

https://www.pimentacultural.com/
http://www.nucleoestudo.ufla.br/forpedi/
https://ufla.br/
https://www.gov.br/cnpq/pt-br
http://www.fapemig.br/pt/



https://www.pimentacultural.com/
http://www.nucleoestudo.ufla.br/forpedi/
https://ufla.br/
https://www.gov.br/cnpq/pt-br
http://www.fapemig.br/pt/

DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGAGAO NA PUBLICAGAO (CIP)

L431r

Lazarini, Kelly Cristina Teixeira -
(Re) construcdes de praticas formadoras desenvolvidas
por supervisores pedagdgicos no contexto da pesquisa-
formacdo / Kelly Cristina Teixeira Lazarini, Francine de
Paulo Martins Lima. - Sdo Paulo: Pimenta Cultural, 2024.

Livro em PDF

ISBN 978-85-7221-269-4
DOI10.31560/pimentacultural/978-85-7221-269-4

1. Pesquisa-Formacao. 2. Supervisdo Pedagdgica. 3.
Coordenacao Pedagdgica. 4. Formagao de Formadores.
5. Desenvolvimento profissional docente. . Lazarini, Kelly
Cristina Teixeira. Il. Lima, Francine de Paulo Martins. Ill. Titulo.

CDD 37112

indice para catalogo sistemético:
|. Qualificagdo Docente
Simone Sales - Bibliotecaria - CRB: ES-000814/0




Copyright © Pimenta Cultural, alguns direitos reservados.
Copyright do texto © 2024 as autoras.

Copyright da edicao © 2024 Pimenta Cultural.

Esta obra é licenciada por uma Licenga Creative Commons:
Atribuigdo-NaoComercial-SemDerivagdes 4.0 Internacional - (CC BY-NC-ND 4.0).
Os termos desta licenca estao disponiveis em:
<https://creativecommons.org/licenses/>.

Direitos para esta edicdo cedidos a Pimenta Cultural.

0 contedido publicado ndo representa a posicdo oficial da Pimenta Cultural.

Diregdo editorial

Editora executiva
Coordenadora editorial
Assistente editorial
Estagidria editorial
Diretor de criagdo
Assistente de arte

Editoracao eletronica

Estagidrias em editoracdo

Imagens da capa
Tipografias
Revisdo

Autoras

Patricia Bieging
Raul Inacio Busarello

Patricia Bieging

Landressa Rita Schiefelbein
Jdlia Marra Torres

Ana Flavia Pivisan Kobata
Raul Inacio Busarello
Naiara Von Groll

Andressa Karina Voltolini
Milena Pereira Mota

Raquel de Paula Miranda
Stela Tiemi Hashimoto Kanada

novendi88 - Freepik.com
Acumin, Acumin Variable Concept, Agenda
Andrielle Castro Ribeiro

Kelly Cristina Teixeira Lazarini
Francine de Paulo Martins Lima

PIMENTA CULTURAL
Sao Paulo - SP . o
Imenta
~ +55(11) 96766 2200 Reimmns
livro@pimentacultural.com
www.pimentacultural.com 2 0 2 4


<https://creativecommons.org/licenses/>
https://www.pimentacultural.com
mailto:livro%40pimentacultural.com?subject=
https://www.pimentacultural.com

CONSELHO EDITORIAL CIENTIFICO

Doutores e Doutoras

Adilson Cristiano Habowski
Universidade La Salle, Brasil

Adriana Flavia Neu

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Adriana Regina Vettorazzi Schmitt
Instituto Federal de Santa Cataring, Brasil
Aguimario Pimentel Silva

Instituto Federal de Alagoas, Brasi

Alaim Passos Bispo

Universidadle Federal do Rio Grande do Norte, Brasil
Alaim Souza Neto

Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil
Alessandra Knoll

Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil
Alessandra Regina Mdiller Germani
Universidade Federal de Santa Maria, Brasil

Aline Corso

Universidade do Vale do Rio dos Sinas, Brasi

Aline Wendpap Nunes de Siqueira
Universidadle Federal de Mato Grosso, Brasil

Ana Rosangela Colares Lavand
Universidade Federal do Pard, Brasil

André Gobbo

Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Andressa Wiebusch

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Andreza Regina Lopes da Silva
Universidadle Federal de Santa Cataring, Brasil
Angela Maria Farah

Universidadle de Sao Paulo, Brasil

Anisio Batista Pereira

Universidade do Fstado do Amapa, Brasil

Antonio Edson Alves da Silva
Universidade Fstadual do Ceard, Brasil

Antonio Henrique Coutelo de Moraes
Universidade Federal de Randondpolis, Brasil

Arthur Vianna Ferreira
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil

Ary Albuquerque Cavalcanti Junior
Universidade Federal de Mato Grosso, Brasil

Asterlindo Bandeira de Oliveira Junior
Universidade Federal da Bahia, Brasil

Barbara Amaral da Silva

Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
Bernadétte Beber

Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil

Bruna Carolina de Lima Siqueira dos Santos

Universidade do Vale do ltajaj Brasil

Bruno Rafael Silva Nogueira Barbosa
Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Caio Cesar Portella Santos

Instituto Municipal de Ensino Superior de Sdo Manuel, Brasil
Carla Wanessa do Amaral Caffagni
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Carlos Adriano Martins

Universidade Cruzeiro do Suj, Brasil

Carlos Jordan Lapa Alves

Universidade Estadual do Norte fluminense Darcy Ribeiro, Brasil
Caroline Chioquetta Lorenset
Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil

Céssio Michel dos Santos Camargo
Universidade Federal do Rio Grande do Sul-Faced, Brasil
Christiano Martino Otero Avila
Universidade federal de Pelotas, Brasil

Claudia Samuel Kessler

Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil
Cristiana Barcelos da Silva.

Universidade do Estado de Minas Gerais, Brasil

Cristiane Silva Fontes
Universidade Federal de Minas Gerais, Brasi

Daniela Susana Segre Guertzenstein
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Daniele Cristine Rodrigues

Universidade de Sdo Paulo, Brasil

Dayse Centurion da Silva
Universidade Anhanguera, Brasil



Dayse Sampaio Lopes Borges
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro, Brasil

Diego Pizarro

Instituto Federal de Brasilia, Brasil

Dorama de Miranda Carvalho
Escola Superior de Propaganda e Marketing, Brasil
Edson da Silva

Universidacle Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucur, Brasil
Elena Maria Mallmann

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Eleonora das Neves Simodes
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil
Eliane Silva Souza

Universidade do Estado da Bahia, Brasil

Elvira Rodrigues de Santana
Universidadle Federal da Bahia, Brasil

Everly Pegoraro

Universidadle Federal do Rio de Janeiro, Brasil

Fébio Santos de Andrade
Universidadle Federal de Mato Grosso, Brasil
Fabricia Lopes Pinheiro

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Felipe Henrique Monteiro Oliveira
Universidade Federal da Bahia, Brasil

Fernando Vieira da Cruz

Universidade Estadual de Campinas, Brasil
Gabiriella Eldereti Machado
Universidadle Federal de Santa Maria, Brasil
Germano Ehlert Pollnow

Universidadle Federal de Pelotas, Brasil
Geymeesson Brito da Silva
Universidade Federal de Pernambuco, Brasil
Giovanna Ofretorio de Oliveira Martin Franchi
Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil
Handherson Leyltton Costa Damasceno
Universidade Federal da Bahia, Brasil

Hebert Elias Lobo Sosa

Universidad de Los Andes, Venezuela

Helciclever Barros da Silva Sales
Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Fducacionais Anisio Teixeira, Brasil

Helena Azevedo Paulo de Almeida
Universidadle Federal de Ouro Preto, Brasil

Hendy Barbosa Santos
Faculdade de Artes do Parand, Brasil

Humberto Costa
Universidade Federal do Parand, Brasil

Igor Alexandre Barcelos Graciano Borges
Universidade de Brasilia, Brasil

Inara Antunes Vieira Willerding
Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil

Jaziel Vasconcelos Dorneles
Universidade de Coimbra, Portugal

Jean Carlos Gongalves

Universidade federal do Parand, Brasil

Jocimara Rodrigues de Sousa
Universidade de Sao Paulo, Brasi

Joelson Alves Onofre

Universidade stadual de Santa Cruz, Brasil

Jénata Ferreira de Moura

Universidade Sao Francisco, Brasil

Jorge Eschriqui Vieira Pinto
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesguita Filho, Brasil
Jorge Luis de Oliveira Pinto Filho
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Brasil
Juliana de Oliveira Vicentini
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Julierme Sebastido Morais Souza
Universidade Federal de Uberlandia, Brasil

Junior César Ferreira de Castro
Universidade de Brasilia, Brasil

Katia Bruginski Mulik

Universidade de Sao Paulo, Brasil

Laionel Vieira da Silva

Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Leonardo Pinheiro Mozdzenski
Universidade Federal de Pernambuco, Brasil

Lucila Romano Tragtenberg

Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Brasil
Lucimara Rett

Universidade Metodista de Sdo Paulo, Brasil

Manoel Augusto Polastreli Barbosa
Universidade Federal do Espirito Santo, Brasil
Marcelo Nicomedes dos Reis Silva Filho
Universidade Fstadual do Oeste do Parand, Brasil
Marcio Bernardino Sirino

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Marcos Pereira dos Santos

Universidad Intermacional lberoamericana del Mexico, México

Marcos Uzel Pereira da Silva
Universidade Federal da Bahia, Brasil



Maria Aparecida da Silva Santandel
Universidade Federal de Mato Grosso do Suj, Brasil

Maria Cristina Giorgi

Centro Federal de Fducagao Tecnoldgica

Celso Suckow da Fonseca, Brasi

Maria Edith Maroca de Avelar
Universidade Federal de Ouro Preto, Brasil
Marina Bezerra da Silva

Instituto Federal do Piaui, Brasil

Mauricio José de Souza Neto
Universidadle Federal da Bahia, Brasil
Michele Marcelo Silva Bortolai
Universidadle de Sao Paulo, Brasil

Ménica Tavares Orsini
Universidadle Federal do Rio de Janeiro, Brasil
Nara Oliveira Salles

Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Neli Maria Mengalli

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Brasil
Patricia Bieging

Universidade de Sdo Paulo, Brasil

Patricia Flavia Mota

Universidale do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Raul Inécio Busarello
Universidacle Federal de Santa Cataring, Brasil

Raymundo Carlos Machado Ferreira Filho
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil

Roberta Rodrigues Ponciano
Universidade Federal de Uberlandia, Brasil
Robson Teles Gomes
Universidade Catdlica de Pernambuco, Brasi

Rodiney Marcelo Braga dos Santos
Universidade Federal de Roraima, Brasil

Rodrigo Amancio de Assis

Universidade Federal de Mato Grosso, Brasil

Rodrigo Sarruge Molina

Universidade Federal do Fspitito Santo, Brasil

Rogério Rauber

Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesguita Filho, Brasil
Rosane de Fatima Antunes Obregon
Universidade Federal do Maranhd, Brasil

Samuel André Pompeo
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho, Brasil

Sebastido Silva Soares
Universidade Federal do Tocantins, Brasil

Silmar José Spinardi Franchi
Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil
Simone Alves de Carvalho
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Simoni Urnau Bonfiglio
Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Stela Maris Vaucher Farias
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil

Tadeu Jodo Ribeiro Baptista
Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Taiane Aparecida Ribeiro Nepomoceno

Universidade stadual do Oeste do Parand, Brasil
Taiza da Silva Gama

Universidade de Sao Paulo, Brasil

Tania Micheline Miorando
Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Tarcisio Vanzin

Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil
Tascieli Feltrin

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Tayson Ribeiro Teles

Universidade Federal do Acre, Brasil

Thiago Barbosa Soares
Universidade Federal do Tocantins, Brasil
Thiago Camargo lwamoto
Universidade Estadual de Goids, Brasil

Thiago Medeiros Barros
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Brasil
Tiago Mendes de Oliveira

Centro Federal de Fdlucagao Tecnolgica de Minas Geras, Brasil

Vanessa Elisabete Raue Rodrigues
Universidade stadual de Ponta Grossa, Brasil

Vania Ribas Ulbricht

Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil
Wellington Furtado Ramos
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Brasil
Wellton da Silva de Fatima

Instituto Federal de Alagoas, Brasil

Yan Masetto Nicolai

Universidade Federal de Sao Carlos, Brasil



PARECERISTAS

E REVISORES(AS) POR PARES

Alessandra Figueiré Thornton
Universidade Luterana do Brasil, Brasil

Alexandre Jodo Appio
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Brasi
Bianka de Abreu Severo
Universidade Federal de Santa Maria, Brasil

Carlos Eduardo Damian Leite
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Catarina Prestes de Carvalho
Instituto Federal Sul-Rio-Grandense, Brasil

Elisiene Borges Leal
Universidade Federal do Piaui; Brasil
Elizabete de Paula Pacheco
Universidade Federal de Uberlndia, Brasil

Elton Simomukay
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Brasil

Francisco Geova Goveia Silva Janior
Universidade Potiguar, Brasil

Indiamaris Pereira

Universidade do Vale do ltajaj Brasil

Parecer e revisao por

Jacqueline de Castro Riméa
Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Lucimar Romeu Fernandes
Instituto Politécnico de Braganca, Brasil
Marcos de Souza Machado
Universidade Federal da Bahia, Brasil

Michele de Oliveira Sampaio
Universidade Federal do Espirito Santo, Brasil
Pedro Augusto Paula do Carmo
Universidade Paulista, Brasil

Samara Castro da Silva
Universidade de Caxias do Sul, Brasil

Thais Karina Souza do Nascimento
Instituto de Ciéncias das Artes, Brasil

Viviane Gil da Silva Oliveira
Universidade Federal do Amazonas, Brasil

Weyber Rodrigues de Souza
Pontificia Universidade Catdlica de Goids, Brasi

William Roslindo Paranhos
Universidade Federal de Santa Cataring, Brasil

Os textos que compdem esta
obra foram submetidos para
avaliagé@o do Conselho Editorial
da Pimenta Cultural, bem como
revisados por pares, sendo
indicados para a publicagéao.



SUMARIO

Prefacio n
Para comego de conversa... . 13
CAPITULO1

O supervisor pedagdgico no contexto
da escola de educacgéao basica:
percursos e fungao 23

O supervisor pedagdgico e sua trajetoria....mmmmmmmm 24

O supervisor pedagégico:
percepgOes e construgdes acerca do seu papel profisSional.ueessssssssssssnes 31

A coordenacgao e a supervisao pedagdgica:
relagOes € IMDICACOES wurmmrrrrsmrssmsrssssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 35

O supervisor pedagdgico
e a formagao de professores:

perspectivas de desenvolvimento profissional dOCENE cmrssssssssssssssssssssssnnns 37
CAPITULO 2
Dos caminhos para os didlogos com Supervisores ... 44
Procedimentos e instrumentos
de coleta de dados ..mmmmm————— 49
Proposta de Andlise dos dados ... 50

O lécus da pesquisa:
ser supervisor(a) pedagdgico(a)
da rede publica de NEPOMUCEND coversmsrsmssrsmsssssmssssmsssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssanes 52

Caracterizagao dO grupo .. 55

Perfil pessoal & profisSionNal...mmmms————————s 55



CAPITULO 3
Da proposta de pesquisa-formacéo

a constituicdo de uma formagado em contexto ... 64
O inicio da proposta de formagao.....mmm——— 67
PriMeiro @NCONTIO ... 68
SegUNAO ENCONLIO wovvrvvvmmimmsssmsmssssssssssssssssssss—————————, 72
TErCEIr0 ENCONTIO s ————— 74
QUAIO BNCONTIO i ————————— - — i ——‘ 77
QUINTO BNCONTIO vt —————— 78
SEXTO ENCONTIO i ————————— 81
SEHIMO ENCONTIO v 83
OtaVO BNCONTIO vt ———————— 84
NONO ENCONTIO s 85
DECIMO ENCONTIO . cvvvvvmmmrvrmmmmssssssssissssssssssssssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssees 87

Das possibilidades de (re)construgdes
das praticas formadoras....mmm—————————, 88

Do ingresso no magistério
ao inicio da carreira:

0S OULr0S qUE Carrego EM MIMLum s ————— 90

Supervisao pedagdgica:

entre as angUstias e os desafios no desempenho da profiSS0 wereresssernens 100
Mudar € preciso.., mas mudar COmMO € Para QUE? ... 100

Formacé&o continuada no contexto
da escola e a formagao do formador ... 104

Supervisor: “pau para toda obra”?l...——————————————. 14



Das reunides pedagdgicas as pautas
de formagao compartilhada:
para além da formalidade ... ———— 120

Novas percepgdes, novos olhares
sobre o fazer do(a) supervisor(a)
€ as praticas formadoras....mm——— 132

Da proposicao de pautas formativas
a partir da pesquisa-formagdo com

supervisores PedagigiCoS . .mmmmmmmm———— 135
Apontamentos fiNAIS . ———————— 141
RefEréNCias. s ——— 146
Sobre as autoras..umn——————————_——_——_———— 159

INICE FEMISSIVO curmuesrersmesmessessessessessessssssessessessessessessssssessessessessessesssssseane 161



PREFACIO

Paulo Freire, em sua obra Pedagogia da Autonomia, argu-
menta que ensinar exige competéncia profissional e generosidade.
E as professoras Kelly Lazarini e Francine Lima compartilham, neste
livro, de forma generosa, os conhecimentos construidos a partir da
vivacidade da escola bésica mineira e do rigor da investigagao cien-
tifica educacional, universos que nao séo faceis de unir. Por isso, sem
divida alguma, a generosidade caminha ao lado da competéncia
profissional das autoras.

A publicagao desta obra, fruto de uma dissertagéo de mes-
trado, é motivo de comemoracao e produz, em mim, como cientista e
professor, os afetos mais alegres, em sentido espinosano, pois repre-
senta o que ha muito tempo, o coletivo de pesquisadores e pesquisa-
doras do campo da formagao de professores no Brasil tanto almeja:
contribuir com a melhoria da qualidade social da educagao basica.

Alémdisso, consolida arelevante contribuigao que o Programa de
Pds-Graduagao em Educagao (Mestrado Profissional), da Universidade
de Federal de Lavras (UFLA) tem dado a ciéncia brasileira. A forte
vinculagdo do Grupo de Pesquisa sobre Formacao Docente, Préticas
Pedagdgicas e Didética (FORPEDI/CNPg/UFLA) as redes municipais
de ensino de Lavras e municipios préximos, sob a lideranga da Profa Dra.
Francine de Paulo Martins Lima, extrapola sua importancia regional, na
medida em que fortalece e concretiza o papel dos mestrados profissio-
nais da area de Educacao para nosso pais, como um todo.

Considerando a vocacgdo dos programas profissionais da
area de Educacgéo, a pesquisa de Kelly Lazarini (ao lado de outros
orientados pela professora Francine) merece ser destacado como
contribuicéo relevante, por ter proposto uma investigacao originada
do cotidiano escolar, especialmente no que diz respeito a pratica do
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supervisor pedagdgico (em outras regides brasileiras denominado
coordenador pedagdgico ou nomenclaturas afins). As autoras assu-
miram como desafio realizar uma pesquisa-formagao, uma moda-
lidade de pesquisa-agdo que ndo é nem um pouco simples, j& que
tem em sua base epistemoldgica e metodoldgica uma articulagéo
constante e equilibrada entre processos formativos docentes e
investigacao cientifica (Pereira, 2017).

O texto prova que as pesquisadoras-formadoras consegui-
ram articular esses dois aspectos, como o fizeram com o rigor cien-
tifico necessério, demonstrando que a unido entre “teoria e pratica”
nao é uma utopia, a0 mesmo tempo em que refutam uma crenga
danosa a melhoria da qualidade social da educagédo: “na prética a
teoria é outra’ Assim, este livro é uma prova de que teoria e pratica
podem (e eu arriscaria dizer que nos programas de pds-graduacao
profissional, devem) caminhar irmanadas.

Logo, nas préximas pdginas, o leitor poderd aprender sobre
a acao formadora do supervisor pedagdgico/coordenador pedagd-
gico, mais especificamente sobre um tema pouco que ainda precisa
ser muito discutido e investigado: a elaboragao e a implementagao
de pautas formativas coerentes com a realidade das escolas, o que
explicitou o produto originado da dissertagé@o que originou esta publi-
cacgao. Além disso, destaco a dimenséao ética e estética do processo
realizado, no qual coletividade e colaboragéo foram seu sustentéculo.

Finalmente, tenho a afirmar, como discipulo de Marli André,
gue esta obra é uma prova viva de que a ciéncia € para todos o0s
professores e formadores de professores e que a parceria universi-
dade-escola é imprescindivel para que o direito a formagéo continu-
ada da melhor qualidade seja definitivamente entendido como parte
fundamental do direito a educagéo publica, laica, gratuita e excelente
para todas/os/es brasileiras/os/es.

Boa leitura!
Rodnei Pereira
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PARA COMEGO DE CONVERSA...

Pesar os processos formativos requer empenho, disposigao,
conhecimento da realidade escolar e estudo e, pensando nesse pro-
cesso a obra em tela se propde a aprofundar as discussbes acerca
da formagéao de formadores tendo o supervisor pedagdgico como
peca fundamental para a qualificagdo dos processos formadores
empreendidos no contexto da escola.

Para André (2016), é preciso pensar em processo formativo
em que o docente tenha oportunidade de refletir criticamente sobre
a sua pratica, analisar seus propdsitos, suas agdes e resultados posi-
tivos e o que precisa melhorar a fim de obter sucesso em seu ensino.
Além de pensar em metodologias de formacdo em que o professor
seja coparticipante do processo, participando das tomadas de deci-
sOes sobre o seu desenvolvimento profissional.

As formagdes oferecidas fora do I6cus da escola em cursos,
seminarios, palestras e outros tem sua importancia, mas para nos
constituirmos como profissionais, a atribuicdo de significados e as
reflexdes sobre o dia a dia do trabalho sdo fundamentais e somente
por meio delas pode-se chegar a uma verdadeira mudanga e na pro-
dugao do conhecimento.

Falar de conhecimentos e saberes do professor ndo é uma
guestdo simples. Ndo podemos considera-los de forma fragmentada
e é preciso atentar para a subjetividade desses saberes. Tardif (2014)
acredita que ndo se pode falar em saberes sem relaciona-los com os
condicionantes e com o contexto de trabalho.

Essas consideragdes sobre os saberes e conhecimentos
reforcam a viabilidade de uma formagao onde o professor possa ser

13



ouvido e que o didlogo tenha lugar de destaque para uma apren-
dizagem colaborativa.

Nossa experiéncia em educacgéo ao longo de 20 anos, atu-
ando inicialmente como professora e depois nas questoes peda-
gégica nos trouxe muitas inquietagdes acerca do desenvolvimento
profissional dos professores e principalmente sobre o papel que o
supervisor pedagdgico ocupa neste processo. Percorremos varios
caminhos em busca da melhoria da qualidade de ensinar e aprender
e pude perceber que a formagdo em que nao acontece o movimento
de acgado-reflexdo-agdo ndo resulta em aprendizagem e se perde
na rotina do trabalho. Assumindo o papel de formadora dentro da
escola e buscando atender meus anseios, alguns questionamentos
vém a tona: como ampliar e ressignificar as praticas formadoras?
Como o supervisor pode contribuir para a formagéo continuada dos
docentes? Qual é o melhor caminho?

Isso posto, recorremos a compreensao do papel da forma-
¢ao continuada de professores para a qualificagdo dos processos de
ensino e de aprendizagem na educagao bésica, tendo o supervisor
como alguém de suma importancia nesse processo.

A formacéao de professores é um tema que vem sendo discu-
tido ao longo dos anos. Esté presente em debates, congressos, pes-
quisas, universidades, escolas e até mesmo em pautas governamen-
tais. Ela representa um dos elementos fundamentais pelos quais a
didatica intervém e contribui para a melhoria da qualidade do ensino.

Candau (2014) pondera que talvez seja possivel afirmar que
nunca houve tanta inquietude em relacdo a esta problematica. Os
professores estdo em evidéncia e no centro das controvérsias sobre
os problemas da educagéo brasileira. A autora assevera que nédo se
pode desvincular as questoes relacionadas ao trabalho docente e a
formacao de professores do contexto sociocultural em que estamos
inseridos. Assim, diante de novos desafios que nos interpelam e de
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novos paradigmas que emergiram na sociedade contemporénea, a
educacdo precisa ser ressignificada para atender a complexidade de
uma sociedade multicultural e desigual em que vivemos.

Faz-se necessdrio fazer uma reflexdo que nos ajude a com-
preender o discurso de formagéao atual do professor e que nos per-
mita ndo apenas pensar, mas também gerar alternativas futuras.

Podemos dizer que o processo de formagédo do professor
compreende diferentes momentos: a formacao inicial, realizada no
espaco académico que objetiva a formacgéo bésica para a atuagao
docente e a formagao continuada, aquela realizada em servico, que
genericamente pretende-se promover o desenvolvimento profissio-
nal no contexto do trabalho.

Em relagdo a formacao inicial, estudos realizados desde
2010 por Gatti (2010), Libaneo (2015) e Pimenta e outros (2017) apon-
tam que esta, pouco tem contribuido para a formagédo de uma nova
identidade docente por desenvolver um curriculo formal distante da
realidade da prética educativa.

Os estudos de Gatti (2010) sinalizam que h& uma insuficién-
cia formativa evidente na formagéo inicial. Em sintese, pela analise
realizada, a autora constata que

a) o curriculo proposto pelos cursos de formacéo de pro-
fessores tem uma caracteristica fragmentéria, apresen-
tando um conjunto disciplinar bastante disperso;

b) a anédlise das ementas revelou que, mesmo entre as
disciplinas de formacgdo especifica, predominam as
abordagens de cardter mais descritivo e que se preo-
cupam menos em relacionar adequadamente as teo-
rias com as praticas;

c) as disciplinas referentes a formagéo profissional espe-
cifica apresentam ementas que registram preocupagao
com as justificativas sobre o porqué ensinar; entretanto, sé
de forma muito incipiente registram o que e como ensinar;
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d) a proporgdo de horas dedicadas as disciplinas refe-
rentes a formagado profissional especifica fica em torno
de 30%, ficando 70% para outro tipo de matérias ofe-
recidas nas instituicdes formadoras; cabe a ressalva
ja feita na analise das ementas, segundo a qual, nas
disciplinas de formagéo profissional, predominam os
referenciais tedricos, seja de natureza socioldgica, psico-
l6gica ou outros, com associagdo em poucos casos as
préticas educacionais;

e) os conteldos das disciplinas a serem ensinadas na
educagdo basica (Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa,
Matematica, Histdria, Geografia, Ciéncias, Educagado
Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos cursos
de formacéo e, na grande maioria dos cursos analisados,
eles sdo abordados de forma genérica ou superficial,
sugerindo fragil associagdo com as praticas docentes;

f) poucos cursos propdem disciplinas que permitam
algum aprofundamento em relagédo a educacéo infantil
(Gatti, 2010, p. 1371-1372).

Pode-se inferir, a partir desses estudos, que o curriculo é
frdgil em relacdo ao desenvolvimento das habilidades necessa-
rias para a atuagd@o e a pratica em sala de aula. Portanto, a rela-
cao teoria-pratica, tdo necessaria a formacéao, fica comprometida
desde a base formativa.

Segundo Gatti (2016), as licenciaturas tém uma estrutura
e desenvolvimento curricular que pouco tem avangado e inovado,
dificultando aos licenciados o enfrentamento dos desafios do inicio
da carreira docente. Algumas iniciativas inovadoras ndo se expan-
diram restringindo-se a poucas instituicdes, ndo surtindo os efeitos
desejados. Outro ponto problematico € a formagdo dos formado-
res, que, segundo a autora, também ndo tém apresentado avangos
significativos e necessdrios. Sem uma base consistente e sélida na
formagao inicial, a formacéo continuada tem se mostrado um cami-
nho possivel para a qualificagdo profissional, mas nem sempre ela
acontece de forma adequada.



Nunes (2000) entende a formacado continuada, na perspec-
tiva do desenvolvimento profissional, como um ato continuum, como
forma de educagao permanente pessoal e profissional, objetivando
o desenvolvimento constante da profissdo docente. Esse ponto de
vista pressupde a superacdo das concepgdes de formagéo continu-
ada como capacitagdo, aperfeicoamento e reciclagem, valorizando
e ressignificando os aspectos de carater contextual, organizativo e
orientado para a mudanca e melhoria da pratica profissional.

Compreendendo a formacgéo de professores como um pro-
cesso educativo permanente na (des)construgdo de conceitos e
préticas para corresponder as exigéncias do trabalho e da profissdo
docente, Nunes afirma

que a formacéo continua insere-se, ndo como substitui-
¢do, negacdo ou mesmo complementagao da formagao
inicial, mas como um espago de desenvolvimento ao
longo da vida profissional do professor, comportando
objetivos, conteldos, formas organizativas diferentes
daquela, e que tem seu campo de atuagéo em outro con-
texto (Nunes, 2000, p. 7).

Ainda sobre a formagao continuada, de acordo com Pimenta
(1999), as praticas utilizadas tém se mostrado ineficientes para rea-
lizar as mudangas na pratica docente e nas situagdes de fracasso
escolar, visto que tais formagdes nao consideram a pratica docente
em seu contexto, impossibilitando a transformagao dos novos sabe-
res em novas praticas.

Névoa (2019) acredita que os ambientes que existem nas
universidades (no caso das licenciaturas) ou nas escolas (no caso da
formagao continuada) ndo sao propicios a formagao dos professores
no século XXI. De acordo com o autor, precisamos reconstruir esses
ambientes, tendo sempre como orientagdo que o lugar da formagao
é o lugar da profisséo.



Nessa diregdo, Pimenta (1999) destaca que considerar a
prética social como ponto de partida e ponto de chegada possibili-
tard uma ressignificagdo dos saberes na formacéo dos professores.
Nessa direcado, considerar as possibilidades de articulagdo da teoria
em préatica, observando as necessidades dos docentes e as possibi-
lidades de aprimoramento faz-se relevante, uma vez que quando o
professor estabelece uma boa relagdo entre teoria e préatica conse-
gue incorporar praticas pedagdgicas significativas em seu trabalho
favorecendo o aprendizado dos estudantes. Teoria e pratica precisam
estar articuladas e permear todo o processo de formagao docente.

A respeito do nosso entendimento sobre formagéo docente,
concordamos com as ideias de Marcelo Garcia (1999, p. 26), quando
destaca a formagao docente como um fendmeno complexo e diverso,
uma vez que representa uma

drea de conhecimentos, investigagcdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da
organizagdo escolar, estuda os processos através dos
quais os professores em formagédo ou em exercicio se
implicam individualmente ou em equipe, experiéncias de
aprendizagens através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposigdes, e
que lhes permite investir profissionalmente no desen-
volvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com
o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os
alunos recebem (Garcia, 1999, p. 26).

Nesse sentido, o trabalho desenvolvido pela equipe esco-
lar pode configurar-se como um fator de fortalecimento ou enfra-
quecimento das acgdes pedagdgicas com vistas a qualificagdo
da educacéo ofertada.

O trabalho pedagdgico é extremamente importante dentro de
uma escola e tem, entre os diferentes profissionais que nela atuam, a
figura do supervisor pedagdgico, o qual representa o elo entre equipe,
direcéo, alunos e familia. Quanto mais fortalecido for este elo, melhor



serd o desempenho de suas fun¢des dentro da escola. Entende-se
que esse fortalecimento é possivel por meio de formagdes tanto dos
professores quanto do préprio supervisor que, em meio a rotina de
tanto trabalho, necessita de tempo e espaco para estudo.

A fungdo do supervisor pedagdgico tem se delineado ao
longo dos anos, mas ainda hoje ndo ha uma definicdo clara do seu
papel. Em diferentes momentos, esse profissional assume diversas
fungdes na escola, tirando o foco de um trabalho de apoio pedagé-
gico e de orientagédo aos docentes em uma perspectiva de fomento
a formacéao continuada de professores e qualificagcdo da docéncia e
do atendimento aos estudantes.

Conceber o supervisor pedagdgico como formador da equipe
de professores amplia a possibilidade de formacédo centrada na
escola. Esse profissional assume um papel de articulador dos saberes
dos professores e sua relagdo com a proposta de trabalho da escola.

Na troca de experiéncia com outros educadores, o professor
vai buscando alternativas para a superagao de suas dificuldades e o
supervisor pedagdgico precisa sustentar essas trocas e se colocar
como ponto de apoio das agdes dos professores, tornando o ambiente
escolar rico em possibilidades e potencialidades formativas.

Para Névoa (2019), ndo é possivel aprender a profissdo
docente sem apoio, colaboracdo e presenca de outros professores,
sendo importante o movimento de reflexdes sobre as dimensoes
pessoais e coletivas desses profissionais.

De acordo com Placco e Silva (2000, p. 27), “formacao con-
tinuada é um processo complexo e multideterminado, que ganha
materialidade em multiplos espagos/atividades, ndo se restringindo
a cursos/ou treinamentos” Assim, a formagao continuada deve ser
pensada como um processo na busca da aquisi¢cdo de novos conhe-
cimentos que reflitam em a¢des que permitam aos docentes desen-
volver um trabalho de maior qualidade na sala de aula.
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No meio de muitas dividas e hesitagdes, hd uma certeza
que nos orienta: a metamorfose da escola' acontece sempre que 0s
professores se juntam em coletivo para pensarem o trabalho, para
construirem praticas pedagdgicas diferentes, para responderem
aos desafios colocados pelo fim do modelo escolar. A formagao
continuada ndo deve dispensar nenhum contributo que venha de
fora, sobretudo o apoio dos universitarios e dos grupos de pesquisa,
mas € no lugar da escola que ela se define, enriquece-se e, assim,
pode cumprir 0 seu papel no desenvolvimento profissional dos pro-
fessores (Névoa, 2019).

Atualmente, vem-se discutindo a inovacdo dos processos
educacionais, revisao das praticas e a formacao de professores para
uma educacgdo transformadora. Estamos vivenciando o momento de
implementacdo de uma Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(Brasil, 2018) e do Curriculo Referéncia de Minas Gerais (Minas
Gerais, 2018), documentos que terdo impacto direto na educagao
e na pratica pedagdgica, o que reforca a necessidade de formagao
para o repensar das relagdes e das préticas de ensino.

Diante do exposto, realizamos um estudo que buscou
desenvolver um projeto de pesquisa-formagdo com a equipe de
supervisores da rede de ensino municipal em que uma das auto-
ras atua, localizada no Sul de Minas Gerais. A pesquisa-formacao
foi pensada por ser, segundo Névoa (2004), uma metodologia que
contempla a possibilidade de mudanga das praticas, bem como do
sujeito em formagdo. Assim, a pessoa € ao mesmo tempo objeto e
sujeito de formacao.

Dito isso, o problema que norteou o nosso estudo foi: Quais
possiveis caminhos para a ressignificacdo das praticas formadoras
dos(as) supervisores(as) pedagdgicos(as)?

1 Conceito cunhado por Antonio Névoa que se refere a um processo de grande mudanga da forma
da escola, criando ambientes educativos e formas de trabalho que rompam com o modelo escolar
tal como conhecemos permitindo a autonomia, o trabalho conjunto, da aprendizagem, sempre em
torno do conhecimento.
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Para responder ao problema de pesquisa, tragou-se como
objetivo investigar as contribui¢cdes de uma iniciativa de pesquisa-for-
magao para o repensar das praticas formadoras no contexto da escola
de um grupo de supervisores. De forma especifica, pretendeu-se

a. desenvolver um projeto de pesquisa-formacdo com os
supervisores pedagdgicos da rede municipal de ensino de
uma cidade no sul de Minas Gerais com foco nas praticas
formadoras desenvolvidas pelo grupo;

b. descrever o processo de desenvolvimento de acdes for-
mativas desenvolvidas com os supervisores a partir
da pesquisa-formacéo;

c. identificar e analisar os desafios e possibilidades de ressigni-
ficacdo das préticas formadoras sob a ética dos supervisores;

d. evidenciar as contribuicdes da pesquisa-formagéo para o
repensar das préticas formadoras pelos supervisores.

O estudo que é fruto de uma pesquisa desenvolvida
no Mestrado Profissional do Programa de Pds-graduagao da
Universidade Federal de Lavras, sob a orientagdo da Professora
Francine de Paulo Martins Lima, foi realizada com a participacao de
todos os supervisores atuantes na rede publica municipal de ensino.
Nesse municipio, de acordo com a lei Complementar n.085/2009?,
de 30 de dezembro de 2009, que dispde sobre o estatuto e o plano
de cargos, carreiras e remuneragdo dos servidores publicos do
magistério do municipio pesquisado, os profissionais que desempe-
nham a fungéo de coordenagdo pedagdgica séo chamados espe-
cialistas da educacgéo, os quais sdo concursados e nomeados e/ou
contratados para essa fungao, tendo como nomenclatura de cargo a

2 Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/a2/mg/n/nepomuceno/lei-complementar/2009/8/
85/lei-complementar-n-85-2009-dispoe-sobre-o0-estatuto-e-o0-plano-de-cargos-carreiras-e-
remuneracao-dos-servidores-publicos-do-magisterio-do-municipio-de-nepomuceno. Acesso em:
23 jan. 2021,
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expressao “supervisor pedagdgico’ Em outras localidades esse pro-
fissional pode receber diferentes nomenclaturas, como, por exem-
plo, Coordenador Pedagdgico. Esse municipio possui supervisores
pedagdgicos atuando em todas as unidades escolares de Educacao
Infantil e/ou Ensino Fundamental. Entre as atribui¢cdes desses profis-
sionais, apesar de ndo explicitas em documentos reguladores, esta o
desenvolvimento da formacao continuada em servigo dos professo-
res, sobretudo durante as duas horas semanais de trabalho remune-
rado extraclasse, conhecido como Reunido Pedagdgica.

Dito isso, este livro estd organizado da seguinte forma: A
trajetdria histérica do supervisor pedagdgico, os desafios dessa
profissdo e a importancia do seu papel na formacéo de professores.
Na sequéncia discorreremos sobre o percurso metodolégico empre-
endido, explicitando as bases metodoldgicas em que a pesquisa
estd ancorada. Sdo apresentados também o lécus da pesquisa e o
perfil dos seus participantes, bem como o corpus da pesquisa. Em
seguida, trataremos “Da proposta de pesquisa-formagao a constitui-
cao de uma formagdo em contexto” séo descritas todas as etapas e
os encontros realizados no desenrolar da pesquisa. Seguiremos com
a secdo "Dos resultados e discussoes” trata da andlise dos dados
coletados, bem como sua interpretacao e discussao e, por fim, apre-
sentaremos o produto educacional, que concretiza a pesquisa como
parte integrante do processo de formagéo docente. Encerramos com
"Alguns apontamentos finais” acerca do estudo realizado, alguns
limites, possibilidades e reflexdes.

Desejamos a todas e todos boa leitura!
Kelly Cristina Teixeira Lazarini
Francine de Paulo Martins Lima
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Neste capitulo discutimos sobre como a fungdo do super-
visor pedagdgico - entendido como especialista da educacgéao - foi
se constituindo historicamente, considerando sua trajetéria, fungéo
e relagdo com a formagado docente no contexto da educacgéo basica.

0 SUPERVISOR PEDAGOGICO
E SUA TRAJETORIA

Para resgatar as origens da histéria da supervisdo é pre-
ciso evidenciar as relagdes de trabalho que se estabelecem entre
os homens. Em linhas gerais, Santos (2012) compreende o trabalho
como a realizagdo do homem em seu processo de interagdo com a
natureza para a evolugdo da humanidade, ou seja, a agdo consciente
e prazerosa do homem na sua existéncia.

Com sua origem atrelada a fiscalizagao e ao controle, a fun-
cao dos supervisores, vem, ao longo do tempo, ampliando e agre-
gando atribuigcbes mais interativas com a realidade escolar, tornan-
do-se corresponsdveis no enfrentamento dos desafios presentes na
escola. (Placco; Souza, 2008).

Conforme Pimenta (2002), o processo de construcado da iden-
tidade tem um carater eminentemente histérico, ou seja, o sujeito
localizado no tempo e no espaco, por meio da sua agao, constrdi, cria
o conhecimento e o seu fazer profissional dentro das possibilidades
de seu determinante espaco histérico-cultural.

Para Saviani (2006), a funcado supervisora ja existia desde as
primeiras comunidades primitivas, vista na preocupagao com o cui-
dar do funcionamento dessas comunidades. Nado existia uma edu-
cagao estruturada, mas os adultos j& orientavam e faziam uma vigi-
l&ncia velada. Com o passar do tempo, essa atividade foi ganhando
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status de profissdo. Com a fixagdo dos homens na terra, surge a pro-
priedade privada e com ela a dependéncia e a divisdo do trabalho,
fazendo surgir uma educagao dividida e diferenciada.

Baseada nos estudos de Saviani (2008), assim como na
antiguidade e na Idade Média, a educagéao escolar era dividida em
classes e se diferenciava entre a classe dominante e a classe traba-
lhadora. A funcéo supervisora nesse contexto, se fazia presente em
forma de controle, fiscalizagao, coergéo e puni¢do. Na Grécia antiga,
0 pedagogo era um escravo gque cuidava da crianga e a conduzia ao
mestre para receber a ligdo. Com o passar do tempo, o significado foi
atribuido ao préprio educador.

A funcéo supervisora também estava presente na educa-
cao dos trabalhadores, que eram supervisionados pelos capatazes.
Sendo assim, percebeu-se que a fungéo supervisora ja existia, entre-
tanto, a ideia de supervisdo nao era discutida.

Saviani (2006) entende que as transformagdes que ocorre-
ram na passagem da ldade Média para a Moderna, motivadas pelo
crescimento do capitalismo e a insergao da ciéncia aos modos de
producdo, ocasionaram a generalizacdo da escola, tornando-a a
forma dominante de uma educacéo institucionalizada e sistematica,
0 que propiciou o esbogo da ideia de supervisdo educacional.

De acordo com Saviani (2006), a fungé@o supervisora no Brasil
existe desde o plano de ensino formulado pelo padre Manuel da
Noébrega, mas a ideia de supervisdo sé aparece no plano geral dos
jesuitas, a Ratio Studiorum. Ainda segundo esse autor, a Supervisdo
Escolar no Brasil tem inicio a partir de 1930, periodo no qual estes pro-
fissionais executavam as normas ‘prescritas’ pelos érgaos superiores,
colocando-se em plano superior aos professores para inspecionar,
‘garantir a execucao de! Saviani (2006, p. 26) afirma que a fungdo de
Supervisor Escolar surge: “(...) quando se quer emprestar a figura do
inspetor um papel predominantemente de orientacdo pedagdgica e
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de estimulo a competéncia técnica, em lugar da fiscalizagdo para
detectar falhas e aplicar punigdes'

Ainda sobre o surgimento da supervisao escolar, Aguiar (1991)
destaca que a profissdo surge em meio a um contexto histérico pds-
-guerra, época em que o Brasil e a América Latina subordinavam-se
aos interesses dos Estados Unidos. Iniciou-se, nesse periodo, um
programa de assisténcia técnica, pelo governo norte-americano,
aos paises subdesenvolvidos. A origem da funcdo do supervisor
estd atrelada a esses acordos internacionais entre Brasil e Estados
Unidos (MEC-USAID), destacando o Programa Americano Brasileiro
de Assisténcia ao Ensino Elementar - PABAEE, que chegou ao Brasil
na década de 50. Esse Programa, segundo esclarece Tavares (1980),
tinha por objetivo a formagéo de educadores brasileiros e se justifi-
cava, na época, a partir dos seguintes objetivos:

introduzir e demonstrar, para os educadores brasileiros,
métodos e técnicas utilizadas na educagéo priméria pro-
movendo a anélise, aplicagdo e adaptagdo dos mesmos, a
fim de atender as necessidades comunitdrias em relagcdo
a educacao, por meio do estimulo a iniciativa dos profes-
sores; -criar e adaptar material didatico e equipamento
com base na anélise de recursos disponiveis no Brasil, e
em outros paises, no campo da educagéo primdria; -sele-
cionar professores, de competéncia profissional, eficacia
no trabalho e conhecimentos da lingua inglesa a fim de
serem enviados aos Estados Unidos para cursos avanga-
dos, no campo da educagao priméria (Tavares, 1980, p. 44).

Segundo Nunes e Rocha (2015), algumas tentativas em
adequar a educacao brasileira aos novos moldes sociais, politicos
e econdmico foram feitas, como, por exemplo, a publicagédo da Lei
4.024/61, que fixou as primeiras Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional. Porém, a referida Lei ndo deixou explicito como seria a
formacao para os Especialistas e, apenas em seu Art. 52, é prevista
a formagao de professores, orientadores, supervisores e adminis-
tradores escolares destinados ao ensino primario através do ensino
normal, de forma geral.
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De acordo com Ferreira (2009), a partir do investimento do
capital estrangeiro no pais o novo modelo econdmico trouxe ndo
s a influéncia dos padrdes econdémicos americanos, mas também
o modelo educacional, no qual se destacava o papel do supervi-
sor dentro da escola.

Tanto na histéria da educagdo brasileira como na de outros
paises, a figura de um profissional que acompanhasse as mudancas
na escola sempre foi pensada. O plano Langevin-Wallon (Merani,
1969), elaborado por renomada comissao de educadores franceses,
é um exemplo disso e, embora nao tenha sido colocado em pratica,
ainda hoje é uma referéncia nas discussoes sobre uma educacéao de
qualidade. Nele é ressaltada a figura do inspetor, vista como neces-
sdria para acompanhar o trabalho dos professores nas escolas.

Esse breve resgate da histéria da supervisdo foi neces-
sario para a compreensdo de como sua construcdo histdrica
ainda influencia o fazer desses profissionais no contexto educa-
cional de Minas Gerais.

A Supervisdo Pedagdgica em Minas Gerais tem relagdo com
a reforma educacional de 1906, que aconteceu no governo de Jodo
Pinheiro. A principio, a fungdo do supervisor era a de controle da
acao docente e tinha um carater técnico estando imbricada com a
Inspegdo Escolar. Ao criar a Escola de Aperfeicoamento, em 1929,
Francisco Campos reafirma o carater técnico da fungéo com o ofe-
recimento de formagéo do assistente técnico para atuar nas escolas
primarias mineiras. Grupos de professores foram organizados e envia-
dos para estudar na Universidade de Colimbia, nos Estados Unidos,
a fim de, posteriormente, preparar os dirigentes escolares e 0s assis-
tentes técnicos responsdveis pela aplicagdo, controle e fiscalizagdo
das normas do Regulamento e dos Programas de Ensino Primario.

Foi somente com a implantagdo do Programa Brasileiro
Americano ao Ensino Elementar (PABAEE), em 1957, que a habilita-
cao desses técnicos foi chamada Supervisdo Pedagégica e passou
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a ter um papel relevante no sistema de ensino. Esse programa foi
executado por alguns estados brasileiros (sendo Minas Gerais e Séo
Paulo os principais) e teve influéncia na educagédo e na fungao do
Supervisor Escolar em todo o pais.

Em Minas Gerais, o supervisor pedagdgico compde a carreira
de Especialista em Educagéao Basica, conforme a legislagdo mineira,
expressa pela Lei 15293 de 05/08/2004, que define a atribuicdo do
supervisor escolar da seguinte maneira:

exercer em unidade escolar a supervisdo do processo
didatico como elemento articulador no planejamento,
no acompanhamento, no controle e na avaliagdo das
atividades pedagdgicas, conforme o plano de desenvol-
vimento pedagdgico e institucional da unidade escolar
(Minas Gerais, 2004).

Em seu artigo 6°, a Lei n°15.293/2004, traz, de forma especi-
fica, as atribui¢cdes dos Cargos Efetivos que Compdem as Carreiras
dos Profissionais de Educagao Bésica em Minas Gerais:

2. Carreira de Especialista em Educacéo Bésica:

2. exercer em unidade escolar a supervisdo do proces-
so didatico como elemento articulador no planejamento,
no acompanhamento, no controle e na avaliagdo das
atividades pedagdgicas, conforme o plano de desenvol-
vimento pedagdgico e institucional da unidade escolar;

2.2. atuar como elemento articulador das relagdes inter-
pessoais internas e externas da escola que envolvam os
profissionais, os alunos e seus pais e a comunidade;

2.3. planejar, executar e coordenar cursos, atividades
e programas internos de capacitagdo profissional e
treinamento em servico;

2.4. participar da elaborac¢éo do calendario escolar;

2.5. participar das atividades do Conselho de Classe
ou coordena-las;
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2.6. exercer, em trabalho individual ou em grupo, a
orientagdo, o aconselhamento e o encaminhamento de
alunos em sua formagédo geral e na sondagem de suas
aptidoes especificas;

2.7. atuar como elemento articulador das relagdes inter-
nas na escola e externas com as familias dos alunos,
comunidade e entidades de apoio psicopedagdgicos
e como ordenador das influéncias que incidam sobre a
formagéao do educando;

2.8. exercer atividades de apoio & docéncia;

2.9. exercer outras atividades integrantes do plano de
desenvolvimento pedagdgico e institucional da escola,
previstas no regulamento desta lei e no regimento escolar
(Minas Gerais, 2004, p. 10).

O Guia do Especialista da Educacgdo Basica - instrumento
didatico destinado a orientacao e suporte do trabalho do Especialista
em Educacdo Basica da escola publica, desenvolvido pela Secretaria
de Estado de Minas Gerais, no ano de 2009 - destaca

O importantissimo papel que o especialista de Educagao
tem na coordenagao e articulagdo do processo ensino-
-aprendizagem, sendo corresponsdvel, com a Diregao
da escola, na lideranga da gestdo pedagdgica que deve
ser o eixo a nortear o planejamento, a implementagéo e o
desenvolvimento das a¢des educacionais. Nesse sentido,
abrem-se para o Especialista trés campos fundamentais
de atuagé@o na escola, interligados e articulados entre
si, abrangendo as agbes de planejamento, implementa-
¢ao, organizagdo e avaliagdo do processo de ensinar e
aprender, mediados pela necessidade de se garantir
um clima interno favordvel ao desenvolvimento destas
acOes e, ainda, a necessdria e indispensdvel participagao
e envolvimento com os pais e comunidade. Sdo eles: -
Desenvolvimento Curricular e Ensino-Aprendizagem
- Organizagao Escolar - Relagdes internas e com a comu-
nidade (Minas Gerais, 2009, p. 13)
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No que se refere a formagado continuada de professores, o
guia prevé que cabe aos especialistas da educagéo (supervisor e
orientador) estudar, promover e incentivar a formagdo continuada
dos professores, e associa a qualidade da escola, em grande parte, a
formacéao de professores, especialistas e diretores. Esse documento
especifica que compete ao especialista

implementar, orientar e acompanhar estas agdes para
que todos os alunos verdadeiramente aprendam. Estude
com os professores a Resolugéo n° 1086, de 16 de abril de
2008, que dispde sobre a Organizagao e Funcionamento
do Ensino Fundamental, a Resolugdo n° 666, de 7 de abril
de 2005, que estabelece os Contelidos Basicos Comuns -
CBC a serem obrigatoriamente ensinados pelas Unidades
Estaduais de Ensino que oferecem Anos Finais do Ensino
Fundamental e Médio, e a Resolugdo n° 1025, de 26 de
dezembro de 2007, que institui e regulamenta a organiza-
¢ao curricular a ser implementada nos Cursos de Ensino
Médio das Unidades de Ensino da Rede Estadual de
Educagéo. Cabe a vocé, Especialista, propiciar o aprimo-
ramento dos seus professores, incentivando-os a parti-
cipar de cursos, palestras, congressos de educagéo e a
integrar grupos de estudo. Realize em sua Escola ciclos
de estudos e oficinas pedagdgicas. Estabeleca parce-
ria com os Especialistas de outras Escolas para juntos,
desenvolverem agdes de formacgéo continuada da equipe
docente. Seja criativo, inove, sensibilize, crie um movi-
mento continuo de crescimento profissional entre seus
professores. E de fundamental importancia que os docen-
tes estudem os CBC, os cadernos da SEE/MG elaborados
pelo CEALE, os materiais didatico-pedagdgicos, como o
Guia do Professor Alfabetizador, disponibilizados pela
SEE, os livros e revistas pedagdgicas e toda Legislagao
pertinente & Educacéo. E seu papel, Especialista, planejar
e coordenar a realizacdo destas a¢des para garantir a for-
magcao continuada de sua equipe de professores (Minas
Gerais, 2009, p. 22-23).

O supervisor traz consigo a responsabilidade de liderar sua
equipe, tendo como foco de sua fungao a mediagdo e a articulagao
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de todo o processo ensino-aprendizagem dos alunos. Assim, o tra-
balho do especialista mostra-se fundamental, pois ele tem a pos-
sibilidade de criar condigdes para que as mudangas acontegam
verdadeiramente na pratica pedagdgica, fomentando e estimulando
o bom desempenho de todos os envolvidos, sobretudo do professor.

0 SUPERVISOR PEDAGOGICO:
PERCEPCOES E CONSTRUGOES ACERCA
DO SEU PAPEL PROFISSIONAL

Considerando os aspectos histéricos que constituiram a iden-
tidade do profissional que atua na supervisdo pedagdgica, pode-se
reconhecer que ele teve sua origem preconizada em aspectos, em
geral, atrelados a fiscalizagao e ao controle das atividades realizadas
por outros. Mas, no final do século XX, essa identidade foi redefinida
agregando funcionalidades mais interativas com a realidade escolar,
implicando, inclusive, na corresponsabilizagdo e intencionalidade
sobre o processo educativo, para o enfrentamento dos desafios pre-
sentes na escola (Placco; Souza, 2008).

Diferentes autores auxiliam na compreenséao da ideia e signi-
ficagdo do termo superviséo. De acordo com Ferreira (2000, p. 654),
supervisao significa “agao ou efeito de supervisar ou supervisionar; e
supervisionar significa dirigir, orientar ou inspecionar em plano supe-
rior" J& Rangel (1997, p. 147), destaca que o supervisor é o profissional
que procura a "visao sobre', buscando coordenar e articular agdes,
estimulando oportunidades de discussado coletiva, critica e contex-
tualizada. Libaneo (2002, p. 35), por sua vez, descreve o supervisor
escolar como “um agente de mudancas, facilitador, mediador e inter-
locutor” Destarte, seria um profissional que possui dentro do espago
escolar uma visao critica e construtiva do fazer pedagdgico, capaz
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de fazer a interlocugdo entre os membros da comunidade escolar,
visando, principalmente, contribuir para o desenvolvimento indivi-
dual, politico, econémico, ético e afins.

Almeida e Placco (2011) defendem que o papel do coorde-
nador pedagdgico na escola é o de desenvolver as fungdes articula-
dora, formadora e transformadora, sendo mediador entre o curriculo
e o professor. Para as autoras,

como articulador, seu papel principal é oferecer condi-
¢oes para que os professores trabalhem coletivamente as
propostas curriculares, em fun¢éo de sua realidade, o que
nao é facil, mas possivel;

como formador, compete-lhe oferecer condi¢des ao pro-
fessor para que se aprofunde em sua area especifica e
trabalhe bem com ela;

como transformador, cabe-lhe o compromisso com o
guestionamento, ou seja, ajudar o professor a ser reflexivo
e critico em sua prética (Almeida; Placco, 2011, p. 3).

Existe grande dispersdo nos estudos sobre formadores esco-
lares, relacionada a diversidade das denominagdes, atribuigdes e
espacos de atuacdo desses profissionais. Pesquisas indicam que a
indefini¢do e a multiplicidade de tarefas que os supervisores pedagd-
gicos sao levados a executar trazem implicagdes para seu trabalho,
comprometendo as agdes formativas, que deveriam constituir o
cerne dessa fungao (Almeida; Souza; Placco, 2016).

Muitos supervisores, ao iniciar seus trabalhos, sentem-se
perdidos na complexidade das demandas do cotidiano da escola e
acabam se afastando do seu referencial atributivo. Lima e Santos
(2007) apresentam algumas metéaforas que sdo utilizadas para resu-
mir o papel e a fungdo do supervisor pedagdgico na escola, sendo
elas: "Bombril” (mil e uma utilidades); “bombeiro” (apaga o fogo das
contendas entre professores e alunos); “salvador da escola” (precisa
responder pelo desempenho dos professores e alunos), sendo que,

32



muitas vezes, o préprio supervisor assume uma dessas metaforas e
exprime esse “modelo” em suas acoes.

Para Franco (2008), essa situagcdo acontece pela crenga na
falta da especificidade no trabalho pedagdgico e que isso pode ser
consequéncia da racionalidade técnica "que desconsidera a comple-
xidade dos fendbmenos da préxis educativa” (Franco, 2008, p. 120). A
autora acredita que a atuagao do supervisor pedagdgico deve ser
sustentada por uma agéo critica, formadora, emancipadora e com-
prometida, em que este profissional se perceba como agente arti-
culador entre os professores e seu contexto; entre teoria e pratica e
entre o ser e fazer educativo.

Dessa forma, Franco (2008) defende um processo critico
coletivo reflexivo, em que os supervisores conscientes de seu papel,
constroem suas possibilidades pessoais e profissionais, tornando-
-se interlocutores interpretativos das teorias implicitas na praxis e
mediadores de sua transformagao emancipatdria.

As condicoes de trabalho oferecidas aos coordenadores
pedagdgicos ndo sdo favordveis ao cumprimento do seu papel,
em gue, muitas vezes, assumem responsabilidades de outros seg-
mentos, comprometendo seu trabalho. Cunha (2006) relata que as
coordenadoras pedagdgicas por ela pesquisadas definiam-se como
bombeiros perante a rotina tarefeira, encontrando pouca validade no
trabalho, que é considerado por elas

Pouco gratificante, pois vivem imersas num cotidiano
complexo, atendendo a emergéncias e imprevistos.
Referem-se ao préprio trabalho através de metéforas
como “"bombeiro” e "bombril’ Embora dediquem a maior
parte de seu tempo e atengdo as questdes de ordem
burocratica, ressentem -se do pouco investimento nas
guestbes pedagdgicas, que consideram importantes.
Demonstram extrair pouca satisfagdo no trabalho e refe-
rem-se aos contatos com professores mencionando des-
gaste (Cunha, 2006, p. 208).
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Lima e Santos (2007) ressaltam a necessidade de o super-
visor construir seu novo perfil e delimitar o seu espago de atuacgéo.
A sua contribuicdo para a melhoria da qualidade da escola e das
condigdes de exercicio profissional dos professores estara atrelada
ao sucesso alcangado nesta tarefa.

Nery (2012) aponta algumas especificidades necessarias ao
supervisor pedagdgico: ter formacado voltada para as suas ativida-
des; receber orientagdes para organizar o seu trabalho na escola,
devolvendo a outros setores o que nao é de sua funcéo; diferenciar
0 que é urgente e o que é importante em sua rotina; direcionar o seu
olhar para a formagédo da equipe por meio de reunides, encontros,
leituras e atividades planejadas; oferecer frequentes devolutivas aos
professores e repensar o trabalho coletivo na escola, oportunizando
a autonomia dos professores.

Mesquita, Roldao e Machado (2019) afirmam que a supervi-
séo acompanhou a evolugao das abordagens e da formagao de pro-
fessores encaminhando atualmente para uma dimenséao formativa e
colaborativa, alargando-se ao campo da formacéao e da intervengao
em contexto de trabalho na orientagdo da pratica educativa, desta-
cando na indugao dos professores na carreira profissional.

Atualmente, a supervisdo pedagdgica nos remete a expansao
e sustentagao de ambientes que promovam a (re)construgao de com-
peténcias e de desenvolvimento profissional. Alarcao e Rolddo (2009)
consideram a supervisdo como uma atividade de apoio, orientagdo
e regulagao e nédo de inspegéo e normalizagao das aprendizagens.

Roldéo (2012, p. 25) afirma que a supervisdo deve ser parti-
Ihada, discutida e negociada, “concretizada em ganhos permanentes
de saber profissional sdlido, fundador de melhorias das praticas de
ensino e da sua influéncia nos processos e resultados de aprendiza-
gem dos diferentes alunos"
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Conforme Ferreira (2002), a supervisdo educacional, tanto
como pratica quanto como fungao,

constitui-se num trabalho escolar que tem o compromisso
de garantir a qualidade do ensino, da educagao, da forma-
¢do humana. Seu compromisso, em Ultima instancia, é a
garantia de qualidade da formagdo humana que se pro-
cessa nas instituicdes escolares, no sistema educacional
brasileiro. Ndo se esgota, portanto, no saber fazer bem
e no saber o que ensinar, mas no trabalho articulador e
organico entre a verdadeira qualidade do trabalho peda-
gdgicol..] (Ferreira, 2002, p. 237-238).

Das definicdes apresentadas por diferentes autores, ficou
explicito o papel de relevancia do supervisor pedagdgico no processo
de aprimoramento das praticas pedagdgicas dos docentes e na qua-
lificagdo do processo de ensino e de aprendizagem. Observou-se
também a direta relagdo e até mesmo sobreposicdo de conceitos
guando tratamos do supervisor e coordenador pedagdgico, depen-
dendo da localidade em que a atividade é desenvolvida. Diante do
exposto, discutimos sobre as relagdes, aproximagdes e imbricagdes
da coordenagéo e supervisdo pedagdgica.

A COORDENACAO EA
SUPERVISAO PEDAGOGICA:
RELAGUES E IMBRICACOES

A funcdo da coordenagdo pedagdgica tem suas raizes
histéricas em diferentes momentos e localidades e aparece com
diversas nomenclaturas.

A partir do Parecer /1969, complementar a Lei da Reforma
Universitaria (Lei n. 5540/1968), surgiu a ideia de um novo profissional
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pelas habilitagdes instituidas do curso de pedagogia, entre elas a
de supervisor escolar.

A promulgacao da Lei n° 5.692/71, que instituiu a Reforma
de Ensino de 1° e 2° Graus, constituiu a figura de um profissional no
quadro do magistério comprometido com a agédo supervisora, com
diferentes denominagdes: supervisor escolar, pedagogo, orientador
pedagdgico, coordenador pedagdgico, professor coordenador etc.
Assim, o profissional da supervisdo no Brasil recebe nomenclaturas
variadas e essa diversidade de denominagao da-se de acordo com
cada sistema de ensino.

Pensar a acdo supervisora € também pensar a maneira
como se intitula, pois 0 nome é, essencialmente, uma identificagao,
uma atribuicdo de identidade (Rangel, 2002 p. 75). Nessa dire¢éo,
Vasconcellos (2006) destaca que a fungdo de coordenagéo, ape-
sar de surgir com a intengéo de democratizagdo da educacgéao, esta
estreitamente ligada a drea de supervisao escolar.

De acordo com Sanches (2012), a histéria dos perfis do coor-
denador pedagdgico e do supervisor de ensino confundem-se e, ao
longo dos anos, assumiram varias fungdes com distintas denomi-
nacdes. Na década de 1970, os supervisores de ensino comegam a
discutir, em encontros com s