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Ouwve-se muitas vezes falar que a boa ciéncia deveria comegar
propondo conceitos definidos clara e meticulosamente. Na
verdade, nenhuma ciéncia, mesmo a mais exata, procede dessa
maneira. Ela comeca juntando, ordenando e diferenciando
fendbmenos que surpreendem atodos, porque sao perturbadores e
exoticos, ou constituem um escandalo. (MOSCOVICI, p. 2005,
p.167)

Esse trabalho de desvendamento, de desencantamento, de
desmistificacdo ndo tem nada de desencantador: de fato, ele sO
pode se realizar em nome dos proprios valores que estdo na base
da eficacia critica ao desvendamento de uma realidade em
contradicdo com as normas oficialmente professadas.
(BOURDIEU, 1996b, p. 222)



DEDICATORIA

Tributo este estudo intrincado por um filho de pais semianalfabetos, afrodescendente e que
vivendo num pais que trata a negritude como sendo algo a compor os tabl6ides policiais, ndo
perdeu a capacidade de sonhar — as utopias necessarias — mesmo em tempos trabalhosos e com
tantas dissonancias:

Aos excluidos economicamente
Aos excluidos culturalmente
Aos excluidos por conta da etnia
Aos excluidos por professar uma fé
Aos excluidos por serem minorias sociais
Aos excluidos por serem deficientes
Aos excluidos por apresentarem dificuldades
Aos excluidos por possuirem algum distdrbio
Aos excluidos por divergirem
Aos excluidos por concordarem
Aos excluidos por estarem desempregados
Aos excluidos digitalmente
Aos excluidos da viagem
Aos excluidos do sucesso
Aos excluidos de boas oportunidades
Aos excluidos emocionalmente
Aos excluidos por expressarem opcdes
Aos excluidos por demonstrarem sentimentos
Aos excluidos das politicas publicas de formagéo
Aos excluidos do convivio social
Aos excluidos por fugirem dos arquétipos corporais
Aos excluidos na entrada e na saida
Aos excluidos das politicas de habitacdo e saneamento
Aos excluidos da/de saude
Aos excluidos do trem, do carro, do 6nibus e do avido
Aos excluidos da/de comida
Aos excluidos de uma vida decente e digna...

A pesquisa e o conhecimento sdo as chaves mestras na construcdo de uma sociedade mais justa,
tolerante e includente. Uma educacéo que, por objetivagBes e ancoragens, (re) configura o senso
comum coletivo para ac¢des colaborativas e humanizadoras.

Quando ¢ verdadeira, quando nasce da necessidade de dizer, a voz humana
ndo encontra quem a detenha. Se lhe negam a boca, ela fala pelas méos, ou
pelos olhos, ou pelos poros, ou por onde for. Porque todos, todos, temos algo
a dizer aos outros, alguma coisa, alguma palavra que merece ser celebrada ou
perdoada. (GALEANO, 1991, p. 23)
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MACHADO, Enéas. A agdo supervisora na Regido Metropolitana da Baixada Santista:
tensdes entre a instrumentalizacdo e a humanizacdo. Tese. Doutorado em Educacéo —
UNISANTOS, Santos, 2021.

RESUMO

A Supervisdo de Ensino traz, historicamente, enquanto marca identitaria, uma acdo baseada na
inspecdo instrumentalizada por auditorias com vistas a fazer cumprir prescricdes legais. Ha, no
ambito da supervisdo, desse modo, uma tensdo entre a instrumentalizacdo e a humanizacdo a ser
investigada, perscrutando as politicas e processos de formacdo, que impactam, tensionam e
desencadeiam os processos de profissionalizacdo dos trabalhadores da educagdo. Face a esses
aspectos, esta Tese tem como objetivo central, analisar as tensdes entre ainstrumentalizacéo
e a humanizagdo da acdo supervisora dos profissionais das Secretarias de Educagdo
(SEDUCS) da Regido Metropolitana da Baixada Santista (RMBS), no sentido de compreender
as representagdes sociais e profissionais que 0s supervisores incorporam em sua (re)
constituicdo identitaria profissional, para que seja possivel ampliar os horizontes da
supervisdo e promover uma consciéncia social, humanizadora, mais democrética e
compromissada politicamente. E, diante desse objetivo geral, a Tese se centra na defesa de
que, a0 analisar as tensdes entre a instrumentalizagéo e a humanizagdo, que delineiam
relagbes normativas e autoritarias, de um lado, e relagbes humanizadoras ou
emancipatorias, de outro, desde uma perspectiva histérica a uma perspectiva
psicossocial, consideramos a necessidade de se compreender e analisar as
representacdes sociais/profissionais dos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS)
sobre sua propria atuacdo profissional, para que seja possivel ressignificar suas praticas
profissionais no &mbito da Escola publica e contribuir para novas reflexdes e ag6es no
campo da supervisdo de ensino. Nesta perspectiva o estudo apresenta, como
fundamentacgédo tedrico-metodoldgica, a Teoria das Representacdes Sociais (TRS), de
Moscovici (1961, 1978, 2003, 2010, 2012), e a Teoria da Acédo de Bourdieu (19923,
1992b, 1994, 1996a, 1996b, 1998a, 1998b, 2007, 2011), assim como o0s aportestedricos
de Dubar (1997, 2005, 2006, 2012) a respeito da constituicdo identitaria, e de Blin
(1997) e Abdalla (2006, 103b, 2017a, 2017b) em relacdo as representacdes
profissionais. A analise, também, fundamenta-se em referenciais tedricos que abordam
0 campo da formagéo de professores e, mais especificamente, o da supervisao de ensino
e das politicas que a orientam. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa,
exploratoria e documental, e que se utiliza da técnica de anélise de contetdo dos dados
referentes ao questionario semiestruturado aplicado junto dos supervisores de ensino das
SEDUCs (RMBS), e das entrevistas narrativas, realizadas com quatro supervisores, para
aprofundar a analise. Destacam-se duas dimensdes de anélise: a Instrumentalizadora,
identificando como categoria de anélise - Relagfes Normativas e Autoritarias e suas
unidades de sentido -, e a Humanizadora ou Emancipatoria, que tem como categoria de
analise - Representacfes Profissionais: tensdes entre relagbes autoritarias e
humanizadoras e suas respectivas unidades de sentido. Como resultado, nota-se a
prevaléncia das marcas profissionais burocréticas e controladoras em que 0 Viés
instrumentalizador, cartorério e fiscalizador é reforgado por politicas governamentais,
que inquietam a acdo supervisora. Por fim, considera-se que a supervisdo de ensino
necessaria precisa enfrentar as tensdes entre a instrumentalizagdo e a humanizagéo,
superar as contradi¢cdes, demover o determinismo legal, de modo a assumir relacdes
horizontalizadas, nos niveis decisérios, e compromissos com o publico (os sujeitos
coletivos), para que se tenha uma visdo de conjunto: radical e includente.

Palavras—chave: Representaces Profissionais. Acdo Supervisora e suas marcas.
Instrumentalizacdo e Humanizacdo. TensOes entre relacOes autoritarias e humanizadoras.



MACHADO, Enéas. The supervisory action in the Baixada Santista Metropolitan Region:
tensions between instrumentalization and humanization. Thesis. Doctorate in Education -
UNISANTOS, Santos, 2021.

ABSTRACT

School Supervision historically has as an identity mark an action based on instrumentalized
inspection through audits aiming to enforce legal prescriptions. Therefore, examining the
policies and processes of educational training, which impact, tension, and trigger the
professionalization processes of education workers, there is, in the scope of supervision, a
tension between instrumentalization and humanization to be investigated. Hence, the main
purpose of the present thesis is to analyze the tensions between instrumentalization and
humanization of the supervisory action of the education workers from the Education
Departments (SEDUCs) in the Baixada Santista Metropolitan Region (RMBS), in order to
understand the social and professional representations that supervisors incorporate in their
(re)building of their professional identity so that it is possible to expand the horizons of
supervision and promote a social, humanizing, more democratic and politically committed
consciousness. In view of the main objective, the Thesis focuses on the defense that - when
analyzing the tensions between instrumentalization and humanization, which outline normative
and authoritarian relations, on the one hand, and humanizing or emancipatory relations, on the
other hand- it is necessary to understand and analyze the social/professional representations of
school supervisors of the SEDUCs (RMBS) about their own professional performance from a
historical perspective to a psychosocial perspective so that it is possible to reframe their
professional practices within the scope of the public school and to contribute to new reflections
and actions in the field of school supervision. From this perspective, the study presents the
Theory of Social Representations (TRS), Moscovici (1961, 1978, 2003, 2010, 2012), and
Bourdieu's Theory of Action (1992a, 1992b,1994, 1996a, 1996b, 1998a, 1998b, 2007, 2011) as
a theoretical-methodological basis, as well as Dubar's theoretical contributions (1997,2005,
2006, 2012) regarding the identity constitution, and Blin (1997) and Abdalla (2006, 103b,
2017a, 2017b) regarding the professional representations. The analysis is also founded on
theoretical references that discuss the field of teacher education and, more specifically, the field
of school supervision education and its guideline policies. The research approach is qualitative,
exploratory, and documentary. The technique of content analysis of the data from the semi-
structured assessment applied to school supervisors from SEDUCs (RMBS), and narrative
interviews that were conducted with four supervisors are used to deepen the analysis. Two
dimensions of analysis stand out: the Instrumentalizing dimension, identifying as a category of
analysis - Normative and authoritarian relations and its units of meaning; and the Humanizing
or Emancipatory dimension, which discuss the analysis category - Professional representations:
tensions between authoritarian and humanizing relationships and their respective units of
meaning. As a result, it is observed a prevalence of bureaucratic and controlling professional
marks, in which the instrumentalizing, bureaucratic and supervisory bias is reinforced by
government policies, that disquiet the supervisory action. Finally, it is considered that the
required school supervision must face the tensions between instrumentalization and
humanization, overcome contradictions, dissuade legal determinism, aiming to assume
horizontal relations at the decision-making level, and commitments to the public (the collective
subjects), in order to have a vision of the entirety: radical and inclusive.

Keywords: Professional Representations. Supervisory Action and its marks. Instrumentalization
and Humanization. Tensions between authoritarian and humanizing relationships.
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INTRODUCAO

Enquanto essas representacfes, que sdo partilhadas por tantos, penetram e
influenciam a mente de cada um, elas ndo séo pensadas por eles; melhor, para
sermos mais precisos, elas sdo re-pensadas, re-citadas e re-apresentadas.
(MOSCOVICI, 2005, p.37)

A preocupacao com a formagao gravita meu universo profissional, desde que me
tornei alfabetizador do extinto Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL)
(1985); depois, como Professor do, entdo, Ciclo Basico (1986) e Grupo de Apoio
Suplementar (GAS) junto a Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo (1983).

Também, desenvolvi outras atividades profissionais, tais como: Fonoaudiélogo
Voluntério, em asilo, na reabilitacdo das afasias decorrentes de acidentes vasculares
cerebrais (1993); Diretor de cena em Jogos Dramaticos com ex-toxicdmanos de
instituico religiosa (1993, 1994 e 1995); Psicopedagogo Clinico, no atendimento dos
Disturbios da Aquisigdo de Leitura e Escrita; Professor Alfabetizador da Secretaria de
Educacdo do Municipio de Cubatdo (SEDUC), desde 2006; Assistente de Direcdo da
Secretaria de Educacdo do Municipio de Santos (SEDUC), nos anos de 1995, 1996 e
1997; Orientador Educacional da SEDUC Santos, em 1998; Coordenador Pedagdgico
da SEDUC/Santos, nos anos de 1997 e 1999; e Supervisor de Ensino da SEDUC
Santos desde 2000. Conclui o Mestrado em Educacéo (2000), com area de concentracédo
em Ensino Fundamental, pela Universidade Monte Serrat (UNIMONTE), em Santos.

No ano de 2016, passei a integrar o Grupo de Pesquisa CNP(Q “Institui¢cdes de
Ensino: Politicas e Praticas Pedagogicas”, da Universidade Catolica de Santos
(UNISANTOS), coordenado pela Profa. Dra. Maria de Fatima Barbosa Abdalla. Pelo
Edital n°116/2016 (UNISANTOS), fui admitido, no Doutorado em Educagéo (2017),
pelo Programa de POs-Graduacdo Stricto Sensu em Educagdo (PPGE), na Linha de
Pesquisa (1) de Formacéo e Profissionalizagdo Docente.

Por conta das duas décadas dedicadas a supervisdo de ensino no Municipio de
Santos, a acdo supervisora tem sido a grande responsdwel por promover em mim
inquietacdes e transformacOes na profissionalidade, na profissionalizacdo e no

profissionalismo®.

! De acordo com Abdalla (2017a, 2017b), profissionalidade diz respeito ao conjunto de comportamentos,
destrezas e valores que entretecem a atividade profissional; profissionalizacdo refere-se ao
aprimoramento e ao reconhecimento profissional; e, por fim, profissionalismo relaciona-se a natureza e a
qualidade do trabalho, ao desempenho profissional competente e compromissado dos deveres e
responsabilidades.
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Partimos da premissa, aqui destacada, que a supervisdo de ensino traz,
historicamente, enquanto marca identitaria, uma acdo baseada na inspecéo
instrumentalizada por auditorias com vistas a fazer cumprir prescricdes legais. E, ao
encontrar irregularidades, é preciso corrigi-las, achar os culpados e puni-los, em uma
I6gica de manutencgéo do status quo.

Em muitos casos, essaautoridade (FURLANI, 2004) docente e, porque nédo dizer
da supervisdo de ensino, vem associada ao terror, a0 medo e a intimidagdo. Em
contraposi¢do, por ser a educagdo um dos processos basicos para 0 movimento da
humanizagdo, a acao supervisora humanizadora, sensivel e competente, nessa realidade,
apdia as necessérias parcerias. Ou, como afirma Abdalla (2012a, p. 178), trata-se de
uma supervisdo que se “I...] desenrola também em sua dimensdo educativa e, portanto,
sociopolitica, apontando para a necessidade de se apreender a realidade concreta, em
seu processo historico de constituicdo por meio de mediagdes contraditorias”.

H4 no &mbito da supervisdo, desse modo, uma tensdo entre a
instrumentalizacdo e a humanizacao a ser investigada junto as Secretarias de Educacéo
dos municipios da Regido Metropolitana da Baixada Santista (RMBS), perscrutando as
politicas e processos de formacdo, que impactam, tensionam e desencadeiam 0s
processos de profissionalizagdo dostrabalhadores da educacéo. Pretendemos, a partir
dessas contradi¢bes, chegar a uma melhor compreensao das representacdes sociais e
profissionais dos supervisores de ensino: sujeitos da pesquisa.

Por exercer fun¢do de Estado que visa a garantia de direitos, o supervisor de
ensino é o profissional que auxiliana implementagéo de politicas publicas educacionais,
pois € ele quem: propde e realiza interven¢Ges na consolidacdo e desenvolvimento
curricular; assessora na construgdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP); acompanha
0s processos de ensino e aprendizagem da vida escolar; valida atos escolares;
supervisiona processos de classificacdo e reclassificacéo; fiscaliza os processos de
matricula, rematricula e cancelamento de matricula; ap6ia os processos de formagéo
continuada dos trabalhadores da educacdo; subsidia as unidades escolares, dando o
aporte legal critico para as agcdes pedagogicas e administrativas.

Tendo em vista o envolvimento da supervisdo com o espago social da Escola,
com os atores ou grupos de atores que ali estdo, também faz parte da acdo supervisora,
ao implementar as politicas educacionais, oferecer contribuicbes para o trabalho
docente. Defendemos, entéo, que a supervisdo de ensino, funcdo de Estado, é instancia
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de formacgdo, assessoria e mediacdo com o0 escopo de promover o protagonismo
consciente, reflexivo e responsawvel.

Nesta perspectiva, a presente investigacdo parte do pressuposto de gque a acdo
supervisora, junto a equipe gestora, ndo pode se reduzir somente ao cumprimento de
dispositivos legais, ao implementar as politicas publicas, de forma cartorial. Mas,
sobretudo, pode (e deve) assumir uma concepc¢do mais humanizadora, abrindo espacos
para um projeto de consciénciasocial e comprometido politicamente. Dessa forma, por
exemplo, consideramos que 0 grupo de supervisores pode atingir a um nimero
significativo de profissionais nos horéarios de trabalho pedagdgico coletivo semanal ou
em reuniBes pontuais de trabalho: Reunifes Pedagdgicas (RP) ou Reunibes de
Avaliacao (RA), no entendimento de que o conhecimento esta, permanentemente, em
processo continuo de construcéo, desconstrucéo e reconstrugao.

Destarte, esse conhecimento se da na pratica cotidiana reflexiva e critica,
especialmente, se a supervisdo de ensino estiver imbuida dos processos de acéo-
reflexdo, e contribuir para a organizacdo escolar, fortalecendo espacos para uma
formac&o continuada dos profissionais que ali estdo. Conforme Candau (1997, p. 57),
também, consideramos que a Escola é um “16cus de formagdo continuada”, e que a
mesma deve promover: “|...] uma pratica reflexiva, uma pratica capaz de identificar os
problemas, de resolvé-los”. Tal como esta autora, depreendemos que a formacgao
continuada deva se consolidar nos espacos pedagdgicos (no chdo da Escola), em um
processo constante de agdo-reflexdo, para que esta fortaleca a praxis pedagodgica,
robustecendo o trabalho coletivo e suas experiéncias significativas. E, neste caso,
consideramos imprescindivel a presenca da agao supervisora.

Nesta mesma acepgdo, Imbernon (2001), Abdalla (2006, 2012a), Monfredini
(2009), entre outros autores, consideram, também, que a Escola é fundamental como
espago singular de proximidade com o saber sistematizado, viabilizando a humanizagéo
das novas geracdes na apropriacdo e construcédo de conhecimentos. Pois, trata-se de um
espago coletivo, em que ha discusséo, interacdo, enriquecimento e fortalecimento do
trabalho desenvolvido por agentes/atores, que ali convivem. Diante disso, € mais do que
necessario pensar em uma acdo supervisora que tenha e desperte consciéncia da
importancia do trabalho coletivo, e que um aprende com o outro, em um regime de
colaboracdo.

Se tomarmos a acdo supervisora com vistas a formagdo continuada, muitos

autores também contribuem na orientacdo e compreensdo do compromisso que essa
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acao dewve ter para desenvolver a atividade profissional. Dentre eles, € possivel verificar
que Ferreira (2007, p. 327) traz a baila que as transformacdes sociais e politicas
remetem, ao supervisor de ensino, 0 compromisso com o apoio a formagao humana no
processo educacional.

Ainda, nessalinha de reflexdo, Libaneo (2002, p. 35) refere-se ao supervisor de
ensino como um agente de mudangas, facilitador, mediador e interlocutor. Um
profissional capaz de fazer a mediag&o entre equipe gestora, trabalhadores da educagéo,
aprendentes e demais integrantes da comunidade escolar no sentido de contribuir com o
desenvolvimento individual, social, politico e econémico e, principalmente, com a
construcdo de uma cidadania ética e solidaria.

A partir das incursdes de Libaneo (2002), é possivel compreender que o
supervisor necessita desenvolver, dentro do espaco escolar, uma visdo critica e
construtiva do seu fazer pedagogico, trabalhando de forma coesa e articulada com a
equipe gestora. Essa articulacdo implicara na melhoria da qualidade de ensino e da
aprendizagem.

Como acentua a APASE — Sindicato dos Supervisores de Ensino do Magisterio
Oficial no Estado de Sao Paulo (APASE, 2006, capa): a “fungéo precipua do Supervisor
de Ensino se efetiva na prética, quando este profissional consegue legitimar-se como
uma das liderancas fundamentais para o desenvolvimento das politicas educacionais e
consolidacéo das propostas pedagdgicas das escolas”.

Tendo em vista essas consideragfes iniciais, a presente investigacdo esta
vinculada ao Grupo de Pesquisa/CNPq “Institui¢des de Ensino: Politicas e Praticas
Pedagogicas”, coordenado pela Profa. Dra. Maria de Fatima Barbosa Abdalla, cujo
Projeto maior trata da tematica “O Professor do Ensino Fundamental II: politicas,
praticas e representacdes” (ABDALLA, 2016), e se articula com o Centro Internacional
de Estudos em Representacdes Sociais e Subjetividade — Educacdo (CIERS-ed), da
Fundagdo Carlos Chagas (FCC), no ambito da Catedra UNESCO sobre
Profissionalizacdo Docente.

Nesse sentido, a pesquisa em curso, que trata da acao supervisora, desenvolvida
pelos supervisores de ensino das SEDUCs, no &mbito da Regido Metropolitana da

Baixada Santista’ (RMBS), adere ao projeto maior, porque também esta voltada para as

’A Regifo Metropolitana da Baixada Santista (RMBS) é integrada por nove municipios: Bertioga,
Cubatdo, Guaruja, Itanhém, Mongagud, Peruibe, Praia Grande, Santos e S&o Vicente. Para maiores
esclarecimentos, consulte: hppts://www.e.plasa.sp.gov.br/RMBS. Itanhém, Mongagua, Peruibe, Praia
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politicas publicas desenvolvidas nos anos finais do Ensino Fundamental, assim como
para as boas préaticas pedagogicas no chao da Escola.

Os municipios, que compdem a RMBS, possuem, em seus respectivos sistemas,
a supervisao de ensino, que é responsavel por fazer as interlocug@es qualificadas entre a
Secretaria de Educacdo e as unidades escolares, na implementacdo das politicas
publicas. Em algumas cidades, a funcdo de supervisor de ensino é comissionada,
implicando na indicagdo dos profissionais para o exercicio da atividade laboral. Em
outras, 0 cargo de supervisor de ensino se constitui como sendo o apice da carreira do
magistério publico, tendo o seu provimento envidado, exclusivamente, por concurso
publico de provas e titulos; além de constar no Estatuto da Carreira do Magistério.

Levando em conta essas consideragdes iniciais, pretendemos compreender as
representacdes sociais e profissionais dos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS)
sobre suas proprias acdes supervisoras, frente as tensdes vivenciadas neste espaco
social. O que implicaconhecer o que pensam sobre as politicas a serem implementadas
e arespeito de seus proprios processos de gestéo.

Face as intengbes mencionadas, consubstanciadas as diversas leituras
empreendidas, a presente Tese parte da seguinte questdo-problema: Quais séo as
representacOes sociais e profissionais dos supervisores de ensino sobre suas agdes
supervisoras frente as tensdes vivenciadas, no ambito das SEDUCs dos municipios da
Regido Metropolitana da Baixada Santista (RMBS)?

Na busca de caminhos para construir e reconstruir novos significados para a
acdo supervisora, temos, como objetivo geral: analisar as tensdes entre a
instrumentalizacdo e a humanizagdo da agdo supervisora dos profissionais das Secretarias
de Educacédo (SEDUCs) (RMBS), no sentido de compreender as representagdes sociais e
profissionais que 0s supervisores incorporam em sua (re) constituicdo identitaria
profissional, para que seja possivel ampliar 0s horizontes da supervisdo e promover uma
consciéncia social, humanizadora, mais democratica e compromissada politicamente.

Diante desse objetivo geral, a Tese que desejamos defender é que: “Ao analisar
as tensbes entre a instrumentalizacdo e a humanizacdo, que delineiam relacdes
normativas e autoritarias, de um lado, e rela¢cdes humanizadoras ou emancipatorias, de
outro, desde uma perspectiva historica auma perspectiva psicossocial, consideramos a

necessidade de se compreender e analisar as representac6es sociais/profissionais dos

Grande, Santos e Sao Vicente. Para maiores esclarecimentos, consulte:
hppts://www.e,plasa.sp.gov.br/RMBS.
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supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS) sobre sua prépria atuacdo profissional,
para que seja possivel ressignificar suas praticas profissionais no &mbito da Escola
publica e contribuir para novas reflexdes e acdes no campo da supervisdo de ensino”.

E, nessa logica, os objetivos especificos da pesquisa dizem respeito a:

« Identificar, enquanto ponto de partida, os aspectos histérico-sociais e politicos
do cenério brasileiro, que estruturam a acdo supervisora do sistema publico estadual
paulista, situando os limites estruturais e conjunturais, e que reforcam questdes de
ordem burocratica e cartorial;

* Delinear o campo de pesquisas em representagdes sociais, identificando os
elementos tedricos que fundamentam as perspectivas histdrica e psicossocial do objeto
de estudo e de pesquisa;

» Descrever os elementos representacionais que caracterizam as ‘“marcas
funcionais, contextuais e identitarias™ dos supervisores de ensino em relagdo as tensoes
vivenciadas na acao supervisora;

* Analisar as representacdes profissionais, construidas e partilhadas pelos atores
ou grupos de atores pertencentes aum mesmo campo profissional, o dos supervisores de
ensino (atuantes nas escolas dos anos finais do Ensino Fundamental), discutindo as
tensbes entre a instrumentalizacdo e a humanizacdo, influenciadas por normas
socioinstitucionais relativas as funcdes da acdo supervisora, por representacdes
elaboradas na agdo e na comunicacdo desses profissionais no &mbito dos sistemas
municipais de ensino da RMBS;

* Contribuir para que o profissional seja mobilizado a refletir sobre a sua agéo
supervisora, nas escolas dos anos finais do Ensino Fundamental, a fim de que seja
possivel repensar o sentido politico da supervisdo e abrir espagos para um projeto de
consciéncia social e comprometido politicamente.

Para dar conta da Tese e alcancar esses objetivos aqui expostos, foram

assumidas escolhas tedrico-metodologicas, que delineamos a seguir.

* As escolhas tedrico-metodoldgicas

Diante do cenério, aqui estabelecido, pretendemos investigar as representacdes
sociais e profissionais dos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS) sobre sua agdo
supervisora e a (re) constituicdo identitaria frente as tensGes geradas pela

implementacdo de politicas publicas educacionais. A intengdo maior é a de identificar e
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analisar 0s elementos representacionais que rewelem as tensGes entre a
instrumentalizacdo imposta pela efetivacdo das politicas publicas educacionais e a
humanizacdo da acdo supervisora desejada por esses trabalhadores da educacéo.

Nesse sentido, recorremos a Teoria das Representagfes Sociais (TRS), de
Moscovici (1961, 1978, 2005, 2012), a Teoria da Acdo, de Bourdieu (1996b, 19974,
1998a, 1998hb, 2007), e as questdes discutidas por Dubar (1997, 2003, 2006, 2012) a
respeito das identidades tecidas nos processos sociais.

A TRS, segundo Moscovici (2012), diz respeito ao conjunto de explicagoes,
crengas e ideias, que nos permitem evocar um dado acontecimento, pessoa ou objeto.
RepresentagGes sdo resultantes da interagdo social, comuns a um determinado grupo de
individuos. Assim, a TRS, preconizada por Moscovici (2012), esta, principalmente,
relacionada com o estudo das simbologias sociais, tanto no nivel de macro como de
micro andlise. Ou seja, refere-se ao estudo das trocas simbolicas, infinitamente
desenvolvidas em nossos ambientes sociais e em nossas relagfes interpessoais, e de
como esses simbolos influenciam a construgdo do conhecimento compartilhado, da
cultura. Vale ressaltar, conforme Moscovici (2012), que as representacdes sociais sdo
modalidades de pensamento préatico, orientadas para a compreensdo e o dominio do
ambiente social, material e ideal. Elas apresentam, assim, caracteristicas especificas no
plano da organizacdo dos conteldos, das operacdes mentais e da logica.

Também, destacamos, aqui, que as representacdes sociais, segundo Moscovici
(2005), sdo produtos da comunicacdo, pois sem a representacdo ndo haveria
comunicagdo. Nesta perspectiva, entendemos que a mudanga dos interesses humanos
pode gerar novas formas de comunicagéo reverberando em novas representagoes.

A TRS (MOSCOVICI, 2012) fornece, assim, 0 aporte interpretativo tanto para
dar visibilidade as representa¢des sociais, como para torna-las compreensiveis como
formas de prética social. Pelos intercambios comunicativos, as representacdes sao
estruturadas e passam por reconfiguragdes; ou seja, hd um esforgo para compreender o
mundo por ideias especificas e projeta-las, influenciando os grupos, dando sentido para
0 modo como as coisas sdo vistas.

Quanto a Teoria da Agdo, de Bourdieu (1994, 1996b, 1998a, 1998b, 2007,
2011), esta nos remete a refletir sobre o habitus, que é um sistema de disposicdes,
modos de perceber, de sentir, de fazer, de pensar, que nos levam a agir de determinada
forma em uma circunstancia dada. O conceito de habitus, segundo Bourdieu (1994,

1996b, 1997a), ndo designa simplesmente um condicionamento, designa,


https://pt.wikipedia.org/wiki/Simbologia
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simultaneamente, um principio de agdo. S&o estruturas (disposicdes interiorizadas
durdweis) e sdo estruturantes (geradores de praticas e representacdes). Possuem
dindmica auténoma, isto é, ndo supdem uma direcdo consciente em suas
transformacdes. Fundam condutas regulares, que permitem prever praticas: as coisas
que se fazem e as coisas que ndo se fazem em determinado campo.

Bourdieu (1994) demonstraacomplexa conceituacdo de habitus, chegando-se a
noc¢do de pratica. Ainda, segundo Bourdieu (1994, 1996b, 1997a), a categoria pratica
ou praticas é a base de outros conceitos, porque pelas praticas observaweis e
observadas, empiricamente, podemos apreender todo o jogo simbdlico e de poder, seja
individual, grupal e de classes sociais.

As préticas sociais, exteriorizadas em linguagem verbal (oral e escrita), mas
também expressas por outros tipos de linguagem, como gestos, olhares, atitudes, estilos
de vida, objetos usados no cotidiano, vestimentas etc., reproduzem o universo cultural
dos individuos, grupos e classes sociais, expressando ideologias, sensagdes,
preconceitos, representando instituicGes e lugares sociais dos agentes, que se
reconhecem mutuamente por um codigo comum no jogo de interesses e dos tipos de
capital (econémico, cultural, social e simbolico) (BOURDIEU, 1997a).

Na teoria bourdieusiana (1994, 1996a, 1996b, 1997a), a no¢do de campo € o
espaco simbolico, onde se travam lutas e disputas dos agentes, que determinam, validam
e legitimam as representagdes. Os simbolos e/ou simbologias séo aportados na nocdo de
pratica como instrumentos de integracdo, possibilitando a reprodugdo da ordem
estabelecida. Um campo possui uma autonomia relativa, pois sua maior ou menor
autonomia estd intimamente ligada as forcas externas e aos poderes temporais
(BOURDIEU, 19974, 1998b).

O referencial exposto podera contribuir, sobremodo, no processo da agdo
supervisora; além de promover analise amilde das praticas docentes estabelecidas no
interior dos espagos escolares.

Um outro estudo importante é o das representacdes profissionais (BLIN, 1997),
que estaintimamente ligado as representagcGes sociais. As representacdes profissionais
constituem o fundamento para se compreender as concepcdes de formacgdo e de
profissionalidade. Blin (1997) declara que as representa¢c@es sociais dizem respeito aos
papéis profissionais introjetados pela interagdo experienciada. Nesta direcdo, Blin
(1997, p. 80) entende que as representagdes profissionais sao ‘{...] representagdes

sociais elaboradas na agdo e na comunicagdo profissionais (interagir e inter-reagir) e sdo



26

especificadas pelos contextos, pelos atores pertencentes a grupos e pelos objetos
pertinentes e (teis para o exercicio das atividades profissionais ”.

Junto com Blin (1997), também, destacamos os estudos de Abdalla (2006, 2008,
2009, 20173, 2017b), que abordam conceitos como os de formacao, profissionalizacao,
profissionalismo e profissionalidade; assim como conceito de habitus profissional e,
também, de representacbes profissionais. Tais conceitos contribuem para o que
pretendemos analisar e discutir em relagdo ao que pensam 0s sujeitos da pesquisa sobre
a agédo supervisora.

Por outro lado, estudamos, também, questes em torno da identidade
profissional do supervisor de ensino, e, por isso, referimo-nos a Claude Dubar (1997,
2003, 2006, 2012), considerando que a constituicao identitaria “|...] faz-se, pois, na
articulacdo entre os sistemas de accdo que propdem identidades virtuais e as
‘trajectorias vividas’ no interior das quais se forjam as identidades ‘reais’ a que aderem
os individuos” (DUBAR, 1997, p. 108, grifos do autor). Tal movimento redunda em
construcdes sociais, que esbocam a articulagao entre trajetorias individuais e sistemas de
emprego, de trabalho e de formagdo. Ainda, sobre a constitui¢do identitaria, Dubar
(1997) postula existir dois processos identitarios: o biogréafico (identidade parasi) e o
relacional (identidade para o outro). Tais categorias também serdo levadas em conta no
desenvolvimento deste trabalho.

Além da fundamentagdo tedrica mencionada, este estudo também incorpora
dados sobre a bibliografia historiograficaacerca da supervisao de ensino, destacando os
seguintes autores: Menezes (1977); Silva Junior (1979, 1986, 2002); Albuquerque
(1983, 1994, 2000); Fusari (19834, 1983b); Arroyo (1985, 2008); Bonacini (1985);
Medeiros e Rosa (1985); Alves e Garcia (1986); Muramoto (1989, 1991, 1994, 2000,
2002, 2004); Nogueira (1989); Silva (1989, 2004); Alves e Silva (1992); Mitrulis
(1993); Abdalla (1994, 2012); Alonso (1994, 1999, 2003); Barbieri e Ribeiro (1994);
Quaglio (1994, 2003); Luck (1996); Santos Filho (1997); Vale (2000, 2004); Ferreira
(2002, 2007); Saviani (2002, 2008a, 2008b); Raphael e Quaglio (2003); Tachinardi
(2004); Gandini e Riscal (2005); Cusinato (2007); Nunes (2007a, 2007b); Arena (2008);
Ferini (2008); Sanfelice (2008); Silva (2010); Abdalla (2012a) e Chede (2014). Importa,
aqui, verificar se essas referéncias contribuem para se repensar a agao supervisora, a
identidade profissional dos supervisores, que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental, com o intuito de se possibilitar que se reestruturem maneiras de ser e
estar na profisséo (ABDALLA, 2006).
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Durante a construcdo da pesquisa em tela, fizemos consultas a plataforma

SciELO, no interregno de 2007 a 2018, com o escopo de encontrar producdes, que

versassem sobre a tematica, objeto da pesquisa. Destarte, constatamos 0 que segue:

Quadro 1 — Dos conceitos de Inspecdo Escolar a Acdo Supervisora no SCiELO

| PALAVRAS-CHAVE || RECORRENCIA ||  ADERENCIA A PESQUISA |
|  Inspecdo Escolar ||  Nadaconsta || Nada consta |
| Supervisao I 45 [ Nada consta |
| Supervisio de Ensino || 8 I Nada consta |
| Supervisdo de Sistemas || 3 I Nada consta |
[ Supervisio Escolar || 4 I Nada consta |
| “Acdo Supervisora || 9 I 9 |

Fonte: Dados coletados junto ao SciELO (2007-2018) (APENDICE 1) (MACHADO, 2021).

Das palavras-chave cotejadas, a expressdo “agdo supervisora” foi recorrente em

9 (nowe) producdes cientificas constantes no Banco de Dados do SciELO por ser

verossimilhante ao tema investigado.

Quadro 2 — Produc@es cientificas no Banco de Dados do SciELO”’

[ REVISTA || ARTIGO [[ PUBLICACAO || ISSN || AUTORIA |
Profile Issues in Issues from teacher vol.20, n.1, 1657- BURNS, Anne;
Teachers® researchers Bogota, 0790 || WESTMACOTT,
Professional jan./jun. 2018 Anne.
Development
Educacdo em Desenvolvimento profissional vol. 34 Belo 0102- NASCIMENTO,
Revista docente: a trajetéria de uma Horizonte, 4698 Wilson Elmer;
professora supervisora no EPUB, jan. 18, BAROLLLI,
PIBID 2018 Elisabeth.
Psicologia em O processo de Psicol. 1413- NASCIUTTI,
Estudo ensino/aprendizagem uma Estud. vol.19 n.1 7372 Fabiana Marques
perspectiva critica em Maringa Barbosa; SILVA,
psicologia escolar e Silvia Maria
educacional Jan./Mar. 2014 Cintra da.
Bolema: Boletim Competéncias profissionais Bolema,vol.27, 0103- || FRANCO NETO,
de Educacéo de professores de matematica|| n.45, Rio Claro, 636 Vanessa; SILVA,
Matematica do ensino médio valorizadas abr. 2013 Marcio Antonio
por uma boa escola: a da.
supremacia da cultura da
performatividade
Educacdo em Histdria, regulacdo e poder Educ. 0102- LEAL, Adriana
Revista disciplinar no campo da Rev., vol.26, n. 4698 Bergold;
supervisdo escolar 2, Belo HENNING, Paula
Horizonte, Corréa.
ago. 2010
Revista Encontros || Supervision bancariay crisis || Encontros || 1646- || PORCEL, |



http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_serial&pid=1657-0790&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_serial&pid=1657-0790&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_serial&pid=1657-0790&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_serial&pid=1657-0790&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0103-636X&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0103-636X&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0103-636X&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_serial&pid=1646-2408&lng=pt&nrm=iso
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Cientificos - financiera. El caso espariol Cientificos, n. 6, 2408 || Antonio J. Olvera.
Tourismé& Faro, 2010
Management
Studies
Investigacion y Modelo de supervisién Inv. Post., vol. 23,|| Nada ROMERO P,
Postgrado andragogica para el proceso || n.3, p.107 — 126, || consta Yrida
tutorial dez. 2008 H.; OLIVAR
LINARES, Rafael
J.
Investigacion y Hacia una vision prospectiva Inv. Post., vol. Nada || RODRIGUEZ DE
Postgrado de la gerencia y supervision 23, n.2, consta TORREALBA,
educativa p. 447 — 461, ago. Angela.
2008
Revista Lus6fona Aprender a Ler o Mundo. Rev. Lus. Ed., 1645- || LEITE, Olivia S.
de Educacéo Adaptacdo do método de n.10, Lisboa, 7250 L.; DUARTE,
Paulo Freire na alfabetizagdo 2007 José B.
de criangas

Fonte: Dados coletados junto ao SciELO (2007-2018) (APENDICE 1) (MACHADO, 2021).

Apos leitura amitde das produgdes cientificas, junto ao Banco de Dados do

SciELO, notamos alguns imbricamentos com a presente pesquisa, Nno que tange aos

processos formativos, & praxis transformadora®, s relagdes de poder e ao controle

presentes na acdo supervisora e aprofundadas nesta Tese.

v

A vista disso, podemos verificar, a partir dos autores supracitados, o que segue:
Uma acdo supervisora que orienta os docentes nos processos de formacgao
(BURNS; WESTMACOTT, 2018);

Que as disposicdes: participativa, reflexiva e de atualizagdo profissional podem
perpassar a agdo supervisora, na perspectiva de contribuir na iniciagdo docente
(NASCIMENTO; BAROLLI, 2018);

Uma acéo supervisora que viabiliza o imbricamento entre teoria e pratica, numa
perspectiva critica, a fim de contribuir na formacao profissional, consolidando
préticas contextualizadas e emancipatorias (NASCIUTTI; SILVA, 2014);

A influéncia da superviséo de ensino imiscui-se nos resultados das avaliagdes
externas e internas (FRANCO NETO; SILVA, 2013) nos sistemas de ensino;
Uma agéo supervisora reguladora, que age sobre 0s sujeitos por intermédio da
vigilancia hieréarquica e sangdo normalizadora (LEAL; HENNING, 2010);

® Condicionado/determinado/préaxis transformadora: pela “prdxis transformadora”, 0s seres humanos
véao construindo-se como seres abertos, dialéticos e fazedores de si mesmos. A luta pela superacéo das
situagBes-limites, em que nos encontramos envolvidos em nosso mundo histérico-cultural € a razdo de ser
da nossa existéncia e 0 impulso prético que nos humanizamos como seres capazes de conquistar mais
liberdade, conforme nota explicativa, que consta do Apéndice XXV (MACHADO, 2021).


http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_serial&pid=1646-2408&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_serial&pid=1646-2408&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_serial&pid=1646-2408&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_serial&pid=1646-2408&lng=pt&nrm=iso
https://search.scielo.org/?q=a%E7%E3o%20supervisora&where=ORG
https://search.scielo.org/?q=a%E7%E3o%20supervisora&where=ORG
https://search.scielo.org/?q=a%E7%E3o%20supervisora&where=ORG
https://search.scielo.org/?q=a%E7%E3o%20supervisora&where=ORG
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_serial&pid=1645-7250&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_serial&pid=1645-7250&lng=pt&nrm=iso
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v/ Uma acdo supervisora iminentemente controladora, necessitando ser
reconfigurada (PORCEL, 2010);

v Dendncias e anincios da necessidade de uma acao supervisora que fortaleca a
formacdo dos novos gestores (ROMERO P.; OLIVAR LINARES, 2008);

v Necessidade de revisar a agdo supervisora estruturada na inspecéo e fiscalizacdo
para uma praxis transformadora humanizada (RODRIGUEZ DE TORREALBA,
2008); e

v' Por fim, uma acdo supervisora que promova a consciéncia critica pelo
desvelamento da realidade.

Nos caminhos do presente cotejamento, foram organizadas consultas aos
periédicos CAPES/MEC, no interregno de 1994 a 2018, visando a encontrar produgdes

aderentes ao assunto investigado na presente Tese. Nessa continuidade, observamos:

Quadro 3- Dos conceitos de Inspecéo Escolar a Agdo Supervisora no Banco de Dados
da CAPES/MEC

| PALAVRAS-CHAVE || RECORRENCIA || ADERENCIA APESQUISA |
| Inspegéo Escolar I 156 I 11 |
| Supervisdo I 2.531 I 10 |
[ Supervisdo de Ensino || 686 I 5 |
| Supervisdo de Sistemas || 527 I Nada consta |
| Supervisio Escolar || 485 I 5 |
| Acéo Supervisora I 95 I 3 |

Fonte: Banco de Dados da CAPES/MEC (1994-2018) (APENDICE I1I-VII) (MACHADO,
2021).

Das palavras-chave pesquisadas, encontramos: 11 producdes com “inspecao
escolar”; 10 com “supervisdo™; 5 com “supervisdo de ensino’; 5 com “supervisdo
escolar”; e 3 com ‘“acdo supervisora”. Notamos, nas producdes divulgadas nos
periodicos CAPES/MEC, werossimilhangas ao tema proposto; porém, com
peculiaridades nos recortes. A vista disso, envidamos uma nova coleta de dados,

abrangendo os anos de 2010 a 2018, no Banco de Dissertagcbes e Teses da
CAPES/MEC, cujos dados estéo descritos, no Quadro 4, a seguir:
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Quadro 4 — Levantamento: Banco de Dissertacdes/Teses da CAPES/MEC

ANO AUTOR/INSTITUICAO TITULO DISSERTACAO/TE
SE
2010 Luiz Jesus Santos Bonfim O supervisor escolar na Dissertacéo
Fundacdo Universidade Federal do Piaui interface com a prética
pedagdgica de
alfabetizacéo: entre o dito
e 0 vivido
2011 Diane Mendes Feitosa Supervisdo escolar: Dissertacéao
Fundacdo Universidade Federal do Piaui || saberes e transformacéo de
préticas pedagdgicas na
Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA)
2011 Ana Maria de Souza As contradicGes entre o Dissertacao
Universidade Nove de Julho discurso oficial e 0
discurso sobre a préatica do
supervisor de ensino no
Programa S&o Paulo faz
Escola
2012 Jodo Batista Pires da Silva A formacao do supervisor Tese
PUC Sé&o Paulo escolar em encontros
colaborativos e de parceria
com outros gestores
educacionais
2012 Fabiana Furlanetto de Oliveira Sentidos da supervisdo de Tese
Universidade Estadual de Campinas ensino: aproximacoes
mediadas pela leitura de
termos de visita
2013 Cristiane de Sousa Moura De Supervisora a Dissertacéao
Fundacdo Universidade Federal do Piaui || Coordenador Pedagdgico:
0 movimento de
constituicdo da identidade
profissional
2013 Jodo Batista dos Santos A agdo supervisora no Dissertacao
Centro Universitario Salesiano de SP contexto da Escola
Aprendente: por uma
educacéo de qualidade
2014 Ana Regina Ferreira Barcelos Supervisdo escolar na rede Tese
Universidade Federal Santa Catarina municipal de ensino de
Floriandpolis: ascensdo,
declinio e ressignificacdo
de uma funcéo (1987-
2010)
2014 Rosaria de Fatima Boldarine Supervisores de ensino da Tese
Universidade Estadual Paulista rede estadual de S&o
Julio de Mesquita Filho Paulo: entre praticas e
Marilia/SP representacdes
2014 Rosangela Aparecida Ferini Vargas A historia da supervisdo de Tese
Chede ensino paulista:
Universidade Estadual de Campinas/ caracteristicas
FE-UNICAMP institucionais, contradicoes

e perspectivas
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transformadoras (1965-
1989)

2014

Denise Lemos Gomes
Universidade de Sorocaba/SP

A acdo inspetora no Brasil
ao longo da historia da
educacdo — analise dos

termos de visita do Grupo

Escolar Senador Vergueiro

(1919-1950)

Tese

2016

Rosemary Trabold Nicacio
Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho
Marilia/SP

Formagdo de supervisores
de ensino no Estado de
S&o Paulo: cartografia do
curso de gestdo de redes
publicas

Tese

2016

Marcia Aparecida da Silva Ferraz
PUC Sé&o Paulo

Supervisor de ensino e a
construgdo dialégica com
professores, coordenadores
e diretores: um
aprimoramento das
praticas de formagao
continuada

Dissertacao

2017

Marcia Gomes Gregorio
Universidade Estadual de Campinas

A organizacéo do trabalho
e a constituicdo da
identidade do supervisor
educacional do sistema
municipal de ensino de
Campinas

Tese

2017

Elaine de Oliveira C. Moral Queiroz
Universidade Presbiteriana Mackenzie
SP

PIBID e formagdo docente:
contribuicdes do professor
supervisor para a pratica
pedagdgica do aluno
egresso em inicio de
carreira

Tese

2018

Elidia Vicentina de Jesus Ribeiro
Universidade Federal de Sdo Carlos
Sorocaba/SP

Trabalho e autonomia:
entre as atribuigdes e
caminhos do exercicio do
supervisor de ensino

Dissertacao

2018

Nelson Maurilio Coelho Junior
Universidade do Estado de Santa
Catarina/Florianopolis

Entre a caneta do
legislador e a vigilancia do
inspetor: as
correspondéncias de
Elpidio Barbosa no
arquivo do Colégio
Coracéo de Jesus
(Floriandpolis, 1939-1949)

Tese

Fonte

- Banco de Dados CAPES/MEC (2010-2018) (APENDICES 11-VIl) (MACHADO, 2021).

Assim, cotejamos 17 pesquisas no Banco de Dados da CAPES/MEC: 7

Dissertacdes e 10 Teses, que tiveram como referéncia a “supervisdo de ensino”, a

“inspe¢do escolar”, “a acdo supervisora nos sistemas de ensino” e a “supervisao

educacional”.
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Das investigacfes envidadas, notamos algumas aproximagBes com a presente

pesquisa e, assim, destacamos 0s estudos de:

v

Bonfim (2010), acerca da profissionalidade, pratica pedagdgica e acdo
supervisora na interface com a pratica docente do supervisor escolar;

Feitosa (2011), no que diz respeito a contribuicdo da acdo supervisora na
producdo de saberes e praticas escolares na educacdo de pessoas jovens e
adultas. Feitosa(2011) depreende que a realidade objetiva requer vicissitudes na
atuacdo do supervisor de ensino, no sentido de aproximar-se dos professores e
gestores na superagdo das dificuldades, construindo o l6cus de reflexdo, no
atingimento da qualidade do ensino e aprendizagem;

Souza (2011), no desvelamento das contradi¢es experienciadas pela supervisao
de ensino, destacando, principalmente, o discurso oficial, que propala a
necessaria proximidade da supervisdo de ensino a gestdo e dos processos de
ensino e aprendizagem no interior da escola em relagcdo ao contraponto da
realidade concreta, que impde uma acao burocratica e cartorial;

Silva (2012), que desnowvela a agéo supervisora aportada no assessoramento e
orientacdo; porém, nota o distanciamento entre o prescrito e o trabalho realizado
na implementacdo das politicas educacionais;

Oliveira (2012), na busca de compreender a profissionalidade dos supervisores
de ensino, as interagbes de trabalho, cotejando os sentidos da atividade
profissional, tensdes, possibilidades e limites de atuagéo;

Moura (2013), quando perscruta o processo de constituicdo da identidade do
supervisor escolar e as possibilidades de reconfiguragdo, rumo a emancipacao
dos sujeitos pela autonomia;

Santos (2013), que envida aprofundamentos no sentido de entretecer a agéo
supervisora ao fazer pedagdgico, na perspectiva de uma escola aprendente que
se wolta a construgdo do conhecimento. Nessa linha de raciocinio, Santos (2013)
considerao supervisor de ensino como sendo “o professor dos professores”, na
busca pela qualidade em educacéo;

Barcelos (2014), na constatacdo de que o campo da supervisdo escolar €
atravessado por contradi¢des e disputas, razdo pela qual, pelo sentido histérico-
social, tem passado por processos de ascensao, declinio e ressignificacdo da
atividade profissional. A pesquisadora, em questdo, destaca o esfor¢o envidado
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pela supervisdo escolar, para que essa se distinga de sua antecessora: a inspe¢éo
escolar;

Boldarine (2014), que rewela a dificuldade que o supervisor de ensino tem de
equilibrar as fungbes administrativas e pedagdgicas atinentes a sua atividade
profissional, obscurecendo o campo de atuacdo. Destarte, as praticas leitoras da
supervisao de ensino, restringem-se apenas aos textos produzidos pela Secretaria
de Educacéo;

Chede (2014), que defende a tese de que os documentos institucionais da
SEE/SP caracterizam os supervisores de ensino como agentes de controle e de
reproducdo do sistema de ensino, e, consequentemente, do sistema social
capitalista. Aponta, ainda, para caracteristicas institucionais historicas da
supervisdo de ensino, que muito contribuiram com o desenvolvimento deste
trabalho, especialmente, em relagéo ao primeiro Capitulo;

Gomes (2014), quando captura as marcas da acdo inspetora no Brasil,
amalgamadas na fiscalizacdo ou na orientagdo. A vista disso, e no decurso da
histéria, a acdo inspetora, conforme o constatado por Gomes (2014), esteve
concentrada no exercicio de outros papéis;

Nicacio (2016), acercada investigacdo dos processos formativos, experienciados
pela supervisao de ensino e pelas mediacdes da socialidade e intencionalidade,
observou um intenso jogo de forgas opostas nas relagdes entre a superviséo de
ensino e a instituicdo puablica, responsavel pela formagdo. A partir das
ritualidades e tecnicidades, foi possivel depreender o sentido dado pelos
supervisores de ensino (cursistas) ao material lido no processo formativo;
Ferraz (2016), que, pelo viés reflexivo e critico da prética, propde uma acdo
supervisoraentrangada no trabalho coletivo, no didlogo e na reflexdo, com vistas
ao aprimoramento das agGes formativas;

Gregorio (2017) contribui com este estudo, na medida em que desenvolve uma
producdo de andlise da constituicdo identitaria do supervisor educacional diante
dos processos de organizacdo da atividade laboral. Os resultados obtidos
ajudaram a redimensionar a organizacdo do trabalho dos supervisores de ensino,
alavancando estudos sobre a formacdo da identidade dos trabalhadores da
educacao;

Queiroz (2017), quando estabelece analises sobre as contribui¢cdes do professor

supervisor, na pratica pedagogica do estudante, ainda em formacdo. Ao final dos
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estudos, a autora constatou a importancia da parceria entre as universidades e as

escolas da rede publica, na formagcdo dos estudantes para a docéncia, pelo

imbricamento entre teoriae pratica. Entretanto, Queiroz (2017), no cotejamento

realizado, verificou que as relacdes ainda estdo configuradas na hierarquizacéo e

verticalidade;

v Ribeiro (2018), a respeito da analise das categorias-trabalho e autonomia na
acdo supervisora. A autora concluiu que ha necessidade de uma superviséo de
ensino, que sobrepuje os limites do trabalho alienado para alcangar acdes que se
voltem & emancipacédo e a autonomia;

v Coelho Junior (2018) traz contribuicdes a pesquisa, aqui desenvolvida,
especialmente, ao discutir documentos como fontes prenhes de informagdes,
regulamentacdo e funcionamento de uma escola. Nessa direcéo e, pelo viés
documental, o autor pdde desnowvelar a trajetoria da inspecgéo escolar, no Estado
de Santa Catarina. Percurso estruturado a guisa das prescri¢cdes do Estado, além
de perpassar as adesdes e desvios observados entre prescricdes, a inspecao
escolar e as préticas de ensino. As interlocugdes estabelecidas entre os relatorios
dos inspetores escolares e demais documentagcBes exigiram uma concatenagao
tedrico-metodoldgico com base na hermenéutica dos dados levantados.
Retomando o banco de dados CAPES/MEC, verificamos que, no final do século

XIX e inicio do século XX, foram percebidos entraves entre os docentese 0s inspetores
(péarocos), na secularizagdo do ensino como passagem do ritual religioso ao ritual
pedagdgico na conformacdo das rotinas escolares.

A inspecdo escolar era tida como promotora de uma cultura civica, por
intermédio de préticas de patriotismo com vistas a consolidagdo do projeto republicano
de constituicdo da nacéo, forjando uma identidade nacional. Assim, 0s inspetores, no
inicio do século XX, incorporaram o olhar vigilante do Estado em um sistema de
recompensas ou punigées. As pesquisas deram conta de que 0s inspetores atuavam
sobre a prética docente, para que essa se aproximasse das regras estabelecidas no
sentido de conservé-las.

De 1960 a 2000, de acordo com o verificado no Banco de dados CAPES/MEC,
as regulamentacdes legais conduziram a atuacdo dos inspetores/supervisores de ensino.
Notamos, nesse periodo, uma atividade profissional marcada por vieses mais
administrativos, burocraticos e técnicos, do que pedagdgicos. Busca-se, assim, uma

supervisdo de ensino, que transcenda a intervencdo voltada a performatividade para uma
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atividade preocupada com o desenvolvimento das potencialidades pela assessoria e
apoio a prética pedagogica.

Nos estudos de Rolla (2006), Rodriguez de Torrealba (2008), Santos (2008),
Leal e Henning (2010), Nascimento (2010), Porcel (2010), Sousa Castro (2011), Caruso
(2012), Martiniak (2012), Isobe (2013), Chichaveke (2015), Chichaveke e Martins
(2015), Ferreira e Passos (2015), Mendes et al. (2015), Gouvea e Souza (2016) e
Rezende e Isobe (2017), a superviséo de ensino continua regulando o trabalho docente
pelo poder disciplinar, vigilancia hierdrquica e sangdo normalizadora. Outros
anunciaram a perspectiva reflexiva da agdo supervisora, culminando com a qualificacéo
do processo educacional pelas necessérias parcerias (ROLLA, 2006; PARO, 2011,
LEIRIAS, 2012; FERREIRA, 2015).

Em alguns estudos, notamos que ha preocupacdes dos pesquisadores a respeito,
inclusive, das formas de trato do supervisor com 0s agentes/atores da escola, conforme
Tostes (2013); assim como o esforco para que haja um trabalho colaborativo
(AMARAL et al., 2015) e/ou que se alcancem atuagBes profissionais mais efetivas
(ROCHA, 2012; MENDES et al.; 2015).

Os cotejamentos apresentados, por intermédio do banco de dados CAPES/MEC,
postularam a (re) configuracdo da acdo supervisora na perspectiva da articulagdo de
todo o sistema de ensino para a garantia do direito a educacdo de alunos e professores.
O que demowe, por esse angulo, o modus operandi da supervisdo de ensino com o foco
nas padronizagdes e nos resultados, ressignificando, assim, 0s processos avaliativos no
desenvolvimento de novas relagdes dentro e fora da escola.

Apos a andlise dos constantes elementos destacados acerca da supervisao de
ensino, no Banco de dados SciELO e CAPES/MEC, notamos, nos textos pesquisados,
que a fiscalizacdo, o controle, a instrumentalizagdo e o viés cartorial contaminam as
marcas identitarias dos supervisores de ensino: sujeitos da referida pesquisa.

Por meio de pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; ANDRE, 1995),
pretendemos contribuir para o entendimento de fendmenos, que circundam a acdo
supervisora woltada para a formacdo dos trabalhadores da educagdo, segundo a
perspectiva dos participantes da pesquisa.

O estudo tem um cunho descritivo na busca por tornar inteligivel o fendmeno da
supervisdo; por isso, a opcdo pela analise qualitativa (GODOY, 1995). Assim, a guisa
da investigacdo documental e bibliografica, analisamos os constructos, que ddo a liga

necessaria ao cotejamento. A analise qualitativa tem como escopo a fidelizagdo ao
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cotidiano dos sujeitos, estando baseada nos mesmos pressupostos da chamada pesquisa
qualitativa (ALVES; SILVA, 1992). Nesta direcdo, a anélise busca apreender o carater
multidimensional dos fendmenos, captando os diferentes significados de uma
experiéncia vivida e balizando a compreensdo do individuo em seu contexto.

O presente estudo parte de uma investigacdo preliminar a fim de coletar
informacdes acerca do que pensam e dizem os trabalhadores da educagdo sobre a acéo
supervisora das SEDUCs na RMBS, partindo da aplicacdo de questionario
semiestruturado, com questdes fechadas e abertas (TRIVINOS, 1987; REA: PARKER,
2000; MARCONI; LAKATOS, 2011).

Dentre os procedimentos metodoldgicos, consideramos, junto com Trivifios
(1987), Rea e Parker (2000), Marconi e Lakatos (2011), que o questionario é um
procedimento de averiguacdo composto por um nimero grande ou pequeno de questdes
apresentadas por escrito, e que tem por objetivo propiciar conhecimento ao pesquisador.
Das vantagens da aplicacdo do questionario, destacamos: possibilita atingir grande
nimero de pessoas de diversas localizagBes geograficas com baixo custo; permite o
anonimato das respostas; possibilita que os arguidos respondam no momento que lhes
pareca conveniente; ndo expde os pesquisados a influéncia do pesquisador; e é facil de
manejar.

Nesse estudo, o questionario semiestruturado organizou-se da seguinte forma,
contendo: tema; instrugdes de preenchimento; introducao ao questionario; e perguntas.
A pré-analise foi estruturada a reboque de uma investigacdo qualitativa, partindo da
analise documental (GODOY, 1995), pois os documentos séo considerados importantes
fontes de dados para a pesquisa. Além disso, a partir das questdes abertas, originaram-se
as primeiras narrativas, que foram analisadas, apés o Exame de Qualificag&o.

O estudo das narrativas das histdrias de vida foi realizado, por meio das
entrevistas narrativas, com quatro supervisoras de ensino das SEDUCs (RMBS), que
participaram da etapa anterior. Tais entrevistas, conforme explicitam Franco (2008),
Alves e Silva (1992), entre outros, contribuiram paraa compreenséo das ideias pensadas
e comunicadas pelos supervisores de ensino a respeito das tensdes vivenciadas em suas
diferentes a¢Bes na supervisdo de ensino.

Com base nessas consideragBes iniciais, este estudo se estrutura em quatro
Capitulos, que descrevemos a sequir.

O Capitulo I - A Supervisdo de Ensino no Sistema Publico Estadual Paulista

frente ao cenério brasileiro: identificando suas marcas profissionais — apresenta uma
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captura historica, bibliogréfica e documental do Império até os anos atuais. Ao
desenvolver uma perspectiva historica, levanta aspectos histérico-sociais e politicos,
que estruturam a agéo supervisorano sistema publico estadual paulista frente ao cenério
brasileiro, situando, assim, os limites estruturais e conjunturais, que reforcam questdes
de ordem burocrética e cartorial.

O Capitulo Il — InterlocucBes necessarias: os referenciais tedricos em questao—
aborda os constructos tedrico-metodoldgicos, conforme Moscovici (1978, 1985, 2003,
2010,2012), Bourdieu (1979, 1983, 1994, 1996a, 1996b, 1996¢, 1997a, 1997h, 1998a,
1998hb, 2004, 2007, 2011), Blin (1997), Dubar (1997, 2003, 2006, 2012), entre outros
autores, desenvolvendo uma perspectiva psicossocial. Desse modo pretende-se
identificar representagbes sociais e profissionais dos supervisores de ensino das
SEDUCs da RMBS a respeito de sua a¢éo e constituicdo identitéria frente as tensdes
entre a instrumentalizagdo e a humanizagéo.

O Capitulo 1l — Dos caminhos metodoldgicos— apresenta, primeiro, as opgbes por
uma pesquisa qualitativa, definindo aspectos historiograficos, documentais e
bibliograficos; segundo, o cendrio da pesquisa, situando os sistemas municipais de
ensino da RMBS e as relacdes com a acdo supervisora; terceiro, as etapas da pesquisa,
discorrendo sobre os procedimentos metodoldgicos; e, por Gltimo, destaca os elementos,
que fazem parte da anélise de todo o material coletado, a fim de situar as dimensdes de
analise, as categorias e unidades de sentidos, para organizacdo e tratamento das
representagfes sociais e profissionais dos supervisores de ensino sobre sua agéo
supervisorae as tensdes vivenciadas.

E o Capitulo IV — Da analise aos resultados: representa¢Bes sociais e
profissionais dos Supervisores de Ensino sobre as tensdes vivenciadas em suas agoes
supervisoras - fara a andlise e interpretacdo dos dados, discutindo os resultados. Por
meio das abordagens dimensional (MOSCOVICI, 1978, 2005, 2012) e relacional
(BOURDIEU, 1994, 1996a, 1996b, 1997a, 1998a, 1998b, 2011), foram desweladas
questdes em torno da identidade social e profissional (DUBAR, 1997, 2003, 2006,
2012), das representagdes profissionais (BLIN, 1997), caracterizando, assim, o habitus
profissional (ABDALLA, 2006, 2008, 2017a) do supervisor de ensino.

As Consideracdes Finais pretendem destacar elementos representacionais,
analisados anteriormente, a fim de estabelecer as principais relacdes entre a
fundamentacéo tedrico-metodoldgicaapresentada e os resultados a respeito das tensdes

entre a instrumentalizacédo e a humanizagdo vivenciadas pelos supervisores de ensino.
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Neste sentido, lembramo-nos do pensamento de Moscovici (2005, p. 37),
registrado na epigrafe inicial deste trabalho, quando enfatiza que as representacdes,
“partilhadas” por todos nos, “penetram” e nos “influenciam a mente”, porque ‘{...] elas
sdo re-pensadas, re-citadas e re-apresentadas”. Diante dessas reflexdes, procuramos,
sobretudo, discutir os elementos representacionais revelados pelas diferentes narrativas
dos sujeitos de pesquisa, para repensar possibilidades e limites para uma acéo

supervisora mais humanizadora® apesar desses tempos to dificeis.

* Humanizacdo/desumanizacéo: E a prépria natureza humana em seu modo de existir na histéria — por
implicar um constante autofazer-se no mundo — que, no entender de Freire, conforme nota explicativa
constante no Apéndice XXV, caracteriza nossa vocacdo pela luta a favor da humanizagdo. Frente as
realidades histéricas de desumanizagdo de milhGes de pessoas no mundo todo, a luta por humanizacéo
funda-se, antropologicamente e eticamente, no processo de construgdo desse ser inconcluso, que busca
recuperar sua humanidade ou superar as situagdes-limite para realizar seu préprio ser mais.



CAPITULO |

A SUPERVISAO DE ENSINO NO SISTEMA PUBLICO ESTADUAL
PAULISTA FRENTE AO CENARIO BRASILEIRO: IDENTIFICANDO SUAS
MARCAS PROFISSIONAIS

O fato de que isso ocorra sob o peso da tradicdo, da memoria, do passado,
ndo significa que nao se esteja criando e acrescentando novos elementos a
realidade consensual, que ndo se esteja produzindo mudangas no sistema de
pensamento social, que ndo se esteja dando prosseguimento a construcdo do
mundo de ideias e imagens em que vivemos. (SA, 1995, p. 37)

O presente Capitulo tem por objetivo deswelar as marcas profissionais da
supervisdo de ensino numa perspectiva histérica, que levanta aspectos histérico-sociais
e politicos na estruturagdo da acdo supervisora no sistema publico estadual paulista,
situando os limites estruturais e conjunturais, que reforcam questbes de ordem
burocratica e cartorial. Destarte, trataremos, aqui, dos seguintes aspectos: das
reminiscéncias e marcas da supervisdo de ensino; da acdo supervisora na atualidade
brasileira: das mudancas e marcas profissionais da Primeira Republica aos dias atuais.

O supervisor de ensino, no ambito das Secretarias de Educacdo (SEDUCs) da
RMBS, é protagonista precipuo e arbitra o imbricamento entre o ato de ensinar e
aprender, contribuindo tal como os professores, na articulacdo da diade: ensino e
aprendizagem. Em tempos passados, a supervisdo de ensino (PRZYBYLSKI, 1982;
SOUZA ALVES; GUEDES DUARTE, 2012) era entretecida na inspe¢do, em que 0s
supervisores de ensino exerciam a fiscalizagdo e o controle sobre a docéncia.

Desse modo, o supervisor de ensino é o profissional com potencial para imbricar
episddios de estudos e reflexdes sobre o fazer pedagdgico, concorrendo para uma agdo
participativa dos atores da trama educacional. O que implica, ainda, em parceriacom a
Escola, com o escopo de cooperar e incentivar um trabalho coletivo em
desenwvolvimento de seu Projeto Politico-Pedagogico (PPP).

Entretanto, ao tracar uma perspectiva historica da supervisdo de ensino,
observamos uma outra tendéncia, que ainda permanece nos dias de hoje. Tendéncia

esta, voltada para o carater cartorial da supervisdo, como veremos a seguir.
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1.1 Reminiscéncias e Marcas

A supervisdo emergiu da Rewvolucdo Industrial, por conta de uma producédo
planejada em um tempo, que exigia o controle do mundo do trabalho e sua qualidade.
Assim, a supervisao surgiu com o escopo de atuar como sentinela na vigilancia e no
controle dos profissionais na linha de produgdo, cabendo a esta o planejamento, o
comando e o controle (LIMA, 2001).

Com a vinda dos jesuitas ao Brasil, no século XVI, por conta das atividades
educativas, a supervisdo educacional consolidou-se, enquanto mantenedora da ideologia
dominante; porém, o sistemade ensino no Brasil ndo foi implementado, face a expulsao
dos jesuitas (SAVIANI, 2002, 2005, 2007).

No século XIX, por conta do método de ensino matuo® adotado, o professor
acumulava a dupla atividade profissional: a docéncia e a supervisdo (CHEDE, 2014).
Pelo aligeiramento dos conhecimentos técnicos, a proposta de criagéo de escolas nao
atingiu a sua finalidade.

Em 1834, no 2° periodo da Regéncia Trina Permanente de Francisco de Limae
Silva e Jodo Braulio Muniz, as provincias assumiram a regulacdo das instrucBes
priméaria e secundéria e, nesse desfecho, o inspetor escolar (CHEDE, 2014) tinha, por
incumbéncia, checar o funcionamento das escolas, precario a época; além de fiscalizar
as tarefas do professor.

Nos idos de 1841, ainda no Periodo Imperial, aacdo supervisorateve como meta
precipua o desempenho da escola; contudo, a atividade em questdo desconsiderava a

formagdo de seus trabalhadores e as relagGes construidas no interior da escola. Essa

°Para os pesquisadores em educaco precisar, historicamente, a concep¢éo de “ensino mituo” é tarefa
dificil. Todavia, é consensual entre os historiadores da educacédo que a utilizacdo desse método, no Brasil,
quando foi recomendado para a Instrugdo Publica, por meio da Lei de 1827, ndo consistia uma novidade
pedagdgica. Reconhece-se que seu uso vem de longa duracdo e que, em diferentes periodos, ja se
praticava essa modalidade de ensino. E comum encontrarmos, nas consideragdes historiograficas,
afirmacGes que judeus e gregos, na Antiguidade, j& o utilizavam. Posteriormente, nomes como
Comeénius (1592/1670) e La Salle (1651/1718), também, o empregavam ou o aconselhavam. O principal
elemento, que definia e caracterizava o “Método Mutuo”, era 0 uso de monitores no ensino. Em
sua Didatica Magna, Coménius ensina como um Unico professor pode ser suficiente para qualquer
nimero de alunos, fazendo uso de monitores. Os monitores eram alunos em estagios mais “avangados” de
aprendizagem, que ensinavam outros alunos mais novos ou em estagios menos “avancados”. Os
monitores, escolhidos pelos mestres, recebiam instrugdo & parte. Na préatica, 0os monitores eram
responsaveis pela instru¢do de uma decUria, ou um grupo de 10 alunos. Em Coménius, a principal funcdo
do monitor era auxiliar o mestre no ensino, a fim de amparar seu ideal pedagdgico, que estava centrado
no interesse do aluno, tendo a observacéo e o julyamento como base.

Fonte: http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_ensino_mutuo.htm.


http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_ensino_mutuo.htm
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I6gica, aportada no monitoramento, na vigilancia e na padronizacdo do conhecimento,
manteve-se por trinta anos (LIMA, 2001).

De 1925 a 1930, nos governos de Artur Bernardes (1922-1926), do Partido
Republicano Mineiro (PRM), e Washington Luis (1926-1930), do Partido Republicano
Paulista (PRP), a supervisdo de ensino, nas organiza¢des educacionais brasileiras, foi
adaptada as novas demandas sociais, em que 0 supervisor buscou uma lideranca
cooperativa, valorizando 0s processos grupais na tomada das decisdes. Em 1930, a
supervisdo passou por processos de vicissitudes, em que a agdo, iminentemente
fiscalizadora, assumiu um perfil de supervisdo educacional por conta da Reforma
Francisco de Campos, em que esse profissional acompanhou o aspecto organizacional e
pedagdgico do ensino secundario (LIMA, 2001).

A partir de 1942, no governo de Getulio Vargas, a acdo supervisora agregou a
orientacdo pedagdgica a sua pratica. E, face ao acordo entre o Brasil e os Estados
Unidos, no interregno dos anos 50 e 60, o supervisor escolar passou a exercer
estritamente o controle e a inspecdo com o objetivo de consolidar uma politica
desenvolvimentista na promocdo da transformacéo social. Assim, o objetivo era o de
treinar os docentes a fim de confirmar a articulacdo de uma proposta pedagogica nos
moldes norte-americanos. Nessa l6gica, o supervisor atuava diretamente na organizagéo
escolar, interferindo no ensino, aprendizagem e avaliacdo, fundamentando-se na ordem,
na disciplina e hierarquia (LIMA, 2001).

Nos anos de 68 e 69, no governo do Marechal Artur da Costa e Silva, da Alianca
Renovadora Nacional (ARENA), o curso de Pedagogia foi reformulado, viabilizando a
especializagdo do educador em uma funcdo. Foram criadas as habilitagfes de
administracdo, inspecdo, supervisdo e orientacdo (BRASIL, 1971). Esse periodo, no
governo do General Emilio Garrastazu Médici, da Alianca Renovadora Nacional
(ARENA), foi caracterizado em nosso pais por uma ditadura militar. Tal contexto
concorreu para que os profissionais, que atuavam na administracdo, inspecéo,
supervisdo e orientagdo, exercessem suas atividades laborativas, com tendéncia
acentuada na fiscalizagdo do trabalho docente (CHEDE, 2014).

O movimento critico da educacdo imprimiu reflexdes acerca da situacdo
educacional brasileira, nos anos 80 (SAVIANI, 2001, 2002, 2003, 2005, 2007, 2008a,
2008b, 2009), nos governos de Jodo Baptista de Oliveira Figueiredo, da Alianca
Renovadora Nacional (ARENA), e, a partir de 1980, do Partido Democrético Social
(PDS), e de José Sarney de Araljo Costa, do Partido do Movimento Democratico
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Brasileiro (PMDB). Destarte, esperava-se do supervisor de ensino solugfes naresolucéo
dos problemas educacionais; além do alcance dos objetivos educacionais propostos.

Desde as décadas de 80 e 90 (SAVIANI, 2001, 2005, 2007, 2008a, 2008b) e
com o advento do texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1996), aacdo supervisorapassou a preocupar-se comaconstrugcao dos conhecimentos e
ndo apenas com a transmissao destes, propiciando, assim, a criacdo de ambientes que
favorecessem as aprendizagens significativas.

A agdo supervisora, nesse contexto, passou a aportar-se no assessoramento,
apoio, colaboracdo, ajuda técnica e cooperacdo. Nessa (re) configuragdo, o supervisor
de ensino percebe-se como agente de mudancas e transformacgdes no ambito da
comunidade escolar, conforme indicam Medina (2002), Ferreira (2007), Souza Alves e
Guedes Duarte (2012).

1.2 Acéo Supervisora: mudancgas e marcas profissionais

Na atualidade, o supervisor de ensino, € o profissional que faz a intermediagéo
das novas propostas curriculares na perspectiva das mudangas: uma forca
impulsionadora, mediando as acbes dos professores, alunos e demais agentes da
educacdo (SOUZA ALVES; GUEDES DUARTE, 2012). Aiintencdo é a de interpretar a
realidade escolar e as suas necessidades, relacionando a teoria da acéo supervisora a
realidade escolar.

Consideramos que a formacdo continuada dos professores é uma tarefa
complexa, para a supervisdo, pois projeta 0 espagco de criacdo conjunta, em que 0
supervisor exerce o protagonismo, em um trabalho articulado (e de muitas maos),
tecendo conhecimentos e produzindo as necessarias mudancas. Enfim, em tempos tdo
trabalhosos e sob a lente do presente estudo, o supervisor é aquele profissional com bom
senso para lidar com pessoas e suas subjetividades, algumas vezes cristalizadas.

Assim, € conveniente pensar em uma supervisao de ensino, de um modo geral,
que agregue as suas atribuicdes uma pratica administrativo-pedagogica qualificada,
compromissadacom a transformacéo social; e, sobretudo, com a formacéo integral dos
sujeitos.

Na sequéncia, faremos algumas incurs@es na histdria da supervisdo de ensino do
sistema publico estadual paulista, objetivando capturar as principais marcas historicas
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dessa atividade profissional; bem como a construcédo do perfil profissional no decurso
dos tempos.

Tendo em vista essas consideracdes, serdo tratados, neste sentido, os seguintes
aspectos: os limites estruturais e conjunturais da inspecéo escolar, que ocorreu de 1835
a 1889; as nuances da inspecdo escolar naPrimeira Republica (1889a1930); 0 controle
do trabalho desenvolvido pelos inspetores escolares, ainda na Segunda Republica (1930
a 1934); uma maior participagdo dos inspetores escolares na implementagéo da politica
educacional da Terceira Republica ou Estado Novo (1937-1945); e a permanéncia, na
Quarta Republica (1945-1964), das fun¢Ges normativas da inspe¢éo escolar no sentido
da fiscalizagdo e do controle. E, por Ultimo, tragaremos os principais aspectos da

supervisao a partir do Golpe Civil-Militar (1964) até os dias de hoje.

1.2.1 Allnspecéo Escolar: de 1835 a 1889

A historia da superviséo de ensino tem suas marcas na construcéo de identidade
da supervisdo de ensino do sistema publico estadual paulista. Trata-se de um perfil
profissional arraigado no controle, na fiscalizacdo e reproducdo do sistema social
capitalista. Ferini (2008) vislumbra a crise na identidade profissional do supervisor

decorrente de quatro fatores, a saber:

a) A estrutura legal que organiza a supervisdo, com um vasto arcabougo
legal, inexequivel na prética;

b) O desconhecimento da trajetoria historica que constituiu a supervisdo;

c) A presenca da matriz dualista que separa o administrativo e o pedag6gico
no exercicio da agéo;

d) A diversidade de mitos tipolégicos que caracterizam a supervisdo e seus
agentes na construcdo de uma identidade. (FERINI, 2008, p.15)

As marcas identitarias dos supervisores de ensino, profissionais da carreira do
magistério no sistema de ensino publico do Estado de S&o Paulo, nos documentos
perscrutados, articulam-se com os antigos agentes do governo alcunhados de inspetores,
responsawveis pelafiscalizagdo das escolas publicas e privadas, e que fizeram, portanto, a
inspecao escolar.

A inspecdo escolar, no periodo de 1835 a 1897 (do Império a Primeira
Republica), preocupou-se com amanutencdo da ordem social, com a¢Ges articuladas de
controle e reprodugdo, por um ordenamento legal positivista, que regulamentava a
inspecéo.
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No Brasil-Império e primeiros anos de Republica, a guisa do aporte legal da
Provincia de Séo Paulo, inimeros dispositivos legais foram sancionados a fim de
disciplinar a constituicdo da inspecdo escolar. Esta opcdo justifica-se pela marca
histérica caracterizada por mudancas sociais e politicas da época, que demandaram uma
nova estruturacdo burocratica de comando em substituicao a lusitana.

Nessa direcdo, Ananias (2010) destacou que a educagdo passou a compor a
pauta das discussdes. Assim, pela educacdo, era necessario constituir uma nova elite
burocrética, garantindo a instrugcdo primaria a populacao branca e livre; uma vez que a
instrucdo era vista como a grande responsavel por trazer a modernidade a sociedade.

Na provincia de S8 Paulo, os dispositivos legais investigados salientaram o
inspetor escolar, durante o Império, na Idgica burocratica de estruturagdo da instrucéo
publica para a formacéo do Estado-Nagéo.

A educacdo escolar se tornava mais geral na imposicdo de uma lingua de
instrucdo, de uma cultura e nacionalidade. Por conseguinte, Valle (1997, apud
SANFELICE, 2008) assinala que 0s governos das nag6es fizeram uso da educagao para
obrigar os camponeses e estrangeirosa absorverem os novos cédigos pela manipulagéo,
alijamento e exclusdo. O Brasil, em fungdo do retroexposto, ndo se tornou
multinacional, porém assimilou os estrangeiros na propria nagao.

A inspecdo escolar a época foi definida como uma funcdo de controle,
fiscalizagdo, orientacdo, administracéo, interlocugdo com a comunidade, assessoria,
avaliacdo e de proposic¢do de politicas publicas, ligada a organizacdo e estruturacdo da
instrucdo publica. Era desenvolvida por agentes denominados “inspetores”, na condicao
de leigos, os quais estavam a servico do poder publico; ou seja, do préprio aparelho do
Estado. E, por relacionar-se diretamente com a organizagdo da instrucdo publica, a
inspecdo era desenvolvida tanto em escolas publicas quanto privadas.

Desde o periodo do Império, conforme o que foi disseminado no “Annuario do
Ensino do Estado de Sdo Paulo, de 1907 a 1908°”, os relatorios apresentados pela
inspecé&o nos ajudam a analisar as influéncias econdmicas, politicas, sociais e culturais,

que determinaram a educacdo escolar nos diferentes momentos historicos.

®Publicagdo organizada pela inspetoria geral do ensino por ordem do governo do estado de Sio Paulo
1907-1908. Um exemplar fisico deste Annuério encontra-se na Faculdade de Educacdo da USP, no
Centro de Memoria da Educacéo.

Disponivel em: http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/96644.
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Essa breve incursdo teve como referéncia as producdes declaradas no “Codigo

™ & no “Annuario do Ensino do Estado de Sio Paulo

de instruccdo publica (1857)
(1907-1908)”; assim como em legislagbes decorrentes desses documentos.

Com o Ato Adicional a Constituicdo de 1824 (BRASIL, 1824), verificamos, por
Ananias (2004), a criacdo das Assembleias Legislativas com legitimidade para legislar.
Ocorre que os poderes das provincias eram prejudicados face a autonomia do Imperador
de nomear seus presidentes, dando origem a chamada centralizagéo politica.

A provincia de Sdo Paulo sancionou uma série de dispositivos legais, que
regulamentou a instrucdo publica, e, consequentemente, a atuagdo dos inspetores
escolares, em virtude das implicagfes do Ato Adicional de 1834 (BRASIL, 1834).

Sobre a inspecao escolar na “Instruccao Publica”, de S&o Paulo, destacamos o
“Annuario do Ensino do Estado de S&o Paulo1907-1908®. Essa referéncia, apesar da
data de publicizacéo, é de cabal importancia na construcdo das marcas identitarias do
supervisor de ensino. Na sequéncia, apresentaremos um texto que, segundo informacdes
colhidas, foi escrito por Jodo Lourengo Rodrigues, apos assumir a “Inspectoria Geral da
Instrucgao Publica”, no interregno, de 1835 a1897 (do Império aPrimeiraRepublica), e
que organizou um balancgo critico a respeito das reformas politicas, que envolveram a
inspecdo escolar, com suas limitagGes e reais necessidades e possibilidades de atuagao.
Assim, Vejamos o que registramos documentos”:

"Projeto do “Codigo de instrucciio publica”, da Provincia de Sdo Paulo, datado de 1857. O referido
diploma normativo foi organizado por uma comissdo nomeada pelo governo, conforme disposicao do art.
30 da Lei Provincial n° 30, de 10/5/1854. Fizeram parte da Comissdo os senhores Dr. Antonio Joaquim
Ribas, Dr. Jodo Dabney de Arellar Brotero e Diogo de Mendonga Pinto, que dataram o documento em
15/1/1855. Contudo, o governo somente foi autorizado a colocar em execugdo o mencionado “Codigo de
instruc¢do publica” com a Lei Provincial n® 47, de 7/5/1857, art. 23; todavia, ndo o fez.

8Jod0 Lourenco Rodrigues, como Inspector Geral da Instruccio Publica — 1907-1909, organizou a edic&o
do “Annuario de Ensino no Estado de S&o Paulo 1907-1908”, com a finalidade de representar o estado de
S&o Paulo na grande exposicdo Nacional do Rio de Janeiro (ANTUNHA, 1976, p. 71-72). A edi¢do do
primeiro “Anuario do Ensino” exigiu um grande investimento na medida em que Se propds a organizar
um pequeno historico de todos os grupos escolares, da escola Normal da Capital, das Escolas Normais
Complementares e das escolas-anexas, com o intuito de divulgar a obra da instituicdo publica paulista:
simbolo da pujanga do estado. Tal experiéncia pessoal possibilitou a Rodrigues incorporar ndo s6 0s
procedimentos referentes a criacdo, organizacdo, selecdo e descricdo de documentos governamentais,
mas, sobretudo, a perspectiva da estrutura hierarquica do Estado. Nao se pode desconsiderar que o
“Anuario de Ensino” e o conjunto de procedimentos que Ihe ddo suporte “[...] foram criados pelo Estado,
para servir o estado, como parte da cultura organizacional do Estado” (COOK, 1998, p. 133, apud
SILVA, lliada Pires da, s/d). Um retrospecto: alguns subsidios para a histéria pragmatica do ensino em
Séo Paulo: enfrentando algumas questdes. s/l. s/d. Disponivel em:
<http://sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe3/Documentos/Individ/Eix01/280.pdf>. Acesso em: 1/12/2016.
° Os documentos, aqui apresentados, estdo de acordo com as normas ortogréficas das respectivas épocas.
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Tratava-se de assentar base para uma reférma, e eu me julguei, por isso,
obrigado a uma consulta ao passado, para conhecer as principaes medidas
legislativas postas em execugdo, bem como os seus resultados praticos. O
inventario das leis decretadas, a apreciacdo cuidadosa dos seus effeitos, das
modificacdes que se deram sob a pressao de cada época fornece — ninguem
contesta - 0 mais seguro critério para nos apoderarmos do significado da
legislacdo contemporanea.

[...]

Na organisacdo do apanhado que segue, eu me servi dos relatorios de alguns
presidentes da ex-provincia e sobretudo dos relatorios de diversos inspectores
da instruc¢do publica, dos quaes o primeiro foi impresso em 1852. Esses
documentos officiaes foram por mim encontrados na Reparticdo de
Estatistica do Archivo do Estado, e postos gentilmente & minha disposicéo
por seu operoso diretor lim. Sr. Dr. Adolpho Botelho de A Sampaio.
Explicados os intuitos desta excavacdo histdrica, entremos em assumpto...
(apud “Annuario do ensino do Estado de Sdo Paulo 1907-1908”, s.d., p.
14/X).

Jodo Lourencgo Rodrigues (1907-1909) destaca as caracteristicas essenciais, que,
a nosso ver, nortearam as préaticas de inspecéo escolar, quais sejam: 0 conhecimento
histérico, como propulsor da pratica e de sua relacdo com a teoria; uma postura
investigativa diante da realidade; e a valorizacdo da fonte historica, e, por consequéncia,
de seu arquivo.

O inspetor torna-se, assim, um agente politico, impregnado das influéncias da
Primeira Republica, formado na Escola Normal da Capital, € o herdeiro e continuador
das reformas entretecidas em 1890.

O primeiro periodo (apresentado no “Annuario”), no interregno de 1835 a 1846,
caracterizou-se pela auséncia de um centro diretivo e de inspecdo na instrugédo publica.
Para Diogo de Mendonca Pinto'®, “Inspector Geral da Instrucgio Publica”, em seu
Relatério, de 1852, no Império, destaca que: “crearam-se muitas cadeiras e tomaram-se
algumas providencias, sempre, poréem, determinadas pelas necessidades do dia, nada
que se parecesse com systema” (apud “Anuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo
1907-1908”, s.d., p.15) (SAO PAULO, 1907-1908).

Destacamos, também, a Lei n° 34, de 16 de marco de 1846 (SAO PAULO,
1846), que regulamentou a Instrugdo Primaria. Nela, sdo salientados: o “programa das

escolas”, o “ensino privado”, o ‘provimento escolar” via concurso, a “inspec¢ao

19 Inspector Geral da Instrucdo Plblica, no periodo de 1851 a 1872. Diogo Mendonca Pinto possuia
“solida formag@o juridica e iluminista e experiéncia como delegado e juiz, que na época, eram credenciais
para exercer a tarefa de uniformizar e fiscalizar a instrugdo publica e privada. [...] Cabia aos inspetores
dar unidade aos modelos de organizagdo das aulas e aos métodos de ensino. ‘Eles foram os primeiros
gestores escolares do pais’, diz Maria Lucia Spedo Hilsdorf, da Universidade de Sdo Paulo”. In: O
primeiro inspetor. Gustavo Heidrich. Disponivel em:

< http://gestacescolar.abril.com.br/formacao/primeiro-inspetor-448798.shtml >acesso em 01/12/2013.
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escolar” e a “formagao de professores pela escola normal na Capital da Provincia”. Séo

esses 0s caracteres da inspecéo escolar a luz da referida Lei:

Art. 25. — Haverd em cada povoacdo, onde houver escola publica ou
particular, uma commissdo composta de tres cidadaos residentes no logar, um
nomeado pelo governo e dois pela Camara Municipal, sendo um sacerdote, o
qual poderé ser o parocho.

A esta commissdo compete:

8 1° - Inspeccionar as escolas publicas e particulares, fazendo ao menos uma
visita mensal;

8 3° — Examinar a salubridade da escola e bem assim a maneira por que é
executado o programa e cumprido o regulamento.

8§ 4° - Enviar trimestralmente ao governo uma informacéo circunstanciada das
escolas;

8§ 5° — Assistir aos exames annuaes;

8§ 7° — Exigir esclarecimentos e um mappa annual do movimento escolar;

8§ 8°— Attestar o exercicio dos professores.

Art. 28 — As comissdes inspectoras poderéo deliberar reunidos dois membros,
quando o 3° esteja impedido; e o que for nomeado pelo governo tera a seu
cargo todos os papeis relativos a incumbencia delas, e em seu nome dirigiré a
correspondencia. (SAO PAULO, 1846)

As competéncias das comissdes, de maneira geral, correspondiam a tarefas, que
ja constavam do “Codigo de instrucc¢do publica” (SAO PAULO, 1857), para 0s
inspetores. A atuacdo conjunta de trés membros indicados, de diferentes esferas de
poder, poderia ser considerada uma inovacdo. Entretanto, a iniciativa ndo surtiu efeito;
ao contrario, dado ao seu insucesso, nova lei foi editada: a Lei n® 24, de 2 de junho de
1850 (SAO PAULO, 1850), que deu poderes ao governo para alterar o modelo de
inspecéo.

Para Diogo de Mendonga Pinto (1852): “Em certas circumstancias, a
responsabilidade repartida ndo se enfraquece, annula-se, e uma reunido de homens
ostenta incurias no servico publico a que um s6 ndo se afoita” (apud “Annuario do
Ensino do Estado de S&o Paulo 1907-1908”, s.d., p. 18/XIV) (SAO PAULO, 1907-
1908).

No periodo de 1851 a 1868, com amparo na Lei n® 24/1850 (SAO PAULO,
1850), o Regulamento, de 8 de novembro de 1851, é elaborado com vistas a rever o
modelo de inspecdo em virtude dos problemas derivados da inspe¢do por comissao.

Dentre os problemas, destaca-se a forma de composic¢éo das comissdes, em que
apenas um membro era por indicacdo do gowverno. Isso impunha dificuldade ao
pensamento e acdo uniformizados de acordo com as ideias do governo. Afirmava Dr.
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José Thomaz Nabuco de Aradjo*'do Partido Conservador, Presidente da Provincia, ao
tratar da reforma em texto enviado a Assembleia Provincial: “A experiéncia faz sentir
gue as pessoas moraes ndo sao as mais proprias para administrar: falta-lhes a unidade de
pensamento na deliberagdo, a actividade e a promptidao na ac¢do” (apud “Annuario do
Ensino do Estado de S&o Paulo, 1907-1908”, s.d., p. 18/XIV) (SAO PAULO, 1907-
1908). Desse modo:

Sobreleva que a organisagdo dessas commissfes inspectoras era
essencialmente viciosa, porque o governo ndo podia inspirar-lhes o
pensamento, visto como sé um dos seus membros era de nomeagao delle. De
origem diversa, independentes, eram o mais das vezes rivaes: dahi a
hostilidade ou a inercia que embargavam a fiscalisacdo. (apud “Annuario do
Ensino do Estado de S&o Paulo 1907-1908”, s.d., p. 18/XIV). (SAO PAULO,
1907-1908)

A inspecdo incorporava a atividade do governo, sendo reproduzida nos espagos
de atuacdo. Além da idoneidade, os inspetores deveriam apresentar o perfil para o
desempenho da atividade profissional e, nesta funcdo, reeditar as ideias do governo
provincial, sendo o mais factivel, nesta atividade, a indicagdo direta. Desse modo, a
hegemonia ideologica, no seculo XIX, no Brasil, tinha por mote a dominagdo do
territério, pelo enfraguecimento do poder das localidades e consequente
emburguesamento das elites, por conta das mudangas de mentalidade, voltadas aos
interesses agrarios (GUNN, 2005).

A experiéncia da época, de uma inspecéo coletiva com trés membros, aponta
para as dificuldades desses inspetores se reunirem e, por conseguinte, de realizarem os
trabalhos de fiscalizacdo. Nabuco de Araujo, que governou a provincia de S&o Paulo, de
1851 e 1852, diwlga a necessidade de inspetores indicados pelo governo e de sua
confianga: pessoas fisicas e, a0 mesmo tempo, capazes de executar o trabalho
(“Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1907-1908”, s.d., p. 20/XVI) (SAO
PAULO, 1907-1908).

Consolida-se, no decurso da construcdo do modelo de inspe¢éo, 0 Regulamento,
de 8 de novembro de 1851, que propde, em termos gerais, com relagdo a inspecao: o

Inspector Geral, com abrangéncia em toda a Provincia e a tarefa de centralizar e

1José Thomaz Nabuco de Aradjo, jurista, formado pelo curso de Direito em Olinda e sempre vinculado
ao Partido Conservador. Biografia escrita por seu filho Joaquim Nabuco mostra a vida do advogado,
jornalista, juiz e administrador publico com atuagdo expressiva nas grandes reformas da abolicdo do
trafego internacional de escravos, da lei das terras, dentre outras reformas na década de 1850. Foi o 20°
Presidente e governou a provincia de Sdo Paulo entre 1851 e 1852, durante o governo imperial do
ministério Eusébio de Queiroz. Também, foi ministro da Justica no Gabinete de Parana (1853-1856);
gabinete de Abaeté-Salles Torres-Homem (1858) e do Méarquez de Olinda (1865-1866) (GUNN, 2005).
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uniformizar o trabalho dos inspetores, inspecionar e fiscalizar a instrucdo publica, além
de outras atribuic6es?; o Inspector de Districto, com as mesmas atribuicdes das antigas
Commiss@esde Inspectores; e um Conselho de Instruccéo (6rgdo consultivo); aléem de
auxiliares do governo (de Vicente Pires da Mota, do Partido Conservador) na direcéo do
ensino publico. Assim:

Da leitura attenta desses documentos officiaes se deprehende, sem grande
esforco, que o systema de inspeccdo individual estabelecido pelo
Regulamento de 1851, posto apresentasse vantagens ao da inspeccao
colletiva, ndo era tambem escoimado de imperfei¢des, deixando ao contrario
muito a desejar. (apud “Annuario do Ensino do Estado de Séo Paulo 1907-
1908”, s.d., p. 20/XVI). (SAO PAULO, 1907-1908)

Nessa logica, pontos de tensdo se configuraram na construgdo do modelo de
inspecédo, a saber: inexisténciade profissional habilitado, contrapartida financeira e falta
de zelo. O desempenho da inspe¢éo necessitava, assim, do conhecimento do trabalho.

Outra questdo, ndo menos importante, diz respeito as viagens longas aos
distritos'®, suscitando gastos e, por vezes, comprometendo o préprio trabalho desses
agentes. A auséncia da contrapartida financeira, combinada aos outros fatores, poderia
apresentar como consequéncia a falta de zelo no desempenho das atividades funcionais.

Diante das dificuldades, ja apresentadas, para encontrar pessoas com
conhecimentos técnicos, e, mais que isso, que gquisessem atuar, sem retribuicdo, ndo
tendo reconhecimento pelo trabalho, recorreu-se a politica para o preenchimento dos
cargos. O que inverteu a ldgicae solapou a inspecdo, conforme Relatorio do Dr. Arthur

Guimardes (1885)*, pois:

O systema de inspec¢do individual gratuita tem a experiencia de largos annos
que o condemna a prescripcdo. Raras vezes comprehendida frouxa, em
muitos casos, em geral descurada, tal tem sido a historia dessa inspeccéo,

12 para maiores detalhamentos das atribuices do Inspector Geral da Provincia, de acordo com o
Regulamento, de 8 de novembro de 1851, ver “Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1907-1908”,
s.d., p. 20/XVI.

3 Lembremo-nos das dificuldades de deslocamento nesta época: estradas precérias, transporte com
mulas, charretes. A primeira Ferrovia, Sdo Paulo Railway, data de 1867, e ligava Santos a Jundiai. Desta,
decorreram outras Companhias: Ituana, Sorocabana e Mogiana, conhecidas como cata-cafés por seguirem
a rota das plantacbes de café. Apenas, na década de 1890, que ocorre um planejamento, para que
plantacdes, em zonas remotas, fossem favorecidas pelo aparato tecnologico das ferrovias (CAMPOS,
2012).

14 Governantes da Provincia de S&o Paulo & época:José Luis de Almeida (de 4 de setembro de 1884 a 18
de maio de 1885), do Partido Liberal; Francisco Antdnio de Sousa Queirds Filho (de 18 de maio de 1885
a 2 de setembro de 1885), do Partido Conservador; Elias Anténio Pacheco Chaves (de 2 de setembro de
1885 a 19 de outubro de 1885), do Partido Conservador; Jodo Alfredo Correia de Oliveira (de 19 de
outubro de 1885 a 26 de abril de 1886), do Partido Conservador.

Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_governadores_de S&o_Paulo.
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pela impossibilidade de tornar-se effectiva a minima parte de
responsabilidade. E um favor que se pede a porta do cidaddo, ndo em nome
da Instrucc¢do — seria difficil, em nossos habitos sociaes, achar-lhe dedicacoes
— mas em nome da politica. Entdo a Instruccao offerece um meio ao servico
da politica, e assim desvia-se fatalmente dos seus intuitos. (apud Nota I,
“Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1907-1908”, s.d., p. 24/XX).
(SAO PAULO, 1907-1908)

Por ter sido tecida por conluios politiqueiros, a inspecdo escolar, nesse
interregno, subverteu 0 compromisso precipuo com a instrucdo. Os comissionados,
afinados com o idedrio do gowerno, ndo eram conhecedores e, muito menos,
comprometidos com a Instrucéo Publica.

De 1868 a 1874, a inspe¢do escolar caminhou para uma espécie de ocaso, de
acordo com a tendéncia exposta, na Resenha Historica sobre a inspegao, no “Annuario
do Ensino do Estado de Sdo Paulo1907-1908” (SAO PAULO, 1907-1908). Com isso,
passou a ser exercida, cumulativamente, por Inspectores de Districtos e Presidentes das
Camaras Municipais, conforme estabelecido na Lei n° 54, 15/4/1868 (SAO PAULO,
1868).

Observou-se, também, no decurso da histéria e nos diferentes governos, uma
forte tendéncia as descontinuidades: as experiéncias anteriores ndo eram levadas em
consideracgdo face as vicissitudes dos programas impostos.

Uma nova reforma da inicio ao periodo de 1874 a 1892, com a obrigatoriedade
do ensino primaério, conformeaLei, de 22 de maio de 1874, a Assembleia Provincial, e,
de acordo com o Relatério de 1874, elaborado por Dr. Francisco Aurelio (apud
Annuario do Ensino do Estado de S&o Paulo, 1907-1908, s.d., p. 27/XXIIl) (SAO
PAULO, 1907-1908).

Para a inspecdo, € instituido o Conselho de Instruc¢do Publica, com a seguinte
composicgéo: Inspector Literario do Districto; Presidente da Camara e um membro (e
seu substituto), indicado pelo Presidente da Provincia. O Relat6rio, de 1874 (Pré-
Republica), revela que: “O systema de inspecgao colletiva deve garantir a effectividade
da instruccdo publica, pois, dando logar a divisdo de trabalho, pdde desenvolver uma
accdo mais incessante e activa. Com elle devem renascer a vida e a animagdo nas
escolas” (apud Annuario do Ensino do Estado de Séo Paulo, 1907-1908, p. 27/XXIlI)
(SAO PAULO, 1907-1908).

As boas expectativas com relacdo a inspecdo coletiva, no ano seguinte,
esvaziaram-se. E, de acordo com o Dr. Francisco Aurélio, conforme Relatdrio de 1874:

“A maior parte dos Conselhos, ou nada fizeram, ou limitaram-se asolicitar medidas fora
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da al¢ada da Inspectoria Geral e do proprio Presidente da Provincia” (apud “Annuario
do Ensino do Estado de S&o Paulo 1907-1908”, s.d., p. 27/XXIII) (SAO PAULO, 1907-
1908).

A nova reforma aconteceu na instruc¢do publica, sem, entretanto, alterar o
modelo de inspecéo coletiva, contemplado em legislacdo anterior'®. A estruturacéo da
inspecdo, em torno de um trabalho coletivo, parecia possuir mais opositores do que
defensores. Por exemplo, o Dr. Arthur Cesar Guimardes, em 1885, declara néo
referendar o trabalho coletivo para melhorias na diregdo do ensino, ou por considerar
um mal a divisdo dos trabalhos, ou pela dificuldade em encontrar cidaddos dispostos a
cooperar com a coletividade™®. Destarte, defendeu-se uma visdo de inspecéo escolar,
estruturadano controle e naresponsabilizacao, permeada por observacgéo, fiscalizagéo e
controle dos agentes da prética.

Em 6 de abril de 1887, no governo de Antonio de Queirds Teles, do Partido
Conservador, foi sancionada a Lei n° 81/1887 (SAO PAULO, 1887), que trouxe novas
normas para constituicdo dos Conselhos Municipais, mantendo sua forma coletiva:
Conselho de Ensino, contendo dois membros eleitos pela Camara e um nomeado pelo
Presidente da Provincia. Algumas criticas foram evidenciadas no Documento oficial,
com pronunciamento do Dr. Vicente de Azewedo, Presidente da Provincia (apud
“Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1907-1908”, 1889, p. 27/XXIII),

conforme registrado a sequir:

Em verdade, os Conselhos Municipaes em que, parece, depositaveis tanta
confianga, ou ndo se constituem, ou, constituidos, ndo se installam, sendo
certo que os poucos que conseguem completar sua formacdo ndo tém
estabilidade e cumprem deficientemente suas attribuicdes®’. A creagdo de
Conselhos de Instrucc¢do, para superintenderem em tudo quanto se referir ao
ensino nos municipios, seria idea feliz si em todos elles pudessemos contar,
ndo ja com pessoal sufficientemente habilitado, mas ao menos que, possuindo
boa vontade, procurasse por todos os modos corresponder & confianga do
governo®®, (SAO PAULO, 1907-1908, p. 27/XXIII)

15 Em ato de 2 de maio de 1885, o presidente da Provincia reformou a Instrucgdo Publica, propondo,
entre outros: a criacdo do Conselho Director de Instruccdo; Divisdo da provinciaem 12 districtos; criagdo
de Conselhos Municipaes. Em 5/9/1885, novo ato suspende a execug¢do dessa reforma.

18 A referéncia a outros Relatorios de autoridades da Provincia é constantemente encontrada, na Resenha
Historica, apresentada no inicio do “Annuario do Ensino do Estado de SAO PAULO, 1907-1908”.
"Mensagem enviada, em janeiro de 1888, a Assemblea Provincial pelo Conselheiro Francisco de Paula
Rodrigues Alves, Presidente da Provincia (apud “Annuario do Ensino do Estado de S&o Paulo 1907-
1908”, s.d., p. 29/XXV).

18Documento oficial com pronunciamento do Dr. Pedro Vicente de Azevedo, Presidente da Provincia, em
1889 (apud “Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1907-1908”, s.d., p. 30/XXVI).
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A Reforma, dos anos de 1874 a 1889, priorizou uma inspe¢do coletiva.
Entretanto, esta resultou fracassada pela ineficiéncia (apud Annuario do Ensino do
Estado de S&o Paulo, 1907-1908, s.d., p. 30/XXVI) (SAO PAULO, 1907-1908).

Em 1890, no gowerno de Prudente José de Morais Barros, do Partido
Republicano Paulista (PRP), P6s-Republica, o Decreto, de 12 de marco de 1890, foi
sancionado com o escopo de reformular as escolas normais, convertendo-as ‘|...] em
escolas-modelo as antigas escolas anexas”, conforme “Annuario do Ensino do Estado
de S&o Paulo 1907-1908 (s.d., p. 30/XXVI) (SAO PAULO, 1907-1908).

Por outro lado, a Lei n° 88, de 8 de setembro de 1892, trouxe novas diretrizes,
ampliando a regulamentagdo normativa do Decreto editado em 1890. Em decorréncia
dessa Lei, a fiscalizagdo e inspe¢do do ensino seriam praticadas, respectivamente, por:
um Conselho Superior; um Director Geral; e trinta Inspectores de Districto propostos
pelo Conselho Superior e nomeados pelo Presidente do Estado (apud “Annuario do
Ensino do Estado de S&o Paulo 1907-1908”, s.d., p. 32/XXVIII) (SAO PAULO, 1907-
1908).

As competéncias dos Inspectores de Districtos foram regulamentadas pelo
Decreto, de 27 de novembro de 1893, no governo de Bernardino José de Campos Junior
do PRP, pautadas no Codigo de Instruccdo Publica (SAO PAULO, 1857)*. Nessa
direcdo, cabe aos inspetores, conforme Documento oficial com pronunciamento do Dr.
Pedro Vicente de Azewedo, Presidente da Provincia (apud “Annuario do Ensino do
Estado de S&o Paulo 1907-1908”, s.d., p. 30/XXVI), o que se segue:

Art. 27. [...]

81° — Conhecer pessoalmente a aptiddo dos Professores Publicos, e
particulares, o estado e situacdo de todas as instituicbes de ensino, as
ocorréncias, e mudangas notaveis sobrevindas a Instruccdo Publica: sendo
sempre acessivel a quem o procurar para obter esclarecimentos ou conselhos
concernentes as suas funcdes.

§ 2° — Manter o regime das instituigdes publicas de ensino, o programma das
particulares, e fazer observar n’ellas as leis, regulamentos, instruccdes,
decis@es, e actos do Governo, e do Director Geral.

8§ 3° — Procurar estabelecer a maior possivel frequéncia de alumnos, a
uniformidade do ensino, seu continuo aperfeicoamento, e o dos professores.
8§ 4° — Velar no procedimento dos Sub-inspectores e professores Publicos,
instrui-os, e acorogoa-los no cumprimento dos seus deveres.

19A inspecdo escolar caracteriza-se, no Codigo de instruccdo publica (1857), pela atuacdo de agentes,
apesar da existéncia de critérios de contratacdo, vinculados ao Governo, numa relagdo hierarquica bem
definida junto ao Director Geral. Suas atribuices remetem-se tanto as instituigdes “publicas quanto as
particulares”, e estdo voltadas para uma fiscalizagdo das “praticas administrativas e pedagogicas” das
escolas e de seus diferentes agentes, envolvendo, além de aspectos profissionais, “aspectos morais de
conduta”. Deve-se ressaltar o aspecto de assessoramento ao Director Geral, observando as praticas €, a
partir delas, indicar proposic@es, de forma a estabelecer um canal de comunicagéo direto.
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8 5° — Inculcar aos paes de familia a necessidade de mandarem seus filhos a
eschola de primeira lettras, e dispor de meios adaptados a faze-los sentir a
necessidade de se estender, e progredir a instruccdo primaria.

8 6° — Participar as vagas das cadeiras, que se realizarem por auséncia, ou
falecimento dos Professores, e quaesquer acontecimentos importantes que
reclamem prompta providencia.

8 7° — Lembrar ao Director Geral quaesquer medidas uteis, que julgue
precisas.

8 8°— Nomear substitutos extraordinarios na forma do Codigo, subjeitando a
nomeacdo a definitiva aprovacéo do Director Geral, e nomear examinadores
para elles, e deferir-lhes juramento.

8 9° — Receber queixas e reclamacOes relativas a Instruccdo Publica, e
providenciar, ou solicitar as providencias que ndo couberem em suas
atribuicdes.

8 10 — Admoestar os Sub-inspectores, e Professores, e levar ao conhecimento
do Director Geral os factos pelos quais possam ter incorrido em maior pena.
§ 11 — Decidir os conflictos, e questfes que se suscitarem entre os Sub-
inspectores e Professores, ou directores de casas de ensino publico ou privado
subgeitando a decisdo e approvacédo do Director.

§ 12 — Julgar os recursos interpostos das decisdes dos Sub-inspectores nos
casos prescriptos por este Cédigo.

§ 13 — Transmitir ao Director Geral com informacdo todos os officios, e
peticOes relativos a este ramo de servico dirigidos ao Governo, ou a0 mesmo
Director Geral, e prestar as informagdes que por estes lhes for exigida.

8 14 — Receber os moveis e utensilios para uso das aulas, e escolas publicas,
ou as quantias a esse fim destinadas, e dar-lhes a devida distribuicdo e
applicacéo.

8§ 15 — Abrir, numerar, rubricar, e encerrar os livros de matricula para todo o
Circulo, ou qualquer outro que pelo Director Geral Ihes for ordenado.

8 16 — Agenciar donativos em beneficio da Instruccéo Publica, especialmente
para a construccdo de edificios apropriados para as escholas na forma do
Cddigo.

Art. 28 — Também compete aos Inspectores dos Circulos Litterarios propor
ao Director geral:

§ 1° — Os Sub-inspectores.

§ 2° — Os examinadores que ndo tem de ser por elles nomeados.

§ 3°— Acreacéo e supressdo dos Districtos Litterarios.

§ 4° — As medidas de que tratam os 8§ 3° 4°, 6° e 7°do art.3°, bem como
qualquer alteracdo que a experiéncia mostrar nescesséaria no método do
ensino, e regime das escolas. (SAO PAULO, 1907-1908)

Observamos, na leitura do texto legal, no periodo da P6s-Republica, algumas
caracteristicas evidenciadas como: uniformidade absoluta; inexisténcia de espagos para
as particularidades; alunos uniformizados; rudimentos da formag&o continua; e auséncia
de escola para todos.

Na nomeacdo dos inspetores escolares, de acordo com o Art. 36, do Decreto de
27 de novembro de 1893 (SAO PAULO, 1893), era condicdo sine qua non para o
exercicio da atividade profissional: ser professor diplomado pela Escola Normal e ter
trés anos de experiéncia no magisteério.

No cotejamento dos resultados da ultima Reforma, dois pareceres sdo
difundidos, de acordo com os documentos oficiais. O primeiro do Dr. Jodo B. de Mello

Peixoto, Secretario do Interior (1898), nos governos de Peixoto Gomide e Fernando
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Prestes do PRP, na P6s-Republica, demonstra certo desapontamento no trabalho dos
inspetores e da necessidade de melhoria do ensino. Verificou-se o nimero menor de
inspetores para atuar junto as escolas, e estas eram, por vezes, abandonadas pelos
alunos, seus mestres e pela prépria estrutura do sistema.

Conforme o Relatério do Secretario do Interior (apud “Annuario do Ensino do
Estado de S&o Paulo 1907-1908”, s.d., p. 33/XXIX), eram essas as dificuldades a serem

enfrentadas pelo inspetor:

Com effeito, isolado o inspector do centro de ac¢do administrativa, longe do
seu influxo immediato, muito adstricto ao meio local, onde tantos abusos se
davam, era natural que seu zelo arrefecesse, deixando o deslisar na mesma
corrente entorpecedora da tolerancia. Outras vezes, tentando reagir, sentia-se
fraco e sem apoio diante dos interesses das influencias locaes. (SAO
PAULO, 1907-1908)

A politica local e a distancia do 6rgédo central — organizador, normatizador e
orientador — com porosidades no fluxo de comunicagdo, presentes em relacdo a
fiscalizacdo, enfraquece a inspecdo, tornando os inspetores frageis em suas acdes e
fadados ao insucesso. De um lado, o Relatorio do Dr. Alfredo Pujol, Secretério do
Interior (1896), analisa, de forma negativa, 0 impacto da reforma; e, por outro lado,
aponta para um outro olhar a respeito da situacao das escolas e da inspecéo, conforme o

que se segue:

S6 tenho louvores para o zelo que revelaram, no exercicio de suas delicadas
funccdes, os inspectores literarios. O recenseamento escolar melhorou, os
exames e festas escolares, geralmente impulsionados pela iniciativa dos
inspectores, tiveram em muitos pontos do Estado bastante realce, attrahindo a
attencdo do publico e auxilio das Camaras Municipaes. (apud “Annuario do
Ensino do Estado de S&o Paulo 1907-1908”, s.d., p. 33-34/XXIX-XXX).
(SAO PAULO, 1907-1908)

Jodo Lourenco Araljo destacou que o periodo de 1892 a 1897 (Primeira
Republica) gerou avan¢os na instrugdo paulista. Apontou para 0 aumento dos grupos

escolares, a consolidacao da legislacdo escolar e uma época de trabalho e entusiasmo
pela educacdo. Com relagédo a inspecdo, destacou o que segue:

No que diz respeito a inspeccdo escolar, elle confirmou definitivamente a
superioridade, a plena efficacia da inspeccdo individual, com funccionarios
habilitados para o magistério, tendo uma esfera de ac¢do propria bem
definida, retribuidos e, por isso mesmo, responsaveis, ndo podendo, além de
tudo, dispersar sua actividade em misteres estranhos ao cargo (apud
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“Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1907-1908”, s.d., p.34/XXX).
(SAO PAULO, 1907-1908)

Em relacdo ao critério de contratacdo de profissionais do magistério, a
contrapartida financeira e “incentivos na corrente de emula¢do”, Lourengo Araujo
entendeu, também, estarem resolvidos os problemas do insucesso da inspecao,
apontados no Regulamento de 1851 (Pre-Republica). Conclui, afirmando que ‘o
periodo de 92 a 97 mereceu o titulo de periodo ureo da instrucgdo paulista” (apud
“Annuario do Ensino do Estado de So Paulo 1907-1908”, s.d., p. 35/XXXI) (SAO
PAULO, 1907-1908).

Uma nova reforma marca o ultimo periodo de 1897 a 1906, e diz respeito a Lei
de 26 de agosto de 1897 (SAO PAULO, 1897), no governo de Campos Sales, do PRP, e
ao Regulamento, de 11 de janeiro de 1898, no governo de Peixoto Gomide do PRP. O
principal constructo € a extingdo do Conselho Superior e das Inspetorias de Distritos.
No lugar destes, criou-se uma corporacao technica do ensino, composta pelo Inspetor
Geral e mais dez Inspetores Auxiliares, com o objetivo de organizar e uniformizar o
ensino nos grupos escolares e nas escolas isoladas.

Dentre os resultados colhidos na ultima reforma, podemos destacar: um fator
positivo com a centralizagdo dos inspetores escolares na capital, que gerou um maior
afastamento das influéncias das politicas locais. E, como aspecto negativo: a falta de
continuidade nas orientagdes dos inspetores, com aextingao dos distritos e a divisdo das
acoes de inspecéo e fiscalizacéo, que tornou nula ou praticamente negativa a agdo das
Camaras. Isso, também, comprometeu a organizacdo uniforme do ensino pretendida
pela reforma (SAO PAULO, 1897).

Com a reducgdo do nimero de inspetores e aumento das escolas, as condi¢des de
trabalho da inspecdo pioraram, pois as visitas ‘ficaram reduzidas a uma simples
verificagdo de dados estatisticose visitas de mera formalidade, feitas quase sempre a vol
d’oiseau” (apud “Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1907-1908”, s.d.,
p.38/XXXIV) (SAO PAULO, 1907-1908).

Do cotejamento inicial, depreendemos uma inspecdo escolar coletiva e
enfragquecidaem uma definicdo clara da esfera de atuacdo. Observa-se, assim, uma
formacdo aligeirada dos profissionais (inspetores) diante de uma intervencéo

profissional, que, em principio, deveria ser mais refinada; ou seja, aprofundada.
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A inspecao escolar —do Império aos primeiros anos da Republica (1835a1897)
- pautou-se no empirismo, referenciado por um modelo norte-americano na estruturagao

do sistema?’.

Néo basta evidentemente copiar: a questdo é adaptar e ndo imitar servilmente.
Para que as normas da administracdo escolar dos Estados Unidos
fructifigjuem no nosso Estado é nescessario que ellas, depois de
convenientemente estudadas e apprehendidas, sejam ajoeiradas num trabalho
de adaptacdo cuidadosa, tendo em vista as condigBes proprias do nosso
mecanismo escolar, as necessidades presentes do nosso meio e 0s
ensinamentos do passado. (apud “Annuario do Ensino do Estado de Séo
Paulo 1907-1908”, s.d., p. 44/XLII). (SAO PAULO, 1907-1908)

Assim, verificamos uma marca de inspe¢do que traz, em seu bojo, a logica
liberal de controle, da individualidade e competitividade. No decurso da histéria, a
inspecdo escolar organizou-se por comissdes; porém, esse modelo ndo rompeu com o
paradigma liberal e, nessarelagéo de trabalho, orbitava a vigilancia entre os membros. E
0 modelo de inspecéo individual foi 0 mais proeminente a época; sobretudo, o estimulo
a adaptacdo de paradigmas a realidade escolar.

Na Republica, a administracdo escolar ¢ impregnada dos constructos da
administracdo de empresas, consolidando-se nos anos subsequentes, em acdes
fiscalizatorias e de vigilancia (CHEDE, 2014).

Uma boa prética de inspecdo era aquela vislumbrada com a articulacdo do
conhecimento e do exercicio no magistério. Entretanto, o governo exigia a formacéo
fomentada pela Escola Normal ou a nomeagéo, que, para esta atividade, dava-se por
indicacao.

A autonomia, na tomada das decisdes junto as escolas, acontecia sob o
ordenamento legal da Provincia. As boas préticas de inspecdo deveriam estar
concatenadas aos ideérios do governo, e as indicagbes, para a ocupacao do cargo a
época, eram de competénciado governo da Provincia, sofrendo as acdes e os efeitos das
politicas locais. Mesmo, nesse contexto, 0s documentos produzidos no periodo
apregoam criticas, em que cada inspetor se manifestava e formalizava pareceres.

Tais criticas eram ewvocadas de valores individuais e contextualizadas em
momentos historicos. Assim, Chede (2014, p. 76) deswela que: “{...] a0 mesmo tempo

em que a fiscalizacdo e aplicacdo do legal se impunham, as visitas com orientacdes de

2% O modelo americano, referéncia para os primeiros anos de Republica, enfatizava o método de ensino,
bem como o papel do Professor (MARQUEZ, 1967, p. 3-4).
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melhoria da pratica pedagOgica constituiam-se em espaco de possibilidades de

manifestagdes transformadoras”™. E, com isso, continua a autora (2014, p. 76):

[...] cada inspetor, ao realizar seu trabalho, poderia em seu espaco
desempenhar, a0 mesmo tempo, atividades comprometidas com valores que
contemplassem mudangas no sistema, na medida em que se garantia um
acervo cultural minimo a clientela escolar da época, sua frequéncia dentre
outras, dentro dos limites estruturais e conjunturais.

Do Império (1835) a Republica (1897), verificamos que havia uma inspec¢éo
escolar preocupadaem legitimar o pensamento e a a¢cdo do governo; além de estabelecer
o0 controle e a ordem. Por esse angulo, o inspetor escolar fazia a inspe¢éo das escolas
plblicas e privadas, examinava a salubridade das escolas, articulava os relatérios
trimestrais ao governo, atestava o exercicio docente e fiscalizava o ensino.

A supervisdo de ensino como fungdo, no sistema paulista de ensino, incorpora
caracteristicas da inspecgéo escolar praticada na Primeira Republica (1889-1930), na Era
Vargas ou Segunda Republica, na passagem de seu Governo Provisorio (1930-1934) ao
seu Gowverno Constitucional (1934-1937).

E, na sequéncia, faremos algumas incursdes sobre a Terceira Republica (1937-
1945) e a Quarta Republica (1945-1964), objetivando desvelar tais caracteristicas.

1.2.2 APrimeira Republica: de 1889 a 1930

Periodo marcado pela reedicdo do coronelismo herdado do Império; porém,
nessafase, consolida-se apoliticado café com leite, assim descrita por Nagle (1976, p.
4-5):

A “politica dos Estados” — de acordo com a denominagdo proposta pelo seu
criador, o presidente Campos Sales, que firmou o principio segundo o qual “o
que pensam os Estados, pensa a Unido” — foi doutrinariamente justificada, de
um lado, pela inexisténcia de organizacdo partidaria forte que concentrasse a
autoridade e, de outro, pelas bases do regime republicano e federativo. E esta
politica a responsavel pela aglutinagdo, no plano nacional, das forcas
representadas pelo coronelismo, e sem a qual dificilmente seria evitada a
“luta fraticida” no sistema. Solugdo arguta que dai por diante, até o término
da Primeira Republica, transformou os Governadores dos Estados nos
eleitores dos Presidentes da RepuUblica, escolhidos por convencBes onde as
cartas estavam marcadas. E ndo tardou que a “politica dos Estados” se
transformasse na politica de dois grandes Estados — Minas e S&o Paulo — que
quase sempre se alternavam no exercicio da Presidéncia da Republica.
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O inicio da Primeira Republica foi marcado, entéo, por continuidade do periodo
anterior, com ares de modernidade, e 0os processos de urbanizacdo e industrializacdo
sendo intensificados. As questdes educacionais, a época, surgem com 0 escopo de
distanciar-se do passado e aproximar-se do futuro, em que o ensinar ndo era suficiente:
era preciso saber ensinar. Nessa perspectiva, pelas reflex6es de Penteado e Bezerra
Neto (2010), apostou-se na escola e nas esperancas de transformacdo do passado de
trevas em um novo tempo de progressos e um futuro alvissareiro.

Também, é preciso destacar que o sistema dual de ensino vinha se mantendo,
desde o Império, conforme assinala Romanelli (2012), e dava mostras da organizagao
social brasileira, em que as escolas secundérias, académicas e superiores voltavam-se ao
grupo hegeménico; e as escolas primérias e profissionais a classe trabalhadora.

A Reforma Sampaio Déria**, em 1920, nos governos de Altino Arantes Marques
(1916-1920) e de Washington Luis Pereirade Sousa (1920-1924), ambos do PRP, e por
garantir a instrugcdo publica no Estado de S&o Paulo a uma minoria, alijando os demais,
sofreu solugéo de continuidade, como anunciaram Penteado e Bezerra Neto (2010).

A administracdo da instrucdo publica fez valer o Decreto n° 3.356, de 31 de
maio de 1921 (SAO PAULO, 1921), que regulamentava a Lei n° 1.750, de 8 de
dezembro de 1920 (SAO PAULO, 1920). Esta reformava a Instruc3o Publica no Estado
de Sao Paulo.

Nessa sequéncia, registramos, a seguir, o Capitulo Ill, que trata da inspec¢do
escolar, por meio da organizacao de seus inspectores, de acordo com os principios do

sistema escolar a época, propostos por Sampaio Déria:

Capitulo 111

DOS INSPECTORES ESCOLARES

Art. 41 — A Delegacia regional da Capital terd nove districtos, a de
Catanduva e Baur( terdo um cada uma, tendo dois districtos cada uma das
outras.

Art. 42 — Haverd na Capital nove inspectores e um em cada districto das
outras regides.

Art. 43 — Os inspectores escolares sdo nomeados livremente pelo Governo
entre professores diplomados de reconhecida competéncia.

2! para Saviani (2008), a reforma Sampaio Déria abriu o ciclo de reformas estaduais e centrava-se na
universalizacdo do ensino primério, considerado, por Sampaio Déria, aligeirado e simples. Diante dos
principios republicanos, que colocavam a instrugdo popular como um “dever primacial”, o entdo
presidente do Estado, Washington Luis, concluia que “dar instrucdo a alguns e n3o dar a todos ¢
profundamente injusto” (NAGLE, 1974, apud CHEDE, 2014, p. 82). Essa Reforma recebeu muitas
criticas e acabou ndo sendo plenamente implantada (SAVIANI, 2008, p. 175).
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8 UNICO - O exercicio da funcdo de inspector é incompativel com o de
qualquer outro cargo ou profisséo.

Art. 44 — Ao inspector escolar incumbe:

1° — executar e fazer executar as ordens legaes do Director Geral da
Instruccdo Publica e dos delegados regionaes do ensino;

2° — fiscalizar as escolas que lhes forem destribuidas pelo delegado regional,
no que concerne a técnica do ensino, disciplina dos alunos e a idoneidade,
assiduidade e efficiencia do professor;

3° — enviar mensalmente a delegacia regional um mappa das faltas dos
professores e o do movimento das escolas isoladas que lhe forem para isso
designadas;

4° — attestar a assiduidade dos professores e registrar o trabalho
alphabetizante, visitando-lhes as classes constantemente;

5° — dar aulas-modelo nas escolas isoladas;

6° — instruir os directores e professores dos grupos escolares, escolas reunidas
e escolas isoladas sobre o cumprimento dos seus deveres;

7° — inquirir dos Paes dos alumnos sobre a frequencia e aproveitamento de
seus filhos na escola summariando ao delegado regional as reclamaces que
fizerem;

8° —enviar ao delegado regional um communicado diario e um roteiro mensal
de seus servicos, prestando contas dos gastos que effectuar;

9° — representar ao delegado regional sobre a criagdo, localizacéo,
transferencia, desdobramento e suppresséo de escolas; mudangas de horarios
e de periodos de trabalho escolares; remocéao, permutas, dispensa e punices
de professores e requisicdo de material escolar para as escolas que fiscalizar;
10 — informar sobre as condicBes econdmicas dos Paes que requerem para
seus filhos matricula gratuita nas escolas publicas;

11 — receber e transmitir ao delegado regional, devidamente informadas,
solicitacBes e queixas referentes ao ensino em seu districto;

12 — fazer syndicancias e processos que lhe forem determinados, assim como
applicar ou propor a applicacdo de penas, de accérdo com a lei;

13° — dirigir, no seu districto, o servigco annual do recenseamento escolar;
14° —informar sobre a competencia e dedicacdo dos professores e directores
dos estabelecimentos de ensino;

15° — dirigir, cada anno, ao delegado regional, um relatério em que
discrimine os seus trabalhos, discuta, segundo a sua experiencia, a efficacia
actual da organisacdo escolar, e suggira os melhoramentos que julgar
necessarios;

16° — providenciar a matricula de criangas analphabetas de 9 a 10 annos nas
respectivas escolas.

Art. 45 — Por quebra habitual de seus deveres, bem como pelo seu
procedimento em desaccérdo com a moral, serd o inspector escolar
dispensado do seu cargo.

§ UNICO — Se o motivo da dispensa ndo o incompatibilizar com o
magistério, o inspector podera requerer uma escola isolada.

Art. 46 — Os inspectores escolares sdo obrigados a residir onde lhes designar
o Director Geral da Instruccéo Publica, dentro do seu districto (§ 1° do art. 60
da Lei 1.750).

§ UNICO — Sempre que convier aos interesses do ensino, o director geral
removera os inspectores de um para outro districto ou regido.

Art. 47 — Os inspectores, quando em servico fora da cidade onde residirem,
terdo direito, além da conduccdo, a uma diéria arbitrada pelo Secretario do
Interior.

Art. 48 — O inspector escolar podera gozar, annualmente, de 15 dias de férias,
sem desconto dos seus vencimentos, mediante autorizacdo do Director Geral
da Instruccdo Publica, e informacdo do delegado regional. (SAO PAULO,
1921)
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Vale ressaltar que, se compararmos as a¢des da inspecéo escolar com o Codigo
de Instrucéo Publica de 1857, observamos que essas a¢cdes permaneceram inalteradas.

Na Lein° 520, de 26 de agosto de 1897 (SAO PAULO, 1897), e o Regulamento,
de 11 de janeiro de 1898 — Decreto n° 518 (SAO PAULO, 1898), notamos um modelo
centralizador com a criagdo da corporagéo técnica do ensino?’. Nesse Regulamento — o
Decreto n° 3.356 (SAO PAULO, 1921) —, wolta-se a atuagdo nos distritos, demovendo
das camaras municipais a responsabilidade.

A nomeagdo dos profissionais por indicagdo do Governo continua; porém, de
forma mais ampla, exigiam-se professores diplomados e com reconhecido valor
profissional, e ndo mais diplomados pela Escola Normal e com prética de ensino,
conforme indica Chede (2014).

Nessa senda observa-se o reconhecimento do inspetor por meio de: pagamento
de diaria para visitas, férias e aumento do nimero de inspetores. Contudo, trata-se de
medidas incipientes; e ndo séo suficientes face ao tamanho do territério do Estado de
Sao Paulo e dos percal¢os no deslocamento das visitas as escolas, e, também, pelo
namero infimo de profissionais.

Na década de vinte, as mudancas foram imprescindiveis, no que tange ao
transito das antigas Inspetorias em Diretorias Gerais. Desse modo, a estruturacdo das
Diretorias Gerais foi um prendncio da consolidacdo, na atualidade, das chamadas
Secretarias de Educagéo (NAGLE, 1976).

Nesse periodo, as relacdes hierarquicas sofreram vicissitudes em decorréncia da
insercdo de novos interlocutores. Outrora, a comunicagdo era mais direta, em que 0s
inspetores se reportavam ao secretario do interior, com a presenca do delegado regional
e do diretor geral como intermediérios das comunicacBes e das representacdes. O
modelo administrativo e burocratico se torna mais complexo, e a inspe¢do passa a ter
novos interlocutores em nivel hierarquico (CHEDE, 2014).

Inexistem referéncias, nos artigos do Regulamento, de 31 de maio de 1921
(SAO PAULO, 1921), pois as escolas privadas seriam fiscalizadas e acompanhadas pelo
Estado. No entanto, em 6 de fewvereiro de 1922, no governo de Washington Luis, do
PRP, foi encaminhada uma Circular as Delegacias Regionais, solicitando do Sr.

Delegado Regional o que segue:

22 Com a extingdo do Conselho Superior e das Inspetorias de Distritos, criou-se uma “corporagio
techinica do ensino”, composta pelo Inspetor Geral e mais dez Inspetores Auxiliares, a fim de organizar e
uniformizar o ensino nos grupos escolares e nas escolas isoladas. Estes ltimos fariam a “inspec¢do”, e a
municipalidade a “fiscalizacio” (SAO PAULO, 1897, 1898).
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Nos trabalhos de inspeccéo escolar deveis adoptar o seguinte:

2° - o0s inspectores deverdo visitar, com rigor, as escolas particulares,
notadamente as estrangeiras, indagando sempre do horario das aulas,
exigindo o exacto cumprimento das disposicdes regulamentares em vigor
(apud “Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo de 1922-1923”, s.d.,
p.105). (SAO PAULO, 1922-1923)

Das atividades da inspecdo escolar, merecem destaque: o0 servico de
recenseamento escolar anual para organizagdo da demanda escolar; o processo de
efetivacdo das matriculas das criangas de 9 e 10 anos analfabetas; e 0 acompanhamento
do desempenho dessas criangas nas escolas. Para tanto, a inspecao escolar organizou-se
na observacgéo e no controle constante do trabalho dos professores, de sua frequéncia,
das técnicas e métodos de ensino empregados no processo de alfabetizacao.

O inspetor escolar consolidou-se, historicamente, na referéncia, ou ainda, num
modelo a ser seguido pelos docentes. Destarte, deveria ministrar aulas-modelo nas
escolas isoladas a fim de nortear a intervencao pedagogica dos docentes. Tais caracteres
desvelam a acdo formadora imbricada a inspecdo escolar e 0 movimento de
proximidade com o professor.

O controle feito pelas autoridades superiores a inspecdo salta aos olhos, quando
este ¢ indicado por “cumprir ou fazer cumprir” as demandas do inspetor geral e dos
delegados; inclusive, com a “entrega” (por conta das delac¢fes) de comunicados diarios
de suas visitas.

Penteado e Bezerra Neto (2010) depreendem, no que concerne a administracdo do
ensino publico, uma maior racionalidade e eficiéncia a gestdo da educacdo.

Por ocupar uma posi¢do privilegiada de observacdo e atuagdo no sistema, 0s

inspetores assessoravam os delegados e o inspetor geral. Por conta disso, 0 Decreto n°
3.356, Art. 44, § 15 (SAO PAULO, 1921) sinaliza a elaborag&o de um relatério, de
acordo com a experiéncia de cada inspetor. E, nesse documento, a expectativa é a
culminéncia de uma avaliacdo do sistemae, a0 mesmo tempo, a indicacédo de sugestdes.

Assim, o desenlace historico sugere que as politicas destinadas a época, a
instrucdo publica, emergiram das influéncias, das avaliacdes e proposicdes dos
inspetores.

Em 1922, o diretor geral da instrucdo publica, Professor Guilherme Kuhlmann,
encaminha Relatério ao Secretario do Interior, Dr. Alarico Silveira, em forma de oficio,
revelando o “entusiasmo pelas coisas do ensino”, pela “eficiéncia e efetividade da

inspegdo escolar”, pelo “aumento das matriculas” e “frequéncia escolar” (apud
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“Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo de 19227, s.d., p. 5) (SAO PAULO, 1922-
1923).

No Relatério de 1922, dois quadros se destacaram acerca da inspecdo. O
primeiro, alcunhado de “Resumo dos servigos de inspecc¢ao realisados pelos delegados
regionaes e inspectores escolares, durante o anno de 1922”, que apresenta os numeros
significativos de visitas realizadas pelos inspetores (dadas as condi¢Bes fisicas e
geogréficas das escolas) nos estabelecimentos e nas classes no ano de 1922. Apresenta o
total de aulas-modelo, de sindicancias e processos realizados; bem como o valor gasto
com diarias e condugbes. Tudo isso especificado pelas 15 delegacias do Estado. O
segundo quadro, ‘Numero de inspectores e de unidades visitadas”, apresenta, desde
1912 até 1922, ano a ano, 0 nimero de visitas e de inspetores. Assim, temos, em 1912: 16
inspetores e 2.271 unidades visitadas; j&, em 1922, sdo 35 inspetores e 19.487 visitas
realizadas em unidades escolares®.

No sistema paulista de ensino, vislumbra-se que, mesmo com o aumento do
ndmero de inspetores, este acréscimo ndo acompanhou o crescimento das unidades
escolares no estado; além da complexidade das demandas de acbes de inspecdo
desempenhadas ao longo dos tempos.

Percebemos, na constituicdo da marca identitaria da supervisdo de ensino, a
precarizacdo do trabalho no magistério face as demandas e ao niUmero de cargos para o
exercicio da atividade profissional. Dessa forma, o aumento do nimero de cargos da
inspecdo ndo acompanhou a importancia propagada. Por esse angulo, Chede (2014, p.
90) declara: “Em 1922, eram praticamente 198 grupos escolares, 232 escolas reunidas,
1.486 escolas isoladas, somente no curso priméario, sem considerarmos os dados do
curso médio, para 0 acompanhamento de somente 35 inspetores em todo o estado”.

Desse modo, a Reforma marcou a histéria com relacdo a demanda de
universalizagdo do ensino primario no Estado de S&o Paulo, e os inspetores foram parte
integrante (e precipua) neste processo. E licito afirmar, entdo, que os inspetores
estruturaram suas acdes, ratificando, além das matriculas, os resultados no processo de
alfabetizacdo, a inser¢do ao conhecimento historicamente construido, e, sobretudo, 0s
infantes que foram incorporados as escolas (NAGLE, 1976).

O sentido historico desse estudo da conta da grande dificuldade do Estado

garantir o acesso a escola publica, aqueles e aquelas que dela necessitassem.

23 Os aludidos quadros podem ser consultados na integra no “Annuario do Ensino do Estado de Sao Paulo
1922-1923”, Documento original, s.d., p. 102-103.
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Apesar da nuance dualista da escola brasileira, as questdes reveladas nessas
incursdes a marca identitaria da supervisdo de ensino, podemos considerar aspectos
transformadores e de avan¢o na inspecdo escolar, na década de 20.

Chede (2014) destaca que o aparato legal a época ndo funcionava apenas como
“camisa de forcas” a favor da hegemonia do aparelho do Estado, mas como
possibilidades, na construcdo de outras praticas, tensionando a tradicdo dualista.

A década de 20 foi caracterizada, assim, por transformacdes que marcaram o
pais, o Estado de Sdo Paulo, a educacao paulista e a inspe¢do escolar. Desse panorama,
podemos destacar os descontentamentos, desde o operariado até a burguesia industrial
em oposicao a velha ordem oligérquica latifundiaria (ROMANELLLI, 2012).

Em face do ufanismo pela educacdo, verificamos, em 1924, a criacdo da
Associacdo Brasileira de Educacdo — ABE. Saviani (2008a, p.177-178) destaca que, a
partir da ABE, por iniciativa de Heitor Lyra, em 1924, ha vérias tendéncias em torno da
“pandeira da educagdo”, constituindo-se, assim, em um “espaco propicio”. Espaco este,
em que, segundo Saviani (2008a, p. 177), reuniram-se “|...] os adeptos das novas ideias
pedagogicas” (p. 177). Ainda, em 1927, nos governos de Carlos de Campos, Dino
Bueno e Julio Prestes, do PRP, o autor também afirma que a ABE organizou a |
Conferéncia Nacional de Educacéo, que ‘|...] passou a ser promovida regularmente nos
anos seguintes” (p. 178).

Contrapondo-se as novas ideias pedagdgicas, tensées foram envidadas com o
objetivo de resistir as ideias novas, liberais e laicas. Nessa vertente, considerando a
educagdo como uma area estratégica, Saviani (2008a, p. 181) afirma que os catélicos:
‘...] esmeraram-se em organizar esse campo criando, a partir de 1928, no governo de
Julio Prestes do PRP, nas diversas unidades da federagéo, as Associacdes de Professores
Catolicos (APCs), que vieram a ser aglutinadas na Confederacao Catdlica Brasileira de
Educagao”.

Destarte, avancamos para a década de 1930, periodo caracteristico por
desenvolvimento da industrializacdo, das mutabilidades urbanas e da ideologia

autoritaria, nacionalista e centralizadora.

1.2.3 A Segunda Republica: de 1930 a 1934

O modo de producdo industrial foi preponderante na modernizacédo e

desenvolvimento dos mercados de trabalho e consumo no Brasil, sob a visdo capitalista.
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Desse modo, a educacdo passou também a ser vista sob uma outra otica: como uma
possibilidade de mobilidade social (IANNI, 1992).

Em 1932, no governo de Pedro Manuel de Toledo do Partido Progressista (PP),
com o advento da Rewolucdo Constitucionalista, observamos, no cenério educacional,
que “os trabalhos cientificos no ramo da educacéo ja nos faziam sentir, em toda a sua
forcareconstrutora, 0 axiomade que se pode ser tdo cientifico no estudo e na resolucédo
dos problemas educativos, como nos da engenharia ¢ das finangas” (SAVIANI, 2002,
p.27).

Durante 0o Gowerno Provisorio de Vargas (1930-1934), os trabalhos da
Assembleia Constituinte se consolidaram com a Constituicdo de 1934, no sentido de ser
liberal, moderna, fortalecedora do Estado, com a criagdo das bases da legislagdo
trabalhista, indicando gratuidade e obrigatoriedade do ensino elementar, e a primeira
eleicdo presidencial por voto da Assembleia. O status quo confronta Vargas, que,
mesmo com sua eleicdo (1934/1937 — Gowverno Constitucional), V& seus poderes
limitados.

Em 1937, por conta do golpe pela Alianca Nacional Libertadora (ANL),
integrada pelos comunistas, Vargas declara estado de sitio e inicia um periodo de
ditadura, denominado de Estado Nowvo, e exerce amplos poderes no interregno de 1937 a
1945.

Mesmo com a centralizagdo no governo Vargas, hd reformas nacionais em nivel
secundario, promovidas por Francisco Campos, na década de 1930, e Gustavo
Capanema, nos anos de 1940. O ensino primario continuou sob a responsabilidade dos
estados devido a legislacao anterior do tempo do Império e ao carater descentralizador
do inicio da Republica.

Com efeito, Andreotti (p. 203, 2010) manifestou que o Estado de Séo Paulo se
destacou nas iniciativas educacionais, principalmente, em relacéo aquelas que fizeram
referénciaao ensino priméario. Foram organizados, entéo, os grupos escolares, aléem das
escolas isoladas nas regides rurais (e periféricas). As escolas isoladas foram os locais de
inicio de carreira, a época, de muitos professores primarios.

Depreendemos que, apesar dos esfor¢cos envidados na implementacdo do curso
priméario, por conta dos pressupostos escolanovistas, a classe trabalhadora continuava
alijada das politicas de insercdo no campo do saber, resultando, assim, na excluséo do
acesso a educacéo e cultura.
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No “Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo de 1936-1937” (SAO PAULO,
1936-1937), consta o documento redigido pelo Prof. A. Almeida Junior, Diretor de
Ensino, e que foi encaminhado ao Senhor Secretario da Educacdo e da Saide Pudblica,
Dr. Cantidio de Moura Campos. O documento consta de Relatério em forma de oficio,
datado de agosto de 1937, no gowverno de José Cardoso de Mello Neto, do Partido
Constitucionalista Paulista (PCP), e que integra o “Programma Educacional do Governo
de Sao Paulo”, de 1936, citado no respectivo Anuario. Nele, expressa-se a fungéo social

da escola. Vejamos:

Compreender-se-a4 ainda a constante preocupagdo da escola no sentido de
integrar nacommunh&o nacional todos quantos o apparelho possa alcancar, a
vista destas expressdes da mesma fonte:

[...] se essa funcéo social e nacional é, em todos os paizes, uma das principais
finalidades do ensino commum, ella cresce de importancia quando se trata de
um paiz novo, em formacéo, em que as differencas de niveis econdmicos e
culturaes, as distancias sociaes e geographicas e as correntes immigratorias
tendem a difficultar o processo de unificacdo nacional.Dahi a intensa
actividade exercida em 1936, pela administracdo, no sentido de incrementar
as actividades nacionalizadoras da escola e combater as forgas que actuam
em direccao contraria. (apud “Annuario do Ensino do Estado de S&o Paulo de
1936-1937”, s.d., p. 10/VII) (SAO PAULO, 1936-1937)

Conforme o weiculado nesse periodo, e remetendo as concepcdes fordistas e
tayloristas de trabalho, observamos a necessidade dos inspetores residirem proximos as
delegacias. Observamos que a “centralizacdo da residencia dos inspectores, nas
Delegacias em que, a juizo dos respectivos delegados, essa providencia pareceu
conveniente” (apud “Annuario do Ensino do Estado de Sao Paulo 1936-1937”, s.d., p.
12/V1I1). Destacamos, ainda, um pensamento nessa direcao:

Penso, salvo melhor juizo, que 0s inspectores escolares prestariam servigo
mais efficiente se residissem todos nas sedes das Delegacias, onde, em
contacto directo com os Delegados do Ensino, attenderiam com mais presteza
os trabalhos que Ilhes fossem attribuidos cumprindo-se ainda neste caso,
dispositivos regulamentares quanto a permanéncia dos mesmos em
determinados districtos. (apud “Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo
de 1936-1937”, s.d., p. 81) (SAO PAULO, 1936-1937)

No artigo 46, do Decreto n° 3.356, de 31 de maio de 1921, era previsto que 0s
inspetores deveriam residir dentro de seus distritos de trabalho, de acordo com
designacdo do diretor geral. Mas nem sempre esses distritos coincidiam com a sede das
delegacias.

Assim, atendendo a solicitagcbes da diretoria do ensino ao Secretario da

Educacéo, a sede de trabalhos dos inspetores (de Pirassununga, Ribeirdo Preto, Rio
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Claro e Santos) foi centralizada em seus respectivos locais de residéncia nas respectivas
sedes (CHEDE, 2014). Tal organizacéo foi reeditada por muito tempo, por possibilitar o
maior controle do trabalho desenvolvido pelos inspetores; posto que esses profissionais
residiam nos distritos de atuacéo, facilitando a fiscalizacéo.

Levamos em conta que o fordismo e taylorismo ressignificam as relacdes de
trabalho no capitalismo e provocam um maior controle da mente e do corpo com vistas
ao lucro do detentor do capital.

E, neste contexto retroexposto, depreendemos que a manutencdo dos agentes de
inspecdo, proximos das sedes administrativas, oportunizava, assim, a fiscalizacéo e o
monitoramento.

As visitas técnicas realizadas, em 1936, pelos inspetores escolares, foram
superiores aos resultados apresentados, em 1920, sendo esse contraponto declarado na
Reforma Sampaio Doria (apud Annuario do Ensino do Estado de S&o Paulo de 1936 —
1937, s.d., p.107) (SAO PAULO, 1936-1937).

O aumento de escolas, nesse interregno de tempo, originou, na inspecéo escolar,
dificuldades nas agGes propositivas, de acompanhamento e cotejamento; pois, o tempo
de dedicacdo as escolas foi aviltado diante das demandas de trabalho e pelas

descontinuidades nas intervengdes. A esse respeito, destacamos:

Nas Delegacias médias e pequenas, o Delegado pbéde acompanhar
minudentemente, — e geralmente acompanha — o trabalho administrativo e
pedagogico de cada inspector escolar; conhece as aptidGes, o grau de
dedicacéo e efficiencia de cada director; sabe o valor e aprecia o rendimento
annual dos professores, cujo numero ndo vai muito além de 300 ou 400. Péde
ainda, - como esta na esséncia mesma das funcc¢bes da Delegacia, - acudir
promptademente a cada caso de vulto ocorrido nos estabelecimentos de sua
jurisdic¢do. Consegue attender sem atropelo, a tempo e a hora, aos reclamos
do publico, dos funccionarios e da administracdo central. E sobram-lhe ainda
opportunidades para iniciativas, experiéncias pedagogicas, cursos, estudos,
accdo social [...]

A Delegacia da Capital, com as suas unidades escolares em numero séxtuplo
da média das outras, ndao pode desincumbir-se satisfactoriamente, como
desejaria 0 zeloso titular do cargo, nem das suas attribuicdes burocraticas,
nem das orientacBes escolares. (apud “Annuario do Ensino do Estado de Sao
Paulo 1936-1937”, s.d., p. 57) (SAO PAULO, 1936-1937)

E notdrio o descaso do Estado e, a0 mesmo tempo, a precarizagio da inspecao
escolar, namedida em que estes profissionais se distanciam da formacéo continuada dos
outros profissionais e do acompanhamento amiude das escolas, por conta do numero

exacerbado de escolas. Sobre o aligeiramento da inspecdo escolar, encontramos o
seguinte registro:
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O quadro de inspectores, em cujas fileiras tém actuado as mais eminentes
figuras do nosso magisterio primario, se avoluma de anno para anno.
Precisamos manter sempre elevado o seu nivel de cultura; precisamos
escolher os respectivos Elementos com o “censo alto” dos concursos de
titulos e de provas. Seja, como até aqui, um dos criterios de eleicdo o tempo
de servico. Mas ndo seja o unico. Podemos reduzi-lo mesmo a tres ou quatro
annos de direccdo de grupo escolar, e abrir, assim, possibilidades de
promocdo a uma pleiade de jovens directores de escolas animados pelo calor
do enthusiasmo, cheios de curiosidade intellectual e capazes de infundir
periodicamente sangue novo e vivificador na machina da “inspec¢do”. (apud
“Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1936-19377, s.d., p. 80). (SAO
PAULO, 1936-1937)

O Professor Onofre de Arruda Penteado deswvela o esvaziamento de politicas
publicas woltadas para a inspecdo escolar e o pouco caso no que diz respeito a

profissionalizagdo desses trabalhadores. Nessa acep¢éo, sinaliza:

Judeu errante, sempre apressado, sempre afflicto, para chegar a tempo e a
hora, ndo tem tempo para lér, para estudar, para meditar, para orientar. O seu
servico burocréatico é tdo grande, a sua zona é tdo vasta, como vasto é o
ntmero de mappas, roteiros guias, folhas, uniformes, que tem de organisar. A
isso tudo, junte-se o tempo gasto nas viagens, e mais o dormir fora e comer
fora de hora. E nessa azafama, forcosamente, descura-se e nao se pde ao par,
e nem o0 pdde fazer, por falta de tempo, das theorias novas, que diariamente
surgem em materia de ensino. Burocratiza-se de corpo e alma. Annula-se.
(apud “Annuario do Ensino do Estado de Sdo Paulo 1936-19377, s.d., p. 81)
(SAO PAULO, 1936-1937)

Notamos, nesse periodo, que o aumento do nimero de escolas ndo acompanhou
a politica de carreira e valorizagdo do magistério publico, pois 0 nUmero menor de
inspetores escolares ndo conseguiu fazer frente aos processos de formacéo continuada
dos profissionais da educagdo, prejudicando, inclusive, as agbes propositivas de
acompanhamento das escolas.

Mesmo com a criacdo da Escola Normal — capital e interior — durante décadas,
constatamos a presenca de mulheres, professoras leigas, no magistério publico paulista.
Percebemos, nos anos 30, o amalgamento da hierarquia machista (LASTA,;
COQUEIRO, 20134, 2013b, RODRIGUES; COQUEIRO, 2013), e no nosso estudo, no
magistério paulista, em que o topo da carreira (diretores e supervisores) eraocupado por
homens, e a base, a docéncia, por mulheres.

Na sequéncia, continuaremos a perscrutar a inspecdo escolar pela lente
historiogréficaafim de verificar as recorréncias, permanéncias, insisténcias, resisténcias

e transformacdes.
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1.2.4 ATerceira Republica: o Estado Novo (1937 a 1945)

Dos anuarios utilizados até entéo, no cotejamento da agdo supervisora, observa-
se uma inspecdo escolar participe do processo de reformas educacionais e de seus
processos e dos resultados. Entretanto, nessa fase da historia, o foco passa a ser 0s
dados estatisticos de desempenho: acdes mecanicas com 0 escopo nos resultados e sem
as analises pormenorizadas e necessarias na implementacao da politica educacional.

Os documentos produzidos a época davam conta de um nimero significativo de
escolas a serem visitadas por poucos inspetores. E, € licito afirmar, entdo, que o
alijamento do trabalho docente tem marca histérica e intensifica-se na
contemporaneidade na precarizacdo do magistério (apud Annuério do Ensino do Estado
de Sdo Paulo — 1936-1937, s.d., p.80-85) (SAO PAULO, 1936 -1937).

Assim, na Terceira Republica, houve uma atencdo voltada para os resultados;
porém, esses ndo foram utilizados na implementacdo da politica educacional.
Observamos, entdo, certaineficiéncia com respeito a inspecao escolar no Estado de Séo
Paulo, pois 0 maior niumero de unidades escolares dificultava as visitas técnicas dos
poucos inspetores escolares existentes. Nesse espaco de tempo, a inspecao escolar
recebeu uma reorientacdo pedagdgica, que transcendeu da inspecdo para a supervisao do

trabalho docente em sala de aula (foco pedagdgico).
1.2.5 A Quarta Republica: de 1945 a 1964

Periodo marcado por golpes e contragolpes em decorréncia do
desenvolvimentismo e da abertura ao capital internacional. Assim, a corrente
nacionalistacolocou-se contrao compromisso com o capital internacional. Esse foi um
periodo em que foi dada a continuidade ao modelo getuliano populista e a abertura da
economia nacional ao capital estrangeiro (ROMANELLI, 2012).

A Quarta Republica (1945-1964) foi marcada por equilibrio mais ou menos
estawvel entre politica e a economia. Ademais, constatamos, no campo da educagao, a
ruptura entre a concep¢ao e a execucdo (GALLINDO; ANDREOTTI, 2010).

Diante do distanciamento da teoria e prética, valorizacdo da técnica e perda da
visdo de conjunto, como ainda indica Chede (2014), esse intervalo destaca-se por
involugcGes na inspecdo escolar. Em direcdo as novas tendéncias, a inspecdo atuava no
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sistema de ensino e junto a SEE, que passava por vicissitudes administrativas,
participando do Centro Regional de Pesquisa Educacional (CRPE) - Séo Paulo®.

A Escola, nesse periodo, estruturou-se no controle da producdo com vistas nos
resultados. Desse modo, a coisificacdo dos sujeitos, redundava na inexisténcia de
acompanhamento sobre os processos da producdo (GALLINDO; ANDREOTTI, 2010).

No intervalo de 1958 a 1959, o CRPE/SP espalha a tendéncia de salientar, na
inspecdo, o0 Vviés de orientagdo pedagogica, na perspectiva de introduzir novas ideias na
reconstrucdo do ensino primario. Destarte, o ideario aportado na orientacdo pedagdgica
norteou a formagdo dos inspetores.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), com os subsidios do Departamento de Educagdo da SEE/SP, da Diviséo de
Aperfeicoamento do Magistério e de acordo com o Relatério de Atividades do
CRPE/SP, em 1958, articula a formacdo para os inspetores, a fim de apresentar,
segundo Ferreira (2001, p. 207): “I...] os conceitos atualizados de supervisao, de forma
que se pudesse evoluir do conceito tradicional de supervisdo como inspecéo para o de
supervisdo como uma forma democrética de trabalho na sala de aula, com o professor”.

A ditadura civil e militar, decorrente do golpe de 1964, arrefeceu o poder de
participacdo e critica da populacdo brasileira (ARANHA, 2006). Outros, na direcao
tomada, sofreram perseguicao politica e represséo.

A compreensdo do governo paulista (Adhemar de Barros), a época, é de que ndo
se tratava de um golpe militar (ARANHA, 2006), mas de um movimento democratico
para o estabelecimento da paz.

Assim, nesse arcabouco, a inspe¢ao escolar articulada, no periodo, caracterizou-
se: pelo controle; pela execugdo das ordens legais; pela fiscalizagéo das escolas; por
atestar a assiduidade dos professores; por fazer sindicancias; por dirigir o
recenseamento escolar; por ministrar aulas-modelo; por instruir diretores e professores
sobre o cumprimento dos seus deveres, conforme destaca Chede (2014). Nota-se, nesse

desfecho, a transicdo do modelo de inspec¢éo escolar voltado as questBes pedagdgicas.

24 O CRPE/SP foi criado, em 1956, sob iniciativa de Anisio Teixeira (& frente do INEP) junto ao MEC.
Foi extinto em 1974. Era administrado pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, por meio de
convénio celebrado com a USP. O CRPE fazia parte do projeto de criacdo do Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE) e de outros Centros Regionais de Pesquisa Educacional — Belo
Horizonte, Porto Alegre, Salvador e Recife. Desde 1952, quando assumiu a dire¢do do Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos (INEP), Anisio Teixeira defendia a ideia de que esse érgdo do governo federal
deveria fornecer ao Ministério de Educacéo e Cultura base de estudos e pesquisas necessarios a chamada
“reconstrucdo educacional brasileira”. Dados disponiveis em: <http://www.anpuh.org/anais/wp-
content/uploads/mp/pdf/ANPUH.S22.529.pdf>. Acesso em 29/11/2013.
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Na proxima segdo, \erificaremos a nova denominacdo dada a atividade

profissional desenvolvida pelos inspetores: a supervisao de ensino.

1.3 A Supervisao de Ensino no Estado de S&o Paulo: do Golpe Civil-Militar
(1964) aos dias de hoje

A supervisao é instituida legalmente na Secretaria de Estado da Educacdo com a
Lei Complementar n® 114/1974 (SAO PAULO, 1974) — o Primeiro Estatuto do
Magistério Publico Estadual Paulista. Pela referida legislacao, as a¢cdes da supervisdo
seriam articuladas por profissionais denominados Supervisores Pedagdgicos, no lugar
dos Inspetores Escolares. Entretanto, em 1978, no governo de Paulo Egydio Martins, da
ARENA, com a publicizacdo da Lei Complementar n° 201/1978 (SAO PAULO, 1978),
encontramos a denominagdo que segue até 0s nossos dias: supervisdo de ensino e,
respectivamente, supervisor de ensino para seus agentes (CHEDE, 2014).

Chede (2014) aponta para a dificuldade em encontrar as fontes das producdes
histéricas desses sujeitos: inspetores escolares e/ou supervisores de ensino. Nessa
vertente, poucos documentos foram preservados e, segundo Chede (2014), com a
intencdo de apagar a historia e ocultar a realidade.

Além disso, para pensar sobre as acdes da inspecdo e/ou da supervisdo, nessa
época, € preciso entender, também, a influénciada industrializacdo e a crescente ruptura
entre a concepgdo e a execugdo reeditada na agdo dos trabalhadores da educacédo. A
escola, como institui¢do social, insere-se no campo do controle da producgdo capitalista
e, dessaforma, a administracdo escolar se submete aessalogica. A tendénciahistérica é
de aproximag&o destes com o processo produtivo capitalista, ou seja, a coisificagdo que
redunda num trabalho alienado e sem o controle dos processos (GALLINDO;
ANDREOTTI, 2010).

Entretanto, antes de entrar, propriamente, na década de 1970, no governo de
Roberto Costa de Abreu Sodré, da ARENA, é importante tracar uma perspectiva
histéricados anos que envolveram o Golpe Militar (1964) e da inspecéo e/ou superviséo
nessa época. E a despeito da perseguicdo politica, represséo, terror, medo e mortes
desses dias, a Otica da SEE/SP, em publicacdo Awulsa n°11, pelo Relatorio de

Atividades do Prof. Ataliba Nogueira, afirmava:
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Calcada no relatorio da Secretaria correspondente ao ano passado e
completada com dados relativos a realizacbes posteriores, a nova edicdo do
Boletim oferece a visdo geral do trabalho desenvolvido pela pasta do ensino
sob a direcdo do Prof. Ataliba Nogueira. Assumindo-a num grave momento
da vida nacional, precisamente na véspera do movimento democratico de
Marco de 1964, o atual secretario nela se investiu com o “compromisso de
orientar esta pasta, preservando as tradicdes de alto padrdo cultural e moral
do ensino paulista — e apesar dos percalcos decorrentes da situacdo anormal
de crise politica, podemos afirmar gue os nossos trabalhos se desenrolaram
em clima de perfeita normalidade e com saldo positivo de atividades?®.

Interessante destacar que o Golpe Civil-Militar de 64, para alguns, foi um
movimento democratico na captura da paz. E, nesse sentido, foi comungado pela
SEE/SP na produgéo de documentos e, sobretudo, nasua gestdo. Desse modo, agestéo e
o curriculo foram utilizados para nortear o desenwvolvimento civico e moral dos
participes do processo educativo. Dessa maneira, no “Relatorio de Atividades do Prof.
Ataliba”, a inspecao, de maneira discreta, € citada no Servigo de Educagdo de Adultos
(SEA), no item, que diz respeito areorganizagao do setor de Inspe¢éo Escolar, como se
registra, a seguir:

2. Reorganizacao do setor de Inspecdo Escolar, promovendo:

a) Orientacdo Pedagogica dos Inspetores, em ndmero de 0ito;

b) Reunibes Pedagbdgicas mensais, destinadas aos inspetores e, sob a
orientacdo destes, do Diretor do SEA e de seu assessor, reunides destinadas a
professores, e realizadas em cada Delegacia de Ensino da Capital.

Também, houwve a criacéo do Grupo Escolar Experimental de Campinas, no Art.
13, do Decreto n° 43.704, de 26 de agosto de 1964 (SAO PAULO, 1964), tal como esté
desenvolvido a seguir:

Artigo 13 — A Inspecdo Escolar serd feita normalmente por inspetor escolar
designado pelo Delegado de Ensino, cabendo-lhe, na parte relativa a
supervisdo pedagdgica apenas observar, registrar impressées nos termos de
visita e relata-las ao superior hierarquico, sugerindo as providéncias que
forem necessarias.

Nota-se na instrucéo, pelo Decreto, os limites de atuacdo da inspecdo junto a
equipe escolar, pelo carater burocrético. A inspecdo escolar assumiu, nessa fase, a
conduta delatora/fiscalizadora; além de responsabilizar-se pelo levantamento de dados

no planejamento das politicas. Ainda, nesse periodo, Romanelli (2012) destaca que:

?° Texto retirado da carta de apresentagdo do Sr. Paulo A. Lencastre, Diretor da DRP (Divisdo de

Relagoes Publicas) nap. 5 do documento intitulado “Atividades da Secretaria na Gestdo do Prof. Ataliba”
(Tombo n° B0018103).
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As reformas efetuadas durante esse periodo visaram, teoricamente, a uma
adequacdo maior do sistema educativo ao modelo de desenvolvimento
adotado. Nesse sentido, ganhou importancia a necessidade de afastar do
sistema tudo quanto tivesse relacdo com a velha concep¢do de educagdo
prépria da mentalidade pré-capitalista, e os termos “eficacia” e
“produtividade” adquiriram um conteudo ideologico. (ROMANELLI, 2012,
p. 15)

O “Relatorio das Atividades” desenvolvido, no interregno de 1° de julho de 1966
a 31 de janeiro de 1967, foi encaminhado ao Gowvernador Laudo Natel pelo, entéo,
Secretério de Educacéo, Professor Carlos Pasquale?®. O documento d4 corpo a algumas
proposituras apresentadas anteriormente. O Professor Carlos Pasquale, no documento,
declara que a inspecdo escolar dewve aportar-se no paradigma norte-americano na

construcdo de sua identidade. Afirma também:

Nos termos de solenes compromissos internacionais firmados pelo Brasil,
estima-se que, no ano de 1970, ao findar-se, portanto, o proximo periodo
governamental, o Estado de S&o Paulo, entdo com 18 milh8es de habitantes,
devera dispor de um sistema de escolas primarias que abranja 3,0 milhges de
matriculas de criangas de 7 a 14 anos, uma réde de estabelecimentos de
ensino médio com mais de 1 milhdo de alunos, e a correspondente expansédo
do ensino superior?’.

Os acordos internacionais MEC/USAID?®, entre 1964 e 1968, ocasionaram
reformas educacionais, a saber: a Reforma Universitéria, pela Lei Federal n® 5.540/68
(BRASIL, 1968); e a do Ensino de 1° e 2° graus, Lei Federal n° 5.692/71 (BRASIL,
1971), em substituicdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n° 4.024/61
(BRASIL, 1961, p.205); além do Plano Nacional de Desenvolvimento, que salientava o

planejamento educacional e a educagdo como prioridade.

26 trajetoria na SEE do Prof. Carlos Pasquale é por ele apresentada em pronunciamento na transmiss&o
de cargo. Vejamos: “Em longo e deslustrado peregrinar pelos caminhos da educagfo, ndo me fiz estranho
a esta Secretaria de Estado. Conheci-a em 1957, como membro de seu antigo Conselho Técnico. Trazido
pela figura impoluta do saudoso Queiroz Filho, frequentei-a depois, no Govérno do professor Carvalho
Pinto, como Diretor Geral do departamento de Educacéo a principio, como Diretor Executivo do Fundo
Estadual de ConstrugBes Escolares, a seguir, e, finalmente, como responsavel pela diregdo da propria
pasta. Sirvo-a, ainda agora, no Conselho Estadual de Educagdo, para o qual fui conduzido em 1963” (p.3).
Como podemos perceber, a tradicdo no transito de Secretarios de Educacdo e membros do Conselho
Estadual continua.

2" Documento “Atividades desenvolvidas, no periodo 1966-1967”, apresentado no Tombo n° B0017361;
entretanto, no Sistema, consta o n® 31414 — CRE Mario Covas (1967).

28 Segundo Aranha (2006), para consolidar o projeto de educago proposto pelo governo militar, com
alteracdo da Lei 4.024/1961 (antecedida de debate na sociedade civil), foram impostas, por militares e
tecnocratas, as Leis Federais n° 5.540/68 e 5.692/71. Essas reformas subsidiadas por acordos
(MEC/USAID) definiram assisténcia técnica e cooperacéo financeira. A autora destaca que esses acordos
aconteceram desde o golpe de 1964; porém, publicizados em 1966.



73

Os acordos deram a USAID um poder de atuacdo em todos os niveis do
ensino (primério, médio e superior), nos ramos académico e profissional, no
funcionamento do sistema educacional, pela reestruturagdo administrativa, no
planejamento e treinamento de pessoal docente e técnico e no
acompanhamento de conteldo geral do ensino, por meio do controle de
publicacdo e distribuicdo de livros técnicos e didaticos. Essa abrangéncia de
atuacdo mostra a importancia atribuida a educacdo pelos paises centrais, na
integracdo e no posicionamento das sociedades periféricas no contexto geral
do capitalismo internacional. (CLARK; NASCIMENTO; SILVA, 2010, p.
154)

No discurso de posse do Professor Carlos Pasquale junto a SEE/SP, encontramos
citacdes, que reafirmam a tendéncia norteadora sob pressupostos tecnicistas,
principalmente, na década de 1970. VVejamos:

A reestruturacdo dos servigos técnicos e administrativos da Secretaria de
Educacdo, cuja organizagdo atual completamente ultrapassada néo
corresponde a expansdo da rede de escolas dos varios graus e ramos, € nao
atende as maiores responsabilidades que a Administragdo Estadual sdo
conferidas pelos principios de descentralizacdo e de autonomia consagrados
pela Lei de Diretrizes e Bases, constitui matéria que deve ser encarada com a
firme disposicdo de resolvé-la. [...] N&o poderdo tardar, por igual, as
providéncias relativas a implantacdo da pesquisa pedagdgica, realmente
aberta aos mais arejados horizontes e a que ndo seja estranha a preocupacao
de, em face do vulto e das sempre crescentes demandas de ensino, abrir a
escola e franquear a propria educacdo aos progressos da técnica, para
encontrar, nos instrumentos que o progresso nos oferece, as formas mais
convencionais capazes de multiplicar os resultados dos esforcos que se
empreendem para a formagéo das novas gerages?®.

O subitem VIII do ‘Relatorio de Atividades”, desenvolvido, no periodo 1966-
1967, que versa sobre “Autonomia didatica aos estabelecimentos oficiais de ensino
secundario e normal”, desvela a dicotomia entre o dito e o registrado, tensionando 0s
principios da autonomia e descentralizagdo, quando registra que: ‘Conferiu-se as
escolas oficiais de ensino secunddrio e normal a autonomia didatica e disciplinar”.
Porém, a guisa do Decreto n° 47.404, de 19 de dezembro de 1966 (SAO PAULO,
1966b), que disciplina “Normas regimentais para as escolas de ensino secundario e
normal”, € do Decreto n® 47.371, de 15 de dezembro de 1966 (BRASIL, 19664a), ficam
as escolas, que ainda ndo possuem ‘Regimento Interno” proprio, obrigadas a observar
as normas decretadas. Essas diziam respeito a normas prolixas e detalhadas com

duzentos e dois artigos®.

29 Documento “Atividades Desenvolvidas no Periodo” (1966-1967) apresenta o0 Tombo n° B0017361;
entretanto, no sistema, consta o n°® 31414 (p. 5).
30 Os decretos citados e as normas regimentais encontram-se, na integra, nos anexos.
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Depreendemos que os principios de autonomia e descentralizagdo séo precipuos
na consolidagdo de uma educacdo de qualidade (o que ainda ndo ocorreu em pleno
século XXI). Entretanto, a auséncia desses principios da sinal da precarizacdo do
magistério pablico e do paradigma de sociedade esperada. Com a instituicdo, a época,
de “30 cargos de Inspetor Regional e 150 de Inspetor de Ensino Médio, destinados a
eliminar uma das mais sérias falhas da administracdo Estadual”®’ - a auséncia de
inspetores -, a inspe¢do escolar em nivel estadual passou por expansé&o.

Pela Lei n° 9.717, de 30 de janeiro de 1967 (SAO PAULO, 1967), a inspe¢io
escolar possuia niveis hierarquicos definidos, bem como formas de provimento: 0s
inspetores regionais eram comissionados, enquanto os inspetores do ensino médio
acessavam exclusivamente por concurso (um aspecto positivo). Essa configuracéo de
inspe¢do teve sua marca identitaria no “Codigo de Instruc¢do Publica” (1857), que
permeava trés categorias de inspetores, em que o inspetor extraordinario fiscalizava 0s
demais inspetores (CHEDE, 2014). Parametro harménico ao po6s-golpe (1964), que
tinha, por mote, o controle e a fiscalizagdo das técnicas administrativas e pedagdgicas
com o escopo de mitigar as falhas da administracdo estadual.

Por esse angulo, a fragmentacdo entre planejar e executar, entre teoria e pratica,
no ambito do administrativo e do pedagdgico, é absorvida, naturalmente, nas préaticas

administrativas. Como afirma Saviani:

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia
tecnicista advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira que
o torne objetivo e operacional. (SAVIANI, 2008a, p. 381)

Na década de 1970, ainda imperava o controle e a fiscalizagdo. Esse periodo
cumpriu cabalmente o corpo ideolégico governamental e as escolas serviram de
aparelho reprodutor dessas ideologias, em que as praticas transformadoras e a
autonomia foram arrefecidas. A ldgica que orbitava a administracdo das escolas, a
época, implicava numa atuacdo profissional inexpressiva, pois a instancia federal
instruia o ordenamento legal e o planejamento (concebido num viés autoritario e

verticalizado). Aos gestores cabia a execucdo, a obediéncia e a servilidade®?. Assim, a

31 Documento “Atividades desenvolvidas no periodo” (1966-1967) (Arquivo CRE Mario Covas, 1967, p.
114).

%2Tal situacio ja era recorrente no século XX, em que a norma legal idealizada preconizava a gestéo
democrética; porém, no campo da acéo, a figura da gestéo continuava vinculada & execucéo.



75

administracdo escolar, na década de 70, ndo participava das decisBes, apenas acatava
tacitamente as ordens superiores, assumindo uma “neutralidade politica no campo
educacional” (CHEDE, 2014, p. 136).

O chéo da Escola é considerado, em um direcionamento positivista, apenas na
sua dimensdo técnica - concepcdo tecnicista - em que o conhecimento cientifico é
neutro, objetivo e controlavel (ARANHA, 2006). Notadamente, nesse modelo
tecnicista, o controle é executado por umaminoria, em que a grande maioria - resignada
- submete-se aesse controle. Nesse paradigma, as praticas transformadoras sao aviltadas
pela alienacdo imposta. Heloani (2003) declarou as principais representacdes desse
periodo:

[...] s@o tipicos produtos de uma ideologia nascida do grande
desenvolvimento industrial do século XIX e percebe-se nitidamente a
influéncia da filosofia positivista na formulacdo de seus principios [...]

[...] toda boa administracdo é sin6nimo de previsdo ou planejamento,
organizacdo, mando, coordenacdo e fiscalizacdo. (HELOANI, 2003, p. 61)

A administracdo das escolas paulistas, a época, além da influéncia positivista,
sofreuaascendéncia da Teoria do Capital Humano (THC), de Theodore Schultz (1973).
A teoria postula que as escolas sdo empresas especialissimas em delinear a instrugao.
Nela, o capital humano diz respeito a capacidade de conhecimentos, competéncias e
atributos de personalidade na execucdo do trabalho de modo a esbogar algum tipo de
valor econémico. Competéncias adquiridas pelo sujeito, por meio do seu investimento
em educacdo e experiéncia. Nessa logica, Aranha (2006) deswela as principais

representagfes da THC na administracao escolar:

A adaptacdo do ensino a mentalidade empresarial tecnocréatica exige o
planejamento e a organizacdo racional do trabalho pedagdgico, a
operacionalizacdo dos objetivos, o parcelamento do trabalho com a devida
especializacdo das fungBes e a burocratizagdo. Tudo para alcancar mais
eficiéncia e produtividade. (ARANHA, 2006, p. 258)

Marquez (1967) via, nesse novo paradigma, o supervisor como o lider principal
no atingimento das metas, no sentido de estabelecer as alteracdes sofridas nas
representagcdes da acdo supervisora fiscalizadora, construtiva e criadora.

Pela acdo supervisora € possivel colaborar com a docéncia. Nesta direcdo,
Marquez (1967, p.2) afirma: ..] através da supervisdo € possivel conseguir

voluntariamente, da parte dos professores, a superagdo pessoal que resulta em um
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ensino eficaz”. E, diante disso, o0 autor apresenta 0s objetivos gerais para a agdo

supervisora, que sio:

a) Cooperar no treinamento e capacitacdo profissional dos mestres, de sorte
que a aplicagdo do plano educativo proposto oficialmente redunde em
beneficio efetivo da comunidade.

b) Valer-se das normas juridico-educativas e dos instrumentos — técnico-
legais para alcancgar rendimento no fomento da educacdo, baseada esta na
filosofia educacional centro-americana. (MARQUEZ, 1967, p. 3)

Partindo dos objetivos gerais, Marquez (1967) delineou a agéo supervisora,

verossimilhante ao da coordenagdo pedagdgica, e, dessa forma, indicou que:

As fungdes da supervisdo sdo de ordem técnica, administrativa e social. E
preocupacdo atual libera-lo, o quanto possivel de funcbes administrativas a
fim de que disponha de maior tempo para dedica-lo a orientacdo dos mestres
no aspecto técnico e no de suas relagbes com o desenvolvimento da
comunidade. (MARQUEZ, 1967, p. 4)

Ainda, é preciso observar que essas funcdes para uma supervisdo de ordem
técnica, mas voltadas para o desenvolvimento da comunidade, tém a ver também com o
escolanovismo, que eclode, no pais, na década de 1960, fazendo contraponto a escola
tradicional. Das metas da escola nova, podemos destacar: compreender a situagao do
homem na sociedade almejada; questionar os meios aserem empregados para socializar
o0 individuo; destacar o papel do individuo no interior da ordem social — ndo o individuo
como entidade psicoldgica abstrata, mas o individuo como ser coletivo e participante
nas transformacdes sociais.

Assim, a estereotipia de técnicas de ensino ornaria com a visdo educacional
exposta: tendéncia, de raiz norte-americana, que imprimiu racionalidade ao processo de
ensino e aprendizagem. Sobre essas representacBes, que orbitavam 0 cenario
educacional, Saviani (20084, p. 381-382) afirma:

De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a
objetivacdo do trabalho pedagégico. [...] O concurso das acGes de diferentes
sujeitos produz assim um resultado com o qual nenhum dos sujeitos se
identifica e que, ao contrario, lhes é estranho. [...] Para tanto, era mister
operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o
processo. Dai a proliferacdo de propostas pedagdgicas tais como o enfoque
sistémico, o microensino, o telensino, a instrucdo programada, as maquinas
de ensinar etc. Dai também o parcelamento do trabalho pedagégico com a
especializagdo de funcdes, postulando-se a introducéo no sistema de ensino
de técnicos dos mais diferentes matizes. Dai, enfim, a padroniza¢do do
sistema de ensino a partir de esquemas de planejamento previamente
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formulados aos quais devem se ajustar as diferentes modalidades de
disciplinas e praticas pedagdgicas.

Depreende-se um esvaziamento da inspe¢do e supervisdo; ou seja: “a educagao
seraconcebida como subsistema cujo funcionamento eficaz é essencial ao equilibrio do
sistema social de que faz parte” (SAVIANI, 200843, p. 383).

A construcdo ideoldgica e, por conseguinte, as representacdes acerca da
supervisdo escolar, no interregno de Ditadura Civil e Militar, gravitavam na figura do
mantenedor da ideologia do Estado. Logo, os espagos pedagdgicos foram controlados,
para que estes mantivessem a ordem e o equilibrio, numa légica de dominio e
manipulacdo (SAVIANI, 2008a, 2008b).

Diante das construgdes tedricas e ideoldgicas, consolidadas pela Secretaria de
Educacéo do Estado de S&o Paulo - SEE/SP, do desmonte da inspecdo, por esta estar
associada a um modelo autoritario, fiscalizador e burocrético da administragéo, foi
regulamentada a Lei Complementar n® 114, de 13/11/1974 (SAO PAULO, 1974), no
governo de Laudo Natel, da Alianca Renovadora Nacional (ARENA), que institui o
primeiro Estatuto do Magistério Publico no Estado de Sdo Paulo. Desse modo, no
recorte que nos interessa, 0 quadro de especialistas de educacdo incorporou, ao texto

legal, a figura do Supervisor Pedagdgico. Assim, conforme esté registrado no:

Art. 9° — A carreira do Magistério é constituida de:

| — cargos docentes, com as classes:

a) Professor I;

b) Professor Il;

c) Professor I11.

Il — cargos de Especialistas de Educagdo, com as classes:
a) Orientador Educacional;

b) Diretor de Escola;

¢) Supervisor Pedago6gico. (SAO PAULO, 1974, s/p)

As responsabilidades do Supervisor Pedagdgico foram norteadas no Decreto n°
5.586/1975 (SAO PAULO, 1975), e o sistema de supervisdo pedagdgica consta no
Decreto n° 7.510/1976 (SAO PAULO, 1976), do entdo Gowernador Paulo Egydio
Martins, da ARENA, que reorganizava a Secretaria de Estado da Educacdo. Sinalizou,
no documento, a presenca de um sistema de supervisao articulador do planejamento
macro e o planejamento curricular das escolas, em um paradigma administrativo
centralizador, hierarquizador e burocratizador.
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A reorganizacdo da Secretaria do Estado da Educacdo (SEE/SP) previa um
nacleo pedagogico, representado pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP), e outros 6rgdos integravam a estrutura da Secretaria do Estado da Educacéo
(SEE), quais sejam: Coordenadoria de Ensino do Interior (CEl); Coordenadoria do
Ensino da Grande Sdo Paulo (COGSP); Divisdes Regionais de Ensino (DRE); as
antigas Delegacias de Ensino (DE); hoje Diretorias de Ensino e as Unidades de Ensino
(UEs).

Chede (2014) werificou, no processo de transposicdo da inspecdo para
supervisao, no interregno da Ditadura, 0 que segue:

Apesar das duas éareas técnicas, apontadas separadamente, inspe¢do e
supervisdo, na logica histdrica de estruturagéo do sistema de ensino paulista,
bem como das atribuicBes praticadas pelos agentes inspetores e supervisores,
ndo identificamos uma ruptura entre a inspecdo e a supervisdo. A nosso ver,
houve muito mais uma mudanca de nomenclatura no sistema paulista, do que
propriamente alteragdes estruturais nas atribuicdes desses agentes em nivel
de sistema. A criagdo de “um novo cargo”, com ares “modernos e
progressistas” atendia aos interesses da Ditadura em se apresentar sob a
justificativa do “desenvolvimento ¢ da seguranga” da nagdo, lembrando que 0
desenvolvimento se pautava pela légica burocratica de reestruturacdo do
Estado e da neutralidade politica do campo educacional. (CHEDE, 2014, p.
136)

Assim, observamos, nesse periodo, marcas identitarias de cunho tecnicista.
Vejamos:

[...] encontramos a defesa de uma concepcéo tecnicista de educacgéo onde,
com a valorizagdo do planejamento educacional, com a definicdo de
objetivos instrucionais, conseguiriamos controlar o processo ensino-
aprendizagem por meio da avaliagdo referenciada a norma, com “julgamento
de desempenho”. [...] um controle maior do trabalho do professor e outros
profissionais da educacéo, numa tendéncia & responsabilizacéo, haja vista que
o planejamento em mindcias permite esta situagdo. [...] os cursos de
“Capacitagdo” promovidos visavam ao “treino” dos diferentes agentes
educacionais. A dicotomia entre os que planejam e executam tornava-se cada
vez mais explicita. (CHEDE, 2014, p. 138)

A partir dos anos 70, a preocupagdo com métodos de ensino deu lugar aos
processos avaliativos. Vale ressaltar que, inicialmente, a avaliacao foi tratada de forma
totalitaria e cindida, escamoteando a realidade.

E conveniente lembrar que a base desse processo ndo tomou parte na construgao,
cabendo apenas a participacdo nos treinamentos e ulterior reproducdo nos espagos de
atuacdo.

Nossa memdria remete-nos a uma bibliografia utilizada a época na perspectiva

de treinamento: o Preféacio e o Capitulo Il — Os elementos da supervisdo — do livro
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“Supervision for better school”, de Wiles Kimball, traducdo Eleny Christofaro, foram
utilizados no treinamento do pessoal técnico-administrativo®®, em 1967. Dentre o0s

principios da supervisao, segue o registro deste autor:

Os supervisores precisam ter uma profunda fé no trabalho de cada individuo
do staff e uma firme crenca que o potencial de cada individuo serd
desenvolvido. Esta fé é a chave para a cria¢do do tipo de ambiente no qual
todos crescerdo. A fé precisa comecar com a crenga do supervisor em seu
proprio trabalho. (KIMBALL, 1967, s.n.)

Kimball (1967) assumiu uma teoria de supervisdo, que dava substratos na

tomada das decisdes. Vejamos:

Se Maslow esta correto ou ndo, em sua teoria, parece que as “deixas” para
uma pessoa procurar formas de assistir outros a realizar seu potencial s&o:
ajuda-la a sentir-se mais ajustada, a ver maior significado e possibilidades em
seu papel, e a perceber a situacdo como possibilitando e valorizando o
aperfeicoamento. (KIMBALL, 1967, s.n)

O ser humano procura manter sua existéncia e elevar-se. A agdo que ele
realiza depende de sua interpretacdo da situacdo e de sua percepcdo de si
mesmo e de seu papel. Num dado momento ele se comporta da maneira que
acredita ser a melhor. Se seu comportamento esta para ser mudado, entdo sua
percepcdo de si mesmo e suas habilidades, seu papel ou a situacéo, precisam
ser alterados. (KIMBALL, 1967, s.n.)

Kimball (1967), naconducdo da teoria, apresentaalgumas marcas necessarias na

constituicdo identitéria do supervisor. Desse modo:

| — a supervisdo existe para produzir mudangas no curriculo e na instrucéo
das escolas.

Il — A diferenca entre supervisor e professor estd mais em suas fungdes do
que na formagcao e experiéncia de ambos.

Il — Os professores sdo profissionais com coédigo de ética, formagdo
especializada e um desejo de serem autdénomos.

IV — Os supervisores sdo utilizados para prover lideranca e eficiéncia no
processo de desenvolver uma organizacdo e um ambiente de trabalho que
facilitem o constante aperfeicoamento do curriculo e da instrucao.

V — As mais ricas fontes de conceitos para serem utilizados no
desenvolvimento de uma organizacdo e de uma estratégia para a mudanga
sdo as ciéncias do comportamento; psicologia (com énfase na aprendizagem,
motivacdo e salde mental), psicologia social (com énfase na lideranga,
desenvolvimento de grupos e relagdes humanas), sociologia (com énfase na
estrutura de poder da comunidade) e comunicacao.

% Dois textos — Prefacio e Capitulo 11 (Os elementos da supervisdo) — fazem parte dos documentos
“Treinamento para o pessoal técnico administrativo” (Tombo n® B0023714) e “Treinamento para o
pessoal técnico administrativo do Vale do Ribeira” (Tombo n® B0033277). Secretaria de Educagdo de Sao
Paulo. Coordenadoria do Ensino Basico e Normal. Divisdo de Assisténcia Pedagégica (KIMBAL, 1967).
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VI — Os conceitos de cada campo que parecem ter relevancia para a formagao
de uma estratégia de mudanca poderiam ser selecionados e utilizados como
base para a formulag8o de uma teoria de supervisdo. (KIMBALL, 1967, s.n.)

Nessa perspectiva, apesar da alteracdo na denominacgéo da atividade profissional,
de inspecdo para supervisdo pedagdgica, essa continuou a servico da ideologia
dominante, corroborando o alijamento e a alienacéo.

Em uma perspectiva de representacdes projetivas transferenciais, atribuiu-se a
supervisdo e aos supervisores um poder simbélico, concentrado nos 6rgados centrais, em
outros protagonistas, que nao 0s supervisores. A ideologia dos textos, utilizada nos
treinamentos, projeta, transferencialmente aos agentes da SEE, e, posteriormente, aos
supervisores, um sentimento, um poder de transformacéo individual e social, que deve
ser colocado a favor da formagdo de pessoas ‘“ajustadas”, que valorizam o
aperfeicoamento. Enfim, a critica e o posicionamento politico-teorico dao lugar a
reproducdo da técnica, da neutralidade politica e de habilidades interpessoais para
consensos. E, conforme afirma Chede (2014, p. 143): “O que se busca ¢ a formagao de
uma falsa consciéncia dos diferentes agentes educacionais, conformados ao modelo
politico do pais™.

Na sequéncia, o documento perscrutado foi o controle exercido a época pelo
instituto da avaliagdo*. Vejamos o que Neagley e Evans (1969) registram a respeito:

Da mesma forma como a situagdo ensino-aprendizagem é hoje avaliada e néo
somente o professor, assim também precisamos tentar a apreciacdo ndo
somente do supervisor, mas também de todo o programa escolar do qual ele é
parte integrante. Desde que toda a avaliagdo envolve em grande extensdo
relacbes humanas e personalidade o julgamento subjetivo desempenhara
sempre um papel importante. (NEAGLEY; EVANS, 1969, s.p.)

Dos principais temas tratados na abordagem, destacamos: métodos de avaliacdo
da supervisdo; avaliagdo do programa global; progresso e realizacdo dos alunos; o
estudo e desenvolvimento do curriculo; as necessidades do aluno e o curriculo; técnicas
de supervisdo empregadas no distrito; avaliacdo através de comités externos; avaliagcdo
do pessoal de superviséo; autoavaliacdo; avaliacdo por outros;avaliacdo do diretor pelos

3% No documento encontramos, na pagina inicial, menc&o ao ano de 1969. Entretanto, acreditamos que o
treinamento seja de producgdo posterior, tendo em vista, na parte final do texto, existir uma indicagéo de
Leituras Complementares e, nesta, uma referéncia a 1971.



81

professores; como os professores ajudaram um diretor a avaliar sua eficiéncia; sumario;
sugestdes de atividades e problemas; e leituras complementares®.

O controle, exercido de diferentes formas e por diferentes agentes do governo, é
reeditado, pela avaliacdo. Ldgica presente nos postulados de Foucault (2004), em
“Vigiar e punir”. Este faz referéncias ao uso do poder paracontrole do corpo em tempos
e espacos definidos com o escopo de torna-lo décil. Destarte, Foucault (2004, p.126)

declara:

Esses métodos que permitem o controle minucioso das operacgdes do corpo,
que realizam a sujeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma relagdo
de docilidade-utilidade, séo o que podemos chamar as “disciplinas”. Muitos
processos disciplinares existiam h& muito tempo: nos conventos, nos
exércitos, nas oficinas também. Mas as disciplinas se tornaram no decorrer
dos séculos XVII e XVIII féormulas gerais de dominacéo.

A organizagdo administrativa valeu-se deste refinamento afim de estabelecer os
mecanismos de comando, de coordenacéo e de controle. Assim, no intervalo de 77 a 79,
no gowverno de Paulo Egydio Martins, da ARENA, buscou-se a racionalidade
administrativa com vistas aos resultados e a melhoria da qualidade de ensino. Nesse
encadeamento de ideias, o aperfeicoamento e atualizacdo dos supervisores pedagogicos
foram preponderantes no alcance das metas. A supervisdo pedagdgica nessa

propositura:

Dever-se-a constituir no elemento de ligacdo entre planejamento educacional
em sentido amplo e planejamento curricular em nivel de escolas. A funcéo
dos profissionais que o integram voltar-se-& para a orientagdo,
acompanhamento e controle, tanto dos aspectos administrativos ou
organizacionais, quanto dos técnico-pedagogicos, a fim de que sejam
efetivamente favorecidas as condi¢fes, em cada unidade escolar, de execugao
dos objetivos-fim da Secretaria da Educac&o®®.

Nesse periodo, cabia a pasta de educacdo o planejamento, e aos supervisores

apenas a execucdo. Face ao planejamento curricular e administrativo estabelecido, a

% Dentre as leituras complementares, citamos: American Association of School Administradores. The
superintendent a instructional leader., Thirty-fifth yearbook, Wash D.C.: National Educacion Association,
1957. AYER, F., PECKHAN, D. R. Check-list for 1 planning and appraisig supervision. Austin, Texas:
The Steck, 19 48. BURNHORM, R. M.; KING; M. L. Supervision in action. Wash D.C.: Association for
Supervision and Curriculum Developent; National Educacion Association, 1961. Supervision in Rural
Schools. Chap. Wash D.C.U.S. Departament of Health Education and Welfare, Office of Educacion,
Bulletin, 1955, n° 11-1955. MOORER, S. H. How good is your supervison Program. Florida State
Departament of Educacion: Tallahassee, 1950.

% Documento catalogado como Plano Trienal 1977-1979, com Tombo n° B0005259, no ano de 1977,
arquivo CRE Mario Covas, SEE/SP (p. 85).
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acao supervisora pautava-se em quatro acdes, a saber: implantar, aperfeigoar, avaliar e
controlar.

Em 1978, no governo de Paulo Egydio Martins, da ARENA, com a publicagéo
do segundo Estatuto do Magistério, por meio da Lei Complementar n® 201/1978 (SAO
PAULO, 1978), adenominacdo de supervisor pedagdgico passou por ressignificacdes e
transformou-se em supervisao de ensino.

A Secretaria do Estado da Educacdo de S&o Paulo, em 1981, no governo de
Paulo Salim Maluf, do Partido Democratico Social (PDS), promove o0 primeiro
concurso publico para ingresso de supervisores de ensino. Além da nomenclatura, a
acdo supervisora abarca a rede publica e privada numa interlocugdo intra e interescolar.

Azzarelli (TOMBO B0024290, s.d.) expressa, como caracteristicas do

supervisor, o que segue:

Um “Supervisor” deve ser uma pessoa escolhida por causa de sua
“autoridade de conhecimento”, isto é, por seus conhecimentos superiores,
oriundos de treinamento e experiéncia, acerca do curriculo, desenvolvimento
de curriculo, técnicas de ensino, psicologia de aprendizagem, etc. Esta
“autoridade de conhecimento” lhe permitira colaborar com professores,
dando-lhes bases para a acdo, atitudes, estado de espirito e habitos, que
conduzirdo aos objetivos da organizacdo®’.

A “autoridade de conhecimento” da agfo supervisora estaria na habilidade de
“persuadir outros para o seu ponto de vista”, na perspectiva de Azzarelli (s/d). A agéo
supervisora, junto aos professores, tinha por mote a organizagdo, bem como a
padronizagdo de comportamentos.

Chede (2014) destaca que o0s anos 60 e os anos 70 foram marcados pela I6gica
tecnocrata. Tais marcas impregnaram a Secretaria de Educagdo, pelos seus agentes, de
uma perspectiva tecnicista de educagdo, aportada no paradigma norte-americano.
Légica associada as praticas fiscalizatérias e autoritarias.

A supervisdo de ensino, a época, foi concebida, para que seus agentes
demonstrassem denotada competéncia técnica, neutralidade politica e se voltassem as
demandas pedagdgicas. E licito afirmar que as representagbes profissionais da
supervisdo de ensino, nesse tempo, atendiam a Ditadura Civil e Militar p6s Golpe de
1964. Assim, transitamos da figura do inspetor preocupado com o aprender, para o

supervisor de ensino dos anos 70, interessado no aprender a fazer.

$"AZZARELLI, J. Supervisdo versus administracdo — Discussion paper n° 1 — Trad. Prof. Loyde A
Faustini. O paper integra o documento Campo de atuacio do assistente pedagdgico. Arquivo do CRE
Mario Covas, Tombo n° B0024290, s.d.
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Chede (2014, p. 165-166) destaca que:

No conjunto legal que regulamentou o sistema de supervisao junto a SEE/SP,
mantiveram-se as caracteristicas basicas da inspecdo, quais sejam: atuacdo
em nivel de sistema, tanto nas escolas publicas quanto nas privadas;
atribuicGes de carater pedagdgico e administrativo; acGes de orientacdo e
formac&o de professores com relagéo ao curriculo desenvolvido, s6 que nesse
momento de forma mecanica e reprodutora de projetos idealizados em nivel
central; cargo inserido numa estrutura de carreira no magistério. A divisdo
entre o planejar e o executar, afastando a teoria do pensamento critico,
aparece de forma progressiva na atuacdo dos inspetores, principalmente a
partir das influéncias da administracdo de empresas na administragéo escolar
e da adogdo da concepgdo tecnicista como norteadora das reformas
educacionais e do novo modelo de supervisdo. No momento politico vivido
pelo pais nas décadas de 1960 e 1970, o controle e a fiscalizacdo
encontravam-se intensificados, € a melhor maneira de [...] garanti-los [...]
seria, justamente, a supervisdo do curriculo e a promocdo de acdes de
formagdo, visando ao controle das ideias propagadas nos alunos, docentes,
diferentes agentes do sistema, para uma nova consciéncia de conformacéo ao
momento sdcio politico, promogdo de uma consciéncia civico-moral.

As demandas impostas pela Lei Federal n® 5.692/1971 (BRASIL, 1971), quando
0 nosso pais tinha sob a sua presidéncia, o General Emilio Garrastazu Médici, da
ARENA, reestruturaram o ensino de 1° e 2° graus. Em Séo Paulo, a partir do Decreto n°
7.510/1976 (SAO PAULO, 1976), que reorganizou a Secretaria de Educacéo, iniciou-se
um movimento de implantacdo e implementacao do sistema de supervisao de ensino.

Na reorganizacdo tecnoburocrética, dos anos 80, iniciou-se a apresentagdo do
Plano Trienal 1980-1982, que objetivava o produtivismo das escolas.

Formulado no governo de Paulo Salim Maluf, da ARENA, o Plano Trienal
(1980-1982)%, articulado pelo Secretério de Educagdo Luiz Ferreira Martins, aponta
para as Diretrizes da Politica Educacional para os primeiros anos de 1980.

Na Secretaria de Educagdo, a reestruturacdo promovida pelo Decreto n°
7.510/1976 (SAO PAULO, 1976), no governo de Paulo Egydio Martins (ARENA)
tendo como Secretéario de Educagdo José Bonifacio Coutinho Nogueira, em seu Art. 20
(par. 1lI), criou e subordinou uma Divisdo de Supervisdo junto a Coordenadoria de
Ensino e Normas Pedagdgicas (CENP). Esta divisdo era responsawel pelo
desenvolvimento de acbes para a ativacdo do sistema de supervisdo, previsto no
planejamento e planos de trabalho da SEE. Os trabalhos, desse modo, foram aportados
em uma perspectiva de supervisdo estruturada no produtivismo para a melhoria das

escolas. Dessa maneira:

%8 Plano Trienal (1980-1982), arquivado no CRE Mario Covas da SEE/SP (Tombo n® 0005260).
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[...] um conceito de supervisdo que pode servir de linha de acéo aos trabalhos
da Divisdo de Supervisdo: o conjunto de acles, tarefas e atividades
desempenhadas por individuos ou grupos de individuos que visam a melhoria
da produtividade do ensino em seus aspectos quantitativos e qualitativos. Na
verdade todos os esforgos realizados no sistema estadual de educacéo devem
visar a um mesmo fim. Esses esforcos devem ser somados, complementados
e integrados porque devem visar & melhoria da escola como um todo. (SAO
PAULO, 1981, p 207)

Destarte, a supervisao é reconhecida como a lideranca e autoridade necessarias

na articulacdo do trabalho grupal; sobretudo, na resolucdo de conflitos. Além de

fomentar o controle do planejamento por intermédio de registros coletados, no

monitoramento para o cotejamento. Assim, Chede (2014, p. 188) afirma:

H& uma idealizagdo da realidade, por um lado, ao se conceber um ambiente
sem conflitos, e, por outro, a centralidade do Planejamento na resolucéo de
problemas. Esses dois aspectos esvaziam, sobremaneira, a funcéo politica da
acdo supervisora, deixando livres 0s consensos para a reproducdo dos
idedlogos.

Na andlise das marcas identitarias da supervisdo a época, percebemos um

distanciamento do mote inicial e, a0 mesmo tempo, o chamado desvio de funcéo.

Nesses termos:

O principal problema que identificamos no Sistema de Superviséo é o desvio
de funcdo, manifestado na dificuldade de seus agentes dedicarem-se as suas
fungdes especificas. Assim, é fato sabido que os supervisores de ensino ndo
tém podido realizar suas visitas as escolas com o tempo e a disponibilidade
necessarios ao conhecimento da complexidade e peculiaridade social que
cada escola contém, de seus problemas que a afetam e de melhoria de
desempenho®®.

O moroso processo de democratizacdo de ensino e o flagrante crescimento da

rede publica, aliado ao quadro exiguo de supervisores, marcaram o distanciamento

desses profissionais das unidades escolares, voltando-se para o carater administrativo

desse fazer. Vale ressaltar que os paradigmas organizacionais e estruturais produziram

transformacdes nas atividades afetas a agdo supervisora.

Diante de uma estrutura verticalizada, que desenhava a pedagogia do consenso,

essa imprimia uma acdo profissional supervisora woltada para os interesses

hegemonicos. Porém, quando a supervisdo de ensino € consciente da sua abrangéncia

social, essa agcdo profissional envolve-se com o projeto de emancipacédo da sociedade,

% Projeto de implantacdo da acdo supervisora. Doc. 3. Arquivo CRE Mario Covas. (Tombo n°

B0014607).
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numa perspectiva de mudangas, capturando o cotidiano e promovendo processos de
desalienacdo: a contraconsciéncia, conforme assinala Chede (2014). Interessante frisar
que 0s autores, a época, constataram que um sistema de ensino “eficaz e coerente”
necessitava do aporte de um “Sistema de Supervisdo eficaz e coerente”, também, como
destaca Faustini (SAO PAULO, 1981, p. 30).

Na década de 1980, no governo de Paulo Salim Maluf (ARENA), nota-se uma
supervisdo de ensino com potencialidades; porém, cumpridora de protocolos,
‘“tarefeira”, como destaca Chede (2014). Entretanto havia profissionais que transitavam
entre 0s espagos pedagdgicos e administrativos, que, em contato com as teorias criticas,
ampliavam a visdo de sistema e, como intelectuais organicos (GRAMSCI, 1989, 1995,
20064, 2006b), conferiam vez e voz aos sujeitos coletivos.

Esse movimento redundou em transformagbes na acdo supervisora (SILVA
JUNIOR, 1986), em que esses intelectuais organicos (GRAMSCI, 1989, 1995, 20064,
2006b) propunham um modus operandi em favor do publico (dos sujeitos coletivos).
Essa fase transcendeu os treinamentos, para propor encontros de trabalho, com reflexdes
a partir da discussdo, da problematizacdo, das davidas, das opiniGes e das sugestdes.
Tais encontros foram transformados em relatorios-sintese, que demonstraram que as
acOes administrativas e as agdes supervisoras eram complementares, interdependentes e
correlacionadas, imiscuindo-se no espago de ensino e aprendizagem (SILVA JUNIOR,
1986).

A acdo supervisora estatica e prescritiva até entdo, apds continuidades e
descontinuidades, passa por um processo criativo e dindmico, concorrendo para que o
supervisor de ensino transgrida a agdo empirica e imediatista, para uma analise critica
da escola e do sistema de ensino com vistas a intervencdo na realidade social (SILVA
JUNIOR, 1979, 1993).

A reboque das digressdes acerca da acdo supervisora, foram verificados alguns
avangos na passagem dos anos 70 para os anos 80. Apesar da ditadura ainda gravitar o
cenério pedagdgico em formas refinadas de fiscalizagdo praticadas pela Secretaria de
Educacéo, no sentido de manter o controle.

E, nesta perspectiva, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP), no inicio dos anos 80, promoveu encontros com 0s supervisores de ensino de
todas as regides do Estado de S&o Paulo. Esses encontros tiveram a finalidade de cotejar
a situacdo do ensino publico paulista e explicitar a fun¢do supervisora e a sua atuagao.
Tal feito foi produtivo e mobilizou proficuos debates (SILVA JUNIOR, 1979, 1993).
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Os estudos amitde contribuiram, sobremodo, nareflexdo e compreenséo do real;
sobretudo, na tomada de consciéncia da supervisdo de ensino sobre a sua atuagéo
profissional (FUSARI, 1983a, 1983b; SILVA JUNIOR, 1979, 1993, 2002;
MURAMOTO, 1989, 1991, 1994, 2000, 2002, 2004; SAVIANI, 2002; SILVA, 2010;
SOUZA ALVES; GUEDES DUARTE, 2012; SOUZA CASTRO, 2011; ABDALLA,
2012a; CHEDE, 2014). Assim, nesse processo de mudangas, observamos um grupo que
Incorpora nuances a agdo supervisora a partir das reflexdes, e outro grupo que reproduz
as orientac@es, salientando o saber fazer. Apesar das caracteristicas decorrentes desse
processo de formacdo, a forca representacional ainda esta aportada no tecnicismo
imperioso. Observamos, entéo:

- Uma visdo de educacdo muito economicista e imediatista, em que o
compromisso maior seria com a formacdo do homem para o mercado de
trabalho (posto de trabalho);

- Uma viséo de educacdo escolar descolada dos problemas fundamentais da
sociedade brasileira;

- Uma fragmentacdo no processo ensino-aprendizagem, em que o professor,
juntamente com os especialistas, dividiram o espaco da educacdo escolar,
cada um cuidando do seu espacgo, reforcando assim a falta de visdo de
totalidade e, principalmente, uma atuacdo fragmentada e competitiva no
interior da escola;

- Uma ideia de planejamento educacional, especificamente de ensino, como
algo burocrético, supérfluo e desnecessario, descartando assim um meio
importante e necessario ao bom desenvolvimento do ensino. (FUSARI, 1988,
apud CHEDE, 2014, p. 201)

Depreendemos, no declarado por Fusari (1988, apud CHEDE, 2014), que a agdo
supervisora, nos anos 70 e 80, era conformada pelos seguintes aspectos: por uma
educagéo entretecida no imediatismo; pela perspectiva economicista; por uma atuagao
neutra; pelos processos fragmentados e competitivos de ensino e aprendizagem; e pela
reproducdo da ordem estabelecida.

Nessa vertente, Muramoto (1994) nos ajuda a pensar acerca da questdo
identitdria da supervisdo de ensino, na perspectiva das mudangas possiveis,

transmutando da reproducéo para a agéo supervisora reflexiva. Vejamos:

A supervisdo tem um “espaco legitimo" em relacdo aquele horizonte de
transformacdo: o encontro entre pares. Quer seja ela exercida pelo
coordenador, pelo diretor, pelo supervisor de ensino ou por qualquer outro
agente. Seu sentido "original”, no contexto da organizacéo burocratica, sofre
uma redefinicdo, pois se trata, aqui, de erigir uma outra ordem social, no
movimento dialético da convivéncia em nossa sociedade e em nossa Escola.
E ela que pode promover a gestagdo, a tessitura coletiva (e dialogada) da
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proposta politico-educacional. Ao mesmo tempo e N0 Mesmo processo,
promove a autocritica e a "correcdo fraterna”, pois uma transformacdo
verdadeira s6 pode ocorrer "dentro” e "fora" de nos, interdependentemente.
(MURAMOTO, 1994, p.136)

Percebemos, entdo, em Muramoto (1994), na citacdo acima, algumas
possibilidades de uma acdo supervisora, que supere este status quo para uma
perspectiva coletiva (e dialogada), em um movimento dialético, a fim de se promover
uma transformacdo. E, na reflexdo anterior de Fusari (1988 apud CHEDE, 2014),
observamos uma ruptura da totalidade, nos anos 80, para uma intervencdo fragmentada
e estruturada em resultados. Ou seja, uma agao supervisora de conformacao.

Notamos, assim, nas referéncias dos anos 80, guias com a finalidade de sugerir
acOes, que acabavam por regular a atividade laboral: a acdo supervisora, em uma
perspectiva matricial de corregédo e adequacdo, como afirma Chede (2014).

Observamos, também, nessa linha, a instauragéo de roteiros de trabalho com o
escopo na planificagcdo. Destarte, Silva Junior (1979) assinala que existe uma agéo
supervisora que ndo se imiscuia nas decisdes da politica educacional; entretanto,
potencializava sua implementacdo. E, neste sentido, Huet (1981) depreendia uma agao
supervisora, que influenciava atomada de decises.

As mudangas sdo incorporadas as praticas, quando essas sdo significativas e
decorrem das contradi¢cdes da realidade. A proximidade dessas contradiges apoia uma
acdo supervisora reflexiva e critica com vistas a construcdo de alternativas, que
viabilizem o atendimento aos aprendentes, objetivando, assim, como destaca Chede
(2014), aapropriacdo dos bens culturais produzidos pela humanidade.

A acdo supervisora deve considerar a formacéo continuada dos trabalhadores e
trabalhadoras da educagéo e as possibilidades para o atendimento dos aprendentes, para
que estes dominem aquilo que o dominador domina em uma perspectiva de
emancipacéo social.

Outra questao historica, que se imiscuiu na marca identitéria deste profissional
em construcdo, foi 0 movimento das Diretas J&, nos anos 80, pois o referido movimento
provocou deslocamentos nas relagdes de poder; sobretudo, nos poderes centraise locais.
Na direcdo tomada foi discutida a questdo da descentralizacéo dos poderes com vistas a
maior autonomia das acdes que até, entdo, por conta da centralizacdo, embotava e

tornava enfraquecida a democratiza¢édo dos servi¢os. Por isso:
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O fundamental € que a autonomia de nossas escolas publicas esteja
impregnada e constitua a base de uma tarefa educativa, cuja exceléncia ha de
ser medida pela sua capacidade de instalar uma auténtica convivéncia
democratica, e, por isso mesmo, de formar homens criticos, livres e criativos
até mesmo a partir de condicdes sociais, politicas e econdmicas adversas. Por
iSS0, € preciso ndo perder de vista que a busca da autonomia da escola ndo se
alcanca com a definicdlo de uma nova ordenacdo administrativa, mas,
essencialmente, pela explicitacdo de um ideal de educacdo que permita uma
nova e democratica ordenacdo pedagdgica das relagBes escolares (apud
Documento de trabalho no 1/83). (SILVA JUNIOR, 1979, p. 24)

Interessante salientar que, neste processo de mudancas e construcgdo identitéria, a
acdo supervisora foi o principal ponto de imbricamento entre a unidade escolar e 0s
diversos segmentos da Secretaria de Educagdo. Nesta diregcdo, a autonomia escolar foi
enfatizada com vistas ao conhecimento da realidade na procura de saidas criativas para
debelar a evaséo e o fracasso escolar.

Os anos 80 foram alvissareiros no que tange a tomada de consciéncia dos
aspectos politicos e econdmicos, que perpassaram 0 campo educacional; além de
reconfigurar a agdo supervisora e robustecé-la de carater politico.

O periodo de 1983 a 1986, no governo de André Franco Montoro, do Partido do
Movimento Democrético Brasileiro (PMDB), e tendo como Secretario da Educacéo
Paulo de Tarso Santos, caracterizou-se pelo amplo debate sobre a escola pablica, em
que a realidade era apreendida de maneira critica, indicando formas de participacao para
a democratizagdo da gestéo e da escola. O trabalho da supervisdo de ensino pautou-se
no acompanhamento e orientacgéo.

No interregno entre 87 e 89, no governo de Orestes Quércia, do Partido, do
Movimento Democrético Brasileiro (PMDB), e tendo como Secretério da Educagéo
Chopin Tavares de Lima, discutiu-se o cotidiano escolar e as politicas de acesso e
permanéncia, a aprendizagem e o planejamento das agdes escolares, conduzindo o
educador a uma ‘reflexdo radical, rigorosa e de conjunto” (SAVIANI, 2009, p. 29-33)
sobre a sua agéo.

David Harwey (1992), nacondicdo p6s-moderna, analisou as alterag6es politico-
econdmicas no ambito social e cultural produzidas no capitalismo. Tais mudancgas
foram werificadas nos modos de experimentar o tempo e 0 espaco, pela compresséo;
além de formas mais flexiveis de acumulacdo do capital.

A pbds-modenidade, a luz de Harvey (1992), cultuao efémero, o cadtico e aperda
da profundidade. Compreende o loco urbano como algo cindido (uma colagem) e
marcado pelo empobrecimento, pois a grande preocupacdo € com a funcionalidade.
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Periodo de grandes transformacdes politicas e econdmicas no capitalismo,
principalmente, ap6s o final do século XX: o fordismo e sua passagem a acumulagéo
flexivel, resultando em mudangas nas relacdes de trabalho e de consumo e a emergéncia
de forcas sindicais. O espaco-tempo é a fonte de poder social, portanto na pds-
modernidade, quem domina o espaco, pode controlar a politica do lugar.

Nesse arcabouco, a economia € tida como a economia dos espelhos e, na pos-
modernidade, o espelho dos espelhos. As atividades desconstrucionistas implicavam na
negacdo da complexidade pela simplificacdo. A atividade intelectual, assim como a
politica, se nega as narrativas mais elaboradas, pela compreensdo e compressao do
tempo-espaco pelo entretecimento de linguagem e de imagens capazes de espelha-lae,
quica, domina-la (HARVEY, 1992).

A acumulacdo flexivel (HARVEY, 1992) define as inova¢des no processo de
producdo, no fornecimento de servigos financeiros, nos mercados, novas técnicas, ou
seja, uma corrida em busca do moderno, do estético, uma ruptura em todos os setores,
emergindo um novo paradigma na compreensdo do espaco-tempo. Percebemos,
também, que os agentes sociais, refletidos na nova ordem, adaptam-se as novas
condi¢@es, ou influenciam na producdo das novas exigéncias.

Nos anos 90, um processo de mudangas, pelo sistema de acumulagédo flexivel
(HARVEY, 1992), produziu novos elementos na disputa do poder, ao mesmo tempo,
um novo episodio de desconstrucdo daacao supervisoraverossimilhante ao ocorrido no
periodo da inspec¢éo escolar (CHEDE, 2014).

Em 1995, no governo Mério Covas, do Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB), e tendo como Secretaria da Educagdo Rose Neubauer, iniciou-se 0 movimento
de desqualificagdo e desmonte da superviséo de ensino. Nessa fase, a superviséo de
ensino foi estancada no sentido de estar alijada dos processos de consolidagéo das
politicas publicas em educacdo, no ambito do Estado de S&o Paulo. Tal conducdo
arrefeceu as discussdes, promovendo a retragéo e o esvaziamento da acdo supervisora.

Esse também foi um periodo caracterizado pelo distanciamento da superviséo de
ensino, pela ordem estabelecida. Assim, a supervisdo de ensino, de propositora das
politicas publicas, passou ao exercicio de um monitoramento superficial.

E licito afirmar que, historicamente, essa fase cindiu as discussoes e digressbes
de antes, para enfatizar as habilidades, as competéncias, as eficiéncias e as eficécias.
Discurso gue traz, no bojo, a meritocracia e reduz o ser humano a légica empresarial,

validando a individualidade, a competitividade e o rankeamento.
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Vale ressaltar que, no periodo de 2011 a 2018, o Estado de Séo Paulo foi
governado por Geraldo José Rodrigues Alckmin, do Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB), e tendo como Secretérios da Educacdo Herman Voorwald (de 2011 a
2015), José Renato Nalini (de 2016 a2018) e Jodo Cury Neto em 2018.

Durante este periodo vérios estudos foram empregados na constitui¢ao de uma
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017a), no pais, no Estado de
Sdo Paulo e nos municipios da Unidade Federativa (UF).

ABase Nacional Comum Curricular®® (BNCC) (BRASIL, 2017a) é um
documento mandatorio para todos os sistemas de ensino do territério nacional.
Referéncia obrigatéria na (re) configuracdo dos curriculos escolares e propostas
pedagdgicas para a Educacdo Basica. Regulamenta as aprendizagens essenciais a serem
desenvolvidas em todas as escolas do Brasil. Parte das competéncias gerais que
envolvem os campos de experiéncias e as areas do conhecimento com 0s seus
componentes curriculares.

Com as elei¢cbes (em 2018) para o governo do Estado de Sdo Paulo, no ano de
2019, assume o governo paulista, o empresario, jornalista e publicitario Jodo Agripino
da Costa Doria Junior pelo Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB). Na
assuncdo do gowverno paulista, assume a Secretaria da Educagdo, Rossielli Soares da
Silva, com aresponsabilidade de viabilizar a implementacéo da BNCC (2017a, 2017b).

Pelo carater mandatério da referida BNCC (BRASIL, 2017a, 2017b), estados e
municipios devem se comprometer com a concretizagdo, nas instituicdes de ensino, da
(re) elaboracdo dos curriculos, unificando as referéncias das instituicdes de ensino,
objetivando (re) configurar as discrepancias entre elas.

O documento da BNCC (BRASIL, 2017a) é composto por: textos introdutdrios;
competéncias gerais; competéncias especificas; e direitos de aprendizagem ou
habilidades. E objetiva explicitar as habilidades e competéncias dos aprendentes ao

longo da Educacdo Basica como expressdo da aprendizagem. No campo das reformas

0 Embora a BNCC seja um “documento mandatorio”, é preciso destacar que as entidades académicas e
cientificas, tais como a Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais em Educacdo (ANFOPE) e
a Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), dentre outras, vém se
posicionando contrarias & BNCC. A partir desses embates, Abdalla e Diniz-Pereira (2020, p. 246)
enumeram alguns problemas decorrentes, tais como: “[...] a padronizagdo curricular, que tem como
fundamentos o lema ‘avaliar e punir’ estudantes, escolas e professores[...]; a minimizagdo de contetdos e
conhecimentos; a adequagdo automatica da formagdo docente & BNCC; a adocdo de material didatico
previamente estalecido; o fortalecimento de avaliagBes nacionais censitirias em larga escala; a
desvalorizacdo de experiéncias em espacos ndo escolares; a concepgdo redutora do processo de
alfabetizacdo e do papel da escola; o esvaziamento do ensino médio; e as propostas de medidas
curriculares que autorizam o ensino a distancia no ensino médio, entre outros aspectos”.
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educacionais, atende aos interesses daelite dominante: os empresarios. Nesse sentido, a
BNCC, ao explicitar as habilidades e competéncias, como expressao da aprendizagem,
alinha seu escopo a formacédo de sujeitos que, consoantes aos interesses mercadoldgicos,
supre a mao de obra flexivel e barata, necessaria para a mais valia. Nessa conducdo, a
BNCC observa os ritos neoliberais (BRANCO, GODOI BRANCO, IWASSE,
ZANATTA, 2018) pelo estado minimo, flexibilizacdo, controle e privatizacao,
refor¢cando os antagonismos entre o publico e o privado, desvalorizando a educacgéo
publica.

As criticas tecidas sobre a nogdo de competéncia vém da Sociologia do trabalho
(RICARDO, 2010) e dizem respeito a sua regulamentacdo na escola. A empresa é
proprietaria do empregado. A liberdade do empregado fica restrita aquilo que €
permitido ou ndo pela empresa. Desse modo, a autonomia do trabalhador € vigiada.
Vigiléncia usada até nos momentos de discussdo de sua competéncia expressa no
salario. O meérito por competéncias embota as categorias profissionais, uma vez que a
liberdade passa a ser diminuta, pois as competéncias profissionais, seu bem de troca, s6
tém forgas no interior da empresa.

Nesse cenario instdvel de desestatizacdo do individuo, a construcdo do
conhecimento perturbaa ideiade adaptacdo dos sujeitos ao ambiente. Senda que orienta
a formacédo dos sujeitos por vieses contrérios a emancipacdo (FREIRE, 1976a, 1979).

Por meio de Muramoto (1991), verificamos que, entre 0s supervisores de ensino,
ha niveis de consciéncia e opc¢des politicas variadas. Percebemos isso no “locus” de
discussdo, quando a posicao politicaaparece dissociada da praticasocial, administrativa
ou pedagdgica. Tais dicotomias se contextualizadas, estudadas e refletidas, desdobram-
se em agdes que influenciam a realidade conforme Muramoto (1991).

E improtelavel alargar estudos, por intermédio de uma préxis emancipatéria**
(FREIRE, 1976a, 1979), que busque sair da superficie, do sentido utilitarista da
educacdo, orientada para o lucro, e que embota as relacdes de trabalho, incitando a
competicdo. Reflexdes acerca de uma educacdo que tem a sua incipiéncia nas praticas
de liberdade e na emancipacdo dos sujeitos. Assim, a educacdo implica no cultivo da
curiosidade, nadialogicidade, naleiturae problematizacdo do mundo, na ampliacédo do

conhecimento, no imbricamento dos conteudos aprendidos e no processo de

*1 Para maiores esclarecimentos, consulte Streck, Redin e Zitkoski (2018), que apresentam o “Dicionario
Paulo Freire”. Este conceito também esta explicitado no Apéndice XXV.
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compartilhamento do mundo conhecido pela construcdo e reconstrugdo do
conhecimento pela acdo-reflexdo-acédo (FREIRE, 20003, 2005).

Desse modo, a supervisdo de ensino enquanto implementadora das politicas
publicas, no ambito da educacdo, deve referendar uma escola publica laica, inclusiva e
que se volta ao publico, pela emancipacdo dos sujeitos coletivos.

A interlocucéo qualificada, por intermédio de uma escuta atenta da supervisao de
ensino, contribui na constitui¢do dos sujeitos coletivos (GRAMSCI, 1989, 1995, 20064,
2006b), que compromissados com a transformagdo social, tensionam o formalismo
institucional e cartorial. E um movimento contra-hegeménico, diria Gramsci (1989), na
direcdo da superagdo das dificuldades na caminhada. Teriamos, assim, segundo
Muramoto (1991, p. 96): “]...] uma acdo intencional de ocupar espagos de encontro com
a comunicacéo entre pares, mediada pela realidade concreta a transformar”.

Apls percorrermos 0 cenario, 0 objeto de pesquisa, 0S objetivos gerais e
especificos, as questdes-problemae passar por marcas identitarias impressas e expressas

na acdo supervisora, o Capitulo Il tratara dos referenciais tedricos desenvolvidos.
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CAPITULO Il

INTERLOCUCOES NECESSARIAS: REFERENCIAIS TEORICOS EM
QUESTAO

Nisso reside o poder criador das representacBes sociais: partindo de certo
repertério de saberes e experiéncias ela pode desloca-los, associa-los, ou
mesmo integra-los num momento e desintegréa-los em outro. (MOSCOVICI,
1978, p. 57)

No presente Capitulo, abordaremos os constructos teéricos e metodologicos,
postulados por Moscovici (1961, 1978, 1985, 2005, 2011, 2012), Bourdieu (1979, 1983,
1994,1996a, 1997a,1998a, 1998b, 2004, 2007, 2011), Dubar (1997, 2003, 2006, 2012)
e Blin(1997), com o escopo de identificar as representacfes sociais e profissionais dos
supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS), a respeito de sua acdo e constitui¢ao
identitaria frente as tensdes entre a instrumentalizacdo e a humanizacéo desejada.

O poder das ideias, conforme afirma Duveen*? (2005), é o problema especifico
da psicologia social. Essas ideias sdo fundamentadas em conhecimento, que € fruto da
interacdo e comunicacdo, além dos interesses humanos. Nessasignificacdo, a psicologia
social do conhecimento preocupa-se com 0S processos em gue este conhecimento foi
produzido, transformado e projetado no mundo (MOSCOVICI, 1978, 2005, 2012).

As representagbes sociais sdo, entdo, interpenetradas pelos conceitos
socioldgicos e psicolégicos (DUVEEN, 2005). Entretanto, em um passado ndo tdo
distante, como afirma Moscovici (2005), preconizava-se gque a associa¢do com o social
comprometia o status cientifico da psicologia (conduta mantida por alguns até hoje); ou
seja, 0 social ameacava a pureza da psicologia cientifica (MOSCOVICI, 2005).

A despeito das questdes suscitadas, Serge Moscovici (2005) demonstra que, para
a compreensdo dos fendmenos sociais, a inclusdo dos conceitos psicologicos e
socioldgicos é imprescindivel. Historicamente, é notada a dificuldade na producédo do
conhecimento, quando questdes (sociais, por exemplo) quebram a linearidade (controle

dos processos e resultados) da anélise. Por isso, a dificuldade, na visdo de alguns

2 Gerard Duveen (2005) escreveu o Prefacio do livro de Moscovici (2005), e tratou do significado da
psicologia social do conhecimento, chamando a atengdo sobre a “procura dos conceitos perdidos”, termo
muito usado por Moscovici (1961, 1978). Por outro lado, também, destacou a nogéo de “representagdes
coletivas”, de Durkheim, cuja nocdo havia sido discutida por Moscovici, em sua Teoria das
Representacdes Sociais (TRS) (1978), colocando, assim, em questdo o “poder das ideias™.
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autores, conforme aponta Moscovici (2005), em aglutinar as ciéncias naturais com as
ciéncias sociais.

A psicologia social, segundo Moscovici (2005), foi direcionada para questdes
relacionadas a como as coisas passam por modificacdes nasociedade e como integram a
vida social.

Assim, a noc¢do de representacdes sociais (MOSCOVICI, 1978, 2005, 2012) é
definida como um conjunto de sentidos, reflexdes e questdes, que nos permitem trazer a
lembranca dados, situagdes, pessoas e objetos, configurando os sistemas de valores e
praticas com vida propria. Como o préprio Moscovici (2005) afirma:

A nocgdo de representacdo ainda nos escapa. No entanto, dela nos
aproximamos de duas maneiras. Primeiro, especificando-lhe a natureza de
processo psiquico capaz de tornar familiar, de situar e de tornar presente
aquilo que, em nosso universo interior, se encontra distanciado, aquilo que,
de certa forma, esta ausente. [...] Ela desaparece no labirinto da memdria ou
se afina num conceito quando perde a necessidade ou a forca. [...] da
especificidade a forma de conhecimento que ai se opera e a distingue de
qualquer outra forma de conhecimento intelectual ou sensorial. Por isso,
frequentemente se afirmou: qualquer representacdo é uma representacéo de
alguma coisa. Em seguida essa nogdo nos pareceu mais claramente pela
constatacdo que, para penetrar no universo de um individuo ou de um grupo,
0 objeto entra em uma série de relacionamentos e articulages com outros
objetos que ja estdo la e dos quais ela empresta as propriedades e acrescenta
as suas proprias. (MOSCOVICI, 2012, p. 58, grifos nossos)

Nessa perspectiva, conforme nos ensina Moscovici (1978, 2012), a “nogédo de
representagdo ainda nos escapa”. Embora saibamos, como ele proprio nos ensina, que
“qualquer representacdo ¢ uma representacdo de alguma coisa”. Por esse angulo,

Abdalla (2013a), ao comentar sobre os estudos de Moscovici (1961), indica que:

As representacbes sociais sdo, assim, constituidas por fatores sociais.
Moscovici nos alerta que, para compreender a evolucdo, a organizacdo do
contetido e a extensdo de uma representacdo social, é preciso: a) percebé-la
como elemento da dindmica social “determinada pela estrutura da sociedade
onde se desenvolve”; b) considerar que a estrutura social inclui clivagens,
diferenciacGes, relacdes de dominacdo, que irdo se refletir na construcéo de
diferentes representacfes sociais de um mesmo objeto; ¢) tomar em conta que
as diferenciaces no campo social se registram em dois niveis: 1° o nivel das
condicBes socioecondmicas; 2° o nivel dos sistemas de orientacdo, que
incluem normas e valores mais persistentes, assim como atitudes, motivacdes
especificas, ndo devendo ser reduzido ao primeiro ou dele ser considerado
independente. (ABDALLA, 2013a, p. 9-10)

Levando-se em conta as consideracdes anteriores, é preciso destacar, ainda, que

0 conceito de representacdo social possui um sentido mais dinamico, pois diz respeito
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ao processo pelo qual as representacGes sdo elaboradas e como as estruturas de
conhecimento séo estabelecidas. Seu propdsito € tornar algo ndo familiar em familiar.

Nesta perspectiva, Moscovici (2005) revela o que segue:

Quando tudo é dito e feito, as representacBes que nos fabricamos - duma
teoria cientifica, de uma nagdo, de um objeto, etc. - sdo sempre o resultado de
um esforco constante de tornar comum e real algo que é incomum (néo-
familiar), ou que nos d& um sentimento de ndo-familiaridade. E através delas
nés superamos o problema e o integramos em nosso mundo mental e fisico,
que é, com isso, enriquecido e transformado. (MOSCOVICI, 2005, p. 58)

Tendo em vista essa questdo - de tornar algo ndo familiar em familiar -,
Moscovici (2012, p. 27) define a representacdo social como “{...] uma modalidade de
conhecimento particular tendo a funcdo de elaboracdo dos comportamentos e da
comunicac¢ao entre os individuos”.

Trata-se, assim, conforme destaca Moscovici (1976 apud DUVEEN, 2005, p.
21), de:

[...] um sistema de valores, ideias e praticas com dupla funcdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitara as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a
comunicacdo seja possivel entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um codigo para nomear e classificar, sem ambiguidade, os
varios aspectos de seu mundo e da sua histéria individual e social. (grifos
n0ssos)

Em outras palavras, retomando a “dupla funcdo” da representagdo social, temos: a)
estabelecer ordem - orientando 0s sujeitos no mundo social e material; e b) possibilitar
que a comunicacdo seja possivel entre os membros de uma comunidade. Nesta
perspectiva, como afirma Moscovici (2012, p. 71): “I...] a representagdo contribui
exclusivamente aos processos de formagdo das condutas e de orientacdo das
comunicacdes sociais” (grifos do autor).

Duveen (2005, p. 22) destaca, também, que ‘{...] as representacdes podem ser o
produto da comunicagdo, mas também é verdade que, sem a representacdo, ndo haveria
comunicagdo”. O que implica que as representacoes ‘J...] podem também mudar a
estabilidade de sua organizacdo e estrutura” (p. 22), ao depender dos ‘padrdes de
comunicagdo, que as mantém” (p. 22). Além disso, é preciso compreender que a
mudanca dos interesses humanos pode gerar novas formas de comunicacdo,

repercutindo, assim, em novas representacoes.
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As representacBes sdo, assim, estruturas que conseguiram estabilidade pela
transformacdo de uma estrutura anterior. E, neste sentido, a Teoria das Representacdes
Sociais (TRS) (MOSCOVICI, 1978, 2012) fornece o aporte interpretativo, tanto para
dar visibilidade as representacdes, como paratorna-las compreensiveis como formas de
pratica social. Pelos intercAmbios comunicativos em que as representacdes sao
estruturadas, passando, inclusive, por transformaco6es, observamos que, a partir da TRS
(MOSCOVICI, 1978, 2012), podemos compreender o mundo, suas ideias e as
influéncias que estas exercem sobre os outros, dando sentido para 0 modo como as
coisas sao vistas.

Moscovici (2005, 2012) envidou esforgos parareconhecer os fendmenos sociais
e, a0 mesmo tempo, criou possibilidades para torna-lo inteligivel como um processo
sociopsicoldgico. E importante lembrar que os fendmenos das representagdes sociais
sdo caracteristicamente construidos, no que Moscovici (1978, 2012) chamou de
universos consensuais de pensamento.

A pesquisa no campo das representagfes sociais produz conhecimento sobre
esses fendmenos de saber social. O que precisa, na pratica da pesquisa cientifica, como
afirma S& (1998), é transforma-los em objetos manejéweis; pois, os fendmenos de
representacédo social sdo mais complexos do que 0s objetos de pesquisa que construimos
a partir deles. Isso quer dizer que ha uma simplificacdo, quando passamos do fenémeno
ao objeto de pesquisa (SA, 1998).

Arigor, asimplificagdo na construgdo do objeto de pesquisa é da mesma ordem
daguela embutida na formacdo de uma representacdo social. Assim, S (1998, p. 23)
destaca que “a construcao do objeto de pesquisa ¢ um processo pelo qual o fenomeno da
representacdo social é simplificado e tornado compreensivel pela teoria, para a
finalidade da pesquisa”. Afirma, também, que “uma representagdo social é uma forma
de saber prético que liga um sujeito a um objeto” (SA, 1998, p. 32).

A TRS (MOSCOVICI, 1978, 2012) ajuda-nos a compreender, assim, que 0S
sujeitos se reunem para comunicar algo sobre alguma coisa. Assim, o “olhar
moscoviciano” é um excelente substrato na compreensdo e analise da acdo supervisora
na Secretaria de Educacdo dos nove municipios da Baixada Santista. Especialmente, ao
contribuir com o entendimento das representacdes sociais dos supervisores de ensino
sobre as suas acdes politico-pedagdgicas, na medida em que nos interessa saber 0
porqué agem da forma como agem. Pois, como diria Moscovici (2012, p. 71): “Saber
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“quem” produz esses sistemas ¢ menos instrutivo que saber “por que” foram
produzidos” (MOSCOVICI, 2012, p. 71).

A presente Tese pretende analisar os elementos representacionais presentes nas
falas dos sujeitos de pesquisa, supervisores de ensino, levando em conta os aspectos
bibliogréaficos, documentais e historiograficos na tentativa de dar conta da questdo-
problema anunciada. E, nesse percurso, a abordagem, conforme Moscovici (1978,

2012), sera dimensional, como explicitado a seguir.

2.1 As dimensGes paraanalise das Representacdes Sociais

As representacdes sociais, como ja anunciamos, atravessam as falas, opinides,
imagens, gestos e o universo cotidiano, em um processo de ordenamento de condutas e
percepcgOes e na orientagdo da comunicagdo. Por conseguinte, arepresentagao social tem
por mote, como ja mencionado: elaborar comportamentos, condutas e a comunicagéo
entre os sujeitos (MOSCOVICI, 1978, 2012).

Com efeito, deswvelar e analisar as representacdes sociais e profissionais,
construidas e adquiridas pelos supervisores de ensino a respeito de suas préprias acdes
supervisoras frente as tensdes vivenciadas a partir das politicas publicas e dos limites e
possibilidades para implementa-las, no ambito dos sistemas municipais de ensino da
RMBS, séo objetivos centrais dessa investigacéo. Destarte, aanélise dimensional dessas
representagfes delinearda o mapa de relagBes, como definiria Moscovici (2012),
subsidiando o cotejamento dos dados. Moscovici (2012) afirma que:

O mapa de relagdes e interesses sociais € legivel a cada instante, através das
imagens, das informagBes e das linguagens. Se representar ndo é sé
selecionar e completar um ser objetivamente determinado por um suplemento
de alma subjetivo. De fato, é ir além, é edificar uma doutrina que facilite a
tarefa de descobrir, de predizer ou de antecipar as agBes. (MOSCOVICI,
2012, p. 28, grifos nossos)

A analise dimensional das representacGes sociais possibilita a mediacdo e
compreensdo do objeto analisado. Nessa linha condutora, Abdalla (2008), por

intermédio de Moscovici (1978), destaca que:

Para este estudo, sob o ponto de vista de uma anélise dimensional, era
imprescindivel compreender o conceito de representacdo social, que se
converte aqui como um sistema de interpretacdo que nos serve de mediagao
para o entendimento de nosso objeto de anélise. Era preciso compreender o
conceito de representacdo social, [...] como uma modalidade de



98

conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicacgéo entre individuos, e que é, alternativamente,
o sinal e a reproducdo de um objeto socialmente valorizado. (ABDALLA,
2008, p. 8, grifos da autora)

As representacdes sociais (RS) decorrem, entdo, das interacdes e interlocucdes
no interior do grupo social, propagando o status quo grupal, seus projetos, problemas,
estratégias e as vinculacdes extragrupo.

As RS, na perspectiva de preparagdo para a agdo, como enfatiza Moscovici
(1978, 2012), ndo s6 norteiam o comportamento, mas remodelam e reconstituem os
elementos do ambiente; ou seja, as RS ddo um sentido ao comportamento, integrando-o
a rede de relagbes. Mantém oposicao entre dois aspectos: a percepgdo (concreto) e o
conceito (abstrato) — construcdo I6gica que transitado percebido ao concebido, tomando
da fonte do representado (MOSCOVICI, 1978, 2012). E, nesta dire¢3o, que Moscovici
(2012, p. 54) afirma que: “Representar uma coisa, um estado, ndo ¢ s6 desdobra-lo,
repeti-lo ou reproduzi-lo, é reconstrui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto”.

Diante disso, o proprio autor destaca que:

A comunicacdo que se estabelece entre o conceito e a percep¢do, um
penetrando o outro, transformam a substancia concreta comum, criando a
impressdo de ‘realismo’ e de materialidade das abstragdes, uma vez que
podemos agir com elas, assim como de abstracdo das materialidades, pois
exprimem uma ordem precisa. (MOSCOVICI, 2012, p. 54, grifo do autor)

Nesta perspectiva, como acentua o autor, desenha-se ‘{...] uma espécie de
desenwolvimento genético que vai do percebido ao concebido passando pelo
representado” (MOSCOVICI, 2012, p. 60). E, dessa forma, destacam-se, segundo
Moscovici (2012, p. 60): a “face figurativa” e a “face simbo6lica”. O que implica “q...]
que a representagdo transmite a qualquer figura um sentido e a qualquer sentido, uma
figura” (MOSCOVICI, 2012, p. 60).

Para explicitar melhor em que sentido as representacdes sdo sociais, Moscovici
(2012) parte do que ele denomina como “universo de opinides”, que, segundo o autor,
“[...] sdo tdo numerosos quanto as classes, as culturas e os grupos” (MOSCOVICI,
2012, p. 62). E considera que cada um desses “universos” possui trés dimensdes: a
atitude (mais duradoura e estruturada face ao objeto); a informacao (conhecimento do
sujeito sobre o objeto representado); e o campo de representacdo (organizacao

hierarquica dos elementos das representagfes sociais).
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Moscovici (1961) anuncia que, para compreender a evolucéo, a organizacédo do
conteudo e a extensdo de uma representacdo social, é preciso: percebé-la como
elemento da dindmica social, considerar as peculiaridades da estrutura social e levar em
contaas diferenciacdes no campo social. As RS tornam-se, assim, imperativas por conta
da dispersdo da informacéo, da focalizacdo dos sujeitos e da presséo para a inferéncia
(tomada de posicéo).

As RS, sendo multidimensionais, assumem quatro fungdes, segundo Moscovici
(1978, 2012). Abdalla (2008), em seus estudos moscovicianos, explicita-nos,
resumidamente, o significado de cada uma dessas fung¢des, conforme registramos a
sequir:

12 a organizacao significante do real (hermenéutica cotidiana) - que, segundo
Abdalla (2008, p. 15-16), “|...] atribui sentido aos objetos e acontecimentos sociais,
contribuindo para tornar o sistema de interpretacdo mais perceptivel e coerente”;

2%a organizacgdo e orientacdo dos comportamentos (condutas) — como também
destaca Abdalla (2008, p. 16), “|...] grande parte dos comportamentos do individuo sao
condicionados e orientados por suas representagdes’;

3% a comunicac¢do (partilha dos consensos) — segundo esta funcdo, conforme
aponta Abdalla (2008, p. 16), “os atos de comunicagdo constituem atos de partilha de
consensos, mas também de discussao e de argumentagdo” (ABDALLA, 2008, p. 16);

42 3 diferenciacgao social (singularidades) — em que se considera, como afirma
Abdalla (2008, p. 16), que ‘...] as representagdes sociais também intervém para a
diferenciagdo social dos grupos em interacao”, levando em conta as suas singularidades.

Destarte, Moscovici (1978, p. 74) declara que: [...] “Uma pessoa [...] representa
alguma coisa unicamente depois de ter adotado uma posigéo, e em fungéo da posicao
tomada”.

Os aspectos supramencionados sdo importantes, pois sinalizam o sentido que 0s
supervisores de ensino das SEDUCs da RMBS déo as suas agGes supervisoras. E, diante
do arcabouco exposto, as RS decorrem de dois processos: a objetivacédo e a ancoragem,
que serdo descritos a seguir.

2.1.1 Os processos de objetivacédo e ancoragem

Moscovici (2012, p. 100) entende que ‘]...] a representagdo social ¢ elaborada a

partir de dois processos: aobjetivagdo e a ancoragem”. E, para este autor (2012, p. 100),
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‘{...] a objetivacdo permite tornar real um esquema conceitual e substituir uma imagem
por sua contrapartida material, resultado que tem primeiramente um alcance cognitivo
[...]".

Nesta perspectiva, a objetivacao vivifica o esquema conceitual, tornando-o real,
ou seja, transforma a realidade abstrata em realidade concreta, materializando a palavra;
transportao que estd na mente em algo que existano mundo; ou seja, transfere a ciéncia
para 0 dominio do ser (MOSCOVICI, 1978). Processo que simplifica o objeto,
tornando-0 menos complexo, informativo, claro e compreensivel.

Em relacdo a ancoragem, trata-se de um processo que torna o nao-familiar em
familiar, imbricando a palavra a coisa e organizando as relagdes sociais (MOSCOVICI,
1978). Pauta-se nas experiéncias e esquemas de pensamento ja estabelecidos. Desse

modo:

Se a objetivacd@o explica como o0s elementos representados de uma teoria se
integram enquanto termos da realidade, a ancoragem permite compreender a
forma como eles contribuem para exprimir e constituir as relagcbes sociais.
(MOSCOVICI, apud VALA, 2004, p. 473-474, grifos nossos)

Pelos processos de objetivacdo e ancoragem, é possivel compreender as RS dos
supervisores de ensino da RMBS. E, no presente cotejamento, intencionamos, pelas RS,
explicitar as singularidades da analise dimensional (MOSCOVICI, 1978, 2012). Desse
modo, as singularidades esbo¢cam o mapa de relagdes, contribuindo na perscrutagéo e
hermenéutica dos dados.

Sobre 0 mapa de relagdes, Abdalla (2008, p. 19) destaca:

Na (re) construcdo destes materiais que entram na composicdo de
determinada representacdo, ou seja, 0 mapa de relag@es, que aqui esta sendo
proposto, segue um pouco o caminho de abordagem do objeto a ser estudado,
destacando as figuras a serem (re) apresentadas, delineando o campo e os
sentidos que foram possiveis consolidar (grifos da autora).

O mapa de relagdes é um importante indicador (pois dele decorre o campo e 0s
sentidos) no cotejamento das RS. Desse modo, a objetivacéo esta imbricada no dominio
do ser e a ancoragem no dominio do fazer, como explicita Moscovici (1978, 2012).
Ainda, em Moscovici (1978), Abdalla (2008, p. 4) afirma:

Resumindo, Moscovici (1978) acentua, numa palavra, que a objetivacdo
transfere a ciéncia para o dominio do ser e a amarracdo (ou ancoragem) a
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delimita ao dominio do fazer, a fim de contornar o interdito de comunicagao
(grifos da autora).

Diante disso, é possivel inferir que a comunicacdo exerce influénciano processo
de representacdo social. N6s nos ligamos uns aos outros pelas influéncias sociais da
comunicacdo: base de sustentacdo das RS. Abdalla (2008, p. 12), ao referir-se a

Moscovici (1978), pondera:

Neste sentido, refletimos dimensionalmente, com Moscovici (1978), que 0s
pontos de vista dos individuos e grupos sdo encarados, tanto pelo seu carater
de comunicagdo quanto pelo seu carater de expressdo. E, dessa forma, as
informagdes, suas imagens e, em especial, as atitudes dos sujeitos
pesquisados foram levados em conta, porque, como reflete o autor, é no
comportamento impregnado de significagbes que os conceitos ganham cor
ou se concretizam (ou, como é costume dizer, objetivam-se), enriquecendo a
tessitura do que é, para cada um de nds, a realidade. (grifos da autora)
(ABDALLA, 2008, p. 12)

Na proxima sec¢éo, faremos algumas incursdes acerca dos papéis profissionais
nos estudos de Blin (1997).

2.1.2 E as representacOes profissionais? Revisitando Blin

As representagdes profissionais dizem respeito as RS, sobretudo, quando estas
se referem aos papéis profissionais, a natureza social dos sujeitos e das caracteristicas da
situacao de interacdo experienciada (ABDALLA, 2017a).

Jean-Francois Blin (1997, p. 70), para a compreensdo da nocgdo de
representacgdes profissionais, também parte dos estudos de Moscovici (1961) sobre
representacgdes sociais, considerando-as “...] como sistemade interpretagGes que regem
as relagdes com o mundo e com 0s outros, dirigem e organizam a conduta social e as
comunicagdes” (traducdo livre*®). E quando explicita a respeito das representacdes
profissionais ajuda-nos a entender que as representaces profissionais sdo ‘q...]
representacdes sociais elaboradas na acdo e na comunicacéo profissionais (interagindo e

interreagindo), e sdo especificadas por contextos, atores pertencentes a grupos e objetos

*3 Em francés: “Les représentations sociales em tant que systéme d’interprétations régissant les relations
au monde et aus autres, orientent et organisent les conduites e les communications sociales” (BLIN, 1997,
p. 70).
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pertinentes e (teis para o exercicio das atividades profissionais” (traducéo livre*')

(BLIN, 1997, p. 80).

Assim, as representacdes profissionais, segundo este autor (BLIN, 1997),
incorporam trés dimens@es, a saber: a funcional (ou pratica), que se relaciona ao
exercicio da atividade profissional; a contextual, que diz respeito a organizagdo e a
instituicdo, suas finalidades, valores e ideologias; e a identitaria, que se refere ao ideal
profissional e ao ser profissional no dia a dia; ou seja, as suas competéncias,

compromissos profissionais e motivagoes.

Figura l — Representag6es Profissionais: dimensdes conforme Blin (1997)

Representacdes
Profissionais
Dimensdes
Dimenséao Dimenséo Dimenséao
Funcional Contextual Identitéria
Bxercicio da Organizagdo de Instituicdo Competéncias
Atiyid_ade regras e papeis Finalidades Compromissos
Profissional estabelecidos Ideologias Profissionais
pela equipe Valores Motivacoes

Fonte: elaborado pelo autor com base em Blin (1997, p. 91), mas com alteracdes.

As representag@es profissionais tém por escopo nortear as condutas e as praticas
profissionais, na perspectiva de um conhecimento profissional.

Abdalla (2006) postulaque o conhecimento profissional corresponde aos saberes
da atividade profissional; ou seja, trata-se de um conhecimento ‘{..] que afeta
existencialmente o professor, em razéo do trabalho que executa, do projeto politico e

cultural que leva em frente” (p. 95). Além disso, continua a autora:

4 Conforme Blin (1997, p. 80): Les représentations professionnelles sont des représentations sociales
élaborées dans I’action et la communication professionnelles (interagir et interréagir) et sont spécifiees
par les contextes, les acteurs appartenant a des groupes et les objets pertinentes et utiles pour I’exercice
des activités professionnelles.
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[...] o conhecimento profissional/pratico do professor ndo se reduz a um
conhecimento do como, mas a um campo de conhecimentos que compreende
os saberes epistemoldgicos, os pedagogicos/os didaticos, os da experiéncia e
aqueles que permitem o campo das possibilidades, na perspectiva de renovar
0 espago politico-social da sala de aula e da escola. (ABDALLA, 2006, p.
103-105, grifos da autora)

A vista disso o processo de aprendizagem do conhecimento profissional relaciona-se a

aprendizagem de estruturas complexas, explicitadas na aquisicdo do conhecimento pratico, ao

longo de todo o processo de formacao e estruturacdo das representagdes profissionais.

Destarte, essas representacdes (BLIN, 1997) colaboram em um repensar a
profissionalidade. Por conseguinte, destacamos, com Abdalla (2017a), que a identidade
profissional é composta, construida, desconstruida e reconstruida pelos contextos e
pelas representacdes profissionais.

Dessa forma, a construcdo da identidade profissional perpassa por
representacdes sociais e profissionais, decorrentes de um processo de socializagdo no
ambito da atuacdo laborativa pelas atribuicdes, experiéncias agregadas, na constitui¢ao
da identidade para o outro, na construgcdo de uma identidade para si, nas reivindicages,
pelo sentido de pertencimento e das qualidades autoatribuidas (DUBAR, 1997;
ABDALLA, 2006, 2008, 2017a, 2017b).

As representacdes profissionais, ainda, segundo Blin (1997), possuem as

seguintes incumbéncias e/ou fungdes:

- participam, em articulacdo com outras cognicBes, na construcdo de um
saber profissional: este saber, diferente do saber cientifico e do saber do
senso comum, € produzido no contexto da atividade profissional e capacita
[...] a entender e agir na realidade de acordo com um principio de economia
cognitiva [...].

- definem as identidades profissionais e protegem a especificidade dos grupos
intra e interprofissionais [...]. Mas no interior de um mesmo campo
profissional, marcam também as identidades, as ideologias, os territorios e
participam dos jogos e das questdes institucionais.

- orientam as condutas e guiam as préticas profissionais [...]. Elas intervém
diretamente na definicdo da finalidade da situacdo profissional, orientando a
escolha de procedimentos metodoldgicos para efetuar uma tarefa. Ao refletir
sobre as normas e essas regras do contexto de trabalho [...] as representacdes
profissionais sdo prescritivas das praticas instituidas, mas também das
instituintes.

- permitem, a posteriori, justificar as tomadas de posicdo e as praticas
profissionais [...], elas explicam e legitimam, para o individuo, suas posicdes
e suas “rotinas” (grifos do autor). Essas representaces, através da
comunicacdo profissional, reforcam as pertencas grupais, ao mesmo tempo,
gue mantém as distancias sociais entre os diferentes grupos do setor. (BLIN,
1997, apud ABDALLA, 2008, p. 40)
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A partir da nocéo de representacoes profissionais e suas fungdes, conforme Blin
(1997) e Abdalla (2008), e considerando que essas representacdes sdo elaboradas na
acao e na comunicacdo dos sujeitos, na socializacdo de suas experiéncias em um campo
de atuacdo profissional, passaremos, na sequéncia, a estudar os constructos do
pensamento bourdieusiano (BOURDIEU, 1994, 1996a, 1996b, 1997a,1998a,
1998b,2011). Trataremos, também, de questbes em torno do que o autor consideracomo
a “forca da representacdo” ou o “poder simbdlico” (BOURDIEU, 1996b, 1998Db). Tais
constructos possibilitardo apreender as tensdes entre a instrumentalizacdo e a
humanizagéo da acéo supervisora: objeto desse estudo.

2.2 Pierre Bourdieu: aforca da representacao

O pensamento bourdieusiano (BOURDIEU, 1994, 19963, 1997a, 1997b, 19984,
1998b, 2004, 2007, 2011) postula que o conhecimento do mundo social emerge do
conhecimento pratico do mundo, bem como das estruturas sociais incorporadas pelos
agentes, destacando o que Bourdieu (1996b, 1998b) denomina como forca da
representacao. Esta “for¢a da representagdo” é considerada, por Bourdieu (1996b, p.
116), como: “...] o poder quase divino sobre a visdo do mundo — e onde ndo ha outra
escolha, para quem pretende exercé-lo (ao invés de se Ihe sujeitar), o poder de mistificar
ou de desmitificar”.

Nesta perspectiva, Bourdieu (1996b, 1998b) postula que as representacdes séo
infuenciadas pelas ideias, valores, crencas e ideologias existentes em uma sociedade. A
forca da representacdo (BOURDIEU, 1996b) esta presente, entdo, na linguagem, que
utilizamos para nos comunicar, nas religides, nas concepgdes, que circulam entre 0s
participantes dos diferentes campos sociais, grupos profissionais e classes sociais, e no
chamado senso comum, que compde o habitus de cada agente. Como ele préprio

afirma, é preciso:

Apreender a0 mesmo tempo o que € instituido (sem esquecer que se trata
apenas da resultante da luta por fazer existir ou “inexistir” 0 que existe num
dado momento do tempo) e as representacGes, enunciados performativos que
pretendem fazer acontecer o que eles enunciam, ou entdo, restituir ao mesmo
tempo as estruturas objetivas e a relacdo com essas estruturas (a comecar pela
pretensdo de transformé-las [...] (grifos do autor). (BOURDIEU, 1996b, p.
112)
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E isso implicaentender as “potencialidades” e/ou “possibilidades”, que estdo
contidas em nossas representagfes, para compreender, inclusive, como o préprio autor
afirma que: ‘{...] as representacdes gque 0s agentes sociais possuem das divisdes da
realidade” (grifo do autor) (BOURDIEU, 1996b, p. 114), ‘|...] contribuem para a
realidade das divisdes” (p. 114). Neste sentido, compreender, ainda, ‘{...] ndo apenas as
chamadas propriedades “objetivas” (como, por exemplo, a ascendéncia, o territorio, a
lingua, a religido, a atividade econdmica etc.), mas também as chamadas propriedades
“subjetivas” (como o sentimento de pertinéncia), entre outros [...]” (BOURDIEU,
1996D, p. 114, grifos do autor).

Também, Thiry-Cherques (2006), ao tecer reflexdes sobre a teoria
bourdieusiana, assinala o retorno ao sujeito, pelas teorias da critica social da atualidade.
Nele, vislumbra-se o imbricamento com as ciéncias monoldgicas, ndo-historicas, que
concebem o conhecimento tedrico e pratico entrelacados. Postula um trajeto
epistemoldgico que decorre do relacional ao real.

Na fase incipiente, Bourdieu, ainda segundo Thiry-Cherques (2006), propde a
cisdo do sabido e do generalizado, pela construcdo de explicacdes aportadas em
varidveis ndo imediatamente notadas pelos individuos. Assevera do cuidado em se
deixar levar pela representacdo dominante, procedendo a tarefa prévia de
autoelucidacdo sobre o locoem que se vai atuar, e coloca em discussdo a nog¢éo de
reflexividade.

E importante destacar que anoc&o de reflexividade é precipua para Bourdieu
(1997D), especialmente, quando ele nos ensina que: “Sé a reflexividade, que € sindnimo
de método, mas uma reflexividade reflexa, baseada num ‘trabalho”, num “olho”
socioldgico, permite perceber e controlar no campo, [...] os efeitos daestrutura social na
qual ela se realiza (grifos do autor) (BOURDIEU, 1997h, p. 694).

Pelo exercicio da reflexividade, os sujeitos preparam e organizam projetos,
definindo estratégias, aportados nos recursos e nas circunstancias sociais nas quais se
inserem. A reflexividade serve de mediacéo entre a estrutura e a agéncia, viabilizando a
discusséo entre ambas (BOURDIEU, 1992; 1997b; BOURDIEU; PASSERON, 1992).

Os resultados advindos da reflexividade dependerdo do imbricamento entre os
fatores estruturais, contextuais e pessoais. Ou seja, 0 senso pratico decorre do exercicio
da anélise amiude. Destarte e, por intermédio de Bourdieu (1979, 1994, 19973, 1997b),
passaremos a desvelar os pressupostos centrais da Teoria da Agao.
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2.2.1 Os conceitos centrais da Teoria da Acao

A Teoria da Acdo (ou Teoria da Pratica) € uma teoria do senso pratico. O
modelo verificado e corrigido tem o escopo de deswelar a realidade: 0 modelo do real e
n&o a realidade do modelo. Trata-se de uma teoria, cujamatriz conceitual se fundamenta
nos conceitos de campo, capital e habitus (ABDALLA, 2013b), conforme
explicitaremos a seguir.

Bourdieu (1997a) entende o campo na perspectiva de estabelecer a posi¢éo dos
agentes em um “espago social global”; ou seja, como um campo de forgas e de lutas,
conforme afirma o autor:

E isso que acredito expressar quando descrevo o espago social global como
um campo, isto é, ao mesmo tempo, como um campo de forgas, cuja
necessidade se imp&e aos agentes que nele se encontram envolvidos, e como
um campo de lutas, no interior do qual os agentes se enfrentam com meios e
fins diferenciados conforme sua posicdo estrutura do campo de forgas,

contribuindo assim para a conservacao ou a transformacéo de sua estrutura.
(BOURDIEU, 19974, p. 50, grifos nossos)

Além disso, o conceito de campo, em Bourdieu (1996b, 1997a), foi tecido a

partir de seus estudos acerca do sistema escolar francés: a hegemonia intelectual, a

percepcdo artistica e o consumo estético. Assume que um criador e sua autoria sdo

determinados pelo sistema de relagGes sociais: quem fala, de onde fala e sobre quem
fala. Assim sendo:

A lingua legitima ndo tem o poder de garantir sua prépria perpetuagdo no

tempo nem o de definir sua extensdo no espago. Somente esta espécie de

criacdo continuada que se opera em meio as lutas incessantes entre as

diferentes autoridades envolvidas, no seio do campo de produgdo

especializada, na concorréncia pelo monopélio da imposicdo do modo de

expressdo legitima, pode assegurar a permanéncia da lingua legitima e de seu

valor, ou seja, do reconhecimento que Ihe é conferido. (BOURDIEU, 1996b,
p. 45)

Para Bourdieu (1997a), como mencionamos, 0 campo € o0 espaco social dos
sujeitos. Cada espago corresponde, assim, aum campo especifico — cultural, econémico,
educacional, cientifico, dentre outros —, no qual se determina a posicdo social dos
sujeitos e onde se revelam as figuras de autoridade; ou seja, detentoras do maior volume
de capital.

Além disso, Bourdieu (1997a) entende que as relacdes de poder atravessam as

relag6es humanas e todos 0s campos que integram o espago social. Na dire¢do tomada,
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0 campo de poder, tal como um campo magnético, se constitui em linhas de for¢as que
se opdem e se agregam no espaco e no tempo. Assim, a posi¢do ocupada pelo sujeito é
determinante para o exercicio do poder nos espagos de lutas e disputas; uma vez que
“...] produz a existéncia daquilo que se anuncia; uma capacidade de impor
classificagdes, um estado de relagdes de forga”, tal como afirma Abdalla (2013b, p.
114),

Destarte, 0 campo é organizado pelas relagdes entre as posi¢cdes ocupadas pelos
agentes e instituicdes, bem como suas interagbes (BOURDIEU, 1998a, 1998b). O
campo, entdo, é representado pelas posi¢des, lutas e 0s interesses. Toma parte no espago
social absorvendo dele as suas particularidades. Bourdieu (1996b) conceitua campo
como espago de posicdes dos agentes e instituicdes, que, dependendo do peso e do
volume global dos capitais que possuem sd@o dispostos em posi¢cbes dominadas e
dominantes.

Nessa direcdo, Bourdieu (19974, p. 29), demonstra, como ja mencionado, que
‘“[...] é preciso construir 0 espagco social como estrutura de posicdes diferenciadas,
definidas, em cada caso, pelo lugar que ocupam na distribui¢cdo de um tipo especifico de
capital”. Para Bourdieu (1997a), é preciso considerar que ha “{...] diferentes tipos de
capital cuja distribuigao determina a estrutura do espago social” (p. 30). Para o autor, o
capital econdmico e o cultural apresentam um “peso importante”, no espago social; e
ele explicita, nesta direcdo, que o espaco social se organiza em trés dimensdes,
conforme podemos apreender de suas palavras:

Dado que o capital econdmico e o capital cultural tém, nesse caso, um peso
importante, 0 espaco social organiza-se de acordo com trés dimensdes
fundamentais: na primeira dimenséo, os agentes se distribuem de acordo com
o volume global do capital possuido, ai incluidos todos os tipos; na segunda,
de acordo com a estrutura desse capital, isto é, de acordo com o peso relativo
do capital econdmico e do capital cultural no conjunto de seu patriménio; na
terceira, de acordo com a evolugdo, no tempo, do volume e da estrutura de
seu capital. (BOURDIEU, 1997a, p. 30, grifos nossos)

Se tomarmos, conforme Bourdieu e Passeron (1992), a distribui¢do do capital
cultural, que se da, em especial, na instituicdo escolar, os autores destacam que este
capitalacaba por perpetrar a estrutura do espaco social. Neste sentido, consideramos,
junto com os autores, gque o sistema escolar age de modo perverso, quando, na triagem
cotidiana, corrobora o status quo, cindindo os dotados de capital cultural desigual.
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Esse processo de alijamento, percebido por Bourdieu (1997a) e por Bourdieu e
Passeron (1992), ¢ revisitado nesta pesquisa; uma vez que se faz necessariauma politica
educacionalhumanizadora, transformadora e emancipatoria, e que seja realizada também
pela acdo supervisora, que se volta aqueles sujeitos, que possuem um capital cultural
gue ndo interessa aos grupos detentores da hegemonia do poder.

A instituicdo escolar estabelece, assim, as fronteiras sociais pelas condi¢des de
vida, pelo conteldo, pelas formas de aprendizado e competi¢do. Tal movimento traz no
bojo a intengdo de manter a ordem hegemonica pela dominagdo. Bourdieu e Passeron
(1992), entdo, afirmam que:

[...] exercicios de repeticdo e de restituicdo que devem ser bastante estereoti-
pados para que repetidores tdo pouco insubstituiveis quanto possivel possam
fazé-los repetir indefinidamente [...]. Qualquer que seja o habitus a inculcar,
conformista ou inovador, conservador ou revolucionério, [...] todo TE
[trabalho pedag6gico escolar] gera um discurso que tende a explicitar e a
sistematizar os principios desse habitus segundo uma logica que obedece

primordialmente as exigéncias da institucionalizagdo da aprendizagem [...].
(BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 68).

Nesta perspectiva, o capital ndo se refere apenas ao acumulo de bens e riquezas
econdmicas, mas todo o recurso ou poder que se manifesta na atividade social.

Bourdieu (1997a, 2011) assinala, entdo, que, para além do capital econémico, €
importante a compreensao do capital cultural (saberes e conhecimentos reconhecidos
por diplomas e titulos) e do capital social (relagbes sociais que podem ser convertidas
em recursos de dominagdo). Nessa vereda, Bourdieu (1997a) trata do significado do

“sistema escolar”, conforme registrado a seguir:

O sistema escolar age como o demdnio de Maxwell: a custa do gasto da
energia necessaria para realizar a operacao de triagem, ele mantém a ordem
preexistente, isto é, a separacdo entre os alunos dotados de quantidades
desiguais de capital cultural. Mais precisamente, através de uma série de
operacOes de selecdo, ele separa os detentores de capital cultural herdado
daqueles que ndo os possuem. [...] ele tende a manter as diferencas sociais
preexistentes. (BOURDIEU, 19973, p. 39)

Nessa acepcdo, € preciso compreender que as desigualdades sociais nao
decorrem somente de desigualdades econémicas; mas também, dos percal¢os tramados,
por exemplo, pelo déficit de capital cultural no acesso aos bens simbolicos.

O espaco escolar é terreno de disputas em que as relacdes de poder, de trabalho e
de saber estdo consubstanciadas. Rela¢@es estas, em que o capital cultural € precipuo na
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perspectiva de arrefecer as relagcdes ditatoriais, consolidando o desnowelar da
consciéncia para que o dominado domine aquilo que o dominador domina.

Assim, a agcdo supervisora, no ambito da RMBS, perpassa estas contradi¢des,
woltando-se aos sujeitos coletivos na perspectiva de conferir vez e voz, contra a
violéncia simbdlica, presente nos espacos sociais.

As lutas concorrenciais se dao no interior e exterior de cada campo e, também,
em relagdo aos outros campos. Nelas estdo circunscritas aoposi¢ao de forgas e 0s jogos

de poder, conforme indica Bourdieu (19974, p. 52):

O campo do poder (que ndo deve ser confundido com o campo politico) néo
€ um campo como 0s outros: ele é o espago de relagfes de forca entre o0s
diferentes tipos de capital ou, mais precisamente, entre o0s agentes
suficientemente providos de um dos diferentes tipos de capital para poderem
dominar o campo correspondente e cujas lutas se intensificam sempre que o
valor relativo dos diferentes tipos de capital é posto em questdo [...].

Quando Bourdieu (1997a) faz aluséo, entdo, ao campo do poder e da luta, quer
fazer referénciaadivisdo em campos antagénicos, de jogo ou ainda ao poder. O campo
de poder é o espaco de relagBes de forca para dominar o campo.

A manutencdo ou a subversdo das regras do jogo séo estratégias que 0s agentes
utilizam na mediagdo de seus habitus. O senso pratico de operar uma acao definira, no

J0go, os ganhadores e perdedores. Desse modo, Bourdieu (2007) declara:

Forma particularmente exemplar do senso pratico como ajustamento
antecipado as exigéncias de um campo, o que a linguagem esportiva chama
“senso do jogo” (como “senso de posicionamento”, arte de “antecipar” etc.)
oferece uma ideia bastante exata do encontro quase milagroso entre habitus e
um campo, entre a historia incorporada e a historia objetivada, que torna
possivel a antecipagdo quase perfeita do porvir inscrito em todas as
configuragdes concretas de um espaco de jogo. (BOURDIEU, 2007, p.108)

Diante da exposi¢édo, de que os agentes, detentores das regras do jogo, utilizam
suas habilidades a servico da manutencao do status quo - a conservacao -, Bourdieu
(1997a, 1998a, 1998b, 2007) nos ensina que a apropriagdo dessas regras, pelos
dominados, implica na apropriacdo do conhecimento, na partilha do controle; e,
sobretudo, no abalo das certezas, demovendo o indiferentismo e a incapacidade de
escolher e tomar decisdes.

Diante das trés noc¢des basicas dateoriabourdieusiana— campo, capital e habitus
-, Como vimos até 0 momento, o conceito de habitus é fundamental, na medida em que
Bourdieu (1983, 1997a, 1998a, 1998b, 2011) nos ensina que o habitus diz respeito aos
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sistemas de percepcdo, de apreciacdo, de gosto, ou principios de classificacdo

incorporados pelos agentes e que orientam suas agdes. Trata-se de:

[...] um sistema de disposices duraveis e transponiveis que, integrando todas
as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepcdes, de apreciacdes e de acdes — e torna possivel a realizacdo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as transferéncias analdgicas de
esquemas [...]. (BOURDIEU, 1983, p. 65)

Assimilamos, entdo, em Bourdieu (1983, 1997a), que o habitus é um sistema
aberto de disposi¢Oes, acdes e percepcdes em gue os individuos vao incorporando, com
0 tempo, as suas experiéncias sociais. Diz respeito as estruturas relacionais, nas quais 0s
sujeitos estdo inseridos, possibilitando a compreensdo tanto de sua posi¢do num
campo quanto seu conjunto de capitais.

O habitussignifica, dessaforma, estilosde vida, julgamentos politicos, morais e
estéticos conforme aponta Bourdieu (1997a, 1998a). Ele é também um meio de acéo
que permite criar ou desenvolver estratégias individuais ou coletivas.

Para Bourdieu (1997a), asociologia, paraalém dos fios que movem os sujeitos e
0s observa, restitui o sentido dos atos desses sujeitos. As praticas rituais que
estabelecem a coeréncia parcial em um determinado campo sdo alcunhadas, por
Bourdieu (1996b), de sentido pratico (o que se deve fazer numa dada situac&o). A vista

disso:

Os sujeitos sdo, de fato, agentes que atuam e que sabem, dotadas de um senso
prético (titulo que dei ao livro no qual desenvolvo essa andlise), de um
sistema adquirido de preferéncias, de principios de viséo e de divisdo (o que
comumente chamamos de gosto), de estruturas cognitivas duradouras (que
sdo essencialmente produto da incorporacdo de estruturas objetivas) e de
esquemas de agdo que orientam a percepcdo da situacdo e a resposta
adequada. O habitus é essa espécie de senso pratico do que se deve fazer em
dada situacdo — o que chamamos [...] 0 senso do jogo, a arte de antecipar o
futuro do jogo inscrito, em eshoco, no estado atual do jogo (grifos do autor).
(BOURDIEU, 19974, p. 42)

Nessa pesquisa, € 0 senso pratico, no campo educacional, que ajuda a imbricar
acao e reflexdo, resultando, na composicdo, a atividade profissional refletida, conforme
também situa Abdalla (2006, 2008, 2013a, 2013b, 20173, 2017b) e Abdalla e Villas
Bbas (2018).

Nesta direcdo, é importante refletir, também, sobre alguns principios e no¢des

que Bourdieu usa como ferramentas de reflexdo. Abdalla (2013b) discute que esses
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principios® e nogdes* «

[...] estdo nucleados na razdo pratica e na origem dos conceitos
de habitus, de campo e de capital, entendendo a necessidade de se reconhecer a
contribuicdo da representacdo que os agentes tém do real e como essa representacdo
social pode transformar a realidade” (ABDALLA, 2013b, p. 109). O que implica,

segundo Abdalla e Villas Boas (2018, p. 23), pensar em:

[...] um olhar critico e repleto de possibilidades: uma reconstrugdo
permanente dos saberes a serem compartilhados e a necessidade de se
analisar continuamente as coagdes estruturais e os efeitos sociais nas praticas
e relagdes que se desenvolvem no campo educativo. (ABDALLA; VILLAS
BOAS, 2018, p. 23)

Os conceitos, apresentados, assim, por Bourdieu (1979, 1983, 1992, 1997a),
possibilitam o desvelamento do mundo social e dos variados espagos que 0 compdem
(hierarquias e lutas internas). Nesta perspectiva, 0 autor (BOURDIEU, 1983, 1994,
1996a, 1996b, 1997a, 1998a, 1998b, 2011) destaca as contradicbes e tensdes dos
diversos campos da vida social e as relagfes de poder estabelecidas. Assim, nessa
direcdo, a sociologia desarruma, constrange, incomoda e clarifica o que muitos ndo
querem ver (ARAUJO; ALVES; CRUZ, 2009).

Para essapesquisa, Bourdieu (1996b, 1997a) ajuda-nos a compreender os estilos
(habitus) propagados pelas representacdes sociais e profissionais dos supervisores de
ensino das SEDUCs (RMBS) e a forga dessas representagdes.

Diante disso, é possivel considerar, também, como “for¢a das representagdes”
desses profissionais, as contradicdes entre as necessidades habituais e as necessidades
desejadas (ABDALLA, 2006); pois, essas necessidades representam um terreno
fecundo no processo de (re) configuragdo profissional: o habitus. As necessidades
habituais se cruzam com as necessidades desejadas, como afirma Abdalla (2006), e
estas determinam o seu habitus profissional. Dessa forma, a medida que esses
trabalhadores se reconhecem, refazem e transformam a propria acdo, podem também
consolidar um novo habitus, reestruturando maneiras de ser e estar na profissdo
(ABDALLA, 2006).

“SAbdalla (2013b, p. 111-116) menciona os principios que fundamentam a anélise relacional
bourdieusiana, tais como os principios: da relacdo; da diferenca ou diferenciacdo; de visdo, de divisdo e
da identidade; da realidade; e da alquimia. Para a autora, “[...] a questdo dos principios fundamenta um
possivel consenso sobre o sentido do mundo” (p. 116).

* Dentre as nogdes, Abdalla (2013b, p. 116-120) traz reflexdes sobre a matriz conceitual de Bourdieu,
com base nos conceitos de habitus, campo e capital, e seleciona e discute algumas nog¢des, tais como:
interesse, interacdo, diferenca (base do principio da diferenciacdo), estratégia, ilusdo (illusio) e
representacdo. Para a autora, essas nog¢des sdo tratadas como “ferramentas de reflexdo” (p. 116).
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2.2.2 O habitus profissional

O habitus, por Bourdieu (1994, 1996a, 1996b),e entendido como um senso
pratico. Entretanto, Abdalla (2006, 2008, 2013a, 2013b, 2017a, 2017b) e Sanchotene e
Molina Neto (2010) também entendem que esse habitus pode ser tratado como habitus
profissional, que, no caso, estaria relacionado ao senso pratico que se tem, quando se
desenvolvem agdes profissionais.

Desse modo, poderiamos estar compreendendo o habitus profissional, também,
como Bourdieu (1996b, p. 21-22) identifica habitus, como “|...] esse principio gerador e
unificador que retraduz as caracteristicas intrinsecas e relacionais de uma posi¢cdo em
um estilo de vida univoco, isto €, em um conjunto univoco de escolhas de pessoas, de
bens, de praticas”.

Assim, as competéncias profissionais, o ideal profissional e as experiéncias
contribuem na construcdo de um saber profissional, para nortear as condutas e as
praticas profissionais (SANCHONETE; MOLINA NETO, 2010).

Por esse caminho, as trés dimensdes das representacdes profissionais, indicadas
anteriormente - funcional, contextual e identitaria -, conforme Blin (1997), dirigem-nos
ao ‘{...] espagco do que ¢é possivel, concebivel, nos limites de certo campo”
(BOURDIEU, 19964, p. 267) e na compreensdo do habitus profissional (ABDALLA,
2006, 2008, 2017a,2017b).

Na compreensdo de Abdalla (2017a, p. 177), o habitus profissional significa um
conjunto de saberes que “|...] se reportaas representagdes profissionais [...] colocam em
jogo questdes (e condigdes) em torno da formacédo e da profissionalidade docente”. O
que significa, segundo a autora (2006, p. 46): “|...] a possibilidade de exercer nossa
profissionalidade, articulando nossas representacdes e esquemas de acdo (habitus), em
um espago concreto, socializado pelas maneiras de pensar, decidir e avaliar”.

Retomamos a concepcédo de Bourdieu, Chamboredon e Passeron (1999), para
entender melhor o conceito de habitus profissional, especialmente, ao tratarmos do
papel do supervisor de ensino frente as tensdes do cotidiano de suas a¢Ges, como

agentes sociais que sdo. Para esses autores, € importante considerar que:

[...] os agentes sociais estdo dotados de habitus, incorporados aos corpos
através das experiéncias acumuladas: estes sistemas de esquemas de
percep¢do, apreciacdo e acdo permitem levar a cabo atos de conhecimento
prético, baseados na identificacdo e no reconhecimento dos estimulos
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condicionais e convencionais a que estdo dispostos a enfrentar [...]
(BOURDIEU, CHAMBOREDON; PASSERON, 1999, p. 183).

Na concepcéo de habitus profissional, ndo podemos deixar de apontar, também,
a nogao de campo, que Bourdieu (1996b, p. 50) descreve como um campo de forcas e
como um campo de lutas, “{...] no interior do qual os agentes se enfrentam, com meios e
fins diferenciados conforme sua posicédo na estrutura do campo de forcas, contribuindo
assim para a conservagao ou a transformagao de sua estrutura” (p. 50).

A utilizagcdo do controle pelas classes dominantes tem por escopo educar 0s
dominados, para que esses se submetam a essa espécie de monitoramento, como algo
natural e necessario, arrefecendo a potencialidade revolucionéria.

As classes dominantes, em nome do patriotismo exacerbado, geram, na
populacdo, o sentimento de identificacdo. Sentimento este destituido de paradoxos, em
que a sociedade é tecida por um todo organico, em que as forcas de conservacao
suplantam as forcas de transformacéo. O bloco hegeménico cristaliza as classes sociais,
concorrendo para que essas girem em torno do projeto burgués, pela coercdo e pelos
CONsensos.

A abordagem relacional de Pierre Bourdieu (1994, 1996a, 1996b, 2011) da
contade compreender que 0 sujeito se apropria das regras do jogo; ou seja, “os sujeitos
sociais compreendem o mundo social que os compreende” (BOURDIEU, 2011, p. 446).

Destarte, pretendemos, neste estudo, depreender as falas ou as narrativas dos
supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS), e as imagens profissionais — o habitus
profissional —, que esses agentes revelam.

Por conta disso, na sequéncia, por meio de Claude Dubar (1997),
desenvolveremos conceitos acerca da construcdo das identidades sociais e profissionais,

no sentido de colaborar com as questdes-problema suscitadas.

2.3 Claude Dubar: sobre a socializagéo e a identidade profissional

A identidade diz respeito as caracteristicas do carater do sujeito ou do carater de
um determinado grupo social. Tais caracteristicas decorrem das interacdes que o sujeito
vai tecendo com o meio no qual estd imerso. Para Dubar (1997, p. 13): “Ora, a
identidade humana ndo é dada, de uma vez por todas, no acto do nascimento: constrdi-
se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao longo da vida. [...] A identidade é um

produto de sucessivas socializagdes”.
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Nesta direcdo, a identidade, bem como sua conceituacdo, é estudada sob a
perspectivasocioldgica, pois implica, nas relagbes interpessoais, integracdo e adaptacao
em grupos diversos, resultando, assim, em um processo de socializacéo.

A identidade é tecida por processos sociais. Desse modo, € licito afirmar que,
uma vez solidificada, essa é mantida, modificada ou remodelada pelas rela¢@es sociais,
em uma perspectiva de construcdo-desconstrucdo-reconstrucdo (DUBAR, 1997).

Os diferentes contextos, que envolvem os sujeitos, influenciam na construgéo da
identidade; logo, esses estdo imbricados as relagdes sociais do individuo. Assim, 0s
atores sociais, e porque ndo dizer os supervisores de ensino, beneficiam-se da integragéo
ao mundo do trabalho para edificarem as suas identidades: social e profissional.

Na direcdo tomada, Fialho (2017) declara:

Os diferentes contextos em que o individuo esta inserido sdo,
inquestionavelmente, geradores de interagdes que influem e contribuem para
a construcdo da sua identidade, sendo, portanto, um processo bastante
dependente das relagbes sociais do individuo. As identidades sociais s&o,
deste modo, constructos sociais plurais, elaborados em concretos contextos
de vivéncia e de relacionamento sociais. Se assim ndo fosse, ndo seria
possivel falar de identidades. (FIALHO, 2017, p. 140)

A identidade social vincula-se a classe social e, por conseguinte, ao sistema
social. A identidade é prépria dos sujeitos e nela abriga a dualidade: a identidade para si
e para os outros. Neste sentido, a formagéo do trabalhador, no contexto social e do
trabalho, transcende a transmissédo e construgdo de conhecimentos tedricos e praticos.
Este processo caracteriza-se pelo desenvolvimento de uma consciéncia critica e de
autonomia do trabalhador. Por isso, Dubar (1997) defende a socializacdo como
fundante na construgéo de uma identidade.

Segundo Dubar (1997), a identidade estd envolta numa dualidade, a saber: a
identidade pessoal e a identidade para os outros. Ou seja, “|...] eu s6 sei quem eu sou
através do olhar do outro” (DUBAR, 1997, p.104). Dessa forma, a construcdo da
identidade, longe de ser estawel e linear, decorre de construcdo complexa e dindmica,
podendo sofrer vicissitudes por conta das mutacdes sociais, no que concerne a
expectativas, valores influentes e configuracdes identitarias. Diz respeito a relacéo
dialética entre o sujeito, 0s outros e 0 meio, compondo assim, um processo de
construcdo dainteracdo entre 0s elementos constituidos. Desse modo compreendemos
identidade como um conjunto de caracteristicas pelas quais alguém pode ser
reconhecido (DUBAR, 1997; FIALHO, 2017).
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A identidade social, em um viés interacionista, considera as expectativas que 0s
sujeitos tém sobre os papéis a serem desenvolvidos. E, diante disso, Dubar (1997),
considera que ha formas identitarias que resultam do imbricamento entre a transagao
objetiva e subjetiva, entre a identidade herdada e visada no ambito subjetivo; entre a
identidade atribuida pelo outro e a identidade incorporada para si.

Dessamaneira a identidade vai se construindo e reconstruindo pela socializacéo
da personalidade e pela crise de identidade. Logo a identidade é um constructo social
inacabado. Dubar (1997, p. 110) enfatiza que: “[...] ndo se faz a identidade das pessoas
sem elas e, contudo, ndo se pode dispensar os outros para forjar a sua propria
identidade”.

A identidade pode ser adjetivada como instawvel, contraditoria, fragmentada,
inconsciente e inacabada. O campo da construcdo da identidade profissional é
influenciado pelos agentes (familia, escola, partidos politicos etc.) e pelas

peculiaridades da atividade profissional. Em sintese:

[...] a identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializacdo que, em conjunto, constroem o0s
individuos e definem as instituicbes. (DUBAR, 1997, p. 105).

Dubar (1997) também parte do principio de que o grupo social traz consigo a
identidade coletiva. Assim, a acdo supervisora analisada, neste trabalho, retroalimenta-
se de uma identidade coletiva, que agrega um conjunto de conhecimentos, que se
sobrepde e se distingue dos saberes escolares.

A estruturacdo de perfis identitéarios, conceituada por Dubar (1997), tem, nos
contextos organizacionais, “palcos importantes™ para as dindmicas de consolidagdo das
identidades profissionais. Desse modo, o trabalho é o principal mecanismo na
incorporacdo social e profissional. E a consolidacdo da identidade no campo
profissional, para Dubar (2012), gera a interagéo entre dois movimentos: 0 movimento

da continuidade e 0 movimento da ruptura. Assim:

Em todos os casos [...] a vida de trabalho é feita, a0 mesmo tempo, de
relacBes com parceiros [...] inseridas em situaces de trabalho, marcadas por
uma divisdo do trabalho, e de percursos de vida, marcados por imprevistos,
continuidades e rupturas, éxitos e fracassos. A socializacdo profissional é,
portanto, esse processo muito geral que conecta permanentemente situacoes e
percursos, tarefas a realizar e perspectivas a seguir, relagdes com outros e
consigo [...], concebido como um processo em construcio permanente. E por
esse e nesse “drama social do trabalho” que se estruturam mundos do
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trabalho e que se definem os individuos por seu trabalho. (DUBAR, 2012, p.
358)

O movimento da continuidade refere-se ao sistema profissional, em que o0s
sujeitos trilham percursos continuos projetados, em uma sucessdo de qualificacdes que
produzem o reconhecimento das competéncias de forma a corroborar aimagem de si. O
movimento da ruptura provocaa dicotomiaentre os dois espacos: 0 espaco das crencas
pessoais e 0 espaco das aspiracdes profissionais. Este ultimo processo viabiliza a
construcdo de uma nova identidade que incorpora 0s momentos anteriores (DUBAR,
1997).

As identidades profissionais, pensadas por Dubar (1997), permeiam trés
dimensdes de anélise: 0 mundo vivido e do trabalho, a trajetoria socioprofissional e a
formacdo. Cada dimenséo corresponde a uma dupla negociacdo. Uma negociagdo entre
0 individuo e a instituigdo e, por outro lado, entre o individuo e a sua historicidade.
Assim:

[...] mundo vivido e do trabalho, a trajectéria socioprofissional e,
nomeadamente, 0s movimentos de emprego, a relagcdo dos assalariados com a
formacéo e especialmente a forma como aprenderam o trabalho que fazem ou
vdo fazer. E na interseccdo destes trés campos que é definida a identidade
profissional destes assalariados concebida, simultaneamente, como uma
configuracdo apresentando uma certa coeréncia tipica e como uma dinamica
implicando evolugBes significativas [...]. (DUBAR, 1997, p. 185, grifos do
autor)

Dessa forma, o trabalho contribui na estruturagdo das identidades pessoais e
profissionais, tracando uma espécie de mentalidade coletiva/grupal e concorrendo, para
que 0 sujeito incorpore as regras e normas de comportamento, consolidando, assim, 0s
vinculos afetivos no ambiente laboral de convivio.

Vale destacar que a estruturagdo das identidades no trabalho ndo se desvincula
dos interesses pessoais e coletivos consolidados nas organizagdes pela seriagdo ou
interacdes. Tal seriacdo corrobora a construcéo de experiéncias e relacionamentos na
construcdo das identidades pessoais, sociais e profissionais do sujeito. O trabalho
personalizaessas identidades. Como afirma Fialho (2007, p. 160): ‘“Parte do que somos,
devemo-lo ao trabalho”.

Estudos acerca do trabalho/formacéo/carreira profissional apontam que o0s
debates atuais sobre a profissionalizacdo do trabalho, das formacdes e dos percursos
colocam em xeque e, a0 mesmo tempo, conferem o real significado na centralidade do
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trabalho na vida das pessoas e quais Sa0 0S espacos possiveis na evolugéo da carreira,
dos empregos e das qualificacdes.

Dubar (2012) destaca que ¢ possivel “ter prazer em trabalhar fazendo algo que
se aprecie [...] aprender trabalhando para ter acesso a um oficio que se ama” (DUBAR,
2012, p. 366). Para o autor (2012), profissionais formados apresentam melhores
resultados em termos de desempenho laboral, estruturando para si uma identidade
pessoal positiva, em uma atividade prazerosa, reinventando o ganhar a vida, para além
do suor do rosto.

O item, a sequir, ira tratar das marcas identitarias do supervisor de ensino.

2.4 Aidentidade do Supervisor de Ensino: entre a instrumentalizagéo e a

humanizacéo

Neste estudo, partimos da analise historica da agcdo supervisora no decurso dos
tempos, que nos remeteu, como vimos, a uma atividade profissional cartorial,
fiscalizadora, controladora e distante. Implicando, desse modo, em uma atividade que,
em alguns momentos, foi prenhe de acdes; porém, muitas vezes, esvaziada de reflexdes
sobre as acoes.

Levando em conta as palawas de Moscovici (2005, p. 211), quando diz que:
“[...] o que as pessoas pensam determina como elas pensam”, podemos considerar que
ha um senso comum coletivo, que faz parte dos modos de ser supervisor de ensino,
ainda prenhe da perspectiva cartorial. Podemos considerar, assim, que hd uma espécie
de marca identitaria da supervisdo de ensino, que esta entretecida, neste recorte: na
inspecédo, no controle e na fiscalizag&o.

Outro ponto apresentado, nessa incursdo, é a consciéncia critica sobre o fazer,
em especial, sobre questdes ligadas as atividades profissionais e a socializagdo dos
sujeitos em relagdo, principalmente, a (re) constituicdo identitaria. O que nos leva a
pensar ndo soO na (re) construcao das representag@es profissionais dos supervisores sobre
suas proprias acdes, mas de que forma esse processo é construido, desconstruido e
reconstruido. O que implica, segundo Dubar (1997), pensar, mais fortemente, no
processo de socializacdo, que deve ser concebido: ‘|..] como uma verdadeira

negociacdo entre 0s que procuram uma identidade em situacdo de abertura do seu



118

campo do possivel e os que oferecem uma identidade em situacéo de incerteza no que
diz respeito as identidades virtuais a propor” (DUBAR, 1997, p. 108, grifos do autor).

Na perspectiva de se valorizar o processo de socializacdo, ou seja, de
construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo das identidades em formacéo e atuacdo, €
preciso ndo nos esquecermos da consciéncia critica, que deve acompanhar esse
movimento. Ela possibilita provocar acbes profissionais criticas, no sentido de
fortalecer o campo do trabalho, torna-lo, assim, mais profissional e menos precarizado.

Nestadirecdo, Monfredini (2009) propala, ap6s constatagdes, haver desafinacdes
entre o intencionado, o anunciado e o realizado. Nesta vereda, comenta a autora: ha
‘[...] determinadas intencionalidades anunciadas [...]”, que “{...] apesar de atenderem a
legislagdo em wvigor, ndo garantem a sua realizacdo no cotidiano de trabalho.
(MONFREDINI, 2009, p. 618).

No Capitulo anterior, podemos observar a “for¢a da lei” e de sua “aplicacdo”,
mas, como indica Monfredini (2009), temos acesso, apenas, a documentos, que por mais
que queiram retratar a realidade, ndo traduzem suas contradi¢Ges. E, neste sentido, a
visdo cartorial € mais forte e mais visivel e legitimada por esses documentos legais ou
pelas impressdes daqueles “inspetores escolares”, que tinham o papel burocrético e de
controle das leis a serem aplicadas.

Diante dessas colocacdes, consideramos que é mais do que urgente refletir sobre
as tensBes que fazem parte do cotidiano da ag&o supervisora, tanto no nivel dos sistemas
de ensino, quanto no trabalho do cotidiano escolar, em especial, nos anos finais do
Ensino Fundamental. O que implica, como afirma Abdalla (2012a, p. 178), apontar “|...]
para a necessidade de se apreender a realidade concreta, em seu processo histérico de
constitui¢do por meio de mediagdes contraditorias”. Pensar, assim, continua a autora,
nos: ‘{...] compromissos da supervisdo com seus limites e possibilidades, reafirmando o
seu sentido mais participativo, o carater publico da educagdo — uma pratica mais
inovadora, uma pratica emancipatoria” (ABDALLA, 2012a, p. 178, grifos da autora).

Nesta linha de pensamento, seria necessario, como também indicam Abdalla e
Villas Bbas (2018), anunciar, entre o discurso politico, o texto oficial e a sua
implementacdo, espacos possiveis de mudancas. Pois, como diria Bourdieu (1998b,
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112), estamos em °{...] uma luta permanente para definir a ‘realidade’” (grifo do autor).
E, neste percurso, atravessado por contradi¢cdes e tensdes, como nos ensina
Moscovici (2012, p. 56), o “trabalho da representagdo é o de atenuar essas estranhezas,

de introduzi-las no espago comum, provocando 0 encontro de visdes, de expressdes



119

separadas e dispares, que, num sentido, se procuram”. No caso especifico, tem a ver
com o entendimento que temos frente as representagcGes sociais e profissionais postas
pelos supervisores de ensino nas narrativas selecionadas para analise. Tais narrativas,
em seu conjunto, traduzem essas tensdes entre o processo de instrumentalizacéo,
caracterizado pela perspectiva cartorial, € 0 processo de humanizacdo, que estaretratado
no desejo e na vontade politica do supervisor de poder “transformar” o seu mundo de
trabalho, em uma perspectiva mais humanizadora ou emancipatoria. Trata-se de
contradi¢des, que estéo registradas, mais adiante, nas narrativas que foram selecionadas
para analise.

Nesta linha de pensamento, trazemos, entdo, a trama os conceitos freireanos
(FREIRE, 19764, 1979, 1980, 2000a, 2005), que nos ajudam a pensar sobre politicas,
que validam uma atuacdo profissional competente e humanizada por meio da
dialogicidade®’, acdo-reflexdo*®e conscientizacdo™.

A dialogicidade, de acordo com Freire (2000a) e Lima (2017), trata-se de um
conceito que produz a problematizacdo do mundo, implicando novos anincios, em uma
relacdo dialdgica e continua. E dela que depreendemos que a existéncia humana ndo
pode ser silenciosa.

A acdo-reflexdo (FREIRE, 1981, 2000a; LIMA, 2017) compde 0 processo
formativo de conscientizacdo; dela, o sujeito transpde da consciéncia ingénua para a
consciéncia critica. E, na escuta atenta, pela agdo-reflexdo-acdo, novas agbes séo
produzidas.

Capturamos, também, o conceito de conscientiza¢do (FREIRE, 1981, 2000g;
LIMA, 2017); ou seja, do “pensar certo”, para que a leitura da realidade seja destituida
de superficialidade. A conscientizagdo torna-se premente, para que 0S sujeitos exergam

uma analise critica sobre a realidade.

*" Dialogo/dialogicidade: implica uma préaxis social, que é o compromisso entre a palavra dita e nossa
acdo humanizadora. Essa possibilidade abre caminhos para repensar a vida em sociedade, discutir sobre
nosso ethos cultural, sobre nossa educagdo, a linguagem que praticamos e a possibilidade de agirmos de
outro modo de ser, que transforme o mundo que nos cerca (APENDICE XXV, MACHADO, 2021).

8 Acio-reflexdo: designa o bindmio da unidade dialética da préaxis, supondo que esta seja o “fazer e 0
saber reflexivo da agdo” (APENDICE XXV, MACHADO, 2021).

%9 Conscientizagdo: € um conceito estruturante da concepgdo e da prética da educacdo libertadora. A
conscientizacdo, compreendida como processo de criticizacdo das relagbes consciéncia-mundo, é
condicdo para a assuncdo do comprometimento humano diante do contexto histérico-social (APENDICE
XXV, MACHADO, 2021).
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Pelos conceitos freireanos, estabelecemos imbricamentos com o exercicio da
acdo supervisora, para além da atuacdo cartoraria e fiscalizadora, revelando a vida
cotidiana, o trabalho e a cultura (FREIRE, 1981).

Sendo assim, a gestdo do desempenho balizada pela inspecdo, e aqui
representada pela fiscalizacdo, empreendedorismo, padronizacdes e ordenamentos
positivistas compdem o espetaculo — a performatividade; uma vez que 0s processos dao
lugar ao melhoramento dos resultados: 0 humano dando lugar ao autémato.

Preocupa-nos, na atualidade, que a acdo supervisora assuma tais
performatividades e fabricagdes, concorrendo paraa padronizagdo dos sujeitos, em uma
sociedade que se distancia dos processos e se volta apenas para os resultados. Esse
estado da espetacularizacdo, pelas fabricagcGes, é esquizofrénico, pois as regras sofrem
constantes oscilagdes, produzindo a desesperanga nos sujeitos, 0 panico, o esvaziamento
de afetividade e o desrespeito.

Abdalla (1994, 2012a) deswela, em suas incursdes, uma acdo supervisora
tecnoburocratica, cartorial e impregnada da praxis conservadora. Assim, depreende que
tal acdo deve transcender os gabinetes, para povoar a realidade concreta, a dimenséo
educativa, assumindo o carater participativo.

Diante dessas questdes, é significativo o que indica Abdalla (2012), quando se
refere as agcbes da supervisdo, como “|...] um caminho que ndo se detenha em sua
superficie, mas atinja camadas mais profundas, iluminando as raizes das questes que
envolvem a supervisdo, como trabalho educativo competente e compromissado”
(ABDALLA, 20124, p. 217).

Com Abdalla (2012a) entendemos, também, que os processos avaliativos,
perpassados na supervisdo de ensino, so terdo sentido, se forem utilizados como feed
back na superacdo, e, portanto, na ruptura com os movimentos de alijamento e
exclusdo no interior de nossas escolas. Isso tem a ver com o trabalho coletivo de
construcdo e articulagcdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da Escola, no qual, a
supervisdo de ensino desempenha suas agOes administrativas e pedagogicas de
assessoria, antes e durante o processo criativo. Tudo isso s0 terd sentido se a supervisdo
e os profissionais da Escola estreitar o fortalecimento do compromisso politico na
promocdo do saber socialmente elaborado, como afirma Abdalla (20124, p. 228-229):
“Repensar, por exemplo, se ela [a supervisdo] daria conta de articular uma saida para o
comprometimento politico — para 0 compromisso com o SABER socialmente elaborado

e ndo com o PODER instituido (grifos da autora).
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Nesta direcdo, Abdalla (1994, 2012) propde, ainda, alguns principios no
enfrentamento dos desafios da supervisdo de ensino, face a realidade experienciada,
descritos a seguir: a) a captura da ciéncia e da existéncia, impregnando a praxis
cotidiana de reflexdo qualificada, que se reverte numa praxis intencional; b) a
vinculacdo da acéo profissional arealidade concreta; c) aclareza de que o aporte tedrico
(como ponto de partida) da sustentacdo aacdo supervisora, promovendo o imbricamento
entre teoriae prética; d) o entretecimento, de forma interdisciplinar, da acdo supervisora
para que, pela unidade dialética, possa se constituir uma supervisdo de ensino robusta,
competente, compromissada e humanizada.

Se, pelo sentido cartorial e de controle, o supervisor de ensino torna-se o
executor da politica educacional, atuando como mediador dos interesses da classe, que
dettm a hegemonia do poder; a supervisdo de ensino, enquanto préatica social
transformadora e comprometida com a educacdo publica transcende a pratica
conservadora, para assumir um carater mais participativo, em uma praxis emancipatoria
e inovadora (ABDALLA, 1994, 2012a).

A andlise das relacdes entre educacdo e politica pode (re) conduzir e (re)
configurar o sentido e o significado da supervisdo de ensino. Assim, as contradices na
caminhada tornam a supervisdo de ensino mais consciente do seu locus de atuagéo,
atenta aos seus limites, vislumbrando as possibilidades de rupturas e superacéo.

Torna-se, entdo, premente que a acdo supervisora supere o hiato referente aos
sujeitos que frequentam as institui¢es pablicas de ensino, comprometendo-se com o
processo educacional, que abarca esses sujeitos, e que, em circunstancias diversas
(inclusive pelos processos avaliativos), séo alijados da continuidade e concluséo dos
estudos.

Essas contradigbes/tensfes implicam em um (re) pensar a pratica, em que a
reflexdo educativa suscita um espirito publico, democratico e transformador, ampliando
0s dominios do saber competente e compromissado politicamente, na senda da
liberdade humana. Resultam, também, em saidas para um saber-fazer e um poder-fazer
transformador e preocupado com a educacdo publica na perspectiva de ampliacdo da
liberdade humana pela emancipacéo.

No proximo Capitulo, trataremos dos itinerarios metodoldgicos assumidos,
contextualizando-os ao cenario da pesquisa, as suas etapas e a técnica da analise de
conteldo.
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CAPITULO Il

DOS CAMINHOS METODOLOGICOS

Pouco importam os objetos relacionados.
Devo aprender, primeiro que tudo, a ler as ligagGes.
(SAINT-EXUPERY, 2009)

O presente Capitulo tem por objetivo situar os caminhos metodoldgicos, que
foram percorridos para compreender as representagcdes sociais e profissionais dos
supervisores de ensino das SEDUCs da RMBS sobre suas acdes frente as tensdes
vivenciadas no contexto de sua atuacédo profissional.

Importa, aqui, indicar, minimamente, a natureza da pesquisa, 0 seu cenario, as
etapas que foram desenvolvidas com seus respectivos procedimentos metodologicos e
os instrumentos de pesquisa utilizados e a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa. Além
disso, indicar as técnicas de coleta, tratamento e organizacdo de dados; assim como a
técnica de andlise de conteldo, de modo a chegar as dimensbes de anédlise, suas

categorias e unidades de sentido.

3.1 Da natureza da pesquisa: a escolha por uma opg¢éo qualitativa

O presente estudo organizou-se em uma abordagem qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; GODOQY, 1995; ZANETTE, 2017), em que o fendmeno pode ser
depreendido no contexto em que ocorre e se insere. Optamos por uma analise
documental, bibliografica, historiografica (PIMENTEL, 2001) e por uma analise de
conteudo (BARDIN, 1977); além de analisar as breves narrativas (ALVES; SILVA,
1992; FRANCO, 2008) dos supervisores de ensino das SEDUCs, na compreensdo das
ideias comunicadas pelas representagfes. Pelo referido estudo é possivel analisar as
teorias precipuas, bem como os constructos periféricos, que ddo a liga necessaria ao
cotejamento.

Os documentos sdo considerados importantes fontes de dados para outros tipos
de pesquisas. Considerados primarios, quando produzidos por sujeitos que vivenciaram

diretamente o fato em estudo; ou secundarios, quando coletados por sujeitos que nao
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estavam presentes na ocorréncia. Bailey (1982) declara que a analise documental se
mostra proficua na pesquisa qualitativa. A analise dos documentos, apresentados,
principalmente, no Capitulo | deste trabalho, deu um embasamento para o cotejamento,
tendo em vista os referenciais tedricos apresentados no Capitulo 1.

Com efeito, a pesquisa de cunho qualitativo contribui no entendimento dos
fenbmenos que circundam a acdo supervisora, segundo a perspectiva dos participantes
da situacéo estudada, situando a interpretacdo destes fendmenos. O conhecimento foi
construido por meio da interagdo entre o discurso e o comportamento dos sujeitos de
pesquisa, e nas observacdes sobre os ambientes fisico e social pesquisados, com um
olhar especifico nas acBes da supervisdo de ensino voltadas para os anos finais do
Ensino Fundamental.

Consideramos que, por meio da pesquisa qualitativa, foi possivel adentrar no
contexto sociocultural dos informantes, para conhecer seus valores, comportamentos,
crengas e visdes de mundo.

Esperamos que os dados obtidos na pesquisa, a partir das entrevistas narrativas
com quatro supervisoras de ensino da RMBS, possam ressignificar a agdo supervisora
por intermedio das representagfes sociais e profissionais dos supervisores sobre suas
respectivas agoes.

Partimos, aqui, da reflexdo na agéo, ndo s6 no contexto da superviséo de ensino,
onde desenvolvemos nossas a¢des, mas como possibilidades de apoiar os processos de
formagéo desenvolvidos (ou a desenvolver) pelas agfes dos supervisores.

Nessa digressdo foram estabelecidas algumas interlocucdes entre Moscovici
(1978, 2005, 2012), Bourdieu (1996a, 1996b, 1997a, 1997b, 1998a, 1998b, 2011) e
Dubar (1997, 2003, 2006, 2012), sendo a analise estruturada, neste recorte, a luz das
representacdes sociais, da forca dessas representacfes (BOURDIEU, 1996b) e da

profissionalidade imbricada as experiéncias.

3.2 Do cenério da pesquisa

A pesquisa, em curso, € entretecidacom os supervisores de ensino das SEDUCs
(RMBS). Criada em 1996, a RMBS ¢€ integrada, como ja mencionado, por nove
municipios: Bertioga, Cubatdo, Guaruja, Itanhaém, Mongaguéa, Peruibe, Praia Grande,
Santos e Sdo Vicente, conforme a Figura 1, a sequir.
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Figura2: Municipios daRegido Metropolitanada Baixada Santista

Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Mapa-RMBS.svg.

A regido foi responsavel por, aproximadamente, 3,15% do Produto Interno
Bruto (PIB) paulista, em 2016, e concentra 4,05% da populacdo estadual, ou 1,85
milhdo de habitantes, segundo estimativa do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), em 2018. Caracteriza-se pela diversidade de atividades de seus
municipios.

Além de contar com o Parque Industrial de Cubatdo e do Complexo Portuario de
Santos, a RMBS desempenha fun¢des de destaque em nivel estadual, nos setores de
Industria e Turismo, e outras de abrangéncia regional, relativas ao comércio atacadista e
varejista, ao atendimento a salde, educacdo, transporte e sistema financeiro.

A RMBS tem presenga marcante nas atividades de suporte ao comércio de
exportacdo, originadas pela proximidade do complexo portuario.

O Porto de Santos € 0 maior e mais importante da Américado Sul. Para o Estado
de Séo Paulo, o Porto representaenorme avango econdmico, permitindo direcionamento
de grande parcela de suas atividades industriais e agricolas para o suprimento de
mercados internacionais®’.

No cenério da RMBS (Figura 1), articularemos os dados da presente pesquisa,
na perspectiva de cotejar as representac@es sociais e profissionais dos supervisores de

ensino das SEDUCSs, redimensionando possiwveis saidas para um saber-fazer e um

%0 Fonte: https//www.emplasa.sp.gov.br/RMBS.
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poder-fazer transformador e compromissado com a promocdo humana, pela
emancipacgéo dos sujeitos.

Na Tabela 1, apresentaremos detalhes dos municipios que constituem a RMBS,
como: area ocupada, populacdo e densidade demogréfica em 2018, a Taxa Geométrica
de Crescimento Populacional Anual — TGCA (2010/2018), o Produto Interno Bruto —

PIB (2016) e as respectivas distancias dos municipios da RMBS até Sao Paulo.

Tabela 1: Indicadores da RMBS — Dados Selecionados

Municipios Area Populagdo | Densidade | TGCA PIB 2016 Distancia
(Km2)t 2018t Demogréfi | 2010/201 | (mil reais)* até
ca 8 Séo
2018 (%)? Paulo
(hab/km?)t (km)3
Bertioga 490,15 61.736 125,95 3,29 1.487.645 103
Cubatao 142,88 129.760 908,18 1,12 17.668.001 56
Guaruja 143,58 318.107 2.215,58 1,13 7.905.851 86
Itanhaém 601,85 100.496 166,98 1,81 1.603.283 106
Mongagua 141,87 55.731 392,85 2,35 913.696 89
Peruibe 324,55 67.548 207,07 1,54 1.190.688 135
Praia 147,07 319.146 2.170,10 2,49 6.181.075 71
Grande
Santos 280,67 432,957 1.542,26 0,40 21.954.556 72
Sé&o Vicente 147,89 363.173 2.455,65 1,11 5.046.457 65
RMBS 2.422,16 1.848.654 763,22 1,32 63.951.257
Municipios Area Populacéo Densidade TGCA PIB 2016 Distancia
(Km2)t 2018t Demografic | 2010/2018 (mil reais)* até Sdo
a (%)2 Paulo
2018 (km)2
(hab/kma2)?
Estado de | 248.219,63 [ 45.538.936 183,46 1,24 2.038.004.931
Séo Paulo
Fonte: IBGE.

2Fonte: Emplasa.
3Fonte: DER - Departamento de Estradas de Rodagem.
Elaboragdo: Emplasa, GIP/CDI, 2019.

Na andlise da referida Tabela, notamos que: a) 0 municipio de Itanhaém ocupa a
maior &rea em comparagao com os demais municipios; b) a maior populagéo concentra-
se em Santos; ¢) o municipio de Séo Vicente tem a maior densidade demografica; d) a
maior porcentagem de taxa de crescimento populacional diz respeito ao municipio de
Bertioga; e) entretanto, a maior atividade econdmica da regido, pelo PIB, refere-se ao
municipio de Santos.

Na sequéncia, verificaremos o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica

(IDEB), na RMBS; bem como as implicagdes no Ensino Fundamental.
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O IDEB foi criado, em 2007, no governo de Luis Indcio Lula da Silva, do
Partido dos Trabalhadores (PT), e agrega, em um sé indicador, os resultados de dois
conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacao: o fluxo escolar e as
médias de desempenho nas avaliag@es. Foi criado pelo governo federal para medir a
qualidade do ensino nas escolas publicas. Ele é calculado a partir dos dados sobre
aprovacdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho nas
avaliacdes do INEP, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica (SAEB) — para as
unidades da federagéo e para o pais, e a Prova Brasil — para 0s municipios.

O IDEB perpassa o enfoque pedagdgico dos resultados das avaliacdes em larga
escala e estes sdo facilmente assimilaveis, permitindo o estabelecimento de metas de
qualidade educacional para o0s sistemas (CHIRINEA; BRANDAO, 2015;
VASCONCELOS CORREIA; ARELARO; FREITAS, 2015).

O indice oscila de zero a 10 e a composigéo entre fluxo e aprendizagem tem o
know-how de equilibrar essas duas dimensdes, se um sistema de ensino retiver seus
alunos para obter resultados de melhor qualidade, no SAEB ou Prova Brasil. Dessa
forma, o fator fluxo serd alterado, indicando a necessidade de melhoria do sistema. Se,
ao contrério, o sistema apressar a aprovacdo do aluno sem qualidade, o resultado das
avaliag@es indicara igualmente a necessidade de melhoria do sistema.

O IDEB também é importante por ser condutor, em tese, de politica publicaem
prol da qualidade da educagdo. E a ferramenta para acompanhamento das metas de
qualidade do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) para a educacdo bésica.
Para 2022, o IDEB estabeleceu que a meta, para o Brasil, devera ser 6,0: media que
corresponde a um sistema educacional de qualidade compardwel a dos paises
desenvolvidos.

Na RMBS, a meta do IDEB, estabelecida, para 2017, foi cumprida apenas nos
anos iniciais do Ensino Fundamental: etapa que vai do 1° ao 5° ano. J& a fase que
compreende do 6° ao 9° ano - os anos finais do Ensino Fundamental - nenhum
municipio alcancou o objetivo estipulado.

Do 1° ao 5° ano, Itanhaém, por exemplo, foi a cidade que mais se destacou,
seguida por Praia Grande. A meta, para ambas, era de 5,9 — Itanhém alcancou 6,5; Praia
Grande fechou com 6,4.

Considerando o imbricamento da pesquisa, aqui relatada, ao projeto do Grupo de
Pesquisa/CNPq “Instituicdes de Ensino: Politicas e Praticas Pedagdgicas”, que versa

sobre “O Professor dos anos finais do Ensino Fundamental: politicas, préaticas e
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representagdes”, passaremos a tratar, na sequéncia, dos anos finais do Ensino
Fundamental e da acdo supervisora decorrente.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, em 2017, do 6° ao 9° ano, a meta foi
descumprida por todos os municipios da RMBS. O IDEB, no municipio de Santos,
ficou em 5,0, quando o estipulado era 5,3. S&o Vicente recebeu 4,7 para uma meta de
5,4. Praia Grande foi quem mais se aproximou do objetivo: de 5,3 ficouem 5,1.

A seguir, verificaremos os resultados do ultimo IDEB, em 2017, do Ensino
Fundamental (do 1° ao 9° ano), na RMBS.

Tabela 2: IDEB 2017 na RMBS

ESTATISTICAS DO IDEB 2017 — BAIXADA SANTISTA

1° AO 5° ANO 6° AO 9° ANO
(ENSINO FUNDAMENTAL) (ENSINO FUNDAMENTAL)
CIDADE PONTOQOS META CIDADE PONTOS META
Bertioga 6,1 5,5 Bertioga 4,3 5,0
Cubatéo 6,2 5,7 Cubatéo 4,7 5,2
Guaruja 6,0 5,8 Guaruja 4,8 5,1
Itanhaém 6,5 5,9 Itanhaém 4,9 5,4
Mongagua 6,1 5,8 Mongagua 4,8 5,2
Peruibe 6,0 5,8 Peruibe 4,8 5,5
Praia Grande 6,4 5,9 Praia Grande 5,1 5,3
Santos 6,0 6,0 Santos 5,0 53
S&o Vicente 5,2 5,1 S&o Vicente 4,7 5,4
Fonte: https://www. diariodolitoral.com.br/cotidiano/baixada-atinge-meta-do-ideb-apenas-do-

1o-a0-50-ano-do-ensino/116725/.

As Secretarias de Educagdo da RMBS possuem, em suas respectivas redes, a
supervisdo de ensino apoiando a implementacg&o das politicas educacionais. Ocorre que,
em alguns municipios, a supervisdo de ensino se constitui em cargo e integra a carreira
do magistério publico municipal, como é o caso dos municipios de: Bertioga, Cubat&o,
Peruibe e Santos. Nos outros, constitui-se apenas como uma fungdo, em que seus
agentes sao comissionados para o exercicio da atividade, como os municipios de:
Guaruja, Itanhaém, Mongagué, Praia Grande e Séo Vicente.

Diante dos resultados apresentados pelos municipios que compreendem a
RMBS, nas avaliacbes de larga escala dos anos finais do Ensino Fundamental, as
Secretarias de Educacdo dos nove municipios, por intermédio da acdo supervisora, tém
formulado propostas de intervencdo com vistas a promover as melhorias necessarias nos
itinerarios de aprendizagem. Entretanto, cabe aqui fazer alguns pronunciamentos acerca

dos processos avaliativos em larga escala; sobretudo, o IDEB. Este apresenta exigéncias
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inexequiveis com o cotidiano escolar, concorrendo para o depauperamento educacional
(VASCONCELOS CORREIA; ARELARO; FREITAS, 2015).

Nesta perspectiva foram realizados testes em nome de reformas da educagéo
para a qualidade, porém com grandes interesses econdmicos e amalgamados apenas nos
resultados. S&o avaliagbes que intrincam o0s resultados ao adensamento das
desigualdades educacionais entre os alunos.

A l6gica do Estado se faz presente apenas nos dados estatisticos apresentados
sobre o IDEB, pois as propostas de melhoria da qualidade educacional ndo séo
instituidas pelo Estado, tais como: a valorizagdo docente, o piso salarial compativel, a
reducdo do numero de estudantes por sala, bibliotecas e salas de informatica bem
equipadas, a formacéo e aperfeicoamento para os professores, e 0 aumento do valor de
financiamento da educagéo.

A racionalidade sobre o IDEB ignora, em sua composicdo, o nivel
socioeconémico dos estudantes. Logo, o carater reducionista da referida avaliacdo
limita-se, exclusivamente, ao desempenho discente. Dos riscos que esse tipo de aferi¢cdo
produz estd o mais perverso que ¢ o de ‘|...] continuar a formar alunos capazes de
realizar as provas das avaliagbes externas, mas incapazes de mobilizar conhecimentos
em situacdes reais” (CHIRINEA; BRANDAO, 2015, p. 480).

As intervengbes naRMBS, em decorréncia dos resultados do IDEB, apresentam
caracteristicas multidimensionais, e que tém abarcado: a) a reestruturagdo do Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP); b) o maior fomento na formagéo continuada dos docentes;
¢) a otimizagédo dos tempos e dos espacos pedagogicos, na perspectiva das comunidades
aprendentes; d) a estruturagdo do grupo de articulagdo de fortalecimento dos conselhos
escolares com o objetivo de conferir vez e voz aos sujeitos, demowvendo o coletivo da
timida coadjuvancia ao protagonismo participativo. Neste sentido, sera preciso pensar,
também, em uma agédo supervisora, que articule os diferentes espacos; inclusive, os das
politicas educacionais, mas que esteja presente nos contextos escolares publicos.

Se tomarmos, aqui, Bourdieu e Passeron (1992), podemos considerar, junto com
estes autores, que o sistema escolar estabelece fronteiras sociais similares aquelas que
cindiam a grande nobreza dos simples plebeus, ao instaurar uma ruptura entre 0s alunos
das grandes escolas e os das faculdades. Esses autores desvelam a perversidade das
desigualdades sociais, e, a0 mesmo tempo, como ela afeta o sistema escolar e as
estruturas cognitivas dos participantes desse universo: professores, comunidade
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aprendente e dirigentes. O que contribui para pensar na realidade de nossas escolas e
das possibilidades e limites da agdo supervisora neste contexto.

Destarte, e na conducdo das avaliacbes de larga escala (como o IDEB), a
instituicdo escolar é vista como (re) produtora das diferengas cognitivas; uma vez que
ajuda a (re) produzir representacOes de apreciacédo, percepcéo e acdo do mundo social
pela internalizacdo dos sistemas classificatorios dominantes.

No Brasil, acentuam-se, ainda, as diferencas entre as escolas publicas e as
escolas destinadas as elites. Nessa l6gica, a escola necessaria, na atual conjuntura, é
aguela que lida com as questdes retromencionadas; porém, entretece, em sua articulacéo
pedagdgica, a possibilidade de emancipacdo dos sujeitos pelo conhecimento, em que o
dominado domina aquilo que o dominador domina.

Consequentemente, aacdo supervisoraprecisa fortalecer o trabalho coletivo nas
escolas em funcdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP). A construgdo coletiva,
solidaria e competente do PPP é a mola propulsora da formacéo coletiva em servigo.

Nessa continuidade, o préximo subitem tratara das etapas da pesquisa.

3.3 Das etapas da pesquisa

Assumimos na pesquisa, em questdo, a abordagem qualitativa (TRIVINOS,
1987; BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOQY, 1995; REA PARKER, 2000; MARCON!I,
LAKATOS, 2011), como ja mencionado, por tratar-se de um tipo de método
de investigacdo usado, principalmente, nas ciéncias sociais (BAILEY, 1982).

As técnicas aplicadas, nas pesquisas qualitativas, sdo diversas aquelas aplicadas
na anélise quantitativa. A andlise qualitativa se vale de entrevistas (ALVES; SILVA,
1992), analise documental, historiografica e de conteudos (PIMENTEL, 2001;
MALERBA, 2006; FRANCO, 2008; GODQY, 1995), grupos de discussdo ou técnicas
de observacio de participantes (ANDRE, 1995).

Os problemas de validacdo do cotejamento sdo minimizados por intermédio de
diversas técnicas, dentre elas: a permanéncia prolongada do pesquisador no campo; a
"triangulacdo™ dos resultados com os dados quantitativos ou a adocdo do critério de
representatividade estrutural, agregando, na amostra, os principais elementos da
estrutura social em torno do tema de estudo.

Consequentemente, a presente pesquisa foi entretecida em trés etapas, a saber:

investigacdo exploratdria, aplicacdo de questionario e entrevistas narrativas. Também,


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pesquisa
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constam deste Capitulo, dados sobre a técnica de analise de contetdo, para que fosse
possivel definir as dimens@es, categorias e unidades de sentido, conforme o Quadro 13,
registrado mais adiante.

3.3.1 Da Investigacdo Exploratéria (12 Etapa)

A primeira etapa da pesquisa diz respeito a investigacdo exploratdria, que teve
momentos diferenciados: 1° levantamento bibliografico, por meio Banco de Dados de
Dissertacéo e Tese da CAPES/MEC e do SciELO; 2° aplicagdo de um instrumento de
pesquisa a ser complementado na Plataforma “GOOGLE FORM ”, que consta de trés
partes, apresentando questdes fechadas, termos de evocacéo e justificativas; e 3° uma
breve analise sobre as percepcbes dos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS) a
respeito das Marcas Profissionais.

O primeiro momento diz respeito a pesquisa bibliografica, e teve como
fundamento, a analise historiogréafica, documental, bibliogréfica e da conjuntura da acéo
supervisora de dados, que foram coletados junto ao Banco de Dados de Dissertacao e
Tese da CAPES/MEC e do SciELO, ja apresentados na Introdugéo deste trabalho por
meio, dos Quadros 1, 2, 3 e 4. Tais dados também estdo nos seguintes Apéndices,
localizados no wol. I, conforme o que segue: a) Apéndice | - trata da “Agdo
Supervisora” (SciELO); b) Apéndice II - aborda a “Inspecao Escolar” (Banco/CAPES);
c) Apéndice Ill - apresenta a “Supervisdo” (Banco/CAPES); d) Apéndice IV - diz
respeito a “Supervisdo de Ensino” (Banco/CAPES); e) Apéndice V- apresenta a
“Supervisao Escolar” (Banco/CAPES); f) Apéndice VI — aborda a “Ag¢ao Supervisora”
(Banco/Capes).

Os referenciais tedricos mais citados em relagdo aos dados coletados foram os
que se seguem, indicados em ordem cronoldgica: Menezes (1977); Silva Janior (1979,
1986, 1993, 2002); Albuquerque (1983, 1994, 2000); Fusari (1983a, 1983b); Arroyo
(1985, 2008); Bonacini (1985); Medeiros e Rosa (1985); Alves e Garcia (1986);
Muramoto (1989, 1991, 1994, 2000, 2002, 2004); Nogueira (1989); Silva (1989, 2004);
Alves e Silva (1992); Mitrulis (1993);Abdalla (1994, 2012);Alonso (1994, 1999, 2003);
Barbieri e Ribeiro (1994); Quaglio (1994, 2003); Luck (1996); Santos Filho (1997);
Vale (2000, 2004); Ferreira (2002, 2007); Saviani (2002, 2008a, 2008b); Raphael e
Quaglio (2003); Tachinardi (2004); Gandini e Riscal (2005); Cusinato (2007); Nunes
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(2007a, 2007b); Arena (2008); Ferini (2008); Sanfelice (2008); Abdalla (2012a) e
Chede (2014).

A investigacdo exploratoriaesta sintetizada pelo Quadro 5, a sequir, contendo as
dimensGes e as marcas da Supervisdo de Ensino Paulista, do Império até os dias atuais,
assim dispostas:

Quadro 5: As Dimensbes e as Marcas Profissionais da Supervisdo de Ensino no
Estado de SP

INTERREGNO DIMENSOES MARCAS DENOMINACAO
DE TEMPO IDENTITARIAS/CONTEXTUAIS/ PROFISSIONAIS
FUNCIONAIS
Mantenedor do pensamento/da Inspetor das escolas
acdo/da ordem social publicas e privadas
Agente do governo Examinador da
salubridade das
Controlador escolas
1835 a 1897 Inspecdo Escolar
(Do Impeério Reprodutor do ordenamento Articulador dos
a Republica) positivista relatorios trimestrais
do governo

Atestador do
exercicio profissional
dos professores

Fiscalizador do
ensino

Executa e faz
executar as ordens

legais
Propositor de politicas a instrugdo
1920 a 1959 publica Fiscalizador das
(Primeira escolas Inspec¢do Escolar
Republica a
Era Vargas) | Tomada de consciéncia da acdo em Responsavel pelas
relacdo a teoria e a préatica sindicancias
Dirigir o
“Judeu errante” recenseamento

escolar

Ministrar aulas-
modelo

Instruir os diretores e
professores

Promotor de
CONSeNnsos

Execucéo e
Acéo profissional imbricada as planejamento
préticas autoritarias e fiscalizadoras

Controlador das
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Tomada de consciéncia sobre o Resisténcia com
fazer relacdo ao modelo
tecnicista
Comunicagdo
dialégica e investigativa Fazer cumprir o
dispositivo legal Supervisdo
Anos 80 de
Relaciona teoria e pratica Prevaléncia da Ensino

atuacdo verticalizada
Desvela a divisao e fragmentacdo

Incorpora o universo
Controle, fiscalizacdo, avaliagdo e neoliberal das
orientacdo habilidades e
competéncias,
focando no aprender
a aprender e aprender
a fazer

Fonte: Dados da Pesquisa referentes a 1% etapa (APENDICES | a VI, MACHADO, 2021).
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Apds a organizacao dos dados coletados e a sintese elaborada, que fundamentou
o0 Capitulo I deste estudo, foi disponibilizado, com anuéncia dos supervisores de ensino
das SEDUCs (RMBS), um link no “GOOGLE FORM ”. Ao acessa-lo, erasolicitado aos
supervisores que pudessem dar conta deste instrumento de pesquisa, conforme o que
segue:

12 A primeira parte teve por escopo \erificar as principais “Marcas
Profissionais” da supervisdo de ensino, no éambito da RMBS, que foram
disponibilizadas na Plataforma “GOOGLE” como 13 Marcas Profissionais da

Supervisdo de Ensino, do Império até os nossos dias, que foram abaixo relacionadas:

eInspeciona as escolas publicas e particulares ( )

*Fiscaliza o ensino ( )

*Examina a salubridade das escolas ( )

*Reproduz o ordenamento positivista ( )

*Executa e faz executar as ordens legais ( )

*Promove a consciéncia civico-moral ()

*Controla, fiscaliza, avalia e orienta ( )

eIncorpora o0 universo das habilidades e competéncias, focando no
aprender e aprender a fazer ( )

*Detém a consciéncia critica sobre o fazer ( )

*Empreendedor ( )

e Articulador de reformas ( )

*Sistematizador das padronizacGes com foco nos resultados ( )
eImplementador das politicas publicas no ambito da educacgéo ( ).

2% Na segunda parte, solicitamos o ordenamento das 5 (cinco) Marcas
Profissionais, que mais se aproximavam de suas condutas e praticas profissionais na
atualidade, semelhante a técnica de evocacdo de palawas (OLIVEIRA et al., 2005).
Também, foi pedido que colocassem as palavras, por ordem de importancia (de 1 a5), e
as demais Marcas Profissionais ndo precisavam ser marcadas.

3°E, na terceira parte, solicitamos, também, aos supervisores, que escolhessem
uma Marca Profissional mais significativa em sua atuagao profissional. E que tecessem
comentarios e/ou justificativas sobre a escolha (APENDICE VIII, MACHADO, 2021).

Esse instrumento investigativo exploratério auscultou 40 supervisores de ensino
e teve por mote cotejar as principais “Marcas Profissionais ” da supervisdo de ensino
das SEDUCs (RMBS), que foram registradas por eles. Ademais, as breves narrativas
declaradas por esses supervisores de ensino, como justificativas de suas escolhas,
contribuiram para a analise representacional (MOSCOVICI, 1978, 2012) na perspectiva

das “ideias comunicadas”.
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Em um universo de 13 Marcas Profissionais, foram escolhidas 5 Marcas
Profissionais, que mais se aproximavam da acdo supervisora dos sujeitos investigados,
sendo essas ordenadas por importancia. Ao final, os depoentes fizeram um breve
comentario sobre aatuacao profissional, desvelando, assim, as principais representacdes
sociais e profissionais em suas narrativas (APENDICE XI1I, MACHADO, 2021).

Na Tabela 3, a seguir, apresentaremos as Marcas Profissionais recorrentes dos
supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS), ap6s cotejamento das respostas anotadas

na Plataforma Google. Das principais Marcas Profissionais, destacam-se:

Tabela 3: Marcas Profissionais dos Supervisores de Ensino na RMBS

| MMARCAS PROFISSIONAIS | PESQUISADOS | %

1. Implementador das politicas publicas no ambito da e ducagéo. 35 87%
1.1 Outras.

5 13%
2. Controlador, fiscalizador, avaliador e orientador. 30 75%
2.1 Outras 10 25%
3. Aquele que possui a consciéncia critica sobre o fazer. 28 70%
3.1 Outras 12 30%
4. Aquele que executa e faz executar as ordens legais. 28 70%
4.1 Outras. 12 30%
5. Aquele que inspeciona as escolas publicas e particulares. 25 62%
5.1 Outras. 15 38%
6. Aquele que incorpora o universo das habilidades e competéncias,
focando no aprender e no aprender a fazer. 24 60%
6.1 Outras. 16 40%

Fonte: Dados da Investigacdo Exploratoria (APENDICES Xll, XIlI, MACHADO, 2021).

Os Graficos referentes a Tabela 3 estdo disponibilizados no Apéndice XII.
Dando prosseguimento a caracterizacdo a respeito da investigacdo exploratéria,
passaremos a desvelar as percepcgdes dos pesquisados acerca da agdo supervisora, no
cotidiano profissional, pelas narrativas referentes aos comentérios e/ou justificativas
indicadas no respectivo instrumento.

3.3.1.1 Representacdes sociais e profissionais a partir das ideias declaradas
pelos sujeitos da pesquisa

Do cotejamento em tela, na investigacdo exploratoria envidada na Plataforma
Google Form, algumas breves narrativas, como j& mencionado, foram apresentadas
pelos pesquisados, e dispostas no Quadro 8 (APENDICE XIll, MACHADO, 2021).

Na sequénciae com o aporte do software IRAMUTEQ), procedemos a analise das

narrativas — corpus textuais — dos supervisores de ensino da RMBS.
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O IRAMUTEQ é um software gratuito e com fonte aberta, estruturado por Pierre
Ratinaud e Marchand (2012) e licenciado por GNU GPL (v.2). Por meio desses autores,
é possivel realizar anélises estatisticas sobre 0s corpus textuais e sobre as tabelas
individuos/palavras. Ancora-se no software R (www.r-project.org) e na linguagem
Python (www.python.org).

3.3.1.2 O uso do IRAMUTEQ para analise das percepcdes dos supervisores
de ensino das SEDUCs da RMBS

O IRAMUTEQ (RATINAUD; MARCHAND, 2012; LAHLOU, 2012)
disponibiliza formas de analise de dados textuais, desde aquelas béasicas, como a
lexicografia basica (como calculo de frequéncia de palavras), até analises multivariadas
(classificacéo hierarquica descendente, analise pds-fatorial) (LEBART; SALEM, 1994;
DOISE, CLEMENCE; LORENZI-CIOLDI, 1992). Dentre as analises possiveis, por
meio do IRAMUTEQ, temos as que se seguem:

I) Anélises lexicograficas classicas — identificam e reformatam as unidades de
texto; identificam a quantidade de palawras, frequéncia média e hapax (palawras com
frequéncia um); pesquisam o vocabulario e reduzem as palavras com base em suas
raizes (formas reduzidas); criam o dicionario de formas reduzidas; e identificam formas
ativas e suplementares;

Il) Especificidades — associam textos com varidweis, possibilitando a anélise da
producgdo textual em fungdo das varidweis de caracterizagao;

1) Método da Classificacdo Hierdrquica Descendente (CHD) — trata-se dos
segmentos de texto, que sdo classificados em fungdo dos vocabularios, e o conjunto
deles é cindido em fungéo da frequéncia das formas reduzidas.

A partir de matrizes, cruzando segmentos de textos e palavras, aplicamos o
método de CHD e obtivemos uma classificacdo estavel e definitiva, conforme explicita
Reinert (1990). Objetivamos obter classes de segmentos de texto, que, a0 mesmo
tempo, apresentam vocabuldrio semelhante entre si, e vocabulario diferente dos
segmentos de texto das outras classes (CAMARGO, 2005).

A partir dessas analises em matrizes, o software ordena a anélise dos dados em
um dendograma da CHD, que ilustra as relag6es entre as classes.

O programa executa calculos e fornece resultados que nos permitem a descricéo
de cada uma das classes, principalmente, pelo seu vocabulario caracteristico (Iéxico) e


http://www.python.org/
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por suas palavras com asterisco (variaveis). Além disso, o programa fornece uma
analise fatorial de correspondéncia feita a partir da CHD.

Com base nas classes escolhidas, o programa calcula e fornece-nos os
segmentos de texto mais caracteristicos de cada classe (corpus em cor), permitindo a
contextualizacdo do vocabulario tipico de cada classe.

Cada classe é composta de varios segmentos de texto em funcdo de uma
classificacdo, segundo a distribuicdo do vocabulario (formas) desses segmentos de
texto.

No nivel interpretativo, Reinert (1990), ao estudar uma metodologia que pudesse
dar conta das palavras textuais e sua aplicacdo (ALCESTE), utilizou, por exemplo, a
nocdo de "mundo”, enquanto um quadro perceptivo-cognitivo com certa estabilidade
temporal, associado a um ambiente complexo. E, em pesquisas no campo da linguistica
e comunicacdo, estas classes sdo interpretadas como “campos lexicais” (CROS, 1993)
ou “contextos semanticos”.

Nas pesquisas acercadas representaces sociais, essas classes podem evidenciar
teorias ou conhecimentos do senso comum ou campos de imagens sobre um dado
objeto; ou ainda, apenas aspectos de uma mesma representacdo (VELOZ;
NASCIMENTO-SCHULZE; CAMARGO, 1999);

IV) Analise de Similitude — baseia-se na teoria dos grafos (RATINAUD;
MARCHAND, 2012), e € utilizada, frequentemente, por pesquisadores das
representacdes sociais (cognigéo social). Possibilita identificar as concorréncias entre as
palavras, auxiliando na identificac&o da estrutura da representacéo;

V) Nuvem de Palavras — agrupa as palawvras e as organiza, graficamente, em
fungéo de sua frequéncia.

Por tratar-se de 40 narrativas, essas foram separadas por linhas de comandos, a
saber: quatro asteriscos; espagamento precedido da letra “n” minuscula, underline e a
sequéncianumericados arguidos; outro espagcamento, asterisco precedido da expressdo
“sex”, *’’(devendo ser preenchido 1 para sujeitos do sexo masculino e 2 para feminino);
outro espagamento, asterisco precedido da expressdo “pos”, underline (devendo ser
preenchido 1 para caracteristicas fiscalizatorias, controladoras e cartoriais, e 2 para
caracteristicas orientadoras e humanizadas).

Assim, essas breves narrativas passaram por algumas adequacdes indicadas pelo
IRAMUTEQ, conforme Ratinaud e Marchand (2012) e Lahlou (2012), para que estas
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pudessem ser reconhecidas e processadas pelo software (sem descaracterizar as falas
dos pesquisados).

As narrativas da investigacdo exploratoria, processadas pelo IRAMUTEQ
constam do Apéndice XIV (vol. II).

Na primeira analise da investigacdo exploratoria, pelas estatisticas textuais
(conforme a Tabela 4, a seguir), o software viabilizao nimero de textos e segmentos de
textos, ocorréncias, frequéncia média das palavras; bem como a frequéncia total de cada

forma e sua classificagdo gramatical.

Tabela 4: Estatisticas Textuais da Investigacao Exploratéria

| RESUMO FREQUENCIA % DE HAPAX |
Numero de textos 40
Numero de Ocorréncias 1.343 18,09%
Numero de formas 388 62,63%
Numero de hapax® 243

Fonte: Conforme dados da Pesquisa.

E o Diagrama de Zipf (Gréfico 1) declara o comportamento das frequéncias das
palavras no corpus, em um grafico que apresenta a distribuicdo de frequéncia X rang,

assim:

Gréfico 1: Diagrama de Zipf
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Fonte: Conforme dados da Investigacdo Exploratoria.

Por intermédio das analises lexicogréaficas e de suas especificidades, fizemos um
adentramento ao léxico da lingua portuguesa; bem como as suas variaveis conforme o
objeto de pesquisa. E, assim, nessa investigacdo exploratdria, foi possivel desvelar as
principais representacdes sociais e profissionais dos supervisores de ensino das
SEDUCs (RMBS).

®1 Hapax: Algo dito uma s6 vez.
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No Grafico 2, a seguir, observamos as principais palavras proferidas pelos
pesquisados: a posicdo 1 (“supervisao”, ‘ter”, “fazer” e “ensino”) diz respeito a
dimenséo instrumental, cartoréaria, fiscalizadora e controladora; enquanto que a posi¢ao

2 (“educacdo”, “politico”, “escolar” e “ser”) refere-se a dimensdao humanizadora,
orientadora e emancipadora da agdo supervisora.

Gréfico 2: Formas Representacionais

1.0
asas —
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o.o O fazer
O ensino
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Fonte: Conforme dados da Investigagdo Exploratdria.

E, no Gréfico 3, a seguir, observamos as formas representacionais mais comuns.
Assim, na analise lexigrafica da presente investigacao exploratdria, foram estabelecidas
as posicBes e as respectivas categorias referentes a acdo supervisora na RMBS.
Entretanto, notamos, no intrincamento das marcas e representagdes, que as posigdes
assumidas (oranuma dimens&o instrumentalizadora, ora numa dimensdo emancipatoria)
por estes agentes ndo eram estanques, pois dependendo das demandas e circunstancias o

posicionamento se alternava, pela composigéo.
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Graéfico 3: Formas Representacionais Comuns
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Fonte: Conforme dados da Investigacdo Exploratoria.

No Gréfico 4, notamos as recorréncias gramaticais nas representacdes sociais e
profissionais, declaradas pelos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS), sendo
que, na posicao 1 (sentido cartorario), os tipos gramaticais mais recorrentes foram os
verbos, as conjungbes e 0s substantivos. Enguanto que, na posicdo 2 (sentido
humanizador), os tipos gramaticais mais recorrentes foram o0s substantivos

suplementares, adjetivos e pronomes relativos.

Gréfico 4: Tipos Gramaticais
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Fonte: Conforme dados da Investigacdo Exploratoria.
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Pela analise das similitudes das palavras presentes nas narrativas, foi possivel
construir a arvore das coocorréncias, comumente alcunhada de “Arvore das
Similitudes” (FIGURA 3). Observamos, na Figura 3, a seguir, que, na constituicdo da
referida arvore, as categorias referentes a instrumentalizacdo foram as seguintes
palavras: “ensino”, “supervisor”, ‘competéncia”’, “aluno”, ‘“habilidade”, “acdo” e
‘visd0”, em um viés burocratico e com foco nos resultados. J4, as categorias aderentes a
humanizacéo foram as palavras, a seguir: “supervisdo”, “consciéncia critica”, “ensino e
aprendizagem”, “atua¢do”, “mudanca” e “junto”.

Na perspectiva de uma acdo profissional, que se wolta a reflexdo e a uma
atuacdo, é preciso que se transcenda ao controle e ao monitoramento, para um

acompanhamento: um construir “com”.

A sequir, registramos a Figura 3, que diz respeito a Arvore de Similitudes.

Figura3: Arvore de Similitudes
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Fonte: Conforme dados referentes a Investigacdo Exploratoria.
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A Nuvem de Palavras decorre de uma anélise simples, em que as representacdes
sdo aglutinadas pela frequéncia das palawas no corpus textual. Nesta direcéo,
depreendemos, na Figura 4, a seguir, representacdes sociais e profissionais dos sujeitos
pesquisados, por meio das palavras reveladas por ordem do tamanho que aparecem, tais
como: “supervisor”, “ensino”, “ser”, “supervisdo”, “politico”, “a¢do”, “educagdo”,

9 ¢

“profissional”, “fazer”, “escola”, entre outras.

Podemos inferir que tais representagfes implicam no acompanhamento dos
processos de ensino e aprendizagem, na perspectiva da implantacdo da politica publica
educacional, por intermédio de acGes e reflexdes, que geram uma atividade profissional

refletida e humanizada, imiscuindo-se nos processos formativos (e autoformativos).

Figura4: Nuvem de Palawras referente as Representacdes Sociais/Profissionais dos
SE
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Fonte: Conforme dados referentes a Investigacdo Exploratoria.

Na investigacédo exploratéria auferida, no ano de 2017, desvelamos as principais
marcas profissionais, que configuram a agdo supervisora das SEDUCs, no ambito da
RMBS. E, ainda, pelas narrativas expressas e cotejadas, capturamos algumas
representacdes sociais e profissionais desses trabalhadores da educacao.

Pela lente de uma analise qualitativa (ALVES; SILVA, 1992; BOGDAN;
BIKLEN, 1994; ANDRE, 1995; GODOQY, 1995), nos anos de 2018 e 2019, demos
prosseguimento a investigacdo. O objetivo, aqui, € 0 de analisar as tensdes entre a
instrumentalizacdo e a humanizacdo da acdo supervisora, desde uma perspectiva
historica, que delineia restricdes e determinacGes para a a¢do supervisora, a uma
perspectiva psicossocial, no sentido de compreender as representacdes sociais e
profissionais desses trabalhadores sobre a sua prépria acdo supervisora frente as
possibilidades e limites (im) postos pelas politicas educacionais.
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Os dados aqui revelados, referentes a investigacéo exploratoria, dizem respeito a
primeira etapa de pesquisa e ja apresentam alguns aspectos, que serdo analisados ao

final das outras etapas, descritas a seguir.

3.3.2 Do Questionario de Perfil e da entrevista semiestruturada (22 Etapa)

O Questiondrio € um mecanismo de coleta de informacdo, utilizado em
uma verificagdo ou investigagdo. E um procedimento de averiguagio composto por um
namero grande ou pequeno de questdes apresentadas por escrito, que tem por objetivo
propiciar conhecimento ao pesquisador.

Das vantagens dos questionarios, destacamos: possibilita atingir grande nimero
de pessoas de diversas localizagBes geograficas com baixo custo; permite o anonimato
das respostas; permite que os arguidos respondam no momento que lhes pareca
conwveniente; ndo expde os pesquisados a influéncia do pesquisador; e sdo faceis de
manejar (TRIVINOS, 1987; REA; PARKER, 2000; MARCONI; LAKATO, 2011).

Nesse estudo, para estabelecer o perfil profissional dos supervisores da RMBS,
nesta segunda etapa, foi utilizado o questionario semiestruturado, com questdes
fechadas e abertas, organizadas da seguinte forma: tema; instrucdes de preenchimento;
introducdo ao questiondrio; e perguntas. Trata-se de uma abordagem metodoldgica
qualitativa de pesquisa, desenvolvida por intermédio de questionario, conforme Trivifios
(1987); Reae Parker (2000) e Marconi e Lakato (2011).

A abordagem qualitativa foi articulada com a utilizagdo de um roteiro de
entrevista semiestruturada, contendo 10 perguntas (APENDICE IX, MACHADO,
2021), distribuidas em questdes abertas. E, a partir do Questionério de Perfil
Profissional (APENDICE X, MACHADO, 2021), esses dois momentos de coleta de
dados concretizaram a 22 etapa de pesquisa. A seguir, a caracterizagdo dos sujeitos de
pesquisa: 46 supervisores de ensino dos nove municipios que compdem as SEDUCs
(RMBS).

3.3.2.1 Caracterizacdo dos Sujeitos da Pesquisa
Na perspectiva de analisar as tensbes entre a instrumentalizacdo e a

humanizacéo da agao supervisora, no sentido de compreender as representages sociais

e profissionais que 0s supervisores incorporam em sua (re) constituicdo identitaria



profissional frente ao cenédrio de instabilidade e incertezas, buscamos, caracterizar o

perfil profissional® desses trabalhadores, descrito pela Tabela 5, a seguir.

Tabela 5: Perfil dos Supervisores de Ensino das SEDUCs na RMBS

CATEGORIAS RECORRENCIAS
Faixa etaria 41 anos ou + 94% 44 31 a 40 anos 6% 1
Etnia Branca 91% 41 Outras 9% 4
Estado civil Casado 62% 28 Outras 38% 17
Religido Catdlica 60% 27 Outras 40% 18
Prole 2 filhos 37% 17 1 filho 36% 16
Ensino Médio Escola 50% 22 Particular 44% 20
Plblica
Conclusao do + de 10 anos 95,60% 43 3 a6 anos 4,40% 2
Ensino Médio
Licenciatura Pedagogia 88,90% 40 Outras 11,10% 5
Atuacéo na 3 a9anos 49% 22 + de 20 anos 15,60% 7
supervisdo de
ensino
Residéncia Santos 62,20% 28 Itanhaém 13,30% 6
Municipio de Santos 66,70% 30 Itanhaém 11,10% 5
atuacao
Transporte Carro 91,10% 41 Onibus 11,10% 5
Acumula cargo? Néo 68,90% 31 Sim 31,10% 14
Dedicacéo ao 6 a8h 64,45% 29 +de8h 35,55% 16
trabalho
Renda mensal + de 57,80% 26 R$4.801,00 40% 18
R$6.200,00 a
R$6.200,00
Atividades Leitura 91,10% 41 Cinema 80% 4
Habito da 1 livro por 42,20% 19 1 livro por 26,70% 12
leitura més trimestre

Fonte: Conforme dados da Pesquisa (APENDICES X, XI) (MACHADO, 2021).

A analise realizada indica que, dos 46 supervisores de ensino das SEDUCs
(RMBS), 43 (94%) dos supervisores de ensino possuem 41 anos (ou mais) de idade. Os
referidos profissionais possuem experiénciana docénciae nas atividades técnicas como:
assisténcia de dire¢do, coordenacdo pedagdgica, orientacdo educacional e direcdo de
unidade escolar.

Em relacdo a etnia, 41 (91%) dos pesquisados se identificam como brancos. Dos
46 supervisores de ensino: 29 (62%) sdo casados; 40 (88,9%) se declaram professar
alguma religido; 28 (60%) denominaram-se catélicos; e 34 (73%) tém, na constitui¢ao
familiar, de um a dois filhos. Constatou-se, também, que 23 supervisores (49%)
estudaram o Ensino Médio em escolas publicas e 20 (44,4%) destes profissionais, em
escolas particulares. Dessa amostra: 35 (75,5%) cursaram a referida modalidade no

52 Pparticiparam da pesquisa 46 supervisores de ensino: 45 deram o retorno da pesquisa de perfil
profissional e 46 responderam ao questionario semiestruturado.
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periodo diurno; 44 (95,6%) dos pesquisados concluiram o Ensino Médio ha mais de 10
anos.

Das 14 licenciaturas concluidas pelos sujeitos pesquisados, a maior prevaléncia
foi a do curso de Pedagogia, com 41 (88,9%) concluintes. Em relagcdo a experiéncia
profissional, 21 (49%) dos supervisores de ensino atuam na atividade profissional por
wolta de 3 a 9 anos. E quanto a residéncia, dos 46 pesquisados: 28 (61%) residem em
Santos; 6 (13%) em Itanhaém; 5 (10,9%) em Sdo Vicente; 2 (4,35%) em Peruibe; 1
(2,17%) em Cubatdo;1 (2,17%) em Guaruja; 1 (2,17%) em Bertioga; e 1(2,17%) em
Mongagua. E um deles ndo respondeu a questéo (2,17%).

Nos municipios de Bertioga, Cubatdo, Peruibe e Santos, o cargo de Supervisor
de Ensino integra a carreira do magistério puablico, sendo o seu provimento por
concurso publico de provas e titulos. Nos outros municipios, o exercicio da fungéo se da
por comissionamento.

Nesse cotejamento, verificou-se que: 31 (66,7%) dos supervisores de ensino
atuam no municipio de Santos, enquanto 2 (4,4%) atuam no municipio de Bertioga.
Quanto a locomocdo para o trabalho, 42 (91,1%) dos pesquisados utilizam veiculo
préprio, no exercicio da atividade laboral. E, em relacdo ao acumulo de cargo, observa-
se que 32 (68,9%) dos respondentes acumulam cargo; em contrapartida, 14 (31,1%) ndo
o acumulam. Além disso, 30 (64,45%) trabalham mais de 8h por dia, e 16 (35,55%) se
dedicam de 6 as 8h a atividade laborativa.

Sobre a vida econdmica das familias: 27 (57,8%) séo responsaweis pelo seu
sustento e contribuem para o sustento da familia. Os proventos dos arguidos indicam
que 44 (95,5%) supervisores de ensino recebem entre R$ 4.801,00 a R$ 6.200,00 ou
mais. E em relacdo a renda mensal familiar, observa-se que: 26 (55,5%) dos
pesquisados estdo na faixa de mais de R$ 8.200,00. Também, nota-se que 43 (93,4%)
dos supervisores de ensino tém computador conectado por banda larga. No que diz
respeito ao uso do computador: 45 (97,8%) utilizam computadores nos trabalhos
profissionais; 44 (95,5%) no entretenimento; e 36 (77,8%) na comunicagao.

Acercada formacéo continuada: 41 (88,9%) fizeram outra especializagdo apos a
licenciatura; 12 (26,7%) fizeram outro curso de graduacéo; e 9 (20%) fizeram mestrado.
Ao questionar aos participantes da pesquisa a respeito do interesse em prosseguir
estudos pos-graduados: 21 (46,7%) se mostraram interessados em fazer mestrado e 11
(24,4%) em fazer doutorado.
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As horas vagas desses trabalhadores da educacdo sdo ocupadas da seguinte
forma: 80% em lazer; 36 (77,8%) em programas culturais; e 35 (75,5%) em atividades
domésticas. Das atividades de entretenimento praticadas pelos pesquisados, foram
evidenciadas: 37 (80%) de cinema; 42 (91,1%) de leitura; e 31 (66,7%) de mdsica. Por
vontade prépria, 19(42,2%) dos arguidos leem, pelo menos, um livro por més, e 12
(26,7%) um livro por trimestre.

Os gréficos detalhados, referentes ao cotejamento do perfil profissional dos
supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS), estédo disponibilizados no Apéndice XI
(vol. 1) do presente trabalho.

3.3.2.2 Do tratamento dos dados

Diante da captura historiogréfica, bibliografica, documental, das marcas
profissionais, utilizamos algumas categorias identitérias e representacionais a fim de
deswelar a questao-problema: Quaissao as representacdes sociais e profissionais dos
supervisoresde ensino sobre suas agdes supervisoras frente as tensées vivenciadas no
ambito das SEDUCs dos municipios da RMBS?

Nessa senda, optamos por uma andlise qualitativa (ALVES; SILVA, 1992;
BOGDAN; BIKLEN, 1994; ANDRE, 1995; GODOY, 1995), por intermédio de
métodos qualitativos, na obtencdo de estudos pormenorizados da questdo cotejada,
possibilitando um adentramento nas diferentes realidades sociais vivenciadas pelos
supervisores de ensino.

Assim, questbes fechadas, cujas respostas foram definidas por alternativas
previamente estabelecidas, indicaram um perfil profissional dos supervisores envolvidos
como sujeitos da pesquisa. E as questbes abertas referentes as entrevistas
semiestruturadas deram origem a breves narrativas, que serdo analisadas juntamente
com os demais dados.

Apos a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(APENDICE XVIII, MACHADO, 2021), pelos 46 arguidos, passamos a entrevista-los.
As questdes abertas foram articuladas e transformadas em breves narrativas, conferindo,
aos supervisores de ensino, liberdade nas respostas das questdes. Tais articulagBes
tiveram por escopo \erificar e comparar o dito, na investigacdo exploratéria (2017 e
2018), com o pensado (ABRIC, 2003, 2005), pelaanalise dos questionarios e das breves
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narrativas (2018 e 2019), identificando suas aproximacdes e distanciamentos; pois,
procuramos manter 0s mesmos respondentes.
As 46 transcrigbes realizadas e constantes do Apéndice XVII (vol. 1) do

presente estudo foram estruturadas a partir das variawveis, a saber:
e Sequéncia das arguicbes representada por *ind_ e o nimero cardinal

(sequencial) correspondente;

e Regido Metropolitana da Baixada Santista representada por *gru_ e o
ndmero cardinal correspondente:
-Bertioga (*gru_1)

-Cubat&o (*gru_2)
-Guaruja (*gru_3)
-ltanhaém (*gru_4)
-Mongagua (*gru_5)
-Peruibe (*gru_6)
-Praia Grande (*gru_7)
-Santos (*gru_8)

-Sdo Vicente (*gru_9);

e por sexo, sendo *sex_1 (masculino) e *sex_2 (feminino);
e por contexto de inferéncia, sendo:

-acdo supervisora fiscalizadora (*ctx_1)
-agdo supervisora orientadora (*ctx_2)
-agdo supervisora humanizada (*ctx_3);

e e pelaidade dos participantes, quais sejam:
-adultos jovens (*ida_1)

-adultos maduros (*ida_2).
As respostas dadas pelos sujeitos foram transformadas em breves narrativas,
objetivando capturar as percepcdes dos pesquisados acerca das acbes supervisoras e as

representacdes sociais e profissionais decorrentes. Tal como na investigacao
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exploratoria, utilizamos, o software IRAMUTEQ (RATINAUD; MARCHAND, 2012;
CAMARGO, 2005).

Por ele, é possivel estabelecer: anélises lexicogréficas; calculo de frequéncia de
palavras; associacdo dos textos com varidweis; classificacdo de classes compostas por
segmentos de textos e a recorréncia das palavras em cada classe; identificacdo das
concorréncias entre as palavras dando o aporte na distincdo das representac@es; e

agrupamento de palavras em funcéo da frequéncia. Assim, a Tabela 6 indica:

Tabela 6: Estatisticas Textuais do Questionario/Entrevista e/ou breves Narrativas

| RESUMO | FREQUENCIA | % DE HAPAX
NUmero de textos 46
NUmero de Segmentos de texto 280 50, 23%
NGmero de formas 1.278 6,62%
Média de ocorréncias por texto 210,89
Namero de hapax™ 642

Fonte: Conforme dados da pesquisa (APENDICE XIX, MACHADO, 2021).

O Diagrama de Zipf evidencia a frequéncia das palavras no corpus, em um
gréfico de distribuicao de frequéncia. Nessa logica:

Gréfico 5: Diagrama Zipf
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Fonte: Conforme Dados da Pesquisa (APENDICE XIX, MACHADO, 2021).

Na sequéncia, apresentaremos o Quadro 6, a seguir, que \ersa sobre a
recorréncia das formas estruturadas a partir das variaveis, por sexo, presentes nas
narrativas, e processadas pelo software IRAMUTEQ (CAMARGO, 2005;
MARCHAND; RATINAUD, 2012), conforme Grafico 39, referente a frequéncia das
Formas por Sexo (APENDICE XIX, MACHADO, 2021).

%3 Hapax: Algo dito uma so vez.
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Quadro 6: Recorréncias das Formas por Sexo

| RECORRENCIAS

VARIAVEIS
SEXO_1 SEXO 2
MASCULINO FEMININO
Saber Educacional
Supervisao Sociedade
Necessidade Educacéo
Dever S6
Humano Fazer
Politico Desejado
Aluno Parceria
Formacéo Ter
Poder Escola
Importante Profissional
Papel Educador
Ensino Orientador
Pratico Direcédo
Comunidade Agente
Existencial Busca
Questdo Assistente
Professor Acompanhamento
Secretaria Qualidade
Pedagdgico Gestao
Processo Supervisor
Acéo Docéncia
Ser Trabalho
Coordenador Transformagao
Relacdo Reflexdo
Tensdo Conhecimento
Ponto Forma

Fonte: Conforme os Dados da Pesquisa (APENDICE XIX, MACHADO, 2021).

Depreendemos que, do ponto de vista lexical e do arcabouco apresentado pelos
pesquisados do sexo masculino, a supervisdo de ensino das SEDUCs (RMBS) permeia
as relagdes de poder e as tensdes decorrentes. Porém, imbuida do senso prético, a agéo
supervisora se wlta a autoformagdo e aos processos formativos, na perspectiva do
ensino e da aprendizagem.

As palavras tecidas pelos sujeitos pesquisados, do sexo feminino, deram conta
de uma agdo supervisora que transcende ao monitoramento, para uma relacdo de
parceria, pelo acompanhamento do PPP, objetivando a transformacdo pelo
conhecimento e reflex&o.

Nessa logica e a vista do estudo proposto, mostraremos o Quadro 7 acerca das
recorréncias das formas estruturadas, a partir das variaveis, por idade, conforme o
Gréfico 42, constante do Apéndice XIX (MACHADO, 2021). Vejamos:
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Quadro 7: Recorréncias das Formas por Idade

| RECORRENCIAS

VARIAVEIS
*IDADE 1 *IDADE 2
ADULTOS JOVENS ADULTOS MADUROS
Papel Busca
Dever Humano
Unidade Agente
Haver Meio
Comunidade Educativo
Més Sistema
Necessidade Direcdo
Reflexado Questdo
Escolar Orientador
Ser Professor
Preponderante Processo
Supervisor Educador
Docéncia Legislacdo
Diretor Profissional
Ponto Forma
Acéo Transformagdo
Insisténcia Aluno
Magistério Formacdo
Carreira Social
Desisténcia Relacéo
Resisténcia Gestdo
Tensao Saber
Supervisao Qualidade
Conhecimento Publico
Acompanhamento Parceria
Assistente Existencial

Fonte: Conforme Dados da Pesquisa (APENDICE XIX, MACHADO, 2021).

Em uma primeira analise das formas por idade, verificamos que:

v" Os profissionais, adultos jovens, que atuam como supervisores de ensino das

SEDUCs (RMBS), inferem, no campo das representacdes sociais e profissionais

sobre uma atividade laborativa, que gravita entre 0os pontos de tensdes e estes

implicam em desisténcias, resisténcias e insisténcias. Uma atividade profissional

reflexiva e qualificada, que protagoniza o acompanhamento das politicas

publicas, que sdo projetadas nos campos do ensino e da aprendizagem;

v Os profissionais, adultos maduros, que atuam como supervisores de ensino das

SEDUCs (RMBS), depreendem, no campo das representacdes sociais e

profissionais, a figura de um agente dotado de competéncia técnica, pelo

conhecimento legal e pela habilidade em lidar com as situagGes adversas, por
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conta da experiéncia. Funcionam como orientadores dos processos
administrativos, pedagdgicos e formativos, em uma relagdo humanizadora e de

parceria.

Pela conducdo do Quadro 8, passaremos a deswelar as recorréncias das
representacdes sociais e profissionais, a partir dos contextos da acdo supervisora
fiscalizadora, orientadora e humanizadora, respectivamente. Tais analises decorrem do
entendimento em relagdo ao Grafico 45, denominado de “Formas por Contexto”,
apresentado no Apéndice XIX, a luz do IRAMUTEQ (MARCHAND; RATINAUD,
2012, CAMARGO, 2005). Destarte, temos o Quadro 8, a seguir:

Quadro 8: Recorréncias das Formas por Contextos

[ ' Bl A
VARIAVEIS
*CTX 1 *CTX 2 *CTX 3
ACAO SUPERVISORA ACAO SUPERVISORA ACAO SUPERVISORA
FISCALIZADORA ORIENTADORA HUMANIZADA

Trabalho Processo Existencial

Busca Existéncia Fazer
Educador Conhecimento Humana

Meio Dever Parceria
Legislacdo Acompanhamento Professor
Supervisao Relacéo Reflexao
Supervisor Comunidade Formacao

Fonte: Conforme Dados da Pesquisa (APENDICE XIX, MACHADO, 2021).

A partir desses dados, verificamos o que segue:
v O viés fiscalizador entretecido em uma acdo profissional legalista, em que a

forca da representacéo estéa aportada no trabalho;

v O viés orientador amalgamado em uma atividade de conhecimento qualificado,
em que a forca da representacdo estd ancorada na relacdo e no

acompanhamento;

v E, por fim, o viés humanizador, entrelacado a uma atividade reflexiva e
humanizadora, em que a forca da representacéo esta entrancada na existéncia e

na formacao.

O Quadro 9, referente a Analise Fatorial de Correspondéncia, constante no
Gréfico 48, que estd localizado no Apéndice XIX, e corrobora as referidas

representagdes, nos diferentes contextos e, assim, distribuidas nos quadrantes. Também,
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Pela Arvore de Similitudes, constante no Apéndice XX, conforme Figuras 2 a 4, e das

narrativas, constantes no Apéndice XVII, passaremos a deswvelar as representagfes

sociais e profissionais dos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS) pesquisados.

As palavras-chave que encerram cada uma das narrativas, constituem as variaweis, que

compdem o Quadro 9, a seguir:

Quadro 9: Representacdes Sociais e Profissionais dos Supervisores de Ensino das
SEDUCs da RMBS sobre suas a¢des

A

VARIAVEIS
*GRU 1 *GRU 2 *GRU 4 *GRU 6 *GRU 8 *GRU 9
BERTIOGA CUBATAO ITANHAEM PERUIBE SANTOS SAO
VICENTE
Lideranca Perfil Conflito Legislacéo Critico Experiéncia
Reproducéo Rede Momento Professor Parceria Valor
Competéncia Persisténcia Atuagio Interesse Legalista Sociedade
Proposta Possibilidade Conduta Familia Reflexivo Manutengao
Integragéo Implementacéo Divergéncia Propdsito Implementador Trabalho
Suporte Governo Obijetivo Situacdo Colaborador Tempo
Existéncia Negociador Resolucdes Pais Assessoria Anélise
Visédo Dialogo Cultura Assessoramento Lideranca Decisédo
Comunidade Resiliéncia Contexto Politica Compromisso Pensamento
Avaliacdo Compromisso Parceria Direito Promotor Atividade
Etica Coordenador Alinhador Técnica Conhecimento Autonomia
Conjunto Estudioso Mediador Competéncia Controle Prética

Fonte: Conforme Dados da Pesquisa (APENDICE XVI, MACHADO, 2021).

Assim, a partir dos dados coletados por municipio®, verificamos que:

v" No municipio de Bertioga, a acdo supervisora indica uma atividade

laborativa, e, a0 mesmo tempo, existencial. O supervisor de ensino é
aquele que exerce uma lideranga, por contado conhecimento das préticas
pedagdgicas e pelo cumprimento da legislagdo, viabilizando o
entrelacamento entre as necessidades e as politicas educacionais, dando,
assim, o suporte as unidades de ensino. Exerce reflexdo sobre a pratica,
em uma escutaatenta e dialogo qualificado por uma proposta de visdo de

99, x4 9% <

“conjunto”; “ética”, “comunitaria” e de “integracao”;

v" No municipio de Cubatio, o supervisor de ensino é o “negociador” nato

e aquele que dialoga com as varias esferas. A acdo supervisora, em

%% Os municipios de Guaruja, Mongagué e Praia Grande n&o participaram do processo investigativo.
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Cubatdo, estd sustentada no “compromisso”, na “competéncia técnica”

para “implementacdo”, na “persisténcia” e na ‘resiliéncia”;

v" No municipio de Itanhaém, o supervisor de ensino é tido como o
“alinhador” das politicas educacionais ao cotidiano escolar. Nas
dissonancias e “divergéncias”, a supervisao de ensino ¢ a “mediadora”,
nas ‘resolu¢des dos conflitos”. Além de profissional experiente, o
supervisor de ensino articula as relagdes de “parceria” e “cooperacao”

com a gestdo escolar;

v" No municipio de Peruibe, a supervisdo de ensino delineada esta
fortalecida no “assessoramento”, na acdo reflexiva, na “competéncia
técnica” e no ‘compromisso com a articulagdo das politicas
educacionais” ao cotidiano escolar. Nessa direcdo, o supervisor de
ensino, além de pesquisador e estudioso, € um eximio mediador com

expertise em relacionamento interpessoal;

v" No municipio de Santos, a supervisdo de ensino esta urdida no
“compromisso”, na “parceria” e na “lideran¢a imparcial”. E promotora
da “interagdo” entre ateoria e a pratica, na “implementacgao das politicas
educacionais”, pelo imbricamento das normas do sistema ao chdo da
escola. O supervisor de ensino, nessa ldgica, possui como atributos: a
capacidade analitica de interpretacdo, o acompanhamento das politicas
publicas e o ‘controle” pelo conhecimento qualificado, empatia,

entusiasmo e inteligéncia emocional,

v No municipio de Sao Vicente, a supervisdo de ensino compde 0s espagos
de “decisdo”, por possuir uma pratica efetiva que, pela “experiéncia”,
contribui na implementacdo das politicas publicas. Desse modo o
supervisor de ensino articula a socializagao dessas “experiéncias”, na
articulacdo da teoria com a pratica. Assim, 0 supervisor de ensino, em
Séo Vicente, tem como atributos principais: a “competéncia técnica”, a

“orientacdo” e a “fiscalizacdo”.

Na presente investigacdo, pela transposicdo das representacdes sociais e
profissionais dos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS) e pela utilizagdo do

IRAMUTEQ, na conformacdo da ‘Nuvem de Palavras”, observamos, na Figura 5, a
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forca representacional desses profissionais, mesmo em tempos ran¢cosos. Tempos em
que a sociedade experiencia as tensdes advindas de politicas publicas com enormes
hiatos entre o dito, o escrito e o implementado.

Neste sentido, a Figura 5, ao tratar da Nuvem de Palavras das representacdes
sociais e profissionais dos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS), apresenta, em
seucentro, e em letras maiores, as palavras de maior significanciapara esses sujeitos de
pesquisa, como veremos adiante.

Figura5: Nuvem de Palavras das RepresentagGes Sociais e Profissionais dos
Supervisores de Ensino das SEDUCs da RMBS

propesicle  coniuni
‘d"’“'""“annuo compe Ehda Imnl Em ekl
2 pepm g EiTelEmERG e
E mimam £ poss bl epeaiats s
persle ETa Hasslstente Sdiragao comunidade o

J—— conhecimento , 913 cftica necessidade™ , FEsmusaior
LEal=] ! I armagio
eznmcs .espo.sa:mé-éue §5° papel PAFCEMA goppader mropos

amblenk arte
sl 998t0r500|edademf“‘*mm
acompanhamento PIOGESS0 transformagdo
:::::

e Edusadar tensao a n O alunaUnidacie pte o

e deres insisténcia caracterﬂgjtlc X
 rresisténcia a 1
:;:,,ﬂ efvm trabain o meis Sggnilsglgtgomgdo i
=Io Lty
uBcluﬁo E
caompromuo pmmema g
IIcII.I'IcIIo
EespssomEmED d|ret0r qualicdade  reflexdo

i, e, © NS O escol a.,”:éi;ir';:f
“j:,;;fu‘?ed u Ca a O supervisao E:::::

anliBhysca queslao

Imparcisivats “'gu doce nCIa méoponto p.qm EE

P 1 A= legislagio menorm A

rmncene g 20erte MAGISIENO g’ iy sommen:
" coordenador 8 meaus: = el
2 %!Immmalﬁm e 'ﬁ-U ot T
B “’“”"‘”‘:hdmmso pan o
Inkmsse  MAWEncis g prEe
humani iy

dem;

Fonte: Conforme Dados da Pesquisa (MACHADO, 2021).

Nessa disposi¢do, o supervisor de ensino é o profissional com competéncia
técnica, qualificado e que protagoniza a articulagdo das politicas educacionais, para que
essas se imiscuam na educagdo, reconfigurando os espagos de ensino e aprendizagem.
Tais espagos configuram um movimento necessario de desisténcias, insisténcias e
resisténcias, conjugando o verbo esperancar na perspectiva do sonho possivel, a
vistados depoimentos dos sujeitos, registrados no Apéndice XVII (MACHADO, 2021),

conforme seguem:

Caminhamos, contribuindo para a construgdo (ou repaginar) de uma
sociedade mais humana, justa, despida de preconceitos. (Suj. 32)

Sempre acreditando no poder de transformacédo da educacdo. (Suj. 38)
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Permanecemos trabalhando com afinco em busca de uma educacdo de
qualidade que beneficie o presente e contribua para a construcdo de um
futuro melhor. (Suj. 39)

Continuo acreditando em mudancas nas praticas educativas. (Suj. 40)
Prossigo interativa, reflexiva e interventiva (Suj. 41)

Continuamos acreditando que a educagdo é o caminho para um mundo
melhor. (Suj. 44)

Assim, entre resisténcias, desisténcias e insisténcias continuamos lutando por
um mundo melhor. (Suj. 45)

No discurso dos sujeitos da pesquisa, depreendemos que, apesar dos empecilhos
presentes na caminhada, os profissionais ouvidos continuam lutando, acreditando,
contribuindo e buscando uma educacdo de qualidade para uma sociedade equanime.

Assim, na sequéncia, perpassaremos aos dados coletados referentes as trajetorias

pessoal e profissional, por meio das narrativas, conforme Josso (2004).

3.3.3 Trajetorias pessoal e profissional: as narrativas das historias de vida
(3?2 Etapa)

As pesquisas educacionais da atualidade, principalmente, sobre formacdo tém
tentado compreender e analisar as historiasde vida, por meio de estudos das trajetorias
pessoais e profissionais como importantes fontes de informagdes sobre a formacéo, a
producgdo da profissdo e a pratica na (da) acéo.

A pretensdo, aqui, ndo € desenvolver uma pesquisa no ambito das histérias de

vida, mas conforme anuncia Josso (2004, p. 113):

[...] dar conta de uma concepcao da atividade de pesquisa como “pesquisa-
formagdo”, na qual cada etapa da pesquisa é uma experiéncia a ser elaborada
para que quem nela estiver empenhado possa participar de uma reflexdo
tedrica sobre formagdo e os processos por meio dos quais ela se da a
conhecer (grifos da autora).

Josso (2004) postula, entdo, que evidenciar as experiéncias formadoras é o
mesmo que evocar a propria historia, as qualidades pessoais e socioculturais. Nesta
direcéo, apoiamo-nos em pressupostos de Josso (1999, 2004, 2007), pois consideramos
que essa abordagem metodoldgica, por meio das narrativas, possibilita depreender o
carater processual da formacdo e da vida dos sujeitos a serem pesquisados. A esse

respeito, a autora ainda pontua:
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Trabalhar as questdes da identidade, expressdes de nossa existencialidade,
através da andlise e da interpretacdo das historias de vida escritas, permite
colocar em evidéncia a pluralidade, a fragilidade e a mobilidade de nossas
identidades ao longo da vida. As constatagbes que questionam a
representacdo convencional de uma identidade, que se poderia definir num
dado momento gracas a sua estabilidade conquistada, e que se desconstruiria
pelo jogo dos deslocamentos sociais, pela evolugdo dos valores de referéncia
e das referéncias socioculturais, junta-se a tomada de consciéncia de que a
questdo da identidade deve ser concebida como processo permanente de
identificacdo ou de diferenciacdo, de definicdo de si mesmo, através da nossa
identidade evolutiva, um dos sinais emergentes de fatores socioculturais
visiveis da existencialidade. (JOSSO, 2007, p. 415-416)

Com efeito, o relato de experiéncia pessoal da origem aos aspectos formativos
na sucessao de fatos. Nela, o narrador é conduzido a explicitar sua compreenséo e
referenciais de interpretacdo, dos processos de mudangas. As narrativas Sao
impregnadas de reflexdo, projetos, desejos e possibilidades.

A pesquisa narrativa pressupde, assim, uma conduta metodoldgica aportada na
interacdo entre o investigador e os participantes, num jogo relacional de confianga
matua, e na aceitacdo da importancia da intervencéo, na perspectiva da organizagao dos
dados e a hermenéutica decorrente. Nesse corolario, depreendemos que as histdrias
narradas de formacdo sdo vias possiwveis de aproximagdo dos saberes e do sentido
pratico, comvistas a (re) configuracdo da profissionalidade, pelas novas atitudes, novos
habitus profissionais, tal como propomos no capitulo teérico, em especial, a partir da
teoria bourdieusiana.

As experiéncias formadoras narradas permitem discriminar experiéncias
partilhadas, individuais, Unicas e em série, marcantes nas trajetorias pessoal e
profissional dos pesquisados. O que viabiliza uma autorreflex&o, sendo um instrumento
importante na compreenso dos percursos pessoal e profissional. E um itinerério que
permite ao investigado pensar acerca do exercicio profissional enquanto produz as

narrativas, que, conforme Josso (2007, p.437):

[...] se apresentam como uma via de conhecimento que enriquece o repertorio
epistemoldgico, metodolégico e conceitual [...]. Ela enriquece também nosso
repertorio de “pessoas comuns”, permitindo-nos desenvolver uma
consciéncia do si individual e coletivo mais sutil (grifos da autora).

As reflexdes propagadas pelos sujeitos da pesquisa (APENDICE XXIII,

MACHADO, 2021) destacaram as principais categorias que entretecem 0S processos
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formativos, a pluralidade, as fragilidades e a mobilidade das construgfes identitarias ao
longo da vida.

As histériasde vida (JOSSO, 1999) estdo presentes no campo da educagao e nos
trabalhos de pesquisa e formacdo, pela sensibilidade para as historias dos sujeitos e a
sua relacdo com o conhecimento, imbricando as historias de vida as historias da vida
pela reflexdo da experiéncia sobre a prética.

Diante da ancoragem das histdrias de vida as historias da vida, essas narrativas
sdo produtoras de conhecimento, contribuindo no desvelamento da agdo supervisora na
RMBS.

As praticas de escrituracdo para discursar, pelas narrativas, acerca dos processos
formativos e das préaticas profissionais, socializadas pela experiéncia, transcendem o
entendimento de escrita pararelacdes significativas no estabelecimento de uma reflexao
encaminhada pelos memoriais escritos.

As memorias séo producdes textuais, que por intermédio das historias de vida
marcam no seu conteldo: escolhas, posicionamentos, experiéncias significativas e
relatos sobre as préaticas e percursos ao longo da vida.

A escrita da experiéncia reconhece as trajetorias, nomeando-as, na captura das
memdrias, dando liga ao que faz sentido no percurso e ponderando sobre as vivéncias:
relacionando, produzindo singularidades e identificando as experiéncias. Conta-las,
pelas narrativas, significa dar sentido as experiéncias vividas e, ao mesmo tempo,
projeta-las. As narrativas das historias de vida promovem a identificacdo daquilo que
moveu ou que mowe as predilecdes.

As narrativas sdo, entdo, uma forma de construcdo das experiéncias e das
memarias, bem como da estruturacdo e (re) configuracéo dos processos experienciados.
As vivéncias do sujeito da pesquisa sd@o o0s elementos a serem trabalhados, pois as
experiéncias, expressas nas historias de vida dao sentido e significado ao mundo, (re)
dimensionando a existéncia humana.

Apbs o transito pelas memorias, na forma de narrativas (APENDICE XXIII,
MACHADO, 2021) de histérias de vida, fizemos uma sintese das trajetorias
profissional e pessoal dos respondentes. Assim, atentos a nossa questéo-problema -
Quais sdo as representacdes sociais e profissionais dos supervisores de ensino sobre
suas acoes supervisoras frente as tensdes vivenciadas no ambito das SEDUCs nos
municipios da Regido Metropolitana da Baixada Santista (RMBS)? -, as vozes dos
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sujeitos da pesquisa revelam reflexes, projetos, situacdes-limites, desejos e

possibilidades.

Neste sentido, no Quadro 10, a seguir, exibiremos a sintese das narrativas das

historias de vida dos sujeitos da pesquisa: supervisores de ensino da RMBS.

Quadro 10: Sintese das narrativas das histdrias de vida dos supervisores de ensino da

RMBS

REFLEXOES

PROJETOS

SITUACOES-LIMITES

DESEJOS
E
POSSIBILIDADES

1. As experiéncias abrem
caminhos, formam,
mobilizam o aprender e
produzem o crescimento
profissional.

2. Diante dos revezes 0s
sujeitos se reinventam.

3. A experiéncia pratica
contribui nos processos de
autoformacéo.

4. Os saberes da
experiéncia possibilitam a
ampliacéo da viséo.

5. O conhecimento
profissional retroalimenta a
experiéncia da prética
(e vice versa).

6. A acdo supervisora se
desenvolve na acéo-
reflexdo-acao.

1. Ser um eterno
aprendiz.

2. Apoio a familia.

3. Autoformacéo.

1. Frustracoes.
2. Superficialidade.

3. Trabalho minimizado por
prescricoes.

4. Préticas meritocraticas.
5. Desvalorizagdo
profissional
(financeira/desprestigio).
6. Isolamento profissional.
7. Reducdo da acdo critica-

reflexiva pela execucédo de
tarefas (tarefeiro).

1. Reinventar-se.

2. Ser 0 agente que esta
para servir (servidor).

3. Fazer a diferenca no
desenvolvimento
profissional de outros
trabalhadores da
educacdo e na vida dos
alunos.

4. Valorizacéo e
reconhecimento
(financeira/respeito).

5. Superar os maus
hébitos que povoam (0
consciente) as acoes
coletivas para uma
intervencdo pedagdgica
que alcance “de fato e de
direito” os estudantes.

6. Desenvolvimento da
visdo critica.

Fonte: Conforme dados da 3% Etapa da Pesquisa (MACHADO, 2021).

O presente estudo privilegia as narrativas das histérias de vida, abrindo espagos

para as memorias. Desse modo, as memarias evocadas pelos sujeitos da pesquisa, foram
amalgamadas as historias de formacéo, aos saberes construidos ao longo da vida, as
praticas socializadas e aprofundadas, (re) configurando possibilidades de ser e estar no
mundo e na atividade profissional.

Verificamos, nas narrativas desses sujeitos, aquilo que Josso (2004) alcunhou de
“espiral retroativa do caminho”. Esta espiral € composta por trés niveis: o nivel 1

evidencia os processos de formacdo (explicitados no perfil sociodemografico pelas
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trajetorias e nas narrativas, enquanto projeto de autoformacdo); o nivel 2 evidencia os
processos de conhecimento (explicitados no questionario semiestruturadoaberto em que
0s sujeitos da pesquisa apontam as atitudes (profissionalidade) e as competéncias
(profissionalismo); e o nivel 3 evidencia os processos de aprendizagem (explicitados
nas narrativas, pelas reflexdes articuladas nas trajetérias pessoal e profissional; além das
possibilidades apresentadas diante das situa¢des-limites).

As narrativas sdo possantes e polissémicas historias de vida, de experiéncia e de
formacdo. A hermenéutica das narrativas de histdrias de vida, amplificadas no recorte,
aponta na direcdo das politicas publicas de formacéo profissional, de valorizagéo e
reconhecimento da carreira do magistério, aqui representada pela acdo supervisora na
RMBS, intrincando as histdrias de vida as histdrias da vida.

Na analise desta Gltima etapa, procuramos, também, aprofundar os conceitos de
habitus, campo e capitais e articula-los a profissionalizacdo, ao desenvolvimento
profissional (formacéo), a profissionalidade (atitudes) e ao profissionalismo
(desempenho) dessa agdo supervisora. Consideramos, assim, que 0s postulados
bourdieusianos (1997) apresentam possibilidades que contribuem, juntamente com
Josso (1999, 2004, 2007), nas anélises desveladas pelas narrativas das histérias de vida
dos agentes que desenvolvem suas acdes supervisoras.

Para melhor explicitar esta abordagem metodoldgica, a seguir, descreveremos,
brevemente sobre o roteiro desenvolvido (APENDICE XXI, MACHADO, 2021).

3.3.3.1 Do roteiro das entrevistas narrativas: alguns aspectos relevantes

Nesse encadeamento de ideias, a pesquisa de campo, enredada no presente
estudo, foi afetada, pela dificuldade® de desenvolvé-la da forma, como inicialmente foi
projetada. Assim, durante o periodo de recolhimento social, encaminhamos,
eletronicamente, para os supervisores de ensino das SEDUCs da RMBS, o roteiro com
instrucGes claras, objetivando coletar desses profissionais, conforme Josso (1999, 2004,
2007), suas marcas e representagdes sociais/profissionais sobre suas agfes supervisoras.

A primeira parte do roteiro (APENDICE XXI, MACHADO, 2021) refere-se as

“caracteristicas sociodemograficas” dos entrevistados, em que 0s sujeitos da pesquisa

% Por causa da pandemia instalada mundialmente, por conta do novo coronavirus. A COVID-19 é uma
doenca respiratéria, desencadeada por um tipo de coronavirus que até entdo, ndo havia sido identificado
em seres humanos.
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d&o conta, por escrito, de 8 itens: formacéo, sexo, idade, estado civil, residéncia, prole,
acumulo de cargo e carga horaria semanal de trabalho.

A segunda parte do roteiro diz respeito a entrevista narrativa, contendo 10
questdes abertas, acerca das seguintes tematicas: 12 significado da supervisdo; 22 perfil
do supervisor necessario; 3% expectativas em relacdo a agdo supervisora; 42 trajetoria
formativa; 52 atuacdo do supervisor de ensino; 62 motivacdo da atuacdo profissional; 72
trabalho do supervisor frente a politica educacional estabelecida; 82 atuacdo da
supervisdo de ensino frente a politica de bonificacdo e as praticas meritocraticas; 92
permanéncia e/ou mudanca da profissdo a partir das experiéncias na carreira do
magistério publico; 10? escolha de uma “personagem” que melhor identifique a sua agao
supervisora.

Por fim, a partir do que foi solicitado, na terceira parte, 0s pesquisados
produzem uma narrativa acerca de suas histérias de vida, levando em conta a carreira
no magistério publico. A producdo narrativa perpassa questdes como: O que é a acao
supervisora? Por que escolhi ser supervisor de ensino? O que significa exercer a
supervisdo de ensino?

Em face ao estado de emergéncia, por conta da pandemia e as dificuldades
encontradas na obtencdo do retorno dos roteiros encaminhados, foram considerados
apenas 4 sujeitos da pesquisa, que ja haviam participado das etapas anteriores e que
assinaram o Termo de Consentimento Liwre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE XVIII,
MACHADO, 2021).

Tais sujeitos, parando serem identificados, assumiram nomes de escritoras, que
representam a literatura intimista, tais como: Clarice Lispector, Cecilia Meireles, Lygia
Fagundes Telles e Lya Luft. Consideramos, assim, que tal como a literatura intimista,
as narrativas, pelas historias de vida, trazem a tona as emogdes, sentimentos e 0s
aspectos humanos e psicoldgicos, desvelando o lado intimo dos sujeitos. Berkenbrock-
Rosito (2009) propala que as narrativas sdo dotadas de um valor estético, uma vez que
sdo evocadas ndo da racionalidade instrumental, mas do imaginario.

Nestadirecdo, as historias de vida (JOSSO, 1999, 2004, 2007) retroalimentam
as praticas e as reflexdes. Experiéncias que entrelacam as histérias de vida as historias
da vida. Logo, as historias de vida atuam como um projeto de conhecimento e de

formacao, implicando na sensibilidade as historias e nas relagdes com o saber.
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Em relagdo as caracteristicas sociodemogréaficas, solicitadas no Roteiro,
conforme jAmencionado, apresentam elementos que corroboram o que foi descrito nas
primeiras etapas da pesquisa.

A acdo supervisora, na RMBS é desenvolvida, em sua maior parte, por mulheres
que possuem experiéncia anterior no magistério pablico: na docéncia e em outras
atividades técnicas (coordenacéo pedagdgica, assisténciade direcdo e direcao de UE) da
carreira do magistério. Amaioria apresenta uma 22 licenciatura, em que a prevaléncia é
0 curso de Pedagogia para o exercicio das atividades técnicas-pedagdgicas.

Observamos, no recorte em analise, que essas supervisoras esbocaram a
preocupacdo com 0s seus processos formativos, com vistas a melhorar as suas praticas,
a partir da reflexdo na (da) acdo. A constatacdo se evidencia, pois além das
licenciaturas, fizeram especializagdes e/ou outros aprofundamentos em nivel académico,
contribuindo com os modos de ser e estar na profissio (ABDALLA, 2006).
Constatamos também, que 75% dos sujeitos analisados, nesta 32 etapa da pesquisa,
atuam em regime de dedicacéo exclusiva a acdo supervisora nas SEDUCs da RMBS.

Diante das dificuldades na estruturacao desta 32 etapa da pesquisa e, por conta da
situacdo pandémica ainda em curso, obtivemos o retorno dos agentes, que atuam nos
municipios de Cubatdo (Lygia Fagundes Telles) e Santos (Cecilia Meireles, Clarice
Lispector e Lya Luft).

Para nds, quando as supervisoras de ensino relatam sobre suas préprias historias
de vida nos fazem lembrar, por exemplo, de Josso (2004), quando reflete que, nas
historias de vida, dois eixos se retroalimentam: um diz respeito & compreensdo
biogréficada formacéo e a autoformacéo pela pesquisa-formagéo; e o outro se refere
aos projetos profissionais (de insercdo, formag&o, transformacdo das préticas e de vida)
decorrentes das historias biogréaficas. E, neste sentido, que as narrativas colhidas se
encaixam.

Na segunda parte, como j& mencionamos, a partir das teméticas desenvolvidas
em cada uma das dez (10) questdes abertas indicadas na entrevista narrativa, tinhamos a
intencdo de tecer comentarios sobre as acdes supervisoras das quatro (4) supervisoras de
ensino, gravitando pela profissionalidade, pelo profissionalismo e pela
profissionalizacdo das atividades laborativas desenvolvidas.

Assim, nesse sentido, Cecilia Meireles, Clarice Lispector, Lya Luft e Lygia
Fagundes Telles manifestaram-se acerca de suas atitudes, competéncias e
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reconhecimento da agdo supervisora expressas em marcas e representacdes
(APENDICE XXII, MACHADO, 2021).
Nesta perspectiva, e a luz dos referenciais tedricos desenvolvidos no Capitulo

tedrico, em especial, Blin (1997), Dubar (1997) e Moscovici (2012), apresentamos o

Quadro 11, como segue:

Quadro 11: Marcas e representacdes da Acdo Supervisora na RMBS (entrevistas

narrativas)
PROFISSIONALIDADE PROFISSIONALISMO PROFISSIONALIZAQAO
(ATITUDES) (COM PETENCIAS) (RECONHECIMENTO)
Argumentativas Catalisar e disseminar ideias Formacdo solida

Assessoramento e orientaco

Gerenciar conflitos

Valorizagdo e realizacdo

Promogdo das garantias de
direitos

Conhecer as questdes educacionais e
0s processos de autorizagdo e
funcionamento das escolas

Atualizacdo e formacdo permanente

Conviccéo sustentada no
conhecimento

Auxiliar na formulagdo do PPP

Autovalorizacdo pelo resgate da
confianga e credibilidade

Criticidade com conhecimento

Acompanhar, analisar e interpretar

Frustracéo e isolamento

Fiscalizatoria

Normativa, formativa e pedagdgica

Aprimoramento

Inconformacéo e inquietude

Visdo ampliada e critica

Autoformacao

Fonte: Conforme dados da 3% Etapa da Pesquisa (MACHADO, 2021).

Ao registrar as palavras-chave das narrativas das 4 supervisoras, também,
recorremos a Jorge Larrosa Bondia (2002), que propde uma “reflexdo critica” e
‘emancipadora” sobre a “prética”. Para este autor, as palavras engendram “sentido,
criam realidades e as vezes funcionam como potentes mecanismos de subjetivagdo”
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 20-21).

Notamos, na socializacdo das experiéncias das supervisoras de ensino sobre
suas acdes supervisoras, que a forga da representacdo pelo habitus profissional desvela
as atitudes: argumentativas; de assessoramento e orientacdo; de promogé&o das garantias
de direitos; de convicgdo e criticidade sustentadas no conhecimento; na fiscalizagéo;
“inconformacao” e inquietude.

Experiénciaé o que nos passa, 0 que nos acontece e 0 que nos toca, Como Nos
ensina Larrosa Bondia (2002). Por isso, a velocidade, e 0 que ela provoca, a falta de
siléncio e de memdria, sdo inimigas mortais da experiéncia. Vivificando as memorias
dos sujeitos pesquisados, observamos as competéncias da supervisdo de ensino,
presentes no pensado, no dito e na escrita: de catalisar e disseminar ideias; gerenciar
conflitos; conhecer as questdes educacionais e 0s processos de autorizagdo e
funcionamento das escolas; auxiliar na formulacdo do PPP; acompanhar, analisar e
interpretar; normativa, formativa e pedagogica; e visdo ampliada e critica.
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A experiéncia é cada vez mais arrefecida pelo excesso de trabalho. Larrosa
Bondia (2002) denuncia que estando em atividade, estamos sempre mobilizados e nao
podemos parar. E, por ndo podermos parar, nada nos acontece. A experiéncia implica

em um gesto de interrupcéo:

[...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (LARROSA BONDIA,
2002, p.24)

A interrupcdo engendra os processos reflexivos. A reflexdo articula a
experiéncia a pratica, propagando conhecimento e, a0 mesmo tempo, retroalimentando
0 campo das experiéncias e da acdo. De modo consequente, as experiéncias dos sujeitos
da pesquisa, revelam, no campo do reconhecimento profissional: a frustracdo e o
isolamento; a autovalorizagdo pelo resgate da confianca e credibilidade; a atualizacéo e
formag&o permanente®®; o aprimoramento; a autoformacéo; a valorizagdo e realizagéo; e
a formacédo sélida.

Berkenbrock-Rosito (2009) postula que as narrativas sdo produtoras de
conhecimento e que partem da experiéncia profissional, conduzindo o sujeito
aprendente a estruturar teorias significativas e contextualizadas rumo a autoria.

Pelas experiéncias dos profissionais, sujeitos do estudo, foi possivel desvelar
as atitudes, as competéncias e o reconhecimento da atividade profissional, a agéo
supervisora, pela profissionalidade, profissionalismo e profissionalizacdo. Por este
angulo, Josso (2004), na perspectiva de um trabalho biografico, declara que a
experiéncia formadora é estruturada por trés modalidades: ter, fazer e pensar
experiéncias. A vista disso, as experiéncias contribuem nos processos de formagéo e

autoformacéo dos sujeitos.

56 Formagdo permanente, para Paulo Freire, segundo Saul (2010), implica a compreensdo de que o ser
humano é um ser inconcluso e tem sempre a perspectiva de ser mais. Educacéo permanente, portanto, nao
se destina somente aos educandos em momentos de sua escolarizagdo, mas a todo 0 ser humano em
qualquer etapa de sua existéncia. A educacdo permanente esta aliada a compreensdo de que ela incide
sobre a realidade concreta, sobre a realidade préatica. Dai, o entendimento de que um programa de
formacéo permanente de educadores exige que se trabalhe sobre as préticas que os professores tém. Dizia
Paulo Freire (apud SAUL, 2010, p. 9): “A partir da pratica que eles [os educadores] tém é que se deve
descobrir qual é a ‘teoria embutida’ ou quais sdo os fragmentos de teoria que estdo na pratica de cada um
dos educadores mesmo que ndo se saiba qual € essa teoria”.
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Na 10% questdo, referente a entrevista narrativa, foi perguntado aos

respondentes: Se vocé pudesse escolher um (a) personagem para identificar a (sua)

acao supervisora, qual escolheria? Por qué? As manifestacBes expressas pelos sujeitos

foram expostas no Quadro 12, conforme segue:

Quadro 12: Identificagbes da Acdo Supervisora (entrevistas narrativas)

SUJEITOS DA
PESQUISA

PERSONAGEM DE
IDENTIFICACAO

JUSTIFICATIVAS

Cecilia Meireles

Mulher Maravilha

Jeannie € um génio...

SO tendo sensibilidade e intuicdo feminina, forca
e coragem, e um pouco de magia e criatividade
para lidar com diferentes contextos, diferentes
pessoas, diferentes situacGes e tendo sempre o

plano B, se tudo der errado.

Clarice Lispector Jesus Cristo Por ser incansavel Mestre.

Lya Luft Jesus Cristo Sua grandeza em amor, humildade, justica,
respeito e consideracdo sdo essenciais e
fundamentais para a formacéao de cidadaos.

Lygia Fagundes Coruja Esperta, atenta e com olhar ampliado, o que
Telles possibilita enxergar além.

Fonte: Conforme dados referentes a 3* Etapa da Pesquisa (APENDICE XXIII, MACHADO,
2021).

As narrativas identificam personagens que indicam, de uma certa forma,
personagens que vivenciam situacoes-limites, que precisam ser refletidas e superadas.

Nesse encadeamento de ideias, organizadas no Quadro 12, depreendemos que,
nas situacoes-limites, os sujeitos da pesquisa, inspirados em algo ou alguém, rompem
com as forgas opressoras, pelas representacdes sociais e profissionais que indicam essa
forca transformadora, a saber: “intui¢do”, ‘coragem”, “criatividade”, “ser incansawel”
(dindmico), “senso de justi¢a”, “respeito”, “humildade”, “considerac¢do”, “olhar atento”,
‘“visdo ampliada” e “magia” (encantamento e fascinacéo). Neste sentido, as experiéncias
promovem “areflexdo sobre a acdo e areflexdo naagéo ”, engendrando modos de ser e
estar na profissao.

Na continuidade, Jorge Larrosa Bondia (2002, p. 25) nos afianca que é incapaz
de experiéncia: [...] “aguele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem
nada lhe sucede, a quem nada otoca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada o
ameaga, a quem nada ocorre”.

Destarte, 0 sujeito da experiéncia assume 0s perigos da travessia. Ele esta
aberto a sua prépria transformacdo. A experiéncia esta localizada em um territorio de
passagem, produzindo a reflexdo do sujeito sobre si mesmo. O saber da experiéncia se

da na relacéo entre o conhecimento e a vida humana.
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Consequentemente, pelas reflexdes, projetos de vida, situagdes-limites,
desejos e possibilidades, podemos inferir, conforme nos ensina Josso (2004), que ha trés
evidéncias que se interpenetram: a evidéncia do processo de formacao; a evidéncia do
processo de conhecimento e a evidéncia dos processos de aprendizagem.

Isto posto e, ap6s tratarmos das trajetorias pessoal e profissional sob a lente das
narrativas das historias de vida, passaremos a discorrer, no ulterior subitem, sobre a
técnica da Analise de Contetdo (AC), conforme Bardin (1977).

3.4 Atécnicada Analise de Conteudo

A técnica da Andlise de Conteudo (AC) tem como incipiéncia a mensagem oral
ou escrita, gestual, silenciosa, figurativa, documental ou provocada e esta imbricada as
condi¢cBes contextuais de seus produtores (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008). Dessa

forma e aportado em Moscovici (2005, p.86), depreendemos que:

[...] para compreender melhor a relagdo que se estabelece entre o
comportamento humano e as representagBes sociais, devemos partir da
andlise do contelldo das representacdes e considerar, conjuntamente, 0s
afetos, as condutas, 0s modos como o0s atores sociais compartilham crencas,
valores, perspectivas futuras e experiéncias afetivas e sociais.

A AC (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008) implica em descobertas com
relev@ncia teorica, além de comparacdes contextuais. Assim, algumas hipdteses
corroboram a relevancia ao enfoque, quais sejam: a) mensagem declarada, escrita ou
sensorial contém informacdes sobre o autor; b) o produtor é um selecionador e essa
selecéo ndo se baseia em regras preestabelecidas; e c) a teoriaapresentada pelo produtor
norteia o seu ponto de vista acerca da realidade.

A AC e os seus resultados devem ser consoantes ao escopo da pesquisa e
aportados em indicios manifestos e capturaveis pelas comunicacdes apresentadas. Em
sintese, 0 que esta escrito, falado, representado pictoricamente serd o ponto de partida
para a percepcao do conteudo discorrido.

O cotejamento e a interpretacdo dos conteldos obtidos dizem respeito aos
aspectos processuais a serem observados (FRANCO, 2008). Entretanto, € preciso
destacar que os campos da AC perpassam os métodos ldgicos estéticos e formais, em

que, pela linguistica, procede a anélise do discurso. Na fronteira com a hermenéutica, a
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senda € iminentemente seméantica no cotejamento dos meétodos ldgico-semanticos-
estruturais (BARDIN, 1977).

A planificacdo da pesquisa diz respeito ao delineamento para a coleta e
cotejamento dos dados a fim de responder a questdo-problema apresentada. E, nesta
direcdo, um bom plano viabiliza a integracdo entre teoria, coleta, analise e interpretacao
dos dados.

A organizagdo da AC, em uma primeira perscrutacdo, parte de trés
incumbéncias: escolha documental a ser analisada; formulacdo das hipdteses e/ou
objetivos; e a apresentacdo dos indicadores que aportam a interpretagdo final (BARDIN,
1977).

Partindo da investigacdo em curso, faremos o uso da AC estruturada a um
conjunto de instrumentos, que se aperfeigoa constantemente, com aplicabilidade em
discursos diversificados (BARDIN, 1977). O que serve para desnovelar o que néo esta
aparente, no texto, mediante o desvelamento das mensagens que implicardo nas

dimensGes, categorias e unidades de sentido.

3.4.1 Da leitura flutuante a organizacéo e tratamento dos dados

A leitura flutuante (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008) € a primeira atividade do
pesquisador que consiste naaproximagdo com os documentos, textos e mensagens. Esse
se deixa impregnar pelas impressoes, representacdes e 0s conhecimentos decorrentes.

Assim, pela captura historiografica, documental e bibliogréafica foi possivel, no
presente estudo, organizar quadros, assinalando as marcas e os diferentes contextos
profissionais da supervisdo de ensino do Império até os dias de hoje.

Isto posto, disponibilizamos, na Plataforma Google Form 2017/2018, uma
enquete, envolvendo os supervisores de ensino das Secretarias de Educacéo (SEDUCS)
(RMBS), a fim de constatar quais as marcas profissionais que mais se aproximavam da
acao supervisora no presente século.

Ao final da enquete, ainda em relacdo a investigacdo exploratéria, 0s
profissionais discorreram, por intermédio de concisas narrativas, sobre a atuacéo
profissional no &mbito da Regido Metropolitana da Baixada Santista.

Participaram desta primeira etapa, 40 profissionais; na etapa posterior, 46
supervisores de ensino foram pesquisados na etapa posterior; e 4 supervisoras de ensino
foram auscultadas, na Gltima etapa da pesquisa empirica.
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Na perspectiva qualitativa (TRIVINOS, 1987; GODOQY, 1995; ZANETTE,
2017) e com o aporte do software IRAMUTEQ (CAMARGO, 2005; MARCHAND;
RATINAUD, 2012), envidamos as analises e depreendemos:

1. As principais marcas profissionais, que norteiam a agéo supervisora na RMS, na
incipiente investigacdo exploratoria, foram pela ordem:

e Implementador das politicas publicas no &mbito da educacéo;
e Aquele que controla, fiscaliza, avalia e orienta;
e Aguele que exerce a consciéncia critica sobre o fazer;

e Aquele que executa e faz executar as ordens legais.

2. As narrativas analisadas, a partir dos dados processados no IRAMUTEQ
(CAMARGO, 2005; MARCHAND; RATINAUD, 2012), indicam uma acéo
supervisora qualificada e estruturada na humanizagdo. Nessa sequéncia, outras
questdes foram notadas no cotejamento, quais sejam:

e Uma acéo supervisora que se volta para o ensino e a aprendizagem;

e Uma acdo supervisora pautada na competéncia técnica, porem

“antenada” aos processos de mudangas;

e Uma atividade profissional com a consciéncia do fazer e do estar junto.

Estabelecido o perfil profissional dos supervisores de ensino das SEDUCs
(RMBS), partimos para uma andlise da atuacdo profissional desses trabalhadores e
trabalhadoras da educacgao.

As narrativas foram cotejadas a luz do software IRAMUTEQ (CAMARGO,
2005; MARCHAND; RATINAUD, 2012) e da técnica de AC (BARDIN, 1977;

FRANCO, 2008). Das analises depreendidas, observamos o que segue:

e As formas mais frequentes utilizadas pelos arguidos, com 41 anos de

13 9 66 9% €, 9% ¢

idade ou mais, foram as palavras: “ser”, “supervisor”, “acdo”, “dever”,

9% ¢¢ 29 €, b1

“docéncia”, “escolar”, “tensdo”, “acompanhamento”, “conhecimento” e

“papel”;
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e As formas mais utilizadas pelos pesquisados do sexo masculino e

feminino foram as palavras: “ser”, “supervisor”, “acdo”, “ensino”, “ano”,

“haver” e “supervisao”;

e As formas mais utilizadas por contexto foram as palavras: “trabalho”,
“pusca” e “legislagdo” (no contexto 1); “relacdo”, “acompanhamento”,
“processo” (contexto 2); “existencial”, “fazer”, “formacdo”, “reflexdo” e

“humana” (contexto 3).

A “arvore de similitudes” e a “nuvem de palavras”, utilizadas no cotejamento

das narrativas propagadas pelos 46 investigados, indicam uma agao supervisora:

Preocupada com a docéncia, ou seja, com 0 ensino e a aprendizagem;

e Imbuida de competéncia técnica, pelo conhecimento amilde da

legislagdo educacional;
¢ Que exerce aatividade profissional com consciénciacriticasobre o fazer;

e Que incorpora o papel de orientador, pesquisador e implementador das

politicas publicas de educacgéo;

e Detentorade discurso qualificado, em uma relagéo dialdgica, de parceria

e de humanizacéo.

3. Pela analise das 4 entrevistas narrativas das “historias de vida” dos sujeitos da
pesquisa, notamos que 0S SeusS percursos perpassam as memorias, as
experiéncias, 0s erros, 0s acertos e as superagdes na tomada da consciéncia, pela
reflexdo, dos saberes entretecidos nas trajetorias pessoal e profissional.

Os sujeitos desse estudo rewvelaram que as experiéncias abrem caminhos,
contribuem nos processos de autoformacdo, ampliam a visdo, retroalimentam o
conhecimento profissional e consolidam reflexfes da (e na) acdo. Apontam também,
que mesmo diante das situacfes-limites (desvalorizagdo profissional, auséncia de
radicalidade, meritocracia, prescricbes e isolamento), € possivel reinventar-se,
superando os desafios pelos processos autoformativos.
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Nessa vertente, os dados obtidos, a partir da pesquisa relatada, serviram de
estofo naelaboracédo, pelatécnica de AC (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008), do Quadro

13, denominado de “Dimensdes, Categorias e Unidades de Sentido”, conforme segue:

Quadro 13: Dimensdes, Categorias e Unidades de Sentido das Representagfes
Profissionais

DIMENSOES

L

CATEGORIAS

[ UNIDADES DE SENTIDO |

INSTRUMENTALIZADORA

* Relagdes Normativas
e Autoritarias

12 Marcas Burocraticas e de
Controle (1* Unidade de Sentido)

22 Tensbes e limites da acgdo
supervisora em uma dimensao
cartorial (2% Unidade de Sentido)

HUMANIZADORA
ou
EMANCIPATORIA

* Representag6es
Profissionais: tensdes
entre relacdes
autoritarias e
humanizadoras

12 Marcas Funcionais (12Unidade
de Sentido)

22 Marcas Contextuais
(22Unidade de Sentido)

3% Marcas ldentitarias (3?
Unidade de Sentido)

Fonte: Conforme Dados da Pesquisa (APENDICES XlII a XXIll, MACHADO, 2021).

No cotejamento realizado, notamos que a agdo supervisora no ambito da RMBS

estd conformada:

a) Em uma dimensdo instrumentalizadora, em que as marcas burocraticas e

controladoras estéo presentes nos documentos legais, na bibliografia (e na

revisdo bibliografica), na captura historiogréfica, na andlise documental e

nas marcas profissionais da supervisdo de ensino assinaladas no decurso da

historia;

b) Em uma dimensdohumanizadora ou emancipatoria subsumida nas marcas

identitarias, contextuaise funcionais da supervisdo de ensino (RMBS) pelas

representagcdes sociais das ideias comunicadas, pelas percepcdes acerca da

atividade profissional desenvolvida, pelas representacBes profissionais

evocadas, pela compreensdo das concepcdes de formacdo e de

profissionalidade. Notamos, na voz dos supervisores de ensino, que as
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marcas burocraticas e de controle estdo ainda presentes na dimensao

humanizadora ou emancipatoria.

A supervisdo de ensino, enquanto instancia de formacédo, assessoria e mediacéo,
pode urdir o protagonismo consciente, eficiente e responsavel como uma importante
agéncia de mudancas, na promocdao de interfaces com aequipe gestora, trabalhadores da
educacdo, aprendentes e demais integrantes da comunidade escolar com vistas ao
desenvolvimento individual, social, politico e econdmico no entretecimento de uma
cidadania ética e solidaria. A interlocugdo qualificada concebida pela supervisao de
ensino evidencia os processos de discussdo com os diversos grupos, proporcionando a
ruptura epistemologica, pela elevagdo do nivel critico.

ApOs perpassarmos 0s caminhos metodoldgicos, no proximo Capitulo,
procederemos a anélise dos resultados, das marcas e das representacdes sociais e
profissionais dos supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS) sobre as tensdes

vivenciadas em suas agfes supervisoras.
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CAPITULO IV

DA ANALISE AOS RESULTADOS: REPRESENTACOES SOCIAIS E
PROFISSIONAIS DE SUPERVISORES DE ENSINO SOBRE AS TENSOES
VIVENCIADAS EM SUAS ACOES SUPERVISORAS

O espago social é a realidade primeira e Gltima jA que comanda até as
representacBes que 0s agentes sociais podem ter dele [...] (BOURDIEU,
1997a, p. 27, grifos nossos)

Neste Capitulo faremos uma andlise e interpretacdo dos dados coletados,
discutindo os resultados referentes as representacdes sociais e profissionais dos
supervisores de ensino sobre as tensdes vivenciadas em suas agdes supervisoras. Neste
caminho, buscamos compreender o espaco social®’ da supervisdo de ensino sob a
perspectiva de seus profissionais. Diante disso, objetivamos, neste Capitulo:

a) Descrever os clementos representacionais que caracterizam as “marcas

funcionais, contextuais e identitarias” dos supervisores de ensino em relagdo

as tensBes vivenciadas na agdo supervisora;

b) Analisar as representacdes sociais e profissionais, construidas e partilhadas
pelos atores ou grupos de atores pertencentes a um mesmo campo
profissional, o dos supervisores de ensino (atuantes nas escolas dos anos
finais do Ensino Fundamental), discutindo as tensdes entre a
instrumentalizacgdo e a humanizagdo, influenciadas por normas
socioinstitucionais relativas as funcdes da agdo supervisora, no ambito das
SEDUCs (RMBYS);

c) Contribuir para que o profissional seja mobilizado a refletir sobre a sua agéo
supervisora, nas escolas dos anos finais do Ensino Fundamental, a fim de
que seja possivel repensar o sentido politico da superviséo e abrir espagos

para um projeto de consciéncia social e comprometido politicamente.

>" Bourdieu (1997, p. 27) usa a nogdo de espago social, considerando-o como “mundo social, com suas
divisdes”. Explicita, assim, que é o lugar onde “[...] os agentes sociais t€ém a fazer, a construir, individual
e sobretudo coletivamente, na cooperacdo e no conflito [...] (BOURDIEU, 1997, p. 27, grifo do autor).
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Intencionamos, aqui, estabelecer um entrancamento entre 0s objetivos da
pesquisa e 0s resultados, revelados pelas vozes dos sujeitos pesquisados e 0s anincios
possiveis. E, nesta direcdo, propomos como Tese: “Ao analisar as tensGes entre a
instrumentalizacdo e a humanizagédo, que delineiam relagGes normativas e autoritérias,
de um lado, e relagBes humanizadoras ou emancipatérias, de outro, desde uma
perspectiva historica auma perspectiva psicossocial, consideramos a necessidade de se
compreender e analisar as representagcdes sociais/profissionais dos supervisores de
ensino das SEDUCs (RMBS) sobre sua propria atuacdo profissional, para que seja
possivel ressignificar suas praticas profissionais no ambito da Escola publica e
contribuir para novas reflexdes e agdes no campo da supervisao educacional”.

No caminho deste estudo, assumimos, primeiro, uma perspectiva historiogréafica
e documental, desenvolvida no Capitulo I, que nos permitiu um adentramento na
historiada acéo supervisora, identificando marcas identitarias no exercicio da atividade
laborativa e desvelando percepcdes desses profissionais no decorrer do tempo.

Pelo desenvolvimento tedrico e metodologico assumido, foi possivel perpassar a
linha ténue entre o pensado e o dito pelos supervisores de ensino: sujeitos da pesquisa.
Nesta direcdo, a abordagens - dimensional (MOSCOVICI, 1978, 2012) e relacional
(BOURDIEU, 1994, 1996a, 1996b, 1998a, 1998b, 2011) — contribuem para o
entendimento das representacdes sociais dos sujeitos pesquisados e, a0 mesmo tempo,
ressignificam questfes em torno da formagéo, de sua trajetoria formativa e de suas
acOes supervisoras (JOSSO, 1999, 2004, 2007; ABDALLA, 2006, 2012a, 2017a).
Questdes estas que passam pelo enfrentamento das agbes burocréticas, cartoriais,
fiscalizadoras e de controle, que ocasionam 0s tensionamentos no ambito de uma
atividade profissional.

Dessa forma, os resultados referentes, especialmente, as narrativas dos
supervisores de ensino, serdo desnovelados e esquadrinhados, na sequéncia, conforme o
que ficou estabelecido no Quadro 13 — Dimensdes, Categorias e Unidades de Sentido
das Representacdes Profissionais, mencionado no Capitulo anterior.

Consideramos, assim, que esses elementos possibilitardo estabelecer, como nos
ensina Moscovici (1978, p.184), um “sistema de interpretacdo”, que pode desempenhar
“[...] papéis bastante particulares”. Em outras palavras: este “sistema de interpretagao”,
promovido pelos processos de objetivacdo e de ancoragem, conforme Moscovici (1978,

2012), desvendam os “elementos representacionais” do que dizem e pensam 0S sujeitos
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de pesquisa frente as tensdes vivenciadas a partir das politicas publicas e dos limites e
possibilidades para implementé-las no &mbito das SEDUCs (RMBS).

Para nos, na analise e interpretacdo dos dados, sera mais importante o processo
de ancoragem desses elementos representacionais, porque € este processo, que nos ‘q...]
permite compreender a forma como eles contribuem para exprimir e constituir as
relagdes sociais” (MOSCOVICI, apud VALA, 2004, p. 473-474). O que nos aproxima
de Bourdieu (1998b), nanecessidade de se “pensar relacionalmente” o objeto de estudo.
E, neste sentido: “Apreender ao mesmo tempo o que ¢ instituido, sem esquecer que se
trata somente da resultante, num dado momento, da luta para fazer existir ou ‘inexistir’
0 que existe” (grifo do autor) (BOURDIEU, 1998b, p. 118). Possibilitar, assim, como
destaca Abdalla (2013b, p. 111), uma {...] leitura relacional dos diferentes pontos de
vista que constituem o espacgo das posi¢cdes e das tomadas de posi¢des, em um campo
determinado de produgao”.

Também, para além de analisar os dados sob a Gtica das teorias bourdieusiana e
moscoviciana, como mencionado, é importante discutir, aqui, as representacoes
profissionais dos supervisores sobre suas préoprias acdes e sua identidade social e
profissional. Diante disso, ha contribui¢es de Blin (1997), Dubar (1997) e Abdalla
(2006, 2008, 2009, 20123, 2012b, 2017a, 2017b), conforme anunciamos anteriormente.

E preciso destacar, ainda, que as dimensdes aqui expostas - instrumentalizadora
e humanizadora ou emancipatoria estdo imbricadas, embora evidenciemos algumas
diferencas entre elas, abrindo, assim, um espago, como diria Bourdieu (19964, p. 267):

“[...] do que ¢ possivel, concebivel, nos limites de certo campo [...]".

4.1 Da Dimensdo Instrumentalizadora (12 Dimens&o de Anélise)

Esta Dimensdo € marcada por elementos representacionais importantes, que
estdo centrados em uma visdo cartorial e fiscalizadora, que mostra um contexto de
normas e regras a serem cumpridas.

A partir da questdo-problemaanunciada - Quais sédo as representacdes sociais e
profissionais dos supervisores de ensino sobre suas acdes supervisoras frente as
tensdesvivenciadas, no ambito das SEDUCs dos municipios da Regido Metropolitana
da Baixada Santista (RMBS)? -, e das incursdes envidadas nos textos legais, na revisdo
bibliogréfica, na captura historiogréafica, na analise documental e nas breves narrativas

apresentadas, foi possivel delinear esta dimenséo.
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Destacamos que foi, por meio da analise de conteido (BARDIN, 1977;
FRANCO, 2008) das narrativas dos supervisores, tanto na investigacdo exploratoria,
quanto nas entrevistas, que notamos a prevaléncia das marcas profissionais burocraticas
referentes ao controle e a regulacéo das politicas educacionais publicas, em que 0 Viés
instrumentalizador, cartorial e fiscalizador se sobressai (APENDICES XI11, X1V, XVII,
XXI11°8, MACHADO, 2021).

Desse modo, os sujeitos da pesquisa expressam o controle e a fiscalizagdo como
marcas presentes no exercicio da atividade profissional, assumindo, no geral, uma
perspectiva instrumentalizadora. Tal perspectiva sera desenvolvida, na sequéncia, como
categoria de analise denominada ‘relagdes normativas e autoritarias”, que sera, mais
adiante, desdobrada em suas respectivas unidades de sentido. Esta categoria tem por
base o principio da relacdo, em Bourdieu (1997a, 1998b), que, como reforca Abdalla
(2013b, p. 112), ¢ “]...] a tnica forma legitima da analise da esséncia das coisas em

relagao”.

4.1.1 Relacdes Normativas e Autoritarias (Categoria de Analise)

Esta Categoria - Relacfes Normativas e Autoritarias - procura identificar e
analisar os elementos representacionais, desvelados nas narrativas dos supervisores de
ensino, quando revelam “questdes politicas e burocraticas” em torno da fungdo que
exercem, para garantir a politicaeducacional do Estado, que estaestruturada nos moldes
burocraticos do “fazer cumprir” a legislagdo (ABDALLA, 2009).

Entretanto, destacamos, também, que foi por meio das produgfes acerca da
supervisdo de ensino, no banco de dados SciELO e CAPES/MEC, que notamos, em um
primeiro momento, que a burocracia, a fiscalizagéo, o controle, a instrumentalizagéo e
0 viés cartorial, eram marcas presentes em quase todos os trabalhos analisados
(APENDICES | — VII). Com efeito, a supervisdo de ensino traz, historicamente,
enquanto marca profissional, uma acdo baseada na inspecdo instrumentalizada por
auditorias com vistas a fazer cumprir as prescri¢des legais, conforme foi tratado tambem
no primeiro Capitulo. O que nos fez identificar marcas profissionais que revelam, desde

sempre, fortes relaces normativas e autoritarias.

%8 Esses Apéndices, como ja mencionado, estdo localizados no vol. Il desta Tese. E indicamos, também,
que, no Apéndice XXIIl (MACHADO, 2021), s6 constam alguns excertos das narrativas realizadas, na
Gltima etapa da pesquisa, com quatro supervisoras.
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Foi possiwvel, entdo, por meio da fundamentacdo teodrico-metodoldgica
desenwvolvida, tanto na abordagem dimensional, de Moscovici (1978, 2012), quanto na
relacional, de Bourdieu (1994, 1996a, 1996b, 1998a, 1998b, 2011), apresentadas no
capitulo tedrico, compreender e analisar 0 que pensam 0s supervisores de ensino a
respeito de sua propria acdo supervisora, em especial, nos anos finais do ensino
fundamental das escolas publicas dos sistemas municipais de ensino da RMBS. Diante
disso, 0s elementos representacionais também identificaram que os sujeitos de pesquisa
traduziam, em suas falas, relacBes normativas e autoritérias, que, de certa forma, ja
estavam incorporadas em seus modos de ser e estar neste campo profissional
(ABDALLA, 2006, 2017a).

Nesta direcdo, buscamos Blin (1997), Dubar (1997) e Abdalla (2006, 20174,
2017b), que ofereceram ferramentas tedricas para compreender as representacdes
profissionais, que traduzem o habitus profissional®*dos supervisores no campo de sua
profissionalidade.

Observamos, assim, desde a investigacdo exploratéria, por meio da analise de
breves narrativas coletadas (APENDICES XIII, XIV, XVIl, MACHADO, 2021), e,
depois, mais adiante, através de excertos das entrevistas narrativas (APENDICE XXIII),
que, no campo da profissionalidade, a forcarepresentacional — o habitus profissional —
desses (as) trabalhadores (as) da educagcdo conwverge para a fiscalizacdo. Ou seja,
delineiam relagGes mais normativas e autoritarias, e sinalizam marcas burocraticas e de
controle.

Entendemos, assim, que essas relacdes normativas e autoritarias orientam,
conforme Bourdieu (1997a), o espago de “tomadas de posi¢do”, assim como uma q...]
espécie de senso pratico do que se deve fazer em dada situagdo” (BOURDIEU, 1997a,
p. 42, grifos nossos). Senso pratico, que configura, para nds, as marcas burocraticas e
de controle, contribuindo, como diria Bourdieu (1997a), para a “conservagdo” da

estrutura do campo da supervisdo educacional, como veremos adiante.

%9 O habitus profissional, para Abdalla (2017a, p. 177), no campo da profissionalidade, seria aquele que
“[...] se reporta as representagdes profissionais dos sujeitos da pesquisa, que colocam em jogo questdes (e
condigBes) em torno da formacdo e da profissionalidade docente”. Em nosso caso, este habitus
profissional esta incorporado, ainda conforme a perspectiva de Abdalla (2006, 2017a), pelos supervisores
de ensino, no conhecimento dos dispositivos legais, dos saberes epistemoldgicos, pedagdgicos e
didaticos, que enredam seus saberes profissionais, que, dentre outros, sdo saberes da experiéncia
formativa e de atuagdo profissional.
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4.1.1.1 Marcas Burocraéticas e de Controle (12 Unidade de Sentido)

Pela construgdo historica da supervisdo, ¢ ‘“natural” que os supervisores
apresentem marcas amalgamadas na burocracia e no controle; ou seja, desenvolvendo
relacBes normativas e autoritarias. Como diria Bourdieu (1997a), essas relacoes se
tornam ‘“naturais”, e denunciam o ‘{...] dominio da produgdo simbolica em que
particularmente se faz sentir a influéncia do Estado: as administragfes publicas e seus
representantes [...]” (BOURDIEU, 1997, p. 95).

Compreendemos, entdo, que essas relacbes normativas e autoritarias vao
imprimindo marcas para a agdo supervisora. Conforme Bourdieu (1997a, p. 105),
seriam “formas de pensar”. Para este autor, essas “formas de pensar” sdo estruturadas

pelo Estado e por meio de sistemas de classificagdo, como explicita no trecho a seguir:

Por meio dos sistemas de classificacdo (especialmente de acordo com a idade
€ 0 sexo) inscritos no direito, dos procedimentos burocraticos, das estruturas
escolares e dos rituais sociais, [...] o Estado molda as estruturas mentais e
impde principios de visdo e de divisdo comuns, formas de pensar [...].
(BOURDIEU, 19974, p. 105, grifos nossos)

Essas formas de pensar, que impdem e inculcam relagbes normativas e
autoritérias, imprimem marcas burocréticas, delineiam um campo de forcas e de lutas,
em que: ‘{...] os agentes se enfrentam, como meios e fins diferenciados, conforme sua
posicdo na estrutura do campo de forgas, contribuindo assim para a conservagédo ou a
transformagao de sua estrutura” (BOURDIEU, 1997a, p. 50).

Nesta linha de pensamento e, também, sob uma perspectiva bourdieusiana,
Abdalla (2013b) consideraque €, no espaco social, que essas formas de pensar e de agir
se ddo; ou mesmo, que as marcas identitérias se constituem. Para a autora (2013b, p.
113), trata-se de compreender o espago social nas ‘...] relagdes e diferengas que nele se
tramam e que tendem a organizar um espago de estilos de vida (habitus), segundo uma
I6gica da diferenca ¢ de acordo com um principio da diferenga ou diferenciagdo”. E,
diante disso, destaca a Abdalla (2013b), ¢ preciso entender, principalmente, o “capital
simbdlico”, que estd em jogo nessas relagdes. Para Bourdieu (1998b), o capital

simbolico:
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[...] ndo é outra coisa sendo o capital, qualquer que seja, quando percebido
por um agente dotado de categorias de percepcdo resultantes da incorporacdo
de estrutura da sua distribuicdo, quer dizer, quando conhecido e reconhecido
como algo de 6bvio. (BOURDIEU, 1998b, p. 145)

Levamos em consideragdo, na andlise realizada, as “formas de pensar”, o
“espago social” e o “capital simbolico” dos supervisores sobre suas proprias agdes, no
interior do campo de atuacdo. E, mais do que isso, procuramos compreender como
esses sujeitosincorporam o seu habitus profissional (ABDALLA, 2017a). Com isso,
destacamos, também, a importancia da matriz conceitual de Bourdieu — habitus,
campo e capital -, e da relacdo entre estes conceitos, para o entendimento do que
estamos considerando como habitus profissional.

Também, foi importante observar as influéncias do Estado para o desempenho
do papel da supervisdo no campo educacional, refor¢cando e promovendo marcas de
controle, quando imp&em as politicas publicas, para que sejam implementadas pelos
supervisores em seus contextos de trabalho. Nesta dire¢do, tomamos o conceito de
influéncia, em Paicheler e Moscovici (1985), paracompreendermos em gque medida 0s
supervisores sofrem influéncias do Estado. Segundo estes autores, € preciso
compreender que ‘|...] existem duas grandes categorias de possiveis respostas a
influéncia: a aceitagdo e a resisténcia” (PAICHELER; MOSCOVICI, 1985, p. 176). E,
ao entender o conceito de influéncia, retomamos a matriz conceitual de Moscovici
(1978, 2012) - informacdo, campo de representacdo ou imagem e atitude -, ja

destacadas no capitulo tedrico, tecendo as seguintes indagacdes:

e Como o0s supervisores de ensino acessam as informacgdes, em especial,
referentes as normas legais a implementar, e s&o influenciados por elas?

* Como se delineia 0 campo de representacdo ou imagem sobre a sua propria
acdo supervisora e 0 que pensam sobre a fungdo que exercem no contexto de atuagéo
profissional? e

* O que e por que dizem o que dizem?

Essas questdes subsidiam a questdo-problema que anunciamos, mais uma vez:
‘“Quais sao as representacdes sociais e profissionais dos supervisores de ensino sobre

suas acoes supervisoras frente as tensdes vivenciadas no campo da supervisao?”
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Nesta perspectiva, parece-nos necessario, tambem, destacar as palawras de

Moscovici (2012, p. 71), quando diz que:

Saber “quem” produz esses sistemas é menos instrutivo que saber “por que”
foram produzidos. [...] A funcdo € propria ao social, ha medida em que a
representacdo contribui exclusivamente aos processos de formagdo das
condutas e de orienta¢do das comunicag@es sociais. (MOSCOVICI, 2012, p.
71, grifos do autor)

Diante das indagag6es propostas e das reflexdes de Moscovici (2012), na citagéo
anterior, a fim de compreender ndo s6 “o que” os professores disseram, mas “por que”
o fizeram, recuperamos, também, alguns aspectos apontados por Abdalla e Villas Bbas
(2018), ao revisitarem Moscovici (2011). Dentre eles, destacamos: “o grau de
interiorizacéo das normas (im) postas pelo Estado”; a “ades@o” as normas e regras; e a
tendéncia que se da ao “controle social” (ABDALLA; VILLAS BOAS, 2018, p. 36).

Consideramos, dessa forma, que 0s supervisores tém consciéncia de que

assumem relacdes autoritarias e normativas, quando querem cumprir 0s dispositivos
legais, que lhe sdo impostos. E que essas acdes delineiam marcas burocraticas e de
controle, que se caracterizam por palavras e/ou expressdes como: “fiscalizagdo”,

“assegurar diretrizes e procedimentos”, “cumprimento dos principios e objetivos”, entre

outras. E isso fica claro, quando revelam o que segue:

Penso que o Supervisor deve atuar nas escolas, como parceiro das Equipes
Gestoras, auxiliando no que for necessério. Porém, também faz parte do
papel do supervisor, o controle e fiscalizagdo do trabalho desenvolvido na
escola, principalmente no que se refere a documentagdo escolar. (Suj. 5,
APENDICE XII1, grifos nossos)

De acordo com a lei que rege a carreira do magistério no municipio, a
principal atribuicdo do supervisor de ensino é participar da definicdo de
politicas educacionais referentes a educacdo bésica e educacdo profissional
atuando junto ao sistema educacional, para: assegurar diretrizes e
procedimentos que garantam o cumprimento dos principios e objetivos da
educacéo escolar estabelecidos constitucional e politicamente [...]. (Suj. 32,
APENDICE XIV, grifos nossos)

Os trechos, registrados anteriormente, destacam que ha, como também afirmam
Abdalla e Villas Bdas (2018, p. 36), um “processo centralde influéncia”, caracterizado
pelo contexto de trabalho e pelas orientacdes e normas do Estado. E, com isso, como
diria Moscovici (2011, p. 174), “]...] o contexto normativo determina o comportamento
aos individuos e grupos”.

Se tomarmos Bourdieu (1997a), as falas voltadas para a normatizacéo e o controle

da funcéo supervisora significam que o “dever cumprir” é o que prepondera, tendo em
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vista, como bem destaca: ‘{...] os efeitos das escolhas do Estado foram tao
completamente impostos a realidade e aos espiritos [...]” (p. 94), que, continua o autor,
“[...] confere todas as aparéncias do natural a um arbitrario cultural” (p. 95).

Ainda, quanto ao “grau de interiorizagdo e a adesdo as normas”, observamos,
conforme Abdalla e Villas Bbas (2018), que ha sempre uma tendéncia ao controle
social. E notamos, também, gque os supervisores de ensino sofrem efeitos da influéncia
das politicas publicas do Estado, ao “aplicarem” os dispositivos legais. Mas, por outro
lado, também sdo influenciados e se sentem pressionados a agirem de uma forma
cartorial, reforgando atendéncia para o controle social, ao inves da mudanca social, que
desejam e expressam em suas falas. O que gera tensdes, que serdo exploradas mais

adiante. Ha alguns trechos neste sentido:

[...] mas h& certa tensdo com relagdo as secretarias que nos consideram
apenas  “boys de luxo”, reprodutores de suas politicas e bombeiros
emergenciais. (Suj. 1, APENDICE XVII, grifos nossos, MACHADO, 2021)

Procuro desenvolver o trabalho dentro dos principios que regem a
administracdo publica. O supervisor é um gestor de politicas publicas de
estado. Tem sob sua responsabilidade a orientacdo, 0 acompanhamento e até
a fiscalizacdo do andamento do processo ensino e aprendizagem que é
desenvolvido nas escolas. (Lygia Fagundes Telles, APENDICE XXIII, grifos
nossos, MACHADO, 2021)

Essa tendénciaao controle, mesmo quando indicam alguma resisténcia, pois ndo
se consideram ‘“boys de luxo”, conforme indica o Suj.1, logo acima, leva-nos a pensar,
de acordo com Costa (2012), que temos o Estado personificado na figura do tirano®,
enquanto forca de dominagéao, ou aquele que detém o senhorio do outro.

Desse modo, verificamos uma supervisdo de ensino entretecida nas relagdes

normativas, autoritarias e verticalizadas, conforme consta nos documentos legais, na
bibliografia, na captura historiografica, na analise documental, nas marcas profissionais

presentes desde o inicio deste trabalho.

%9 No dicionario on-line de portugués, tirano significa: senhor soberano e injusto; quem governa injusta e
cruelmente, colocando sua vontade e autoridade acima da lei e da justica; individuo que se apodera do
poder de um Estado, pais ou nacdo. Ou, no sentido figurado: pessoa sem humanidade; quem é cruel e
desumano; o que pode ser utilizado para torturar ou martirizar moralmente: o 6dio é um tirano dos
relacionamentos. Nessa logica e pelo dicionario on-line de portugués, também temos a nocéo de tiranete,
que é um substantivo masculino pejorativo e tem como significado: aquele que abusa de sua autoridade
ou posicéo, para oprimir os que dele dependem. Assim, no sentido de normalizar e estabelecer a ordem, o
tiranete emerge nas rela¢des de poder com o escopo de fazer valer as determinag@es do tirano.
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Como indicam Abdalla e Villas Boas (2018, p. 36), é preciso “refletir sobre a
oposicdo entre mudanca social e controle social, pois ela esta intimamente unida a
orientacdo, origem e efeitos da influéncia” (grifos das autoras). Observamos, assim, esta
tensdo no papel do supervisor de ensino, pendendo para o controle social, para a
normatizacdo, mas desejando uma mudanca social, por meio de praticas menos
reprodutivas e mais humanizadoras. E é, por esta razdo, que a préxima unidade de
analise ira discutir as “tensdes e limites da ag¢do supervisora em uma dimensao

cartorial”.

4.1.1.2 TensOes e Limites da Acdo Supervisoraemuma Dimensdo Cartorial
(22 Unidade de Sentido)

A agdo supervisora, em uma perspectiva instrumentalizadora, esta conformada
nas marcas burocréticas e de controle, em relacdes normativas e autoritarias, em que o
conformismo e aresisténcia se traduzem em limites e tensdes. Observamos que a agao
supervisora, nessa logica, esta alinhavada nos preceitos legais, em regras de condutas,
em processos administrativos de controle, em que a racionalidade é exercida apenas
para cindir: quemdecide, quemdirige, quem executa e quem € dirigido, distanciando-se,
assim, do entendimento que se tem de uma totalidade.

As tensdes, advindas do sentido cartorial da agdo supervisora, provocam as
praticas de resisténcia, redimensionando o habitus profissional (ABDALLA, 2017a)
para um outro processo que vai contraa conformacéo, o conformismo e a subserviéncia,
que delineiam sujeitos doceis, obedientes e distantes dos processos decisorios.

Bourdieu (1997a) diria, como j& mencionamos, que ha ‘razdes praticas” dos
supervisores agirem como agem. Ou seja, constroem ‘]...] uma representagdo do espaco
social capaz de dar conta da distribuicdo dos poderes, dos privilégios e também dos
estilos de vida” (BOURDIEU, 1997a, p. 32). E isso esta expresso em seu habitus, pois
diria Bourdieu (19974, p. 42):

Os “sujeitos” sdo, de fato, agentes que atuam e que sabem, dotados de um
senso pratico [...] de um sistema adquirido de preferéncias, de principios de
visdo e de divisdo (o que comumente chamamos de gosto), de estruturas
cognitivas duradouras (que sdo essencialmente produto da incorporacdo de
estruturas objetivas) e de esquemas de acdo que orientam a percepcdo da
situacdo e a resposta adequada. (BOURDIEU, 1997a, p. 42, grifo do autor)



180

Tendo em vista as palawas de Bourdieu (1997a), revelamos, aqui, algumas
narrativas sobre o que pensam os supervisores de ensino a respeito da acdo supervisora,
revelando algumas tensdes e/ou limites, cujas palawas mais significativas estdo
grifadas. Diante dessas questdes, pretendemos também deswelar, conforme Moscovici
(2012, p. 71), o que os sujeitos indicam, quando falam sobre os seus ‘processos de
formacao das condutas e de orientagdo das comunicagdes sociais” e por que o fazem da
forma que o fazem. Nesta perspectiva, como diria Bourdieu (1997a), o que o0s
“orientam” em seus ‘“esquemas de agdo” frente as “percepgdes da situagdao”, que
enfrentam como supervisores. Entdo, seguem alguns trechos de fala:

[...] O supervisor é um profissional que visa e trabalha por politicas de

Estado e tem que lutar contra politicas de governo que nao agregam valor a
educacdo. (Suj. 1, APENDICE XIlI, grifos nossos, MACHADO, 2021)

O Supervisor de Ensino, para além do viés cartorario, fiscalizador e
controlador é o interlocutor/implementador das politicas publicas no ambito
da educacdo, numa perspectiva humanizadora das relagbes profissionais.
(Suj. 40, APENDICE XIllI, grifos nossos, MACHADO, 2021)

As falas dos sujeitos reforcam o papel que assumem frente a implementacéo
das politicas publicas, ainda com forte carater de controle e de fiscalizacédo a respeito
do trabalho desenvolvido nas escolas; mas indicam, por outro lado, perspectivas para
uma acdo mais humanizadora nas relacdes profissionais.

Moscovici (2011), em uma outra linha de pensamento, ajuda-nos a refletir
também sobre as tensdes e limites da acdo supervisora, na medida em que explicita
questdes em temos das “normas sociais” e da “influéncia social”. Pensamos ser
importante trazer uma breve reflexdo a respeito, tendo em vista que consideramos, tal
qual este autor, que sdo as “normas sociais” que determinam o “processo da influéncia”.
E, neste sentido, s&o elas que geram, no caso dos supervisores, tensdes e limites na
prépria acao que desenvolvem.

Partimos, assim, da prépria questdo de Moscovici (2011, p. 163) - “Quais sdo os
efeitos destas normas sobre as relagdes interpessoais e sobre as relacdes entre individuos
e grupos?”. E, nesta perspectiva, consideramos necessario refletir sobre o que ele

61,y

denomina como ‘“norma de objetividade””, que ‘{...] implica, sem davida, uma pressao

**Moscovici, em seu livro “Psicologia das Minorias Ativas” (2011), traz indicadores para se pensar as
normas sociais e a influéncia social, e, neste sentido, desenvolve algumas proposi¢cdes. Dentre elas,
sintetizamos as que seguem, por se aproximarem deste estudo: 12 O processo da influéncia é determinado
pela: a)norma de objetividade, “[...] que se refere & necessidade de contrastar opinides e juizos segundo o
critério da exatiddo objetiva, de modo que se possam tomar decisdes em funcdo da possibilidade de que
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em relagdo a conformidade”. Neste caso, continua o autor, quando se tem uma norma
que se colocade forma objetiva, no ambito de um sistema estruturado: “Os desvios sdo
intoleraveis e devem ser reabsorvidos para que o acordo se produza” (MOSCOVICI,
2011, p. 163).

Nesta perspectiva, indicamos algumas falas dos supervisores, que sabem do que
¢ necessario para executar a sua acdo supervisora; ou seja, ‘“fazer cumprir’ as

“exigéncias legais”, ou melhor, as “normas de objetividade™:

De acordo com a lei que rege a carreira do magistério no municipio, a
principal atribuicdo do Supervisor de Ensino é participar da definicdo de
politicaseducacionais referentes a educacdo béasica, educacdo profissional
atuando junto as diretorias competentes, para: | - Assegurar diretrizes e
procedimentos que garantam o cumprimento dos principios e objetivos da
educagdo escolar estabelecidos constitucional e politicamente [...]. (Sujeito
32, APENDICE XIllI, grifos nossos, MACHADO, 2021)

[...] convencimento das entidades a atenderem as exigéncias legais,
estratégias para superar a resisténcia das entidades em cumprir o
ordenamento legal, entre outras. (Sujeito 37, APENDICE XIII, grifos nossos,
MACHADO, 2021)

O que podemos observar, por meio dos trechos das narrativas, € que 0s
supervisores assumem ‘“as normas a cumprir’, como ‘normas de objetividade”
(MOSCOVICI, 2011). Embora se inquietem a respeito do que fazem, conforme as
palavras da supervisora denominada como Cecilia Meireles, que nos parece que ndo
quer “ser apenas uma fazedora de tarefas, fiscalizadora e controladora” (APENDICE
XXIII, grifos nossos, MACHADO, 2021). Entretanto, os demais nao deixam de levar
em conta o “cumprimento” de suas tarefas em atendimento as “exigéncias legais”,
revelando, como nos ensina Bourdieu (1997a, p. 42), que ‘{...] o habitus é essa espécie
de senso pratico que se deve fazer em dada situagdo” (grifos nossos).

Nesta linha de pensamento, e considerando, sobretudo, a importancia dos
processos de influénciae suas modalidades, observamos que, dentre essas modalidades,

ha um movimento de conformidade, que, segundo este autor:

sejam universalmente aceitas” (p. 163); b) norma de preferéncia, “[...] que supde a existéncia de opinies
mais ou menos desejaveis que manifestem diferentes gostos” (p. 163); e c)norma de originalidade, “que
seleciona os julgamentos e as opinides em fungéo do grau de novidade que representam (p. 163); e 22 As
modalidades de influéncia incluem, além da conformidade, a normatizacdo e a inovacgdo. Da primeira
proposicdo, s6 desenvolveremos a “norma de objetividade”; e, em relagdo as modalidades da influéncia,
buscaremos discuti-las, ainda que de forma resumida, buscando estabelecer relagbes com o objeto de
pesquisa.
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[...] define o comportamento de um individuo ou subgrupo quando este
comportamento esta determinado por normas e expectativas legitimas de
grupo, situacdo que leva o individuo ou subgrupo a integrar em seus proprios
juizos e opinibes do grupo real ou ideal, independente de toda diferenca
original. (MOSCOVICI, 2011, p. 178)

Assim, na presente analise, desvelamos uma acdo supervisora com marcas
identitérias ancoradas na “conformidade”, como destaca Moscovici (2011, p. 178). Ou
seja, apresentando um comportamento, que ‘|...] esta determinado por normas e
expectativas legitimas de um grupo”. Nesta perspectiva, alguns dos supervisores de
ensino revelam um comportamento adequado a funcdo que exercem, assumindo uma

espécie de conformidade, como observamos a seguir:

[...] assegurar diretrizes e procedimentos que garantam o cumprimento dos
principios e objetivos da educacdo escolar estabelecidos constitucional e
politicamente. (Suj. 33, APENDICE XIV, MACHADO, 2021)

[...] O funcionamento e aplicacdo das politicas e programas, as diretrizes e
legislagdo que se concretizam no cotidiano escolar. (Lya Luft, Excerto da
Narrativa, APENDICE XXIIl, MACHADO, 2021)

Um outro aspecto, acompanhando as ideias de Moscovici (2011), tem relagéo
com a “normatiza¢do”. Como o proprio autor destaca, este conceito explicita: “...] a
pressdo exercidade modo reciproco no curso das relagdes que tendem a estabelecer uma
norma ou um juizo de opinido aceitavel por todos” (MOSCOVICI, 2011, p. 180).

Muitas das falas de nossos interlocutores anunciam a “pressdo” que sentem,
quando tém que “aplicar” a legislagdo, que lhes ¢ imposta. E, para eles, isso representa
limites de atuacdo profissional; uma vez que a fungéo dos supervisores de ensino ja esta
delineada, e, por vezes, pouco se pode fazer. Além disso, existe a “pressdo” que
precisam exercer neste cumprimento legal. O que vai tensionando o campo das relagoes
de forca e de poder, diria Bourdieu (1997a, 1998b).

Contudo, Moscovici (2011, p. 182) nos ensina que estamodalidade de influéncia
— a normatizacdo — ‘...] esta marcada pela necessidade de evitar o conflito e de
impedir o desacordoem relacéo ao esquemada referéncia” (grifos do autor). A seguir,

algumas falas que revelam esta modalidade de influéncia:

[...] Fiscalizo se a escola caminha dentro das normas legais e oriento com
contribuicdes pedagogicas e legais. (Suj. 8, APENDICE XIII, MACHADO,
2021)

Trabalhar, construir pelo bem comum, fazer valer o que a legislagéo
estabelece [...]. Asupervisdo deve entender que estamos aqui para servir [...].



183

(Cecilia Meireles, Excerto da Narrativa, APENDICE XXIII, MACHADO,
2021)
O que percebemos € que o supervisor de ensino se considera fiscalizador,
servidor da administracdo publica, onde deve agir como gestor de politica publicas do
Estado. Como enfatizaria Bourdieu (19974, p. 65):

[...] a0 entrar no jogo, ele aceita tacitamente as limitacbes e as possibilidades
inerentes ao jogo, que se apresentam a ele como a todos aqueles que tenham
a percepgdo desse jogo, como “coisas a fazer”, formas a criar, maneiras a
inventar, em resumo, como possiveis dotados de uma maior ou menor
“pretensdo de existir”. (grifos do autor)

Neste sentido, o supervisor de ensino “ao entrar no jogo” e aceitar as limitagdes
e as possibilidades desse jogo, acaba por reforgar a conformidade e a normatizacéo,
estabelecendo posi¢cGes e tomadas de posicdo que tendem a conservar o campo de
forcas, gerando limites e tensdes.

Ao levar em conta a relacdo das normas sociais e da influéncia social,
reforcando limites ou gerando tensfes, consideramos necessario recorrer, ainda, a
Moscovici (2011), quando ele discute a Gltima modalidade de influéncia, que é a
inovacdo, destacando que ha uma inovagdo “desde cima” e outra “desde baixo”.

A primeira - desde cima - evita a manifestagao do conflito; ou seja, € quando “o
processo de normatizagdo esta em curso” (MOSCOVICI, 2011, p. 183). Neste caso,
continua o autor: ‘I...] o individuo exerce influéncia sobre o resultado com sua relagao
coerente, que acrescenta peso a certas respostas no grupo e influencia na definicéo do
objeto”. Podemos dizer que se reflete, aqui, a tendéncia da maioria dos agentes,

especialmente, quando se considera a fungdo ou o cargo da supervisdo de ensino, tal

como indicamos nas falas a seguir:

[...] Dentre as caracteristicas profissionais importantes de um Supervisor de
Ensino, destaco: ser legislador, orientador e fiscalizador. (Suj. 46,
APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

[...] O funcionamento e aplicacdo das politicas e programas, as diretrizes e
legislagdo que se concretizam no cotidiano escolar [...]. (Lya Luft, Excerto de
Narrativa, APENDICE XXI1I, MACHADO, 2021)

A segunda - desde baixo -, conforme Moscovici (2011), é quando o grupo aceita
o desafio e cria um conflito, exercendo uma “interagdo social”, que pode ser chamada

como ‘resisténcia” ao que esta sendo “negociado”. Também, constatamos alguns casos
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que vdo nesta linha, afetando, como indica Moscovici (2011, p. 186), ‘1...] a
consisténcia da pressdo social sobre cada membro do sistema social”; o que, também,
“[...] constitui uma ameacga dirigida contra o consenso social unanime”. O autor
considera que a inovacdo de “desde baixo”, realizada pelas “minorias”, legitima ‘q...]
suas opgdes, suas posi¢cdes e suas imagens do mundo e da sociedade” (p. 187).

As falas, a seguir, procuram desvelar um novo olhar da superviséo: “que deixe
de fato a visdo policialesca”; incentive um “processo coletivo de direcionamento quanto
ao pedagogico”; seja o “elo entre as necessidades da rede de ensino e as politicas de
Estado”; que busque “transcender” o papel do supervisor de fiscalizador, cumpridor de
regras e politicas a implementar; e que possa “lidar com tantas mudangas” e “embates

profissionais™:

Considero como preponderante na acdo supervisora que esta deixe de fato a
Visdo “policialesca” para trabalhar em conjunto com o0s gestores,
professores, alunos e comunidade a proposta pedagdgica, as diretrizes da
Supervisdo de Ensino num processo coletivo de direcionamento quanto ao
pedagogico, pessoal, material, estrutural etc., das escolas. (Suj. 1,
APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

Entendo que a Supervisdo de Ensino tem um papel central na organizacdo da
rede de ensino. Deveria ser o elo entre as necessidades da rede de ensino e as
politicas de Estado. O olhar da supervisdo é essencial para evitar 0s
equivocos adotados em politicas de governos que sao transitdrias. Sim, noto
pontos de tensdo na acdo supervisora, pois quem assume um governo pensa
que a supervisdo deveria ser simplesmente um fiscal de suas a¢@es. Entendo
que o papel do supervisor transcende. (Suj. 3, APENDICE XVII,
MACHADO, 2021)

[...] Lidar com tantas mudangas, [...] os embates profissionais como:
desvalorizagdo profissional, falta de formagdo e estudo em servico, ser
apenas uma fazedora de tarefas, fiscalizadora e controladora [...]? (Cecilia
Meireles, Excerto de Narrativa, APENDICE XXII1, MACHADO, 2021)

A partir das falas desses supervisores, do que apresentam enquanto fungédo
ligada ao Estado, do “dever cumprir”, notamos a for¢a do Estado, que vai estabelecendo
um espaco social, que se naturaliza, como nos ensina Bourdieu (1997a). Pois, segundo
este autor (1997a, p. 130), passa “|...] a funcionar como um campo, com suas relacdes
de forca fisica, econdmica e sobretudo simbdlica [...] e suas lutas pela conservagéo ou
transformacdo dessas relagdes de forga” (grifo do autor). Trata-se de um campo,
conforme enfatiza Bourdieu (1997a, p. 130), “[...] que para existir e subsistir deve se
afirmar como corpo” (grifo do autor). No caso: o corpo dos supervisores do ensino e/ou

a identidade social que assumem.
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E bom reforcar que, para Dubar (1997, p. 118), a identidade social:

[...] ndo é “transmitida” por uma geracdo a seguinte, ela é construida por cada
geracdo com base em categorias e posicGes herdadas da geracdo precedente,
mas também através das estratégias identitarias desenroladas nas instituic6es
que os individuos atravessam e para cuja transformacao real eles contribuem.
(DUBAR, 1997, p. 118, grifo do autor)

Nesta linha de pensamento, é importante, enfatizar, também, que a constitui¢do
identitaria do corpo de supervisores de ensino da RBMS se compde pela “atribuigdo do
estatuto social”, conforme enfatiza Dubar (1997, p. 118); mas também, pela “forte
legitimidade” de “reconhecimento da identidade social” (p. 118). E que, segundo este
autor, vem contribuir ‘|...] para precisar os mecanismos de socializagao profissional”
(grifo nosso) (DUBAR, 1997, p. 118).

O que nos leva a pensar que esses mecanismos de socializacdo profissional
passam por momentos de conformidade e/ou conformismo, quando em determinados
momentos histéricos o supervisor de ensino esteve alijado dos processos decisorios,
desempenhando uma atividade profissional cartorial e fiscalizatéria, como descrevemos
no primeiro Capitulo.

Esta atividade cartorial e fiscalizatoria em cumprimento das normas,
concretizaria, como vimos, o que Moscovici (2011) denominou como “normatizagao”.
Entretanto, como o proprio autor também indica, é preciso avaliar que sempre ha um
movimento, no contraponto, que mostra a resisténcia. Resisténcia esta que pode ser
definida pela inquietude, indagagdo e indignacdo do supervisor de ensino,
especialmente, quando assume condutas propositivas na implementacdo da politica
educacional e no acompanhamento dos trabalhos, que se desenvolvem no ambito das
escolas da rede municipal de ensino da Baixada Santista.

Nessa perspectiva, 0s sujeitos de pesquisa criam também algumas
possibilidades, marcadas pelas tensdes, que geram resisténcias, como podemos notar no
depoimento a sequir:

A supervisdo de ensino supde a consciéncia critica sobre o fazer. Séo
diversas as variaveis a serem analisadas na execugdo do nosso trabalho:
dificuldades impostas pela natureza do trabalho, ma compreenséo da funcao,
excesso de intervencdo dos entes politicos de acordo com interesses alheios
ao pleno aperfeicoamento do servico prestado; eleicdo de prioridades na
visita, tempo da visita, devolutivas dos entes politicos, reavaliacdo do papel
do supervisor ao longo do tempo, convencimento das entidades a atenderem
as exigéncias legais, estratégias para superar a resisténcia das entidades em
cumprir o ordenamento legal, entre outras. Frente as dificuldades
apresentadas cabe ao supervisor rever o seu fazer, replanejando suas aces a
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fim de atender ao objetivo principal da educacéo, que € atingir a qualidade
social para todos e para cada um de nossos alunos, proporcionando o seu
pleno desenvolvimento. (Suj. 37, APENDICE XIII, grifos nossos,
MACHADO, 2021)

O Supervisor de Ensino, para além do viés cartorario, fiscalizador e
controlador € o interlocutor/implementador das politicas publicas no dmbito
da educacdo, numa perspectiva humanizadora das relagBes profissionais.
(Suj. 40, APENDICE XIII, grifos nossos, MACHADO, 2021)

As vozes dos supervisores de ensino enfatizam as tensdes e os limites da agéo
supervisora, que vao delineando modos de ser e estar na profissdo, conforme diria
Abdalla (2006, p. 116), e que se sustentam “|...] na busca de compreender e superar as
necessidades da propria profissdo”. O que nos leva a pensar, como 0S Proprios
supervisores de ensino sugerem, em marcas mais humanizadoras de enfrentar os

desafios desses profissionais, como veremos na proxima dimens&o de analise.

4.2 Da Dimensdo Humanizadoraou Emancipatoria (22 Dimenséo de Analise)

Essa dimensdo humanizadora ou emancipatdria volta-se para relagbes mais
humanizadoras e menos normativas e autoritrias, como desenvolvemos na dimenséo
anterior. Neste movimento, pretendemos refletir sobre as concepc¢des dos supervisores a
respeito de sua formacao e profissionalidade, em especial, naquilo que marca as suas
representacdes profissionais, conforme Blin (1997). Consideramos que estas “marcas”
estdo presentes no processo de socializacdo da construcdo das identidades sociais e
profissionais, como nos ensina Dubar (1997).

Dessa forma, Blin (1997) contribui, também, com os aprofundamentos, no
campo das representagBes profissionais, intimamente ligado as representacdes sociais
(MOSCOVICI, 2012), conforme ja foi descrito no Capitulo Il. Consideramos, entéo,
que as representacOes profissionais constituem o aporte para se compreender as
concepgdes de formagéo e de profissionalidade, assim como o conceito de habitus
profissional, conforme destaca Abdalla (2006, 2008, 2017a).

Blin (1997) declara que as representacfes profissionais dizem respeito aos
papeéis profissionais introjetados pela interacdo experienciada. Nesta perspectiva, Blin
(1997, p. 80) depreende que “as representacdes profissionais sao representacdes sociais

elaboradas na acdo e na comunicagdo profissionais (interagir e inter-reagir) e sao
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especificadas pelos contextos, pelos atores pertencentes a grupos e pelos objetos
pertinentes e Uteis para o exercicio das atividades profissionais” (tradugao livre 62).

Dessa forma, para este autor, as representagdes profissionais agregam trés
dimensGes, ja apresentadas no capitulo tedrico, mas que resumimos, aqui, indicando: a
dimenséo funcional, referente ao exercicio da atividade profissional; a contextual, que
se relaciona a organizacdo e a instituigdo, ou seja, ao “espago social”, diria Bourdieu
(1997a, 1998b), em que os agentes/atores se manifestam, inclusive, em suas
representagdes; e a identitaria, que se refere as motivacdes, as competéncias e aos
compromissos profissionais, conforme anuncia Blin (1997).

Por outro lado, ndo deixaremos, também, de recorrer a Bourdieu (1997a, 1998b),
especialmente, na medida em que analisamos a socializacgéo do profissional supervisor
em seu campo de atuacéo e na incorporacdo do habitus, estabelecendo algumas relagdes
com o habitus profissional (ABDALLA, 2006, 2008, 2017a).

Diante dessas questfes, consideramos, ainda importante, a teoria moscoviciana,
pois ela contribui com a ‘|...] descri¢do cuidadosa das representagdes sociais, da sua
estrutura e da sua evolugdo nos varios campos” (MOSCOVICI, 2005, p. 108). No caso
especifico, estamos tratando do campo da supervisdo educacional.

Sabemos que sdo inimeros os desafios, que temos que enfrentar, quando
queremos refletir sobre uma dimenséo mais humanizadora e/ou emancipatdria paraa
supervisdo de ensino e para a formacdo e atuagdo dos profissionais de educacgéo, em
geral. Dentre esses desafios, Abdalla (2017a, p. 171) destaca:

[...] desde a expanséo de suas fungdes e as exigéncias de responsabilidade até
a crescente burocracia e as condigdes da pratica profissional, as novas formas
de controle e prestacdo de conta, as alteracbes na estrutura familiar, a
aceleracdo brutal do ritmo de mudangas sociais e tecnologicas, dentre outros.
Esses desafios tém, por um lado, gerado a necessidade de repensar as ldgicas
e as praticas de formacdo, que articulem as situagdes formativas e os
contextos de trabalho [...]. (ABDALLA, 2017a, p. 171)

Para além de refletir sobre esses desafios e outros, ndo podemos deixar de
pensar, como jaacentuamos anteriormente, naoposicao de forcas e nos jogos de poder,

estabelecendo disputas no dominio do campo. Assim, estratégias perversas de

2 Em francés: “Les représentations professionnelles sont des représentations sociales élaborées dans
’action et la communication professionnelles (interagir et interréagir) et sont spécifiées par les contextes,
les acteurs appartenant a des groupes et les objets pertinents et utiles pour I’exercice des activités
professionnelles” (BLIN, 1997, p. 80).
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depreciacdo da atividade laborativa séo articuladas com o escopo de cindir e reduzir a
autonomia profissional, pela desintelectualiza¢do dos trabalhadores da educagéo.

Consideramos necessario voltarmos a atencéo para as percepcdes/representacdes
dos supervisores de ensino acerca da atividade profissional desempenhada e suas
concepcdes de formacéao e de profissionalidade, especialmente, quando narram suas
acBes supervisoras, socializam suas experiéncias e trajetorias formativas, e/ou quando
revelam suas formas de ser e estar na profissdo (ABDALLA, 2006). Tais aspectos
indicam possibilidades para uma agdo profissional refletida e emancipatoria.

Esta dimensdo humanizadora ou emancipatéria suscita, entdo, uma agdo

supervisora aportada no dialogo e na necessidade de considerar que:

[...] a educagéo esteja — em seu conteldo, em Sseus programas € em Seus
métodos — adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a ser
sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os
outros homens relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e a histdria.
(FREIRE, 1980, p. 39, grifos nossos)

Pela dimensdo humanizadora, foi possivel estabelecer aproximacdes com o0s
constructos moscovicianos e bourdieusianos, pelo didlogo com Freire (2000a, 2002),
numa relacdo epistemolégica de horizontalidade, entretecida na autonomia®,
responsabilidade, compromisso e escuta atenta.

Consideramos, assim, que a dimensdo humanizadora da agéo supervisora, pelo
didlogo, implica em processos emancipatorios que corroboram com a autonomia dos
sujeitos, naconstrugdo das caminhadas formativas e nos movimentos de acdo-reflexdo-
acdo. Pois, como o proprio Paulo Freire (2000a, p. 140) anuncia: “Quanto mais me
torno capaz de me afirmar como sujeito que pode conhecer, tanto melhor desempenho
minha aptiddo para fazé-lo” (grifo do autor).

No intuito de oferecer, como indica Bourdieu (1997a, 1998b), algumas
“ferramentas de reflexdo”, propomos desvelar a categoria de andlise, que denominamos
como ‘Representacdes profissionais: tensdes entre relagdes autoritdrias e

humanizadoras”, e que sera discutida a seguir.

%3 Autonomia: é libertar o ser humano das cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que a
historia ¢ um tempo de possibilidades (FREIRE, 1976a). E um “ensinar a pensar certo” com quem fala
com a “forca do testemunho” (FREIRE, 2000a). E um “ato comunicante, coparticipado” (FREIRE,
2000a, 2002). Todo processo de “autonomia” (FREIRE, 2000a) e de “construgdo de consciéncia”
(FREIRE, 1980) nos sujeitos exige uma reflexdo critica e pratica, de modo que o préprio discurso teérico
tera de ser alinhado a sua (re)construgdo (APENDICE XXV, MACHADO, 2021).
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4.2.1 Representagdes Profissionais: tensdes entre relacdes autoritarias e

humanizadoras (Categoria de Anélise)

Para analisar esta categoria, 0s dados das narrativas realizadas, seja por meio da
investigacdo exploratdria inicial (APENDICES XlII, XIV e XVII, MACHADO, 2021)
ou das narrativas com as quatro supervisoras de ensino (APENDICE XXIII,
MACHADO, 2021), anunciaram, em uma primeira leitura flutuante, como diria Bardin
(1977), algumas direc¢des. Foi possivel defini-las, melhor, ao retomarmos as abordagens
de Bourdieu (1997a, 1997b, 1998a, 1998b), Moscovici (1978, 2011, 2012), Dubar
(1997) e Blin (1997). Tambem, foram importantes as contribui¢Ges de Freire (19764,
1997a,2000a,2002), Josso (1999, 2004), Abdalla (1996, 2008, 20124, 2012b, 2013b,
2017a,2017b) e Libaneo (2002), como veremos nas unidades de sentido.

Enfatizamos, nesta categoria, que o supervisor de ensino, por exercer funcdo de
Estado, visa a garantia de direitos, e, com isso, corrobora com a implementagdo de
politicas publicas educacionais. Também destacamos, como foi desenvolvido na
dimenséo anterior, que é muito forte o sentido cartorial de sua fungdo, no cumprimento
de normas ao implementar as politicas. O que provoca inimeras tensdes entre relacdes
autoritarias, que assumem, enquanto servidores publicos em cumprimento das normas
legais, e 0 desejo e/ou vontade de uma agdo supervisora mais humanizadora e
emancipatoria. O que ja foi também anunciado por Abdalla (2012a, p. 178):

Mas a histéria da supervisdo ndo se desenrola apenas nos gabinetes
presidenciais, na imposicdo dos dispositivos legais [...]. Ela se desenrola
também em sua dimensao educativa e, portanto, sociopolitica, apontando
para a necessidade de se apreender a realidade concreta, em seu processo
histérico de constituicdo por meio de media¢des contraditorias. Dimensdo
educativa que assinala para os compromissos da supervisdo com seus limites
e possibilidades, reafirmando o seu sentido mais participativo, o caréter
publico da educacdo — uma pratica mais inovadora, uma pratica
emancipatéria. (grifos da autora)

Por outro lado, as narrativas indicam, também, que, apesar deste sentido
burocratico e fiscalizador do supervisor, a sua acdo se volta (ou, pelo menos, deveria)
para uma acdo mais humanizadora e menos cartorial no atendimento das escolas e de

seus agentes/atores.
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Sustentamos, assim, que a supervisdo de ensino, funcdo de Estado, pode ser
instancia também de formacdo, assessoria e mediacdo com 0 escopo de promover o
protagonismo consciente e responsavel.

Neste sentido, Libaneo (2002, p. 35) refere-se ao supervisor de ensino como um
agente de mudancas, facilitador, mediador e interlocutor. Um profissional capaz de
fazer a interface com a comunidade escolar, auxiliando no desenvolvimento individual,
social, politico e econémico, voltado para uma cidadania ética e solidéria.

Para Libaneo (2002), o supervisor de ensino é o profissional que desenvolwe,
dentro do espaco escolar, uma viséo critica e construtiva do fazer pedagogico, atuando
de forma coesa e articulada com os trabalhadores da educagdo. O que implica melhoria
da qualidade de ensino e da aprendizagem.

Consequentemente, a supervisdo de ensino, enquanto funcéo de Estado e cénscia
das “regras do jogo” tem o acesso junto as unidades de ensino e nos espagos decisorios,
e pode contribuir para a formacéo e a profissionalizacdo dos trabalhadores (as) da
educacdo. Dessa forma, pode contribuir, também, para ressignificar as relacdes de
trabalho, as relacdes profissionais colaborativas, integrativas € mais humanizadas.

Torna-se, entdo, urgente repensar, em termos de cenario brasileiro, em uma
supervisdo de ensino, que reconfigure suas atribuices para uma pratica administrativo -
pedagdgica qualificada, compromissada com a transformacéo social e, sobretudo, com a
formagao integral dos sujeitos.

Diante das reflexdes anteriores, consideramos que a supervisdo de ensino das
SEDUCs (RMBS), frente a apreensdo das regras do jogo de seu papel enquanto servidor
pablico, pela participagdo nos espagos de decisdo, pode desenvolver uma dimenséao
critico-emancipatoria, por intermédio de rela¢cdes humanizadoras e horizontalizadas.

Tendo em vista as colocagdes anteriores, retomamos, primeiro, as dimensdes das
“representagdes profissionais”, desenvolvidas por Blin (1997). A intengdo, aqui, € a de
explicitar as trés dimensdes — funcional, contextual e identitaria -, postas por este autor,
e j& comentadas no capitulo tedrico, porque elas nos ajudam a deswvendar o que
consideramos como “marcas funcionais, contextuais e identitarias”, apresentadas como
unidades teméticas ou de sentido (BARDIN, 1977) desta categoria de analise.

Para nods, essas “marcas” poderiam ser tratadas, também, como “principios
estruturantes”, conforme diria Bourdieu (1997a). E, segundo Abdalla (2006, 2008,
2017a), poderiam estar delineando o habitus profissional do supervisor de ensino, tendo

em vista o conhecimento profissional que possuem em relagdo aos dispositivos legais e
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as politicas publicas a implementar, e, também, aos seus saberes epistemologicos,
pedagdgicos e didaticos, que desenvolvem em suas experiéncias profissionais.
A seguir, iniciaremos, com as “marcas funcionais”, procurando analisa-la por

meio das narrativas coletadas nas diferentes etapas da pesquisa.

4.2.1.1 Marcas Funcionais (12 Unidade de Sentido)

Como ja destacamos, Blin (1997) considera que as “marcas funcionais” sdo a
primeiradimenséo das representacdes profissionais dos sujeitos, quando pensam, como
identidades profissionais em seu campo de atuagdo. Entretanto, para entendermos um
pouco melhor esta questdo das “marcas funcionais”, e de sua importancia frente as
relacbes normativas e autoritarias e aquelas que podem ser mais humanizadoras, é
necessario tecermos umabreve reflexdo sobre alguns aspectos relacionados a identidade
social e profissional. Pois, consideramos que as “marcas” sdo efeitos de um processo de
escolhas e tomadas de decisdo dos sujeitos em suas trajetorias de formagao e/ou
atuacao.

Por isso, a importancia, aqui, de recorrermos, também, a Dubar (1997), em
especial, quando ele enfatiza a necessidade de se compreender a “articulacdo entre dois
processos identitarios”, que considera como: o processo biografico e processo

relacional. Neste sentido, Dubar (1997), assim, define cada um dos processos:

Se 0 processo biografico pode ser definido como uma construcdo no tempo
pelos individuos de identidades sociais e profissionais a partir das categorias
oferecidas pelas instituicdes sucessivas (familia, escola, mercado do trabalho,
empresa...) e consideradas, simultaneamente, como acessiveis e valorizantes
(transac¢do  “subjectiva”), o processo relacional diz respeito ao
reconhecimento, num dado momento e no seio de um espago determinado de
legitimacdo, das identidades associadas aos saberes, competéncias e imagens
de sipropostas e expressas pelos individuos nos sistemas de accdo. (DUBAR,
1997, p. 118, grifos do autor)

Diante das reflexdes de Dubar (1997), na citacdo anterior, entendemos que 0s
supervisores de ensino, em ‘“sua caminhada biografica” e em seu “desenvolvimento
espacial” (DUBAR, 1997, p. 118), assumem ndo s6 “marcas identitarias”, como iremos
tratar mais adiante, mas também, “marcas funcionais”, que delineiam e estruturam, para
si, 0 “espaco das posi¢des sociais”, conforme nos ensina Bourdieu (1997a).

Bourdieu (1997a) diria, aqui, que se trata de um conjunto coerente de

“disposi¢des subjetivas”, produto de uma historia: a histéria da educacédo brasileira
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(como vimos no primeiro Capitulo). Ou seja, as “marcas funcionais” registram, na
identidade social e profissional dos supervisores de ensino, saberes que sdo produtos de
“condigOes objetivas”, que definem a trajetOrias desses profissionais da educacéo.

Nesta perspectiva, e junto com Dubar (1997), entendemos também que:

Estas categorias particulares que servem para identificar os outros e para se
identificar a si mesmo sdo varidveis de acordo com 0s espacos sociais onde
se exercem as interaccOes e as temporalidades biograficas e histéricas onde
se desenvolvem as trajectdrias. (DUBAR, 1997, p. 110)

O que Dubar (1997) quer dizer, aqui, ¢ que ha ‘“n” varidveis, que vao
identificando a identidade social e profissional dos sujeitos, em especial, “marcando”
suas “fungdes”, quando se trata do mundo do trabalho.

Consideramos ser necessario, entdo, refletirmos sobre as “marcas funcionais”,
porque poderia ser uma ‘“estratégia” ou uma “aposta”, como diria Bourdieu (1997a),
para se compreender o percurso de formacédo, a trajetoria profissional e 0os contextos
formativos, vividos e desejados por esses sujeitos da pesquisa. Além disso, para colocar
em jogo as tensdes entre ainstrumentalizacdo e a humanizacéao relativas as fungGes da
acdo supervisora e gque trazem tensdes em suas representagdes profissionais.

Para isso, revisitamos as quatro funcgdes assinaladas por Blin (1997), quando
discute as representacdes profissionais dos sujeitos sobre suas praticas e identidades
profissionais, que denominamos, aqui, como “marcas funcionais”. A primeira delas se
relaciona com o contexto de atividade profissional, e se estrutura por ‘“esquemas
figurativos”, cujo papel ¢ delinear a atividade de modo altamente prescritivo. Na
dimensdo anterior, j& destacamos algumas falas neste sentido, e, neste momento,
enfatizamos esta fungéo com outros trechos de narrativas e sublinhando alguns termos:

[...] Fiscalizo se a escola caminha dentro das normas legais e oriento com

contribuicBes pedagdgicas e legais. (Suj. 9, APENDICE XIIl, MACHADO,
2021)

A acdo supervisora colabora na organizagéo do funcionamento da instituicdo
para formacdo, tendo como pardmetro a legislacdo. (Suj. 3, APENDICE
X1V, MACHADO, 2021)

[...] colaborar para normatizacdo do Sistema Municipal de Ensino tendo

como referéncia a Legislagdo Educacional e a Legislagao em geral. (Suj. 9,
APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

A segunda funcdo ja prevé que as identidades profissionais possam se construir

por meio de processos de socializacdo profissional, e diz respeito a certos grupos
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sociais frente a outros. Esta funcdo marca, como afirma Blin (1997, p. 94): *|...] as
identidades, as ideologias, os territdrios e agueles que participam de jogos e de colocar
suas institui¢des em jogo” (tradugdo livre®*). Ou, dizendo de outra forma: colocar em

jogo as questdes institucionais. Seguem alguns trechos das narrativas realizadas:

Colaborar com a gestao escolar nos aspectos administrativos, pedagogicos,
estruturais, acompanhando o processo educacional, realizando intervencdes,
orientando e buscando informac6es que contribuam com o trabalho escolar.
(Suj. 34, APENDICE XIlI, MACHADO, 2021)

O Supervisor de Ensino, para além da intervencdo cartoréria, fiscalizadora e
controladora é o interlocutor e implementador das politicas publicas no
ambito da educacdo, numa perspectiva humanizadora das relacBes
profissionais. (Suj. 40, APENDICE XIV, MACHADO, 2021)

[...] orientar os diretores em relacio aos processos de gestdo; e assessorar a
Secretaria de Educacdo visando a qualificacdo da educacdo através da
elaboracdo de resolugdes, emissao de pareceres, notas técnicas entre outras
formas de assessoramento técnico. (Suj. 9, APENDICE XVII, MACHADO,
2021)

A terceira fungdo orienta ‘|...] os comportamentos e as praticas profissionais: ao
produzir um sistema de expectativas e antecipagdes” (tradugao livre65) (BLIN, 1997, p.
94). Para nds, isso implica um carater mais préximo dos sujeitos envolvidos, buscando
objetivos em comum. Como afirma Blin (1997), busca-se produzir um ‘clima
Institucional”, que integre os atores em jogo. Nesta perspectiva, seguem algumas falas,
em especial, quando 0s supervisores tentam caracterizar as caracteristicas mais
importantes para estabelecer o seu préprio perfil:

[...] Aponto trés caracteristicas importantes para estabelecer o perfil do
Supervisor de Ensino, a saber: capacidade de lideranga; profundo
conhecimento de préticas pedagdgicas e legislacdo; e entender de alteridade e
formagio continuada. (Suj. 1, APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

[...] Penso que o Supervisor de Ensino deve ser mediador, atuante/proativo e
parceiro. (Suj. 11, APENDICE XVII), MACHADO, 2021)

[...] ser educador, pesquisador e agente ativo dos direitos humanos, para
mediar conflitos. (Suj. 21, APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

[...] lider que orienta e acompanha as agles educativas; responsavel e
compromissado por uma educacdo de qualidade; conhecedor do papel social

% Em francés: “[...] les identités, les idéologies, les territoires et participent des jeux et enjeux
institucionnels” (BLIN, 1997, p. 94).

%5 Em francés: “[...] les conduites et guident les pratiques professionnelles: em produisant um systéme
d’attentes et d’antecipations [...]” (BLIN, 1997, p. 94).
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da educago e da fungo social da escola; e articulador. (Suj. 26, APENDICE
XVII, MACHADO, 2021)

E, por dltimo, a quarta fungao se refere a releitura das ‘]...] normas e regras do
contexto de trabalho, mas também do jogo que coloca essas regras em relagdao”
(traducdo livre®) (BLIN, 1997, p. 94), de modo a discutir a “autonomia institucional”,
“as representacdes profissionais” relacionadas as “praticas instituidas, mas também
instituintes” (p. 94). Algumas falas dos supervisores de ensino vdo neste sentido,
mostrando j& representacBes profissionais que podem instituir novas praticas em seus
contextos de trabalho:

Auxiliar na capacidade de conviver e resolver situacfes do dia a dia de forma
a procurar solugdes para os mais variados problemas...aflorar no individuo
seus saberes e coloca-los em pratica a fim de alcancar os mais variados
objetivos. (Suj. 22, APENDICE XIIl, MACHADO, 2021)

A acdo supervisora é laborativa e existencial (uma mescla dos dois),
configurando a seguinte equacdo: trabalho + responsabilidade + humanizagao
+ vivéncias do dia-a-dia... (Suj. 32, APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

O supervisor € um gestor de politicas publicas de Estado. Tem sob sua
responsabilidade a orientacdo, o acompanhamento e até a fiscalizacdo do
andamento do processo ensino e aprendizagem que é desenvolvido nas
escolas. Mas, para além disso, é também um catalisador e disseminador de
ideias, onde deve ter como norte o dialogo. (Lygia Fagundes Telles, Excerto
de Narrativa, APENDICE XVIII, MACHADO, 2021)

O que significa que as representagdes profissionais referentes as “marcas
funcionais” incorporam os saberes funcionais referentes ao exercicio da atividade
profissional. Tais marcas orientam as condutas e as praticas profissionais, retratando os
saberes profissionais, além de entrancar as identidades profissionais pela socializagdo
(DUBAR, 2005, ABDALLA, 2008, 2017a).

Nesta perspectiva, observamos que a supervisora, denominada Lya Luft, salienta
tais praticas e condutas, urdidas nas marcas funcionais dessa acdo supervisora. Nessa
senda, declara:

A supervisdo de ensino é um cargo de grande responsabilidade, exige muitos
estudos, trocas de experiéncias e persisténcia. Preciso me aprimorar na
funcdo para desenvolvé-la com mais alcance. Ser supervisora foi uma
decisdo de prosseguir na carreira do magistério. Ndo desqualifica minha
responsabilidade no exercicio do cargo. O fazer da acdo supervisora é

% Em francés: “[...] normes et régles du contexte de travail mais aussi le jeu avec ces régles” (BLIN,
2997, p. 94).
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desenvolvido na acdo-reflexao-acdo. (Lya Luft, Excerto de Narrativa,
APENDICE XXIII, MACHADO, 2021)

Luft, em sua narrativa, atinente ao percurso trilhado, exprime algumas marcas
funcionais, que norteiam as acOes e praticas da acdo supervisora, tais como:
responsabilidade, estudos, socializacdo das experiéncias e a acao-reflexdo-acéo.

Observamos, entretanto, que, embora as falas possam marcar determinadas
funcdes, as diferencgas sdo muito ténues. E o que é importante é a direcdo que tomam: se
mais cartorial, fiscalizadora e/ou reguladora, como na primeira funcdo; ou em uma
direcdo mais humanizadora, caracteristicas um pouco mais delineadas nas trés ultimas
fungGes. O que rewvela, mais uma vez, tensdes entre a dimensao instrumentalizadora da
supervisdo e a outra mais humanizadora, conforme os dados aqui analisados.

Por fim, consideramos que as marcas funcionais dos supervisores de ensino da
RMBS agregam um grupo profissional e abarcam os aspectos funcionais da profissao,
tais como as questdes relativas as atividades do exercicio profissional, conforme
anuncia Blin (1997). QuestBes essas que se articulam as suas representacdes
profissionais, e reforcam marcas funcionais relacionadas: a) ao “dever ser” da profisséo,
que, como ja vimos, aprofunda uma perspectiva cartorial, de regulacéo e de controle (12
funcdo); b) a orientar a socializacdo profissional, procurando mostrar um carater mais
institucional (2* fun¢do); c) as “expectativas ou antecipacdes” dos supervisores de
ensino no &mbito do contexto de trabalho, nas escolas e/ou nas interagbes com outros
grupo, tanto em relagdo as politicas publicas a implementar, quanto ao sistema de
ensino e as ordens a cumprir (3% funcdo); e d) as possibilidades de préaticas mais
instituintes nos diferentes grupos que fazem parte deste contexto daagao supervisora (42
funcéo).

Essas “marcas funcionais” das representacoes profissionais (BLIN, 1997),
referentes as narrativas dos supervisores de ensino, implicam, também, na capacidade
de processar e transformar o conhecimento profissional, colocando, em pauta, o
exercicio da atividade profissional. E contribuem para que entendamos gue 0s sujeitos
da pesquisase constituem como um grupo ou um corpo profissional, e, de certa forma,
acabam desvelando um habitus profissional referente as suas acdes supervisoras.

Entretanto, para que possamos compreender esse habitus, que, segundo diria
Bourdieu (1997a), seriam as “estruturas incorporadas”, ha necessidade de se entender a

relagdo com as “estruturas objetivas (dos campos sociais)”. Diante isso, N0 proOXimo
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topico, trataremos das marcas contextuais, que estdo presentes no campo da supervisao

educacional.

4.2.1.2 Marcas Contextuais (22 Unidade de Sentido)

Essa segunda unidade de sentido tem por objetivo retratar as marcas
contextuais, que se fixam nas representagdes profissionais dos sujeitos da pesquisa.
Para Blin (1997), essas representac0es tém a ver com as atividades realizadas nos
contextos de trabalho, sob a perspectiva organizacional e institucional. Segundo este
autor (1997, p. 82), “{...] o processo de contextualizacdo se constréi em um duplo
movimento similar aos processos de objetivacéo e ancoragem [...], tal qual definido por
S. Moscovici” (traducdo livre®’). Tais processos, conforme acentua Blin (1997), foram
estudados por Moscovici (1978, 2012), tal como explicitamos no capitulo tedrico.

O que Blin (1997) quer dizer, explicitando melhor, € que ha dois movimentos
realizados pelo sujeito: primeiro, este objetiva um conjunto de aspectos, que lhe sdo
diretamente significativos frente a situacdo do contexto; e, segundo, ancora todo este
conjunto de aspectos significativos do sistema social em sua fungéo, ressignificando-o.

Abdalla (2006, 2008, 2009, 2012a, 20174a, 2017b), também, contribui para este
trabalho, ao situar o viés contextual, que, segundo a autora, em seus estudos de Blin
(1997), diz respeito aos papéis e/ou atuacao frente a organizacgao e a instituicao, que o
sujeito representa. Além disso, € também importante, para autora, fazer referéncias as
ideologias e atividades desenvolvidas e relacionadas ao contexto de trabalho.
Entretanto, nem todos estes aspectos estdo presentes nas falas dos sujeitos da pesquisa
como veremos mais adiante.

Neste sentido, revisitando algumas narrativas dos supervisores, notamos que as
mesmas se centram ou na sua atuacdo como supervisor, e, com isso, trazem as marcas
contextuais referentes ao seu papel perante a organizacdo, considerando mais 0s
elementos no interior das escolas, em gque desenvolvem seus respectivos trabalhos. As
falas, a seguir, retratam um pouco essas questdes:

Acredito na parceria Escola/Supervisor, cabendo ao Supervisor participar,
orientar e acompanhar o Projeto Politico-Pedagdgico visando a construcdo do

" Em francés: “[...] le processus de contextualisation se construirait dans um double mouvement similaire
aux processus d’objectivation et d’ancrage [...], tel que défini par S. Moscovici (BLIN, 1997, p. 82).
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cidaddo participativo e critico. (Suj. 10, APENDICE XIIlI, MACHADO,
2021)

Colaborar com a gestdo escolar nos aspectos administrativos, pedagdgicos,
estruturais, acompanhando o processo educacional, realizando intervengdes,
orientando e buscando informagdes que contribuam com o trabalho escolar.
(Suj. 34, APENDICE XIlI, MACHADO, 2021)

Também, alguns supervisores entrevistados se colocam a respeito de seu papel
frente & instituicdo que representam; ou seja, ao sistema de ensino e/ou ao seu lugar de
servidor publico do Estado, no cumprimento de seus deveres e na aplicagdo de politicas
publicas. Neste sentido, os trechos, a seguir, trazem algumas marcas contextuais, tais
como:

A Supervisdo deve ser a protagonista no incentivo, na efetivacdo de planos,
acoes e programas que visem a melhoria da qualidade do sistema educacional
do municipio, e promova, com base legal, 0 cumprimento da rede de garantia
de direitos a nossas criancas e jovens. (Suj. 3, APENDICE XIII,
MACHADO, 2021)

Garantir a implementacdo das politicas publicas da Educacédo, avaliando,
orientando e sistematizando os resultados num diagnostico. (Suj. 14,
APENDICE XIII, MACHADO, 2021)

A supervisdo de ensino tem por incumbéncia principal implementar as
politicas publicas. (Suj. 32, APENDICE X1V, MACHADO, 2021)

Considero importante ainda o assessoramento junto a Secretaria Municipal de
Educacdo em suas funcgBes no que se refere a legislacdo escolar, assim como
a avaliagdo dos impactos produzidos pela execucéo da politica publica de
educacdo através do acompanhamento dos indicadores gerais e especificos da
rea e por fim o acompanhamento e avaliacdo da implementacdo do Projeto
Politico-Pedagdgico das unidades escolares, em conjunto com o Nucleo de
Coordenagio Pedagdgica e demais setores. (Suj. 6, APENDICE XVII,
MACHADO, 2021)

Em relagdo as ideologias, que foram contextualizadas pelos supervisores de
ensino, apresentamos 0s seguintes excertos das narrativas, que destacam o supervisor
como: “articulador” das politicas publicas, no sentido de ‘promover e incentivar as
mudangas necessarias”; aquele que tem “necessidade” de pensar e refletir sobre as
“praticas”; que “alinha” as “politicas publicas de educagdo com o cotidiano escolar”, a
fim de garantir o “direito do cidaddo a educagdo de qualidade™; “trabalhar” e “construir
pelo bem comum”; “fazer valer o que a legislagdo estabelece”; “servir’:

b

[...] observamos a presenca do supervisor de ensino como articulador
fundamental desta politica, com o propésito de promover e incentivar as
mudangas necessarias que precisam ser realizadas no ambito educacional.
(Suj. 25, APENDICE XIII, grifos nossos, MACHADO, 2021)
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Assim, entre resisténcias, desisténcias e insisténcias, [...] ha necessidade de
se pensar, refletir mais sobre as praticas antes de reproduzi-las. (Suj. 1,
APENDICE XVII, grifos nossos, MACHADO, 2021)

[...] o papel do supervisor consiste em alinhar as politicas publicas de
educacdo com o cotidiano escolar, tendo como perspectiva central a garantia
do direito do cidad&o & educacéo de qualidade. (Suj. 13, APENDICE XVII,
grifos nossos, MACHADO, 2021)

Trabalhar, construir pelo bem comum, fazer valer o que a legislacdo
estabelece [...]. Asupervisdo deve entender que estamos aqui para servir [...].
(Cecilia Meireles, Excerto da Narrativa, APENDICE XXIIlI, MACHADO,
2021)

E as marcas contextuais, também, se ddo por meio das atividades desenvolvidas
pelos supervisores de ensino, e que s&o relacionadas ao contexto de trabalho, como
podemos observar nas narrativas coletadas. Os sujeitos da pesquisa indicam que: devem
“atuar nas escolas como parceiros das Equipes Gestoras”; que tem como
“responsabilidade™ a “orientagdo, o acompanhamento e até a fiscalizagdo do processo
ensino e aprendizagem que ¢ desenvolvido nas escolas™; e ¢ “um catalisador e
disseminador de ideias”, que tem “como norte o didlogo”, como podemos observar nos

trechos a sequir:

Penso que o Supervisor deve atuar nas escolas como parceiro das Equipes
Gestoras, auxiliando no que for necessério. (Suj. 5, APENDICE XIII,
MACHADO, 2021)

Ser Supervisor € atuar na escola mesmo ndo estando todos os dias nela. (Suj.
16, APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

Tem sob sua responsabilidade a orientacdo, 0 acompanhamento e até a
fiscalizacdo do andamento do processo ensino e aprendizagem que é
desenvolvido nas escolas. Mas, para além disso, é também um catalisador e
disseminador de ideias, onde deve ter como norte o dialogo. (Lygia Fagundes
Telles, Excerto da Narrativa, APENDICE XXIII, MACHADO, 2021)

Considerando algumas dessas marcas contextuais, destacamos a narrativa de
uma das supervisoras da Ultima etapa da pesquisa, denominada como Clarice Lispector
(APENDICE XXIII, MACHADO, 2021). Podemos notar que, ao retratar um pouco de

sua trajetdria formativa, assinala questdes referentes ao seu contexto:

A supervisdo de ensino significa participar ativamente do processo
educacional, promovendo a reflexdo da prética, a orientacdo, o
acompanhamento e a avaliagdo do processo educativo, além de promover a
integracdo da politica educacional as préaticas (fundamental para a
aprendizagem). O supervisor deve ter amor a profissdo, empatia, lideranga,
visdo ampliada, conhecimento, capacidade de gerenciar conflitos,
responsabilidade e resiliéncia, valorizar-se, estudar e atualizar-se
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permanentemente. Tive como referencial, minha mée, professora de Arte de
escola publica. Lembro dela no leito de morte preocupada com as atividades
dos alunos. Sou comprometida com o meu trabalho e atuacdo, motivada por
amor a profissdo, responsabilidade, senso de contribuicdo e compromisso
com uma sociedade mais justa e feliz.

De acordo com o caminho percorrido pela supervisora, notamos que a sua
narrativa traz algumas marcas contextuais, arrazoadas na organizacao, na instituicao e
na atuacgdo, quando informa aos leitores que a agdo supervisora estd enredada na
reflexdo da prética, na orientagdo, no acompanhamento, na avaliagdo do processo
educativo e no compromisso de um imbricamento da politica educacional as praticas.
Clarice Lispector deswela uma acdo supervisora, contextualizada por ideologias
manifestas, como: “amor a profissdo”, ‘responsabilidade”, “senso de contribuicao” e
“compromisso com uma sociedade mais justa e feliz”.

Observamos, assim, que as ideologias gravitam também neste campo das
convicgdes; além de reproduzir as memorias afetivas, a influéncia familiar, marcando a
opcdo pela carreira do magistério. Enfim, atividades profissionais desenvolvidas e
discorridas nas trajetorias pessoal e profissional.

As narrativas também apresentam atividades de apoio, assessoramento,
acompanhamento, orientacdo, reflexdo e avaliagdo. E, ainda, wviabilizam marcas
contextuais de resisténcia, em especial, contra as politicas de governo como vemos

adiante:

O supervisor é um profissional que visa e trabalha por politicas de Estado e
tem que lutar contra politicas de governo que ndo agregam valor a educagao.
(Suj. 1, APENDICE XIII, MACHADO, 2021)

[...] mas se ndo possuir as habilidades e competéncias em sua atuacdo
profissional, o Supervisor torna-se apenas um mero agente reprodutor das
Politicas Publicas implementadas pelo Estado. (Suj. 27, APENDICE XIII,
MACHADO, 2021)

Ou mesmo, marcas que traduzem o que Bourdieu (1997a) indica como “espago
dos possiveis”, quando, por exemplo, os supervisores de ensino desejam inovar em suas

“formas de pensar” a agdo supervisora, tal como seguem:

Uma nova visdo de mundo pela acdo supervisora sé é possivel através do
conhecimento e desenvolvimento da consciéncia critica. Essa consciéncia
critica sobre o fazer contribui para uma postura diferenciada perante a
realidade e nos da condicdes dela ser modificada. (Suj. 9, APENDICE XIV,
MACHADO, 2021)

Assim, [...] vamos caminhando, replanejando e tentando melhorar a educagéo
de nossas cidades. (Suj. 5, APENDICE XVII, MACHADO, 2021)
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Em uma linha mais inovadora o papel da acdo inovadora colabora com o
processo ensino-aprendizagem e realiza um trabalho colaborativo envolvendo
todos 0s segmentos de uma escola chegando-se, assim, a um melhor
resultado. (Suj. 7, APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

[...] o Supervisor de Ensino vai construindo a sua identidade por meio da
humanizacdo e da consciéncia da injustica plantada na sociedade. (Suj. 23,
APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

Observamos, assim, na analise, que as marcas contextuais interferem nas acdes
dos supervisores da RMBS, constituindo-os, em geral, dentro de uma logica de
resisténcia e/ou de conformidade, ou mesmo, da permanéncia e/ou de inovagao.
Embora, essa inovacdo esteja mais perto da dimensdo do desejo ou da vontade. Pois,
como afirma Abdalla (2012a, p. 180): “A realidade da supervis@o, com toda a sua
organizacdo burocratica e todo o seu discurso politico/democratico, legitima o Estado
via ideologiatecnocrética - via competéncia técnica (que é tecnicamente incompetente,
porque nao comprometida com o social, com o publico)”.

Tendo em vista as marcas contextuais, aqui reforcadas pelos trechos das
narrativas, que desvelam as representagfes profissionais dos supervisores de ensino,
podemos inferir que as mesmas refor¢cam as tensées que existem entre a dimensao
instrumentalizadora e a humanizadora ou emancipatoria da acdo supervisora, mesmo
quando possibilitam espacos sociais de relagdes mais humanizadoras.

Diante dessas reflexdes, o proximo item tratard das marcas identitarias, que
constituem esse grupo de supervisores de ensino.

4.2.1.3 Marcas ldentitarias (32 Unidade de Sentido)

Para analisar as marcas identitarias, consideradas por Blin (1997) como a
terceiradimensao das representacdes profissionais, conforme o que desenvolvemos no
capitulo tedrico, levamos em conta, aqui, uma série de elementos representacionais e/ou
aspectos tedricos, que, a nosso ver, ddo suporte para a analise dessas “marcas
identitarias”.

No inicio, elencamos dois elementos representacionais, que Blin (1997)
considera como sendo os mais significativos para se compreender as representacdes
profissionais dos sujeitos em questdo: o ideal profissional e o ser profissional. A seguir,
destacamos aspectos tedricos, desenvolvidos por Josso (2004), ao ancorar os elementos
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. . . . . . .68
representacionais no que ela denomina como a “espiral retroativa do caminho parasi-

apresentando algumas evidéncias em relacéo ao processo de formagéo, de conhecimento
e de aprendizagem. Depois, tratamos de desenvolver aspectos teoricos, que se
relacionam a abordagem freireana (1979b, 1980, 20004a, 2005), especialmente, aqueles
que dizem respeito aimportancia do dialogo e da conscientizacao critica, para que se
tenha uma dimensdo mais humanizadora e emancipatdria para as acfes supervisoras. E,
por fim, apresentamos elementos representacionais que ressignificam a pratica
profissional humanizada, como possibilidade de se caracterizar um novo habitus
profissional para o supervisor de ensino. Tais aspectos e/ou elementos representacionais

serdo definidos a seguir.

* O ideal profissional e o ser profissional

Em relagdo ao ideal profissional e ao ser profissional, ja indicamos,
anteriormente, quando discutimos as “marcas funcionais” e as “marcas contextuais”,
que ha uma contradicdo no que o0s sujeitos de pesquisa pensam ou desejam como
profissionais da supervisdo, e 0 que lhes € cobrado como servidor publico a servi¢co do
Estado, na implementacdo das politicas publicas. O que gera relacdes normativas e
autoritarias, imprimindo, no contexto de trabalho, marcas mais burocraticas e de
controle. E isso implica tensdes e limites da agdo supervisora, reforgando a dimenséo
cartorial/intrumentalizadora, apesar de desejarem acoes mais
humanizadoras/emancipatorias.

Quando apresentamos essas tensdes/contradigcbes e/ou limites da agéo
supervisora, pelas narrativas coletadas, ao discutirmos, neste momento, as marcas
identitarias referentes a agdo supervisora, encontramos elementos representacionais,
que dizem respeito, conforme Blin (1997), a competéncia, ao compromisso social e a
motivacao desses profissionais, desde a escolha da trajetoria formativa até a sua atuagéo
neste campo da supervisdo. Sdo elementos representacionais que estdo na dimenséo do
ideal profissional, como pontua Blin (1997), e que aqui registramos, neste sentido,

alguns trechos de depoimentos:

®8 Embora, consideremos importante destacar estes trés niveis de anélise, propostos por Josso (2004), este
trabalho ndo tem a pretensédo de explicita-los, a fundo, tal qual a autora desenvolveu. Entretanto, ao seguir
este caminho, o que nos interessa é colocar, também, em evidéncia, aspectos narrados pelos supervisores
de ensino, nossos sujeitos de pesquisa, e que tratam de cada um desses processos de formacao,
conhecimento e aprendizagem e suas relagBes com as “marcas identitarias”.
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O Supervisor de Ensino deve ter além da visdo pedagogica, a da politica
educacional a ser exercida, ser comprometido com a qualidade de ensino.
(Suj. 6, APENDICE XIllII, grifos nossos, MACHADO, 2021)

Essa consciéncia critica sobre o nosso fazer contribui para uma postura
diferenciada perante a realidade e nos da condicdes de modifica-la. (Suj. 9,
APENDICE XIll, grifos nossos, MACHADO, 2021)

O supervisor de ensino tem, como uma das principais tarefas, a mediacéo
entre as exigéncias das Politicas Publicas e as préaticas pedagdgicas que se
realizam no interior de cada Unidade Escolar. (Suj. 25, APENDICE XIII,
MACHADO, 2021)

A Supervisao de Ensino deve ser a protagonista no incentivo a efetivagdo de
planos, acdes e programas que visam a melhoria da qualidade do sistema
educacional do municipio, e promova, com base legal, 0 cumprimento da
rede de garantias de direitos a nossas criancas e jovens. (Suj. 3, APENDICE
X1V, MACHADO, 2021)

Os suyjeitos tecem suas reflexdes com base no “ideal” do cumprimento dos seus
deveres, indicando os seguintes elementos representacionais: ‘ter visao pedagogica”, da
“politica educacional”, “consciéncia critica sobre o nosso fazer”, ‘ter condi¢des de
modificar a realidade”, “fazer a mediagao entre as exigéncias das Politicas Publicas e as
praticas pedagdgicas”, o “incentivo a efetivagdo de planos, acdes e programas, que
visam a melhoria da qualidade do sistema educacional do municipio” e “cumprimento
da rede de garantias de direitos anossas criangas e jovens”. Sdo elementos que reforcam
0 que pensam sobre suas competéncias na funcdo de supervisores, seus Compromissos
sociais e, a0 mesmo tempo, suas motivagdes para que consigam cumprir o que desejam
realizar. Como diria Blin (1997, p. 94), estes elementos “orientam as condutas e guiam

695

as praticas profissionais™” (tradugao livre)

Por outro lado, se tomarmos, como exemplo, a fala do Suj. 15, logo adiante, séo
indicados elementos representacionais arespeito do ser profissional e suas relagdescom
as competéncias, compromissos e motivagées desse sujeito de pesquisa, conforme

segue:

Atuo ha 40 anos na carreira do magistério, sendo 23 anos na docéncia e 1
ano na Supervisdo de Ensino. Além da docéncia, atuei como Coordenadora
Pedagdgica e Diretora de Escola. O meu retorno as escolas, depois de alguns
anos em trabalhos na SEDUC, n&o foi muito gratificante. Assustada com o
que me deparei, pois reproduzem a sociedade conflituosa e ndo vejo projecdo
para que se busque a sociedade desejada. [...] Considero preponderante na
acdo supervisora a parceria com a Escola, ndo meramente verificar se os

%9 Conforme o texto original: “[...] orientent les conduites et guident les pratiques professionnelles”
(BLIN, 1997, p. 94).
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compromissos estdo sendo cumpridos. Também sinto a necessidade de
discussdes com os Departamentos sobre o que € proposto, ndo é confortavel
apenas apontar se pode ou ndo pode. Sim, eu noto pontos de tensdo na acao
supervisora. Em alguns momentos, quando os profissionais ndo séao
compromissados, ocorrem situacfes de tensdo. Quando solicitamos maiores
reflexdes, por exemplo, na elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico,
também quando solicitamos a colocacdo das contas da Associacdo de Pais e
Mestres no mural, e outros. Os dois lados (laborativo ou existencial) sdo
muito importantes, mas tenho dificuldades na parte laborativa, trabalho
muito mais o ser, sempre tentando influenciar para que o atendimento seja
humano, em todos os segmentos. Aponto trés caracteristicas importantes do
Supervisor de Ensino, quais sejam: compromisso, atualiza¢&o e parceria. [...]
continuo procurando incentivar a todos a ndo desisténcia, no sentido de fazer
0 ser humano crescer, acreditando em si mesmo. (Suj. 15, APENDICE XVII,
grifos nossos, MACHADO, 2021)

Podemos inferir, pelas percepcdes do Suj. 15 sobre quem é este ser profissional
supervisor, que, primeiro, teve uma trajetoria formativa de muitos anos para chegar a
supervisdo, considerada o ‘topo de carreira”. Nesta trajetoria, dentre os aspectos
abordados, que indicam, também, competéncias, compromissos e suas motivagdes para
continuar nesta atuagéo, reforcamos os que seguem: a) quando se refere ao espago maior
da sociedade, sobre o que esta sendo ‘“conflituoso” e o que seria “desejavel”,
anunciando “situagdes de tensdes”, indicando a importancia da “parceria com a Escola”;
e b) as dificuldades que tem na “parte laborativa”, porque, presume-se que deixa de
trabalhar com as competéncias, para reforgar, ou melhor, “influenciar” o compromisso
que tem com o “atendimento do humano”, pois trabalhar “muito mais o ser”, no sentido
de “fazer o ser crescer, acreditando em si mesmo”’.

Neste caso, se analisarmos sob o ponto de vista bourdieusiano, poderiamos
inferir, primeiro, que h4, no campo da supervisdo: ‘{...] a reprodugdo do espago social e
do espago simbdlico, sem ignorar as contradi¢fes e os conflitos que podem estar na base
das transformagdes desses dois espacos e de suas relagdes” (BOURDIEU, 1997a, p. 28,
grifos nossos). Segundo, que este espago é internalizado por esse supervisor de ensino,
que luta para fazer valer o seu “capital simbolico”, mostrando-nos condi¢gbes de
possibilidade para que haja mudangas e/ou abrir “espagos de possiveis”. Pois, diria
Bourdieu (1997a, p. 72): “E no interior de um estado determinado do campo, definido
por um certo estado do espacgo de possiveis, em funcdo da posi¢cdo mais ou menos
singular que ele ocupa, e que ele avalia diferencialmente conforme as disposi¢des que
deve a sua origem social [...]”, em que ‘|...] se orienta em direcdo a tais ou quais

possibilidades oferecidas” (grifos nossos).
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Neste sentido, esse supervisor (Suj. 5) assume, como reflete Abdalla (2006,
2009, 2017a), um “senso pratico de Ser e estar na profissdo”; ou seja, um habitus
profissional. Pois, ele se “reconhece profissionalmente”, e é capaz de “interpretar e
avaliar as diferentes experiéncias” (inclusive suas “davidas”) e de “identificar agdes
emancipatorias necessarias para desenvolver valores democraticos” (ABDALLA, 2006,
p. 102). E isso se reforga, quando diz: ‘...] continuo procurando incentivar a todos a
néo desisténcia, no sentido de fazer o ser humano crescer, acreditando em si mesmo”
(grifos nossos).

Além disso, se retomarmos a nogao de influéncia, em Moscovici (2011),
conforme o depoimento desse supervisor de ensino, observamos que ele pretende
“influenciar o cOmpromisso que tem com o atendimento do humano”. Podemos refletir,
junto com o autor da “Psicologia das Minorias Ativas”, que esta influéncia pode se dar
de ‘baixo para cima”, e que, neste caso, reflete a “verdadeira mudanga”, que se espera
em uma supervisdo mais humanizada e menos burocrético, conforme tém anunciado
também alguns dos sujeitos da pesquisa.

Neste sentido, mais uma narrativa sobre o que é ser supervisor, qual o seu papel,
e 0 que significa assumir esta proposta de vida. Algumas reflexdes, em torno dessas
questbes referentes ao ser profissional, estdo impregnadas na fala da supervisora,

denominada como ‘“Cecilia Meireles”:

[...] E que Super Visdo temos que ter! [...] Hoje, estou h& 4 anos na funcéo.
[...] Sera que minha “Super Visdo” esta miope? Ou serd que a minha “Super
Viséo” esta enxergando outras propostas de vida? Conhecimento profissional
e experiéncia pratica fui adquirindo nesses 4 anos, ampliando a ideia do
funcionamento do Sistema de Ensino. Porém, seré s isso que necessito para
cumprir meu papel? Ferramentas e novas tecnologias também fazem parte do
meu contexto atual, mas ainda trope¢o nos recursos [...]. Sera que ainda fago
a diferenca? Lidar com tantas mudancas, [...] 0s embates profissionais como:
desvalorizacdo profissional, falta de formacdo e estudo em servico, ser
apenas uma fazedora de tarefas, fiscalizadora e controladora [...]?Ser
supervisor é crescer com incentivo em fazer a diferenca para apoiar e
colaborar na gestdo educacional e de politicas publicas, que melhorem o
sistema a favor do aluno e ndo um colaborador para cumprir Metas. [...] A
supervisdo deve entender que estamos aqui para servir [...]. (Cecilia
Meireles, Exceto de Narrativa, APENDICE XXII1lI, MACHADO, 2021)

A supervisora de ensino - Cecilia Meireles - destaca aqui 0 que, para ela,
significa supervisdo, a sua opg¢do por esta “proposta de vida”, a valorizagdo do
“conhecimento profissional” e da “experiéncia pratica”. Entretanto, como bem enfatiza,

“ainda tropeca” nos ‘recursos”, em “lidar com as mudancas e com os embates
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profissionais”. Mas acentua que “faz a diferenca” em “colaborar na gestao educacional
e de politica publicas” a “favor do aluno e ndo um colaborador para cumprir Metas”.
Diante desses elementos representacionais, destacados em sua narrativa, consideramos a
necessidade de compreender melhor esta nossa nocdo do ser profissional, em Blin
(1997), mas enveredando agora para outros autores.

Nesta perspectiva, recorremos, mais uma ez, a Bourdieu (1998b, p. 129), que
considera que possuir uma identidade € “se compreender na logica propriamente
simbdlica da distingdo, em que existir ndo é somente ser diferente, mas também ser
reconhecido legitimamente diferente”. O que envolve, segundo Abdalla (2008, p. 25),
‘{...] uma participagdo na realidade, apreendendo o principio que a define e vivenciando
0S jogos que a constituem”. E sob o ponto de vista de uma analise relacional, conforme
destaca Abdalla (2013b, p. 111), em seus estudos bourdieusianos, é preciso encaminhar
a analise ‘I...] na direcdo de se privilegiar uma leitura relacional dos diferentes pontos
de vista que constituem o espaco das posicdes e das tomadas de posi¢des, em um campo
determinado de producao”.

Por outro lado, reconhecemos, também, junto a Dubar (1997, p. 105), que: [...] a
identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estéwel e provisorio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializacdo [...] (grifos nossos). E, neste sentido, julgamos ser
importante, na analise das marcas identitarias dos supervisores de ensino, levar em
conta, também, alguns aspectos, ja indicados no Capitulo Il e discutidos por Dubar
(1997). Séo eles: a) entender que a construcéo da identidade se traduz por um processo
de transacOes objetivas e subjetivas, em que as primeiras procuram acomodar a
identidade para si a identidade para o outro, predominando a “atribuicdo”; e as
segundas variam de acordo com cada individuo, com suas necessidades de manterem as
identificagOes anteriores — as “identidades herdadas” — e 0 desejo de construirem para si
novas identidades — as “identidades visadas™; b) considerar, também, que a construcao
da identidade ndo é estadvel e nem linear, mas decorre de construgdo complexa e
dindmica, compondo um processo de interagdo com outros ao longo da vida; ou seja, €,
segundo Dubar (1997, p. 13), “|...] um produto de sucessivas socializagcdes™; e c)
compreender, sobretudo, que as identidades profissionais permeiam trés dimensdes de
analise: o mundo vivido e do trabalho, atrajetdria socioprofissional e a formacéo.

Se consideramos 0s aspectos, que destacamos da teoria de Dubar (1997),

podemos inferir por meio dos dados coletados desde a investigacao exploratéria, com as
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questdes abertas, e com as entrevistas narrativas, que as marcas identitarias dos sujeitos,
em questdo, traduzem, de fato: um processo de ‘transagdes objetivas e subjetivas”, tal
como descreve Dubar (1997); que a sua “constru¢do ¢ complexa e dindmica”; e se da
“ao longo da vida”, em um “produto de sucessivas socializagdes”, experienciadas no
“mundo vivido e do trabalho”, em sua ‘trajetoria socioprofissional” e em sua
“formacao”.

Com efeito, consideramos que estes dois elementos profissionais, apontados por
Blin (1997) - o ideal profissional e o ser profissional - identificaram aspectos no plano
ideal, indicando possibilidades da agdo supervisora e outros no ambito da
profissionalidade de ser supervisor, enfrentando os desafios da profisséo, e, sobretudo,
anunciando os limites da supervisdo. E fizeram com que compreendéssemos, também,
as “transacoes objetivas e subjetivas” na producdo dessa trajetdria socioprofissional dos
supervisores, como aponta Dubar (1997); assim como anecessidade de que entendamos
que essas marcas identitarias se dao, também, nos processos de formacdo, de
conhecimento e de aprendizagem, no caso, profissional. Aspectos que serdo abordados a
sequir.

* O processo de formacao, de conhecimento e de aprendizagem profissional

No desenvolvimento deste aspecto, analisamos as narrativas dos supervisores de
ensino sob a perspectivade Josso (2004), compreendendo que a experiéncia formadora
é estruturada por trés modalidades: ter, fazer e pensar experiéncias’’. Nesta linha, foi
importante a observagéo realizada, durante as entrevistas narrativas, a respeito de como
0s supervisores de ensino transmitiam, em suas falas, os seus modos de ter, fazer e
pensar suas agdes supervisoras.

Notamos, também, que o percurso dos supervisores de ensino da RMBS poderia
ser representado pelo que Josso (2004) denomina como espiral retroativa. O que
implica mostrar, pelas narrativas das histdrias de vida, algumas evidéncias, que,

segundo a autora, poderiam identificar um processo de formacédo (Nivel I), um processo

7% Para Josso (2004, p. 51): “a) “ter experiéncias’ é viver situacdes e acontecimentos durante a vida, que se
tornaram significativos, mas sem té-los provocado; b) ‘fazer experiéncias’ sdo as vivéncias de situagdes e
acontecimentos que nés proprios provocamaos, isto €, somos nds mesmos que criamos, de propoésito, as
situagdes para fazer experiéncias; c) ‘pensar sobre as experiéncias’, tanto aquelas que tivemos sem
procura-las (modalidade a), quanto aquelas que nés mesmos criamos (modalidade b) (grifos da autora).
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de conhecimento (Niwel Il) e um processo de aprendizagem (Nivel 111), no caso, mais
especifico, trataremos de um processo de aprendizagem profissional.

O caminho trilhado € demonstrado na espiral retroativa (JOSSO, 2004) de
percurso. Esta, por sua vez, é compostapor trés niveis e esta evidenciada, neste estudo,
nas narrativas das historias de vida sobre as trajetérias pessoal e profissional dos
sujeitos da pesquisa.

O nivel 1 manifesta os processos de formacdo, explicitados no perfil
sociodemografico, pelas trajetérias delineadas nas narrativas. Nessa acepcao,
apresentamos o recorte da narrativa da histéria de vida de Cecilia Meireles
(APENDICE XX, MACHADO, 2021), conforme segue:

Minha formacdo foi bem soélida em termos académicos, e com o6timas
préticas, principalmente nos estagios realizados. Tive bons profissionais, e
uma base 6tima para iniciar na carreira. Porém, atualmente, sinto defasagem
em adequar as demandas tecnologicas, as novas plataformas e programas de
organizagdo on-line. Mesmo com minha formagdo na area, muito ja mudou.
A Supervisdo ainda absorve e se envolve muito com o burocratico (papel),
com poucas ofertas de formagdo em servico das novas ferramentas,
aplicativos e plataformas on-line. Temos que buscar esse auxilio por conta
prépria, para ndo estagnar.

CeciliaMeireles, emsua fala, remete asolidez da formacéo inicial, da residéncia
pedagdgica (0s estagios), que retroalimentou a préatica da experiéncia, das dificuldades
em enredar algumas tarefas cotidianas da agdo supervisora, pelas lacunas (situagdes-
limites), que, grosso modo, poderiam ser mitigadas nos processos formativos em
servico. E, por fim, a entrevistada aponta, como possibilidade, os processos
autoformativos com o escopo de corrigir as arestas no caminho e suscitar o dinamismo
necessario, que a agdo supervisora implica nessa espiral de percurso.

O nivel 2 revela os processos de conhecimento nessas trajetorias. Em nosso
caso, tais processos foram aclarados nas entrevistas narrativas, por meio de um roteiro
de questdes, em que os sujeitos da pesquisa puderam apontar suas competéncias e
compromissos necessarios parao exercicio da atividade profissional: a agdo supervisora
no &mbito da RMBS.

A vista disso, e, nessa espiral retroativa, também, verificamos os processos de
conhecimento, na narrativa de percurso pessoal e profissional de outra supervisora
entrevistada, aqui denominada como Lygia Fagundes Teles. Assim, pincamos um trecho

do depoimento de Lygia Fagundes Telles (APENDICE XXIlI, MACHADO, 2021):
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A supervisdo entrou na minha vida como consequéncia de evolugdo na
carreira do magistério. Significa 0 compromisso com a educacdo que
acredito. Desenvolvo o trabalho dentro dos principios da administracdo
publica. O supervisor é um gestor de politicas publicas de Estado. Tem sob
sua responsabilidade a orientagdo, o acompanhamento e a fiscalizacdo do
processo ensino e aprendizagem. E um catalisador e disseminador de ideias,
pelo didlogo. Sou inquieta e motivada por aprender mais. Olhando meu
percurso educacional, percebo que enveredei pelo mundo dos saberes,
constituindo-os a partir da educacdo formal, ndo-formal e informal. Busquei
me inscrever no mundo, tentando construir-me profissionalmente.

Notamos, na analise da narrativa, que 0s elementos representacionais, que
desenham estaagédo supervisora, estdo configurados naorientagdo, acompanhamento e
fiscalizagd@o do processo de ensino e aprendizagem e na gestdo das politicas publicas.
As competéncias, perpassadas na fala de Lygia Fagundes Telles, quando revela que o
supervisor ¢ um “catalisador e disseminador de ideias, pelo didlogo”, € uma forma que
ela tem de registrar que a funcdo do supervisor € servir aos sujeitos coletivos (servigo
publico) e de atuar como articuladora dos saberes.

Os processos de conhecimento entretecidos nesta espiral retroativa de trajetorias
sdo evidenciados na “inquietude ” do sujeito da pesquisa, que € a grande mobilizadora
dos processos formativos no caminho.

O nivel 3 da espiral retroativa demonstra os processos de aprendizagem. Na
presente incursédo, tais modos foram ilustrados nas narrativas dos sujeitos da pesquisa
referentes as suas trajetorias formativas, rewvelando, também, os processos de
aprendizagem profissional apresentados diante das situacdes-limites. Por esse angulo, a
supervisora, denominada Lya Luft (APENDICE XXIII, MACHADO, 2021), desvela
alguns elementos representacionais que indicam tais processos de aprendizagem
profissional em sua narrativa. Desta maneira:

A supervisdo de ensino precisa ter e propiciar o desenvolvimento de uma
visdo critica sobre a bonificacdo e as praticas meritocraticas. Tem um perfil
de inconformacdo e, com imparcialidade, busca melhorias no
desenvolvimento do trabalho técnico-humanizador. As vezes, sinto o meu
trabalho minimizado. HA exigéncias personalizadas que interferem
diretamente nas garantias de direitos a educacdo de qualidade social,
entendendo sempre a politica educacional, como diretrizes e agbes para o
funcionamento das unidades de ensino. Tenho muito que me aprimorar e
reservo tempo para estudos, a fim de desenvolver a minha atuacdo. Acredito
na educacao e no quanto impacta uma sociedade.

Lya Luft expbe, assim, algumas reflexdes acerca da acdo supervisora
evidenciadas nos processos de aprendizagem profissional. Tais processos de

aprendizagem profissional, segundo Abdalla (2012b, p. 16), ‘]...] resultam, também, da
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necessidade de resolver os impasses emergentes em relacdo as instancias de producéo
de conhecimento, que continuaa se desenvolver essencialmente no campo académico, e
as questdes que envolvem a profissao, ou seja, 0 campo da pratica profissional”. Como
revela Lya Luft, tem a ver com a busca de “melhorias no desenvolvimento do trabalho
técnico-humanizador”.

A vista disso, postulamos que a pratica norteia as experiéncias, e estas, por sua
vez, enredam a aprendizagem. Neste sentido, os desafios sdo potencializadores do
crescimento, da formacdo pessoal e profissional. Diante dessas questdes, a agdo
supervisora exige inconformacéo, imparcialidade, responsabilidade, estudos, trocas de
experiéncias e afinco. E, em uma perspectiva técnico-humanizadora, a supervisdo de
ensino acompanha, intervém e orienta, buscando apoiar os desafios a serem enfrentados
pelo cotidiano escolar.

Luft, em seu depoimento, registra que os desafios (situagdes-limites) do dia a dia
dizem respeito as “praticas meritocraticas” e aos ‘“sistemas de bonificagdo”, que
solapam a valorizacdo e o reconhecimento profissional. Porém, aponta algumas saidas
possiveis, tais como: a ‘“visdo critica”, a partir da acao-reflexdo-acéo, (re) desenhando
0s caminhos percorridos em sua carreirado magistério, seus estudos e aprimoramentos,
revisitando, assim, o seu processo de autoformagéo’* (APENDICE XXIII, MACHADO,
2021).

Diante das narrativas das quatro supervisoras, referentes a Gltima etapa da
pesquisa, depreendemos que as transformagfes necesséarias envolvem processos de
conscientizagdo, sensibilizacdo e resisténcias. Resisténcias, que possam tecer 0S
processos emancipatorios, humanizadores e humanizantes na agdo supervisora.

Em sintese: das narrativas aqui expostas, podemos inferir que o processo de
formacao descrito pelos supervisores de ensino passa pelas experiéncias das trajetérias
formativas que tiveram até o exercicio atual. Quanto ao processo de conhecimento,
observamos que a compreensao desses atores/agentes de seus proprios contextos de
trabalho vai delineando um campo de conhecimentos, que compreende, como diria
Abdalla (2006), o conhecimento profissional. Entendido, aqui, como uma articulagao
entre saberes epistemoldgicos, pedagogicos/didaticos, experienciais, que possibilitam o

enfrentamento das tensGes na perspectiva de uma supervisdo mais humanizadora. Trata-

"t Autoformacdo: modalidade de aprendizagem individual que permite ao individuo aprender ao seu
proprio ritmo, utilizando recursos especificos para o efeito.
Fonte:https://www.infopedia. pt/dicionarios/lingua-portuguesa/autoformacéo.


https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/autoformação.
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se, também, de um processo de aprendizagem profissional, na medida em que 0s
supervisores vao assumindo, como diria Abdalla (2006), um repertorio de maneiras de
pensar e agir frente aos desafios do espaco social da supervisao.

Dentre este repertério de maneiras de pensar e agir, que estdo presentes nos
processos de formacdo, conhecimento, e, em especial, no processo de aprendizagem
profissional, situamos, também, a importancia do dialogo e da conscientizacéo critica:

elementos representacionais, que serdo discutidos a seguir.
e Aimportancia do dialogo e da conscientizagdo critica

Quando destacamos questdes em torno da importancia do dialogo e da
conscientizacdo critica, estamos fortalecendo o que entendemos por dimenséo
humanizadora. E, nesta direcdo, estabelecemos aproximagdes com as concepcoes de
Freire (2000a, 2002), naquilo que tem a ver com a dialogicidade e a consciéncia critica,
pensando, assim, em uma relacdo epistemoldgica de horizontalidade, entretecida na
autonomia’?, responsabilidade, compromisso e escuta atenta.

Consideramos, assim, que a dimensdo humanizadora da acéo supervisora, pelo
dialogo, implicaem processos emancipatorios, que corroboram com a autonomia dos
sujeitos, naconstrucédo das caminhadas formativas e nos movimentos de agao-reflexao-
acdo. Pois, como o proprio Paulo Freire (2000a, p. 140) anuncia: “Quanto mais me
torno capaz de me afirmar como sujeito que pode conhecer, tanto melhor desempenho
minha aptiddo para fazé-lo” (grifo do autor).

Consequentemente, as narrativas das historias de vida apresentadas
(APENDICES X1, X1V, XVII, XXIIl, MACHADO, 2021) apontam, em geral, para
possibilidades na (re) configuracdo da acdo supervisora nas SEDUCs (RMBS). Dentre
elas, mencionamos: ‘“ser comprometido com a qualidade de ensino; realizar
“intervencdes, orientando e buscando informacdes que contribuam com o trabalho

escolar”; desenvolver “agdes de articulagao entre escola, familia ¢ comunidade™; ¢ fazer

"2Autonomia: é libertar o ser humano das cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que a
historia é um tempo de possibilidades (FREIRE, 1976a). E um “ensinar a pensar certo” como quem fala
com a “for¢a do testemunho”. E um “ato comunicante, coparticipado” (FREIRE, 2000a, 2002). Todo
processo de “autonomia” (FREIRE, 2000a) e de “constru¢do de consciéncia” (FREIRE, 1980) nos
sujeitos exige uma reflexdo critica e pratica, de modo que o préprio discurso tedrico tera de ser alinhado a
sua (re) construcdo (APENDICE XXV, MACHADO, 2021).
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0 “acompanhamento e avaliagdo da implementa¢do do Projeto Politico-Pedagogico”,

entre outros aspectos. Alguns trechos das narrativas, aqui retratadas, vao nesta direcao:

O Supervisor de Ensino deve ter além da visdo pedagdgica, a da politica
educacional a ser exercida, ser comprometido com a qualidade de ensino.
(Suj. 6, APENDICE XIII, grifos nossos, MACHADO, 2021)

Colaboro com a gestdo escolar nos aspectos administrativos, pedagégicos,
estruturais, acompanhando o processo educacional, realizando intervengdes,
orientando e buscando informagfes que contribuam com o trabalho escolar.
(Suj. 34, APENDICE XIII, grifos nossos, MACHADO, 2021)

[...] Considero preponderante, na agdo supervisora, as ac¢des de articulacédo
entre escola, familia e a comunidade no fortalecimento do ensino e
aprendizagem dos alunos. Considero importante ainda o assessoramento
junto a Secretaria Municipal de Educagdo em suas fun¢des no que se refere a
legislacdo escolar, assim como a avaliagdo dos impactos produzidos pela
execucdo da politica publica de educacdo através do acompanhamento dos
indicadores gerais e especificos da area e, por fim, o acompanhamento e
avaliacdo da implementacdo do Projeto Politico-Pedagdgico das unidades
escolares, em conjunto com o Ndcleo de Coordenacdo Pedagdgica e demais
setores. (Suj. 6, APENDICE XVII, grifos nossos, MACHADO, 2021)

Neste sentido, 0s supervisores sabem que é necessario superar 0 movimento
compartimentado, autoritario e excludente, em que os alunos apenas estudam,
funcionarios cumpram a rotina, professores atuam solitariamente e a superviséo de
ensino fiscaliza.

Diante dessas questdes, aprendemos, com Paulo Freire (2000a), que o dialogo
diz respeito a uma relacéo horizontal e ndo vertical entre as pessoas e as suas relagoes.
Porele, o dialogo € umarelagéo aportada no respeito entre os sujeitos, como expressao
da préticasocial. Pois, como o autor nos ensina: “E no respeito as diferengas entre mim
e elesouelas, na coerénciaentre o que fago e o que digo, que me encontro com eles ou
com elas” (FREIRE, 2000a, p. 152).

Destacamos, ainda, que, no pensamento freireano (FREIRE, 1979b), os sujeitos
se educam juntos, numa perspectiva de transformagdo no mundo, transitando da
consciéncia ingénua para a consciéncia critica. E, nesta direcdo, levamos em
consideragdo, segundo Freire (1979b, p. 21), adistingdo que este autor estabelece para
consciéncia ingénua, critica e fanatica, conforme suas proprias palavras: ‘Na
consciéncia ingénua ha uma busca de compromisso; na critica, hd um compromisso e,
na fanatica, uma entrega irracional” (grifos nossos) (FREIRE, 1979b, p. 21).

Se tomarmos as questdes via consciéncia ingénua ou até fanatica,

desenwvolvendo uma concepg¢do bancaria (FREIRE, 1979b), por exemplo, entrangada
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numa relacdo hierarquizada, estariamos impedindo o pensamento critico e o
questionamento da situagdo no mundo. O que inviabilizaria a libertagdo das “amarras”
do autoritarismo. Ou seja, ndo conseguiriamos alcancar a educagao que desejamos.

Na contraméo da concep¢ao bancaria e de uma concepcdo ingénua/fanética, a
dialogicidade permite-nos, entdo, contribuir parauma educacéo problematizadora, a fim
de promover uma relacdo dial6gico-dialética, em que todos possamos aprender juntos.

Nesta linha de pensamento, percebemos que, muitas vezes, as falas dos sujeitos
da pesquisa revelam a vontade que tém de passar dessa consciéncia ingénua para uma
critica. Em outras palawras, conforme destaca Abdalla (2012a, p. 179), revelam: “{...]
alternativas para uma pratica emancipatoria que possa interrogar a realidade, guiando-a

9299

a servico das pessoas ¢ das coisas que nao tém voz™’ (grifos da autora). Seguem, entéo,

alguns trechos de falas:

Ha que se compreender as particularidades e necessidades de cada
comunidade, cada escola nos diferentes contextos historico-sociais. Deve-se
prescindir de uma conduta meramente burocratica e assumir um papel
humanitario. Considero preponderante na acdo supervisora uma atuacdo
parceira, presente nas unidades escolares, partilhando e buscando auxiliar na
resolugdo dos conflitos. De outro modo, deve-se assumir uma postura
técnica, que priorize o estudo, discussdo de ideias, e tomadas de decisdes
conscientes e atualizadas. (Suj. 11, APENDICE XVI, MACHADO, 2021)

Tenho expectativas de que meu trabalho faca a diferenca no desenvolvimento
profissional das pessoas [...] na vida dos alunos, que motivaram minha
escolha pelo magistério. (Lya Luft, Excerto da Narrativa, APENDICE XXIII,
MACHADO, 2021)

Consideramos, assim, se 0s supervisores de ensino tiverem possibilidades de
promover a dialogicidade e a consciéncia critica, em sua atuagdo, conforme Freire
(1980, 2000a), serapossivel que consigam introduzir inovagdes no cenario educacional.

Ao negar o didlogo, como destaca Freire (2005, p. 68): “|...] o educador € o que
diz a palawra; o educando, os que a escutam docilmente; o educador € o que discipling;
os educandos, os disciplinados”. E, neste sentido, compreendemos que € o supervisor,
que ird “depositar” (vem dai a ideia de ‘bancéria”) as normas nas ‘“cabecas” dos
gestores, que terdo que implementar as politicas viabilizadas pela orientacdo dos
fiscalizadores, burocraticos e reguladores das regras a serem vivenciadas nas
instituicOes de ensino. Tal como vimos, anteriormente, quando apresentamos exemplos
de falas dos sujeitos a respeito das “marcas burocraticas e de controle”.

Dessa andlise, consideramos que a praxis emancipatdria mobiliza os sujeitos a

reflexdo acercadas condi¢cdes em que vivem e trabalham e, por intermédio da interagéo,
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depreendem o status quo, entretecido na critica e no enfrentamento dos mecanismos,
que aportam as desigualdades e a exploracdo, como apontam Saul e Saul (2017).

Esses aspectos, abordados pela teoria freireana, como a dialogicidade, a
consciéncia critica, a mobilizacdo de uma praxis emancipatoria no enfrentamento dos
desafios do cotidiano da profissdo do supervisor do ensino, fazem com que a sua pratica
profissional possaser ressignificada, podendo, assim, caracterizar, como indica Abdalla
(2006, 2008, 2017a), um novo habitus profissional. Aspecto que sera abordado a seguir.

* O significado de uma pratica profissional humanizada: possibilidade de um
novo habitus profissional

Nesta direcdo, as falas dos sujeitos desvelam a importéncia de uma prética
profissional mais humanizada, ao desenvolver uma consciéncia reflexiva e critica sobre
os desafios do cotidiano da supervisdo. A vista disso, os supervisores de ensino indicam
alguns aspectos, que consideram importantes em relacédo a acéo supervisora na RMBS.
Tais aspectos poderiam estar caracterizando um habitus profissional do supervisor de
ensino, pois reforcam, como indicaria Abdalla (2006, 2008, 2012a, 2017a), modos de
ser e estar no campo da supervisdo. E, nesta perspectiva, os depoimentos vao no sentido
de:

a) Promover processos de agdo-reflexdo, no &mbito de um trabalho coletivo - em
que haja trocas de experiéncias pedagdgicas sobre as situacBes vivencias,
principalmente, no cotidiano da Escola. E que essas trocas possam favorecer
uma ‘nova visdo de mundo”, ‘“desenvolvimento da consciéncia critica”,
“consciéncia do nosso papel enquanto articulador de discussdes”, entre outros
aspectos. Percebemos tais processos, quando 0Ss supervisores assim se

manifestam:

Uma nova visdo de mundo s6 é possivel através do conhecimento e
desenvolvimento da consciéncia critica. Essa consciéncia critica sobre o
nosso fazer contribui para uma postura diferenciada perante a realidade e nos
da condicdes de modifica-la. (Suj. 9, APENDICE XIII, grifos nossos,
MACHADO, 2021)

E ter a consciéncia do nosso papel enquanto articulador de discussdes que
envolvam a Educagdo, tendo como foco mecanismos que nos levem a
solugdes dos diferentes problemas que se apresentam durante todo o
desenvolvimento do nosso trabalho. (Implementador das Politicas Publicas
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no ambito da Educagdo). (Suj. 29, APENDICE XIlI, grifos nossos,
MACHADO, 2021)

Incentivar acGes protagonistas por parte dos supervisores de ensino - que ndo
sejam somente cumpridores de regras ou normas, mas que incentivem “a
efetivagdo de planos, agdes e programas”, que visem “a melhoria da qualidade
do sistema educacional do municipio”; que se alcance o “cumprimento da rede
de garantias de direitos a nossas criangas € jovens’’; ou mesmo, que se possa
“auxiliar na capacidade de conviver e resolver situacdes do dia a dia”; e,
sobretudo, “aflorar no individuo seus saberes e coloca-los em pratica...”. Assim,

0S sujeitos da pesquisa declaram que a supervisdo de ensino:

[...] deve ser o protagonista no incentivo a efetivagéo de planos, agdes e
programas que visam & melhoria da qualidade do sistema educacional do
municipio, e promova, com base legal, o cumprimento da rede de garantias
de direitos a nossas criancas e jovens. (Suj. 3, APENDICE XIlII, grifos
nossos, MACHADO, 2021)

Auxiliar na capacidade de conviver e resolver situacfes do dia a dia de
forma a procurar solugBes para 0s mais variados problemas...aflorar no
individuo seus saberes e coloca-los em pratica a fim de alcancar os mais
variados objetivos. (Suj. 22, APENDICE XXIII, grifos nossos, MACHADO,
2021)

Fomentar parcerias entre as escolas e a supervisao de ensino - a fim de que se
possa incorporar o papel de orientador, pesquisador e implementador das
politicas publicas de educagdo, “visando a construcao do cidaddo participativo e

critico”, que procura “trabalhar na conscientizagdo de formas e estratégias para

b

atingirmos os objetivos...”, € que tem, como “consciéncia”’, um “papel

articulador de discussdes que envolvam a Educagdo”. Acerca dessa perspectiva,

0S sujeitos assim se expressam:

Acredito na parceria escola e supervisdo de ensino, cabendo ao supervisor
participar, orientar e acompanhar o projeto politico-pedagégico visando a
construcdo do cidaddo participativo e critico. (Suj. 10, APENDICE XIII,
grifos nossos, MACHADO, 2021)

[...] e nasequéncia trabalhar na conscientizagdo de formas e estratégias para
atingirmos os objetivos para os problemas elencados a cada época. (Suj. 13,
APENDICE XIlI, grifos nossos, MACHADO, 2021)

[...] ter a consciéncia do nosso papel articulador de discussfes que envolvam
a Educacdo, tendo como foco mecanismos que levem a solugBes dos
diferentes problemas que se apresentam durante todo o desenvolvimento do
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nosso trabalho [...]. (Suj. 29, APENDICE XIlI, grifos nossos, MACHADO,
2021)

d) Estimular acdes colaborativas e integrativas para a comunidade escolar —
considerando que a formacdo e a aprendizagem, inclusive a aprendizagem
profissional, implicam em um processo dindmico, em que 0S sujeitos se
reconfiguram no fluxo da acdo, do pensamento e do dialogo. Tais préaticas sdo
denominadas de colaborativas e integrativas, pois funcionam como
intermedidrias na construcao dos sujeitos através do vir a ser (MATEUS, 2009).
Neste sentido, as praticas colaborativas possibilitam oportunidades de trabalho
uns com os outros, de discussdo, de planejamento e de execugdo, contribuindo,
inclusive, no processo formativo dos trabalhadores da educacéo. Por sua vez, as acoes
integrativas tém por escopo a integracdo dos saberes e praticas, nas areas do
conhecimento, no desenwolvimento de projetos humanizados, integrais e
transdisciplinares.

Nessa vertente, observamos, nas vozes dos sujeitos da pesquisa, 0 que segue:

2

Considero na acgéo supervisora que esta deixe de fato a visdo “policialesca
para trabalhar com os gestores, professores, alunos e comunidade a proposta
pedagbgica, as diretrizes, num processo coletivo de direcionamento quanto
ao pedagogico, pessoal, material, estrutural etc. das escolas. (Suj. 1,
APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

Em uma linha mais inovadora o papel da agéo supervisora colabora com o
processo ensino-aprendizagem e realiza um trabalho colaborativo envolvendo
todos os segmentos de uma escola chegando-se, assim, a um melhor
resultado. (Suj. 7, APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

Nesta acepc¢do, Cecilia Meireles (APENDICE XX, MACHADO, 2021), em

suas reflexdes, expressa o que segue:

A supervisdo deve ser catalisadora das potencialidades de todos os
envolvidos no sistema educacional, mobilizando agdes e praxis na construgao
conjunta do projeto politico-pedagogico, reais e funcionais. O supervisor é
colaborador na melhoria da qualidade de ensino, através da analise e
interpretacdo de resultados, cooperando com a implementacdo de programas
que visam & melhoria do sistema educacional, sem descuidar da fiscalizacdo
necessaria.

Assim, no sentido da resisténcia (humanizadora e emancipadora), alguns
supervisores de ensino entendem as praticas colaborativas e integrativas, como:

“catalisagdo das potencialidades™; ‘trabalho coletivo™; “agdes estimuladoras e
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29, ¢, 99, ¢,

orientadoras”; “discussdes”; “acdo-reflexdo-acdo”; “articulacdo entre escola, familia e a
comunidade”; e a “colaboracdo com o processo de ensino e aprendizagem”.

Para nos, trata-se de uma préatica profissional mais humanizadora, menos
burocratica e cartorial, que vai produzindo, diria Bourdieu (1997), um novo habitus
profissional, a medida que esses supervisores de ensino ressignificam suas praticas a
partir dos elementos representacionais apresentados até aqui. Tais elementos VAo
constituindo, como diria Bourdieu (1998a, p. XLVII), uma espécie de “esquema
gerativo” (habitus).

Entretanto, consideramos importante reforcar que o0s elementos
representacionais, que definem a agdo dos supervisores de ensino daRMBS, identificam
tensdes que se revelam, conforme Bourdieu (1998a, p. 262), por uma ‘...] dupla leitura:
a primeira, puramente interna, vincula as praticas a logica propria da instituicéo, e a
segunda puramente externa, leva em conta as fungdes externas das relagdes internas”.

Traduzindo em outras palavras: primeiro, a acdo do supervisor escolar esta ao
servico do Estado, ‘vinculando” suas ‘praticas” a “légica do sistema de ensino”,
voltado para o “dever a cumprir”, reforgcando uma perspectiva cartorial; e segundo, a
vontade e a necessidade do supervisor de ampliar 0s seus horizontes, no sentido de um
trabalho mais humanizador e emancipatorio, que esteja presente na Escola, junto aos
gestores, professores e comunidade. E, neste contraponto, entre 0 dever cumprir e o
querer agir de formamais horizontal e autdnoma, € que se desvelam as tensdes da a¢cdo
supervisora: entre a instrumentalizagdo e a humanizagao.

E, neste sentido, que se caracterizao habitus profissional, como afirma Abdalla
(2008, p. 89), em que o agente/ator profissional ¢ “|...] capaz de atualizar e expressar,
por meio de atos e préticas, suas maneiras de ser e estar na profissdo”. Ou, como diria
Bourdieu (1997, p. 64), em que seja possivel uma “maior ou menor pretensdo de
existir”. Diante dessas questdes, o proximo item tratara de sintetizar alguns resultados,

alinhavando as ideias finais.

4.3 Resultados do cotejamento: sintese possivel dos imbricamentos e

interlocucdes

A Tese defendida, aqui, é que: “Ao analisar as tensbes entre a
instrumentalizacdo e a humanizacdo da acdo supervisora, que delineiam relacdes

normativas e autoritérias, de um lado, e relagdes humanizadoras ou emancipatdrias, de
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outro, desde uma perspectiva historica auma perspectiva psicossocial, consideramos a
necessidade de se compreender e analisar as representacdes sociais/profissionais dos
supervisores de ensino das SEDUCs (RMBS) sobre sua prépria atuagao profissional,
para que seja possivel ressignificar suas praticas profissionais no ambito da Escola
publica e contribuir para novas reflexdes e acdes no campo da supervisdo educacional .

Os resultados possuem aderéncia, imbricamentos e estabelecem as necessarias
interlocugfes com a proposicao ora apresentada. Nessa perspectiva, a supervisao de

ensino, no contexto atual e no ambito da RMBS:

e Passa por processos de agdo-reflexdo, para que esta, enquanto acgdo
refletidase wolte a ressignificacdo da praxis emancipadora, robustecendo
o trabalho coletivo e as experiéncias pedagdgicas significativas;

e Gravita entre as atividades burocraticas e as humanizadoras;

e Promowe aarticulacéo entre a acdo e areflexdo que (re) elabora o fazer;

e Desencadeia os processos de profissionalizacdo pela valorizacdo e
reconhecimento da atividade profissional;

e Possui compromisso social em uma perspectiva humanizadora;

e Estrutura-se também, nas acbes colaborativas, integrativas e
participativas, como possibilidade de transformagéo do mundo;

e Estd imbuida de competéncia técnica e discurso qualificado em uma
relacdo dialogica, horizontalizada e de parceria; porém, articulada aos
processos de mudancas;

e Exerce aconsciéncia critica sobre o fazer e o ser profissional;

e Imbrica o papel de orientador, pesquisador e implementador das politicas
pablicas na educacéo;

e Fiscaliza as escolas publicas e privadas do Sistema Municipal de Ensino,
no &mbito da RMBS;

e Considera que a pratica orienta as experiéncias e propicia aprendizados;

e Intrinca a reflexdo sobre e na acéo;

e Exige uma conduta profissional pautada na responsabilidade, em estudos,
trocas de experiéncias e persisténcias;

e Tece relagBesentre os saberes formais, ndo-formais e informais e (com)

0S percursos pessoais e profissionais;
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e Catalisa e disseminaideias, pela dialogicidade;

e Desenvolve a acdo supervisora enovelada na acdo-reflexdo-acao;

e E detentora dos saberes da experiéncia, o que possibilitaaampliagéo da
Viséo;

e Enredaa acéo refletida;

e Constata que a experiéncia da pratica contribui nos processos de
autoformacéo;

e Retroalimenta a autoformacdo, pela educacdo permanente;

e Faz 0 acompanhamento (estando junto e indo na mesma direcdo) da

politica publica educacional e dos processos de ensino e aprendizagem.

Tais elementos delineiam marcas funcionais, contextuais e identitarias,
conforme Blin (1997), revelando pistas paraa compreenséo, como diria Abdalla (2006,
2008, 2012a, 2017a), do habitus profissional do supervisor de ensino (RMBS). Tais
elementos representacionais, que identificaram as marcas funcionais, contextuais e
identitarias dos sujeitos da pesquisa, a0 mesmo tempo, também, desvelaram as tensées
reforcadas, ora pelo olhar da instrumentalizacdo e, em uma perspectiva cartorial, ora
pelo olhar mais humanizador, abrindo espagos para uma agdo supervisora mais
emancipatoria. Diria Bourdieu (1998b, p. 113), que se trata das:

[...] lutas das classificaces, lutas pelo monopdlio de fazer ver e fazer crer, de
dar a conhecer e de fazer reconhecer, de impor a definicdo legitima das
divisdes do mundo social e, por este meio, de fazer e de desfazer os grupos.
Com efeito, 0 que nelas estd em jogo é o poder de impor uma visdo do
mundo social através dos principios de di-visdo que, quando se impdem ao
conjunto do grupo, realizam o sentido e consenso sobre o sentido, e, em
particular, sobre a identidade e a unidade do grupo, que fazem a realidade da
unidade e da identidade do grupo. (grifos nossos)

Essas lutas, conforme Bourdieu (1998b), que aqui sdo retratadas como tensoes
entre a instrumentalizacdo e a humanizacéo, realizam, como afirma o autor, “o sentido
e consenso sobre sentido”, ou mesmo, “a identidade e a unidade do grupo” de
supervisores da Regido Metropolitana da Baixada Santista.

Sabemos, entretanto, que, diante dessas tensdes e do cenério atual, em que
vivemos, ainda mais, em tempos de pandemia e de desigualdade social, cada vez mais
agravada, em especial, ao tratarmos do alunado das escolas publicas, ha, sobretudo,
necessidade de se abrir espagos possiveis, como indica Bourdieu (1997a), para uma
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acao supervisora mais humanizadora. Agdo esta, que pense e aja no sentido de lutar a
favor de um projeto de consciéncia social e comprometido politicamente na direcéo de
uma educacdo justa, inclusiva e de qualidade para todos.

Com efeito, ha, ainda, no campo da supervisdo educacional, muitas lutas para
serem travadas. Entretanto, é, também, importante aprender, com Moscovici (2012, p.
426), que: “a luta das ideias, qualquer que seja sua forma, se ndo resolve sempre o que
se prop0Oe, responde necessariamente a um ideal de verdade do qual podemos algumas

vezes nos afastar, mas nunca nos separar’’.
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CONSIDERACOES FINAIS

O correr da vida embrulha tudo. A vida é assim: esquenta e esfria, aperta e
dai afrouxa, sossega e depois desinquieta. O gue ela quer da gente é coragem.
Ser capaz de ficar alegre e mais alegre no meio da alegria, e ainda mais
alegre no meio da tristeza [...] (GUIMARAES ROSA, 2001, p. 304)

[...] ser educador, pesquisador e agente ativo dos direitos humanos, para
mediar conflitos. Assim, entre resisténcias, desisténcias e insisténcias vamos
tecendo as tramas do caminho, desfazendo “nds”, amarrando pontos soltos,
propondo tecituras novas, aproveitando modelos assertivos, criando 0s
proprios modelos, feitos a muitas mdos, maos experientes, novas maos.
Explicando o que se sabe, seduzindo mais teceldes para que se apaixonem
pelo produto que se constrdi, rico em cores, como o caleidoscdpio. (Suj. 21,
APENDICE XVII, MACHADO, 2021)

Na presente Tese, tecida a muitas maos, o Capitulo I - A Superviséo de Ensino
no Sistema Pablico Estadual Paulista frente ao cenério brasileiro: identificando suas
marcas historicas — teve como escopo deswvelar as marcas profissionais da supervisdo de
ensino em uma perspectiva historica. Nesta direc¢do, levantamos os aspectos historico-
sociais e politicos na estruturacdo da acdo supervisora do sistema publico estadual
paulista no decorrer do tempo. Buscamos situar os limites estruturais e conjunturais, que
reforcam questdes de ordem burocrética e cartorial e alguns movimentos de ruptura.
Mowvimentos estes, que redimensionam e entrelagcam a superviséo de ensino como uma
importante implementadora das politicas educacionais, e que referenda uma escola
publica, laica, includente e que se volta aos sujeitos coletivos, pela criticidade e
emancipacéo.

Pela investigacdo exploratoria e a partir da captura historiografica, foi possivel,
entéo, compreender as marcas profissionais da supervisdo de ensino nas Secretarias de
Educacdo dos municipios da Regido Metropolitana da Baixada Santista (RMBS):
Bertioga, Cubatdo, Guaruja, Itanhaém, Mongagua, Peruibe, Praia Grande, Santos e Séo
Vicente. Também, foi possivel, identificar, na linha do tempo, as permanéncias e 0s
movimentos de mudangas.

O Capitulo 11, Interlocucdes necessarias: Referenciais Tedricos em questao,
objetivou explicitar a abordagem teodrica referente as representacdes sociais e
profissionais dos supervisores de ensino na RMBS, a respeito da agcéo e constituicdo

identitaria, frente as tensdes entre a instrumentalizacdo e a humanizacéo.
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Tratamos, assim, de alguns conceitos no ambito da TRS (MOSCOVICI, 1961,
1978, 1985, 2005, 2011, 2012) e da Teoria da Acéo, de Bourdieu (1979, 1983, 1992,
1994,19964a, 19973, 19983, 1998b, 2004, 2007, 2011). Conceitos estes, que perpassam
0 campo das lutas, as relacdes sociais e questdes a serem enfrentadas em um espago
social, colocando o acento no habitus profissional e seus efeitos.

Nessasenda, a supervisdo de ensino da RMBS lida com as questdes hierarquicas
e suas relagBes normativas e autoritéarias, em que o conhecimento incorporado, nas
atitudes dos supervisores de ensino, ou seja, no habitus profissional (ABDALLA, 2006,
2008, 2017a), traz a tona, como ja mencionado, o conhecimento profissional quanto aos
dispositivos legais, aos saberes epistemoldgicos, pedagogicos e didaticos; assim como
aos saberes da experiéncia formativa e de atuacdo profissional. Este conhecimento
profissional das regras do jogo do campo da superviséo de ensino oferece condigdes,
para que sejam abertos espacos possiveis, como diria Bourdieu (1997a, 1998a,1998b).
Espacos, na perspectiva das transformacg6es possiveis, pelas rupturas.

Com efeito, a acéo supervisora na RMBS tem acesso aos espagos decisorios, e
os influencia, quando possivel. Observamos, entretanto, que se submete, na maioria das
vezes, a dimensdo cartorial, a0 cumprimento dos dewveres, anunciando relag6es
normativas e autoritarias neste sentido. O que implica, também, tensdes entre este papel
de submissdo ao Estado, de implementar politicas publicas, e o desejo de vivenciar
espacos mais critico-emancipatorios, no &mbito de uma dimenséo mais humanizadora,
em uma atividade integrativa e colaborativa.

As contradi¢des ou tensdes vivenciadas pressupdem, como narram os sujeitos de
pesquisa, um (re) pensar a pratica. O que demanda uma reflexdo educativa voltada para
um espirito publico, democrético e transformador, ampliando os dominios do saber
competente e compromissado politicamente. Dessa maneira, 0s elementos
representacionais indicados pelos supervisores de ensino propdem saidas para um
saber-fazer e um poder-fazer transformador e preocupado com a educagéo publica na
perspectiva de ampliacéo da liberdade humana pela emancipagéo.

A fim de complementar a abordagem dimensional de Moscovici (1978, 1985,
2005,2011,2012),e aabordagem relacional, de Bourdieu (1979, 1983, 1994, 19964,
1997,1998a, 1998b, 2004, 2007, 2011), apresentamos 0s constructos de Dubar (1997,
2000, 2003, 2006, 2012), que pressupdem que as identidades profissionais sdo
amalgamadas nos processos sociais. Neste sentido, a construcdo da identidade

profissional é influenciada pelos agentes e pelas peculiaridades da atividade
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profissional. Desse modo, as representacdes sociais (MOSCOVICI, 1978, 2012) e
profissionais (BLIN, 1997) s&o desnoweladas nos contextos profissionais, sendo
entrecruzadas pelas marcas funcional, contextual e identitaria (BLIN, 1997).

A sequir, o Capitulo Il - Dos Caminhos Metodoldgicos — tem, como objetivo,
apresentar os percursos metodoldgicos trilhados, situando o cenario e os sujeitos da
pesquisa, os procedimentos desenvolvidos, os instrumentos de pesquisa, a técnica de
analise de contetdo; assim como as dimensdes de andlise, as categorias e unidades de
sentido.

Para dar conta da questdo-problema - Quais sdo as representacdes sociais e
profissionais dos supervisores de ensino sobre suas ac¢des supervisoras frente as
tensdes vivenciadas no ambito das SEDUCs da RMBS? — este Capitulo explicita a
abordagem qualitativa.

Nesta diregdo, utilizamos a andlise documental, ao realizar a captura
historiografica, na revisdo bibliografica (TRIVINOS, 1987; GODOY, 1995:
ZANETTE, 2017). E desenwolvemos, também, a técnica de Analise de Conteldo
(BARDIN, 1977; FRANCO, 2008), ao tratar dos dados e da sua analise, a partir da
investigacdo exploratoria pela aplicacdo do questionario de perfil profissional e do
questionario semiestruturado sobre atuacdo profissional (REA; PARKER, 2000;
FRANCO, 2008; MARCONI; LAKATOS, 2011). Além disso, quando procuramos
analisar as breves narrativas, tivemos, também, contribuicGes de Alves e Silva (1992),
Abdalla (1994, 2006, 2008, 2012a, 2012b) e JOSSO (2004, 2007) acerca das trajetérias
pessoal e profissional. Dessa forma, foi possivel chegarmos ao Quadro de Dimensdes,
Categorias de Analise e Unidades de Sentido, evidenciando os caminhos possiveis da
analise realizada.

O Capitulo IV, Da analise dos resultados: Representacdes Sociais e
Profissionais dos Supervisores de Ensino sobre as tensdes vivenciadas em suas agdes
supervisoras, teve como objetivos principais:

* Descrever os elementos representacionais que caracterizam as “marcas
funcionais, contextuais e identitarias™ dos supervisores de ensino em relagdo as tensdes
vivenciadas na ac&o supervisora;

« Analisar as representagdes profissionais, construidas e partilhadas pelos atores
ou grupos de atores pertencentes a um mesmo campo profissional, o dos supervisores
de ensino (atuantes nas escolas dos anos finais do Ensino Fundamental), discutindo as

tensdes entre a instrumentalizagdo e a humanizagdo, influenciadas por normas
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socioinstitucionais relativas as fungbes da acdo supervisora, no &mbito das SEDUCs
(RMBS);

« Contribuir para que o profissional seja mobilizado a refletir sobre a sua agcéo
supervisora, nas escolas dos anos finais do Ensino Fundamental, a fim de que seja
possivel repensar o sentido politico da supervisdo e abrir espacos para um projeto de
consciéncia social e comprometido politicamente.

Com o aporte tedrico-metodolégico assumido, foi possivel transitar pela linha
ténue entre o pensado, o dito e 0 executado pelos supervisores de ensino, sujeitos da
pesquisa, na busca de contribuir para novas reflexdes e agbes no campo da superviséo
de ensino.

Nesta direcéo, foram desenvolvidas duas dimensdes: a instrumentalizadora e a
humanizadora ou emancipatoria. Quanto a primeira dimenséo — ainstrumentalizadora
-, identificamos e analisamos os elementos representacionais dos supervisores de ensino
sobre sua agdo supervisora, destacando, como categoria de analise as ‘“Relagdes
normativas ¢ autoritarias” e a unidade de sentido, denominada como ‘Marcas
burocraticas e de controle”. Foram destacadas questdes em torno da normatizacgéo e do
controle da funcdo supervisora, cuja tendéncia é de controle social. Entretanto, por
outro lado, destacamos as “TensOes e limites da acdo supervisora em uma dimenséao
cartorial”, que foi considerada como segunda unidade de sentido. Essas tensdes
provocam préaticas de resisténcia, e redimensionam as representacdes profissionais dos
supervisores sobre suas proprias acdes supervisoras para outra perspectiva, que ndo
pode ser mais a cartorial.

E, neste sentido, passamos a analisar os dados, também, no &mbito de uma
dimensdo humanizadora ou emancipatdria, em que os elementos representacionais
analisados se voltam para o processo de socializagdo da construgdo das identidades
sociais e profissionais (DUBAR, 1997) e parao campo das representacdes profissionais
(BLIN, 1997). Consideramos, também, que as representacdes profissionais constituem o
aporte para se compreender as concep¢Bes de formacéo e de profissionalidade, assim
como o conceito de habitus profissional, como destaca Abdalla (2006, 2008, 2017a).

Tendo em vista essas questdes, elencamos a categoria de analise como
“Representacdes profissionais: tensdes entre relagdes autoritarias e humanizadoras”, que

se desdobrou em trés unidades de sentido, denominadas como:
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a) Marcas funcionais - quando os elementos representacionais dizem respeito
ao que pensam 0s supervisores sobre suas identidades profissionais em seu
campo de atuacdo, considerando suas fungdes;

b) Marcas contextuais - que revelam as representac@es profissionais referentes
as atividades realizadas nos contextos de trabalho, tecendo, também,
referéncias em relacdo as ideologias e as atividades desenvolvidas nestes
contextos; e

¢) Marcas identitarias - que passam por elementos representacionais, que dizem

respeito: ao ideal profissional e ao ser profissional; a0 processo de
formacdo, de conhecimento e de aprendizagem profissional; a importancia
do didlogo e da conscientizagdo critica; e ao significado de uma préatica
profissional humanizada, que abre possibilidade de caracterizar um novo
habitus profissional, reforcando modos de ser e estar dos sujeitos de
pesquisa no campo da supervisao de ensino.

Com efeito, os elementos representacionais indicaram como espagos possiveis
(BOURDIEU, 19974, 1998b): a) promover processos de acao-reflexdo, no &mbito de
um trabalho coletivo; b) incentivar acdes protagonistas por parte dos supervisores de
ensino; ¢) fomentar parcerias entre as escolas e a supervisdo de ensino; d) estimular
acBes colaborativas e integrativas para a comunidade escolar; e €) refletir que ndo é
suficiente controlar aburocracia, o cumprimento das regras ou \erificar se 0s contetidos
estdo sendo desenvolvidos, mas constituir-se uma lideranca educacional, 0 ‘professor
dos professores”, por intermédio das agdes colaborativas. Assim, a supervisdo de ensino
cumpre a funcdo de Estado para a garantia do direito a educacdo socialmente
referendada.

Por outro lado, também, observamos limites estruturais e conjunturais,
evidenciando que:

a) As politicas governamentais, que acabam por transmutar o real escopo da
supervisdo de ensino, arrefecendo e esvaziando a intervencdo qualificada,
torna o supervisor de ensino apenas um repassador de informagdes ou mero
tarefeiro, ao invés de propositor de politicas publicas;

b) H& um movimento de desmonte da carreirado magistério publico, sobretudo,
da supervisdéo de ensino, para que, na condicdo de funcdo (por
comissionamento), possa atender aos interesses daqueles que detém a
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hegemoniado poder, cindindo com o pacto politico-pedagogico de uma acao
supervisora que, a priori, deveria ser critico-emancipatoria;

c) Ha um mutismo politico, por parte de alguns supervisores de ensino, que
redunda num processo de conformacgéo, conformismo e subserviéncia;

d) No cenario atual das politicas puablicas educacionais, reforca-se a
domesticacdo, por cooptacdo, utilizada pelos poderes hegemdnicos com o
escopo de tornar os sujeitos doceis, obedientes e distantes dos espagos de
deciséo;

e) E, nestadirecdo, seramais do que necessario que aagao supervisoratarefeira
(que atende aos interesses dos grupos hegemdonicos), abra seus horizontes,
espacos de possibilidades, conforme Bourdieu (1997a, 1998b), para que haja
um movimento propositivo e reflexivo, em um movimento contra-
hegemonico.

Se, pelo sentido cartorial e de controle, o supervisor de ensino torna-se o
executor da politica educacional, atuando como mediador dos interesses da classe, que
detétm a hegemonia do poder; a supervisdo de ensino, enquanto préatica social
transformadora e comprometida com a educacdo publica, transcende a prética
conservadora para assumir um carater participativo, em uma praxis emancipatéria e
inovadora.

E imperioso, assim, ressignificar a agio supervisora. E, neste sentido, repensar
perspectivas para (re) orientacdo de uma acao supervisorasocializadora, que abarque o
projeto educacional, como algo dindmico, logo, impossivel de ser guardado (arquivado)
e concluido; pois, dado ao dinamismao, passa por processos de insercdes, incorporagdes,
alteragOes, acréscimos e (re) invencgdes. Portanto, a Educagdo ndo é um tesouro a ser
descoberto (por estar bem escondido), mas implica em processo a ser construido. Uma
perspectiva que torna a acao supervisora socializadora, capaz de formar e conduzir a
consciéncia de ser social com vistas as necessarias transformacdes.

A anélise das relacdes entre educacéo e politica pode (re) conduzir o sentido e o
significado da supervisdo de ensino. Assim, as contradigdes tornam a supervisao de
ensino mais consciente de seu espaco, atenta aos seus limites, vislumbrando as
possibilidades de superacéo.

Uma supervisdo de ensino necesséria € aquela imbuida em dar sentido ao
“canto” daqueles que frequentam as nossas escolas, demovendo o determinismo legal,

para debrugar-se no processo, em desenvolvimento, no interior da institui¢do. Suplantar,
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assim, as formas verticalizadas as relacGes horizontalizadas nos niveis decisorios; da
competénciatécnicaem favor do privado, ao compromisso com os sujeitos coletivos; da
visdo unilateral controladora para a visdo de conjunto: radical, agregadora e includente.

As memorias entrecruzadas as histérias de formacédo, aos saberes construidos ao
longo da vida, as préticas socializadas e aprofundadas contribuem para a agéo
supervisora, quando possibilitam uma reconfiguracdo do papel do supervisor de ensino
em ser e estar no mundo. Por este angulo, as narrativas sdo possantes e polissémicas
historias de vida, de experiéncia e de formacéo.

A andlise das narrativas, referentes as histérias de vida dos sujeitos da pesquisa,
aponta para a necessidade de que se tenham politicas publicas de formacé&o profissional,
de valorizacdo e reconhecimento da carreira do magistério, intrincando as histérias de
vida as historias da vida.

Compreendemos, entdo, que as experiéncias abrem caminhos, contribuem nos
processos de autoformacdo, ampliam a visdo, retroalimentam o conhecimento
profissional e consolidam as reflexdes da e na acdo supervisora.

Reparamos, nas falas desses agentes, que 0S Seus percursos perpassam as
memorias, as experiéncias, 0S erros, 0os acertos e as superacdes, na tomada da
consciéncia, pela reflexdo dos saberes alinhavados nas trajetorias pessoal e
profissional, em especial, nos saberes da experiéncia.

A acdo supervisora na RMBS esté ancorada na fiscalizagdo e no controle (pelo
acompanhamento), enquanto marcas profissionais desses agentes, que se preocupam
com o processo de ensino, aprendizagem e gestdo dos sistemas publico e privado,
intercalando, é claro, com as marcas comunicadas pelas representacdes sociais e
profissionais de orientacdo, assessoria, gestdo das politicas publicas, formagéo,
interlocucdo qualificada, acdo reflexiva, lideranca, gestdo de conflitos, mediacéo,
catalisacdo e disseminacdo de ideias, praticas integrativas, colaborativas e
humanizadoras.

Observamos, assim, gque essas marcas ndo sdo estanques, em uma Unica
dimensdo de analise, mas gravitam nas dimensGes — instrumentalizadora e/ou
humanizadora ou emancipatoria -, depreendidas neste estudo. Dessa forma, as tensées
declaradas na pesquisa, ndo estdo polarizadas, mas coexistem, no cumprimento do
propdsito daacdo supervisora. Assim sendo, as tensdes presentes na acdo supervisora da
RMBS, séo divergentes e, ao mesmo tempo, complementares; burocraticas (em um viés

instrumentalizador), e, a0 mesmo tempo, emancipatérias e humanizadoras.
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Em momentos tdo insipidos, que temos atravessado, a reflexdo, aqui
desenvolvida, eshocao exercicio da insatisfacdo e, ao mesmo tempo, de resisténcia, no
interior da realidade, para que haja um comprometimento politico e profissional dos
sujeitos.

Notamos, também, neste percurso investigativo, algumas questfes que merecem
um adensamento em estudos posteriores. A primeira tem a ver com a necessidade de se
refletir sobre o cenério da Educacdo, ainda mais nestes tempos de pandemia, que
precisara, ndo s6 possibilitar o ingresso dos alunos, pelo acesso, mas, principalmente,
ndo nos distanciarmos da exceléncia de ensino, da democratizagdo da permanéncia, na
perspectiva das garantias de direitos, em especial, de nossas criangas e jovens. Nesta
direcdo, é preciso que tenhamos uma educacdo justa, inclusiva e de qualidade social
para todos. E, segundo, a partir das fragilidades estruturais na formacdo inicial, em
especial referente ao curso de Pedagogia, que foram evidenciadas nas narrativas dos
supervisores de ensino, consideramos a possibilidade de novas investigacdes, que
discutam o processo de formacéo inicial, mas integrado e articulado com questdes
pertinentes a formacdo continuada e ao exercicio profissional. Tais estudos e/ou
pesquisas poderiam estar refletindo sobre a necessidade continua de um melhor
conhecimento profissional, que acompanhe as situacdes-problema frente as novas
exigéncias educacionais, como as dos tempos atuais (ensino remoto, ensino hibrido,
educacao militarizada, educacéo domiciliar ou homeschooling), frente as politicas que
estdo sendo implementadas como as da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2017a), a Base Nacional Comum-Formacéo Inicial (BNC-Formagéao
Inicial)(BRASIL, 2019)e a Base Nacional Comum-Formagdo Continuada (BNC-
Formagdo Continuada) (BRASIL, 2020), que, por wezes, desorientam a ag&o
supervisora no contexto do cotidiano escolar.

Para além desses desdobramentos possiveis para novas investigacdes, ndo
podemos deixar de considerar, também, outros aspectos, tais como refletir, por
exemplo, que o senso comum sofre flutuacdes pelaemergénciade novas representacdes.
Conseguentemente, nesses processos, a agao supervisora é vivificada — retroalimentada
— pelas permanéncias e/ou mudangas das situagfes vivenciadas no enfrentamento dos
maltiplos desafios que tem pelo caminho. E, nesta perspectiva, salientamos a
necessidade que se tem de se assumir uma diversidade de pensamentos, para que seja
possivel existir uma democracia justa. Reafirmamos, neste sentido, que partidas

diferentes corresponderdo a chegadas distintas, caso 0s meios sejam 0s mesmos. E,
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sabemos que todo sujeito traz consigo um repertorio cultural, familiar e social diverso;
logo, ao dar inicio aos processos de escolarizacdo, ndo possui 0S mMesmos
conhecimentos, as mesmas condi¢Ges, nem mesmo 0s mesmos objetivos. Nessa senda,
faz-se necessério refletir sobre o papel da Escola, da docéncia, e, ainda, da acéo
supervisora, em uma sociedade que se compromete com uma educacdo emancipadorae
igualitaria.

Consideramos, assim, que o processo de socializacdo se da nas relacdes de
afetividade e aprendizagem, e é, por meio do desenvolvimento da socializa¢do, que nos
tornamos agentes humanos, com costumes e modos de agir com aqueles que fazem
parte de nossas relagbes de convivio. Destarte, nossa constru¢do como pessoa, parte de
fragmentos da formac&o de outros sujeitos presentes em nosso convivio, enquanto, por
meio de um processo de trocas de experiéncias, contribuimos para o desenvolvimento
de outros sujeitos, fazendo, dessa maneira, com que se consolide o processo de
construcdo de cada sujeito dessa sociedade.

A supervisdo de ensino contribui, assim, na conquista da producéo de ensino de
qualidade competente a favor do publico e dos sujeitos coletivos. E inadiavel uma aco
supervisora adequada as finalidades e aos principios que conduzam a liberdade. Desse
modo, desnovelamos possibilidades no interior dessa liberdade. Liberdade de imprimir
a histéria no mundo, concorrendo para que as vozes dos supervisores de ensino,
desassossegadas e desinquietas, reverberem nas utopias necessarias, pela coragem de
ser mais alegre nas alegrias e nas tristezas — pois viver exige coragem!
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