos, 105 jovens e adultos frequentando regulamente as aulas.

No subtitulo a seguir, caracterizamos os interlocutores envolvidos no estudo em seus

aspectos sociais e profissionais.

3.3 Interlocutores da pesquisa: companheiros de profissdo

Os interlocutores desse estudo sdo supervisores, professores e diretores das escolas
de EJA (Figura 3). Porém, dada as limitacBes existentes nas investigaces cientificas
relacionadas, especialmente, ao tempo destinado pelos Programas de P6s-Graduacdo para

defesa de uma dissertacdo de mestrado definimos uma amostra de sete supervisores
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escolares (01 em cada escola), 14 professores (02 em cada escola) e 07 diretores, perfazendo
um total de 28 participes, niUmero suficiente para relevancia do estudo.
FIGURA 3- Interlocutores da pesquisa

07
SUPERVISORES

14
PROFESSORES

07
DIRETORES

FONTE: Figura idealizada pela autora com base nos sujeitos investigados

Enfatizamos que escolhemos 02 professores de cada escola, sendo 01 que atua nos
anos iniciais do ensino fundamental (1° e 2° blocos) e um, cuja intervencdo pedagdgica
ocorre nos anos finais (3° a 4° blocos) do ensino fundamental. Para constituicdo desse grupo
levou em consideracdo pleno exercicio da funcdo docente, ser do quadro efetivo da SEMEC,
ou seja, critério definidor da escolha dos sujeitos devia ter vinculo efetivo com a instituicao
na qual atuam.

No sentido de situar melhor o leitor na compreensdo das analises, ressaltamos que na
rede municipal de ensino da cidade de Teresina-Piaui, o supervisor escolar recebe a
denominacdo de pedagogo escolar.

Para delimitacdo dessa amostra, partimos do pressuposto de que o supervisor atua
como articulador do processo pedagdgico, visto que, trabalha como parceiro do professor.
Desta forma, acreditamos que as informacdes que estdo sendo coletadas fornecerdo
subsidios relevantes para a transformacdo de préaticas escolares que envolvem a acdo
supervisora, bem como, para construcdo dos saberes dos docentes que atuam na EJA. No
Quadro 2 sistematizamos alguns dados que nos permitiu tracar o perfil dos interlocutores do

estudo.
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QUADRO 2 - Perfil dos sujeitos

TURNO
SEXO Ne | % IDADE Ne | 9% ESTADO Ne % DE Ne | 9%
CIVIL TRABALHO
Feminino 23 | 82,14 | 20-30 01 | 3,57 | Solteiro (a) 06 21,43 | Noite 01 | 3,57
31-40 09 | 32,14 | Casado (a) 20 71,43 | Manhd e noite | 03 | 10,72
41-50 15 | 53,57 | Separado (a) 01 3,57 | tarde e noite 02 | 7,14
Masculino | 05 | 17,86
Mais De50 | 03 | 10,72 | Outros 01 | 357 | Manhd Tarde | 22 | 78,57
e noite
TOTAL 28 | 100 | ----- 28 | 100 | ----- 28 100 | --—--- 28 | 100

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

A partir dos dados apresentados no Quadro 2 foi possivel delineamos o perfil dos
sujeitos investigados. Dos 28 sujeitos que participaram da pesquisa 23 sao do sexo feminino
e 05 do sexo masculino indicando uma predominancia de mulheres em funcgdes relacionadas
ao exercicio do magistério, a supervisédo e dire¢ao de instituicdes escolares.

Esse fato além de comprovar a feminizagdo que ocorre no exercicio do magisterio
traduz a sobrecarga de trabalho dessas educadoras que muitas vezes sdo mae, esposas,
companheiras e responsaveis pelas atividades domésticas. De certa forma esse aspecto
reflete em seus discursos, analisados no capitulo 4 desta investigacdo, quando alegam a falta
de tempo para desenvolver atividades na educacéo de jovens e adultos. Na verdade o desejo
dessas educadoras com essa excessiva sobrecarga laboral é o término de mais um dia de
trabalho.

Percebe-se que a maioria, quinze interlocutores, se concentra na faixa etaria entre 41
a 50 anos, sendo que nove estdo na faixa etaria entre 31 a 40 anos, trés participes tém acima
de 51 anos e apenas um esta na faixa-etaria entre 20 e 30 anos. Percebemos que 0 grupo é
constituido por pessoas que trajetéria de vida e que se encontram no apice de sua
maturidade pessoal e profissional.

Com relacdo ao estado civil, 20 sujeitos sdo casados, alcancando um percentual de
71,43%. Os solteiros representam 21,43 % da amostra pesquisada. Encontramos ainda 01
separado e 01 ndo identificado, pois assinalou a alternativa “outros”.

Verificamos, também, que do conjunto dos pesquisados, apenas 01 sujeito trabalha
somente em um turno. Os demais, ou seja, 78,57% trabalham trés turnos, perfazendo uma

jornada de 60 horas semanais de atividades laborais em sala de aula.
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E oportuno lembrar que esses professores e supervisores para conseguirem uma
remuneracdo necessaria para suprir suas necessidades de sobrevivéncia sdo submetidos a
excessivas horas de trabalho e precisam de mais de um emprego para ter um salario um
pouco melhor, e ao chegarem as escolas da EJA estdo na sua terceira jornada de trabalho.
Essa jornada de trés turnos torna-se exaustiva e, muitas vezes, acarreta uma sobrecarga de
trabalho que impede o profissional de desenvolver agdes com maior eficacia e eficiéncia.

Além disso, essa sobrecarga de trabalho interfere no tempo que esses atores tém para
refletir sobre a sua pratica, pesquisar, planejar uma aula diferente e nas proprias relagcdes
que sdo estabelecidas no contexto escolar visto que ndo ha espago para troca de experiéncias
entre os agentes

Desta forma, uma implicacdo direta dessa precariedade do tempo €é o
comprometimento do planejamento e organizacdo do trabalho pedagdgico tanto dos
professores quanto do supervisor escolares. Esse aspecto interferiu significativamente nos
discursos obtidos durante a realizagdo das entrevistas, que serdo apresentados e analisados
posteriormente.

E necessario lembrar que entendemos que as agdes e os discursos dos professores e
supervisores ndo s@o meros resultados de suas escolhas individuais visto que tanto as agdes
quanto o discurso produzido pela fala tém sempre relagdo com o contexto de atuacdo do
sujeito e com isto sofre interferéncia dos aspectos ideoldgicos e socio-histdricos.

Além das informagdes acima descritas, 0 questionario permitiu identificar outras
caracteristicas dos participantes da pesquisa como: formacdo académica, tempo de servico e
atuacdo profissional, apresentadas no quadro 3.

Esclarecemos, ainda, que para preservar a identidade dos sujeitos envolvidos na
investigacdo cada um passou a ser conhecido por pseudénimos. Para tanto, selecionamos
alguns nomes de personagens relacionados ao contexto Biblico como pode ser observado no

quadro a seguir.
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QUADRO 3 - Caracterizagao dos sujeitos

FORMAGCAO PROFISSIONAL TEMPO DE SERVICO
GRADUACAO ESPECIALIZA(;AO EDUCA(;AO BASICA | MODALIDADE - EJA
PRI — oL 10 20 Jde |- Jot J10]z20],
NIMO de | a a a 30 |de |a a a | de
01 |10 |20 | 30 01 |10 |20 | 30 | 30
Abisaque | Pedagogia. Supervisdo escolar X X
Servigo social
Agar Pedagogia EJA X X
Asenate Pedagogia Supervisdo escolar X X
Gestdo escolar
Bate-seba || Letras Gestdo escolar (incompl) X X
port/ingles
Boas Geografia | ----—--- X X
Débora Educ. Fisica Educacdo fisica escolar X X
Ester Letras/ Port. Teoria e lit.brasileira X X
Eva Ens. Religioso Metodologia do ensino X X
Hadassa Pedagogia Didatica do ensino fund. X X
Supervisdo escolar
Hagite Pedagogia Supervisdo escolar; X X
Educacéo matematica;
Isca Pedagogia | - X X
Joas Pedagogia EJA,; supervisdo escolar; X X
Didatica do ensino fund.
Joabe Pedagogia -docéncia do ensino sup. X X
Historia -historia do brasil.
Madalena || Pedagogia EJA;Supervisao escolar X X
Maria Pedagogia Docéncia do Ens. superior X X
Naama Ciéncias Gestao escolar X X
Educagdo matemaética
Noemi Pedagogia EJA;Supervisdo escolar X X
Potifera Pedagogia Psicopedagogia X
Pua Letras/ port. Lingua portuguesa X
Raquel Letras/ port. Lingua portuguesa X X
Supervisdo escolar
Rebeca Geografia Metodologia da geografia X X
Gestao escolar
Sara Pedagogia Supervisdo escolar; X X
Docen.do ensino superior
Sifra Historia Gestao escolar X
Tamar Pedagogia Docéncia do Ens.Superior X
Zadoque || Pedagogia; Supervisdo escolar X X
Letras/port.
Zeruia Pedagogia Psicopedagogia X X
Zilpa Pedagogia Supervisdo escolar X X
Zipora Matemética Supervisdo escolar; X X
Pedagogia Gestao escolar Incompl.

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos
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O quadro 03 permitiu reunir aspectos interessantes sobre os interlocutores
envolvidos no estudo. Demonstra que todos o0s sujeitos possuem formacgéo inicial em nivel
superior concluida em diversos cursos tais como: Pedagogia, Letras/portugués,
Letras/portugués, Geografia, Ensino Religioso, Educacdo Fisica matematica, Ciéncias,
Servigo social e Historia.

Verificamos também, investimento na formagdo continuada em nivel de pos-
graduacao (Latu sensu) nas mais diversas areas do conhecimento: Supervisao Escolar, EJA,
Gestdo escolar, Educacdo Fisica escolar, Teoria e Literatura Brasileira, Metodologia do
ensino, Didatica do ensino fundamental, Educacdo Matematica, Histéria do Brasil,
Docéncia do ensino superior, Psicopedagogia, Lingua Portuguesa e Metodologia da
Geografia. Constatando que, apenas dois professores ndo séo especialistas, demonstrando
que o grupo busca se atualizar constantemente.

Estes dados retratam uma das principais dificuldades encontradas na Educacao de
Jovens e Adultos, a formacdo do educador, pois apenas quatro profissionais possuem
especializacdo em EJA. Isso expressa que, mesmo de forma timida, ha o interesse em
ampliarem seus conhecimentos sobre a educacdo de pessoas jovens e adultas através de um
curso de formacéo continuada em nivel de pds-graduacao, no entanto, a maioria dos sujeitos
é especialista em outras areas do conhecimento.

E oportuno lembrar que assim como Arroyo (2006) acreditamos uma politica
especifica para a formacdo desses educadores para atuar com pessoas jovens e adultas
constitui uma das estratégias necessarias para obtermos avancos significativos na qualidade
desta modalidade de ensino. Assim uma formacdo especifica para os profissionais que
atuam na EJA auxiliara no processo de aperfeicoamento docente e, conseqlientemente,
daqueles alunos que “[...] buscam na institui¢do escolar uma oportunidade de ampliar a sua
participacdo na comunidade, de ascender socialmente e de tornar-se um verdadeiro cidadéo,
processos fundamentais para o desenvolvimento do Brasil” (BEDOYA; TEIXEIRA, 2008,
p. 74).

N&o se trata de uma formacdo de professores centrada na preocupacdo na transmissao
de metodologias de ensino na ilusdo de apresentar receitas prontas ensinando como o
professor dever atuar, mas no sentido de fornecer subsidios que orientem o professor a
reorganizar a sua pratica encontrando vinculos entre sua identidade pessoal e profissional

(NOVOA, 1995) e principalmente incorporar aspectos peculiares desta modalidade de
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ensino da, ndo ficando restritas apenas as exigéncias formativas proprias dos demais niveis
da educacdo basica (MOURA, 2010).

Com relagdo ao tempo de servico pode ser observado que dos 28 interlocutores, 24
possui mais de 10 anos de servigo na educacdo. Quanto ao tempo de trabalho desenvolvido
especificamente na EJA, 26 profissionais tém entre 1 e 30 anos de atuagdo nessa modalidade
de ensino da educacéo basica.

Essa constatacdo relacionada ao tempo de trabalho nos permite afirmar que o grupo €
constituido por educadores com experiéncia profissional em EJA. Aspecto que constitui
uma caracteristica importante para o estudo, pois aquilo que é vivenciado recebe um
significado e sempre tem relagdo como o contexto histérico onde se inter-relacionam
aspectos pessoais e profissionais permitindo assim, maltiplas possibilidades de leituras a luz
da analise do discurso, técnica escolhida para a analise e interpretacdo dos dados desta
investigacao.

Com a finalidade de compreender o processo de evolucdo da experiéncia dos
pesquisados, com a EJA investigamos também, como ocorreu o ingresso na funcdo que
exercem e o0 processo pelo qual passaram para desenvolver atividades voltadas para pessoas
jovens e adultas.

Assim ao serem indagados sobre o processo pelo qual se tornaram supervisores
escolares quatro afirmaram ter ingressado na profissdo atraves de concurso publico, trés
responderam ter sido através de indicacdo. No que se refere ao inicio do trabalho como
supervisor da EJA, dos sete supervisores pesquisados, cinco disseram que foi para
compatibilizar horario tendo em vista que precisavam mudar de turno para assumir
atribuicdes em outra escola, dois supervisores declararam ter assumido a supervisdo na
escola de EJA através de indicacdo da direcdo da escola.

Quanto aos diretores, cinco assumiram a direcdo da escola através da eleicdo direta e
somente dois assumiram por indicacdo, apds exoneracdo da equipe gestora da escola. No
que diz respeito a direcdo da EJA foram unanimes em afirmar que ao assumir a direcdo da
instituicdo ha uma obrigatoriedade em responsabilizar-se pela gestdo dos trés turnos.

Procuramos saber dos professores como ingressaram no magistério e na EJA. Quatro
professores disseram ter sido por falta de opc¢édo, quatro declararam que foi apoés ter feito o
pedagdgico em nivel médio, dois confessaram que a escolha foi feita por ndo ter conseguido

éxito no vestibular para o curso que desejavam, entdo resolveram ingressar em uma
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licenciatura; e trés afirmaram ter feito concurso para garantir o emprego. Somente um
investigado revelou ter sido por opcéo o seu ingresso na profisséo docente.

No que diz respeito ao ingresso no exercicio da docéncia especificamente na EJA,
obtivemos 0s seguintes resultados: dois professores comecaram a atuar na EJA por
indicacdo politica, dois receberam convite da dire¢do da escola, dois por teste seletivo, sete
afirmaram que foi por necessidade de conciliar horario e apenas um no momento da lotagao
na escola optou em trabalhar com turmas de pessoas jovens e adultas.

Como podemos perceber nos dados destacados, foram atribuidos diversos motivos
para o ingresso dos educadores nas fungdes de supervisor, docente e diretor nas escolas de
EJA. No entanto, percebe-se claramente que ndo demonstram afinidade com o trabalho com
pessoas jovens e adultas.

As palavras indicagdo, convite ou conciliar horéario, extraidas das falas dos
pesquisados apontam para a necessidade da implantacdo de politicas publicas que garantam
formacdo inicial contemplando as discussdes sobre as peculiaridades da EJA e, alem disso,
indicam a necessidade da realizacdo de concurso para selecdo dos profissionais para
trabalhar especificamente nessa modalidade de ensino da educacao basica.

Essas informacdes serdo posteriormente apresentadas e analisadas com mais rigor no

proximo capitulo deste estudo.

3.4 Organizacao e procedimentos de analise interpretativa dos dados

A fase mais complexa da investigacdo constitui a classificacdo, organizacdo, analise
e interpretacdo dos dados, momento em que o pesquisador ultrapassa a mera descricdo,
acrescentando novos elementos a discussao ja existente.

A organizacdo dos dados foi pautada no procedimento de categorizacdo das
respostas, que constituiu um passo crucial no percurso da investigacdo visto que forneceu
uma lista de categorias e subcategorias necessarias para a interpretacdo e discussao dos
discursos envolvidos no estudo.

As categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos que se recolheu de
forma sistematica e coerente. Dessa forma, o primeiro passo desse processo de organizacdo

das informacdes foi definir as categorias gerais sem perder de vista as questdes norteadoras
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do estudo. A partir do aporte tedrico reunimos informacgdes similares em funcdo de
caracteristicas comuns (LEGENDRE apud OLIVEIRA, 2007b).
Tendo como parédmetro a categoria geral fizemos uma releitura das transcrigdes das falas
dos interlocutores, extraindo e catalogando as unidades de andlise, construidas através de
um processo de sistematizagdo resultante “[...] da coleta de dados na realidade empirica
utilizada para facilitar o processo de analise” (OLIVEIRA, 2007b, p.97).

Na figura 4 sistematizamos as categorias gerais com suas respectivas unidades de
analise (subcategorias):

FIGURA 4- Organizacédo das Categorias

Unidades de andlise

1.1 Apoio administrativo

1.2 Lideranca;

1.3 Organizagdo do trabalho

Categoria Geral 01

Acompanhamento e gef%gélgLCOi o _
N .4 Colaboragao/parceria;
?iq_aﬂ.'_zf’l (_;_%?. fj ? P 1.5 Suporte/Ajuda;

1.6 Acompanhamento/Formacéo

Unidades de analise

2.1 Falta tempo

2.2 Atividades burocraticas
2.3 Resisténcia dos professores
2.4 Orientacdo/didlogo

2.5 Reflexdo sobre a préxis
2.6 Avaliacdo do aluno

Categoria Geral 02
Espaco para estimular
a prética pedagdgica

Unidades de analise

3.1 Atividades diversificadas
3.2 Envolve os alunos nas
atividades

3.3 Formacéo continuada na
escola

3.4 Estimulo a producdo de
saberes

3.5 perspectivas de mudancas
3.6 Apoio dos gestores

Categoria Geral 03
Participacéo efetiva

I

Fonte: Dados organizados pela autora com base nos dados coletados durante a entrevista.

As falas foram agrupadas de acordo com as categorias gerais e suas unidades de analises.
Para tratar as contribuicdes e discursos produzidos optamos pela analise do discurso. 1sso
significa dizer que consideramos os discursos produzidos pelos pesquisados “[...] uma
unidade complexa — um todo que resulta de uma articulacdo — representando, assim, um
conjunto de relagdes significativas individualizadas em uma unidade discursiva”
(ORLANDI, 2007, p. 58).
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Para efeito desse estudo a énfase é dada a fala dos interlocutores, que passam ser

identificados no texto pelas seguintes iniciais: “P” para professores, “S” supervisores e “D”

diretores, seguidos dos respectivos pseudénimos.

O Quadro 4, que apresentamos a seguir é uma tentativa de reunir os textos que serdo

analisados em suas dimensdes e relagdes com as categorias e unidades de analise, bem

como, as questdes norteadoras do estudo que nos propusemos a responder, possibilitando

uma visualizacdo do universo pesquisado.

QUADRO 4: Organizacgéo e categorizacao dos dados

QUESTOES CATEGO | SUBCATEGORIAS TRECHOS DE FALAS DOS SUJEITOS
NORTEADORAS RIA

GERAL
Como as | Categoria 01: | Subcategoria 1.1 Apoio administrativo
concepcdes Acompanha_ | 1- ...estdo muito mais ligadas as quest6es burocraticas! Acompanhamento da
atribuidas pelos | mento e | parte administrativa (P-AGAR, D-POTIFERA).

supervisores,
diretores e
professores  a
acao supervisora
contribui  para
transformacéo
de préaticas no
contexto
escolar?

organizacao
do trabalho
Pedagdgico

2 - E aquela parte que vai supervisionar o andamento da escola no que diz
respeito a parte docente, a parte discente, a parte administrativa. Em que se
precisa melhorar (P-PUA).

Subcategoria 1.2 Lideranca

1 ... Nome super-visdo da idéia de uma super visdo! ...Ter a visdo do todo.
Ele tem que conhecer o trabalho pedagdgico tem que conhecer os alunos, ele
tem que esta “antenado”, tem que esti ligado em todos o0s aspectos que
envolvem o processo de aprendizagem... (S-HADASSA).

2- Uma espécie de comunicacéo, de lideranca! E um lider que da direcéo ao
trabalho. E assim uma espécie de lider dentro da escola... (P-AGAR; P-
TAMAR).

Subcategoria 1.3 Organiza¢éo do trabalho pedagogico

1-... Porque a gente também orienta as suas atividades de sala de aula... Ndo é
planejar para o professor e sim orientar para que esse professor planeje e
possa desenvolver, da melhor forma, as suas atividades em sala de aula. O
pedagogo ele acompanha, ele articula o trabalho para que o professor possa
desenvolver bem suas atividades (S-NOEMI).

2-... Sistematizagdo, organizacédo (S-ZADOQUE).

Subcategoria 1.4 Colaboragdo/Parceria

1-Uma parceria entre professores, entre a direcdo e entre o proprio
supervisor...N&o é vocé esta inspecionando! Vocé esta fiscalizando! Mas é a
parceria que deve existir dentro da escola... (S-SARA).

2-Ndo no sentido de ser fiscalizador. Ele é para atuar junto aos demais
profissionais da escola (S-HADASSA).

3-Parceria professor/supervisor, supervisor/ aluno e supervisor/processo...
Principalmente processo...Ndo no sentido de fazer por, mas fazer com....(S-
ZADOQUE).

Subcategoria 1.5 Suporte/Ajuda

1- D& suporte aos professores no sentido... Da sua prética docente e
contribuir para que a aprendizagem dos alunos seja realmente favorecida.
Esta auxiliando, ajudando e buscando novas alternativas para o ensino para
que a aprendizagem dos alunos possa melhorar (S-SARA).

2 -... E um apoio... Que os professores tem no sentido de ajuda-los a
desenvolver o seu trabalho (S-NOEMI).

3 - E um suporte que a pratica pedagdgica precisa... E esse suporte tedrico
que o professor... Sdo pilares... (D-POTIFERA).

Subcategoria 1.6 Acompanhamento/Formacéo

1-... Um acompanhamento pedag0gico, é consultoria, € assessoria escolar...
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Para contribuir... E um profissional que contribui... Um facilitador do
trabalho docente (S-ABISAQUE; S-SARA).

2-... Um orientador, um articulador de idéias, de discussao sobre a prética... E
com isso o professor tem suporte tedrico e pratico. Um acompanhamento (S-
NOEMI).

3 -... Antes a gente via o supervisor como um fiscal... Hoje nds ja temos outra
visdo de trabalho em equipe, um acompanhamento junto ao professor, ao
aluno e toda equipe gestora. VVocé ndo vai trabalhar isolado, nem um trabalho
de fiscalizagdo... (S-ZILPA).

4-Chamar esse professor, discutir com ele implementar com ele para que
depois ele possa implementar sozinho! (S-ZADOQUE).

5-Acompanhamento, de formagdo do professor e... Capacidade de dialogo (P-
JOAS)

A forma como o

supervisor

desenvolve a
sua pratica
estimula o olhar
critico e
reflexivo  dos
professores?

Categoria 02:
Espaco para
estimular a
pratica

pedagdgica

Subcategoria 2.1 Falta tempo

1-Na EJA é um tempo muito reduzido muitas vezes até se tenta fazer
formagdo. Até se tenta sentar para esta discutindo novas praticas, novas
formas de trazer, de aproximar o aluno mais da escola ndo existe essa
abertura para que a gente possa fazer esse trabalho de formacdo. O que
dificulta a formacéo dentro da escola é isso, a disponibilidade de tempo por
parte dos integrantes da escola da EJA (S-SARA).

2-No6s ndo temos hoje certa condicdo de estda fazendo esse estudo
mensalmente... E importantissimo todo esse processo, mas eu sei que nio é
uma responsabilidade s6 da coordenacdo. E assim uma questdo concretal
...No caso de EJA... Que eu ndo tenho uma intervencdo também assim por
causa da carga horéria (S-HADASSA).

3-A educacdo de jovens e adultos, o ensino noturno, ele é bastante reduzido.
Entdo a supervisdo da escola faz uma parada durante uma vez no més se
reine com os professores para poder conversar a respeito do andamento da
instituicdo, da escola (P-EVA).

Subcategoria 2.2 Atividades burocréticas

1-Ac¢des mais concretas, livro didatico para todo mundo, transporte a gente
que gerencia... Esses macros problemas que existem na escola! Entéo por isso
é necesséria a atuacdo do supervisor [...] para que a escola cresga e para que o
aluno aprenda! (S-HADASSA).

2-Eu vejo muito desvinculado o trabalho da orientagdo, da supervisdo
pedagdgica do trabalho mesmo da sala de aula. Eu vejo mais preocupagéo em
organizar, disciplinar. No trabalho efetivo da sala de aula com os alunos, eu
ndo perceho! Ela faz alguns trabalhos que sdo mais da parte administrativa. E
ndo de supervisdo... eu ndo vejo intervencdo da supervisora no trabalho
mesmo efetivo na sala de aula (P-ESTER).

3- A gente tenta! A gente tenta fazer algo!... As vezes, assumo determinadas
atividades que foge totalmente do trabalho...Entdo as vezes a gente esta
fazendo um papel mais abrangente de que s6 o de supervisor. A noite...eu
deixo o foco do meu trabalho para resolver um problema , que te que ser
resolvido!(S-MADALENA)

4- E a pessoa que acompanha... Mas nem sempre esse acompanhar dé certo...
A escola tem muita coisa, o0 supervisor hoje... Tem tanta atribuicdo: é projeto
que ele tem que ajudar a desenvolver, é ndo sei o que com funcionério,
problemas com aluno e, as vezes, parar com o professor mesmo fica para 3°,
4° ou 5° plano porque tem tanta coisa! (P-BATE-SEBA).

Subcategoria 2.3 Resisténcia dos professores

1-... Até procura fazer um trabalho mais dindmico para melhorar o ensino
aprendizagem, mas o que eu observo € de deixar o pedagogo trabalhar.
...Porque tem muita resisténcia do professor. E tem muitos supervisores que
tem propostas boas de melhorar a aprendizagem e o ensino (P-HAGITE).
3-E... Eu ndo culpo nem tanto a dire¢do, a supervisdo... O professor as vezes
é tdo resistente! (P-AGAR).
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4-... E comum vocé encontrar resisténcia quando vocé leva sugestdes. As
vezes essas sugestdes sdo entendidas como cobranga (P-JOAS).

2-A supervisora... Ela tem tentado fazer isso. Mas ainda ndo é o que a gente
gostaria porque falta o outro lado! ...O lado da receptividade dos professores
de estarem atentando que esse € um momento importante (D-ASENATE).
5-A pedagoga da noite, da EJA!...Coitada! E sofredora. Ela ndo tem tanta
cobrancga que a pedagoga do dia tem!...Esbarra em outro aspecto, rejeicdo do
professor... Acha que ele ja é formado a pedagoga ndo tem condicgBes de esta
intervindo no papel dele as vezes, escutam! Mas na hora de por em prética!
(D-RAQUEL).

Subcategoria 2.4 Orientacao/dialogo

1-... Ele sempre orienta para trabalhar com a discussdo participativa...
Buscar sempre o que os alunos... Investigar o que eles sabem! (P-DEBORA).
2-... Nas orientagfes mesmo! Embora a gente saiba que nem todos véo
praticar... Mas ela estimula! Até mostra a situacéo pela qual o nosso alunado
da noite. Faz uma diferenciacdo do alunado noturno... Isso vai fazendo com
gue vocé perceba que a sua pratica tem que ser destinada aquele alunado de
EJA! (P-EVA).

3-... Nos ja internalizamos que os alunos de EJA sdo alunos especiais entre
aspas... Eles também requerem uma pratica docente especial! N&do pode ser da
mesma maneira que vocé trabalha com os alunos da noite e trabalhar com os
alunos do dia! Entdo todas as orientacdes pedagdgicas e as praticas de
ensino que estdo sendo desenvolvidas para o aluno de EJA sdo voltadas
exatamente levando em conta as particularidades desse aluno. (P-BOAS).
4-... Se tiver algum pedagogo que ndo esta cumprindo esse papel entdo ele
ndo estd desempenhando bem a sua funcdo!...A nossa funcédo é exatamente
essa, orientar o professor para que ele melhore a sua prética e
consequentemente ele faca um bom trabalho para que os alunos aprendam (S-
NOEMI)

Subcategoria 2.5 Reflexao sobre a préxis

1-... Da EJA... O nosso professor, ja recebe as aulas praticamente prontas...
Passaram por um processo de formacdo... Vem para a sala de aula com os
métodos e a fita. Eu ndo vejo muito espaco para o0 nosso pedagogo estd
estimulando essa préatica pedagogica ndo! (D-RAQUEL).

2-... A nossa meta na escola é formar cidaddos... Criticos e construtivos e
com isso ha necessidade dessa reflexdo. A gente ouve para discutir. Tanto a
comunidade, alunos, professores. Trabalhar com adulto é diferente... O
procedimento que eu vou agir com o pessoal do EJA, é diferente em relacdo
ao do dia (D-NAAMA).

3- A partir do momento em que realmente reflete junto com o professor e ndo
sO impor... Buscando novas alternativas... O supervisor esta de fora... Pode
perceber melhor como esta o andamento dos resultados, daquela pratica
docente. Ndo que aquele supervisor esteja vigiando, sendo essa pessoa que
vai esta analisando... Vai contribuir e se existir a reflexdo do que esta sendo
feito, vai contribuir para 0 bom andamento e contribuir para uma boa
aprendizagem dos alunos (S-SARA).

Subcategoria 2.6 Avaliacao do aluno

1-... Identifica através das notas e também no comportamento dos alunos.
Geralmente ela faz uma relacdo entre nota e comportamento do aluno.
Quando o aluno é menor quando é maior conversando com o préprio aluno e
com os professores para saber como os alunos estdo (P-ZERUIA).

2-... A gente percebe quando se avalia o aluno. N6s temos os instrumentais de
avaliacdo... A pratica desse professor na sala de aula, 0 comportamento dos
alunos em sala de aula... Acompanhamento nas aplica¢des dos testes, e visitas
as salas de aula (S-ZILPA).

Como a acéo
supervisora tem
contribuido para
estimular a

Categoria 03:
Participacéo

efetiva e
transformacdo

Subcategoria 3.1 Atividades diversificadas

1-... O que ela esta tentando fazer... E a questdo de trazer palestras, pessoal de
fora para ver se estimula se incentiva. Para ver se a evasdo diminui...
Ajudando o professor com seus planejamentos, na selecdo de atividades
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producdo de
saberes com
vistas a
transformacéo

da pratica
docente na
educacdo de

pessoas jovens e
adultas?

da
docente

pratica

diversificadas (P-ZERUIA).

2-... Assim de trabalhos diversificados. Traz uma idéia nova que acaba
ajudando! (P-DEBORA; P-ISCA).

3-Eu tento!...Dou um apoio maior... Com atividades diversificadas, com
material... Todo material que eu tenho do dia eu trago para a noite: fluxo de
aula, sugestdo de atividades, material que foi organizado para leituras de
portugués, material que tem muitas sugestdes de atividades. E ai a gente faz
uma analise, faz escolhas, faz uma montagem, recorta para atender
exatamente aquele nivel dos alunos que estdo com a leitura regular. (S-
HADASSA).

4-Com atividades coletivas no patio com os alunos envolvendo o professor
nesse trabalho diferenciado, aulas mais atrativas. O aluno da educagdo de
jovens e adultos, ele anda meio a margem (D-ASENATE).

Subcategoria 3.2 Envolve os alunos nas atividades

1-Ela sempre procura desenvolver projetos... Apropriados... Que 0s jovens e
adultos podem se enquadrar pode melhorar relacionar com o dia-a-dia deles
(P-HAGITE).

2-... Ao atuar na escola... Ndo esta ali para fazer trabalhos burocraticos, mas
estd ali também para ajudar os alunos. Se eles tiverem alguma duvida...
Incentivando esses alunos, principalmente os alunos do EJA... Eles se
desestimulam muito rapido, por pouca coisa!...E esta ali ndo s6 o professor
para poder contribuir com isso, mas também tem que esta o supervisor para
poder enriquecer os conhecimentos deles (P-ZIPORA).

5-... O trabalho que ela faz, estd sempre preocupada com os alunos esta
preocupada com a gente! Entdo quando a gente traz problemas
imediatamente, ela vai procurar o aluno, ela conversa, ela tenta contornar!
(P-PUA).

3-... Trabalhar com jovens e adultos, mesmo ndo sabendo ler e escrever, é
diferente de vocé trabalhar com criangas que ndo sdo alfabetizadas. Entdo
essas praticas tém que ser diferenciadas... Tem que procurar coisas que
motivem coisas que sejam interessantes para eles e que sejam do dia-a-dia
deles. N&o infantilizar porque ai eles perdem o interesse (S-ZILPA).

4- A gente tenta junto com o professor trabalhar... Observando as
especificidades dos jovens, tentando trabalhar alguma coisa que envolva ele.
Porque uma das coisas que a gente tenta, e consegue, é quando a gente
envolve o préprio aluno nas atividades. O jovem e adulto... Ndo é facil de
conseguir! (S-MADALENA).

6-A gente projeta filmes também que trazem a reflexdo do aluno... Para
depois se posicionar e verificar se ele estd bem ou se ele ndo esta bem e
procurar melhorar. Agora tem muito do aluno também querer mudar ou nao.
Vai muito do eu! (D-REBECA

Subcategoria 3.3 Formacao continuada na escola

1- Acaba com aquela idéia de que a formacdo tem que ser naquele dia
marcado com aquela quantidade de horas, naquele lugar “x”, com esse
material de estudo... Hoje a formagdo ndo tem mais que ser naqueles
momentos estanques lal...\Vocé termina vendo algo, entre aspas, teorico
distante... Entdo a necessidade dele esta centrada bem aqui, no processo! (S-
ZADOQUE).

2- [...] € um curso de formacdo que tem um curriculo, uma programacéo,
uma carga horéria a ser cumprida... Nossa escola ndo oferece... Nés ja
tivemos encontros pedagdgicos, no inicio do ano letivo... Mas a gente ndo
pode definir esses ensaios como formacdo continuada... Desde que surja a
reivindicacdo do professor, a gente vai atrds de literatura atualizada... (S-
ABISAQUE).

3-... Formac&o a gente ndo faz! O momento que a gente tem para discutir
questdes pedagdgicas, e ndo é um momento de estudo é o conselho de classe.
Com o planejamento e a formacgdo estd acontecendo... Para encontrar
estratégias e pelo menos tentarmos minimizar esses problemas. (S-
HADASSA).

4-A gente traz textos... Algumas novidades! Faz um estudo com o0s
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professores... Bimestralmente e nem sempre da tempo fazer esse estudo. As
vezes a gente faz so o planejamento. N6s estamos pecando nisso! Porque nds
ndo estamos encontrando um tempo para trabalhar essa formac&o continuada
dentro da escola (S-ZILPA).

5-N&o! Ela ndo oferece nem um suporte... Cada um pode procurar... Mas a
formagdo continuada é para ser feita na escola. Ela é importante para
enriquecer o conhecimento... O conhecimento da gente é tdo pouquinho! (P-
ZIPORA).

6-Tenho feito essa cobranga... A formacédo tem que se da com o didlogo, pelo
menos para que pudéssemos esta conversando sobre os problemas da escola...
(P-JOAS).

7- Se discute os problemas e as vezes estratégias. Como € que nés vamos
resolver a questdo da indisciplina! Mas a formagéo, ndo!... (P-AGAR

8-Esta faltando na supervisdo da noite momentos de estudos com o professor,
novas técnicas, materiais, trazendo gente de fora. Momentos que a escola
pare para refletir sobre o passado verificar o que pode ser feito agora na visdo
de futuro... (D-JOABE).

Subcategoria 3.4 Estimulo a producdo de saberes

1- Na escola é feito quando planejamos... Porque trabalha as relactes e cada
encontro que a gente faz de planejamento, de avaliacdo para saber como é
gue a equipe esta vocé vai trabalhando as relacbes e isso é crescimento
pessoal e profissional ninguém é completo! S-ZILPA).

2-... Trabalhando a auto-estima o professor se sentiria mais motivado para
trabalhar a auto-estima dos alunos da EJA... Nos planejamentos, nos
encontros, alguns professores se sentiram motivados para estudar para
concurso para desenvolver projetos no ambito da EJA (S-ABISAQUE).

3- Eles acham que o supervisor, a contribuicéo é so6 fazer o planejamento... E
com isso esta tudo muito bom! A prética € pregar papel na parede e acabou!
E ndo é assim! Ele tem muito a orientar! Em d& apoio e aplicar seus
conhecimentos. Nessa hora ele tem que atuar! (P-MARIA).

4-S6 tem semanas pedagdgicas, que € s6 um dia pedagdgico, dois dias!...Ela
tenta motivar a gente para o planejamento. Mas € s isso! Nao oferece nada
nenhum subsidio para nés, ndo! (P-ESTER).

5-Ela estd sempre, mostrando, contribuindo para um trabalho melhor.
Também tem os encontros. Assim porque la tem planejamento bimestral, mas
guando ela esta na escola, antes de comegar a aula, ela procura saber se tem
algum problema (P-HAGITE).

6- S6 tem o momento do planejamento, que sdo bimestrais... E sempre ha
discussao dos problemas da escola (P-AGAR).

Subcategoria3.5 perspectivas de mudancas

1-A gente ainda tem um pouco da coisa desfocada... Porque a dificuldade que
nés temos... E como segura-los aqui... Que praticas sdo necessarias para o
sucesso da permanéncia deles? Tem toda uma grade curricular que deve ser
trabalhada, mas tem que esta fazendo isso de forma que va de interesse ao
que eles... Para participar. Essa é ainda uma necessidade nossa! (S-
ZADOQUE).

2-... A partir do momento em que 0 supervisor € ativo, ele é atuante, busca
inovacoes,... No sentido de novas sugestdes que ele possa esta trabalhando
em sala de aula de forma efetiva e contribui para o crescimento do
professor... Se 0 supervisor buscar trazer sugestdes, ampliar as leituras do
professor contribui para o desenvolvimento profissional e pessoal (S-SARA).

3-... Se eles forem atuantes!...Uma supervisora tem que ter conhecimento...
A medida que vocé vé o seu trabalho sendo acompanhado com interesse, n&o
é cobrado, quer dizer... Te deixa solto, entdo isso reflete que vocé vai ficar
desmotivado! E ai ndo vai procurar desenvolver um trabalho de maior
qualidade! Isso qualifica esse trabalho para que melhore cada vez mais (P-
BOAS).

4-Quando vocé faz uma boa atuacdo trabalha em conjunto com o0s
professores e procura ajudar... (P-HAGITE).

5-... Atualmente essa fungo... E muito valorizada dentro da escola... Escola
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que tem um bom pedagogo... Diferenciam-se nos resultados... Pela
capacidade que tem de esta intermediando os problemas da escola, entre os
docentes, o diretor... (P-JOAS).

6-... Depende do supervisor. Tem supervisor em escolas que existem por
existir! (P-MARIA).

Subcategoria 3.6 Apoio dos gestores

1-... Ela faz bem a parte dela! O negdcio é que a gente ndo tem suporte do
outro lado, do Departamento... Entdo, ela faz o que pode aqui! (D-SIFRA).
2-Acho que a SEMEC através da prefeitura... Houvesse mais envolvimento
com a EJA... Freqiientando mais as escolas buscando informacdes... A gente
tem dificuldade de estad buscando apoio da propria Secretaria que possam
ajudar mais o ensino do EJA... (D-NAAMA).

3-... A propria exigéncia da Secretaria, talvez mudar o foco exige que o
pedagogo tenha essa atuacdo pedagdgica quer que ele acompanhe o
professor... Quando parte para a pratica, ela ndo da esse espaco para o
pedagogo agir. Joga muita coisa técnica, burocracia para cima do pedagogo.
E o tempo para estd sentando com o professor, discutindo a problemética do
professor, saindo em busca de solugdes... N&o tem... Acompanhando o aluno.
A parte pedagdgica termina ficando de lado (D-RAQUEL).

4- Agente sente falta desse apoio da Secretaria oferecendo subsidios para
gue possa trabalhar... Falta parceria dos proprios dirigentes da educacédo
municipal com a escola de EJA. Falta apoio no sentido do supervisor saber
gue ele ndo esta sozinho nisso, mas 0s outros, a parte administrativa da
escola esta ali para oferecer um suporte, caso precise conversar com 0
professor. Muitas vezes o supervisor tem que se virar sozinho (S-SARA).

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Esta organizacdo nos parece esclarecedora para a compreensdo do percurso da

investigacdo. Para proceder a analise destacamos as unidades em quadros individualizados a
fim de serem interpretadas por meio da heterogeneidade, considerando o contexto de
vivéncia de cada sujeito, portanto, a diferenca de cada formacdo discursiva, tendo como
foco da investigacdo, a pratica pedagogica do supervisor escolar da EJA.

Ao optarmos pela analise do discurso pretendemos ““[...] multiplicar as relacdes entre
0 que é dito aqui (em tal lugar), e dito assim e ndo de outro jeito, com o que € dito em outro
lugar e de outro modo, a fim de se colocar em posigdo de ‘entender' a presenca de nao-ditos
no interior do que é dito” (PECHEUX, 2008, p.44).

Nos textos dos supervisores, diretores e professores procuramos extrair a dimenséo
ideoldgica do discurso, tendo em vista que a linguagem ndo constitui apenas um suporte
para transmissdo de informac6es, ou seja, as palavras ndo servem, apenas para expressar
idéias e pensamentos, mas estabelecem relacbes com as préaticas contextualizadas
(MAINGUENEAU, 1997). Assim, tentaremos compreender a acdo do supervisor e sua
contribuicdo para a mobilizacdo de saberes e praticas escolares na educacdo de pessoas

jovens e adultas no contexto escolar.
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Com isso a analise do discurso tera a finalidade de captar o significado dos sentidos
estabelecidos para além do texto, ou seja, busca compreender os sentidos que o sujeito
manifesta através do seu discurso. Nesse processo sdo considerados ndo apenas 0S
elementos que sdo ditos em um dado momento, mas a relacdo com o que nédo foi dito, e/ou
verbalizado (ORLANDI, 2009).

Assim, a frente da andlise esté a idéia de que é necessario estabelecer ligacéo entre a
lingua a sua exterioridade, a seus territdrios, as populacdes, as nacdes e Estados com as suas
politicas. Com esse processo reforca-se a idéia de o discurso € o lugar em que se pode
observar a relacdo entre lingua e ideologia, compreendendo como a lingua produz sentidos
para os sujeitos (ORLANDI, 2007).

Ao estudar o discurso estaremos observando o homem falando estabelecendo
relacdo da lingua com maneiras de significar, considerando a producdo de sentidos como
parte de suas vidas e visualizando o0s sujeitos investigados enquanto membros de uma
determinada sociedade (ORLANDI, 2009).

Com isso, 0 analista do discurso procura “[...] explicitar a relagdo com o saber que
ndo se aprende, ndo se ensina, mas que produz efeitos em nds” (ORLANDI, 2009, p.34).
Desta forma, formula questdes, através da mobilizacdo de conceitos, no sentido de
compreender como o objeto produz sentido para os interlocutores envolvidos no discurso.
Podemos ilustrar esse movimento da seguinte forma (FIGURA 5).

FIGURA 5 — Movimento constitutivo da analise do discurso

Fonte: Figura idealizada pela autora com base nas leituras
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No processo de significacdo o discurso é empregado para se referir a todas as falas e
textos, porém os enunciados, quando pronunciados ndo dizem tudo, cabendo ao pesquisador
buscar os sentidos na diferenca da formacdo discursiva de cada sujeito, visto que o discurso
produzido pela fala tem sempre relagdo com o contexto historico de atuacdo do sujeito. A
interpretacdo € resultante dessa diferenca lembrando que o sentido é sempre sentido para
alguém e acontece na relagdo com os pares.

Nessa perspectiva a analise do discurso permitirda uma “[...] visdo de linguagem
como construtiva (criadora) e construida; uma énfase no discurso como forma de acéo, e
uma convic¢ao na organizagao retorica do discurso” (GILL, 2002, p.247).

Toda essa complexidade certamente nos leva a estabelecer relagdes entre a teoria, 0s
textos resultantes dos dados coletados e o contexto de atuagdo de cada sujeito partindo do
pressuposto que ndo existem dois momentos separados, teoria e pratica, para compreender e
interpretar os processos discursivos tal qual determinados pela historia.

Assim, interpretar a luz da andlise do discurso implica executar uma tarefa
investigativa que “[...] une analise ¢ teoria, de tal modo que, a0 mesmo tempo em que
interpreta as marcas formais dentro de seu contexto sécio-historico, realiza movimentos de
checagem da teoria, ajustando a interpretagdo desses fatos” (ASSOLINI, 2008, p.128).

Essa forma de analise garante, a luz do aporte tedrico, a analise e interpretacdo dos
sentidos, tendéncias, valores e significados das mensagens obtidas durante a realizacdo das
entrevistas. Nesse sentido, o tratamento do corpus da pesquisa tera na pratica discursiva a
categorizacdo catalisadora dos elementos da analise que tera respaldo no referencial tedrico
do objeto de estudo.

No capitulo seguinte abordaremos a acdo do supervisor escolar e sua contribuicédo
para a mobilizacdo de saberes do docente da Educacdo de Jovens e Adultos. A luz do
referencial tedrico apresentaremos andlise interpretativa dos dados empiricos, obtidos por

meio da pesquisa realizada.



CAPITULO 4 - SUPERVISAO ESCOLAR E EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: PERCORRENDO CAMINHOS, SEMEANDO SOLUCOES?

O principal desafio para quem envereda
pelos caminhos da Educagdo de Jovens e
Adultos é enxergar as luzes existentes em
Seu percurso.

Diane Mendes Feitosa (2011)

Neste capitulo, a discussdo gira em torno da préatica pedagodgica do supervisor da
Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, através da analise das contribui¢fes obtidas por meio
de entrevistas realizadas com professores, diretores e supervisores em escolas publicas da
rede municipal de ensino de Teresina, capital do Estado do Piaui.

O capitulo foi estruturado em trés subtitulos. Em “Os ditos e nao ditos sobre a
supervisao escolar na Educagdo de Jovens e Adultos” apresentamos as analises das
subcategorias decorrentes da categoria geral 01: Acompanhamento e organizacdo do
trabalho pedagogico, que nos remete as concepgdes que 0s participes da pesquisa atribuem
a acdo supervisora. O subtitulo “O conflito inquietante da pratica pedagogica no contexto
escolar”, discute as contribui¢des agrupadas na categoria geral 02: Espacgo para estimular a
pratica pedagdgica docente, que versa sobre as formas como o supervisor desenvolve a sua
pratica no sentido de estimular o olhar critico e reflexivo dos professores.

Por fim, retratamos os “Processos sobre os quais os supervisores dao vida as suas
praticas” explicitando por meio de seus depoimentos, as relacdes que foram capazes de
estabelecer com o0s seus pares no contexto escolar nas quais refletimos a acdo supervisora e
a producdo de saberes com vistas a transformacdo da pratica docente na educacdo de
pessoas jovens e adultas, interpretando a categoria geral: Participacdo efetiva e

transformacao da pratica docente.

4.1 Os ditos e 0s ndo ditos sobre a supervisdo escolar na Educacdo de Jovens e Adultos

A reflexdo em torno dos ditos e dos ndo ditos sobre a supervisdo escolar na EJA,
abre perspectivas para a compreensdo das questdes discursivas evidenciadas, permitindo

uma melhor compreensdo do sentido das falas (os ditos) e dos sentidos dos siléncios (0s ndo



85

ditos) dos interlocutores de uma pesquisa académica. No entanto, o analista do discurso nao
pode esquecer que o ndo dito é fundamental, visto que ndo existe sentido no dito sem o
siléncio e/ ou 0s no ditos.

Tomamos a técnica da analise do discurso para fundamentar a interpretacdo dos
dados coletados nesta investigacdo por entendermos que o discurso constitui praticas sociais
vivenciadas no seu cotidiano, visto que as pessoas o utilizam para pedir desculpas, acusar,
justificar suas acdes (GILL, 2002). Com efeito, o interesse do estudo pauta-se no texto em si
mesmo, naquilo que estd escrito, considerando os siléncios, gestos, inquietacdes e
expressdes captadas no momento das entrevistas, no qual pesquisador e pesquisado
interagem com o objeto de estudo da pesquisa.

Assim, partimos dos ditos e dos ndo ditos dos interlocutores envolvidos na
investigacdo, no sentido de buscar espagos de interpretacdo, ricos em experiéncias concretas
que envolvem a pratica do supervisor no contexto escolar.

Iniciaremos nossa reflexdo com a analise da primeira categoria geral:
Acompanhamento e organizacao do trabalho Pedagogico. Essa categoria traz em seu bojo
as seguintes subcategorias: Apoio administrativo; Lideranca; Organizacdo do trabalho
pedagogico; Colaboracdo/parceria; Suporte/Ajuda e Acompanhamento/ formacao.
Passemos, agora, a analise da subcategoria (Quadro 5).

Como ja foi mencionado, os interlocutores desta pesquisa foram nomeados por um
pseudonimo antecedido pelas letras “P”, “D” e “S” para professor, diretor e supervisor
respectivamente.

QUADRO 5: Subcategoria 1.1 - Apoio administrativo

Categoria geral 01: Acompanhamento e organizacao do trabalho Pedagogico

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1- ..estdo muito mais ligadas as questBes burocraticas! Acompanhamento da parte
administrativa (P-AGAR, D-POTIFERA).

2 - E aquela parte que vai supervisionar o andamento da escola no que diz respeito a parte
docente, a parte discente, a parte administrativa. Em que se precisa melhorar (P-PUA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Nos trechos acima, podemos perceber que as interlocutoras fazem referéncia ao
trabalho da supervisdo como apoio administrativo. P-Agar e D-Potifera (Trecho 1) afirmam
que as acbes da supervisdo ...estdo muito mais ligadas as questdes burocraticas!
Acompanhamento da parte administrativa. P-Pua (Trecho 2) diz que a supervisio E aquela
parte que vai supervisionar o andamento da escola no que diz respeito a parte docente, a

parte discente, a parte administrativa.
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Nessas falas, fica evidente uma concepcdo de superviséo associada aos modelos das
teorias administrativas que ainda influenciam as formas de desenvolver a agdo supervisora
nos ambientes escolares. Esses modelos consideravam 0s supervisores responsaveis em
efetivar o processo de educacgdo e ensino, obedecendo aos mesmos principios estabelecidos
a uma empresa (MEDINA, 2002; SAVIANI, 2002).

Nos discursos percebemos 0s sentidos constituidos ao longo da historia os quais 0s
interlocutores ndo tém mais acesso, porém estdo presentes quando falam (ORLANDI,
2009), visto que, independente da fungdo que ocupam, possuem uma concepcado de
supervisao ancorada as teorias administrativas presentes na origem da supervisdo escolar,
cuja pratica era voltada para a qualidade do trabalho pedagdgico e resolucdo de assuntos
técnicos-burocraticos. Vejamos no Quadro 6 a subcategoria 1.2 exemplificada pelo trecho
das falas dos sujeitos:

QUADRO 6: Subcategoria 1.2- Lideranca

Categoria geral 01: Acompanhamento e organizac¢ao do trabalho Pedagdgico

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1 ... Nome super-visdo da idéia de uma super | 2- Uma espécie de comunicagdo, de
visdo! ...Ter a visdo do todo. Ele tem que conhecer | lideranca! E um lider que da direcéo
o trabalho pedagdégico tem que conhecer os |ao trabalho. E assim uma espécie de
alunos, ele tem que esta “antenado”, tem que esta | lider dentro da escola... (P-AGAR; P-
ligado em todos os aspectos que envolvem o | TAMAR).

processo de aprendizagem... (S-HADASSA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

O texto de S-Hadassa (Trecho 1) permite identificar sua concep¢éo sobre supervisao
como uma [...] idéia de uma ‘super’- visdo! ...Ter a visdo do todo. O discurso € enfatico,
associando a supervisao a capacidade de se ter uma visdo geral do todo, ou seja, “[...] “ver
sobre’, e ¢ este o sentido de ‘super’, superior, ndo em termos de hierarquia, mas em termos
de perspectiva, de angulo de visdo, para que o supervisor possa ‘olhar’ o conjunto de
elementos e seus elos articuladores” (RANGEL, 2002, p.76).

Nesse sentido, a supervisdo assume uma posi¢do de lideranca, tendo em vista que
um lider vé além da situacdo imediata. 1sso significa que precisa compreender o contexto do
qual faz parte. O supervisor enquanto lider [...] tem que conhecer o trabalho pedagdgico
TEM que conhecer os alunos, ele TEM que estd ‘antenado’, TEM que esté ligado em todos
0s aspectos que envolvem o processo de aprendizagem (S-HADASSA). Chamamos atencao
para a palavra tem varias vezes no texto da interlocutora, utilizado para endossar a sua
concepcao sobre supervisao escolar a partir de certas condi¢Oes de producéo, ou seja, de um

contexto socio-histdrico e ideoldgico (ORLANDI, 2009). A palavra tem define para o
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profissional da supervisdo atribuicdes caracterizadas pela obrigatoriedade de: conhecer,
envolver, valorizar as relagdes pessoais e profissionais.

P-Agar e P-Tamar (Trecho 2), concebem a acdo supervisora como uma espécie de
comunicacao, de liderancal...] que direciona o trabalho pedagdgico da escola. Com efeito,
pensar a pratica da supervisdo desenvolvida através do processo de comunicagcdo humana
visando a criacdo de um ambiente educativo agradavel, gera uma interagdo dialégica entre
professores, alunos e demais agentes escolares, incentivando, desse modo, o espirito de co-
participacao.

Assumindo uma postura de lideranca, o supervisor “[...] acaba legitimando sua
autoridade perante os professores e alunos, criando um clima organizacional favoravel para
que a participacdo e a transformacdo do espaco escolar ocorram numa perspectiva
democratica e com a participacao ativa dos alunos” (FRANCO, 2009, p. 71).Essa postura de
lideranca adotada pelo supervisor escolar possibilita a realizacdo de um trabalho pedagogico
comprometendo-se com a mudanca na escola atraves do repensar de sua propria atuacdo
contribuindo com a transformacéo da pratica docente no contexto da sala de aula.

No caso especifico da EJA, o supervisor constituira uma entre as varias liderancas do
protagonismo juvenil, tendo em vista que a especificidade de suas acdes permite a
articulacdo e organizacédo de estratégias em conjunto com o corpo docente, que envolvam 0s
jovens no processo de producdo do conhecimento. Desta forma, a agdo supervisora podera
colaborar com a mudanca na escola e da escola através da transformacdo de praticas
educativas nessa modalidade de ensino da educacdo basica. Em seguida apresentamos o
Quadro 7.

QUADRO 7: Subcategoria 1.3 - Organizacéo do trabalho Pedagdgico

Categoria geral 01: Acompanhamento e organizacdo do trabalho Pedagdgico

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-... Porque a gente também orienta as suas atividades de sala de aula... N&o ¢ planejar para
o professor e sim orientar para que esse professor planeje e possa desenvolver, da melhor
forma, as suas atividades em sala de aula. O pedagogo ele acompanha, ele articula o
trabalho para que o professor possa desenvolver bem suas atividades (S-NOEMI).

2-... Sistematizacao, organizacdo (S-ZADOQUE).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Refletindo sobre o que nos diz S-Noemi e S-Zadoque (Trechos 1 e 2), percebemos
que ambas atribuem a acdo supervisora a responsabilidade pela orientacdo, sistematizacao e
organizacdo das atividades do professor em sala de aula. S-Noemi € enfatica ao afirmar que

o papel do supervisor [...] Nao é planejar para o professor e sim orientar para que esse
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professor planeje e possa desenvolver, da melhor forma, as suas atividades. Essa discussdo
no remete aos estudos de Alarcdo (2007, p. 120) quando afirma que o supervisor escolar
“[...] ndo ¢ aquele que faz, nem aquele que manda fazer; ¢ a pessoa que cria condigdes para
que os professores pensem e ajam e fagam isso de uma forma colaborativa, de uma forma
critica, indagadora, portanto, com um espirito de investigacdo que hoje € absolutamente
necessario”.

Nessa perspectiva, 0 papel do supervisor na escola é trabalhar em parceira com o
professor propondo questionamentos e investigacdes sobre a pratica analisando os desafios e
as possibilidades existentes no ambito da sala de aula que permitam enfrentar a
transformacdo da préatica docente. Vejamos o que nos diz o Quadro 8.

QUADRO 8: Subcategoria 1.4 - Colaboragéo/Parceria

Categoria 01: Acompanhamento e organizacao do trabalho Pedagdgico

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-Uma parceria entre professores, entre a direcdo e entre o proprio supervisor...Nao € vocé
esta inspecionando! Vocé esta fiscalizando! Mas é a parceria que deve existir dentro da
escola... (S-SARA).

2-N&o no sentido de ser fiscalizador. Ele é para atuar junto aos demais profissionais da
escola (S-HADASSA).

3-Parceria professor/supervisor, supervisor/ aluno e supervisor/processo... Principalmente
processo...N&o no sentido de fazer por, mas fazer com....(S-ZADOQUE).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Nos Trechos 1 e 2, S-Sara e S-Hadassa associam a acdo supervisora a idéia de
parceria entre todos os agentes educacionais. Nessa perspectiva, a supervisao, que antes era
concebida como atividade burocratica e fiscalizadora, se apresenta como uma ferramenta
com possibilidade de intervir no processo ensino-aprendizagem através de uma relacdo
dialdgica entre todos que fazem a escola.

O discurso de S-Zadoque (Trecho 3) remete, também, a supervisdo escolar como
uma funcdo que envolve parceria e colaboracdo. Porém, o interlocutor vai além,
acrescentando a idéia de processo para endossar que a agdo supervisora ndo pode ser
caracterizada como ajuda no sentido de fazer por, mas, fazer com..., mas um trabalho de
colaboracdo com os demais agentes educacionais envolvidos no processo ensino e
aprendizagem.

E possivel perceber como os discursos dos interlocutores S-Sara, S-Hadassa e S-
Zadogue estdo impregnados pela ideologia produzida na relacdo entre homem e realidade
natural e social, ou seja, entre sujeito e exterioridade (ORLANDI, 2008), visto que

incorporaram 0s novos sentidos atribuidos & agdo supervisora na escola. 1sso ocorre porque
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no contexto sécio-historico no qual fazem parte, foram constituidas formacdes ideoldgicas
que atribuem & prética educativa desse profissional um carater participativo devendo ser
pautada “[...] em um processo formativo continuo, com o desenvolvendo e a ampliagdo da
consciéncia de todos os atores educativos da escola sobre seus compromissos como
educadores: a melhoria do trabalho pedagogico na escola” (PLACCO; SOUZA, 2008, p.26).

Assim, os discursos revelam que novos sentidos foram agregados a supervisdo
escolar, colocando o supervisor como sujeito ativo, agente de transformacdo capaz de fazer
intervencdes que pressupdem articulacdo entre as equipes administrativa, docente e a
supervisora, desenvolvendo um trabalho coletivo que busca transformar as praticas no
interior das escolas de EJA, garantindo éxito no processo ensino/ aprendizagem e,
consequentemente, atingindo niveis de qualidade como preconiza o Parecer 11/ 2000 do
Conselho Nacional de educacdo (BRASIL, 2000). Com efeito, essas transformacdes das
praticas constituem uma das formas de assegurar a efetivacdo da educacdo enquanto direito
a todos aqueles jovens e adultos que néo tiveram acesso a escola na idade propria.

Para facilitar a compreensdo do leitor, o agrupamento de falas dos interlocutores a
partir do Quadro 09, foram organizados em colunas. Lembrando que o0 S, D e 0 P que
antecedem o pseuddénimo escolhido para cada sujeito significam Supervisor, Diretor e
Professor, respectivamente. Vejamos 0 que nos diz o Quadro 9.

QUADRO 9: Subcategoria 1.5 - Suporte/Ajuda

Categoria 01: Acompanhamento e organizacao do trabalho Pedagdgico

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1- Da suporte aos professores no sentido... Da sua pratica docente | 3 - E um suporte que
e contribuir para que a aprendizagem dos alunos seja realmente | a pratica pedagogica

favorecida. Estd auxiliando, ajudando e buscando novas | precisa... E  esse
alternativas para o ensino para que a aprendizagem dos alunos | suporte teérico que o
possa melhorar (S-SARA). professor... Séo
2 -... E um apoio... Que os professores tem no sentido de ajuda- | pilares... (D-
los a desenvolver o seu trabalho (S-NOEMI). POTIFERA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Nos trés recortes discursivos do quadro 09, a acao supervisora esta associada a idéia
de suporte e ajuda, respectivamente, consideradas pelo trio, como necessaria a pratica
pedagdgica docente. Suporte na visdo de S-Sara estd relacionada a busca de novas
alternativas para o ensino para que a aprendizagem dos alunos possa melhorar.

J& D-Potifera, remete para a formacdo continuada quando afirma ser [...] esse

suporte tedrico que o professor... necessita para desenvolver sua pratica. Se sao [...]
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pilares..., possibilita aprofundar os conhecimentos sobre a prética pedagdgica adequada aos
alunos de EJA (Texto 3). No entanto, para S-Noemi, apoio sugere ajuda, Que os professores
tem no sentido de ajuda-los a desenvolver o seu trabalho, diferentemente da concepcao de
S-Sara e D-Paotifera.

Entendemos que a supervisdo reconhecida como ajuda ndo potencializa o trabalho
docente porque esses conceitos nos remetem a ac¢des pautadas em uma so direcdo, ou seja,
trabalhar para o professor, e com isso, exclui o espirito de colaboracdo que deve prescindir
todo o trabalho educativo. Isso implica trabalhar com, estar junto em um processo em que
cada agente assuma seu papel. Passemos agora, a analise do Quadro 10, que versa sobre a
compreensdo da agédo supervisora como acompanhamento e formacao.

QUADRO 10: Subcategoria 1.6 - Acompanhamento/Formacéo

Categoria 01: Acompanhamento e organizacao do trabalho Pedagdgico

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-... Um acompanhamento pedagogico, € consultoria, é assessoria | 5-

escolar... Para contribuir... E um profissional que contribui... Um | Acompanhamento,

facilitador do trabalho docente (S-ABISAQUE; S-SARA). de formagdo do
2-... Um orientador, um articulador de idéias, de discussdo sobre a | professor e...
pratica... E com isso o professor tem suporte tedrico e pratico. Um | Capacidade de
acompanhamento (S-NOEMI). dialogo (P-JOAS).

3 -... Antes a gente via o supervisor como um fiscal... Hoje nos ja
temos outra visdo de trabalho em equipe, um acompanhamento junto
ao professor, ao aluno e toda equipe gestora. Vocé ndo vai trabalhar
isolado, nem um trabalho de fiscalizacdo... (S-ZILPA).

4-Chamar esse professor, discutir com ele implementar com ele para
que depois ele possa implementar sozinho! (S-ZADOQUE).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

No Trecho 1, S-Abisaque e S- Sara deixam explicito que concebem a superviséo
escolar como consultoria, assessoria escolar. Essa concep¢do contrapde-se as discussdes
realizadas por Medina (2002) quando explicita que a atuacdo do supervisor ndo pode ser
confundida com assessoria e consultoria, tendo em vista que esse tipo de trabalho significa
chamar alguém para dar orientacdo por algum tempo, ou para prestar um servico em um
determinado ambiente de trabalho.

A autora acima mencionada acrescenta que constitui algo temporério e isso faz com
que o profissional (consultor/ assessor), se preocupe com o desenvolvimento da atividade
como uma acdo pontual e geralmente ele ndo esta comprometido com o acompanhamento

diario e a producédo do conhecimento pelo sujeito com quem trabalha.



91

Contudo, a idéia de supervisdo, centrada na acdo do professor, exige envolvimento e
comprometimento com o todo processo, ou seja, envolve a relacdo ensino e aprendizagem
no contexto escolar.

Notamos que S-Noemi e S-Zilpa (Trecho 2 e 3), assim como os interlocutores
anteriores, ao emitir suas concepg¢des sobre a supervisao escolar, o fazem associando-a a
figura do supervisor. Nas falas, explicitam que este € um agente educacional que tem visédo
de trabalho em equipe (S-Zilpa), um articulador de idéias, de discussdo sobre a pratica (S-
Noemi), enfim, um facilitador da articulacdo teoria e pratica.

Vista por esse angulo, a supervisdo é reconhecida como articuladora das acbes
pedagogicas, desenvolvendo coletivamente com os professores uma prética reflexiva. Nesse
sentido, deixa de ser concebida como uma acao “[...] centrada no controle puro e simples do
trabalho do professor e em seu lugar apresenta-se como uma possibilidade de acdo conjunta
voltada para a producéo do trabalho do professor em sala de aula, como sujeito que ensina e
aprende” (MEDINA, 2002, p.156).

Podemos perceber que na concepgédo de S-Zadoque (trecho 4) e de P-Joas (Trecho
5), esta implicita a idéia de formacdo que envolve sentar com [...] esse professor, discutir
com ele implementar com ele para que depois ele possa implementar sozinho (S-
ZADOQUE). Essas idéias coincidem com o que preconiza Alarcdo (2003) quando
caracteriza o supervisor como o agente criador, dinamizador de contextos da aprendizagem
e gue acredita nas potencialidades que os professores possuem para se desenvolverem e
continuarem a sua qualificacdo, necessitando apenas de contextos favoraveis.

As expressdes apoio administrativo, lideranca, organizacdo do trabalho
pedagogico, colaboragao/parceria, suporte/ ajuda e acompanhamento/ formacéo, definem
as concepcoes atribuidas pelos interlocutores a supervisao escolar. Sdo expressoes presentes
em seus discursos que traduzem desde concepcBes mais tradicionais (ainda compreendendo
acdo supervisora como mera administracdo, burocracia e suporte) como também sentidos
que extrapolam este modelo, concebendo a acdo supervisora como um componente
articulado responsavel em dinamizar e acompanhar a préatica pedagogica docente.

Até aqui, as reflexdes giraram em torno dos dados que nos deram suporte para
responder a primeira questdo norteadora do estudo: como as concep¢des atribuidas pelos
supervisores, diretores e professores a acdo supervisora contribui para a transformacéo de

praticas no contexto escolar?. No subtitulo a seguir, trataremos das questdes relativas aos
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espacos promovidos pelo supervisor visando estimular o olhar critico e reflexivo da prética

pedagogica dos educadores de pessoas jovens e adultas.

4.2 O conflito inquietante da pratica pedagdgica no contexto escolar

Tomando a reflexdo sobre o conflito inquietante da préatica pedagdgica no contexto
escolar, analisaremos as subcategorias originadas da categoria geral 2 - Espaco para
estimular a pratica pedagdgica, a saber: Falta tempo, Atividades burocraticas, Resisténcia
dos professores, Orientacdo/dialogo, Reflexdo sobre a praxis e Avaliacdo do aluno.

A subcategoria 2.1 sintetiza questdes relacionadas aos espacos promovidos pelo
supervisor para estimular o olhar critico dos professores, considerando o tempo para
desenvolver as atividades na Educacéo de Jovens e Adultos (Quadro 11).

QUADRO11: Subcategoria 2.1 - Falta tempo

Categoria 02: Espaco para estimular a préatica pedagogica

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-Na EJA é um tempo muito reduzido muitas vezes até se tenta
fazer formacdo. Até se tenta sentar para esta discutindo novas
praticas, novas formas de trazer, de aproximar o aluno mais da
escola ndo existe essa abertura para que a gente possa fazer esse
trabalho de formacdo. O que dificulta a formacdo dentro da
escola é isso, a disponibilidade de tempo por parte dos
integrantes da escola da EJA (S-SARA).

2-No6s nédo temos hoje certa condicéo de esta fazendo esse estudo
mensalmente... E importantissimo todo esse processo, mas eu sei
que ndo é uma responsabilidade s6 da coordenacéo. E assim uma
questdo concreta! ...No caso de EJA... Que eu ndo tenho uma
intervencdo também assim por causa da carga horaria (S-
HADASSA).

3-A educacdo de jovens
e adultos, o ensino
noturno, ele € bastante
reduzido. Entdo a
supervisdo da escola faz
uma parada durante
uma vez no més se
retine com 0S
professores para poder
conversar a respeito do

andamento da
instituicdo, da escola
(P-EVA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

S-Sara (Trecho 1), inicia o0 seu texto preocupada em esclarecer que Na EJA é um

tempo muito reduzido muitas vezes até se TENTA fazer formacdo. Até se TENTA sentar
para esta discutindo novas praticas [...] O que dificulta a formacao dentro da escola é isso
[...]. Chama atencdo a palavra tenta que aparece duas vezes em seu texto. Percebe-se o
esforco para convencer o leitor que existem algumas iniciativas da supervisora no sentido de
construir espacos de formacdo continuada e reflexdo no seu local de trabalho. No entanto, a

palavra tenta no discurso da interlocutora deixa claro que a responsabilidade € do outro e
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ndo dela enquanto profissional. Se Ihe oferecem condi¢des ela faz, se ndo, o problema ja nao
é seu.

Sobre a questdo relacionada ao tempo disponivel para reflexdo critica, Fusari (2000,
p. 23-24) sugere para que sejam abertos esses espacos € “[...] instituir uma jornada de
trabalho para educadores em escolas basicas que preveja tempo e espaco para as aulas e
atividades pedagdgico-administrativas de formagao continua e pesquisa”.

Nessa mesma linha de pensamento Barreto (2006) discute que a criacdo de espacos
para reflexdo, a observancia de um calendario e de horarios bem definidos sdo
imprescindiveis para dar credibilidade ao processo de formag&o nas escolas da EJA.

Além dessa questdo relacionada ao tempo para as atividades que contemplem a
reflexdo sobre a préatica, torna-se necessario que 0S Supervisores procurem proporcionar
espacos de investigacdo e formacdo no proprio ambiente escolar e, com isso, possibilite ao
docente mais autonomia para lutar por uma jornada de trabalho que defina tempo para
formacdo continuada envolvendo pesquisas sobre o contexto escolar e politicas
educacionais para a EJA.

Nas narrativas de S-Hadassa e P-Eva (Trechos 2 e 3), mais uma vez, 0 tempo €
colocado como a principal causa existente nas instituicdes escolares que trabalham com a
EJA, que impede o supervisor de promover espacos para estimular a pratica pedagogica dos
professores. Porém, € necessario que os sistemas de ensino compreendam que “O tempo
para a reflexdo coletiva e para o estudo individual seria uma condi¢do basica primeira para
efetivar o desejo de mudanga” (BRUNO, 2009, p.81), nas praticas pedagdgicas voltadas
para a EJA.

Outro aspecto que merece destaque no discurso de P- Eva é quando afirma que
existem momentos em que O supervisor para e se reune com os professores. O que se
observa em seu discurso € que esses momentos ndo sdo utilizados com o objetivo de discutir
as questdes pedagogicas, mas para [...] conversar a respeito do andamento da instituicéo,
da escola. Isso é preocupante visto que o papel do supervisor na escola consiste em atuar
prioritariamente nas questdes que envolvem problemas e organizacdo do trabalho
pedagdgico.

Na verdade, em todos os discursos o fator tempo foi apontado como principal motivo
que impede o supervisor de ndo realizar intervencdes no sentido de estimular o olhar critico
e reflexivo dos professores. Contudo, € necessario entender a presenca dos nao ditos no

interior do que foi dito (PECHEUX, 2008), visto que, nos enunciados, se percebe a
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transferéncia de responsabilidade exclusivamente para a falta de tempo e com isso silenciam
outros dizeres, que poderiam traduzir “[...] Um sentido oculto que devem ser captados”
(MAINGUENEAU, 1997). Ressalte-se, que em nenhum momento os interlocutores falam
da necessidade de repensar a sua intervencdo pedagdgica visando promover momentos de
interacdo com o grupo, que possibilitem a reflexao e transformacéo da acéo supervisora e da
pratica docente. Na sequéncia, temos a analise do Quadro 12.

QUADRO12: Subcategoria 2.2 - Atividades burocraticas

Categoria 02: Espaco para estimular a pratica pedagdgica

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-AcOes mais concretas, livro | 2-Eu vejo muito desvinculado o trabalho da

didatico para todo mundo, transporte
a gente que gerencia... Esses macros
problemas que existem na escola!
Entdo por isso é necessaria a atuacdo
do supervisor [...] para que a escola
cresca e para que o aluno aprenda!
(S-HADASSA).

3- A gente tenta! A gente tenta fazer
algo!... As vezes, assumo
determinadas atividades que foge
totalmente do trabalho...Entdo as
vezes a gente estd fazendo um papel
mais abrangente de que s6 o de
supervisor. A noite...eu deixo o foco
do meu trabalho para resolver um
problema , que te que ser
resolvido!(S-MADALENA)

orientacdo, da supervisdo pedagdgica do trabalho
mesmo da sala de aula. Eu vejo mais preocupacgao
em organizar, disciplinar. No trabalho efetivo da
sala de aula com os alunos, eu ndo percebo! Ela faz
alguns trabalhos que sdo mais da parte
administrativa. E ndo de superviséo... eu nao vejo
intervencdo da supervisora no trabalho mesmo
efetivo na sala de aula (P-ESTER).

4- E a pessoa que acompanha... Mas nem sempre
esse acompanhar da certo... A escola tem muita
coisa, 0 supervisor hoje... Tem tanta atribuigéo: é
projeto que ele tem que ajudar a desenvolver, é ndo
sei 0 que com funcionério, problemas com aluno e,
as vezes, parar com o professor mesmo fica para
3% 4° ou 5° plano porque tem tanta coisa! (P-
BATE-SEBA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhido

No inicio de sua fala, S-Hadassa (Trecho 1) faz uma argumentacdo sustentada por
sua experiéncia ao garantir que [...] gerencia... Esses macros problemas que existem na
escola [...]. Os problemas a que se refere ndo estdo incluidos nas suas atribuigdes, visto que,
a gquestdo de transporte é administrativa. O discurso de S-Hadassa deixa claro que assume
determinadas acGes que ndo sdo de sua competéncia ao afirmar: Entao as vezes a gente esta
fazendo um papel mais abrangente de que s6 o de supervisor [...].

Sobre essa questdo, Medina (2002, p.140) diz que os supervisores que centralizam
suas intervengdes “[...] no emergente, isto é, ficam disponiveis para atender aos imprevistos
da escola concentram o seu trabalho no campo administrativo, desenvolvem atividades
burocraticas tradicionalmente realizadas e aceitas pelos diretores das escolas”. Dessa forma,

ficam impedidos de obter avancos quanto a ressignificacdo de sua prética.
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A P-Ester (Trecho 2) se manifesta sobre a questdo afirmando ser: [...] muito

desvinculado o trabalho da orientacdo, da supervisdo pedagogica do trabalho mesmo da
sala de aula e atribui isso a preocupacdo que a supervisora tem em [...] organizar,
disciplinar [...] em realizar [...] alguns trabalhos que s&o mais da parte administrativa. E
nao de supervisao.
Assim, a professora avalia que a acdo da supervisora estd mais voltada para as atividades
defendidas por Medina (2002), como emergentes, que surgem no cotidiano escolar,
tornando-se o principal fator de impedimento de uma intervencdo da supervisora no
trabalho mesmo efetivo na sala de aula. Vale lembrar que a professora se coloca com o
olhar voltado para seu contexto de atuacao, a sala de aula.

Com efeito, o supervisor fica preso a afazeres administrativos deixa o foco do seu
trabalho o que “[...] consequentemente resultard na reducdo de seu tempo, destinados as
atividades diretamente ligadas & sua fungdo” (GEGLIO, 2009, p. 116) de acompanhar,
orientar, garantir momentos de reflexdo e investigacéo sobre a pratica docente e isso é muito
preocupante.

S-Madalena (Trecho 3), em um tom de angustia, afirma tentar [...] fazer algo! que
venha contribuir para o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores [...]. Na
tentativa de se justificar termina por reforcar em seu discurso que assume [...] determinadas
atividades que fogem totalmente do trabalho [...]. O discurso evidencia que, em seu
ambiente de trabalho, o supervisor realiza atividades que ndo sdo de sua competéncia e se vé
executando multiplas tarefas, que o afasta cada vez mais de suas atribuicdes na escola, ou
seja, 0 gerenciamento das questdes pedagogicas.

Isso revela a situacdo conflituosa vivenciada pelo supervisor, e no caso especifico da
EJA, o problema se agrava, visto que, S- Madalena, ao afirmar em seu discurso que: A
noite... Eu deixo o foco do meu trabalho para resolver um problema, que tem que ser
resolvido! , ndo deixa claro em seu texto, que trabalho é esse, e se o problema a ser
resolvido, o afasta realmente de sua acéo.

Na realidade o grande problema que deve ser enfrentado na escola pelo supervisor, é
0 pedagobgico. Se afastando, deste, o foco de sua ac¢ao “[...] suas intencionalidades e seus
propdsitos sdo frustrados e suas circunstancias o fazem responder a situa¢do do momento,
‘apagando incéndios’ em vez de construir e reconstruir esse cotidiano, com vistas a

construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico da escola (PLACCO, 2009, p. 47).
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O discurso de P-Bate-Seba (Trecho 4), reconhece inicialmente 0 supervisor
contribui para estimular a pratica docente. Classifica 0 supervisor como a pessoa que
acompanha... No entanto se contradiz quando diz que nem sempre esse acompanhar da
certo [...] e justifica sua afirmacéo dizendo que o supervisor hoje [...] TEM tanta atribui¢éo
[...]. Utilizando um tom de denuncia afirma: [...] as vezes, parar com o professor mesmo
fica para 3°, 4° ou 5° plano porque TEM tanta coisa.

Nesse contexto, voltamos nossa atengéo para a palavra TEM. A forma como aparece
no texto demonstra que o professor estad convencido que o problema ndo é do supervisor.
Este, ao priorizar acdes que fogem de sua competéncia, e com isso, o trabalho pedagdgico a
ser desenvolvido fica como afirma P-Bate-Seba em 3°, 4° ou 5° plano. Este aspecto abre
espaco para uma reflexdo sobre as competéncias do supervisor na escola. Com esses
argumentos, ousamos afirmar que diante da complexidade das questdes pedagogicas que
precisa enfrentar no dia-a-dia profissional, o supervisor se Vé realizando multiplas tarefas no
sentido de responder as necessidades do contexto escolar, que embora facam parte da
dindmica institucional, ndo séo de sua responsabilidade e ndo podem ser compreendidas
inerentes a sua fungdo (GEGLIO, 2009).

Diante dessa discussdo, percebe-se que a sobrecarga de trabalho, resultante do
acumulo de acOes proprias da gestao escolar e do sistema, faz com que 0 supervisor assuma
atribuicdes que ndo Ihe compete e que a0 mesmo tempo restringem a sua area de atuacéo,
demonstrando falta de clareza sobre o seu objeto de trabalho. Além disso, ao admitir o
envolvimento em tarefas imediatistas, questdes técnico-burocréaticas da escola, o supervisor
representa na origem do discurso, dito e/ou ndo dito, a consciéncia de suas
responsabilidades, sentimentos, finalidades esperadas e expectativas frustradas, (ORLANDI,
2008), representando, assim, como encaminha sua propria pratica discursiva. Apresentamos

a seguir as analises do Quadro 13.
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Resisténcia dos professores

Categoria 02: Espaco para estimular a préatica pedagdgica

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-... Até procura fazer um trabalho mais
dindmico para melhorar 0  ensino
aprendizagem, mas o que eu observo é de
deixar o pedagogo trabalhar. ...Porque tem
muita resisténcia do professor. E tem muitos
supervisores que tem propostas boas de
melhorar a aprendizagem e o ensino (P-
HAGITE).

3-E... Eu ndo culpo nem tanto a diregdo, a
supervisdo... O professor as vezes é tdo
resistente! (P-AGAR).

4-... E comum vocé encontrar resisténcia
quando vocé leva sugestdes. As vezes essas
sugestdes sdo entendidas como cobranca (P-

2-A supervisora... Ela tem tentado fazer
isso. Mas ainda ndo é o que a gente
gostaria porque falta o outro lado! ...O lado
da receptividade dos professores de
estarem atentando que esse € um momento
importante (D-ASENATE).

5-A pedagoga da noite, da EJA!...Coitada!
E sofredora. Ela ndo tem tanta cobranca
que a pedagoga do dia tem!...Esbarra em
outro aspecto, rejeicdo do professor...
Acha que ele ja é formado a pedagoga ndo
tem condicOes de esta intervindo no papel
dele as vezes, escutam! Mas na hora de
por em prética! (D-RAQUEL).

JOAS).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Analisando o agrupamento de falas, percebe-se que mesmo reconhecendo que ha
resisténcia ao trabalho da supervisdo, esse pensamento é externado de forma diferente. P-
Agar, em tom nostalgico, transparecendo desanimo, lamenta a resisténcia do professor se
colocando numa posicdo confortavel, visto que, ndo toma partido mesmo afirmando que: O
professor as vezes é tdo RESISTENTE! Esta posicdo é evidenciada na palavra tanto
colocada no texto com uma indefinicdo do que néo foi dito deixando claro no seu texto que:
[...] ndo culpo nem TANTO a direcdo, a supervisdo [...]. Com isso deixa de fazer uma
andlise critica da agdo supervisora na escola ou mesmo apontar sugestdes que possam
desencadear transformacdes na pratica profissional tanto do supervisor quanto do proprio
professor.

Ja no discurso de P-Joas, a palavra resisténcia ndo se refere ao professor. O
supervisor é que € resistente porque ndo aceita as sugestdes que ele, professor, leva para a
discussdo, colocando uma barreira entre ambos. A falta de uma relacéo dialdgica é evidente
e isso prejudica o trabalho do supervisor e conseqlientemente o do professor em sala de
aula. O que ndo ocorre com P- Hagite que reconhece a acdo supervisora e a resisténcia dos
professores em aceitar [...] propostas boas de melhorar a aprendizagem e o0 ensino. Ao
mesmo tempo, deixa claro que ha algo que impede o supervisor de desenvolver sua acéo,
evidenciando a falta de condic6es favoraveis para o trabalho do pedagogo no ambito fisico e

social.
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E interessante perceber que na visdo do professor, falando do lugar que lhe confere a
posicdo social do exercicio da docéncia, admite ndo haver espago para o supervisor realizar
atividades que provoquem o olhar critico do docente sobre a préatica pedagdgica, atribuindo
esse fato, a resisténcia dos professores.

A visdo dos gestores D-Asenate e D-Raquel (Trechos 2 e 5), também, aponta a
resisténcia dos professores como a maior dificuldade encontrada pelo supervisor para
desenvolver um trabalho visando estimular o olhar critico e reflexivo dos docentes. Raquel
ao referir a supervisora do turno noturno, da EJA, inicia comparando com o trabalho
realizado no diurno dizendo que ndo existe [...] tanta cobranca que a pedagoga do dia
tem!...Deixando claro que a supervisora ndo tem iniciativa e nem consegue motivar o
professor, eles a escutam por educagio é uma Coitada! E sofredora.

Esse posicionamento deixa claro que a supervisora ndao faz a minima diferenca na
escola, pois, nem professor e muito menos a direcdo acreditam no seu poder de atuacéo
frente as questdes pedagdgicas que porventura se apresentam. Além da falta de iniciativa, se
depara com outra situacdo fundamental: a rejeicdo do professor [...] Este, segundo D-
Raquel, Acha que ele ja é formado a pedagoga ndo tem condigdes de esta intervindo no
papel dele as vezes, escutam! Mas na hora de por em pratica!

Na visdo de D-Asenate, a supervisora da EJA até se esforca, mas ndo atinge o que a
escola espera de sua acdo e lhe atribui a dificuldade do professor compreender que esse €
um momento importante e esta falta de compreensdo se deve ao outro lado! ...O lado da
receptividade dos professores. Com esse discurso, atribui ao supervisor a responsabilidade
pela falta de receptividade do professor sintetizado na expressdo: A supervisora... Ela tem
TENTADO fazer isso.

Assim, os tons implicitos nos recortes analisados, 0 supervisor é visto como coitado.
Mesmo tentando realizar um trabalho no @mbito escolar, esbarra no conflito de saberes
existentes no interior da escola. O professor acredita, por ser especialista em uma
determinada area do conhecimento, que é detentor de um saber e por esta razdo nao precisa
trocar experiéncias com 0s seus pares.

Contudo, ndo podemos esquecer que o conhecimento € socialmente construido e as
maneiras como compreendemos 0 mundo, por meio, das varias leituras e diversos olhares,
sdo determinadas pelos processos sociais fortalecidas nas relacGes que se estabelecem com
os outros (GILL, 2002).
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Nessa perspectiva, ao trabalhar as relacfes interpessoais o supervisor define seu
espago na escola, buscando a compreensdo das “[...] tendéncias de tempo ¢ movimento do
outro, as necessidades de confronto e interlocu¢do, num movimento da pratica que se da
num continuum” (PLACCO, 2009. p. 55). Diante disso, ¢ necessario que o supervisor
desenvolva um trabalho de escuta e de respeito, que valorize os saberes advindos da
experiéncia, a fim de vencer a resisténcia dos professores. Vejamos as reflexdes do Quadro
14.

QUADRO14: Subcategoria 2.4 - Orientacdo/dialogo

Categoria 02: Espaco para estimular a préatica pedagdgica

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-... Ele sempre orienta para trabalhar com a discussdo | 4-... Se tiver algum

participativa... Buscar sempre o que os alunos... Investigar o que
eles sabem! (P-DEBORA).

2-... Nas orientacGes mesmo! Embora a gente saiba que nem todos
vao praticar... Mas ela estimula! Até mostra a situacdo pela qual o
nosso alunado da noite. Faz uma diferenciacdo do alunado
noturno... Isso vai fazendo com que vocé perceba que a sua pratica
tem que ser destinada aquele alunado de EJA! (P-EVA).

3-... Nos ja internalizamos que os alunos de EJA sdo alunos
especiais entre aspas... Eles também requerem uma prética docente
especial! Ndo pode ser da mesma maneira que vocé trabalha com
o0s alunos da noite e trabalhar com os alunos do dia! Entdo todas
as orientacdes pedagogicas e as praticas de ensino que estdo
sendo desenvolvidas para o aluno de EJA sdo voltadas exatamente
levando em conta as particularidades desse aluno. (P-BOAS).

pedagogo que ndo esta
cumprindo esse papel
entdo ele ndo estd
desempenhando bem a
sua funcdol...A nossa
funcdo é exatamente
essa, orientar 0
professor para que ele
melhore a sua pratica
e conseqiientemente
ele faca um bom
trabalho para que os
alunos aprendam (S-
NOEMI).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

A necessidade de uma pratica pedagogica voltada para o aluno da EJA predomina na

fala das trés professores. Ha consenso nos discursos de que o trabalho desenvolvido com os
alunos de EJA deve ser diferenciado. No entanto, percebemos que a palavra orientacao
aparece em todos os textos como estratégia utilizada pelo supervisor para estimular o
trabalho no dia a dia escolar. Contudo, cada um deles externa de forma diferente.

P-Débora (Trecho 1) usa a expressdo orienta para trabalhar com a discussdo no
sentido de problematizar, levantar os saberes da experiéncia do alunado O discurso
demonstra que o supervisor desenvolve um trabalho estimulando os professores a investigar
as expectativas e interesses dos alunos. Esta posicdo é evidenciada nas palavras discussao
participativa e investigar colocadas no texto para enfatizar a relacdo dialdgica na préatica
pedagdgica e na relacdo professor e aluno.

P-Eva é enfética quando afirma categoricamente: [...] Nas orienta¢cfes mesmo!,

embora deixe transparecer no trecho seguinte que ndo acredita que esta orientacdo tenha
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efeito positivo e tenta se justificar atribuindo o fato a diferenciacdo do alunado noturno.
P-Eva e P-Boés, deixam claro que os alunos sdo diferentes, especiais, razdo pela qual a
pratica docente deve ser diferente ndo porque se trata de jovens e adultos com experiéncia
de vida, mas pela sua condicdo de especiais entre aspas.

O discurso de P-Boas contradiz a sua afirmacdo: Entdo todas as orientacfes
pedagdgicas e as praticas de ensino [...] sdo voltadas exatamente levando em conta as
particularidades desse aluno, deixando claro que a acdo supervisora ndo consegue motivar
os professores, visto que a escutam, mas ndo praticam na sala de aula o que é discutido nas
orientagdes porque ndo acreditam na capacidade de aprendizagem desses alunos.

Percebemos, também, em ambas as falas uma visdo preconceituosa dos alunos da
Educacdo de jovens e adultos. O desafio que portanto se coloca, € que os alunos da EJA
possuem 0s mesmos direitos e deveres daqueles que estudam no diurno. O que precisa ser
considerado é que estes jovens e adultos chegam a escola com uma longa experiéncia de
vida.

S-Noemi (Trecho 4) sutilmente faz uma critica a quem ndo cumpre o seu papel na
condicdo de supervisor e afirma com convicgdo que: A nossa funcdo € exatamente essa,
orientar o professor para que ele melhore a sua pratica. [...] para que os alunos aprendam.
Essa fala remete aos estudos de Medina (2002), nos quais esclarece que o papel do
supervisor € orientar a acdo do professor na escola, através de um processo dialogico que
permita repensar sua pratica visando maior eficiéncia e eficacia na aprendizagem do aluno.

Os discursos assinalados constituem-se através do que ja foi dito e do que ja foi
ouvido visto que “O dizer ndo é propriedade particular. As palavras ndo s@o s6 nossas. Elas
significam pela historia e pela lingua. O que € dito em outro lugar também significa em
‘nossas’ palavras” (ORLANDI, 2009, p.32).

Sintetizando, a acdo do supervisor no contexto escolar ainda ndo conseguiu
sensibilizar os professores e diretores, no sentido de desencadear um processo que atenda o
modo de ser desses jovens e adultos excluidos do direito de aprender. Na seqliéncia, temos
a andlise do Quadro 15 que apresenta reflexdes sobre a praxis como elemento

imprescindivel ao processo educativo.
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QUADRO 15: Subcategoria 2.5 - Reflexdo sobre a praxis

Categoria 02: Espaco para estimular a préatica pedagdgica

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-... Da EJA... O nosso professor, ja recebe as aulas
praticamente prontas... Passaram por um processo
de formacédo... Vem para a sala de aula com os
métodos e a fita. Eu ndo vejo muito espaco para o
nosso pedagogo estd estimulando essa pratica
pedagdgica ndo! (D-RAQUEL).

3- A partir do momento em que realmente
reflete junto com o professor e ndo sé
impor... Buscando novas alternativas... O
supervisor estd de fora... Pode perceber
melhor como estd o andamento dos
resultados, daquela prética docente. Nao que

2-... A nossa meta na escola é formar cidados...
Criticos e construtivos e com isso ha necessidade
dessa reflexdo. A gente ouve para discutir. Tanto a
comunidade, alunos, professores. Trabalhar com
adulto é diferente... O procedimento que eu vou agir
com o pessoal do EJA, € diferente em relagdo ao do
dia (D-NAAMA,).

aquele supervisor esteja vigiando, sendo essa
pessoa que Vvai estd analisando... Vai
contribuir e se existir a reflexdo do que esta
sendo feito, vai contribuir para o bom
andamento e contribuir para uma boa
aprendizagem dos alunos (S-SARA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

No texto de D-Raquel (Trecho 1) a esséncia concentra-se em dois aspectos. Ao
afirmar que o professor da EJA [...] recebe as aulas praticamente prontas [...] Passaram por
um processo de formacao [...] vem para a sala de aula com os métodos e a fita, demonstra a
imposicao de projetos organizados por pessoas que desconhecem a realidade escolar e as
particularidades do contexto da sala de aula, que muitas vezes, ndo atendem as expectativas
dos docentes e principalmente dos discentes, gerando desinteresse pela escola.

Entendemos que isso ndo garante o alcance dos objetivos desejados, diante da
propria especificidade da funcdo docente, que torna imprescindivel o seu envolvimento em
todo o processo didatico-pedagdgico. Além disso, aponta para certa passividade dos
docentes e até mesmo do supervisor, alijando-os das etapas do planejamento escolar que
“[...] envolve a fase anterior ao inicio das aulas, o durante e o depois, significando o
exercicio da agio-reflexdo-agdo, que exprime a sua especificidade renovadora” (MAUA
JUNIOR, 2005 p. 121).

Outro aspecto que chama atencdo no discurso de D-Raquel diz respeito ao momento
que admite: Eu ndo vejo muito espaco para o nosso pedagogo esta estimulando essa pratica
pedagogica ndo, evidenciando que ndo ha iniciativas por parte da escola em promover
espacos de reflexdo sobre a acdo do professor.

Nesse sentido, vale a pena ressaltar a necessidade de se rediscutir o papel do
supervisor frente ao desafio de promover a reflexividade docente, principalmente porque

“[...] fortalecem os elos entre a teoria e a pratica pedagogica, pois a medida que os
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professores se sentem envolvidos nesse processo, indubitavelmente, os trabalhos em
parcerias acontecem ¢ muitos desafios sdo superados” (ROSA, 2008, p.167).

Ja D-Naamd e S-Sara (Trechos 2 e 3) destacam a importancia dos espacos coletivos
de reflexdo sobre a préxis como condigdo para que o0 supervisor possa fomentar ou apoiar o
processo reflexivo-formativo. D-Naamd@ garante que para formar alunos criticos e
autdbnomos € imprescindivel uma reflexdo que envolva tanto a comunidade, alunos,
professores. S-Sara assegura que [...] estd de fora... Pode perceber melhor como esta o
andamento dos resultados, daquela pratica docente. Coloca 0 supervisor como
problematizador da préatica docente podendo desencadear situacdes de aprendizagens, desde
que, ndo assuma uma postura impositiva, mas adote a postura de [...] esta analisando [...] a
acdo criando condigdes de reflexdo sobre a agdo docente em um processo “[...] centrado na
analise e na reflexdo das préaticas vivenciadas, o qual produz saberes sobre a acdo e
formaliza os saberes da a¢ao” (ALTET, 2001, p.33).

Ao proporcionar esses espagos de reflexdo na escola, o Supervisor escolar “...]
torna-se um agente educacional que contribui para integrar e desintegrar, organizar e
desorganizar o pensamento do professor num movimento de participacdo continuada no
qual os saberes e 0s conhecimentos se confrontam, se defrontam, fazem sinteses”
(MEDINA, 2002, p. 155). Essa postura possibilita aos docentes “[...] rever todos os
elementos que fazem parte desse processo: aluno, escola e contexto social considerando que
o valor atribuido a escola em sua trajetGria é ensinar e possibilitar a apropriacdo do saber
pelo aluno, sem, contudo, desvincular-se do todo social” (MOURA, 2006a, p.189).

Desta forma, a pratica docente adquire o papel de destaque nas discussfes passando
a ser compreendida como o elemento que serve como “[...] ponto de partida e ponto de
chegada do processo, garantindo-se uma reflexdo com o auxilio de fundamentacédo tedrica
que amplie a consciéncia do educador em relacdo as dificuldades e que aponte caminhos
para uma atualizacdo competente” (FILIPKOWSKI, 2003, p.52).

Diante disso, o prazer pela pesquisa torna-se um desafio instigante para 0s
supervisores escolares que pode vir a ser uma forma de viabilizar uma educacao
contemporanea com maior qualidade.

Nesse sentido, € fundamental que supervisores e professores compreendam as
implicacdes do seu fazer pedagdgico em busca de mudancas efetivas na acdo docente
através de um processo em que sao ensinantes, aprendentes e educadores em uma escola que
educa para a vida (MOURA, 2006 a).
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No quadro 16 tratamos da avaliagdo um tema bastante polémico, considerado um dos

grandes problemas a ser enfrentados na escola.

QUADRO16: Subcategoria 2.6 - Avaliagdo do aluno

Categoria 02: Espaco para estimular a préatica pedagdgica

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-... Identifica através das notas e também no
comportamento dos alunos. Geralmente ela faz
uma relacdo entre nota e comportamento do
aluno. Quando o aluno é menor quando é maior
conversando com o préprio aluno e com o0s

2-... A gente percebe quando se avalia o aluno.
Nos temos os instrumentais de avaliagdo... A
pratica desse professor na sala de aula, o
comportamento dos alunos em sala de aula...
Acompanhamento nas aplicacbes dos testes, e

professores para saber como o0s alunos estdo (P- | visitas as salas de aula (S-ZILPA).

ZERUIA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Analisando os textos, percebemos que o Professor sente que seu trabalho é avaliado
através das notas e também no comportamento dos alunos, chegando a afirmar que o
supervisor compara as notas relacionando-as com o comportamento do aluno. Esse tipo de
avaliacdo se volta apenas para o conteldo as questbes pedagogicas ndo aparecem nos
discursos de ambas.

S-Zilpa (Trecho 2) garante que avalia a pratica [...] na sala de aula, 0 comportamento
dos alunos [...] nas aplicacbes dos testes, e visitas as salas de aula, atividades que se
constituem, prioritariamente, em atribuicdo do professor. Nao estamos querendo dizer com
ISSO que 0 supervisor ndo possa visitar as salas de aulas (ndo s6 pode como deve) a fim de
fomentar discuss@es consubstanciadas sobre as questes que envolvem o processo de ensino
e aprendizagem.

Na verdade, acompanhar o trabalho pedagdgico do professor e os resultados do
processo ensino aprendizagem através de avaliacGes e aplicacdo de testes ndo oferece
subsidios para avaliar a contribuicdo da acdo supervisora em estimular o olhar critico e
reflexivo dos professores.

De acordo com as discussbes realizadas, podemos perceber que 0S espagos
encontrados pelo supervisor na escola capazes de estimular a pratica pedagogica docente,
esbarram em questdes relacionadas a falta de tempo, ao envolvimento em atividades
burocraticas na resisténcia do professor e também da propria escola. Dai o conflito
inquietante da pratica pedagdgica do supervisor no contexto escolar, superar essas
dificuldades e construir um espaco de reflexdo das questfes pedagogicas. Dessa forma, sua
atuacdo profissional ganha sentido tornando-se uma ferramenta capaz de estimular o olhar

critico dos professores de EJA.
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Na medida em que apresentamos as discussdes interpretativas dos dados, cremos ter
respondido a nossa segunda questdo de pesquisa: A forma como o supervisor desenvolve a
sua prética estimula o olhar critico e reflexivo dos professores?, chegando a conclusdo que a
acao supervisora precisa mudar sua atuacao a fim de conquistar a confianga dos professores
e diretores, enfim, da escola. A seguir abordamos a relacdo entre a agdo supervisora € a
producdo de saberes, com vistas a transformacgdo da pratica docente na EJA, estabelecendo

uma interlocucdo com o aporte tedrico que norteia o estudo ora apresentado.

4.3 Processos sobre 0s quais 0s supervisores déo vida as suas praticas

As estrategias utilizadas pelo supervisor para impulsionar sua pratica merecem uma
reflexdo mais aprofundada, pois elas sdo o ponto de partida para a socializacdo de saberes
cientificos e experienciais que daréo vida ao seu trabalho no contexto escolar, contribuindo
para a constituicdo de espacos ancorados na confianga e respeito mutuo.

Desse modo, analisaremos, a seguir, as subcategorias integrantes da categoria geral
3- Participacéo efetiva e transformacdo da pratica docente buscando responder a nossa
terceira e Gltima questdo de pesquisa: Como a acdo supervisora tem contribuido para
estimular a producéo de saberes com vistas a transformacdo da pratica docente na educacao
de pessoas jovens e adultas? Daremos inicio com as reflexdes sobre a subcategoria 3.1
(Quadro 17).

QUADRO 17- Subcategoria 3.1 - Atividades diversificadas

Categoria 03: Participacdo efetiva e transformacdo da pratica docente

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

atividades  diversificadas  (P-
ZERUIA).

2-...  Assim de trabalhos
diversificados. Traz uma idéia

nova que acaba ajudando! (P-
DEBORA,; P-ISCA).

sugestdes de atividades. E ai a gente faz
uma andlise, faz escolhas, faz uma
montagem, recorta para  atender
exatamente aquele nivel dos alunos que
estdo com a leitura regular. (S-
HADASSA).

1-... O que ela estd tentando | 3-Eu tento!...Dou um apoio maior... | 4-Com atividades
fazer.. E a questdo de trazer | Com atividades diversificadas, com | coletivas no patio
palestras, pessoal de fora para ver | material... Todo material que eu tenho | com os alunos
se estimula se incentiva. Para ver | do dia eu trago para a noite: fluxo de | envolvendo 0
se a evasdo diminui... Ajudando o | aula, sugestdo de atividades, material | professor nesse
professor com seus | que foi organizado para leituras de | trabalho

planejamentos, na selecdo de | portugués, material que tem muitas | diferenciado, aulas

mais atrativas. O
aluno da educacao
de jovens e adultos,
ele anda meio a
margem (D-
ASENATE).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos
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Todas as falas apontam as atividades diversificadas como principal estratégia
utilizada pelo supervisor para estimular a producdo dos saberes docentes. P-Débora; P-Isca
(Trecho 2) dizem sem muito convicgdo que os [...] trabalhos diversificados. Traz uma idéia
nova que acaba ajudando. Entretanto, o seu discurso ndo convence o leitor e nem deixa
claro se essa ajuda a que se refere favorece a aprendizagem do aluno.

Nesse sentido, P-Zeruia ao fazer uso da palavra tentando, afirma, em tom evasivo,
que a preocupacdo em trazer alguém de fora para realizar palestra é motivada pela
diminuicdo da evasdo e em nenhum momento chama atencdo para o verdadeiro sentido de
se realizar em sala de aula atividades diversificadas, visto que estas se constituem em um
conjunto de estratégias utilizadas pelo professor sob a orientacdo do supervisor, com a
intencionalidade de atender as dificuldades da turma e permitindo que os alunos encontrem
motivacao e avanco no proprio processo de aprendizagem.

S-Hadassa (Trecho 3) tenta trazendo material utilizado pelos professores em outro
contexto e com outros sujeitos, reafirmando que as peculiaridades dos jovens e do adulto
ndo sdo consideradas ao ser pensada uma pratica pedagogica para este publico. Assim,
percebemos nos ditos e ndo ditos da supervisora que ao trazer o material do dia para ser
utilizado com pessoas jovens e adultas, preocupa-se em fazer [...] uma montagem, recorta
para atender [...] aos interesses de quem? Dos alunos? Dos professores? Do proprio
supervisor? Eis a grande questdo a ser refletida.

D-Asenate (Trecho 4) confirma esta preocupacdo quando destaca que o aluno da
EJA, anda meio a margem. Essa expressao € por si sO, bastante reveladora e preocupante,
pois fica claro que o supervisor, apesar de realizar algumas tentativas, ainda ndo tem
conseguido desenvolver um trabalho que contribua para a producdo de saberes e
transformacéo de praticas pedagdgicas na educacao de pessoas jovens e adultas.

O quadro 18 traz elementos para analise da subcategoria 3.2 com 0s respectivos
trechos das falas dos sujeitos sobre a participacdo da supervisora em atividades que

envolvem os alunos na sala de aula e na escola.
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QUADRO18: Subcategoria 3.2 - Envolve os alunos nas atividades

Categoria 03: Participacgdo efetiva e transformacdo da prética docente

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-Ela sempre procura desenvolver
projetos... Apropriados... Que 0s jovens
e adultos podem se enquadrar pode
melhorar relacionar com o dia-a-dia
deles (P-HAGITE).

2-... Ao atuar na escola... Nao esta ali
para fazer trabalhos burocraticos, mas
estad ali também para ajudar os alunos.
Se eles tiverem alguma duvida...
Incentivando esses alunos,
principalmente os alunos do EJA... Eles
se desestimulam muito rapido, por
pouca coisal...E estd ali ndo s6 o
professor para poder contribuir com
isso, mas também tem que estd o
supervisor para poder enriguecer 0S
conhecimentos deles (P-ZIPORA).

5-... O trabalho que ela faz, esta sempre
preocupada com os alunos esta
preocupada com a gente! Entdo
guando a gente traz problemas
imediatamente, ela vai procurar o
aluno, ela conversa, ela tenta
contornar! (P-PUA).

3-... Trabalhar com jovens e
adultos, mesmo néo sabendo ler e
escrever, € diferente de vocé
trabalhar com criangas que néo
sdo alfabetizadas. Entdo essas
praticas tém que ser
diferenciadas... Tem que
procurar coisas que motivem
coisas que sejam interessantes
para eles e que sejam do dia-a-
dia deles. Nao infantilizar porque
ai eles perdem o interesse (S-
ZILPA).

4- A gente tenta junto com o
professor trabalhar... Observando
as especificidades dos jovens,
tentando trabalhar alguma coisa
gue envolva ele. Porque uma das
coisas que a gente tenta, e
consegue, € quando a gente
envolve o proprio aluno nas
atividades. O jovem e adulto...
Ndo é facil de conseguir! (S-
MADALENA).

6-A gente projeta
filmes também que
trazem a reflexdo
do aluno... Para
depois se posicionar
e verificar se ele
estd bem ou se ele
ndo estd bem e
procurar melhorar.
Agora tem muito do
aluno também
querer mudar ou
ndo. Vai muito do
eu! (D-REBECA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Percebemos nos textos de P- Hagite, P-Zipora, P-Pua, S Zilpa, S-Madalena e D-

Rebeca que, embora atuando em contextos diferenciados dentro da escola, a escolha dos

enunciados tem como foco o aluno. A agdo do supervisor se volta para a resolucdo de

problemas pontuais.

A idéia que passa, principalmente na fala dos professores, é que o supervisor leva as

atividades prontas para serem desenvolvidas na sala de aula, ou seja, ndo sdo construidas

coletivamente. O enunciado dos recortes seguintes contém silenciamentos reveladores.

Ela sempre procura desenvolver projetos... Apropriados... Podem
melhorar relacionar com o dia-a-dia deles (P-HAGITE). [...] esta
ali também para ajudar os alunos... Incentivando... Para poder
enriquecer os conhecimentos deles (P-ZIPORA). [...] esta sempre
preocupada com os alunos [...] com a gente! [..] a gente traz
problemas imediatamente, ela vai procurar o aluno, ela conversa,
ela tenta contornar! (P-PUA).

Os silenciamentos abrem espagos para se perceber as contradicdes entre a acdo

realizada e o que os estudiosos afirmam sobre a atuacdo do supervisor. Medina (2002, p.

103), por exemplo, no diz que “Faz parte também da atuag¢do do supervisor sua capacidade
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de relacionar-se com os alunos e sua habilidade para auxiliar na superagéo das dificuldades
de relacionamento que ocorrem entre professores e alunos”.

Isso significa dizer que, embora sua funcdo também seja relacionar-se com o0s
alunos, o melhor caminho é identificar os problemas pedagdgicos existentes e construir
alternativas conjuntamente com os professores visando sua superacgdo, contribuindo para o
didlogo com as situacGes de ensino e producdo de saberes necessarios para atuacdo docente
(BRITO, 2005).

S-Zilpa e S- Madalena (Trechos 3 e 4), com o olhar voltado para o lugar que ocupam
na instituicdo, reafirmam que trabalhar com jovens e adultos é:

[...] diferente [...] as préticas tém que ser diferenciadas... Tem que
procurar COISAS que motivem COISAS que sejam interessantes
para eles e que sejam do dia-a-dia deles (S-ZILPA). [...] tentando
trabalhar alguma COISA que envolva ele. Porque uma das COISAS
que a gente tenta, e consegue, é quando a gente envolve o proprio
aluno nas atividades. O jovem e adulto... N&o e facil de conseguir!
(S-MADALENA).

A palavra COISA € muito significativa e abre um leque de indagacdes. Essas
COISAS que ambas procuram sdo discutidas e decididas com o professor considerando as
especificidades dos jovens (S-ZILPA)? Se isso ndo ocorre, pode ter um resultado contrario,
diferente do que nos diz (FRANCO, 2009, p. 64): “O trabalho com projetos sinaliza para a
possibilidade de superar algumas posturas e certos procedimentos que inibem o
protagonismo do jovem no processo educacional”.

A superacdo destas posturas contribui para que o educador de pessoas jovens e
adultas compreenda determinadas situagcdes inerentes ao ato de ensinar e aprender,
tornando-o capaz de organizar situacdes de aprendizagens a serem desenvolvidas na sala de
aula, a fim de que esta se transforme em espaco de participacdo e construcdo da autonomia
docente.

Com relacgdo as praticas desenvolvidas nas escolas de EJA, S-Zilpa chama a atencao
para o cuidado de [...] ndo infantilizar porque ai eles perdem o interesse. Essa afirmacao
coincide com o que preconiza Moura (2006a, p. 31), quando diz que: “[...] € imprescindivel
0 educador se adaptar as necessidades especificas dos educandos da EJA, desenvolvendo
uma pratica condizente a esses alunos que ja possuem vivéncias que se distinguem do
publico infantil”. Nessa perspectiva, infantilizar as préaticas pedagogicas, como afirma S-

Zilpa , faz com que os jovens e adultos percam o interesse, prejudicando a relagdo que se
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estabelece entre o aluno, o professor e o conhecimento, necessaria para a consolidagdo do
processo de aprendizagem.

D-Rebeca (Trecho 6) inicialmente reconhece, em seu discurso, que O Ssupervisor
realiza atividades objetivando envolver os alunos da EJA. No entanto, ao afirmar que [...]
Agora tem muito do aluno também querer mudar ou ndo, perspectiva ao aluno jovem e
adulto as causas do seu fracasso escolar. E assim, reforca a ideologia que aponta o
desinteresse do aluno como principal causa de insucesso, eximindo a escola de sua
responsabilidade.

Dessa forma, deixa de avaliar a pratica gestora por ndo se considerar co-responsavel
pela aprendizagem do educando. No seu discurso, se coloca no contexto de sala de aula, ao
dizer que projeta filmes para verificar se ele estd bem ou se ele ndo est4 bem e procurar
melhorar. Mas melhorar qual aspecto: a gestao da escola ou da sala de aula?

Entendemos que os profissionais que atuam na EJA, ao pensar em atividades para as
pessoas jovens e adultas, além de considerarem a complexidade e diversidade cultural que
envolve o publico dessa modalidade de ensino, devem realizar uma profunda reflexdo critica
sobre a préatica pedagdgica. Assim, € necessario que o trabalho desenvolvido pelos
supervisores nas escolas de EJA consiga envolver alunos e professores através da discussao
sobre o que é ensinado na escola, estabelecendo relagdo com o uso das novas tecnologias,
exigéncias do mundo do trabalho e outros temas polémicos que estdo em pauta atualmente
como: violéncia, meio ambiente, drogadicdo, acessibilidade e ética. Continuando a analise,

discutiremos o Quadro 19.
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Categoria 03: Participacéo efetiva e transformacao da pratica docente

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1- Acaba com aquela idéia de que a formacao tem que
ser naquele dia marcado com aquela quantidade de
horas, naquele /lugar “x”, com esse material de
estudo... Hoje a formacdo ndo tem mais que ser
naqueles momentos estanques la!...\Vocé termina
vendo algo, entre aspas, tedrico distante... Entdo a
necessidade dele estd centrada bem aqui, no
processo! (S-ZADOQUE).

2- [...] ¢ um curso de formag&o que tem um curriculo,
uma programagdo, uma carga horaria a ser
cumprida... Nossa escola ndo oferece... NoOs ja
tivemos encontros pedagégicos, no inicio do ano
letivo... Mas a gente ndo pode definir esses ensaios
como formacdo continuada... Desde que surja a
reivindicacdo do professor, a gente vai atrds de
literatura atualizada... (S-ABISAQUE).

3-... Formagéo a gente ndo faz! O momento que a
gente tem para discutir questdes pedagdgicas, e ndo é
um momento de estudo € o conselho de classe. Com o
planejamento e a formacdo esta acontecendo... Para
encontrar estratégias e pelo menos tentarmos
minimizar esses problemas. (S-HADASSA).

4-A gente traz textos... Algumas novidades! Faz um
estudo com os professores... Bimestralmente e nem
sempre da tempo fazer esse estudo. As vezes a gente
faz s6 o planejamento. NGs estamos pecando nisso!
Porque nés ndo estamos encontrando um tempo para
trabalhar essa formacdo continuada dentro da escola
(S-ZILPA).

5-N&o! Ela n&o oferece
nem um suporte... Cada
um pode procurar... Mas a
formacdo continuada é
para ser feita na escola.

Ela é importante para
enriquecer 0
conhecimento... )
conhecimento da gente é
tdo  pouquinho!  (P-
ZIPORA).

6-Tenho feito essa

cobranca... A formacgéo
tem que se da com o
dialogo, pelo menos para

que pudéssemos  esta
conversando sobre  0s
problemas da escola... (P-
JOAS).

7- Se discute  0s

problemas e as vezes
estratégias. Como € que
noés vamos resolver a
questdo da indisciplina!
Mas a formacdo, naol...
(P-AGAR).

8-Esta
faltando na
supervisdo da
noite
momentos de
estudos com o
professor,
novas
técnicas,
materiais,
trazendo
gente de fora.
Momentos
gue a escola
pare para
refletir  sobre
0 passado
verificar 0
que pode ser
feito agora na

visdo de
futuro... (D-
JOABE).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Ao refletirmos sobre os ditos e ndo ditos constantes nas falas supras, percebemos que

cada um dos interlocutores externa de forma diferente sua concepcdo sobre formacao

continuada, destacando os espagos em gue esta deve e/ou deveria acontecer. VVejamos:

S-Zadoque (Trecho 1) diz que [...] Hoje a formac&o nao tem mais que ser naqueles

momentos estanques 14! [...] se referindo aos momentos distantes do contexto escolar nas

quais o professor [...] termina vendo algo, entre aspas, tedrico distante dessa realidade [...]

e, muitas vezes, tem dificuldade em articular as discussdes realizadas nessa formacdo com a

sua pratica.

O discurso de S-Zadoque evidencia sua concepcdo de formacao continua, devendo

ser realizada na escola, a fim de que seus participantes tenham a oportunidade de vivenciar,

como sujeitos em formagdo, 0 mesmo espago e condicOes de aprendizagem que Sao

oferecidos aos seus alunos, também sujeitos em formagao. Nessa perspectiva, 0s professores
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“[...] sdo também jovens e adultos formando-se e constituindo-se como pessoas e
profissionais nesse processo de interacdo e didlogo com seus pares mediados pelos
formadores em relagdo ao conhecimento (PAIVA, 2005, p. 457). Com isso, desmistifica
aquela idéia de que a formacao tem que ter dia marcado, quantidade de horas, lugar “x”,
material de estudo [...]. S-Zadoque reconhece, ainda, a importancia das reflexdes sobre a
pratica docente antes, durante e apds sua intervencdo. Contudo, ndo esclarece se propicia
esses espacos de formagédo para os professores com 0s quais atua.

Nos ditos de S- Zadoque, percebe-se uma concepcdo de formagdo continuada
baseada numa perspectiva mais critica, indicando sutilmente que deverd ocorrer
fundamentada em uma investigagdo com os professores e pelos professores (NOVOA,
1995). Fazendo referéncia sobre o professor, se reporta a0 modelo de formacdo pautado na
analise e na reflexdo da préatica, quando vem nos dizer que [...] a necessidade dele esta
centrada bem aqui, no processo, momento em que estabelece uma relacdo de troca entre 0s
saberes cientificos e experienciais, ou seja, um vai e vem trialético, no qual se articulam
pratica-teoria—pratica, mediado pelo processo da pesquisa, alimentados de saberes
necessarios para lidar com situacgdes singulares, incertas e complexas (ALTET, 2001).

S-Abisaque (trecho 2), admite que acontecem [...] encontros pedagogicos, no inicio
do ano letivo[...], no entanto, deixa transparecer que a sua iniciativa em proporcionar esses
espacos ndo € sistematizada e constante pois ocorre [...] desde que surja a reivindicacédo do
professor. E categorica em afirmar que ndo é possivel [...] definir esses ensaios como
formacdo continuada, visto que sua concepcao sobre formacéo continuada esta associada a
idéia de [...] um curso que tem um curriculo, uma programacdo, carga horaria a ser
cumprida [...].

Conceber a formacdo continuada centrada na transmissao de contelidos e técnicas
ocasiona certa fragilidade na pratica docente, tendo em vista que esse tipo de formacgédo tem
se mostrado insuficiente para preparar os professores a medida que constituem espacos
ancorados em uma concepcao dicotdmica entre teoria e pratica e ndo propiciam mudancas
significativas na préatica docente (CANDAU, 1996).

Diante disso, é imprescindivel que sejam garantidos, no calendario escolar, dias para
que acontecam encontros, de forma sistematizada e frequente, e que possibilitem aos
professores, a analise e uma problematizacdo da pratica, e ao supervisor, subsidios para

avaliar as suas intervencgdes, visando a transformacéo de sua acdo e da pratica pedagdgica.
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Somente assim, essa reflexdo “[...] ndo serd percebida como eventual, esporadica, mas algo
inerente ao trabalho educativo que a escola realiza” (FUSARI, 2000, p. 22).

Examinando com atencao o discurso de todos os interlocutores agrupados no Quadro
19, constata-se que s&o unanimes em afirmar que a escola ndo oferece momentos destinados
para formacdo continuada [...] Nossa escola ndo oferece... Formacgéo a gente ndo faz! ...
NOs estamos pecando nisso!... N&o! Ela ndo oferece... Tenho feito essa cobranga... Mas a
formagdo, ndo!... Estd faltando na supervisdo da noite momentos de estudos com o
professor [...] (S-Shisaque; S-Hadassa; S-Zilpa; P-Zipora; P-Joas; P-Agar; D-Joabe),
respectivamente. Dos oito entrevistados apenas S-Zadoque ndo explicita no seu discurso se
a escola realiza ou ndo formacdo continuada, mas, no entanto, é possivel perceber nos nao
ditos do seu discurso que a mesma nao acontece.

S-Hadassa e P-Agar (Trechos 3 e 7), mesmo pertencendo a contextos interpretativos
diferentes, admitem que a formacdo continuada ndo é realizada na escola, pois o espaco
reservado para reunir o grupo é o [...] conselho de classe. Além de ndo ser oportuno, nesses
momentos o supervisor limita-se a discutir os problemas e as vezes estratégias voltadas para
[...] resolver a questdo da indisciplinal

Nesse caso, a escola esta perdendo a oportunidade de desenvolver uma acdo mais
efetiva na organizacdo de espagos para a pesquisa e a reflexdo sobre a pratica docente. Essa
constatacdo confirma mais uma vez que O supervisor esta priorizando as atividades
relacionadas com a gestdo administrativa em detrimento das questdes pedagdgicas, foco de
sua atuacao na escola.

S-Zilpa (Trecho 4) é enfatica ao assegurar que no planejamento traz textos [...]
Algumas novidades! Faz um estudo com os professores... Bimestralmente [...] como forma
de garantir o espaco de reflexdo docente. Em seguida se contradiz afirmando que [...] nem
sempre da tempo fazer esse estudo. Essa declaracdo € reveladora, pois fica claro que os
momentos para estudos e investigacdes sobre a pratica pedagOgica sdo eventuais e
esporadicos.

Esta constatacdo torna-se mais evidente quando reconhece explicitamente que esta
[...] pecando nisso. Notadamente, o papel do supervisor escolar discutido por Castilho
(2005, p. 92), “[...] como alguém que ajuda o professor em formagdo, tendo como premissa
a melhoria do ensino através do desenvolvimento pessoal e profissional”, ndo estd sendo

considerado.
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Na ética de P-Zipora (Trecho 5), fica claro que é fundamental a formag&o continuada
no préprio ambiente de trabalho e reafirma sua necessidade [...] para enriquecer o
conhecimento [...]do professor. Sua fala se apo6ia na idéia da escola como locus de formagéo
continuada. Essa concepgdo parte do pressuposto que o cotidiano escolar é por exceléncia,
espaco de producdo dos saberes necessarios para profissionalizacdo do professor. Esse
posicionamento € reforcado por (CANDAU, 1996, p.144), quando sabiamente vem nos
dizer que: “Nesse cotidiano ele aprende, desprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas
e, portanto, € nesse locus que muitas vezes ele vai aprimorando a sua formacao”.

P-Joas e D-Joabe (Trechos 6 e 8), atuando, também em contextos diferenciados (sala
de aula e escola) demonstram insatisfacdo com a pratica do supervisor da EJA no que diz
respeito a formagdo. D-Joabe, na qualidade de gestor, chama a atencdo para o fato de Esta
faltando na supervisdo da noite momentos de estudos com o professor [...]. O seu discurso
sugere intervencdes por parte da supervisdo, que suscitem a problematizacdo sobre a pratica
e estimulem a busca de saberes e reflexdes sobre novas técnicas e formas de ensinar. E
apesar do P-Joas fazer cobranca [...] reivindicando, pelo menos um espaco para o dialogo
coletivo sobre os problemas da escola, fica explicito nas falas analisadas, que o supervisor
ndo tem propiciado esses momentos de formacdo, deixando de realizar uma de suas
principais atribuices.

Segundo Geglio (2009) a formacdo continuada é uma das atribui¢bes conferidas ao
supervisor. Na qualidade de responsavel pelo acompanhamento das questfes didaticas e
pedagdgicas, exercem um papel relevante de mediador do grupo, questdes estas, que
refletem no processo de ensino e aprendizagem. Devendo, portanto, estimular a discusséo
pertinente aos processos desencadeados no contexto da sala de aula. E, assim sendo, a
formacdo continuada no espaco escolar se constitui em um momento rico de aquisicdo de
saberes ancorados na troca de experiéncias com os seus pares. Na sequéncia, temos a analise
do Quadro 20.



113

QUADRO 20: Subcategoria 3.4- Estimulo a producédo de saberes

Categoria 03: Participacdo efetiva e transformacao da préatica docente

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1- Na escola é feito quando
planejamos... Porque trabalha as
relacbes e cada encontro que a gente
faz de planejamento, de avaliacdo
para saber como € que a equipe esta
vocé vai trabalhando as relagdes e isso
é crescimento pessoal e profissional
ninguém € completo! S-ZILPA).

2-... Trabalhando a auto-estima o
professor se sentiria mais motivado
para trabalhar a auto-estima dos
alunos da EJA... Nos planejamentos,
nos encontros, alguns professores se

3- Eles acham que o supervisor, a contribuicdo é so fazer o
planejamento... E com isso esta tudo muito bom! A préatica
é pregar papel na parede e acabou! E ndo é assim! Ele tem
muito a orientar! Em d& apoio e aplicar seus
conhecimentos. Nessa hora ele tem que atuar! (P-MARIA).
4-SO6 tem semanas pedagogicas, que € sO um dia
pedagdgico, dois dias!...Ela tenta motivar a gente para o
planejamento. Mas é sé isso! N&o oferece nada nenhum
subsidio para nés, ndo! (P-ESTER).

5-Ela estd sempre, mostrando, contribuindo para um
trabalho melhor. Também tem os encontros. Assim porque
la tem planejamento bimestral, mas quando ela estad na
escola, antes de comecar a aula, ela procura saber se tem

sentiram motivados para estudar para
concurso para desenvolver projetos no
ambito da EJA (S-ABISAQUE).

algum problema (P-HAGITE).

6- SO tem o momento do planejamento, que sdo
bimestrais... E sempre ha discussdo dos problemas da
escola (P-AGAR).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

Nos textos de S-Zilpa e S-Abisaque, a escolha dos enunciados tem como foco o
planejamento como espaco encontrado para estimular a producdo de saberes visando a
transformacéo das praticas dos professores. A énfase da acdo do supervisor, na fala de S-
Abisaque, se volta para resolucbes de problemas relacionados a [...] auto-estima do
professor acreditando que, dessa forma, se sentirdo motivados para realizar atividades que
provogue a melhoria da auto-estima do aluno da EJA.

Os discursos dos professores, com excecdo de P-Hagite, remetem para uma
insatisfacdo geral relacionada com a acao supervisora na escola (Textos: 03; 04; 05 e 06).

[...] Eles... Acham que é s6 fazer o planejamento... E com isso esta
tudo muito bom! A pratica ¢é pregar papel na parede e acabou! (P-
MARIA). [...] Ela tenta motivar a gente para o planejamento. Mas é
sO isso! Nao oferece nada nenhum subsidio para noés, ndo! (P-
ESTER). [...] L& tem planejamento bimestral, mas quando ela esta
na escola, antes de comecar a aula, ela procura saber se tem algum
problema (P-HAGITE). [...] S6 tém o momento do planejamento [...]
(P-AGAR).

A idéia que passa na fala dos professores é que o planejamento constitui uma

exigéncia meramente institucional, ou seja, “[...] uma formalidade operacional, uma
resposta as solicitacdes de praxe das instancias superiores encaradas como expedientes
burocréticos, inevitiveis e enfadonhos” (MAUA JUNIOR, 2005, p.125). P-Hagite, no

entanto, elogia o trabalho do supervisor, afirmando que sempre que se faz presente na
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escola, procura tomar conhecimento dos problemas existentes contribuindo para um
trabalho melhor.

No entanto, percebe-se uma insatisfagdo geral com relagéo ao trabalho do supervisor
na escola junto aos professores. Em todas as falas esta presente a reducdo da acdo deste
profissional ao planejamento, descaracterizando a profissionalidade da categoria. A idéia
que os discursos dos professores passa € que 0s supervisores ndo fazem nenhuma diferenca
nas atividades pedagdgicas da escola, presente na fala de P-Maria quando resume a acao
supervisora em simplesmente [...] A préatica é pregar papel na parede e acabou! Nao
oferece nada nenhum subsidio para nés, ndo! (P-MARIA; P-ESTER).

Entendemos que um planejamento so6 sera eficiente e eficaz se for concebido como
“um modo de ser que implica conhecimentos e reflexdo sobre a realidade que se pretende
atuar, selecdo de meios para intervencdo tendo em vista a mudanca pretendida, reflexao
sobre os resultados e nova proposi¢do de metas”. (BALZAN, 2003, p.48). Mas na forma
como foram abordados nas falas dos professores e dos proprios supervisores, esta reduzindo
sua acdo e colocando o planejamento como atividade mecénica registro burocratico das

intervencdes a serem desenvolvidas na escola. A seguir veremos a subcategoria 3.4 (Quadro

21):

Quadro 21 : Subcategoria 3.5- Perspectiva de mudanca

Categoria 03: Participacao efetiva e transformacédo da préatica docente

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-A gente ainda tem um pouco da coisa
desfocada... Porque a dificuldade que nds
temos... E como segura-los aqui.. Que
praticas sdo necessarias para 0 sucesso da
permanéncia deles? Tem toda uma grade
curricular que deve ser trabalhada, mas tem
que estd fazendo isso de forma que va de
interesse ao que eles... Para participar. Essa é
ainda uma necessidade nossa!  (S-
ZADOQUE).

2-... A partir do momento em que o supervisor
é ativo, ele é atuante, busca inovagdes,... No
sentido de novas sugestdes que ele possa esta
trabalhando em sala de aula de forma efetiva e
contribui para o crescimento do professor...
Se 0 supervisor buscar trazer sugestdes,
ampliar as leituras do professor contribui para
0 desenvolvimento profissional e pessoal (S-
SARA).

3-... Se eles forem atuantes!...Uma supervisora
tem que ter conhecimento... A medida que vocé vé
0 seu trabalho sendo acompanhado com interesse,
ndo € cobrado, quer dizer... Te deixa solto, entdo
isso reflete que vocé vai ficar desmotivado! E ai
ndo vai procurar desenvolver um trabalho de
maior qualidade! Isso qualifica esse trabalho para
que melhore cada vez mais (P-BOAS).

4-Quando vocé faz uma boa atuacado trabalha em
conjunto com os professores e procura ajudar...
(P-HAGITE).

5-... Atualmente essa funcdo... E muito valorizada
dentro da escola... Escola que tem um bom
pedagogo... Diferenciam-se nos resultados... Pela
capacidade que tem de estd intermediando os
problemas da escola, entre os docentes, o diretor...
(P-JOAS).

6-... Depende do supervisor. Tem supervisor em
escolas que existem por existir! (P-MARIA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos
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Conforme S-Zadoque (Trecho 1), uma prerrogativa de mudanga na acao supervisora
tem como ponto de partida encontrar alternativas para a inclusdo, incluida do jovem e adulto
na escola. 1sso é evidenciado em sua inquietacdo quando fez o seguinte questionamento:
Que préticas realmente sdo necessarias para o0 sucesso da permanéncia deles? Utiliza-se
dessa angustia para externar os proprios problemas existentes no contexto escolar, ou seja,
encontrar estratégias capazes de associar 0s conteudos curriculares, contexto social e valores
das pessoas jovens e adultas, publico potencial da EJA.

No entanto, ndo evidencia a preocupacdo em relacdo ao que deve ser feito
conjuntamente com o professor e a gestdo escolar para sair da inclusdo excluida e
possibilitar uma incluséo incluida deste publico, que continua a margem do processo mesmo
quando lhes é dado a oportunidade de freqlientar a escola. O alcance do sucesso da
permanéncia do aluno na escola passa pela transformacdo da préatica docente e da acdo
supervisora.

Com esse discurso, S-Zadoque enfatiza que as perspectivas de mudanca na escola de
EJA, estdo relacionadas a capacidade dos educadores fazerem convergir as metodologias e
praticas aos interesses das pessoas jovens e adultas, suas peculiaridades, seus valores e
interesses (MACHADO, 2009), objetivando garantir sua inclusdo na escola, sem esquecer
0s conteudos curriculares a ser ensinados e aprendidos.

Em verdade, esse € um passo importante para fortalecer as discussdes sobre a
consolidagdo de politicas publicas para EJA “na perspectiva de educagdo permanente e
continuada colocando o seu publico alvo no centro de suas acdes sem, contudo, oferecer
uma educacéo pobre para os pobres” (MOURA, 2007, p. 63).

S-Zadoque admite que [...] ainda tem um pouco da coisa desfocada [...]
demonstrando que a orientacdo pedagdgica, foco da sua acdo supervisora, ndo atende as
especificidades dos alunos de EJA, dai sua preocupacdo com 0 sucesso da permanéncia.

S-Sara volta sua atencdo para a atuacdo do supervisor no sentido de sugerir
estratégias para serem trabalhadas em sala de aula de forma efetiva, assim estara
contribuindo para o crescimento do professor. Entretanto, quando diz: A partir do momento
em que o supervisor é ativo, ele € ATUANTE, ndo se coloca como parte do processo e a
idéia que passa é que esta transferindo a responsabilidade para outra pessoa.

P-Boaés, P- Hagite e P-Maria do lugar que se encontram, a sala de aula, ressaltam que
a perspectiva de mudanca na pratica do supervisor esta relacionada a atuacdo desse

profissional na escola. As palavras atuante e atuacdo, usadas com énfase nos seus discursos,
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nos remetem para a seguinte situacdo, ou seja, ser atuante €: ter conhecimento, interesse;
acompanhando o trabalho; néo te deixa solto; trabalha em conjunto; procura ajudar. Em
suma, para estes professores, a atuacdo do supervisor ¢ fundamental para que ndo se sintam
sozinhos com a complexidade de problemas que se deparam constantemente no contexto da
sala de aula e porque ndo dizer no contexto escolar.

Como se pode perceber, os professores pedem tdo pouco, inicialmente s6 querem
uma palavra amiga para ndo se sentirem desmotivados, e afirmam: Ent&o, isso qualifica esse
trabalho, do supervisor, fazendo com que melhore cada vez mais. Se 0 supervisor ndo
acompanha a necessidade do professor e ndo oferece condi¢es de repensar e transformar
sua pratica, ele faz um movimento contrario, ou seja, ao invés de contribuir com o seu
desenvolvimento profissional e pessoal (S-SARA), desmotiva o professor deixando-o solto
[...] E ai ndo vai procurar desenvolver um trabalho de maior qualidade.

Agindo dessa forma, estd reforcando o que categoricamente diz P-Maria em um
discurso recheado de significados: Depende do supervisor. Tem supervisor em escolas que
existem por existir. Com efeito, a mudanga na agdo supervisora sO serd efetiva quando
houver maior atuacdo, envolvimento e compromisso assumido com o grupo e pelo grupo
que faz a escola.

P-Jods (Trecho 5), inicia sua fala enaltecendo a funcdo atual do supervisor,
afirmando que estd muito valorizada, afirma ainda que a escola que tem um bom pedagogo
[...] se diferenciam muito nos resultados pela capacidade que ele tem de esté intermediando
os problemas da escola entre os docentes, o diretor [...]. No seu recorte discursivo, fica
implicito que fala da sua experiéncia no contato com escolas em que ha atuacgéo efetiva do
supervisor. No entanto, ndo se percebe em sua fala, se os resultados a que se refere estéo
relacionados a sua pratica transformada, em funcdo da acdo supervisora, em sua escola de
atuacao.

Segundo Bruno (2009, p. 71), “[...] a questdo da mudanga constitui uma das
tematicas essenciais em educacao, pois educar é antes de tudo alimentar a esperanca de que
0 outro e nés mesmos podemos mudar ampliando nossa possibilidade de convivio e de
conhecimento sobre o real”. A mudanga assim concebida, Sera um processo que devera
ocorrer na propria escola a partir dela e ndo apesar dela.

Urge, entdo, repensar as praticas pedagdgicas dos educadores que atuam na EJA,
dentre eles o supervisor, no sentido de que possam ressignificar agdes com a convic¢ao que

mudar € dificil, porém é possivel (FREIRE, 1996). Com efeito, o supervisor devera
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conquistar seu espago na escola a partir da sua acdo e ndo apesar dela. Somente assim,
modificard concepcdes distorcidas, originadas do instituido social, desmistificando a idéia

de que o supervisor escolar existe por existir. Passemos para as analises da ultima

subcategoria (Quadro 22).

QUADRO 22: Subcategoria 3.6- Apoio dos gestores

Categoria 03: Participacdo efetiva e transformacao da pratica docente

TRECHO DAS FALAS DOS SUJEITOS

1-... Ela faz bem a parte dela! O negdcio é que a gente ndo
tem suporte do outro lado, do Departamento... Entdo, ela
faz 0 que pode aqui! (D-SIFRA).

2-Acho que a SEMEC através da prefeitura... Houvesse
mais envolvimento com a EJA... Freqlentando mais as
escolas buscando informagdes... A gente tem dificuldade
de esta buscando apoio da propria Secretaria que possam
ajudar mais o ensino do EJA... (D-NAAMA).

3-... A propria exigéncia da Secretaria, talvez mudar o
foco exige que o pedagogo tenha essa atuacdo pedagdgica
quer que ele acompanhe o professor... Quando parte para a
pratica, ela ndo da esse espaco para o pedagogo agir.
Joga muita coisa técnica, burocracia para cima do
pedagogo. E o tempo para estd sentando com o professor,
discutindo a problemética do professor, saindo em busca
de soluges... Nao tem... Acompanhando o aluno. A parte
pedagogica termina ficando de lado (D-RAQUEL).

4- Agente sente falta desse
apoio da Secretaria
oferecendo subsidios para que
possa  trabalhar...  Falta
parceria dos proprios
dirigentes da  educagéo
municipal com a escola de
EJA. Falta apoio no sentido
do supervisor saber que ele
ndo estd sozinho nisso, mas
0S outros, a parte
administrativa da escola esta
ali para oferecer um suporte,
caso precise conversar com 0
professor. Muitas vezes o
supervisor tem que se virar
sozinho (S-SARA).

FONTE: Quadro elaborado pela autora com base em dados recolhidos

A emergéncia de uma nova forma de gestar a escola, na sociedade contemporanea,
nos levou a agrupar os dados recolhidos na subcategoria: 3.6- Apoio dos gestores, por
acreditarmos que a “Participagdo efetiva e transformacao da pratica docente” nossa ultima
categoria geral, s6 se efetivara em uma acdo conjunta entre todos os profissionais da escola,
tendo como principal interlocutor os gestores escolares.

D-Sifr4, D-Naama e D-Raquel (Trechos 1, 2 e 3), na qualidade de gestores, tentam
colocar sutilmente que, se existem falhas em relacdo ao apoio por parte dos gestores a acdo
supervisora, € por falta de suporte do outro lado, do Departamento [...]. A gente tem
dificuldade de estd buscando apoio da prépria Secretaria [...]. Quando parte para a
pratica, ela ndo da esse espaco para o pedagogo agir.

Os gestores apontam a falta do envolvimento do sistema com a EJA, como entrave
para a acdo supervisora, pois fazem [...] bem a parte dela!. Esse apoio/suporte que ambas

enfatizam abrem a seguinte indagacdo: sera que somente [...] Frequentando mais as escolas
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buscando informac6es [...] a gestdo em nivel de sistema conseguird fornecer subsidios as
intervengdo do supervisor na escola?

Refletindo sobre essas falas, percebe-se que se a escola ndo apdia porque a iniciativa
deve ser da Secretaria e ndo dela, visto que os gestores afirmam que esta, joga muita coisa
técnica, burocracia para cima do pedagogo [...], €, em conseqliéncia a parte pedagdgica
termina ficando de lado, constituindo-se como um dos principais fatores que dificultam a
participacdo efetiva do supervisor na transformacdo da pratica docente na educagdo de
pessoas jovens e adultas, tornando dificil para o supervisor trabalhar a complexidade das
questBes pedagogicas, considerando que estas envolvem a triade aluno, professor e
conhecimento (ALARCAO; TAVARES, 2003)

No que se refere ao aluno, além das informacdes do professor, o supervisor precisa
fazer um estudo minucioso das razbes intra e extra-escolar que o levaram aquela
problematica evidenciada. No que diz respeito ao professor, as orientacdes didaticas devem
ser pautadas no diagnostico levantado sobre as reais dificuldades do aluno e no
conhecimento cientifico, pedagogico e de conteddo que gerou a dificuldade, o problema
evidente. Essas orientacbes passam pela compreensdo, por parte do supervisor e do
professor, da relacdo triadica ja& mencionada, a fim de que a intervencdo na sala de aula
alcance o resultado desejado.

Considerando o espaco de atuacdo de S-Sara, esta se manifesta do lugar da escala de
poder por ela ocupado na escola, sobre as dificuldades da atuacdo do supervisor, em um
discurso povoado de sensacOes e angustias, expressas nas afirmativas:

Agente sente falta desse apoio da Secretaria [...] Falta parceria dos
proprios dirigentes da educacdo municipal com a escola de EJA.
Falta apoio no sentido do supervisor saber que ele ndo esta sozinho
nisso, mas 0s outros, a parte administrativa da escola esta ali para
oferecer um suporte, caso precise conversar com o professor.
Muitas vezes o supervisor tem que se virar sozinho.

Fica evidente no discurso em questdo, que ndo esta faltando somente apoio da gestdo
em nivel de Sistema, mas também da prépria escola. Esse fator é preocupante, tendo em
vista que a parceria entre estes profissionais ¢ fundamental para que a escola possa atingir
sua principal meta, a aprendizagem dos alunos.

Com efeito, a esséncia da a¢do supervisora constitui-se em um envolvimento com as
questBes pedagogicas, pois somente assim deixard de ser compreendida como “[...] um

recurso meramente técnico para se tornar um fator politico, passando a se preocupar com 0s
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sentidos e os efeitos da acdo que desencadeia mais que com os resultados imediatos do seu
trabalho” (ALONSO, 2002, p.175).

E mister lembrar que avaliar os textos a luz da anlise do discurso foi um grande
desafio. Desta forma, as interpretacdes foram realizadas em autores que tratam da analise do
discurso e aqueles que tratam da pratica pedagdgica, da supervisdo no ambito escolar e
sobre questbes relacionadas a EJA.

Ressaltamos que “O discurso ¢ um processo continuo que nao se esgota em uma
situacdo particular. Outras coisas foram ditas antes e outras serdo ditas depois. O que temos
sdo sempre  pedagos’, ‘trajetos’, estados do processo discursivo” (ORLANDI, 2008, p. 14),
Assim, muitas questdes poderiam ser exploradas nos discursos dos sujeitos envolvidos nesse
estudo, visto que estes foram responsaveis pelo desencadear das analises, mobilizando
saberes e voltando nosso olhar para os ditos e os ndo ditos sobre a supervisdo escolar, o
conflito inquietante da pratica pedagogica no contexto escolar e 0s processos sobre 0s quais
0s supervisores d&o vida as suas praticas.

Sintetizando, buscamos compreender o trabalho do supervisor da EJA, por
diversas nuances, enfatizando as varias atribuicbes e obstaculos, percorrendo caminhos,
semeando solucdes através de reflexdes sobre os limites e possibilidades da atuacéo desse

profissional nas instituicdes escolares.



CONSIDERACOES GERAIS SOBRE O ESTUDO

O supervisor que tiver como ponto de partida e de chegada o
pensamento de que a escola, como instituigdo social, precisa ser
penada dialeticamente cria um espago novo diferente daquele
que, historicamente, foi ocupado e que se caracterizou pelo
controle e, também, como refugio burocratico.

Antonia da Silva Medina (2002)

Ao contextualizarmos a trajetoria historica da supervisao no Brasil, percebemos que
0 seu surgimento ocorreu através do desempenho de funcdes eminentemente técnicas e
normativas responsaveis em controlar e fiscalizar o trabalho docente. Na visdo
contemporanea, a acdo supervisora ocupa lugar de destaque dentro da estrutura educacional,
visto que lhe é destinada a atribuicdo de propiciar orientacdes didaticas que contribuam para
uma maior articulacdo entre teoria e pratica. Nesse processo, a acdo supervisora oferece
condigdes para integrar o conhecimento cientifico adquirido pelo docente na formagéo

inicial aos conhecimentos produzidos pela experiéncia e, com isso, possibilita a formacéo
continuada na qual junto com o professor, elabora novos saberes necessarios para

transformacéo das praticas escolares.

Desta forma, a construcdo de novos saberes, juntamente com a questdo da formacéo
continuada, tornam-se, sem duvida, temas que devem sempre estar em pauta nas discussoes
inadidveis sobre a perspectiva de mudanca na pratica do supervisor e especificamente da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), nosso objeto de estudo. Com efeito, uma maior
atuacdo, envolvimento e compromisso do supervisor, assumido com o grupo e pelo grupo
que faz a escola, garantira uma educacdo inclusiva para as pessoas jovens e adultas que se
encontram a margem do processo educativo.

Nessa perspectiva, o supervisor deixa de ser visto como autoridade a qual os demais
deveriam subordinar-se e “[...] passa a ser compreendida como proposta de oferecer
orientacdo e assisténcia aos profissionais da educacdo, em especial os professores que mais
de perto enfrentam as dificuldades do cotidiano escolar” (SILVA 2005, p.21).

Apesar dessa nova configuracdo delineada para acdo supervisora na
contemporaneidade, percebemos que para cumprir efetivamente “[...] o objetivo de
organizar os educadores para a intervengdo transformadora da pratica social” (CASTILHO,
2005, p. 93), algumas posturas devem ser superadas, tendo em vista que ndo se percebem

muitos avangos na préatica desse profissional no @mbito das institui¢des escolares.
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Assim, 0 nosso interesse voltou-se para a investigacdo da acdo supervisora e sua
contribuicdo para a producgdo de saberes e praticas escolares na educacdo de pessoas jovens
e adultas. A interpretacdo dos dados, apoiada na analise do discurso, possibilitou extrair nas
falas de professores, diretores e supervisores, sujeitos desta investigacdo, as maneiras de
significar, considerando a producdo de sentidos como parte de suas vidas visto que 0S
discursos sempre tém relacdo com o contexto historico de atuagdo do sujeito.

A andlise dos dados revela a co-existéncia de diferentes concepcbes sobre a acdo
supervisora na escola: aquelas que a concebem como um componente articulado
responsavel em dinamizar e acompanhar a pratica pedagdgica docente, através de um
trabalho de lideranga, colaboragéo/parceria, acompanhamento/ formacgéo, organizacdo do
trabalho pedagdgico e aquelas concepgdes que associam a agdo supervisora a idéia de apoio
administrativo, burocracia, ajuda, consultoria, geralmente resultantes da realizacdo de
atribuicdes que ndo lhe compete, ocasionando a indefini¢cdo quanto ao seu objeto de trabalho
e principalmente restringindo a sua contribuicdo para a transformacdo das praticas
desenvolvidas na escola.

A resisténcia dos professores, a falta de tempo e a realizacdo de atividades
burocréticas sdo apontadas como principais empecilhos encontrados pela acdo supervisora
para promover momentos estimuladores da reflexdo sobre a pratica docente. Evidenciando
que a acdo do supervisor ndo tem conseguido fomentar o processo reflexivo-formativo no
contexto escolar. Diante disso, a acdo supervisora necessita de mudancas no sentido de

conquistar a confianga dos professores e diretores, enfim, da escola.
Percebemos que sdo muitas as queixas, tais como falta tempo e de apoio da

Secretaria, resisténcia do professor e também da propria escola. Contudo, 0s sujeitos
investigados do lugar que ocupam (direcdo, supervisdo e sala de aula) apontam poucas
sugestdes, possiveis caminhos de como poderia ser feito ou até mesmo um posicionamento
critico sobre a necessidade de repensar suas praticas pedagogicas.

As nossas reflexdes sobre os processos que ddo vida ao trabalho do supervisor no
contexto escolar evidenciaram que as atividades diversificadas e o envolvimento dos alunos
foram caracterizados como estratégias utilizadas pelo supervisor para socializacdo de
saberes cientificos e experienciais. Essas discussdes demonstram que apesar de realizar

algumas tentativas, a acdo do supervisor ainda se volta para resolu¢bes de problemas

pontuais, executando multiplas tarefas que ndo sdo de sua competéncia, e com isso, ndo tem
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conseguido desenvolver um trabalho que contribua para a producdo de saberes e

transformac&o de préaticas pedagogicas na educacao de pessoas jovens e adultas.

Diante disso, reafirmamos a importancia de se oportunizar aos professores espagos
de formacao continuada, acompanhada e estimulada pelas ac6es do supervisor escolar, a fim
de identificar as necessidades, as dificuldades e possibilidades da realidade educacional a
luz de projetos de trabalhos coletivos.

Estes projetos devem ser realizados principalmente no ambiente escolar,

assegurando a valorizacdo dos educadores de pessoas jovens e adultas através do respeito e
da escuta de suas idéias, receios, expectativas e saberes construidos a partir de sua
experiéncia profissional. Assim como Névoa (1995), acreditamos que o professor vive em

tempos dificeis e paradoxais, sendo-lhe exigidas competéncias profissionais para lidar com

a complexidade de problemas que se deparam constantemente no contexto da sala de aula e

porque ndo dizer no contexto escolar.

Outro aspecto identificado na investigacao diz respeito ao planejamento escolar, que
continua sendo realizado como atividade mecénica, uma exigéncia meramente institucional.
Diante dessa situacdo, encontramos o contraponto entre o ideal e o vivido, isto €, o

planejamento como instrumento de um processo de discussdes, debates e analise das
dificuldades enfrentadas no cotidiano da sala de aula sendo reduzido a um registro
burocrético das intervenc@es a serem desenvolvidas em um determinado periodo.
Entendemos que fara diferenca nos resultados em ag6es voltadas para a EJA, um
planejamento eficiente e eficaz se for concebido como processo de acdo/ reflexdo/acédo, ou

seja, como momento para o exercicio da reflexividade (MAUA JUNIOR, 2005). Nessa
perspectiva, 0 supervisor assume uma postura de pesquisador, estabelecendo o

planejamento como etapa inicial de um processo de discussdes, debates e analise das
dificuldades enfrentadas e propostas sobre o cotidiano da sala de aula no sentido de
construir estratégias que contribuam para a aprendizagem do aluno.

A falta de apoio dos gestores do sistema as escolas de EJA e também dos diretores

da escola, é apontado como um dos principais entraves enfrentados pelo supervisor da EJA

e como fator de impedimento de mudancas significativas em sua préatica. Diante desse fato,

queremos chamar atengé@o para 0 seguinte aspecto: ainda prevalece aquela visédo que existe
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um culpado por todas as a¢des que ndo acontecem no ambito da escola, ou seja, 0s agentes
educacionais atribuem a outrem, a culpa do fracasso ou da falta de iniciativas nas

instituicOes nas quais atuam.

No entanto, compreendemos que deve prevalecer a articulagcdo entre as equipes

administrativa, docente e a supervisora, zelando pela unidade e continuidade, aspectos

essenciais a criacdo de um clima educativo em que cada um dos agentes educacionais
desempenhe suas fungdes assumindo seus avancos e dificuldades visto que “Construir a
qualidade do ensino da EJA é acdo que pede participacdo de todos os envolvidos, para que
se sintam co-autores desse processo. Pois essa qualidade é coisa que ndo pode ser
presenteada de um a outro” (SILVA, 2006, p. 218).

Em outras palavras, significa pensar a educacdo em sua dimensdo coletiva, em que a
supervisdo e a direcdo sejam concebidas como um trabalho interativo, trabalhando no
exercicio de suas fungdes e buscando a formagdo de novos agentes sociais: 0s alunos.

Podemos perceber que a orientacdo foi enfatizada como principal espago/momento
utilizado pelo supervisor para estimular o trabalho no dia a dia escolar. Entretanto,

identificamos alguns indicadores que demonstram que a acdo supervisora ndo esta
conseguindo estimular a criticidade e reflexividade dos professores, dentre eles, a

necessidade do supervisor romper com as tradi¢des historicas (marcadas por a¢cdes pontuais,
desempenho individual e realizacdo de atividades burocraticas e administrativas) a fim de
que desenvolva efetivamente suas atribuicdes na escola.

Outro indicador evidenciado demonstrou a propria necessidade sentida pelos
professores de intervenc@es, por parte da supervisdo, que suscitem a problematizacao sobre
a pratica e estimulem a busca de saberes e reflexGes sobre novas técnicas e formas de
ensinar.

Apos todas essas discussdes, indagamos: existe alguma luz no final do tanel? Ha

esperanca possivel para o0s supervisores que atuam na educacdo de jovens e adultos?
Entendemos que apesar da desesperanca no projeto de educacdo da modernidade,

acreditamos que seja necessario semear outras solucdes, buscar caminhos, acreditar que é
dificil, porém possivel, encontrar alternativas e mudancas na acdo supervisora na EJA.
Desta forma, tendo como parametro esses indicadores, sistematizamos as seguintes

recomendacdes que poderdo servir como norte para o trabalho do supervisor na escola:
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- Criacdo de espacos para formagdo continuada na escola, coordenados pelo
supervisor, que permitam que professores de EJA explorem os diferentes momentos do seu

desenvolvimento profissional levando em conta suas necessidades, experiéncias e
conhecimentos com vistas a transformacao de sua pratica,

- Construcdo de um relacionamento baseado no didlogo e no respeito exercitando
constantemente o espirito de coletividade e o trabalho em equipe;

- Articulacdo de discussdes, debates, reflexdes e estudos sobre temas relacionados a
pratica pedagogica favorecendo a troca de informacGes entre escola, comunidade e outras
instituicGes socialis;

- Coordenar o processo de planejamento educacional contribuindo na sistematizacao/
organizacdo da pratica do professor instrumentalizando-o para que possa criar propostas
pedagdgicas com objetivos claros e estratégias de ensino bem definidas;

- Realizacdo de pesquisas sobre temas educacionais, aprofundando estudos sobre as
areas especificas do cotidiano escolar,
- Manter-se informado, critico e propositivo.

Para que essas ac¢Oes surtam efeito, € necessario perceber a pluralidade de saberes

que balizam a prética desse profissional e daqueles diretamente envolvidos em sua ac¢do, no

sentido de refletir sobre os desafios e as possibilidades impostos pelas denominadas
sociedades pds-modernas, as praticas pedagogicas nas instituicbes escolares. 1sso implica
dizer ndo enxergar apenas uma luz no final do tunel, pois ndo sdo faceis os caminhos da
educacdo. O principal desafio para os educadores que enveredam pelos caminhos da
educacdo de jovens e adultos é enxergar as luzes existentes em seu percurso.

Esperamos que os resultados desta pesquisa possa se constituir como fonte de
estudos, reflexdes e debates que suscitem uma problematizacdo sobre a pratica do
supervisor na escola e estimulem a busca de saberes necessarios para transformacdo da sua
pratica visando otimizar o processo ensino/aprendizagem, sobretudo dos docentes que
atuam com pessoas jovens e adultas.

Refletir sobre os ditos e ndo ditos a luz da analise do discurso foi tarefa instigante,
pois 0 movimento constante de ir e vir entre a teoria e a empiria, provocou a oportunidade
de lancarmos olhares para nossa atuacdo profissional enquanto supervisora da EJA,

enxergando as primeiras luzes existentes em seu percurso.
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APENDICE A- Questionério e Roteiro de Entrevista/Supervisor

Prezado (a) Supervisor (a):

Sou aluna do Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Piaui e tenho a
satisfacdo de me dirigir a vocé para solicitar sua colaboracdo no sentido de prestar
informacbes sobre sua formacdo e alguns aspectos de sua atuacdo profissional. Sua
contribuicdo é fundamental para tracar o perfil dos sujeitos envolvidos na investigacao.

Desde ja, agradeco a colaboragéo!

1. IDENTIFICACAO

= Nome: Pseuddnimo

= Sexo:

() Masculino
() Feminino
= |dade:

()20 a30anos
( ) 30a40 anos
( )40 a50 anos
() Mais de 50 anos

= Estado civil:

() Solteiro (a)
() Casado (a)
() Viuavo (a)
() Separado (a)
() Outros
2. FORMACAO PROFISSIONAL

= Curso Superior:

() Completo

() Incompleto
() Magistério-Ensino Médio
( ) Especializacéo - Area
( ) Mestrado — Area
( ) Doutorado — Area

3.ATUACAO PROFISSIONAL
= Escola em que trabalha:

( ) Estadual

() Municipal

() Estadual e Municipal
() Estadual e Privada



(' ) Municipal e Privada

Tempo de servigo no Magistério

() Menos de um ano

() Entre 01 e 10 anos

() Entre 10 e 20 anos

() Entre 20 e 30 anos

() Mais de 30 anos

Tempo de servico na supervisdo de EJA

() Menos de um ano
() Entre 01 e 10 anos
() Entre 10 e 20 anos
() Entre 20 e 30 anos
() Mais de 30 anos
Turno em que trabalha:

() Manha

() Tarde

() Noite

( ) Manhd e Tarde

() Tarde e Noite

() Manhé e Noite

() Manhg, Tarde e Noite
Entrada no servico publico:
() Concurso publico

() Outros

Como se tornou supervisor (a)?

Como se tornou supervisor (a) de escola de pessoas jovens e adultas?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA (PEDAGOGO - SUPERVISOR)

1)
2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

O que vem a sua cabeca quando te falam em superviséo escolar?

A acdo da supervisdo escolar provoca o desenvolvimento de préticas pedagdgicas
que favorecem a aprendizagem do aluno?

A relacdo entre direcéo, supervisdo, professor e aluno interfere de forma positiva nos
problemas pedagdgicos e administrativos da escola?

Do lugar em que ocupa na escola como percebe e trabalha os problemas pedagdgicos
que interferem na préatica docente e conseqiientemente na aprendizagem dos alunos?
A acdo supervisora na escola traz contribuicdes para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores?

A escola oferece condicOes para que realize atividades de formacéo continuada que
subsidiem o trabalho critico e reflexivo em sala de aula, com vistas a transformacéo
da prética docente?

Como supervisor (a) de sua escola estimula praticas pedagdgicas que consideram as

especificidades de pessoas jovens e adultas?

Como supervisor (a) de escola o que deve mudar, no ambito escolar, para melhorar a

qualidade do ensino béasico e conseqlientemente a aprendizagem do aluno?
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APENDICE B- Questionario e Roteiro de Entrevista /DIRETOR

Prezado (a) Diretor (a):

Sou aluna do Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Piaui e tenho a
satisfacdo de me dirigir a vocé para solicitar sua colaboracdo no sentido de prestar algumas
informacbes sobre sua formacdo e alguns aspectos de sua atuacdo profissional. Sua
contribuicdo é fundamental para tracar o perfil dos sujeitos envolvidos na investigacao
Desde ja, agradeco a colaboragéo!

1 IDENTIFICACAO
= Nome:

Pseud6nimo

Sexo:

() Masculino
() Feminino
Idade:

( )20 a 30 anos
() 30a40 anos

( )40 a50 anos
() Mais de 50 anos
Estado civil:

() Solteiro (a)
( ) Casado (a)
( ) Viuavo (a)
() Separado (a)
() Outros
2 FORMACAO PROFISSIONAL

= Curso Superior:

() Completo

() Incompleto

() Magistério-Ensino Médio

( ) Especializacdo - Area

( ) Mestrado — Area

( ) Doutorado — Area
3. ATUACAO PROFISSIONAL
= Escola em que trabalha:

( ) Estadual

() Municipal

() Estadual e Municipal
() Estadual e Privada




(' ) Municipal e Privada
Tempo de servigo no Magistério

() Menos de um ano

() Entre 01 e 10 anos

() Entre 10 e 20 anos

() Entre 20 e 30 anos

() Mais de 30 anos

Tempo de servico na direcdo de escolas de EJA

() Menos de um ano
() Entre 01 e 10 anos
() Entre 10 e 20 anos
() Entre 20 e 30 anos
() Mais de 30 anos
Turno em que trabalha:

() Manha

() Tarde

() Noite

() Manhéd e Tarde

() Tarde e Noite

() Manha e Noite

() Manhg, Tarde e Noite
Entrada no servico publico:
() Concurso publico

() Outros

Como se tornou diretor (a)?

Como se tornou diretor (a) de escola de pessoas jovens e adultas?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA - DIRETOR

1. O que vem a sua cabeca quando te falam em superviséo escolar?

2. A acdo da supervisdo escolar contribui para o desenvolvimento de préticas
pedagogicas que favorecem o trabalho educativo na escola?

3. Avrelacdo entre direcdo, supervisdo, professor e aluno interfere de forma positiva nos
problemas pedago6gicos e administrativos da escola?

4. O supervisor da sua escola realiza atividades de formagdo continuada que oferecam
suporte para a realizagdo do trabalho em sala de aula provocando a transformagéo da
pratica docente?

5. O supervisor de sua escola estimula praticas pedagdgicas criticas e reflexivas que
consideram as especificidades de pessoas jovens e adultas?

6. Como diretor (a) de escola 0 que deve mudar par melhorar a atuagdo do supervisor
no ambito escolar?
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APENDICE C- Questionério e Roteiro de Entrevista /PROFESSOR

Prezado (a) Professor (a):

Sou aluna do Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Piaui e tenho a
satisfacdo de me dirigir a vocé para solicitar sua colaboracdo no sentido de prestar algumas
informacbes sobre sua formacdo e alguns aspectos de sua atuacdo profissional. Sua
contribuicdo é fundamental para a. para tracar o perfil dos sujeitos envolvidos na
investigacéo.

Desde ja, agradeco a colaboragéo!

1 IDENTIFICACAO
= Nome: Pseuddnimo

= Sexo:

() Masculino
() Feminino
Idade:

()20 a 30 anos

( ) 30a40 anos

( )40 a50 anos
() Mais de 50 anos
Estado civil:

() Solteiro (a)
( ) Casado (a)
( ) Viuavo (a)
() Separado (a)
() Outros
2. FORMACAO PROFISSIONAL

= Curso Superior:

() Completo

() Incompleto

() Magistério-Ensino Médio

( ) Especializacio - Area

( ) Mestrado — Area

( ) Doutorado — Area
3. ATUACAO PROFISSIONAL
= Escola em que trabalha:

( ) Estadual
( ) Municipal

() Estadual e Municipal
() Estadual e Privada



(' ) Municipal e Privada

Tempo de servigo no Magistério
() Menos de um ano

() Entre 01 e 10 anos

() Entre 10 e 20 anos

() Entre 20 e 30 anos

() Mais de 30 anos

Tempo de servico no Magistério de EJA
() Menos de um ano

() Entre 01 e 10 anos

() Entre 10 e 20 anos

() Entre 20 e 30 anos

() Mais de 30 anos

Turno em que trabalha:

() Manha

( ) Tarde

() Noite

( ) Manhd e Tarde

() Tarde e Noite

() Manha e Noite

() Manhg, Tarde e Noite

Entrada no servico publico:

() Concurso publico
() Outros

Como se tornou professor (a)?

Como se tornou professor (a) de pessoas jovens e adultas?
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OTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSOR

1)
2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

O que vem a sua cabeca quando te falam em superviséo escolar?

A acdo da supervisdo escolar contribui para o desenvolvimento de préticas
pedagogicas que favorecem a aprendizagem do aluno?

A relacdo entre direcdo, supervisao, professor e aluno interfere de forma positiva nos
problemas pedagdgicos e administrativos da escola?

De que forma a acdo supervisora identifica e trabalha os problemas pedagdgicos que
interferem na aprendizagem dos alunos?

A acdo supervisora na escola traz contribuigdes para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores?

O supervisor da sua escola realiza atividades de formagdo continuada que ofere¢cam
suporte para a realizacdo do trabalho em sala de aula provocando a transformacéo da
pratica docente?

O supervisor de sua escola estimula praticas pedagogicas criticas e reflexivas que
consideram as especificidades de pessoas jovens e adultas?

Como professor (a) o que deve mudar para melhorar a atuacao do supervisor no ambito

escolar com vistas a transformacéo da préatica docente?
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ANEXO A- Portaria SEDUC/ GSE ADM 002/ 2007

ANEXO A- Portaria SEDUC/ GSE ADM 002/ 2007

SECRETARIA DA EDUCACAO E CULTURA
GABINETE DO SECRETARIO

PORTARIA GSE: ADM 002 /2007

Dispde sobre o processo de scleciio, lotagdo ¢ gratificagdo
dos coordenadores pedagégicos.

O SECRETARIO ESTADUAL DE EDUCACAO E CULTURA
DO PIAUL no uso de suas atribuigoes legais.

RESOLVE:

" Artigo 1° - Cada escola tera Coordenador Pedugogico, cargo que sera exercido pelo especialista
em educacio, com Licenciatura Plena em Pedagogia com Magistério ou Supervisio Escolar, com
carga horaria correspondente a 40 horas.

§ 1° - Pode exercer a fungdo de Coordenador Pedagogico, Professor Licenciado
concursado. desde que tenha concluido o curso de Pedagogia ou feito po-graduacdo em

Supervisao. Para Coordenagdo de area, no ensino Médio, pode exercer a fungdo professor '
licenciado ou pés-graduado na respectiva area de conhecimento. Compete ao Coordenador

Pedagogico:

I Orieatar o corpo docente da escola nos planos de ensino, projetos interdisciplinares
e demais atividades pedagogicas.

1 Mobilizar a comunidade escolar para organizagdo do Conselho de Classe;

11 Acompanhar e analisar junto ac professor e Conselho de Classe os resultados de
rendimento/desempenho do aluno bimestralmente:

V. Atuar junto ao aluno, no seatido de minimizar situagdes/problemas  socio-
pedagogicos;

V. Paiticipar  dus  atividades  institucionais  que  visem  a integragio
escola/aluno/comunidade: reunido de pais, Conselho de Classe entre outros;

VI Contextualizar/dinamizar o curriculo junto ao corpo docente no processo de

ajustamento ¢ articulagao do trabalho escolar ao meio social no qual esta inserido:

VIL. Plancjar/coordenar momentos de estudos, visando maximizar a utilizagdo de
técnicas e métodos pedagogicos,

VUL Estabelecer ¢ acompanhar o przzo de entrega de instrumentos pedagdgicos plano
de curso/disciplina, plano de aula, ficha de notas, diario de classe entre outros;

IX. Participar/coordenar na elaboracio/reformulagio da Proposta Politica Pedagogica
com Respectivo Regimento Inte-no da escola;

X. Elaborar seu plano de trabalho ¢ zelar pelo cumprimento do Plano de Trabalho de
cade docente;

X1 Participar juntamente com a Cestdo Escolar na lotagdo do corpo docente bem
como da remigio, (uaido necessaria, para o bem como funcionamento escolar.



SECRETARIA DA EﬁUfQﬁ@ﬁ@ E CULTURA
GABINETE DA SECRETARIA

Art. 3°. As vages disposies nos pardgrafos acima
deverso ser preenchidas de acordo com os seguintes criiérios, em ordem de prioridade.

.. Supervisores Pedagégicos admitidos atavés do Concurso Piblico;
7. Candidatos aprovados no Processo de Selegdo Interno, Edital =° 005/2007.

A, 4° Na impossibilidade de atendimento dos
eritérioe esighelecidos no ilem anterior, excepeionalmente no ano letive de 2010, 2 selegio
¢o coordenador pedagdgice deverd ser efetuada pela prépris escola com a coordenacic da
Geréncia Regiona! de Ensing de sua jurisdigho e obedecerd aos critérios a seguir:

1. Professor do quadro permanenie ou substituio, iotzde na propria escola € gue ienha
licenciatoma plena em Pedagogla, hebililagio em Supervisio Escolar, ou na sua
auséncia, professor de ouira licenciatura e experifncia comprovada de, no minino,
dois ancs nessa fungio;

i, O professor com os requisitos especificados acime, para assumir a fungdo de
coordenador pedagogico, deverd apresentar um projeto pedagbgico que vise &
melhoria do processo de ensino e aprendizagem da escola na qual esté lotado;

I A cscolha do professor coordenador serd efetivada mediante a aprovagio do projeto
pedapogico, por maioria simples, por comissfio avaliadora composia por
representantes dos professores, conselho escolar € 0 niiclec gesior dz escola e

\.\E!muid‘da coordenagio de ensino ¢ aprendizagem da GRE;

IV. (processo serd validado pela Secretaria Esiadual de Educagfio, medianie g entrogs
da Ata ds reaniZo de escolha do coordenador, assinada pelos membros da comissio
supracitada, com ¢ projeto aprovado em anexo, até o dia 30 de meio de 2012

Art. 5°. Esta Insirugdo Normativa enira em ¥igor na
data de sua publicacio.

Ari. 6°. Revogam-se as disposigBes em conirério.

Bdaria Pereira da Sitva Xevier
Secreifria da Educagho e Cultura

Seocreiaria de Esiade da Educagao e Guliura — Avenida Pedro Frsfias, S/N, Bioso D/ F - Centre
Administrativo -Teresing — Pi -CEP 64018-800 - GNPJ 08.554.726/0001-86

cez08
S48 2800
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ANEXO B- Instrugdes Normativas N 004/ 2010 SEDUC

ANEXO B- Instracles Normativas N 004/2010 SEDUC

/SECRETARIA DA EDUCACAO E CULTURA
GABINETE DA SECRETARIA

INSTRUCAQ NORMATIVA N 004/201C de 17de msio de 2610

Institvi normas  de  lotagio  dos
Coordenadores ~ Podagdgicos — nas
Escolas de Ensino Fundamental, Médio,
Educagio de Jovens e Adultos ¢
Educacfio Profissional.

A SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO E
CULTURA DO PIAUL no uso de suas airibuigdes legais,

Considerando a necessidade de organizar e disciplinar
a loagdo dos Ceordenadorss Pedegbgices nas Escolas de Ensine Fundamental, Ensino
Médio, Fducago de Jovens ¢ Adulios € Educagio Profissional,

RESOL YV E aprovar a seguinte INSTRUGAOQ NORMATIVA :

Art. 1°. A intaglic dos Coordenadores Pedagdgicos nas
Bscolas de Ensino Fundamental, Exsino Médio, Educsclo de jovens e Adulios € Educagio
Profissionzl deverdo chedecer & seguinie Orieniago:

L Toda Unidade Escolar com funcionamento em dois turnos confard cOmM UM

coordenador ns£agbgico, com carga hordria de 40 horas;

Il As Unidades Escolares com funcionamento em dois furnos que coptarem com mais
de 1000 (pum mil) aluncs terfic dois coordenadores de 40 horas;

{l. As Unidades Escolares com funcicpamento em trés twrnos contarfio com dois
coordenadores pedagdgicos, sendo um com carga horéria de 40 horas ¢ outro com
carga horéria de 20 horas;

V. As Unidades Escolares com funch em trés fUFROS qUE contarem com Mais
de 1000 (huwm mil) alunos terdo dois coordenadores de 40 horas;

V. Os Ceniros de Easino Médio de Jomada Ampliada contardio com um coordenador
pedagbgico com 40 horas semarais, ficandc mantido, nos centros que j& confam
com coordenagdo de 4rea, um coordenador pare ceda 4rea de conhecimento do
nicleo comum (Linguagem ¢ Codigos & suas Tecnologias, Cigncias Ga Natureza,
Matemética ¢ suas Tecnclogias € Cifncias Hi ¢ suas Tecnologias), com
carga horéria de 40 hores semenais.

Asrt, 7° As Unidades Escolares de Educago
Profissional contario, além de wm coordenador pedagdgico com 40 hores, com um
coordenador de esiagio, com carga hordria de 4{ horas semanais.

SeclewiadeEstsdodaEducag‘oeCuﬁUm-AvenidaPedoFreﬁas,SlN.BlocoDlF<Oem
Adminlstrativo -Teresina — P} -CEP 64018-900 - CNPJ 06.554.720/0001-96



§ 2% - No caso da escola ter menos de dez turmas, o Coordenador Pedagogico deve exercer
fungio em mais de uma escola até o limite de 15 turmas, no conjunto das escolas sob sua
coordenaciio

§ 3% - As escolas de Lnsino Fundamental com mais de 1500 alunos poderdo ter dois
Coordenadores Pedagouicos

§ 47 - As escolas de Ensino Médio com mais de 1500 alunos terio dois Coordenadores
Pedagdgicos, ¢ um Coordenador para cada area do curriculo: Linguagem, Codigo e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza, Vialematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas & suas Tecnologias.

Axtige 2" - A vawa de Coordenador Pedagogico deve ser preenchida obedecendo aos seguintes
procedimentos:

a) havendo mais de um candidato por vaga, os cfetivos que preencham os pré-requisitos desta
portaria pedem se candidatat para a escola ou escolas, devendo a escolha ser feita medianie
analise de curriculo pela equipe de Ensino — Aprendizagem da GRE/DRE conforme critério
em anexo. Em caso de Empare a escolha sera feita por votagio secreta pelos professores e
especialistas lotados na escola
Havendo efetivos que preencham os pré-requisitos desta portaria apenas na quantidade
necessaria, as vagas exisientes. serio automaticamente lotados na fungio de Coordenador
Pedagogico.

Artigo 2" - Deve ser garantida a presenca do Coordenader Pedagégico em todos os turnos em que a
escola funciona

Paragralo drnico - A escola que funcionar nos irés iurnos poderd ter um Coordenador
Pedagdgico com jornada de 20 horas

b

T

Artiga 4" - O Coordenador Pedagogico, com Jornada de trabalho de 40 horas semanais, percebera
gratificagiio simbolo DDAL - 4, quando a escola ou escolas em que trabalha tiverem nimero de
alunos < 500 alunos e DAT - 3, quando a escola ou escolas em que trabalha o nimero de alunos for >
maior a 500 o Coordenador Pedagdgico com jornada de 20 horas semanais percebera gratificagio
simbolo DAI — 4

Artigo §° - O Coordenador serd avaliado semestralmente pela- escola, GRE/ORE. Case ndo
corresponda ao desempenho da fungéo sera substituido

Artige 6" - O Coordenador atual concorrerd normalmente com novos candidatos, salva os
asscgurados na lei.

Artigo T' - Nos casos omisses a esta Portaria, consullar-se-d a DRE/GRE ou UNEA/SEDUC.

Artigo 8" - Usta portaria entre em vigor na data de sua publicacfio. substituindo a de n®. 00972006

 COMUNIQUE-SE E CUMPRE-SE .
GABINETE DO SECRETARIO DE ESTADO DA EDUCACAQ E CULTURA DO PIAUIL em
Teresina {P1}, 19 de janeiro de 2007

José Barros Sobrinho
Sceretario de Educagio e Cultura
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ANEXO C- Agenda do pedagogo da educagéo de jovens e adultos

Estado do Piauf

PREFEITURA MUNICIPAL DE TERESINA - PMT
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO - SEMEC
DIVISAO DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS - EJA
P RUA AREOLINO DE ABREU, 1507.

IS Telefone: (086) 3215-7930 / FAX: (086) 3221-1133/3215-7935
CEP: 64000-180 — Teresina — Pl

AGENDA DO PEDAGOGO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS/SEMEC

ACOES A SEREM DESENVOLVIDAS PELO PEDAGOGO:

| - DIARIAMENTE

1. Manter-se informado sobre a frequéncia de alunos e professores.

2. Acompanhar, quando necessario, atividades aplicadas para alunos de professor
ausente.

3. Percorrer a escola, visitando a sala de aula (se muitas, por amostragem) estimulando
o0 professor e 0 aluno quanto ao cumprimento de sua rotina diaria.

4. Contribuir para manutencdo do clima cordial na escola, entre professores,
funcionarios e alunos, ouvindo com atencao seus anseios.

Il - SEMANALMENTE

=

Elaborar a agenda, priorizando 0s compromissos.

2. Visitar a sala de aula, priorizando as turmas do 1° Segmento do Ensino Fundamental
da EJA.

Monitorar a frequéncia dos alunos as aulas.

4. Atendimento individualizado a professores e alunos (planejado ou emergencial).

w

111 - MENSALMENTE

1. Dialogar com professores sobre sua pratica e o desenvolvimento da aprendizagem
do aluno.

2. Garantir fidedignidade e permanéncia da atualizacdo dos dados.

3. Responsabilizar-se, juntamente com o diretor, pelos resultados e alcance das metas
da escola.

4. Participar de reunibes, formacGes a distancia e em servico, grupos de estudo e
formacdo continuada sempre que necessario.

5. Acompanhar, através de instrumental, o desempenho académico do aluno.

6. Analisar junto com o professor as faltas de alunos, responsabilizando-se em
parceria com o diretor, pelo chamamento dos mais faltosos para conversar.

7. Acompanhar, coletar, analisar, juntamente com o diretor e professor os dados sobre
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avancos e dificuldades do aluno.
8. Definir, junto com o professor, plano de intervencdo para 0s alunos com
desempenho insatisfatério.
9. Analisar os instrumentos utilizados pelo professor para avaliar o aluno.
10. Verificar, rever e/ou sugerir estratégias de ensino ao professor.
11. Acompanhar, registrar e analisar dados coletados nas classes do 1° Segmento,
enumerando quantos e quais alunos estéo lendo e escrevendo.
12. Estimular o professor para que os conteudos trabalhados nas aulas contemplem o
desenvolvimento dos objetivos da Proposta Curricular da Escola.

13. Atendimento as emergéncias decorrentes das necessidades do cotidiano escolar.

14. Acompanhar o cumprimento do calendério escolar.

15. Estimular a participacdo de professores e alunos nos Eventos da Gente da
Educacdo de Jovens e Adultos.

IV - BIMESTRALMENTE

=

Conferir as FIRs* antes de assina-las.

2. Agilizar, em conjunto com o diretor, o envio das FIRs a GI* no prazo estabelecido

no Edital do Calendario Escolar.

Apoiar, incentivar e coordenar a realizacdo do Conselho de Classe.

4. Definir junto com o professor, conteddos/estratégias de recuperagdo da turma,
quando necessario.

5. Promover a execucdo do planejamento, estimulando o professor quanto ao

cumprimento do Plano de Curso /Proposta Curricular.

w

V - SEMESTRALMENTE

a) 1° SEMESTRE

1. Rever Planos da Escola/Professor:
- PDE*/PAM*/PPP*
- Verificar atendimento as metas.
- Redefinir metas.
2. Elaborar relatorios, registro e/ou sistematizacédo dos resultados do seu trabalho.
3. Organizar e definir com a direcédo a realizacdo de avaliacdo diagndstica inicial do
alunado.

b) 2° SEMESTRE

1. Apoiar na renovacgdo de matricula de alunos veteranos, no periodo de novembro a
dezembro para evitar reenturmagdo no inicio do periodo letivo.

2. Organizar e definir, junto com diretor, providéncias para a conclusdo do ano

letivo.
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3. Colaborar na previsdo de matriculas para o ano letivo subsequente.
4. Analisar os resultados dos alunos:

- realizar consolidacdo das notas;

- Conferir o boletim final.

VI - ANUALMENTE

1.

Colaborar na elaboragdo do Calendario Escolar, considerando:

- atividades/eventos obrigatérios e de interesse da escola;

- definicdo de carga horaria obrigatéria, com margem para remanejamento de dias
letivos (imprevistos);

- analise e parecer da GEF*/SEMEC,;

- divulgacéo, apos aprovacdo pela GEF/SEMEC, a comunidade escolar.

Definir, junto com a direcdo da escola, a enturmacdo e montagem do quadro

docente em fevereiro.

Organizar a Semana Pedagdgica em dezembro para o ano subsequente.

Coordenar a escolha de livros didaticos considerando cronograma e orienta¢fes do

MEC/SEMEC.

Assegurar que na escolha dos livros didaticos seja considerada a Proposta

Curricular da Escola.

6. Elaborar relatorio final da escola.
*FIRs: Ficha de Resultados *PAM: Plano Anual de Metas
*GI: Geréncia de Informatica *PPP: Projeto Politico Pedagogico
*PDE: Plano de Desenvolvimento da Escola *GEF: Geréncia de Ensino

Fundamental
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ANEXO D- Contrato de Gestdo Pedagdgica

ANEXO D- Contrato de Gestdo Pedagdgica

Fstado do Piaui
PREFEITURA MUNICIPAL DE TERESINA

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO ~SEMEC

Rua Areolino de Abreu, 1507 - Centro.
(86)3215-7934/3215-7930 / FAX: (86)3215-7943/3221-1133
CEP.: 64000-180 - Teresina - Piaui

e CONTRATO DE GESTAO PEDAGOGICA

A PREFEITURA MUNICIPAL DE TERESINA, através da SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO E CULTURA — SEMEC, neste ato representada pelo Secretario Prof. WASHINGTON LUIS DE

SOUSA BONFIM e o/a servidor (a) matricula n®
CPF n° , RG n° , nomeado (a) através da Portaria n°
, diretor(a) de Supervisdo Pedagogica da Escola Municipal , tendo

como fundamento:

Lei Complementar N° 3.750 de 04 de abril de 2008 — Art. 1 anexo 07 da Lei Complementar N° 2.959 de 26/12/2000
(com alteragdes), que dispde sobre o processo de selegdo de diretores das escolas da Rede Pablica Municipal de Ensino
de Teresina, bem como o Diretor(a) de Supervisdo Pedagégica;

Portaria n® 479/2002/GAB/SEMEC, que define o Regime de Autonomia Pedagégica das Escolas da Rede Publica
Municipal de Ensino;

Portaria n° 481/2002/GAB/SEMEC, que define o Regime de Autonomia Administrativa das Escolas da Rede Publica
Municipal de Ensino e demais normas aplicdveis.

CLAUSULA PRIMEIRA - DO OBJETIVO

O presente contrato visa nortear o exercicio da autonomia da escola na sua gestdo pedagogica.

CLAUSYLA SEGUNDA — DAS OBRIGACOES DA SEMEC
a) Estabelecer diretrizes para elaboragio do Calendério Escolar;

b) Definir as normas para funcionamento da escola, inclusive, referentes ao seu tamanho, nimero de
turmas, oferta de turmas, matricula, enturmag#o, Regimento Escolar;

¢) Dotar a escola com o0s insumos basicos previstos nas normas expedidas;

d) Assegurar quadro de pessoal compativel com as tarefas a serem desempenhadas na escola, segundo o
estabelecido em normas desta SEMEC;

¢) Fixar prioridades e metas a serem atingidas pelo Sistema Municipal de Ensino;

f) Estabelecer critérios para avaliagdo dos diretores de Supervisdo Pedagégica como parte integrante
deste Contrato de Gestéo;

g) Apoiar o trabalho dos diretores de Supervisgo Pedagogica por meio da Equipe Técnica da SEMEC:
h) Aprovar os Planos de Trabalho e o Relatério Anual de Trabalho da escola;

i) Realizar formagéo continuada dos diretores de Supervisdo Pedagdgica visando fortelecer sua atuagdo
na escola.

CLAUSULA TERCEIRA - DAS OBRIGACOES DO DIRETOR DE SUPERVISAO PEDAGOGICA
1. Cumprir as normas da SEMEC referentes ao (&):
a) Programa de Ensino; '
b) Calendario escolar;
¢) Organizagdo do tempo escolar,
d) Curriculos;
¢) Corregéio do fluxo escolar;
f) Participagdo em atividades de avaliagdo externa;

2) Dinamizagdo do Hordario Pedagdgico do Professor;



Estado do Piaui

PREFEITURA MUNICIPAL DE TERESINA

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO ~SEMEC

Rua Areolino de Abreu, 1507 - Centro.

(86)3215-7934/3215-7930 / FAX: (86)3215-7943/3221-1133 —_
CEP.: 64000-180 - Teresina - Piaui

h) Formagéo continuada do pessoal docente.

2. Coordenar a elaborago do Projeto Politico Pedagégico e Plano de Desenvolvimento da Escola, PDE, com a
participagio do Conselho Escolar e corpo docente, a partir das diretrizes emanadas da SEMEC;

3. Incluir, na Proposta Pedagogica, além do calendério escolar, os mecanismos de diagnéstico de novos alunos,
recuperagdo e critérios de enturmagao, avaliagdo e promogao;

4. Submeter o Projeto Politico Pedagdgico e o Plano de Desenvolvimento da Escola & apreciagdo e aprovagéo
pelo Conselho Escolar;

5. Promover em consondncia com o diretor a orientagdo pedagégica aos professores na elaboragdo,
cumprimento e acompanhamento de planos de curso e planos de aula;

6. Definir com os professores e em parceria com o diretor ¢ equipe escolar os livros paradidéticos, meios e
materiais de ensino a serem utilizados pela escola e encaminhé-los, como sugestéo, a8 SEMEC;

7. Contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores garantindo e promovendo, quando
necessario, cursos de formagéo;

8. Promover ¢ assegurar o desempenho dos alunos, garantindo o alcance das metas estabelecidas no Projeto
Politico Pedagégico, Plano de Desenvolvimento da Escola e Plano de Agdes e Metas;

9. Monitorar a prética pedagdgica do professor através da observagéo da aula;

10. Analisar, juntamente com a equipe técnica e o corpo docente, os resultados da avaliagdo externa visando
auto avaliagio do grupo e, em face de esses resultados, adotar ¢ implementar as intervengdes necessérias;

11. Definir, juntamente com equipe técnica e o corpo docente, as estratégias a serem usadas com os alunos de
rendimento ndo satisfatério, a fim de garantir o sucesso escolar de todos os alunos;

12. Promover e assegurar em consondncia com o diretor, a inclusdo escolar dos alunos com necessidades
educacionais especiais;

13. Acompanhar a pratica pedagégica do professor comunicando 2 SEMEC quando a atua¢do deste ndo atender
ao desempenho satisfatério dos alunos;

14. Monitorar a pratica pedagégica do professor através da observagéo da aula;

15. Responsabilizar-se juntamente com a equipe escolar pelos resultados do Plano Anual de Metas, sendo
passiveis de sangdes adminisirativas disciplinares, quando ndo atingir, no minimo, 80% de cada meta
estabelecida;

16. Promover e assegurar o desempenho dos alunos, garantindo os bons resultados, dentro das expectativas
estabelecidas no Projeto Politico Pedagégico, Plano de Desenvolvimento da Escola e Plano Anual de Metas;

17. Cumprir horario integral na escola conforme contrato de trabalho, salvo quando convocado pela SEMEC
para alguma atividade.

SUBCLAUSULA UNICA - obriga-se, ainda, a conhecer as principais normas e leis que regem a educagdo em dmbito
nacional, estadual ¢ municipal e cumprir as responsabilidades previstas na legislagdo e normas da SEMEC.

CLAUSULA QUARTA - DA SUPERVISAO

A supervisdo deste Contrato ser4 exercida pela Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura.

CLAUSULA QUINTA — DAS METAS E DESEMPENHO DA ESCOLA

Serdo estabelecidas no Plano Anual de Metas, em consondncia com as estabelecidas pela SEMEC;

CLAUSULA SEXTA — DA AVALIAGCAO DO(A) DIRETOR (A) DE SUPERVISAO PEDAGOGICA

O Diretor de Supervisdo Pedagogica da Escola serd avaliado em fungdo do cumprimento das metas
estabelecidas, conforme estabelecido no Plano Anual de Metas.
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sy Estado do Piaui

PREFEITURA MUNICIPAL DE TERESINA

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO ~SEMEC

Rua Areolino de Abreu, 1507 - Centro.
(86)3215-7934/3215-7930 / FAX: (86)3415-7943/3221-1133
CEP.: 64000-180 - Teresina - Piaul

\—_-_-__1- —_

CLAUSULA SETIMA — DOS DEMAIS INSTRUMENTOS

Fazem parte deste contrato, come s¢ nele tivesse transerito, o Plane de Desenvolvimento da Escola,
Projeto Politico Pedagégico, Plano Anual de Metas, apreciados ¢ aprovados pelo Conselho Escolar e posteriormente
pela SEMEC.

CLAUSULA OITAVA - DA VIGENCIA

O presente contrato tem vigéncia de 04 (quatro) anos, podendo ser revisto a qualquer momento em fungéo
de prioridades ¢ metas estabelecidas peia SEMEC, alterado através de Termo Aditivo e rescindido, quando o diretor(a)
de Supervisio Pedagogica deixar de cumprir suas clausulas ¢ demais determinagdes legais.

CLAUSULA NONA - DAS DISPOSICOES GERAIS

O disposte no presente Contrato de Gestéo, ndo exime ¢ diretor do Supervisdo Pedagdgica, de outras
_sponsahilidades, decorrentes de leis, decretos e portarias, desde que sejam inerentes ao cargo e fungdo ocupados em
ambito pedagogico.

CLAUSULA DECIMA - DOS CASOS OMISSCS

Os asos omissos que surgirem na vigéncia deste Contrato serfo resolvidos de comum acordo entre as
partes, por meio de instrumenios especificos e de acordo as normas legais.
CLAUSULA DECIMA PRIMEIRA - DO FORO

Fica eleito o Foro da Cidade de Teresina, renunciando o0s contralantes a qualquer outro, por mais
privilegiade que seja.

E por estarem assim justos ¢ acordados, assinaram o presente instrumento em 02 (duas) vias de igual teor
¢ forma na presenga de 02 (duas) testemunhas.

Teresina, __de 4e 2009.

L
|4

Washingion Luis de Sousa Bonfim
Secretario SEMEC

Diretorfa) de Sui)el-viséé_l_’éaagégica

TESTEMUNHAS:
CPF RG
CPF RG

152



153

ANEXO E - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CINCIAS DA EDUCACACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: A contribuicdo do supervisor escolar na construcédo do conhecimento
pedagodgico do docente da Educacao de Jovens e Adultos- EJA”

Pesquisador responsavel: Profa Dra. Maria da Gléria Carvalho Moura
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui

Telefone para contato: (86) 32155570

Mestranda: Diane Mendes Feitosa

Telefones para contato: (86) 32132746

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Vocé
precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia
cuidadosamente o que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer davida que
voceé tiver. Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a
outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado (a) de
forma alguma. Desta forma esclareco que:

1- O estudo intitulado: “A contribuicdo do supervisor escolar na construcdo do
conhecimento pedagogico do docente da Educacdo de Jovens e Adultos- EJA” esta
sendo conduzido por Diane Mendes Feitosa, aluna do Curso de Mestrado em educacao da
Universidade Federal do Piaui, sob a orientacdo da Profa. Dra. Maria da Gléria Carvalho
Moura.

2- A referida pesquisa tem como objetivo analisar a acdo do supervisor e sua contribuicao
para a mobilizacdo de saberes e praticas escolares na educacdo de pessoas jovens e adultas.
No sentido de alcancar este objetivo, aplicarei com vocé um o questionario que ajudara a
tracar o perfil dos sujeitos envolvidos na investigacao.

3- Para complementar as informacg6es obtidas no questionario realizarei uma entrevista na
qual vou contar com o auxilio de um gravador para captar sentidos e significados atribuidos
a acdo supervisora, forma de organizacdo do trabalho do supervisor, saberes adquiridos e
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dificuldades encontradas pelo supervisor na sua pratica pedagdgica. Em seguida, as
respostas serdo transcritas para posterior analise, classificacdo, organizacao e interpretacdo
da sua fala.

4- Os registros estardo sob a minha de inteira responsabilidade. Assim garanto estarei a sua
disposicdo em qualquer etapa do estudo para esclarecimento de eventuais duvidas.

5- A pesquisa ndo oferece riscos a salde ao voluntério, entretanto, pode causar algum
desconforto no que diz respeito ao fator tempo, tendo em vista que seréo utilizados dois
tipos de instrumentos de recolha dos dados: 0 questionario e entrevista.

6- Ndo ha& beneficio direto para o participante ou recebimento de qualquer recurso
financeiro. Trata-se de estudo de natureza académica que servira como requisito parcial para
concluséo do Curso de Mestrado em Educacdo. Acredito que a pesquisa resultard em dados
que poderdo auxiliar na descoberta de novos espacos de formacdo ampliando aqueles
saberes construidos na escola. Esse processo auxiliard na sistematizacdo de conhecimentos
sobre a préatica do supervisor escolar para que sirvam como aporte teorico que fundamentem
a implantacdo de politicas publicas voltadas para a melhoria educacional da educagdo de
pessoas jovens e adultas.

7- Toda e qualquer informacdo obtida na pesquisa sera confidencial estando disponivel
somente para a equipe de pesquisadoras. Se vocé concordar em participar do estudo tera seu
nome e identidade mantidos em sigilo podendo retirar-se do estudo a qualquer tempo.

8- Os resultados deste estudo poderdo ser publicados em periddicos ou outros eventos de
natureza cientifica.



155

Consentimento da participac@o da pessoa como sujeito

Eu, , RG/ CPF/ n° de prontuario/ n.° de
matricula , abaixo assinado, concordo em participar do
estudo , como sujeito. Fui suficientemente

informado a respeito das informagdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo: “A
contribuicdo do supervisor escolar na construcdo do conhecimento pedagdgico do docente da
Educacéo de Jovens e Adultos -EJA”. Eu discuti com a mestranda Diane Mendes Feitosa sobre a
minha decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os propositos do
estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagdo é
isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou
perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido. Assim autorizo a execugdo do trabalho de
pesquisa, exposto acima, com a minha colaboracéo espontanea.

Local e data
Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar

Testemunhas :

Nome: RG
Assinatura:

Nome: RG:
Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste
sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacao neste estudo.

Teresina, de de 2010

Assinatura do pesquisador responsavel

Se vocé tiver alguma consideracé@o ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petrénio Portella - Bairro
Ininga Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina - PI

tel.: (86) 3215-5734 - email: cep.ufpi@ufpi.br web: www.ufpi.br/ce
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