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Organizar o trabalho nas unidades escolares sob sua responsabilidade constitui tarefa
precipua, mas nao exclusiva do supervisor escolar. Nem o supervisor € o unico responsavel
pela tarefa, nem a tarefa ¢ a inica pela qual o supervisor deve responder.

A multiplicidade das tarefas pelas quais responde habitualmente o supervisor €, em re-
alidade e paradoxalmente, a razao maior de sua dificuldade em compartilhar com os demais
educadores a grande tarefa da organizacdo coletiva do trabalho na escola ptblica. Seus pro-
blemas iniciam-se com a nao-delimitacdo de seu proprio local de trabalho, necessariamente
movel e varidvel conforme as tarefas a desempenhar, e crescem exponencialmente com a
ausé€ncia habitual da necessaria localizagdo do trabalho de seus companheiros professores,
obrigados a fragmentacao de sua jornada e a consequente multiplicagdo dos locais em que
ela se realiza.

Pensada como um local de trabalho, a escola publica de Sao Paulo, em suas condi-
¢oOes atuais, constitui um permanente desafio para a realizagado efetiva da agao supervisora.
Quatro negagdes, quatro afirmagdes e, por ultimo, quatro indagagdes podem caracterizar a
complexidade da situagdo a ser enfrentada.

1 Originalmente publicado em: SILVA JUNIOR, Celestino Alves da.; RANGEL JUNIOR, Mary (Orgs.). Nove olhares sobre a supervi-
sdo. Campinas, SP: Papirus, 1997. (Cole¢do Magistério: Formagao e Trabalho Pedagégico).
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As negacdes dizem respeito as peculiaridades da escola publica paulista como local de
trabalho. Trata-se de um local: a) ndo-padronizado; b) ndo-unificado; ¢) ndo-delimitado e d)
nao-pesquisado. Nossas escolas publicas foram instituidas e edificadas aleatoriamente, sem
referéncia a padrdes de qualidade ou de quantidade de salas de aula, de alunos e de profes-
sores. Os professores que nelas trabalham frequentemente multiplicam-se por varias delas
porque a remuneragdo por hora-aula e a condigdo de ACT (Admitido em Carater Tempora-
rio) ainda sdo as marcas das relagdes de trabalho no magistério publico paulista. Um certo
numero de horas-atividade, definido por critérios de proporcionalidade numérica, estende
o tempo de trabalho do professor a locais inacessiveis ao supervisor ou admite que esse
trabalho simplesmente nao acontega e, finalmente, o cotidiano das escolas publicas apenas
muito recentemente passou a ocupar espago nas agendas de pesquisa de nossos professores
universitarios.

As afirmacdes referem-se aos professores e demais trabalhadores da escola publica
paulista. Sao educadores: a) relativamente especializados; b) precariamente formados; c) fre-
quentemente improvisados e d) dificilmente agrupados. As dificuldades de reunido devem-
se as razdes ja aqui apontadas. Um trabalhador que ainda precisa ser promovido a condigdo
de trabalhador comum também nao dispde de tempo e condigdes favoraveis para reunir-se
com seus companheiros. Por outro lado, a especializagdo (relativa), a formagdo (precaria) e
a improvisacao (frequente) constituem limitagdes qualitativas que oneram a um s6 tempo os
proprios professores, o supervisor e, principalmente, a conjugacao de seus esforcos.

A adversidade de todas essas condigdes conduz, no limite, a uma interrogagao central
que se desdobra em quatro em virtude das possibilidades de resposta que encerra: Quais
devem ser, afinal, os organizadores do trabalho na escola publica paulista - as autoridades
governamentais, as autoridades do sistema escolar, as autoridades da unidade escolar ou o
conjunto dos trabalhadores da unidade escolar como autoridades pedagdgicas em que todos
se constituem, neles incluido o supervisor por sua participagdo e por suas competéncias es-
pecificas?

Admitindo-se a consciéncia da necessidade de se privilegiar a Gltima hipotese e rea-
firmando-se o propdsito da constru¢do coletiva de um projeto para a escola publica, faz-se
necessario, entdo, um exercicio de revisao historico-critica da pratica da supervisdo escolar
no Brasil e, em especial, no estado de Sao Paulo.

PARA REPENSAR A HISTORIA

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

Em seu inicio a supervisdo escolar foi praticada no Brasil em condi¢gdes que produziam
o ofuscamento e ndo a elaboracao da vontade do supervisor. E esse era, exatamente, o ob-
jetivo pretendido com a supervisdo que se introduzia. Para uma sociedade controlada, uma
educagdo controlada; para uma educagdo controlada, um supervisor controlador e também
controlado.

Para que esse supervisor se fizesse possivel foi-lhe dito e sugerido que o controle ¢
sempre atributo dos que decidem, e foi-lhe dito e sugerido também que decidir ¢ atributo
privativo dos que detém o poder; foi-lhe dito e sugerido ainda que nao cabe perguntar sobre
como as pessoas chegam ao poder, e foi-lhe dito e sugerido também que o poder ¢ inamo-
vivel, imperturbavel e sabio. Foi-lhe dito e sugerido, finalmente, que a melhor maneira de

servir aos homens ¢ ensina-los a submeterem-se ao poder que determina suas vidas.

Esta foi a licdo de autoritarismo que o supervisor e a supervisao receberam logo apos
seu nascimento. Mas as pessoas € as instituigdes crescem, interrogam-se € interrogam suas
circunstéancias. E possivel ndo ser autoritario? E possivel ser educador e autoritario? Por que
néo ser solidario? E possivel ser educador sem ser solidario? As perguntas foram crescendo
de tom e mudando de dire¢do. Aos poucos o supervisor foi se integrando ao clamor do povo e
dispondo-se a participagdo no debate educacional que se estabelecia. O supervisor/educador
foi se dando conta de que a verdade ndo estava pronta e depositada em suas maos para que
ele a distribuisse aos professores que s6 poderiam conhecé-la por seu intermédio; o super-
visor/educador foi descobrindo, tal como Guimaraes Rosa, que “mestre ndo ¢ quem sempre
ensina, mas quem, de repente, aprende”; o supervisor/educador foi percebendo, enfim, que
sua tarefa ndo era transmitir uma mensagem pronta ¢ acabada, mas reunir os educadores
para que eles pudessem elaborar sua propria mensagem e com ela tentar mudar para melhor
a vida de todas as pessoas a quem a mensagem pudesse ser apresentada.

De mensageiro oficial a articulador voluntario, o supervisor iniciou seu proprio cami-
nho de renuncias. Orientado para o controle, desorientou-se com o cerco a que acabou sub-
metido. Cerco teorico-politico nas universidades que propunham a extingao de seu processo
de formagdo e cerco pratico-politico nos movimentos de massa do professorado que ndo
conseguia ver no supervisor um companheiro comum de jornada.

Para o professor a equagao competéncia técnica igual a compromisso politico foi logo
estabelecida. Ruidosamente estabelecida, alids. Aplacaram-se em seguida as preocupacdes
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e as consciéncias. Se formos professores — tranquilizavam-se os mestres — nosso compro-
misso politico estara resolvido, ja que sabemos agora que ensinando competentemente, a
escola brasileira estara esgotando os limites de sua contribuicdo a libertagdo do povo. Maos
a obra, pois, e tratemos de nos livrar dos perversos especialistas que se interpdem em nosso
caminho. De ameacador, o supervisor passou a ameagado. Para que a educacao brasileira se
reorganizasse em dire¢do a transformacao social seria preciso livra-la do “reacionarismo”

de seus especialistas. Até hoje hd quem pense nesses termos, sem atentar para o fato de que
ensinar competentemente significa exercer dominio sobre uma tarefa especializada, ou seja,
significa comportar-se adequadamente como especialista.

A “superacdo dos especialismos” s viria a ser batizada com esse nome em 1986, mas
desde entdo uma paradoxal estirpe vem se constituindo: a dos especialistas em superalismos.

Dentro dessa visdo, os especialistas sdo “os novos responsaveis pelo fracasso escolar”, tal
como assinalou com muita propriedade Regina Leite Garcia (1986). Nao percebem aqueles a
quem Regina critica que estdo se transformando na nega¢ao da negacao que pretendem. No
seu fervor antiespecializagdo acabam se comportando como especialistas em desagregacao
de esfor¢os e em evocagao de ressentimentos. A superacao que postulam se reduz aos “supe-
ralismos” de que falo, porque ndo encontra respaldo no movimento real das unidades e dos
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sistemas escolares.

Visdes estereotipadas como essas que venho destacando contribuiram ao longo do
tempo para a criagdo de um quase antagonismo entre supervisores e professores. Em con-
traposicdo a ideologia da competéncia que se foi desenvolvendo, desenvolveu-se também,
conforme j& indiquei anteriormente, a “ideologia da incompeténcia do outro”. Se existem
problemas, pensaram todos e pensou cada um, eles certamente sdo determinados pela des-
qualificagcdo dos demais educadores. Nunca pela clarividente categoria a que “eu” pertengo.
Mas nao ficamos por ai. Se o compromisso politico ¢ insuficiente, isto também se explica
pelo temor, pela visdo menor ou pela irresponsabilidade dos demais educadores. Nunca o
seria pela atitude irrepreensivel dos que se colocam a “meu’ lado.

Essa pretensao ao monopoélio do compromisso politico tem se constituido no obstacu-
lo maior a elaboracdo do projeto coletivo dos educadores brasileiros. Em varios estados da
Federagdo o vinculo partidario diferente do esquema no poder produz a exclusdo e a margi-
nalizacao de educadores que t€ém muito a dizer e a propor sobre a caminhada comum a ser
encetada. No entanto, se estivermos todos comum e efetivamente empenhados na construcao
de um ensino de qualidade para as grandes camadas da populagdo, ai sim encontraremos
uma superagao a ser promovida. A superagao da pretensao, da autossuficiéncia e da arrogan-
cia dos que se imaginam providenciais e indispensaveis a toda a¢ao coletiva que se venha a

organizar.
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Escrevi ha algum tempo que “ordenar a reflexdo educativa ¢ a expressao-sintese das
alternativas que se apresentam ao supervisor” (SILVA JUNIOR, 1984). Parece-me importan-
te, nas condicdes de negociagdo e de luta que se desenvolvem hoje na sociedade brasileira,
retomar essa afirmac¢ao a fim de tentar situd-la em seus contornos e em seus desdobramentos.
Ao se dedicar a tarefa de organizar uma solida reflexao sobre o momento atual da educacao e
da sociedade brasileira, ndo podera o supervisor desconsiderar a necessidade do alargamento
dos limites da reflexdo que pretende.

Se ndo cabe ao supervisor impor solugdes ou estabelecer critérios obrigatorios de in-
terpretacdo, cabe-lhe, sem duvida, por ser brasileiro e por ser um educador responsavel,
ajudar na construcao da consciéncia histérico-politica necessaria a luta contra a dominacao.
Isso implica uma posi¢do de profunda atengao aos fatos do cotidiano escolar e do cotidiano
da sociedade que lhe assegure condi¢des de andlise adequada do significado das ocorréncias

que se vao acumulando.

Coordenando necessidades e aspiragdes, o supervisor certamente nao pode permitir que
se revigore seu antigo papel de controlador a servigo dos interesses estabelecidos. Mas ha inte-
resses a estabelecer e necessidades a atender. Estes s@o claramente os interesses da transforma-
¢do social, mais uma vez postergados pela nova “conspiracao das elites” que se arma e que se
acirrard com certeza a medida que nos aproximarmos da reda¢ao final da atual Constituigao.

Coordenador de uma escola que busca a elaboragao de uma nova visdo de mundo, o
supervisor responde também pela oportunidade da analise consciente e pela erradicagdo do
arbitrio e do dogmatismo. Nao conseguira isso sozinho, evidentemente, e € a propria impos-
sibilidade da acdo individual que devera orienta-lo para a necessidade do trabalho coletivo e
do respeito as necessidades da maioria. Este supervisor, orientado para e pela solidariedade,
enfrentard, por isso mesmo, seu grande desafio: “cabe-lhe ser soliddrio numa sociedade com-
petitiva, afirmando pela convicgao sua individualidade e negando com convicg¢do o dominio
sobre a individualidade do outro”; reconhecendo o individuo como a “sintese de multiplas
determinagdes” e ajudando a construir a “vontade coletiva que transforma a necessidade
em liberdade” (SILVA JUNIOR, 1986). Se este for seu compromisso politico, sera em torno
desse compromisso que sua presumivel competéncia devera se manifestar.

PARA REINAUGURAR A EXISTENCIA

Pensar e fazer, cumulativa e interligadamente, ¢ a marca necessaria da pratica coletiva
a se estabelecer entre os educadores. Falamos dessa pratica e da necessidade da contribui¢do
do supervisor para que ela se estruture e se solidifique. Mas ela ndo pode, obviamente, ser
pura pratica. Pouco teremos avangado se passarmos apenas do plano das praticas isoladas e
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conflitantes para o plano das praticas articuladas e congruentes. O que vai assegurar essa ar-
ticulacdo e essa congruéncia ¢ a reflexdo, € a elaboragdo do sentido do trabalho coletivo que
se quer desenvolver. Elaborar uma pratica coletiva em supervisao implica, necessariamente,
a reelaboracao da relacdo teoria e pratica em supervisao.

Como a grande maioria das agéncias sociais, a escola publica também se encontra im-
pregnada pela logica da organizacao capitalista do trabalho. Para esta logica, a proposta do
trabalho coletivo se reduz ao conceito de trabalhador coletivo, ou seja, exatamente ao oposto
daquilo em que o trabalho e o trabalhador pedagogico devem se constituir. “Trabalhador co-
letivo” nesta logica nada mais significa que a abstracao da pessoa do trabalhador, abstragdo
esta possivel e necessaria uma vez que a orientacao geral e o controle da produ¢do constitui-
riam prerrogativas da administracao.

Apenas a referéncia acima deveria ser suficiente para o reconhecimento da inviabili-
dade da organizacdo do trabalho na escola publica com base em pressupostos de uma pre-
tendida “Ciéncia” da administra¢do de base genérico-empresarial. Orientada para o lucro e
a acumulacao privada, essa ciéncia simplesmente ndo tem como dar conta das questdes de
interesse publico. No entanto, ela ainda se constitui na referéncia principal nas instancias de
formacao e de atualizacao do supervisor de ensino.

Rediscutir o vinculo teoria-pratica em supervisao implica algumas indagacdes obri-
gatérias: Qual a relagao da pratica do supervisor com a praxis desejavel do educador? Que
teoria, afinal, d4 conta dessa pratica controvertida? De que forma a intervencao teodrica enca-
minha essa pratica até o horizonte da praxis propriamente dita?

A existéncia de uma teoria ¢ uma decorréncia da analise da realidade e ndo se constitui
apenas, como muitas vezes se sugere, como uma derivacao de outras teorias preexistentes.
Como sabemos, foi esta tltima maneira de se lidar com a teoria que acabou por preponderar
nas tentativas até aqui realizadas de se implantar a pratica da supervisdo no sistema escolar
do estado de Sao Paulo. Nao h4 nada de muito surpreendente nessa constatacdo quando se
considera que ainda se mantém como hegemodnica a concepcao positivista de ciéncia que
inspirou o trabalho desenvolvido. Em relagdo a esse aspecto, devo registrar meu entusiasmo
para a discussao das potencialidades da pesquisa-acado como fonte para uma nova agao su-
pervisora.

Escrevi anteriormente que “hd um lugar para o bom senso em supervisdao” e que “esse
lugar deve ser percorrido pelo intelectual que se propde a traduzir e a elaborar conceitual-
mente as necessidades dos trabalhadores e do trabalho a ser desenvolvido”. Mais recente-
mente me referi ao fato de que “em decorréncia mesmo da logica do capital, as necessidades
do trabalho e as dos trabalhadores nem sempre caminham paralelamente” (SILVA JUNIOR,
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1986). Nao tem sido facil o caminho dos trabalhadores da educacdo que se dedicam ao
trabalho de supervisdao. Menos fécil ainda tem sido o caminho de outros trabalhadores da
educacao, os professores que nas salas de aula expressariam, de alguma forma, a validade do
trabalho desenvolvido pela supervisdo. Ainda amarrados a fragmentos teoricos superficial-
mente visualizados e a posi¢des politicas insuficientemente elaboradas, que quase sempre
acabam por desaguar na “ideologia da incompeténcia do outro”, nossos trabalhadores do
ensino, sejam eles supervisores ou professores, pouco avangaram na constru¢ao de uma vi-
sdo de mundo e de educagdo adequada as necessidades do trabalho a ser desenvolvido. Se a
pratica desordenada ainda parece longe da praxis consistente e articulada que se deseja, isto
certamente decorre, em grande parte, dos problemas enfrentados no processo de formagao
percorrido.

Tais problemas, no que dizem respeito aos supervisores, manifestam-se tanto no plano
tedrico-conceitual, a que ja me referi, como também e, principalmente, no plano pratico ins-
titucional. Nao se sabe bem o que ensinar ao futuro supervisor ¢ também nao se examinam
bem as condi¢cdes em que a grande maioria dos supervisores ¢ formada. Paradoxalmente,
devo registrar que o processo de formagao de supervisores da educacdo ndo €, ele proprio,
objeto de nenhuma supervisao institucional.

Em seu sentido mais estrito, o conceito de formagao liga-se necessariamente a ideia
de ensino. Por ai se da a aquisi¢d@o de conhecimentos, técnicas e habilidades que preparam a
inser¢do produtiva em algum setor da organizagdo social. Em seu sentido mais abrangente,
porém, a formagdo compreende a propria assimilacdo da experiéncia humana acumulada
e codificada. Assim entendida, conforme assinala José¢ Misael Ferreira do Vale (1985), a
formacgdo confunde-se com o projeto politico de uma sociedade e reflete, em verdade, as
condicoes de existéncia nessa sociedade. Nestes termos, organizar um processo de formacgao
de supervisores escolares adequado as necessidades atuais da sociedade brasileira significa
pensar uma proposta de trabalho que se inicie pela consideragdo das aspiracdes e das ne-
cessidades dos alunos e dos professores ao lado dos quais o futuro supervisor vai construir
sua pratica profissional. Significa, consequentemente, formar para a pratica coletiva e para a
organizagao da vontade coletiva.

Um tal propdsito de formagao obriga a um esfor¢o especial por parte dos professores
que trabalham com a habilitagdo em supervisdo escolar em nossas instituigdes de ensino su-
perior. Diferentemente do que acontece em outras areas de conhecimento ja consolidadas, o
professor de supervisdo escolar ndo pode se valer de autores “classicos” no campo, de obras
consagradas ou de uma bibliografia variada e estimulante. Nao h4a em supervisdo escolar
um saber historicamente acumulado que corresponda, por exemplo, ao suporte tedrico que
a biologia representa para a formag¢ao do médico, ou a fisica para a do engenheiro. O pouco
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saber que até aqui se acumulou ¢ um saber comprometido com os valores e os interesses
predominantes na sociedade em que ele se acumulou; € um saber que vem de encontro € nao
ao encontro das necessidades de transformacao da sociedade brasileira.

Ensinar supervisdao no Brasil hoje significa necessariamente pesquisar supervisao.
Pesquisar “a” e “para” a supervisdo. Significa, consequentemente, examinar criticamente a
pratica que se desenvolve e investigar as situagdes e as condigdes que possam contribuir para
o desenvolvimento qualitativo dessa pratica. A ciéncia da supervisao, ja o disse também an-
teriormente, sera construida sem abrigar a pretensdo da objetividade absoluta. E da unidade
dialética das atividades teorica e pratico-experimental que devera resultar a supervisdo da
educacdo adequada ao atendimento das necessidades reais do conjunto da populagao.

Para que esse saber estruturado sobre supervisdao escolar se acumule e se aperfeigoe
sera necessario, entretanto, enfrentar também adequadamente as dificuldades que se co-
locam no plano pratico-institucional. Nas universidades brasileiras ¢ ainda extremamente
reduzido o nimero de pesquisadores que fazem da supervisdo escolar seu objeto de estu-
do preferencial. Essa extrema caréncia se expressa na reduzida produ¢ao académica sobre
supervisdo e na pequena participacdo dos especialistas em supervisao no debate sobre as
grandes questdes da educacao brasileira. Essa producado e essa participagdo insuficientes tém
permitido a continuidade de uma visao duplamente equivocada: porque elaborada com base
na apreensao acritica dos referenciais tedricos existentes e porque desligada em seus funda-
mentos das referéncias necessarias da realidade educacional brasileira.

O numero de supervisores ja existentes em nossos sistemas e em nossas unidades es-
colares faz supor, a primeira vista, uma perspectiva de superacao na pratica das deficiéncias
observadas em seu processo de formagdo. E sempre possivel elaborar coletivamente a refle-
x40 necessaria a determinacgao do sentido da prética que se desenvolve. Para isso ¢ preciso
que se organizem as situagdes de encontro entre os praticantes e esta situagao em que nos
encontramos indica bem o caminho a ser percorrido. No entanto, ¢ preciso, por outro lado,
ter presente a necessidade da extensao e do aprofundamento do processo de formagao prévia
dos supervisores escolares em nossas universidades. Nas universidades propriamente ditas
ndo ¢ pequeno apenas o numero de professores que se dedicam a supervisdo. E também
pequeno o numero de seus cursos de habilitagdo. Isso quer dizer, a0 menos no estado de
Sao Paulo, que a formacgao de supervisores € tarefa quase que totalmente entregue as muitas
“instituicdes de ensino superior” isoladas que se distribuem por seu territorio. Nao €, pois,
a escola publica de 3° grau que prepara os supervisores da escola publica de 1° e 2° graus.

Muitas sdo as implicacdes da situagao acima apontada. Mesmo que nao se considerem
os casos-limite (cursos vagos, fraudes e simulagdes de diversas ordens) ¢ ainda assim neces-
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sario reconhecer que as condigdes de trabalho oferecidas aos professores dessas faculdades
inviabilizam totalmente a perspectiva de uma investigacdo proficua e original sobre super-
visdo escolar ou qualquer outro objeto de estudo. Ministrando seus cursos invariavelmente
em um unico periodo (quase sempre o noturno) e remunerando seus professores apenas pelas
horas-aula ministradas, ndo podem, evidentemente, essas instituicdes assegurar as condi-
¢oes de elaboragdo tedrica ou de revisdo critica de um campo do conhecimento humano.
Na verdade, em que pese toda sua boa vontade, o praticante de supervisdo escolar que na
condi¢do cumulativa de professor dedica-se a formacao de novos supervisores apenas pode
oferecer aos seus futuros colegas o relato criterioso de sua propria pratica. Foi essa pratica
que o levou a condicao de professor, mas as condi¢des de que dispde como professor ndo lhe
possibilitam a reflexao mais aprofundada sobre o sentido da pratica que desenvolve. O que de
melhor se pode esperar de uma tal situacao € apenas a continuidade da pratica que atualmen-
te se desenvolve, o que certamente ¢ muito pouco a vista das enormes caréncias e das muitas
expectativas que envolvem a a¢do das escolas publicas de 1° e 2° graus.

Se em relacdo as condicdes de trabalho dos professores que dela se incumbem e das
instituicdes que a oferecem a formacao de supervisores defronta-se com problemas da mag-
nitude dos que estamos analisando, em relacdo aos alunos que a buscam para se prepararem
para o exercicio futuro da supervisdo a situacdo também ndo ¢, infelizmente, mais favoravel.
Sobrecarregados pelo excessivo nimero de seus encargos atuais como professores, coorde-
nadores ou diretores das escolas publicas de 1° e 2° graus, os futuros supervisores nao podem
dedicar a seus cursos de formagao o tempo e o empenho indispensaveis a uma preparacao

criteriosa a nova fung¢do a que aspiram.

Como se observa, a hipertrofia da administracao sobre o ensino manifesta-se dupla-
mente em nossos sistemas escolares. De um lado a administra¢do institucionalizada pre-
pondera sobre a preocupagdo e a propria realizacdo do ensino nas salas de aula; de outro,
a administracdo como objeto de estudo ndo chega a sofrer a investigacdo e a analise que
possibilitariam a revisdo critica de seu significado.

Falo da administragdo ao mesmo tempo que da supervisao porque ndo considero que
as duas praticas se distingam substancialmente. Supervisionar uma escola € orientar sua ad-
ministragdo para a realiza¢ao do ensino, seu objetivo precipuo. Como conseguir efetivamente
essa realizacao deve ser a preocupagao central do processo de formagao dos supervisores. Ja
vimos que o ensino ndo tem se beneficiado desse processo, em razao das circunstancias que
tém envolvido sua concretizagdo. Resta-nos, entdo, considerar como a praxis do supervisor
podera ajuda-lo a superar as deficiéncias de sua formagao, contribuindo decisivamente para
o reconhecimento de seu papel de articulador do projeto pedagogico de uma coletividade.
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PARA REELABORAR A SIGNIFICACAO

Perplexidade, desalento e impoténcia tém sido as marcas habituais do cotidiano do
supervisor paulista. Enredado na multiplicidade das tarefas que lhe sdo estipuladas e das
que deve estipular e cobrar, parece-lhe extremamente remota a perspectiva de direcionar
seu trabalho de forma a transforma-lo em um complemento desejavel da acdo do professor.
E preciso reconhecer inicialmente a prisdo burocratica no interior da qual o supervisor se
movimenta. As dimensdes dessa prisdo estabelecida de fato pelos critérios usuais de funcio-
namento do sistema acabam muitas vezes hipertrofiadas pela visao de mundo e de educagao
insuficientemente elaboradas nos cursos de formacao. Uma interpretagao critica da burocra-
cia em que se movimenta ¢, pois, a primeira grande conquista a se esperar de uma praxis
criativa do supervisor. Nao se trata de uma expectativa infundada. Até mesmo a burocracia
se renova e se contém quando os que a integram recusam-se a ser simplesmente burocratas.
Como organizacao social que ¢, a escola sustenta-se necessariamente em uma certa burocra-
cia instalada. Como organizacao voltada ao estudo e a reflexdo, no entanto, ela so se realizara
efetivamente se se dedicar a analise e a critica da propria realidade em que se constitui, € isso
passa, naturalmente, pela burocracia que a atravessa.

Ocorre que a burocracia passa, frequentemente, de modo de organiza¢do a modo de
pensamento e € nesse sentido que ela quase sempre se revela insuperavel. Pensar burocrati-
camente ¢ nao pensar, ¢ assumir a impessoalidade e renunciar, consequentemente, a expres-
sdo pessoal. E indispensavel que o supervisor da escola se expresse como educador e como
especialista. Do supervisor espera-se que aja como “o cimento possivel da passagem para a
coletividade dos educadores daquelas iniciativas e realizagdes que os pequenos grupos das
escolas conseguirdo produzir por seu apoio e orientacdo” (SILVA JUNIOR, 1984).

Do “caos tedrico-politico-institucional” com que hoje se debate o supervisor devera
emergir uma “praxis” essencialmente pedagdgica na qual o ponto obrigatorio de referéncia
constituir-se-4 no encaminhamento das solugdes possiveis para as grandes questdes do coti-
diano do ensino. Essas solugdes terdo que ser construidas em conjunto pelos educadores. No
processo dessa construgdo coletiva encontrard o supervisor os contornos desejaveis de sua
pratica profissional. Tornar-se-a ele o organizador dessa grande reflexao educativa da qual
participara em igualdade de condi¢cdes com os demais educadores. Para tanto, o supervisor
terd que repensar sua relagdo com os professores de modo a recredenciar-se em seu conceito.
Colocar-se a servigo do servigo que os professores devem prestar a seus alunos constitui-se
na melhor maneira de superar o atual desencontro, “transformando-o em um encontro neces-
sariamente educativo, porque realizado entre educadores” (SILVA JUNIOR, 1984).

Alguns pontos fundamentais devem também ser repensados e aclarados, se efetiva-
mente pretendemos reordenar a praxis do supervisor e, com base nela, influenciar a reela-
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boracao de seu processo de formagao e de atuagdo profissional. Em primeiro lugar € preciso
reafirmar que “se a educagdo, em seu significado mais profundo, ¢ incompativel com os
valores da sociedade capitalista, ela também o ¢ com as formas de administragdo que essa
sociedade gerou” (SILVA JUNIOR, 1990). Se a educagdo que se pretende orienta-se pelo
principio da solidariedade, ndo serdo o “taylorismo” classico ou moderno, o “fordismo”, os

~ 0

arremedos de “cogestao” ou suas muitas derivagdes que deverdo se constituir em critérios
para a organizagdo do trabalho nas escolas publicas. O controle da produgdo pela admi-
nistracao, a parcelarizacao das tarefas e a separagdo das especialidades, que essas teorias
pressupdem, apenas conduzem a inviabilizagdo do carater necessariamente pedagdgico do

trabalho escolar.

Em segundo lugar, ¢ preciso considerar que a inadequacao das teorias atualmente dis-
poniveis ndo significa que a elaboragdo tedrica, como tal , seja invidvel ou desnecessaria
como suporte para uma nova pratica supervisora. Isso apenas significa que ¢ necessario
construir novas referéncias tedricas que decorram da analise da prética do supervisor e, ao
mesmo tempo, observem a natureza peculiar do trabalho pedagogico como principio orien-
tador do trabalho a ser desenvolvido.

Exercicio de convicgdo, por natureza, o trabalho pedagdgico ndo tem como ser objeti-
vado. Isso também nao significa que a objetividade seja um valor a ser descartado ou que o
pleno exercicio da subjetividade constitua o critério universal para a organizagdo do traba-
lho pedagogico. Subjetividade e objetividade precisam ser retomadas em seus significados
essenciais para que suas relagdes se estruturem adequadamente em favor da realizagdo da
finalidade da escola publica.

Dizia Gramsci (1978) que objetivo significa sempre “humanamente objetivo”, o que
pode exatamente corresponder a “historicamente subjetivo”, isto ¢, objetivo significaria “uni-
versal subjetivo”.

O que Gramsci nos ensina e Michel Lowy (1978) reafirma e destaca € que a objetivida-
de ndo ¢ a impessoalidade ou a neutralidade. Objetividade ¢ a resultante da confluéncia das
acoes dos sujeitos da historia, ¢ uma constru¢ao, um ponto de convergéncia dos resultados
das multiplas pesquisas tedrico-praticas da humanidade. Objetividade, enfim, diria eu, ¢
aquilo sobre o que a humanidade se acertou. E a humanidade ainda nao se acertou sobre o
modo pelo qual o trabalho pedagdgico deve ser organizado ¢ menos ainda acertou quando
pretendeu que esse trabalho fosse “objetivado”, ou seja, tivesse a sua concep¢ao e controle
de sua realizacdo retirados da pessoa naturalmente encarregada de promové-los, que ¢, in-
discutivelmente, o professor.

Chegamos, assim, ao ponto central da relagdo de trabalho pedagogico/trabalho ad-
ministrativo. Sabemos ja que o que dé sentido ao trabalho administrativo/supervisor em
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educacdo ¢ o seu carater de suporte ao trabalho pedagogico. Sabemos, também, por isso
mesmo, ver o trabalho pedagdgico como um determinante do trabalho administrativo. O que
nos falta, para organizar melhor a confluéncia de nossas subjetividades, ¢ considerar que o
aspecto administrativo ¢ também um componente do trabalho pedagégico.

Quando o professor “ministra” sua aula ele também “administra” essa sua aula. Ele,
que a planejou anteriormente, vai agora “executa-la”. Para isso, vai cumprir e distribuir ta-
relas, semelhantes ou diversificadas, utilizando diretamente ou determinando a utilizacao
dos recursos disponiveis de modo a possibilitar que desse esfor¢o humano coletivo por ele
coordenado resulte o alcance da finalidade pretendida por todos: a aprendizagem dos alunos.
Podemos chamar a isso de ensinar, mas também podemos chamar a isso de administrar. O
ensino em geral ndo ¢ substancialmente diferente da administragdo em geral.

Foi a busca da substancialidade propria da administragcao que de alguma forma a afas-
tou do ensino. Em busca de sua identidade a administracdo escolar e, por extensdo, a super-
visao afastaram-se do ensino para ndo ser com ele confundidas. A procura tedrica frequen-
temente deu origem a distancia pessoal: “como” administrador ou supervisor nao me cabe
pensar as situacoes de sala de aula. “Como” professores ndo cabe a “eles” pensar os proble-
mas da administragdo. Logo “como” supervisor, meu interlocutor “natural” e exclusivo na
escola serd o diretor, aquele que nao se ocupa do trabalho docente...

A reelaboracdo do sentido da agdo supervisora sé se fara possivel, como se observa,
com a necessaria revisao critica da relagdo de trabalho entre o diretor da escola publica e os
professores de seu corpo docente. Essa relagdo, por sua vez, s6 se realizara em plenitude na
medida em que o corpo docente da escola se reinstale como figura politica e material, ou seja,
na medida em que o corpo docente readquira identidade propria, decorrente de sua constitui-
¢do e de sua estabilidade. Ironicamente, uma das tarefas mais complexas a que o supervisor
se dedica, a atribuicao de aulas, ¢ também o indicador mais completo da fragilidade de sua
acao institucional. “Recebendo” intermitentemente as aulas que lhe sdo “atribuidas”, o pro-
fessor reduz-se a condigdo de trabalhador horista e eventual. Promovido, como se faz neces-
sario a condi¢do de trabalhador comum, sera esse professor remunerado pelo seu tempo total
de trabalho mensal, distribuido pela duragdo normal de uma jornada comum de trabalho, na
qual estara contido o nimero de horas-aula a serem ministradas. “HTPs” (Horas de Trabalho
Pedagogico) serdo entdo, simplesmente, todas as horas do dia de trabalho do professor, inde-
pendentemente do nimero de horas-aula desse dia. Nao ha sentido em um trabalho docente
que ndo seja concebido direta ou indiretamente como um trabalho pedagogico.

Como professores presentes durante todo o dia de trabalho em uma escola, e apenas
nela, estardo colocadas as condi¢des para a reelaboragdo do sentido da agdo supervisora. A
fusdo do “administrativo” com o “pedagdgico” sustentard o projeto organizacional, instru-
mento efetivo para a materializacdo do projeto politico-pedagogico.
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PARA CONCLUIR, LEMBRANDO
A CIDADANIA E A DEMOCRACIA

A materializagdo da finalidade da escola publica tem sido confortavelmente reduzida
ao processo de construgdo da cidadania. Digo “confortavelmente” porque, no contexto em
que vem sendo discutida, cidadania confunde-se com democracia, que por sua vez confun-
de-se com exercicio de direitos individuais. Esta ¢ apenas uma pobre forma, embora indis-
pensavel, de democracia: a democracia da representacdo. Como tal, ela ¢ necessaria, mas
ndo ¢ suficiente para a resolugao dos problemas da administracao e da supervisao da escola
publica.

A insisténcia quase exclusivista da discussao sobre a qualidade dos mecanismos de re-
presentagdo reduz a perspectiva da democracia na escola publica a um processo de interesse
imediato daqueles que povoam seu interior. A preponderancia de sua manifestacao faz com
que a discussdo se circunscreva ao aspecto politico em sentido estrito, desconsiderando a
democracia como forma de existéncia social. Vista por esse angulo, a discussao sobre a de-
mocracia e a escola recolocaria em seu horizonte de consideragdes os problemas da explora-
¢do econdmica, de separagdo entre produtores e proprietrios, entre dirigentes e executantes,
“governantes e governados”, como Gramsci ndo se cansava de registrar. A compreensdo do
sentido de democracia possivel no interior da escola publica s6 se estabelecera na medida da
articulagdo necessaria entre as lutas especificas de seus trabalhadores e as lutas genéricas e
coletivas pela constru¢ao de uma sociedade verdadeiramente democratica, ou, para ser mais

explicito e incisivo, pela construgdo do socialismo democratico.

Por isso escrevi em 1997 que “as escolas ndo existem para ser administradas ou ins-
pecionadas. Elas existem para que as criangas aprendam”. Nao estava ali desqualificando a
necessidade ou a possibilidade da administragcdo da educacao ou de sua supervisao. Se esti-
vesse, nao teria imprimido a meu trabalho posterior a marca da tentativa de revisdo critica
da questdo da especializagdo em educacdo que de alguma maneira o caracteriza. Também
nao estava hipertrofiando a plano didatico-pedagégico da vida escolar ao me referir a neces-
sidade da aprendizagem. Estava sim, como até hoje, preocupado com a significacao social da
escola, seus limites e suas possibilidades de contribuigdo para a resolu¢do da questao maior
da educagdo popular. Também por isso me rejubilei interiormente quando Luis Carlos de
Freitas escreveu em 1989 (grifos do autor) algo muito semelhante: “Centrar a discussdo do
problema na elei¢cao do diretor ou em termos da presenca ou ndo de especialistas na escola
tem ofuscado este ponto central da questao, ou seja, o fato de o aluno ser o principal prota-
gonista da escola; o fato de a escola existir para o aluno”.
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Marilena Chaui houvera escrito em 1982 (p. 68) que “a questdo democratica, antes
de ser discussdo sobre a cidadania como direito a representacao, deveria ser a questdo da
concreticidade da propria cidadania”. Miguel Arroyo (1987, p. 69) também ja escrevera que a

énfase na educacdo para a cidadania se alimenta de uma concepg¢do da
historia como progresso inexoravel da barbarie a civilizagao, da miséria a
felicidade de todos, da exploragao a liberdade, processo que se consuma na
sociedade industrial-capitalista moderna, [...].

para em seguida perguntar (ARROYO, 1987, p. 69):

Como manter essa concepc¢ao linear e triunfalista do progresso capitalista

numa realidade como a nossa, onde a exploragdo e a miséria da maioria sao

tao evidentes, e quando a histéria mostra que as promessas, sempre repe-

tidas pela burguesia, seus gestores e intelectuais, ndo s6 nao se realizam,
mas sdo irrealizaveis?

Entre a afirmacdo de Chaui e a indagacdo de Arroyo, Saviani (1983, p. 52) ja havia
colocado sua hoje clédssica constatacao:

Quando mais se falou em democracia no interior da escola, menos demo-
cratica foi a escola; quando menos se falou em democracia, mais a escola
esteve articulada com a constru¢do de uma ordem democratica.

E essa construgdo da ordem democratica que se constitui no horizonte da construgio
social da escola. Dai a preocupagdo que registrei quanto a uma certa empolgagao “eleitoralis-
ta” ou “eleitoral-participacionista” evidenciada no debate politico-pedagogico dos anos ini-
ciais da década de 1980. Dai também as reservas com que vejo o que chamei de “ideologias
de conveniéncia”, tais como a “descentralizacao”, a “participacao”, a “municipalizacdo” e a
“acdo comunitaria”. Repito aqui o que disse anteriormente: em todas elas o Estado “despu-
bliciza” suas responsabilidade, ao mesmo tempo em que aparenta favorecer o publico com
a possibilidade que lhe abre de interveniéncia em suas decisoes. Creio que os trabalhadores
da escola publica, sejam eles professores, administradores ou supervisores, vém elaborando
de forma crescente sua consciéncia e sua compreensao desses problemas. Creio também que
a unificacdo de seus locais de trabalho, que comeca a se manifestar como bandeira de suas
lutas, constitui um requisito indispensavel para a elaboragdo de sua vontade coletiva. Como
também ja afirmei, sem a presenca fisica do trabalhador individual o “trabalhador coletivo”
ndo se constitui, mas também o projeto politico ndo se elabora. As relagdes de trabalho e o
proprio trabalho sdo, pois, na escola publica, assim como tém sido na histéria da humanida-
de, a fonte e o principio do processo de organizacio da vida democratica. O “trabalho como
principio educativo” terd que passar de objeto de estudo, ou de referéncia formal na legisla-
¢do do ensino, a principio pratico de agdo no cotidiano dos trabalhadores da escola publica.
Por ele e com ele poderemos percorrer o caminho de sua democratizacao.
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