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Apresentacao

E importante ressaltar que este texto foi organizado para participa-
¢do no concurso de sele¢do de professores, realizado pelo Departamen-
to de Estudos Especializados em Educacio, drea de concentracio Su-
pervisdo e Curriculo, em 1994. Nesse sentido, se constitui na andlise de
um artigo publicado na Eduacg¢io em Revista, da Faculdade de Edu-
cacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, pelas autoras Daisy
Freire Garcia e Maria Aparecida da Silva, intitulado Alternativa para
a Supervisdo Educacional a nivel de unidade escolar (1985).

O artigo das autoras estd fundamentado nas concepgdes de auto-
res (Apple, Giroux, Saviani, entre outros) que, preocupados com a cons-
trucdo de uma nova ordem social e de uma nova escola, apresentam
consistentes elaboragdes téoricas, tanto no campo da filosofia como no
da histdria e da sociologia, numa articula¢fio interessante para compre-
ender o fen6meno educativo em suas multiplas determinagoes.

Ao escolher este artigo para andlise, minha preocupacao inicial ndo
se ateve a data em que o mesmo foi produzido e/ou publicado, mas ao
tema em discussdo, pela sua atualidade em nossos dias. As concepgdes
nele apresentadas, por ndo estarem superadas, continuam alimentando os
debates em torno do papel dos profissionais da educac¢ao, entre eles, 0s
especialistas, inseridos no contexto da educago escolarizada, pois a pré-
tica que lhes deu origem e significado ainda néo foi transformada.

No artigo, Daisy e Maria Aparecida destacam o papel da instituicio
escolar na sociedade, assinalando que a eficiéncia daescola € mensurada pelo
modo como acompanha as mudangas sociais e que esta entra em crise quan-
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do ““(...) esse contexto muda, ndo mudando aescola”. Isto implicano “‘reexame
de seu papel [da escola] face ao novo quadro social” (item 1: p. 29).

Ressaltam a importincia da escola em relagdo ao projeto politico
de uma sociedade “que pretenda buscar, conquistar e manter o poder
material, assim como impor uma compreensdo do homem e do mundo”,
ja que esta € parte dos “principais agentes de transmissdo de uma cultu-
ra dominante efetiva”. Por isso, a escola “ndo pode se eximir dos conhe-
cimentos socialmente significativos para a aquisi¢do ¢ manuten¢@o do
poder e do consenso da maioria social”, sob pena de assegurar a “pre-
servacdo de privilégios da minoria” (item 2: p.29).

Fazem referéncia 4 democratizag¢do da escola e do seu papel “(...)
na distribui¢do dos conhecimentos e [na] sua relagfio com a sociedade”,
afirmando “que a escola € importante para as camadas populares”. Para
tanto, recorrem “as implicagdes de uma alternativa educacional que te-
nha as camadas populares como referéncia para a organizacfo escolar,
para o curriculo e para o trabalho dos diversos profissionais dentro da
escola, particularmente o supervisor”. Entre as implicagdes, “‘a exigén-
cia de redefinir a escola para concretizar um projeto pedagégico; o cur-
riculo e a democratizagio do saber; a organizac¢do escolar e a democra-
tizagdo do ambiente educativo”(item 3: pp.29-30).

Em relacgio a supervisdo educacional e a democratizag¢do da esco-
la, as autoras afirmam a “exigéncia de redefinir o papel” deste profissi-
onal, considerando as consequéncias da divisdo social do trabalho, que
fragmentou — naescola — as possibilidades do trabalho coletivo. No
entanto, acabam por atribuir ao supervisor, a “missdo” de responder pelo
curriculo, pela organizagdo escolar, como “aquele” que tem as respostas
para os inimeros desafios que estdo postos para a escola pdblica, numa
visdo de quem, de fato, tem uma *“‘super-visdo” da totalidade e pode, de
modo especial, apresentar as “alternativas para a supervisdo educacio-
nal a nivel da unidade escolar”. Parecem justificar este potencial do
supervisor, alegando que *“(...) a divisfo do trabalho apresenta-se como
um caminho sem volta, na escola, e em qualquer sistema que se torne
complexo” e que “‘a safda consiste em tirar partido desta contradi¢do”,
ou seja, ndo esquecer que, “de um lado, os supervisores sdo frutos da
divisdo do trabalho, de outro, sao elementos vitais para o desenvolvimen-
to de um projeto pedagégico que tenha como eixo a prética social dos
trabalhadores” (item 4: pp. 31-34).
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No item 4.2, as autoras afirmam que “no processo de defini¢o dos
conteddos a serem desenvolvidos, cabe ao Supervisor promover as con-
dicOes necessérias para que este trabalho de defini¢do seja fruto de uma
acfo coletiva”, ndo obstante, consideram que na defini¢do destes con-
teddos, “dois elementos estio em jogo: a maior ou menor competéncia
do professor nos conteidos; a maior ou menor visdo do Supervisor do
processo educativo como um todo (...)".

Autores como a Professora Nilda Alves, da Faculdade de Educa-
¢do da Universidade Federal Fluminense (UFF); a Professora Regina
Leite Garcia, também da Faculdade de Educag¢io da UFF; o Professor
Luiz Carlos de Freitas, da Faculdade de Educacio da Universidade Es-
tadual de Campinas (Unicamp); a professora Célia Frazdo Soares
Linhares, da UFF; a Professora Guiomar Namo de Mello, do Instituto de
Estudos Avancgados da Universidade de Sdo Paulo (USP); o Professor
Dermeval Saviani, da Unicamp, entre outros, t¢ém contribuido com as
discussdes que buscam alternativas para as questdes ligadas a escola
publica e seus profissionais.

Outra preocupagio com a formagdo e com a pratica dos profissio-
nais da educaco concretiza-se nas proposi¢des sintetizadas no interior da
Associacdo Nacional pela Formacgido de Profissionais da Educagio
(ANFOPE). Como se sabe, desde a década de 70, quando estava sendo
gestado 0 movimento que deu origem a esta Associagdo e que vem sendo
decisivo para o repensar das relagtes que norteiam a formagdo e o exer-
cicio prético dos profissionais da educagio, dentre eles o Supervisor!, v4-
rios educadores tém contribuido com formulactes que visam alterar o ca-
réter da formagcéo profissional, conseqiientemente, da pritica pedagégica.

Se considerarmos que a prética € o critério de verdade da teoria,
numa relacfo dialética de miitua determinacio (Gramsci), as discussoes
em torno do papel do Supervisor, seja no dmbito da Unidade Escolar, seja
no contexto educacional mais amplo, sdo contemporéneas por nos desa-
fiarem a buscar um entendimento mais conseqiiente de suas origens
histéricas e de suas a¢des como um dos profissionais da educagio.

Em termos gerais, as autoras procuram conferir 2 escola um papel
ativo e atribuir ao Supervisor um novo papel. No entanto, parecem tra-
tar a escola como um organismo passivo e conferir a0 Supervisor um
papel de “redentor” das mazelas pedagé6gicas que conformam a escola
publica e suas préticas.
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Busquei identificar qual o entendimento das autoras sobre a educa-
¢do no Ambito da prédtica do educador, sobre o papel daqueles que se
convencionou chamar “especialistas em assuntos educacionais”, sobre
a relagdo da escola com o conjunto da sogiedade, procurando ndo es-
quecer que estas questdes, longe de serem evidentes, sdo complexas e
mesmo polémicas.

Duas consideragGes acerca das formulagGes gerais do texto sdao
necessdrias: 1. as autoras passam superficialmente por algumas dessas
questdes, ndo apontando alternativas aos padrdes ji conhecidos; 2. a
teoria ndo se faz pritica numa perspectiva linear de aplicabilidade do
pensar no fazer; pelo contrério, a teoria origina-se da prética e a ela
retorna numa articulag@o dialética para recriar a acio e nova reflexdo.

Portanto, € possivel ressaltar que as alternativas configuradas nes-
te artigo para a supervisio educacional, ainda que no 4mbito da unidade
escolar, acabam reproduzindo padrles existentes e ndo projetando no-
vas perspectivas, que indiquem o interesse da escola para as camadas
populares (na Gtica destas camadas), a partir do momento em que as
autoras, em vdrias passagens, fazem uso de um discurso muito presente
nas abordagens de cunho tecnicista e/ou liberal, que mais justificam do
que explicam a existéncia dos especialistas.

Em vérios momentos deste artigo, as autoras formulam a defesa
em relacfo ao papel que deve ser modificado/executado pelo Supervisor
escolar. O texto é permeado por justificativas para a existéncia deste
profissional na unidade escolar, possibilitando aos leitores, por exemplo,
um questionamento: se a presenca do supervisor na escola, se a sua
existéncia como um dos profissionais da educagio precisa ser justificada,
numa atitude de legitimd-lo, sem contudo fundamentar porqué, pedag6-
gica e politicamente, sua contribui¢io tedrico-prética é indispensdvel, é
porque, de fato, o supervisor formado pelas universidades — com todas
as implicacdes curriculares que denotam a configuragdo prética quando
do exercicio de sua profissdo, que influenciam na sua concepg¢do de
mundo e , dentro desta, de educagio — ndo responde aos desafios que
cstdo colocados, para gerar uma prética pedagégica nova.

Face 0 acelerado processo de mudanga cultural por que passa nos-
sa sociedade nas ultimas décadas (desorientacdo, conflitos, crises...),
ndo se pode atribuir a um sujeito isoladamente a incumbéncia das trans-
formagdes, mesmo que num micro contexto (como o0 espago escolar).
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Qualquer ruptura implica em coletividade consciente, em organizacio,
em aliancas pautadas por elementos que unifiquem os interesses entre
as camadas populares, os subalternos (como os concebe Gramsci), lem-
brando que “o processo de transformagdo tem como atores os homens e
a vontade, a capacidade dos homens” (1985:53). A escola que quere-
mos ¢ construida no interior desta escola, como tarefa coletiva, como
projeto historico.

Com esta breve introdugfo, passo 2 andlise propriamente do con-
texido do artigo, pontuando algumas passagens do texto que deixam flancos
para outros questionamentos, referentes as assertivas elencadas e
subjacentes ao papel do Supervisor.

1 “O papel da instituicao na sociedade”

Neste primeiro item, hd auséncia de certas mediagdes para methor
aprofundar o papel da escola e sua relac@o com a sociedade. Vale lembrar
que a escola, como uma das instincias formadoras da sociedade, isto €,
como espaco de producdo e reproducdo das relagdes sociais vigentes, €
também um componente da superestrutura, por isso € portadora de auto-
nomiarelativa e pode contribuir para desarticular ahegemonia dominan-
te, 2 medida que vai sendo tecida uma nova hegemonia. Como enfatiza
Schiffer, “¢ a partir da compreensdo da articula¢@o da educacdo com a
totalidade social (particular-universal-particular) que se abre a possibilida-
de de compreensdo da divisdo do trabalho que se processa na escola, bem
como, a perspectiva de subverté-la” (1990: 10).

De outra parte, quando as autoras afirmam que “‘se uma escola €
eficiente em relagdo a um contexto social e se esse contexto muda, ndo
mudando a escola, ocorre que esta entra em crise” (cf. p.29), parecem
atribuir a esta institui¢do o cardter de imunidade social, sem historicidade
passada e presente, que possibilitou-lhe passar ao largo do contexto so-
cial mais amplo. Deixam de fora, com isso, 0 anincio das possibilidades.
A crise, a qual Saviani se refere, nfio € conseqiiéncia das alteragdes
sofridas pela formacdo social que deixou de lado a escola, mas uma
crise de conteddos, que ndo possibilitam aos estudantes uma compreen-
sdo articulada da realidade em que estdo imersos.

Se a escola € uma parte do todo social e este todo muda, no
provocando alteracGes nesta parte, € porque se concebe como possi-
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vel partes estdticas na constitui¢do do todo que é dinimico. Como
isso € possivel? Como se movimenta o mais amplo sem se mexer no
mais estrito? Cury deve aqui ser citado por afirmar que “a educagio,
ndo sendo um universo a parte do jogo social, mas um universo que
compde o préprio jogo, entra na correlagio de forgas na sociedade,
seja para alterd-la, seja para manté-la através de muitas e muitas
mediacGes” (1986: 44).

Numa outra passagem desse primeiro item, as autoras resvalam
numa afirmagdo de cunho espontaneista, dizendo que as classe sociais
“proprietdrias e nfo proprietdrias dos bens de producdo” sdo “as vezes
antag6nicas”. Esse descuido, no contexto deste artigo, parece denotar
certo desconhecimento da histéria que possibilitou a existéncia de socie-
dades constituidas de classes, ndo “as vezes antagdnicas”, mas de per-
manente antagonismo, considerando-se que a formagio social em que
vivemos ainda ndo superou seu modelo estratificado, onde os interesses
entre possuidores e ndo possuidores sdo explicitamente distintos; caso
contrdrio, ndo terfamos uma sociedade capitalista, movida pela expropri-
acdo das riquezas que muitos produzem, para poucos.

Com o registro dessas afirmacdes, as autoras passam ao largo das
contradi¢Ges inerentes as relagdes de classes e que também estdo pre-
sentes na escola, em forma de projetos politico-pedag6gicos determinados.
Deixam de perceber que “esta situagdo histérica ndo estd fora de nés;
ela nos caracteriza, nos forma e nos conforma; qualifica nosso cotidiano,
nosso trabalho” (Auras, 1993: 10).

2 “A importancia da escola em relacao ao projeto
politico de uma sociedade”

Neste bloco, as autoras, por no explicitarem que/como as altera-
¢bes que ocorrem na sociedade resultam do embate travado entre as
classes, na disputa entre a manutencfo da ordem estabelecida e a cons-
trucdo de uma outra ordem social, nio possibilitam ao leitor compreen-
der como chegam 2 conclusdo de que “a escola interessa também as
camadas populares” (p.29).

Com a afirmag¢do de que a escola interessa & classe dominante
porque ¢ transmissora de sua cultura, fecham 0 pensamento em gene-
ralizacGes, ndo levam em conta, por exemplo, a luta dos movimentos por
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educacgio e a propria dindmica que norteia a sociedade e a escola: na
tentativa de uma classe em perpetuar os preconceitos, os estere6tipos,
as hierarquias, os valores, etc., hd, por outro lado, mediando essa tenta-
tiva, aqueles que acreditam em outras conformacgdes e, por isso, lutam
por um processo coletivo, democrético porque participativo. Ou seja,
disputam a constru¢io de uma nova cultura, que vai se expressar tam-
bém na escola. Como ressalta GIROUX,

a cultura deve ser compreendida como parte do terreno da poli-
tica e do poder” (1992: 46), portanto, ela reproduz e produz, é
mediada como luta e pelas contradigGes e deve ser vista como
inacabada, como forma também emancipatdria de afirmagao e
resisténcia, do "desejo e da luta do povo para se ‘representar’
como agentes humanos, estabelecendo seu lugar de direito no
mundo”(idem, p.47).

E preciso ainda considerar que, do espago de producdo da cultura
dominante até sua transmissdo na escola, por exemplo, h4 indmeras
mediagOes que a modificam e que, contraditoriamente, mediada por no-
vos atores, ela pode ser transmitida e a0 mesmo tempo refutada, nio
assimilada, j4 que no dmbito da educa¢@o formal, estdo presentes a
contestacdo ¢ o conflito. Quero concordar com Stort e acreditar que “a
singularidade da vida humana € justamente se recusar a aceitar a reali-
dade como ela €” (1993: 55).

Existe, portanto, um caminho ndo linear, onde dominacio e re-
sisténcia se mesclam em graus diversos para concretizar determinada
prética. A resisténcia ndo se configura como algo uno e indistinto porque
adentra a luta, a defesa, modos de oposi¢do, ou seja , o siléncio e até a
conformacdo; ela ¢ um movimento que se desencadeia como processo,
deixando ver que ndo existe dominagio em absoluto.

Como profissionais da educagdo e na esfera que nos compete, pre-
cisamos fortalecer o debate que aprofunde o entendimento de que a luta
pela transformacéo econdmica ndo pode prescindir da luta pela constru-
¢do de uma nova cultura. Como lembra Gramsci, a transformac#o eco-
ndmica se dd num processo de alian¢a mitua com a luta pela reforma
moral e intelectnal,

O sistema escolar, como um territdrio politico e ideol6gico, compor-
ta, em parte, as “certezas” da cultura dominante, em parte as vezes
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subordinadas, por meio de permanente disputa e intercAmbio que esta-
belecem limites e defini¢Ges mutuas, buscando responder as condicGes
sécio histéricas “carregadas” pelas posturas institucionais, textuais e
vividas, que vao determinar a cultura escolar (Giroux, 1992: §3).

Por isso também a escola interessa as camadas subalternas, pelas
possibilidades de nela se gestar ¢ desenvolver teorias/préticas/projetos
politico-pedagdégicos que estimulem a conquista da cidadania, que as capa-
cite para perceber que a histéria € humana; portanto, pelos homens e
mulheres, organizados em torno de objetivos comuns, ela pode ter um ou-
tro curso que ndo o de estabelecer, como nexo das relagoes, os que domi-
nam e 0s que sdo dominados.

Neste horizonte de pluralidades, a escola é importante; contempla
limites e possibilidades, dentincias e amincios; € o inico espacgo formal
para que as camadas subalternas tenham acesso a cultura elaborada,
aos saberes produzidos historicamente. Nao podemos nos esquecer des-
sa premissa se quisermos ser coerentes no discurso ¢ na pratica das
possibilidades, dentro e fora das universidades e das escolas de primeiro
e segundo graus. A escola ndo é o motor da transformagio orgénica,
mas tem seu lugar de destaque como uma das pecas fundamentais que
constituem essa engrenagem.

3 “A democratizacao da escola”

Chegando ao terceiro item, a discussdo parece ficar prejudicada, a
medida que, nos momentos anteriores do texto, ndo se encontra uma
“andlise” desta questdo, mas apenas algumas pontuacdes. Aqui, um grande
equivoco se faz presente: cunhar a expressdo do “papel da escola na
distribuigdo dos conhecimentos” (p.29). O que isto significa? Como se
pode conceber o conhecimento como pecas que se distribuem? Esta é
uma visio, no minimo, voluntarista, de que hd proprietdrios de conhecimen-
tos e que, por benesse, os distribuem aos que nio os tém.

Ora, se num “Projeto Pedagdgico” as “camadas populares” estdo
colocadas como referéncia, para que este projeto seja mesmo alternativo,
implica assumir que estes sujeitos s3o possuidores de determinados co-
nhecimentos e ndo depdsitos vazios, aos quais o conhecimento € distri-
bufdo para enché-los e, assim, alterar suas visdes de mundo. Ndo se
pode cometer a imprudéncia de conceber os conhecimentos como eta-



Supervisao escolar: andlise das alternativas propostas... ¢ 161

pas hierarquizadas que vdo sendo acumuladas para formar a consci-
éncia, muito menos como algo externo aos individuos.

Numa linha alternativa, onde as camadas populares estdo colocadas
como referéncia, o conhecimento precisa ser encarado como produgio/
apropriagdo, numa articulagdo que permite avangar do senso comum 2
consciéncia filoséfica (Gramsci), que permite construir uma visdo articula-
da do real enquanto sintese de multiplas determinagdes (Kosik).

A partir deste entendimento, dessa dindmica todos participam por-
que, em niveis diferentes, todos podem contribuir, ji que todos sdo porta-
dores de saberes, ainda que distintos, ainda que mais ou menos elabora-
dos. Conforme Gramsci, “todos os homens sdo ‘filésofos’” (1989: 11),
distinguindo-se nos limites e nas caracteristicas desta “filosofia esponti-
nea” que estd impressa na linguagem, na religido popular, no senso co-
mum e no bom senso (Idem, p.11). Nessa articulagio entre intelectuais e
populares, de cardter orgénico, de vinculagGes reciprocas, € possivel forjar
um inventdrio coletivo, numa compreenséo de que

o inicio da elaboragao critica é a consciéncia daquilo que so-
mos realmente, isto é, um ‘conhece-te a ti mesmo’ como pro-
duto do processo histdrico até hoje desenvolvido, que deixou
em ti uma infinidade de tragos recebidos sem beneficio no in-
ventdrio. Deve-se fazer, inicialmente, este inventdrio(ldem, p.12).

Como € possivel pensar a democratizagdo da escola pelo que ela
“ensina” e “bem”, sem contextualizar em que horizontes estdo colocados.
Ensinar, e ensinar bem, sdo duas categorias que estdo vinculadas as
concepgdes de educagdo, de escola, de homem e de mulher, de profissi-
onais da educacdo, de relagdo entre professor/aluno, ensino/aprendiza-
gem, de conhecimento, de sociedade, de Estado, enfim, de mundo. No
texto, estas vincula¢Ges ndo aparecem €, por algumas delas, as autoras
passam genéfica e superficialmente.

Democratizar a escola nio “significa ajudar as classes trabalhadoras
na luta pela conquista de seus direitos de cidadania e pela transformacio
social desejada” (p.29), como se os profissionais da educa¢do fossem
seres distintos daqueles que se caracterizam como trabalhadores, por
conseqiiéncia, seres que carecem de ajuda.

Significa, ao contrério, a escola com seus trabalhadores construir
aliangas com os demais trabalhadores e, na sua especificidade, empre-
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ender lutas conjuntas para a conquista da cidadania também para os
trabalhadores em educagdo. Esta postura, a meu ver, € o inicio desta
conquista, num entendimento de que todos sdo sujeitos de sua histéria e
que a constru¢do de uma nova ordem social ndo depende da ajuda da-
queles que ndo se autoreferenciam como parte do processo; conquistar
a cidadania implica em solidariedade entre os subalternos, definida como
organizagdo, como vontade consciente, como unidade na diversidade.

Este tipo de discurso, referenciado neste item, € préprio das con-
cepgOes que, hd muito, distinguiram os trabalhadores em educacdo dos
demais. As funges sdo distintas, € verdade, mas a ordem social que
oprime e explora é a mesma para todos. As portas de um novo século,
com a complexidade da nova ordem mundial capitalista, com a pluralidade
que impregna o mundo do trabalho (com suas alteragdes estruturais),
penso que o conceito cldssico de trabalhador (Cf. Marx) nfo pode mais
ser aplicado somente aqueles que gastam a sua for¢a de trabalho espe-
cificamente na producio fabril, aqueles que diretamente possibilitam ex-
tragdo da mais-valia. Esta € uma questdo polémica (que nfo estd em
discussdo nesta andlise), por isso precisamos aprofundar o debate, res-
gatar a historia profissional dos educadores e construir com eles a sua
identidade, mesmo numa sociedade estratificada.

O discurso construido pelas autoras considera os professores, par-
ticularmente, como os intelectuais detentores do saber que deve ser trans-
mitido as camadas populares, mesmo que muitos sejam intelectuais no
orgénicos a elas, ou tradicionais, como os caracteriza Gramsci. Conside-
ra que alguns sdo proprietdrios das solugdes que interessam aos traba-
Ihadores e, por isso, colocam-se a disposi¢io para “ajudd-los™.

Este € também o discurso da classe dominante, dos liberais. Parti-
cularmente em Santa Catarina, Esperidido Amin & expressio desse dis-
curso quando faz “uma op¢ao pelos pequenos”, pelos menores politica-
mente, que precisam de um governante populista para protegé-los, para
ajudd-los a melhorar suas condi¢Oes materiais de existéncia, ou seja, sd0
carentes de paternalismo e devem ser assistidos. Um outro exemplo,
nesse Estado, configura-se pela intervengdo do Deputado Federal César
Souza, na revisio constitucional, referindo-se ao Capitulo que trata da
educacgdo. Diz o Deputado: “Dé-se ao inciso IV do art. 206, a seguinte
redagdo: gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais, para
carentes e dependentes de familias carentes”.
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Neste pais, de modo particular, os marginalizados da cidadania
estdo carentes, ndo de “protetores”, de “ajudantes”, mas de res-
peito e de acdes politicas, de modo que possam compreender que
a cidadania € uma conquista coletiva, ndo um presente. A cidada-
nia € seu dizer no mundo com ¢ para os outros homens ¢ mulheres,
0 que pressupde uma ética de respeito a diversidade, de solidarie-
dade como principio, de liberdade como meta, de igualdade como
direito plural. A cidadania precisa estar traduzida na possibilidade
de que a escola prepare a todos para que sejam, ainda que abstra-
tamente, governantes (Gramsci). Se governados, em condi¢tes de
interagir com os governantes.

Afirmacdes do tipo: “Exige a redefini¢do da escola hoje existente
para que possa garantir as camadas populares 0 acesso ao saber social-
mente produzido, seja para garantir a melhoria de suas condicGes de
vida (grifos meus), seja para a aquisi¢do de instrumentos para outras
formas de participacio” (pp.29-30), evidencia uma visdo do saber de
sentido utilitarista. O acesso ao saber garante a melhoria das condicgdes
materiais de vida? O que explica, entdo, as condi¢des degradantes a que
vém sendo submetidos, por exemplo, os educadores? Ou o0 acesso ao
saber deve estar colocado como instrumento de luta na busca da melho-
ria de vida?

Redefinir a escola também pressupde compreender o curriculo como
trajetéria das diretrizes pedagégicas; os conteidos como expressdo das
ciéncias de referéncia; o programa como linhas pedagé6gicas; o papel
dos protissionais da educacio como agentes que contribuem para a trans-
formacdo social; 0 espago escolar como centro de relagdes politico-
pedagdgicas; compreender a realidade dos alunos e se aliar a eles, tam-
bém, nos objetivos, no processo que norteia o ensinar e o aprender, como
fundamentais do fazer escolar, desta préatica social. Todos estes elemen-
tos devem estar interagindo no projeto politico-pedagégico da escola,
com vinculagdes reciprocas.

No texto, as autoras centram esta redefini¢cdo nos professores e
nos contelidos. Dizem elas que, “ads camadas populares foi negado o
saber bésico” (p.30). Pergunta-se: que saber bésico & este? As camadas
populares deve-se garantir o saber em doses homeopdticas, como histo-
ricamente vem defendendo a burguesia? Creio ndo ser este 0 entendi-
mento das autoras.
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O saber ndo pode compor-se como utilitdrio, onde se define para
que se aprende e, feita esta defini¢do, se estabelece o quanto e o que €
necessdrio aprender. O saber deve perguntar pelo homem e pela mulher,
pelos sujeitos nos quais e dos quais ele nascerd, de acordo com as suas
experiéncias e suas leituras acerca do universo em que estdo inseridos
no cotidiano e no contexto social.

Quando fazem referéncia ao curriculo e a democratizagdo do sa-
ber (cf. p.30), afirmam que “a escola tem que partir da experiéncia vivi-
da pelo aluno e pela sua classe social de origem. O saber gerado no e
pelo trabalho constitui a matéria prima a ser tratada pedagogicamente”.
Este é o ponto de partida, mas também de chegada, na perspectiva de
apontar para a sua superagao.

Contudo, nessa caminhada, o saber cientifico acumulado ndo pode
ficar de fora, considerando-se que este possibilita a compreensdo hist6-
rica do mundo, da humanidade. Este saber promove descobertas, andli-
ses ¢ pode apontar para o recriar das rafzes que qualificam a nossa
histéria com todas as suas determinagdes.

Ao tomar o trabalho como pressuposto teérico do fazer pedag6-
gico, faz-se necessério conceituar e fundamentar sobre qual trabalho se
estd discutindo; em que contexto o saber gerado € “a matéria prima” do
processo pedagégico que se desenvolve em sua forma escolarizada.

Concordo que o trabalho deva ser o principio educativo que
permeard as agdes na escola, envolvendo o planejamento geral, o
curriculo, a interlocuc¢do entre alunos, trabalhadores em educagio,
comunidade (enquanto pluralidade ndo harmoniosa que comporta as
organizagdes representativas dos pais), etc. Ndo obstante, o trabalho
como principio educativo ndo se expressa na atividade produtivo-ca-
pitalista, mesmo que se parta deste tipo.

Vislumbrando uma nova escola (no contexto de uma nova socie-
dade), construida a partir da escola atual, o trabalho como principio educativo
precisa contemplar aspectos culturais e filos6ficos, como sobretrabalho
social, capaz de satisfazer as necessidades materiais e espirituais da humani-
dade, ou seja, de gerar a riqueza universal, “base objetiva e necesséria
para a constru¢do do novo homem culturalmente desenvolvido e potenci-
almente socialista” (Gramsci apud Nosella, 1989: 4).

Em Gramsci, o trabalho industrial, baseado em novos principios
sociais organizativos de universalizacdo e libertagdo, é o principio
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educativo geral da escola unitdria, orientador de novos valores, hdbi-
tos, atitudes, necessidades, determinagOes, aspiracfes, etc. O trabalho
industrial, nesta concep¢ao, modifica radicalmente “o proprio Estado,
a nivel de suas relacdes de poder e de suas concepgGes histérico-
politicas” (Idem, p.7). E esta compreensdo de trabalho o fundamento
da escola elementar, que faz com que Gramsci negue as “tentativas de
se oferecer a classe trabalhadora uma cultura e uma escola pobre,
vulgar, sem vida, sem histéria, enfim, uma indigesta sopa de informa-
¢Oes que mantém [os trabalhadores] eternamente de chapéu na méo e
boca fechada e o fixam, como maquinas, a politica econdmica do capi-
talismo” (Idem, p.10).

A rigor, ndo se pode ignorar o debate sobre o trabalho na 6tica da
chamada “Terceira Revolu¢do Industrial”, da ascensdo da indistria
micro-eletr6nica, que sucede Gramsci ¢ vem moldando vérios discursos
na atualidade, alguns deles, em circunstincias excepcionais.

Quero frisar que a compreensdo de qual deva ser o trabalho
como principio educativo, € um aspecto novo entre os educadores e
sua concretude ainda se restringe a andlises realizadas por poucos
intelectuais, ndo sendo, também por isso, uma dimensdo que hoje
possa ser considerada como de amplo conhecimento. Um exemplo
disso € o texto do Projeto da nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
quando se refere A questdo, pela “fragilidade teérica” com que de-
fine esse principio.

Em consonincia com o sistema capitalista, a unidade escolar se
orienta por um sistema disciplinar, regido por procedimentos verbais e
ndo verbais, que normatizam o comportamento do aluno (Kruppa,
1993:101). Ao perguntar pelo que € “fundamental e bdsico para ser apren-
dido, na escola, pelas camadas populares” (cf. p.30), ndo se pode perder
de vista esta consonancia, redimensionando todo o processo pedagdgico
para a superacdo, ainda que gradual, deste tipo de conformismo. Assim,
cada disciplina vai estar colocada para além de seus contedos especifi-
cos, realizando a interlocuc¢@o com arealidade. A escola que queremos,
o trabalho universal como principio educativo, entre outros, sd0 temas
que ndo se esgotam num escrito, dada a sua complexidade, a diversidade
de formulagdes e concepgbes ¢ as implicagdes para tentarmos uni-los
em teoria e pratica. Mas o debate deve continuar para alargar o cortejo
dos interessados.
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Apesar de vdrias auséncias, as antoras avangam em algumas dis-
cussdes quando, por exemplo, se referem a “organizacdo escolar e a
democratiza¢io do ambiente educativo”, pontuando, de modo mais ar-
ticulado, alguns elementos.

E o caso quando explicitam que os aspectos elencados neste item
“caracterizam-se por serem atos politicos” (p.31). Pois bem, se toda
acdo humana € politica, tendo em vista que os homens e as mulheres sdo
o0 processo dos seus atos, confirmam-se as contradi¢cdes por mim apon-
tadas nesta elaboragio, quando questionei a passividade que, no artigo,
as autoras atribuem 2 escola, 0 modo como absolutizam, em certas afirma-
¢Oes, a relacdo entre a escola e a sociedade; os descuidos com relagdo
ao entendimento do projeto pedagégico.

Como atos politicos, s@o passiveis de transformacao, o que ja vem
sendo evidenciado por vérios autores que apostam na teoria das possibi-
lidades (entre eles, os aqui citados), que lutam pela qualidade do ensino e
da aprendizagem na escola publica, qualidade esta que assegura as con-
di¢Ges objetivas e subjetivas na relagdo com o conhecimento.

4 “A supervisao educacional e a democratizacédo da
escola”

Neste tiltimo bloco, as autoras novamente entram em contradicdes.
Vejamos: afirmam que a divisdo social do trabalho € “um caminho sem
volta” (p.31), dando a possibilidade de se entender que existe uma lei
natural que assegura tal divisfo. Se o especialista é também resultado
desta divisdo, com a formacdo do “generalista” o problema estaria resol-
vido? Se ndo € este o caso, ¢ sendo a divisdo social do trabalho um
caminho sem volta, justifica-se, por isso, a presen¢a do especialista na
unidade escolar para garantir uma intencionalidade comum? Ou mesmo
um projeto pedagégico comum?

Esse projeto ndo teria que, antes, pressupor aspectos tais como:
concepcio de escola, de homem e de mulher, de vida, de mundo..., en-
quanto elementos para construcio de uma intencionalidade comum?

Sendo o Supervisor fruto da divisdo social do trabalho, o que asse-
gura que este seja “vital” para o desenvolvimento de um projeto politico-
pedagdgico, que tenha como eixo “uma alternativa educacional”
referenciada nas “camadas populares”? (p.32). O vital, me parece, € 0
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compromisso politico com a transformacdo, isso para que as autoras
sejam coerentes com a premissa inicial do artigo. Assim sendo, qualquer
profissional da educagdo, comprometido com a transformacao, pode fa-
vorecer a concretizagao do projeto.

De fato, ndo € o aniquilamento dos especialistas que assegura um
projeto comum com este cardter. Tao pouco, a sua manuten¢do na uni-
dade escolar, se ndo estiver explicitado a servi¢o de quem este coletivo
estd se pondo.

No desenvolvimento do que seria o papel do Supervisor, as autoras
partem da premissa de que a prética pedagdgica alternativa se forja no
coletivo. Mas acabam por atribuir ao Supervisor a “missdo” de ajudar a
equipe de base a formular o seu projeto de vida. Nesta formulagio, o
Supervisor continua fora deste coletivo e € colocado hierarquicamente,
€omo 0 mais importante, na medida em que concebe uma base distinta
que precisa ser ajudada por ele a construir um projeto que é seu, (desta
base) e ndo, nosso (de todos os sujeitos interessados na escola).

Com esta tese, retornam, sem talvez disso se darem conta, a com-
preensdo tecnicista mais hegemonica de que

a atividade do supervisor é vista como um desenvolvimento da
necessidade de divisdo do trabalho entre concepgéo e execu-
¢do, inerente ao processo de trabalho capitalista, e na qual o
supervisor figuraria entdo como um apropriador do trabalho de
concepgao do professor, ficando esse Ultimo como mero exe-
cutor de um trabalho agora entao desqualificado e esvaziado
de suas propriedades de planejamento ( Silva, 1992: 176).

No texto, a concep¢io de escola defendida pelas autoras, ainda
que implicitamente, deixa transparecer uma outra contradi¢do; olham
0 Supervisor como 0 sujeito que vai garantir as condigdes necesséri-
as para que os professores possam colocar em prética sua proposta.
Criticam a divisdo social do trabalho, que existe também na escola,
mas atribuem a este especialista um papel exterior ao processo
pedagégico em si: ““ o supervisor, por sua vez, deve garantir as condi-
¢Oes necessdrias para que os professores possam desenvolver a sua
proposta (...); assegurar que todos os professores estejam engajados
no mesmo projeto, fornecendo-lhes os subsidios tedricos préticos,
necessdrios & compreensio e fortalecimento do compromisso politi-
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co assumido”. Dizem ainda que: “enquanto cada professor (...) tenta
concretizar a proposta pedagdgica do grupo via elaboracdo dos
contelidos, o Supervisor deve procurar coordenar os trabalhos de to-
dos” (p.32).

Nesse sentido, quem concretiza a proposta s3o os professores e
ndo o coletivo como um todo. Se admitissemos isto como verdadeiro, os
dnicos indispensdveis seriam 0s professores; e mais, o trabalho peda-
gdégico estaria restrito 2 transmissdo de conteddos.

No item do curriculo, permanece 0 Supervisor como agente exter-
no ao processo pedagdgico, como aquele que tem um olhar mais agudo
para identificar a maior ou menor competéncia do professor. E mais,
isolam na figura deste especialista e dos professores, a responsabilidade
dos que “devem definir os contetdidos”; mas, ndo s3o as camadas popu-
lares que estdo referenciadas no projeto? Por que sdo dois 0s segmentos
que tém a competéncia para elencar aquilo que os outros devem estu-
dar? Quais os critérios que possibilitardo mensurar a “maior ou menor
competéncia do professor nos conteidos” e a “maior ou menor visdo do
Supervisor”?

Todas as atividades aqui pensadas devem estar contempladas no
projeto politico pedagégico que tenha as camadas populares como refe-
réncia, bem como todos os sujeitos desse processo sdo vitais para sua
viabilidade. Importa que este — o projeto — precise o seu contetido
politico, conforme uma visdo de mundo capaz de unificar os subalternos.

Consideracoes finais

Em caréter provisorio, as auséncias e as contradi¢gdes presentes no
texto das autoras poderiam ser justificadas por ter sido este formulado
para, a priori, ser discutido num Encontro Nacional de Supervisores. Sendo
esta a primeira intencdo e, talvez, buscando animar as perspectivas em
torno do papel deste especialista, tornar-se-iam mais compreensiveis certas
formulagGes aqui elencadas.

Mas este artigo ndo se restringiu ao encontro de um dos segmentos
que constituem os profissionais da educagdo. Foi publicado e, provavel-
mente, utilizado como subsidio ao debate em outros momentos e espa-
¢os. Assim sendo, quero considerar procedente a minha critica e tantas
outras que se tenham feito ou venham a fazer sobre este tema, para que
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as concepcles e formulagOes , quaisquer que sejam, ndo permane¢am
enclausuradas no simulacro das verdades absolutas.

E preciso “des-dogmatizar” a critica e consider4-la salutar para o
desenvolvimento da teoria, da prética, das relagGes entre as pessoas, €
entre estas e o universo. Nossas produgdes — com maior ou menor
conceito atribuido por alguns — devem receber o estimulo da leitura, da
critica, no entendimento permanente de que o inerte n3o nos interessa,
mas aquilo que podemos recriar; de que cada verdade € Ginica e perene,
enquanto outras verdades ndo tomam corpo no cendrio das agGes e das
reflexdes. Foi, ¢ continua sendo, com este “espirito” que realizei uma
leitura critica das proposi¢des evidenciadas pelas autoras.

Certas posicOes explicitadas neste artigo, acerca do entendimento
de qual deva ser 0 papel do Supervisor, deixam marcas em outros escri-
tos, algumas avangam para expressar 0 papel importante que tem o
Supervisor, quando comprometido com o processo coletivo de transfor-
magdo da escola; em outras, parece predominar uma leitura de valoragio
hierdrquica, que define os vitais e os prescindiveis para que possamos
encontrar 0 caminho que nos leve ao melhor modo de colocar em
prética nosso conhecimento.

A dimensdo de coletividade aparece como categoria que se com-
preende determinante nos processos de rupturas ¢ criagio do novo. No
entanto, como categoria, acaba se desfigurando no texto, especialmente
quando as autoras separam o papel do Supervisor, atribuindo a este ele-
mento do coletivo a capacidade de ver mais que 0s outros.

Prevalece a necessidade de se identificar alguém - no caso
alguns especialistas — em condi¢bes (com o poder) de veicular as
diretrizes a serem executadas pelos que nio possuem esse mesmo
“dom”. Ndo acho que seja essa a postura das autoras, ainda que, em
vérias passagem do texto, se apropriem de expressdes e formulagoes
que explicitam essa concepgio.

Quando discutem, por exemplo, “O Supervisor Educacional e a Or-
ganizacado escolar”, por diversas vezes as autoras resvalam na constru-
¢o das frases, incorrendo em afirmagGes que considero complicadas.

Quero destacar e comentar algumas delas:

* Quando as autoras identificam *“nas préticas escolares cotidianas
um vasto campo de trabalho para o Supervisor concretizar o proje-
to pedagogico aqui esbogado “(grifos meus), (p.33), partem de uma
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premissa interessante, que toma o real e concreto como bases da constru-
¢do do projeto. No entanto, ao exemplificar estas préticas, as criticas se
atém as formas exteriores e ndo aos conteddos politico-ideol6gicos, o que
confere ao projeto pedagdgico, esbogado no texto, certa contradigéo.

* Ao Supervisor compete ““(...) examinar cada prética escolar, com
agudo espirito de observacio, sobre a forma como ela é concretizada e a
que finalidade tem conduzido” (p.33). Ndo evidenciam a quem compete
examinar a pratica do Supervisor, como se este estivesse imune a qualquer
exame. “Nahora da matricula (...)” (cf. p.33), nfio questionam a relacdo
da escola com a comunidade e sim 0 comportamento das pessoas no mo-
mento especifico do ato da matricula . Por que estas atitudes sdo personi-
ficadas também na escola? Na distribui¢io das turmas, as autoras nio
questionam se devem existir “melhores” ou “piores”. O questionamento é
centrado na observagdo da atitude dos professores, para perceber, quem
sabe, quem s30 0s mais humanos e que optardo pelas “piores” turmas: o
que caracteriza uma classe como “methor” ou “pior” ?

* Que visdo de escola € esta que necessita, tio somente, que 0
Supervisor, “com agudo espirito de observagdo”, procure registrar os
rituais praticados pela escola no trato com os fithos das camadas popula-
res € com 0s pais destas mesmas camadas? Num projeto pedagdgico
alternativo, o que estd em disputa € exatamente o questionamento das
normas, dos valores, da hierarquia conservadora, das relagdes que im-
pregnam o espago escolar; caso contririo, o que se denomina projeto
politico-pedagégico ndo ultrapassa o velho travestido de novo. “O
Supervisor (...) deve visualizar 0 processo educativo como um todo”.
Encadeia-se uma linearidade que assim se define: o professor ensina, o
aluno aprende, o Supervisor visualiza o todo.

* A concretizac¢do de um determinado projeto, no espaco de uma
determinada escola, a meu ver, nfio se objetivard apenas porque um
Supervisor deseja. A estratégia para construcdo de uma outra escola
envolve muito mais que o querer do especialista; os padrdes dominan-
tes do trabalho escolar, para que se alterem, requer de todos os traba-
Ihadores em educagdo, o compromisso politico, num esforco coletivo
para realizar essa construgdo. Esta constru¢@o se dard na medida em
que o coletivo escolar consiga estabelecer uma articulagdo com o res-
tante da sociedade, organizada em sindicatos, em partidos politicos iden-
tificados com uma nova formagao social, associagdes, etc.
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Por fim, penso que nio hd necessidade de buscar legitimidade
para nenhum dos componentes da escola. Se algum dos profissionais
da educagdo (seja professor especialista em alguma disciplina, seja o
técnico em educagdo, sejam os chamados especialistas em assuntos
educacionais) tiver que ser excluido, ele o serd pelo préprio processo
de criacdo e recriacdo da escola que interessa aos subalternos. Todas
as praticas estdo em questionamento; nio s6 a dos especialis-
tas em assuntos educacionais. A questio central € como construir
um projeto politico-pedagbgico, que contemple as aspiragdes das ca-
madas populares ¢ encaminhe para a supera¢io da subalternidade. O
que estd em questdo, neste entendimento, é a escola e seu pa-
pel na atual sociedade.

Nesta perspectiva, o Supervisor € tdo importante no espago es-
colar quanto todos os demais profissionais da educa¢do. No 4mbito
da escola, se este especialista for capaz de dinamizar um processo
que possibilite avancar na superagdo do senso comum, que aponte
para a nfo fragmentacdo do conhecimento, que busque construir a
autonomia moral ¢ intelectual dos sujeitos, sua presen¢a na escola
nio mais necessitard de justificativas e legitima¢des. Ele assume, de
fato, um papel fundamental.

Este exercicio, por mim realizado, € salutar para expressar concep-
¢oes e deve se converter numa prética constante, para além dos concur-
sos, como uma das formas de contribuir nos debates sobre questdes em
evidéncia. No caso da educacgfo, se faz necessério ampliar as proposi-
¢Oes no intuito de buscar caminhos que nos levem a um outro modo de
pensar e praticar a escola.

Esta andlise foi possivel porque Daisy F. Garciae Maria Aparecida
da Silva, ousaram publicar suas concepgdes sobre a escola e sobre 0
papel do Supervisor, integrados em muitas compreensoes.

Para finalizar, peco licenca a Hannah Arendt para fazer minhas as
suas palavras :

Tomamos inicialmente consciéncia da liberdade ou do seu con-
trdrio, em nosso relacionamento com outros, e ndo no relacio-
namento com nds mesmos.
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Notas

1. Cf.Luiz Carlos de Freitas, 1992.

2. Emenda oferecida ao Capitulo III da Constitui¢do Federal de 88,
que trata da educagio na revisdo constitucional; esta ¢ a emenda
de nimero 16414-7.

3. Debate promovido pelo Centro de Educagdo da UFSC, com a par-
ticipagdo de representantes do Férum Nacional em Defesa da Edu-
cagdo Publica (FNDEP), 1993.

Referéncias bibliograficas

AURAS, Marli. Que escolaqueremos? Caderno de Educacdo, SINTE.
Florian6polis, Ano I, (1): 10-12, ago./1993,

CURY, Carlos Roberto Jamil. Tendéncias do ensino no Brasil hoje. Edu-
cacdio e Sociedade,. Ano III, (25): 44-54, dez./ 1986.

GIROUX, Henry. Escola critica e a politica cultural. 3.ed., Sdo Pau-
lo: Cortez: Autores Associados, 1992. Tradu¢do de Dagmar M. L.
Zibas, (Colecdo Polémicas do Nosso Tempo, V. 20).

GRAMSCI, Antonio. Concepcao dialética da histéria. 8.ed. Rio de
Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1989. Tradu¢do de Carlos Nelson
Coutinho.

FREITAS, Luiz Carlos de. Em dire¢do a uma politica para a formagéo de
professores. Em Aberto, Brasilia, Ano 12, (54) : 3-22, abr./jun. 1992.

SCHAFFER, Margareth. Escola piiblica e projeto politico-pedagégico.
Contexto e Educacao, Universidade de Ijui, 5 (18) : 9-15, abr./jun/
1990.

SILVA, Tomaz Tadeu da. O que produz e o que reproduz em educacio.
Porto Alegre, RS, Artes Médicas, 1992. (Cole¢do Educacdo: Teoria e
Critica).

STORT, Eliana V. R. Cultura, Imagina¢io e conhecimento: a edu-
cacio e a formalizagdo da experiéncia. Campinas, SP: Ed. da
UNICAMP, 1993. (Colecdo Momento).



