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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo elaborar o Modelo Teorico Tri-
dimensicnal da Atuacao do Supervisor Pedagogico aNivel de 29 Grau e tes-
tar a sua validagdo pelos supervisores pedagogicos e professores.

O Modelo proposto foi elaborado com base na revisao de literatura
e no Modelo de ELFENBEIN, incluindo competéncias para as tres dimensoes,
quais sejam: ensino-aprendizagem, curiiculo e relacdes humanas. Tal mo-
delo inclui um total de 8 conjuntos de habilidades, 18 areas de habili-
dades e 150 competencias.

As hipoteses do estudo foram:

Hy, Nao ha diferenga significativa entre o desempenho assumido
pelos supervisores pedagogicos e o atendimento pretendido do
servigo de supervisao pelos professores nas 12 unidades de
ensino de 2° grau da rede estadual de Goiania-GO, e o Modelo
Tedrico Tridimensional de Supervisdo Pedagogica proposto nes-

ta pesquisa;

H; O desempenho assumido pelos supervisores pedagogicos e o aten-
dimento pretendido do servigo de supervisao pelos professores
diferem da proposicdo do Modelo Tedrico Tridimensional da

Atuacdo do Supervisor Pedagogico aqui proposto;

'H, Diferem de forma significativa tanto o Modelo Tedrico Tridi-
mensional proposto, como o desempenho assumido pelos supervi-
sores pedagogicos e ainda o atendimento pretendido do servico
de supervisao pelos professores de 2° grau da rede estadual
de ensino de Goiania-GO.

Para testar a validade das hipOteses foi selecionada uma amostra
de 17 supervisores pedagogicos, gue representam o total de 80% de super
visores da rede estadual de ensino de 2° grau de Goiania-GO, e uma amos-

tra, ao acaso, de 157 professores extraidos de uma populacdo de 476, o

A%



que representa 33% do universo de professores de 2° grau da rede de en-
sino de Goiania-GO.

A coleta de dados foi obtida atraves de um instrumento contendo
duas segoes: dados para caracterizar a populacao e dados de validagao
do Modelo proposto.

0 tratamento estatistico utilizado foi o teste 't de Student pa-
ra a analise das diferencas entre a média das respostas sim  ndo aos
mesmos itens do instrumento dos professores, e o teste do x*> para deter-
minar se a atuagao atual da supervisao corresponde ao Modelo proposto.
Trabalhou-se com um nivel de significancia de P = ou > 0,05.

Ao se analisarem os dados dos supervisores juntamente com os dos
professores, percebe-se que uma pequena parcela de professores concordam
com a maioria dos supervisores pedagogicos na validagdo do Modelo propos-
to; os demais professores nao concordam com o desemI;enho dos superviso-
res pedagogicos conforme o Modelo ﬁroposto.

A Portanto, ahipotese nula foi confirmada em parte, como o foi tam-
bém a hipotese alternativa 1, tendo sido rejeitada a hipotese alternati-

va 2.
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ABSTRACT

The purpose of this study was to develop a Three-dimensional The-
oretical Model concerning the School Supervisor' action at the Secondary
School, as well as to test and validate this model.

The model was developed based on a general review of literature
and on the ELFENBEIN Model, which includes competencies for the three
dimensions: Zeaching-Learning, cwviiculum and human relations. This
model includes 8 groups of abilities, 18 areas of abilities and 150 com-
petencies. ‘

The hypotheses of the study were:

Hy There is no significant difference between the school super-
visor's performance, the expectations to -this performance held
by the school teachers and the proposed Three-dimensional
Theoretical Model.

H; There is a significant difference between the school super-
visor's performance, the expectations to this performance held
by the school teachers, and the proposed Three-dimensional
Theoretical Model.

H, There is a significant difference between the school super-
visor's performance and the Three-dimensional Model, as well
as between the school teachers'expectations to such perfor-
mance and the Three-dimensional Model.

The hypotheses were tested with 17 school counselors, which cor-
responds the universe of school counselors working at the state secondary
schools in Goiania-C0, and with 157 (33% of the universe) teachers chosen
randomly from the universe of 476 teachers working in those school.

The data was obtained with the use of a questionnaire composed of
two parts: 1) description of the subjects, and 2) data regarding the
validation of the Model.
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To analyze the differences betweenAthe mean of the teachers' re-
sponses yes and no to the same items, the Student's ''t"' test was used.
The x* was used to determine the similarity between the school supervi-
sor's actual performance and the proposed Model. The level of signifi-
cance accepted was P = or > 0.05.

From the data analysis it was perceived that only a small part of
the teachers‘agree with the majority of the school supervisors regarding
the validation of the Model; the remaining teachers do not agree with
the school supervisor's performance as proposed by the Model.

Therefore, the nyhl hypothesis was only in part confirmed, as well
as the alternative 1 hypothesis. The alternative 2 hypothesis was re-

jected.
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1. InTrRODUGAO

Nesta pesquisa, entende-se como SUPERVISOR PEDAGOGICO o profis-
sional cuja responsabilidade basica e trabalhar de forma cooperativa com
os professores para melhoria da efetividade dos resultados do processo
ensino-aprendizagem, desenvolvendo para tanto tarefas de planejamento,
implementagao, avaliacao e assessoramento. -

Para a concretizagao dessa responsabilidade, constata-se na lite-
ratura especializada, e para fins de estudo, a possibilidade de o super-
visor desempenhar papéis diversificados e de relevancia no ambito da es-
cola. Assim, para OLSEN

0 papel da Supervisao e o de facilitagao e esta re-
lacionado com o aperfeicoamento curricular e instrucio-
nal. Esse papel requer um conjunto altamente complexo
de comportamentos e habilidades, que produzem um tipo
especial de ensino incumbido de promover o crescimento
dos Supervisionados.!

Ja ARMELLINI (1979)? acredita que o supervisor € um facilitador
de mudancas, quando este procura ajudar as pessoas a se posicionarem e a
assumirem o seu proprio processo de desenvolvimento, visando melhorar-se
profissionalmente, em funcdo de permanente busca de desenvolvimento teo-
rico da educacdo e sua praxis.

PRZYBYLSKI (1976)° coloca a necessidade de Supervisao Escolar”™ co-
mo decorrencia das grandes mudancas que estdo ocorrendo no mmdo contem-
poraneo. A Supervisao Escolar se situa entre o avanco do conhecimento

em Educacao e o que ocorre na sala de aula.

*Para aquele autor, Supervisao Escolar '"e o processo que tem por ob-
jetivo prestar ajuda tecnica no planejamento, desenvolvimento e avalia-
cao das atividades educacionais em nivel de sistema ou unidade escolar,
tendo em vista o resultado das acgoes pedagogicas, ¢ melhor desempenho e
o aprimoramento permanente do pessoal envolvido na situacao ensino-apren-
dizagem" (p.16).



Também SOARES (1974)* endossa a colocacdo de PRZYBYLSKI quando
considera a atuagao do supervisor como de apoio dentro do processo edu-
cativo, apoio entendido como prestacao de servigo de ligacao entre teo-
ria e praxis em Educacao.

BERNARDES & MELLO referem-se aos especialistas em Educacao, nes-

te caso o supervisor pedagdgico, como

.. um elemento inovador pois o professor, em geral, es-
ta tradicionalmente habituado a um sistema de trabalho
onde sua area ou materia constitui um setor isolado
dentro da escola.® '

O supervisor pedagogico € visto,desta forma,como elemento inova-
dor, no sentido de procurar inter-relacionar os diversos professores,
preocupados com o desenvolvimento de sua propria disciplina, evitando
assim que cada um deles trabalhe de forma isolada no que concerne aos
aspectos pedagogicos do ensino.

Observa-se até aqui que a funcao do supervisor temsidovista como:

fungao facilitadora;
agente de mudanca;

elemento de apoio;

e © o ©

elemento inovador.

Essas colocagoes geraram intranqiiilidade nesta pesquisadora, que
se viu na contingéncia de propor um MODELO TEORICO TRIDIMENSIONAL DA
ATUACAO DO SUPERVISOR PEDAGOGICO, A NIVEL DE 2° GRAU, de forma a dina-
mizar e sistematizar a funcgao supervisora, compreendida de formas dife-
renciadas pelos diversos autores consultados, e refletidoras de falta de

consistencia, quanto a:

® mesma terminologia indicando funcoes diferentes;
@ terminologia diferente indicando a mesma funcao;

® terminologia diferente indicando fungoes diferentes.



1.1. REVISAO HISTORICA DA FUNGAO SUPERVISORA

Foi proposital o uso dos termos Supervisao Pedagogica e Supervi—
sdo Escolar até aqui, neste trabalho, pois o exame da literatura especi-
fica sobre desenvolvimento da fungao supervisora na Educacao no Brasil
tem-se valido de uma riqueza extraordinaria de nomenclaturas, sem que
simultaneamente se associasse conceituacao precisa aos termos usados.

Retornando aos primordios da especificacdo da fungao supefvisora
na Educacdo no Brasil, € possivel afirmar que, pelo Decreto Federal n®
377 de abril de 1890,° de Benjamin Constant Botelho de Magalhaes, Minis-
tro da Instrugdo Publica, Correios e Telégrafos, foi iniciada uma refor-
ma que obrigou estabelecimentos plUblicos e particulares a se manterem
abertos a Inspegao Escolar. Nesse Decreto Federal, as funcoes do inspe-
tor escolar eram cuidar da freqliencia de alunos, procurar manter bom ren-
dimento escolar atraves dos melhores métodos e exigir o cumprimento do
regimento escolar.

Segundo MOACIR,” em 1892 wum relatorio elaborado pelo Ministro
Fernando Lobo enfatizou o desempenho da inspecao, no seﬁtido de que os
gastos dos cofres publicos fossem justificados por um bom resultado.

Em 1907, foi encaminhada a Camara Federal uma exposicao de mo-
tivos do Ministro do Interior, contendo sugestdes para a reforma do en-
sino superior. O que deu origem ao Projeto de Lei apresentado a Camara

Federal nos seguintes termos:

Organizar o servigo sistematico de fiscalizacao do
ensino por meio de fiscais ou delegados escolares,
cujas atribuigSes serao: visitar todos os estabeleci-
mentos de ensino, oficiais e particulares, equ1parados
ou nao, consignando em livro especial de impressoes
recebldas, as medidas que aconselharem, o grau de fre-
quiéncia média observado e tudo que 1nteressar possa ao
desenvolv1mento do ensino, a organizacao da estatisti-
ca e a legislacao escolares.®

A Reforma de Carlos Maximiliano Pereira dos Santos, com o Decreto
n® 11.530, de 18 de marco de 1915, reorganizou o ensino secundario e
superior na Reptblica. O artigo 16 estabelece que:

Nao sera o inspetor pessoa ligada por afinidade de
qualquer natureza aos diretores ou professores da aca-
demia, e, quando possivel, nao residira sequer no Es-
tado em que o instituto funcionar.’®



Segundo ATTA § SIMOES,'® na Primeira Republica, ou seja, periodo
compreendido entre 1899 e 1930, a inspecdo possuia varias fungoes, quan-
do o sistema educacional era menos complexo. Com o decorrer do tempo
essas fungoes diminuiram, ficando apenas com a responsabilidade de equi-
paracao de escolas e fiscalizacao de exames para ingresso nos estabele-
cimentos de ensino superior, ja que a funcdo de orientacao era apenas
esporadica.

Com o Decreto n°® 19.890, de 18 de abril de 1931,! o Ministério
da Educagao e Saude Publica empreendeu nova reforma do ensino secundario,
em que a inspecao organizou-se no sentido de melhor atender as escolas e
de dar assistencia aos alunos, acompanhando o trabalho escolar dos mesmos.

Ja com o Decreto n® 21.241, de 4 de abril de 1932,2 a inspecao
surge com carater de orientacdo pedagdgica, quando deveria garantir a or-
dem e a eficiéncia das escolas, incentivando o aperfeicoamento dos meto-
dos de ensino e também o estabelecimento de critérios visando maior ob-
jetividade na avaliagao.

A inspegao continua com aspectos administrativos e com carater de
orientacdo com o surgimento do Decreto-Lei n® 4.244, de 9 de abril de
1942 (Lei Organica do Ensino Secundario) .’

Na Portaria n® 467, de 16 de julho de 1943," a inspecdo mantem
o carater fiscalizador, no que se refere a execugao de programas.

Segundo ROMANELLI (1978) ,® o Decreto n° 8.530, de 2 de janeiro
de 1946, caracterizou as atribuicoes do "ensino normal', possibilitando a
criagao dos "institutos de educacao'', anexos aos quais funcionavam cursos
de especializagao de professores primarios e de habilitacao de adminis-
tradores escolares. A mesma autora cita dentre os cursos de habilitagao
os seguintes: diregao de escolas, orientagao de ensino, inspegao esco-
lar, estatistica escolar e avaliagdo escolar.

Os cursos de orientacdo de ensino aproveitavam os professores pri-
marios que mais se tivessem destacado nas habilidades de ensino, os quais
eram treinados para orientar os professores menos experientes, principal-
mente em metodologia de ensino. '

Com a Portaria n® 21, de 10 de janeiro de 1947, a funcao da ins-
pecao continua como fiscalizacao, no que se referea parte administrativa.

A Portaria n® 353, de 24 de setembro de 1948, reforca o' enfo-
que dado pelo Decreto n® 21.241/1932 e Decreto-Lei n® 4.244/942, no as-
pecto administrativo e no cumprimento dos programas, e outros de nature-
za pedagodgica.



Na Circular n® 4, de 5 de marco de 1955, do Diretor do Ensino
Secundario, nota-se que as fungées designadas s3o meramente de cunho ad-
ministrativo.

Percebe-se na Portaria n® 373, de 12 de novembro de 1957,' uma
mudanca na funcdo de inspetor, que além de fiscalizar o aspecto adminis-
trativo, realiza também fungoes relacionadas com a parte pedagdgica, no
que se refere ao aperfeicoamento dos professores e rendimento escolar,
entre outras.

PERES (1977)* relata o inicio e a evolugdo da fungdo superviso-
ra no Brasil, destacando trés etapas: 1) a Supervisaoeé compreendida co-
mo inspegao, onde a funcao era fiscalizar a freqiéncia tanto dos profes-
sores como dos alunos, além de outras; 2) surgiu da necessidade de me-
lhorar a eficiéncia dos professores; era de sua competencia planejar e
realizar cursos para atualizacao do corpo docente; nesta etapa a Super-
visdo ficou sendo compreendida como orientagdo e também como uma ativi-
dade imposta; 3) Supervisao compreendida como treinamento e como guia,
conforme as necessidades das pessoas envolvidas no processo educacional.

Observa-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, de
20 de dezembro de 1961 (Lei n® 4.024),% a previsdo de cursos para a for-
macdo de professores e de técnicos em Educacdo, nas trés areas citadas
no art. 52 — orientadores, supervisores e administradores —, néo ha-
vendo, porem, explicitacdo quanto a definigdo de fungoes.

Em 1963, um esforco significativo foi desenvolvido em Supervisao
de Ensino no Brasil, com treinamento para professores com curso normal,
pafa atuarem no servico de Supervisao proporcionado pelo Instituto Na-
cional de Estudos Pedagogicos (INEP)?* (atualmente Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais), tendo sido estes supervisores pos-
teriormente absorvidos pelo Programa de Aperfeicoamento do Magistério
Primario (PAMP).

A Lei 5.540/68,2 em seu art. 30, determina a formacdo de espe-
cialistas em Educagao, dentre eles os supervisores, para atuarem no en-
sino de 1% e 2° graus. Formacdo esta de nivel superior, em cursos de gra-
duagao, que poderao ser em licenciatura de duragao curta ou plena.

A aprovacao do Parecer n® 252/69** do Conselho Federal de Educa-
cao (transformado posteriormente na Resolugaon® 02/69) estabelece o cur-
riculo minimo do curso de Pedagogia, contendo um niicleo comum de disci-
plinas e as matérias especificas em termos minimos para as diversas ha-
bilitagoes. A mesma situacdo foi confirmada pela Lein®5.692/71, da Re-

forma do Ensino de 1° e 2° Graus, em seu art. 33: -



A formacao de administradores, planejadores, orien-
tadores, inspetores, supervisores e demais especialis-—
tas de educagao sera feita em curso superior de gra-
dgaggo, com duragao plena ou curta, ou de pos-gradua-

¢ao.?’
No Estado de Goias, mais especificamente em Goidnia — local des-
ta pesquisa —, a legislagao sobre Supervisao iniciou-se com a Lei n¢

4.024/61%. 0Os supervisores que recebiam treinamento no Centro de Trei-
namento do Magistério (CTM) de Inhumas-GO, iniciado em 1963, eram am-
parados pelo art. 59 da referida lei.

Com o Decreto n® 239, de 30 de novembro de 1965,%” da Secretaria
de Educacgdo e Cultura do Estado de Goias (SEC-GO), criou-se o Sistema de
Supervisao Escolar, onde os supervisores iriam atuar a nivel de ensino
primario (atualmente 12 fase do 1° grau), tendo como fungao dar assis-
téncia tecnico-pedagbgica aos professores.

A partir de 1973, a SEC-GO criou a Supervisao Pedagbgica a nivel
de 2° grau, pela Portaria n® 1.000, de 15 de junho de 1973.%® Do docu-
mento elaborado por PASSOS et al. (1977),* onde apresenta o diagnostico
da Supervisdo Pedagogica, constata-se que no periodo compreendido entre
1963 e junho de 1978 o quadro de pessoal do Sistema de Supervisao no Es-

tado de Goias € formado por supervisores com trés qualificagoes, ouseja:

a) Certificado do Curso Normal mais o de curso no CIM de Inhumas,
GO;

b) Licenciatura Curta, Convenio UFG/PREMEN/SEC-CO;

c) Licenciatura Plena, pela Universidade Federal de Goias e Uni-

versidade Catolica de Goias.

Em 1977, a Divisdo de Supervisao Pedagogica do 1° e 2° Graus da
SEC-GO elaborou o Manual de Supervisao Pedagogica,?® que, embora se des-
tinasse ao 1° e 2° graus, no momento de definir as fungoes de supervisor
o faz apenas para o 1° grau (12 a 42 séries).

Como a preocupacao do supervisor pedagogico € a melhoria do pro-
cesso ensino-aprendizagem, € da maior importancia a elaboracdo de um mo-

delo que apresente o detalhamento dessas funcoes a nivel de 2° grau.



1.2. O PROBLEMA

Constitui problema para esta pesquisa a proposigao e validacao de

um Modelo Teorico Tridimensional para-a Atuacao do Supervisor Pedagogico,
a Nivel de 2° Grau, da rede oficial de ensino de 2° grau em Goiania.

1.3. HIPOTESES
As hipoteses que norteiam este estudo sdo:

Ho Ndo ha diferenca significativa entre o desempenho assumido
pelos supervisores pedagogicos™ e o atendimento pretendido do
Servico de Supervisdo pelos professores™™ nas 12 unidades de
ensino de 2° grau da rede estadual de Goiania-GO, e o Modelo
Tedrico Tridimensional de Supervisdo Pedagbgica proposto nes-
ta pesquisa;

H; O desempenho assumido pelos supervisores pedagogicos e o aten-
dimento pretendido do Servigo de Supervisao pelos professores
diferem da proposicdo do Modelo Teorico Tridimensional de

atuacao do supervisor pedagogico aqui proposto;

H, Diferem de forma significativa tanto o Modelo Teorico Tridi-
mensional proposto como o desempenho assumido pelos supervi-
sores pedagogicos e ainda o atendimento pretendido do Servigo
de Supervisao pelos professores de 2° grau da rede estadual
de ensino de Goiania-GO.

*Desempenho assumido pelos supervisores pedagogicos delineia o aspec-—
to "ideal" ou idealizado por esses profissionais.

**Atendimento pretendido do Servigo de Supervisao pelos professores
esboga o aspecto ''real" ou necessario e sentido pelos professores.
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2. METODOLOGIA

ApOs levantamento bibliografico de diversos autores especialistas
no campo da Supervisao Escolar, pade—se elaborar um modelo tedrico das
fungoes do supervisor, tendo sempre o cuidado de buscar bases tedricas
passiveis de associar-se a pratica e, principalmente, de adequar-se a nos-
sa realidade. Mas, para que fosse possivel essa adequacao e categoriza-
cao segundo os tres dominios de ELFENBEIN,! ou seja, dimens3o ENSINO-
APRENDIZAGEM, CURRICULO e RELAGOES HUMANAS, o primeiro passo a ser se-
guido foi a analise de cada funcdo. Apos a conclusdo do modelo tedrico,

passou-se para a elaboragao dos instrumentos.

2.1. INSTRUMENTOS

Foram distribuldos 380 instrumentos a serem preenchidos pelos pro-
fessores de 2° grau, independente de sua qualificagao profissional, e 21
instrumentos a serem preenchidos pelos supervisores (tanto os coordena-
dores gerais como os de habilitacao basica, estes Ultimos existentes em
apenas quatro das 12 unidades escolares pesquisadas). Os instrumentos fo-
ram entregues diretamente aos supervisores pedagdgicos e/oudiretores (na
ausencia do supervisor pedagbgico no dia da distribuicao) e, muitas ve-
zes, entregues diretamente aos professores, pela autora desta pesquisa,
ficando o supervisor da escola encarregado da devolugao.

As instrugoes contidas nos instrumentos foram suficientes para o
seu correto preenchimento.

Dos instrumentos distribuidos aos professores foram devolvidos
157, o que representa 33% do universo de professores de Goiania-GO (ver
Quadro I, p.12).

Aos supervisores foram distribuidos 21 instrumentos, tendo sido

=
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devolvidos 17, o que representa 80% do universo de supervisores de Goia-
nia (ver Quadro I, p.12).

As questoes do questionario de pesquisa foram divididas em dois
topicos: dados pessoais, onde se procurou caracterizar a populacdo da
amostra, e dados referentes ao modelo propriamente dito.

No instrumento aplicado aos professores ha tres dimensoes, ou se-
ja, 29 itens referentes ao processo ensino-aprendizagem; 35 itens para a
dimensdo currlculo e 35 itens para relfacoes humanas, perfazendo um total
de 99 itens. ‘

Na dimensao ensino-aprendizagem os itens se referem a conducao do
processo ensino-aprendizagem e o desempenho assumido pelos supervisores
junto aos professores; na dimensao cwuilculo, os itens se referem ao
planejamento, implementacdo, execugao e avaliagao do curriculo da escola;
na dimensao #relfagoes humanas, os itens demonstram a interacao do servico
de supefviséo com a equipe técnico-administrativa e professores.

Quanto ao instrumento aplicado ao supervisor pedagogico, & compos-
to de 49 itens relacionados ao desenvolvimento do processo ensino-apien-
dizagem, 65 itens a dimensdo cwuviiculo e 36 itens a dimensdo srelacoes hu-
manas , perfazendo um total d= 150 itens, onde o procedimento usado para

responder o instrumento seguiu o mesmo processo dos professores.

2.2. POPULACAO E AMOSTRA

Nesta pesquisa foram consideradas para a amostra as unidades es-
colareé que dispunham de supervisor pedagdgico no periodo da coleta de
dados, perfazendo um total de 12 unidades escolares, independentemente da
existencia de um ou mais supervisores.

O universo de escolas de 2° grau da rede estadual de ensino de
Goiania-G0 perfaz um total de 15, segundo documento fornecido pela
SEC-GO.? O nimero total de supervisores de 2° grau, de Goiania-GO, € de
21 e os professores totalizam 476."

*Dados coletados <n Loco pela autora da pesquisa.
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A amostra selecionada para a pesquisa totalizou 17 supervisores

pedagdgicos e 157 professores, o que representa respectivamente 80% e

33% do universo (ver Quadro I, a seguir).

Foram selecionados para a amostra os professores que se encontra-

vam presentes na escola nos momentos da distribuicao dos instrumentos.

DISTRIBUIQKO DOS SUPERVISORES PEDAGOGICOS E PROFESSORES DA
POPULACAO, SEGUNDO AS UNIDADES DE ENSINO A QUE PERTENCEM

QUADRO

T

L

GOIANIA - 1980

SUPERVISORES PROFESSORES

N@ UNIDADES DE ENSINO Total Respondentes Total Respondentes

NOQ N©Q 7 NO NQ YA
01 Unidade A 1 1 100,00 34 8 23,53
02 Unidade B 3 2 66,66 52 19 36,54
03 Unidade C 3 1 33,33 79 22 27,84
04 Unidade D 2 2 100,00 16 6 37,50
05 Unidade E 1 1 100,00 45 11 24,40
06 Unidade F 2 2 100,00 19 8 42,10
07 Unidade G 1 1 100,00 9 4 L 44
08 - Unidade H 2 2 100,00 57 16 28,07
09 Unidade I 1 1 100,00 23 9 39,13
10 Unidade J 1 0 0,00 36 15 41,66
11 Unidade L 1 1 100,00 30 12 40,00
12 Unidade M 3 3 100,00 76 27 35,52

21 17 80,95 476 157 32,98

Dados coletados

in loco pela autora da pesquisa.
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2.3. LIMITACOES DA PESQUISA

Os aspectos apresentados a seguir constituiram limitacGes pa-
ra esta pesquisa:

a) dificuldade na coleta dos instrumentos, em decorrencia da
falta de contato direto com os professores, que, devido a época — final
do primeiro semestre de 1980 — encontravam-se sobrecarregados com as ta-
refas de elaboragao e aplicagao de provas e recuperacao de alunos. Desta
forma, o trabalho de coleta de dados foi retomado no segundo semestre/
1980, quando foi possivel termina-lo;

b) instrumento muito extenso, o que tornou o preenchimento muito

cansativo;

c) indisposicao tanto dos professores como dos supervisores pe-

dagogicos para responder ao instrumento da pesquisa.

2.4. TRATAMENTO ESTATISTICO

Para o tratamento estatistico foi utilizado o teste do Xx?, indi-
cado para comparar os resultados observados com os resultados teoricos,
mediante a diferenca entre as freqiiencias obtidas.

Assim, o teste x* permite verificar o grau de significancia de
cada competencia sugerida no instrumento, por meio das freqiiencias as
respostas 44m ou nac dos professores e supervisores, de acordo com 0s
itens. Trabalhou-se com nivel de significancia de 0,05.

O teste do x? foi usado ainda para a comparacao das freqiiéncias
as respostas 44m e sua respectiva média, nos instrumentos do professor e
supervisor isoladamente.

Aplicou-se também o teste ''t" de Student para a analise das dife-
rencas das respostas 44m e nao nos mesmos itens, do instrumento dos pro-

fessores.
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3, REVisAo DA LITERATURA

3.1. ESTUDOS CONTEMPORANEOS DE SUPERVISAO

Atualmente, varios trabalhos sobre supervisdo tem sido realizados
por diversos estudiosos do assunto. Aqui serao considerados os traba-
lhos pertinentes a esta pesquisa, visando fundamentar o tema ora desen-
volvido, ou seja, estudos relacionados com a atuacao do supervisor peda-
gogico. .

ARMELLINI (1977)' realizou pesquisa em 27 municipios do Rio Gran-
de do Sul. Eram sujeitos da pesquisa professores e supervisores de 1°
grau em exercicio nos Orgaos municipais de educagdo, que responderam a
un questionario tipo Likert, o qual teve como tratamento estatistico o
T-teste. Os resultados obtidos validam as funcoes, tarefas e competen-
cias relacionadas, desenvolvimento de recursos humanos, ensino e cur--

riculo.

BECKER (1977)? estudou as interferencias do microensino associado
a técnica de analise de interacdo sobre o comportamento dos professores
com os alunos, com o objetivo de buscar estratégias alternativas para o
melhor desempenho em habilidades de ensino. Para o desenvolvimento des-
se estudo foram aplicados pré e pos-testes aos professores e alunos, nao
sendo utilizado tratamento estatistico.

STANATO (1977)* procurou testar a concordancia existente entre a
percepcao dos diretores e supervisores quanto a atuagdo dos supervisores
nas seguintes dimensoes: direcao, planejamento, acompanhamento e contro-
le nas escolas de 2° grau da rede oficial no Estado do Rio de Janeiro.
Os resultados obtidos evidenciaram que a percepcao dos diretores e as
fungoes exercidas pelos supervisores, na dimensao direcao, concordavam
em apenas 2 itens dos 19 testados; na dimensao planejamento houve 5 con-

cordancias nos 14 itens testados; e na dimensao acompanhamento e con-

=
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trole 8 itens indicaram concordancia, dos 34 testados. Quanto a percep-
cao dos supervisores em relacdo ao seu desempenho, os resultados foram:
na dimensao direcdo, 12 itens obtiveram concordancia dos 19 testados; na
dimensao planejamento, 9 itens dos 14 testados, e na dimensao acompanha-

mento e controle, concordancia de 15 dos 34 itens testados.

"I'ORRES‘(1978)4 pesquisou a contribuicdo dos curriculos da habili-
tacao em Supervisao Escolar para a formagao desse especialista e as re-
lacoes existentes entre esta area.do conhecimento e as atribuictes le-
gais do supervisor. A pesquisa foi realizada em sete faculdades de Edu-
cacao localizadas no Municipio do Rio de Janeiro. A mesma autora conclui
que os curriculos ndo contribuem para a formagdo do supervisor, conforme
a legislacao estabelecida.

0 estudo realizado por CHRISTOFARO (1978)° visava estabelecer o
conceito da funcao supervisora relacionada com o desenvolvimento do cur-
riculo e a melhoria da instrugdo. Pesquisou as origens, as varias con-
cepgoes de Supervisao, as tendencias referentes ao aperfeicoamento pro-
fissional do professor e as influencias da supervisdo na modificacdo das

variaveis ambientais e humanas.

LOPES (1978),° em seu trabalho, conclui a inexisteéncia de consen-
so sobre terminologias relacionadas com as competencias do supervisor de
1° grau, bem como a necessidade de reformular o curriculo da habilitacao
em Supervisao Escolar do curso de Pedagogia, a partir de dados coletados
entre alunos de estagio da referida habilitagdo. Assim, construiu uma

relagdo de 55 competéncias basicas para este elemento desempenhar.

MARANHAO™ (1980)7 desenvolveu sua pesquisa a partir da elaboracdo
de um modelo baseado em competéncias para a atuacdo dos supervisores es-
colares de 1° e 2° graus do Estado do Parana e supervisores de 1° grau
do Municipio de Curitiba. Partindo de ELFENBEIN, elaborou um modelo ba-

seado em competéncias para a formacdo dos supervisores, que se constitui

*Por coincidéncia, a pesquisa de MARANHAO foi desenvolvida em Curitiba,
simultaneamente ao trabalho desta pesquisadora em Goiania-Go.
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de trés dominios, 13 conjuntos de habilidades, 29 areas de habilidades
e 125 competéncias formuladas em nivel de conhecimento e aplicacao. Foi
aplicado o teste '"'t'" de Student, que determinou que em 115 competencias,
das 125 estudadas, ha diferenca significativa entre as opinioes dos su-
jeitos da pesquisa; com X2 (qui quadrado) determinou que 107 competen-
cias, das 115 consideradas importantes, sao passiveis de execugdo pelos

supervisores escolares.

SILVA (1980)® estudou o modelo social, politico e econdmico do
Brasil e suas implicacoes no processo educacional, delineando inclusive
a concepcao de Educagao decorrente desse modelo. Caracterizou também a
concepgao real de Educagao, analisou as origens da fungao supervisora

decorrentes da realidade brasileira e suacoeréncia com o modelo vigente.

MARINHO (1980)° desenvolveu sua pesquisa em 17 escolas oficiais
de 1° grau em Goiania-GO. Os sujeitos da pesquisa foram os técnicos de
supervisao, servico de orientagao educacional, diretores e professores.
Seu objetivo foi verificar a correspondencia existente entre o desempe-
nho dos supervisores e os principios da Supervisao. Para a coleta de da-
dos foram aplicados questionarios e realizadas entrevistas. Conclui que,
apesar da falta de recursos, as fungoes dos técnicos de supervisdo sao
desempenhadas conforme estabelece o Manual de Supervisdo Pedagogica da
SEC-GO, embora nao haja correspondencia satisfatoria entre o desempenho
dessas fungGes e os principios da Supervisdo Educacional apontados pelos

autores contemporaneos.

RAMOS (1980)'° elaborou competéncias basicas do ''Supervisor edu-
cacional de recursos humanos', visando propor curriculo em nivel de pos-
graduagao para formagao de um novo profissional. O instrumento utiliza-
do para a coleta de dados foi um "opiniario'". Os resultados obtidos in-
dicaram que nenhuma competencia foi rejeitada em sua totalidade por ne-
nhuma das areas de atuacao: formal e ndo formal. A ndo relevancia foi
demonstrada sobre aspectos particulares determinados em 11 competencias
das 53 definidas.

As pesquisas realizadas por ARMELLINI, LOPES, CHRISTOFARO e MARA-
NHAO, ja citados, apresentam relacdo com esta pesquisa no que se refere

as competéncias dos supervisores, a proposicdo e a validacdo de modelos.

=
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As pesquisas de ARMELLINI e LOPES se referem ao 1° grau; a de MARANHAO,
nivel de 1° e 2° graus, para macro e microssistemas. STANATO realizou
seu estudo envolvendo supervisores e diretores, quanto a sua percepcao
no desempenho das fungoes do supervisor, so que as dimensdes utilizadas
pelo autor nao sao as mesmas propostas neste trabalho.

Os estudos realizados por TORRES, MARINHO, BECKER, SILVA e RAMOS
nao aprésentam resultados de interesse para esta pesquisa.

Percebe-se que varias pesquisas tem sido desenvolvidas com o ob-

jetivo de definir as fungoes do supervisor.

A seguir serao apresentadas as opinices de estudiosos desta area

do conhecimento, sobre o desempenho desse profissional.

ANDRADE (1976)'' apresenta quatro tipos de supervisao, ou seja, a
corretiva ou autocratica, que procura sanar os erros e deficiéncias de
maneira superficial, sem o cuidado de ir as raizes do problema; a su-
pervisao preventiva, onde o sentido ¢ diferente do anterior, uma vez que
neste ha preocupagdo de evitar problemas antes mesmo de surgirem; o cli-
ma de trabalho se mantém na cooperagao e ajuda, visando o crescimento
profissional dos professores; a supervisao construtiva, em que ha preo-
cupacao primordial com o crescimento profissional dos professores, acre-
ditando-se que, tratado este aspecto, os problemas surgidos das situa-
coes de ensino-aprendizagem estarao resolvidos; e como ultimo tipo tem-
se a supervisao criativa, que conduz o corpo docente a ter mais liberda-
de, maior cooperacao, progresso, satisfagcao e comprometimento com o tra-
balho.

A mesma autora refere-se a importancia do trabalho de grupos, em
Educagao, e por isso a supervisao deve usar e valorizar as técnicas de
dinamica de grupo, ja que estas sao consideradas como essenciais a con-
secugao dos objetivos do processo educativo (em termos de ideais educa-
tivos validos).

E também abordado pela referida autora o desempenho da supervisao
em relacdo a elaboracdo e ao desenvolvimento do curriculo da escola em
que trabalha.

Quando se refere a dinamizagdo do trabalho em grupo, nos diferen-
tes niveis de atuacdo, a posicdo da autora & de supervisao como agente
de mudanca.
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Para ATTA § SIMOES (1975)'? a finalidade precipua da Supervisao &
promover e dinamizar o curriculo, atraves da interagao grupal.

De acordo com as mesmas autoras, as funcoes exercidas pelo super-
visor referem-se a assessoria, facilitacao, treinamento e coordenacao.
Fazem referencia ao supervisor como facilitador, quando este se preocupa
em criar condicoes sociais e psicologicas indispensaveis a realizacao do

trabalho atraves de clima receptivo e aberto.

PERES (1977)acredita que a falta de definicao e de consenso So-
bre o que venha a ser Supervisdo existe porque varios autores tem pro-
posto para ela as mais variadas fungoes. Afirma que a melhor classifi-
cacdo das funcoes do supervisor & feita por Hanmé HICKS, que sdo:

"diagnosticar, avaliar e aperfeicoar'.

A posicdo de SOARES (1974)-' em relagdo a atuacdo do supervisor,
€ a de que este elemento fique aberto as mudangas que afetam o processo
ensino-aprendizagem, para que no momento oportuno demonstre as possiveis
solucoes ou respostas. Refere-se a funcdo supervisora como um trabalho
cooperativo, do qual decorre a necessidade de utilizar-se dinamica de

grupo em seu desempenho.

A mesma posicdo € encontrada em BORGES (In MARINHO),"” quando se
refere aos principios de cooperacdo, criatividade e lideranga e sua apli-

cabilidade nos programas educacionais.

ARMELLINI (1979) refere-se ao supervisor como facilitador de mu-
dancas quando este

. ajuda as pessoas e grupos a redimensionarem continua-
mente o seu papel, a aprenderem a aprender novos valo-
res, atitudes, conhecimentos e habilidades, a assumi-
rem o seu proprio processo de desenvolvimento, apoian-
do-os em seus esforgos de melhoria e de mudanca.'®

As funcoes do supervisor pedagdgico em escolas de 29 grau propos-
tas pelo MEC/DEMY se referem aos niveis de planejamento, coordenagdo,
avaliagao e assessoramento, salientando ainda a falta de consenso entre
teoria e pratica da Supervisio no Brasil, afirmando que ha énfase em ca-

racteriza-la como fungdo pedagogica.
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HICKS'™ diz que, se o supervisor deseja favorecer mudangas educa-
cionais, precisa entender os fatores que interferem nessas mudancas. O
desempenho do supervisor junto aos professores torna-o mais capaz de re-
solver problemas que retardam a inovacao e, com isso, de utilizar elemen-

tos favoraveis a concretizacao do pretendido.

Para MARKS § STOOPS (1971) a eficiéncia da Supervisao em nossos
dias inclui:

. fatores de objetividade, planejamento e procedimen-
tos sistematicos, abordagem democratica, atmosfera
criativa, orlentagao pragmatica e muita experlmentagao
e avallagao. Deveria incluir um espirito de pesquisa
cooperativa, empatia, assistencia, criatividade, des-
preocupagao, apreciacao e habilidade: em processo de
grupo. E, ao mesmo tempo, um servigo especializado e
tecnico, interessado em estudar e melhorar todas as
condicoes inerentes ao processo ensino-aprendizagem, e
uma funcao de apoio, de utilidade, uma funcao de rela-
coes humanas . "

LEMUS (1975) considera que de maneira geral Supervisao quer

dizer:

. coordenar, estimular, dirigir o desenvolvimento dos
professores, para que por meio deles se estimule a ca-
da individuo atraves do exercicio de sua capac1dade
ate a mals completa e inteligente participacao na so-
ciedade a qual pertence.”
O mesmo autor afirma que atualmente a Supervisao enfatiza o pen-
samento reflexivo, a fim de detectar problemas da Educagao e suas rela-

coes com a sociedade.

Como se observa, os trabalhos de ANDRADE, ATTA § SIMOES, ARMELLINI
e HICKS concordam com a Supervisao como facilitadora de mudancas, enten-
didas estas principalmente como crescimento pessoal. Ja o MEC, PERES e
LEMOS enfatizam a fungao social da Supervisao. Por outro lado, SOARES,
BORGES e MARKS & STOOPS acreditam que as funcoes da Supervisao sao de-
sempenhadas com carater cooperativo, o que vem ao encontro do conceito

de Supervisdo Pedagdgica estabelecido para esta pesquisa.
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Constitui objeto desta pesquisa a elaboracao de modelo tedrico
tridimensional. Nela, o termo modelo se refere a

. uma estruturacgao simplificada da realidade que apre-
senta supostamente caracteristicas ou relagoes sob for-
ma generalizada.

Este modelo se caracteriza por um tipo particular de formulacao
tedrica em que nao se apresentam evidéncias empiricas e eliminam-se va-
riaveis a fim de facilitar abstracoes acerca do problema em foco, posigdo
esta apresentada por NICK § RODRIGUES??.

Segundo seu modelo proposto, denominado ''A Model Supervision in a
Multi-Level Program'', Iris ELFENBEIN garante que ap0s aplicagao '"através
dos tempos, nossa pratica educacional nao apenas melhora, mas aumenta em
dimensao e amplitude conceitual''?®. Afirma também que o papel da Super-
visdo € auxiliar os professores a planejar, implementar e avaliar o seu
desempenho em sala de aula, aceitando suas ideéias e proporcionando-lhes
informagoes e recursos, quando solicitado.

Sao necessarios ao preparo do supervisor tipos espzsciais de trei-
namento, conhecimentos e comportamentos nos dominiovs de ensino, relagoes
humanas e curriculo, que sao desenvolvidos concomitantemente, benefician--
do-se tanto os supervisores como os professores. Quando o supervisor
realiza junto aos professores a analise do ato de ensinar, € identifica-
da a maneira de ensinar, planejar e executar estratégias de ensino do
professor. Ao se realizarem estas atividades, a enfase & dada na auto-
analise e na analise da equipe. A autora salienta ainda que € fundamen-
tal na supervisao esse contato visando analisar o ato de ensinar. Se es-
ta analise for bem medida, através do conhecimento com o ensino, com as
habilidades em relacGes humanas e dominio curricular, €& possivel propor
mudangas.

Quanto as competencias requeridas ao supervisor na dimensao iela-
¢oes humanas, € imprescindivel o dominio em relagdo ao autoquestionamen-
to — onde sao estabelecidos seus valores, atitudes e tipos de resposta
e de comportamento —,a fim de fortalecer a capacidade de interagir com
0s outros.

Se o supervisor necessita promover mudangas no ensino e na ins-
trugao, tera de demonstrar capacidade para '"'estabelecer metas, analisar,

desenvolver, modificar, implementar, avaliar as atividades e materiais

=



22

curriculares e instrucionais', demonstrar, enfim, competencia em cur-
-
riculo.

Concluindo, essa autora afirma que as ''reunioces, observacoes e
analise do ensino, seminarios de planejamento de curriculo' constituem-
se em atividades constantes no desenvolvimento dos tres dominios propos-
tos no referido modelo.

ELFENBEIN destaca aspectos positivos a aplicacao de seu modelo,

no que se refere a:

®© treinar professores — no sentido de ''qualifica-los' para a
analise do ensino, ajuda no desenvolvimento de materiais curriculares e
na avaliacao do seu desempenho;

@ desenvolver treinamento baseado em competencias, reforcando a
habilidade de avaliar seu desempenho;

® criar centro de professoi*es, 0 que seria ideal para analise de
.competéncias do professor, que, apos treinado, iria comprometer-se com
trabalho dessa natureza.

3.2. DIMENSCES DO MODELO PROPOSTO

3.2.1. Dimensao Ensino-Aprendizagem

O processo ensino-aprendizagem € uma das grandes preocupacoes dos
elementos envolvidos em processos educacionais, como se verifica atraves

das posicoes dos diversos autores.

Para SKINNER (1972),

0 processo de aprendizagem pode ser descrito em cur-
vas de aquisigao. O professor desempenha o papel ati-
vo de transmissor. Compartilha suas experiencias.”

0 mesmo autor afirma que o aluno também adquire conhecimentos e
habilidades influenciados pelas variaveis do meio ambiente ou do mundo

que o cerca. -
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Segundo SKINNER (1972), a aprendizagem ocorre devido as contin-
géncias de reforgo que sao: ''1) a ocasido em.que © comportamento ocor-
re, 2) o proprio comportamento e 3) as conseqiiencias do comportamento' .

Afirma, ainda, que as recentes melhorias nas condigoes controla-
doras do comportamento no campo da aprendizagem sao de dois tipos: Lel
do Egeito: quer dizer que os efeitos acontecem em circunstancias consi-
deradas oOtimas para criar modificacdes na aprendizagem; o segundo, de-
nominado Reforgo, € uma técnica utilizada para garantir por mais tempo o
comportamento aprendido.® ,

Para SKINNER (1972), a conducao eficaz da aprendizagem em sala
de aula esta no planejamento bem feito, no sentido de se chegar ao com-
portamento final desejado e, principalmente, em utilizar o reforgo do
comportamento demonstrado. Acredita também que uma das grandes falhas
encontradas atualmente nas salas de aula € o pouco uso de reforgo. Con-
cluindo, diz que "um reforco pequeno pode ser extremamente eficaz em con-

trolar o comportamento, se for usado sabiamente'?’.

BRUNER (1969),%® para explicar o desenvolvimento intelectual do
ser humano, comeca pela interdependencia crescente da resposta rela-
cionada a natureza do estimulo. O individuo pode ir além da informa-
cao encontrada, que lhe proporcionara condicoes de extrapolagao, estimu-
lando-o a ir além do comportamento ordenado, para o comportamento deno-
minado 10gico. Isto acontece a partir de interacao sistematica e contin-
gente de professor e aluno, segundo a qual a 1ingﬁagem constitul parte
essencial a esse desenvolvimento.

BRUNER (1969) diz que a natureza da teoria da aprendizagem

e prescritiva por estabelecer regras concernentes a
melhor maneira de obter conhecimentos ou tecnicas; nor-
mativa, pois estabelece critérios e fornece condigoes
para atende~-los.?

O mesmo autor se refere a teoria do ensino com quatro caracteris-

ticas, que estao sintetizadas assim:

deve apontar as experiencias mais efetivas para im-
plantar em um individuo a predisposicao para a apren-
dizagem; (..) especificar como deve ser estruturado um
conduto de conhecimentos, para melhor ser apreendido
pelo estudante; (..) devera citar qual a seqiiencia mais

=
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eficiente para apresentar as materias a serem estuda-

das. (..) deter-se na natureza e na aplicacao dos pre-

mios e punigoes, no processo de aprendizagem e ensi-
30

no.

Segundo o mesmo autor,?!

no que se refere a teoria de aprendiza-
gem, diz que esta devera tratar de como melhor utilizar determinado con-
texto cultural para chegar aos objetivos do ensino.

Salienta, ainda, que a estrutura de um dominio do conhecimento se
caracteriza pela maneira como €& colocada sua economia e seu potencial,
que podem variar de acordo com a faixa etaria, com a individualidade de
cada aluno e com as diferentes matérias.

O autor defende o seguinte pressuposto, referente a ensino e a
curriculo:

qualquer assunto pode ser ensinado com eficiencia,
de alguma forma intelectualmente honesta, a qualquer
crianca, em qualquer estagio de desenvolvimento.*?

Concluindo, BRUNER (1969) diz:

. uma teoria da aprendlzagem procura considerar o fato
de um curriculo refletir nao so a natureza do conheci-—
mento em 31, como tambem a do conhecedor e do processo
de aquisigao de conhecimento. (..) Saber e um proces-—
S0, nao um produto.3

GAGNE (1970) enfatiza, como principio de aprendizagem, o planeja-
mento da instrucao na escola, entendendo por isto ''a instrucao planejada
pelo professor; a instrugao planejada pelo autor de um livro-texto; a
instrugao planejada por um grupo de curriculo" *. As inquietacdes no
campo educacional referentes a aprendizagem variam de acordo com o tem-
po, em razdo do aprofundamento constante, quanto a identificacdo do com-
portamento humano. Aborda, ainda, a mudanca do ponto de vista da apren-
dizagem: 'conexionista', para aprendizagem através do ''processo da in-
formagao'". No que se refere a aprendizagem por conexoes, esta ¢ feita
atraves do estimulo e resposta, mas segundo a nova concepcao de que 0s
estimulos s@o processados de numerosos e diferentes modos. A concepgao
antiga da aprendizagem se preocupava com os efeitos da repeticao logo
apos a aprendizagem, enquanto que:
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As concepgaes modernas de aprendizagem tendem a ser
altamente analiticas no que diz respeito aos eventos
que participam na aprendizagem, tanto externa do apren-—
diz como internamente.>®

O mesmo autor diz que a pratica ou repeticdo nao sao fatores es-
senciais a aprendizagem. Afirma que 'a condigdo mais dependente para a
seguranca da aprendizagem & a aprendizagem anterior de certas capacida-
des que representam pre-requisitos'™ . E que para outros autores estes
"'pré-requisitos podem ser chamados ''prontides especificas'" ou, ainda,
""condicoes habilitativas'.

Segundo GAGNE (1974),*” para que a aprendizagem ocorra, as habi-
lidades iniciais desempenham papel de relevancia na determinacao das con-
digoes adquiridas para aprendizagens futuras. As habilidades iniciais
sao denominadas condicoes internas; ha também as condicoes externas a
pessoa que aprende.

Com referencia ao ensino, GAGNE (1974)% afirma que se origina de
determinacao das condigoes de aprendizagem a serem organizadas de forma
gradual, de modo que em cada etapa devem ser levadas em conta habilida-
des anteriormente adquiridas (pré-requisitos necessarios a realizacao da
aprendizagem), a retengao dessas habilidades e a situagao estimuladora
exigida pela etapa seguinte. 4

Para esse autor, um aspecto do ensino que requer atencao € a fun-
cao de generalizagao do conhecimento, ou seja, a transferencia do conhe-

cimento, pois afirma:

Considera-se freqﬁentemente a transferencia do co-
nhecimento como um dos prop051tos da educacao, queren-
do isto 31gn1f1car que a educacao nao se relaciona ape-
nas com a aqulslgao de conhecimentos, indo muito alem
em sua importancia, com a utlllzagao e generalizacao
do que se aprende em novas situacgoes.

ANDRADE (1976)*° refere-se a fungdo do supervisor em relacao as
sugestoes para aquisigao e uso de recursos audiovisuais, coerentes com
os objetivos educacionais e métodos de ensino necessarios para o desen-
volvimento dos alunos. Ressalta ainda que, para a selecao e uso do li-
vro didatico, ha que considerar os seguintes aspectos: atendimento aos
objetivos gerais da escola, do aluno, natureza e principios da aprendi-
zagem.
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MARKS & STOOPS (1971) colocam o papel da Supervisao, em nossos
dias, como sendo agao e experimentagao direcionadas a melhoria da ins-
trucao, quando: '.. planejar o melhoramento da instrugao atraves da edu-

cacdo em andamento, institutos, pesquisas, oficinas e projetos'*.

Para SERGIOVANNI § STARRAT, o ensino requer dos elementos nele
envolvidos muita criatividade, ou seja, esforco para que ele se torne

eficiente. Para o que se faz necessario

Trocas de ideias adequadas entre professor — meios
de comunicacao —, escola e o aluno exigem que o pro-
cesso de ensino remodele continuamente os ambientes,
as circunstancias, os metodos e o material didatico
para adapta-los aos jovens.®?

Observa-se que os autores cujas idéias foram aqui apresentadas
tem em comum a preocupagdo com a melhoria do processo ensino-aprendiza-
gem, no sentido de facilita-lo e de criar condigoes favoraveis para sua
realizacao. Do que foi visto, € possivel distinguir os seguintes aspec-
tos significativos:

SKINNER, quando se refere ao:

® planejamento visando o comportamento final do aluno;

@ estabelecimento de seqliencia nos conteudos;

@ estabelecimento de objetivos de ensino conforme contexto cul-
tural.

GAGNE posicionando-se quanto:
ao planejamento da instrucao;

®
® a0s pré-requisitos para assegurar as aprendizagens futuras;
® 3 transferencia do conhecimento;

e

a interacdo professor-aluno através da linguagem.

ANDRADE refere-se @ atuagao do supervisor:
® nas sugestoes para aquisicao e uso de recursos audiovisuais;
® na selecdo e utilizacao do livro didatico.

MARKS § STOOPS destacam:

® planejar a melhoria da instrugao.
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SERGIOVANNI §& STARRATT salientam:
® o0s meios de comunicagao entre professor e alunos;
®© a necessidade de modificagoes no ambiente, métodos e material

didatico no processo de ensino. = -

Desta forma, sao pontos mais significativos para a eficiencia do
processo ensino-aprendizagem o planejamento e o aprimoramento metdodico
do professor para efetiva comunicacao com os alunos.

Neste trabalho, esses aspectos relevantes traduziram-se da
seguinte forma: conjuntos de habilidades relativas a: analise do pro-
cesso ensino-aprendizagem e metodologia para o aprimoramento do profes-
sor, que deram origem a areas de habilidades e estas, por sua vez, Se ra-
mificaram em competencias para a atuagao do supervisor. (Ver Modelo
p. 52.)

3.2.2. Dimensao Cuwrlculo

0 conceito de curriculo adotado nesta pesquisa € apresentado por
GARCIA em termos de 'esquema organizacional prescritivo de estruturacao
de ensino-aprendizagem'®. '

A adogao desse conceito se justifica porque o supervisor, embora
nao participe da montagem do curriculo (quando seguir na integra o guia
curricular proposto pela SEC-G0), € parte de sua operacionalizag@o: Por
isso esse conceito assumido nesta pesquisa € adequado, dada a sua natu-

reza de 'plano prescritivo'.

Existem atualmente cinco concepcoes conflitantes de curriculo,
propostas por EISNER § VALLANCE,* que apresentam orientacoes diferentes
para o desenvolvimento do curriculo.

Essas concepgoes podem ser assim sumarizadas:

Cwurieulum como racionalismo academico - Nesta concepcdao o curri-

culo € visto como mantenedor das tradigdes culturais. Cultiva o intelec-
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to do aluno por meio das disciplinas classicas estabelecidas. Considera
a aprendizagem pratica como depreciativa.

Cwviiculum como fecnologia - Preocupa-se mais com o ''como' do que
com "o que'" ensinar. Procurando facilitar a aprendizagem, sem fazer re-
ferencia especial ao contetdo. O trabalho do professor & preparar mate-
rial para o melhor desempenho dos alunos.

Desenvoluimento de processos cognitivos - O aspecto basico a ser
observado € a estimulagdo de processos intelectuais e¢ o conjunto de ha-
bilidades cognitivas a serem aplicadas em aprendizagens presentes e fu-
turas. Preve uma aprendizagem dinamica e uma escolarizagdo orientada
para o crescimento do aluno.

Cwviewlum para auwto-atualizagdo - E centrado no aluno, orientado

para a autonomia e o crescimento individual, procurando o desenvolvimen-
to de cada um. Focaliza o conteudo preocupando-se com o que € ensinado
na escola, ao mesmo tempo que ajuda o individuo a descobrir coisas por
si mesmo.
‘ Cwvticulum para relevancia e reconstrucdo sociais - De acordo com
esta concepcao, as necessidades sociais assumem maior importancia do que
as individuais. A escola e a educagao sao vistas como agentes de mudan-
ca social. Os alunos sao considerados em funcao da sociedade na qual
vivem, e os conteldos sao trabalhados em funcao de grandes problemas so-
ciais. '

A analise acima sobre curriculo representa um primeiro passo para
sistematizagdo do curriculo como campo de estudo, o que de acordo com
BEAUCHAMP '"é a forma e arranjo de objetivos e contetdos de conformidade

com a organizagdo sistematica da escola'®.

BRUNER (1978) considera que um dos pontos de preocupagao ''é o pla-
nejamento de curriculo para as escolas primarias e secundarias'*. Entre-
tanto as pessoas que poderiam dar maiores contribuigoes, os chamados ''pe-
ritos'" nos varios campos do conhecimento, ndo participam da elaboragado
dos curriculos.

Embora BRUNER advogue a participacao de ''peritos'' na montagem de
curriculos, ainda ndo se tem noticias de que essa participacdo se tenha
tornado efetiva no Brasil. Muitos dos trabalhos de montagem de curricu-
lo repousam em determinadas pessoas que, de certa maneira, demonstraram
desempenho extraordinario, e também em pessoas que procuram cursos de
pos-graduacdo nesta area.
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Esse autor afirma ainda:

.. 0S programas escolares muitas vezes tem tratado ina-
dequadamente, ou incorretamente, o conhecimento con-
temporaneo, e nao temos colhido os frutos que poderiam
advir da uniao de esforgos de eminentes eruditos, pro-
fessores competentes e experimentados, e aqueles trei-
nados nos campos ligados ao ensino e a aprendizagem.?

Conclui-se que a necessidade da colaboragao de muitos € importan-
te para a melhoria dos padroes nos programas desenvolvidos nas escolas.

Para o referido autor,® a elaborac@o de curriculos so se justifi-
ca quando a sociedade apresenta mudancas nos aspectos sociais, culturais
e politicos e estes influenciam diretamente o meio ambiente, os objeti-
vos da escola e dos proprios alunos.

Esta posicdo & plausivel. No entanto, nao € s6 a sociedade que
solicita mudancas mas também o supérvisor precisa ser sensivel as trans-
formagoes que ocorrem a nivel de escola em funcdo das necessidades desta
e dos alunos; principalmente no ensino de 2° grau, onde a formagao pro-
fissional ocupa lugar de destaque, uma vez quenestenivel €que as trans-
formacoes sao uma constante no mundo de hoje.

Perceptivel € a atuacao do supervisor, no campo de curriculo, na

concepgao desse autor:

0 curriculo de uma dada matéria deve ser determinado
pela compreensao mais fundamental que se possa atingir,
a respeito dos principios basicos que dao estrutura a
essa materia.

BRUNER (1978) conclui dizendo que

Planejar curriculos, de modo a refletir a estrutura
basica de um dado campo do conhecimento, exige a mais
profunda compreensao desse campo.>

As transformagoes que ocorrem na sociedade e na escola € que dao
origem as novas prioridades que exigem ajustamentos nos curriculos e nas
acdes em nivel de escola para a sua implementacdo. BERMAN (1975)%! aponta
como sendo dois os critérios que devem nortear os elaboradores de curri-
culo: um voltado as tradicGes culturais e outro cujo foco seja o indivi-
duo. Curriculos elaborados dessa forma exigem do supervisor habilidade

para bem interpreta-los na sua dinamizagao. -
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WILES (1977)%* afirma que até algum tempo atras o supervisor es-
colar era visto como o elemento impulsionador das mudancas curriculares,
ja que a maioria das pessoas ligadas a educagdo ignorava a necessidade
de mudancgas nos curriculos das escolas. Por isso, toda a responsabili-
dade de iniciar modificacoes no curriculo escolar cabia ao supervisor.

No entanto, na década de 60, autoridades e expents preocupados
com a educacdo se deram conta de que a sociedade do futuro depende dire-
tamente da educagao ministrada nas escolas. Com isso houve esforcos no
sentido de se criar um curriculo que atendesse as necessidades da socie-
dade.

PRESTES (1978)%3 salienta que os objetivos amplos da Educagao es-
tdo explicitos em lei, mas necessario se faz um maior aprofundamento nos
aspectos filosoficos, psicologicos e sociologicos, cabendo ao SUpEeTrvisor
organizar circulos de estudos, através de textos geradores, onde oS pro-
fessores possam refletir sobre os valores e tendencias da Educagdo. Abor-
da, ainda, a importancia do supervisor na participacdo de reuniGes coor-
denadas pela orientacao educacional, buscando encaminhar os professores
na selecao de objetivos e estratégias para os diferentes alunos, para
melhor compreensdo das variaveis na relacdo professor-aluno, das varia-
veis socio-culturais que interferem no trabalho da escola, e identificar
as particularidades da comunidade na qual a escola esta inserida.

A mesma autora sugere, ainda, para as escolas de 2° grau,

. manter contatos regulares com as principais empresas
industriais, comerciais e agro-pecuarias da comunidade,
para uma troca constante de informagoes gerais sobre
necessidades de mao de obra, meios disponiveis e resul-
tados que os ex-alunos vém apresentando.>®

Desta citacao conclui-se que o supervisor precisa entrar em con-
tato com a commidade a fim de planejar e propor a atuagao dos alunos da
escola nos estagios (parte obrigatdoria dos cursos profissionalizantes),
verificando, por outro lado, se a escola esta habilitando seus alunos
para atuarem no mercado de trabalho local.

Essa autora® afirma ainda que os objetivos gerais daescola emer-
gem da analise de dados sobre a comunidade e a clientela e das reflexoes
sobre os aspectos filosoficos, sociologicos e psicologicos orientadores

das atividades administrativas e pedagogicas da escola.
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Definidos os objetivos gerais da escola pela equipe técnica e pe-
los professores, tem-se uma politica de acdo para o curriculo, onde sao
desdobrados os objetivos gerais e especificos de cada disciplina.

PRESTES (1978) afirma que faz parte da fungao supervisora propor-
cionar subsidios para uma melhor orientac¢do metodologica do processo en-

sino-aprendizagem, pois ressalta:

E indispensavel que se compreenda o problema da se-
lecao de estratégias de ensino em sua verdadeira di-
mensao: metodos e tecnicas de ensino sao decorrentes
de uma concepcao global de educagao — sua escolha e
aplicagao vinculam-se a uma concep ao de Homem, ou co-
mo ser livre ou como predestinado.®®

A referida autora® diz, ainda, que a avaliagao demonstra a efi-
ciencia da agao pedagogica, onde sdo evidenciados os avangos realizados
pelo aluno em cada disciplina ou area, através dos objetivos gerais e
especificos, e qual a contribuigdo das experiencias curriculares sobre
seu desenvolvimento. Constitui tarefa do supervisor auxiliar os profes-
sores na elaboracao de provas, onde sao abordados os aspectos de organi-
zacdo, apresentagao e analise dos instrumentos que evidenciam o aprovei-
tamento dos alunos. Quanto a recuperacao, O SUpervisor e o servico de
orientacao educacional proporcionam ajuda aos professores no sentido de
identificar as dificuldades dos alunos e selecionar tipos de atividades
para a superacao das falhas, possibilitando assim condigcoes aos alumos

para se desenvolverem.

Para PRZYBYLSKI (1976),%® sao varias as técnicas que o supervisor
utiliza individualmente e junto com os coordenadores de disciplina (nes-
ta pesquisa s@o assim considerados os coordenadores de habilitagdo.basi-
ca). Dentre elas se destacam: visita a sala de aula; aulas de demons-
tracao, onde o supervisor apresenta como usar, como desenvolver ou COmoO
aplicar determinado tema ou material de ensino; organizagao de biblio-
teca, com livros, artigos e demais obras relacionadas a Educacao; elabo-
racao de esquemas de incentivo a leitura do acervo e também estimulo a
criagao de clube de leitura na escola.

O autor apresenta tambem, como técnica utilizada pelo supervisor
e planejada juntamente com a direcao,''visitas interescolares', para
oportunizar aos professores a vivencia de determinados aspectos conside-

rados importantes ao seu desempenho docente. Essas visitas sao realiza-

=
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das na comunidade ou em outros locais em que se fizerem necessarias.
Quando da visita para observagao, havera trocas de experiéncias visando
o crescimento profissional dos professores.

Esse autor salienta, ainda, que o supervisor deve estimular a par-
ticipagao dos professores em palestras, conferencias ou seminarios rela-
cionados aos problemas de Educacao, em razao dos quais surgira a inves-

"tigacdo, a pesquisa e o debate.

PRZYBYLSKY (1976)%° refere-se ainda a importancia do papel do su-
pervisor na analise do ambiente fisico da escola e do ambiente psicolo-
gico em que sao evidenciadas as interagoes dos elementos da escola, sa-
lientando o clima de dinamismo e entusiasmo no desempenho de suas tare-
fas.

Considera, ainda, que ''o planejamento curricular deve ser feito
tendo em vista o 'perfil' ou as caracteristicas do aluno que se pretende

formar''¢°,

Para ATTA § SIMOES (1975),% a fumgao basica do supervisor esta

o ''planejamento, organizagao, implementagao, controle e avaliagao', que
sao desempenhados atraves de ''assessoria', envolvendo ajuda no diagnos-
tico de situacdes; de ''facilitacdo", propiciando condigdes sociais e
psicologicas para o bom desenvolvimento do trabalho; e de "treinamento'

as pessoas envolvidas no processo educacional, afirmando que

0 Supervisor informa, promove o treinamento instru-
tivo, prové os recursos necessarios paraa execucao das
tarefas, dlscute e esclarece os obJetlvos, acompanha a
sua execugao, permanece a disposicao ajudando, se so-
licitado, e avalia cooperativamente os resultados do
trabalho para que possa fornecer realimentaggo.62

MARKS § STOOPS (1971) consideram o papel da supervisao em relagao
ao curriculo como de

Trocar ideias, meios de acao e materiais, para ava-
liar e desenvolver o curriculo;

Desenvolver materiais e meios de agao para realiza-
cao do curriculo;

Avaliar o curriculo, materiais e meios deagao, ba-
seando-se em objetivos basicos e nas descobertas da
da pesquisa cientifica.®
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Para o MEC-DEM (1977),%* as funcGes do supervisor pedagogico para
escolas de 2° grau sao desenvolvidas em termos de ''planejamento, coorde-
nagao, avaliacdo e assessoramento'.

Dentre as fungoes apontadas pelo MEC-DEM, que fundamentam em par-
te o modelo de atuagao do supervisor pedagdgico proposto nesta pesquisa,
ressalta-se a sua participagao na elaboragao do plano global da escola e
do plano de ‘integragao escola-empresa-comunidade, bem como na coordena-
gao do planejamento curricular, adaptando normas gerais oriundas de or-
gdos competentes, a realidade local.

Quanto a funcdo de ''coordenacdo'', o mesmo documento afirma que
esta se refere a implementacao do curriculo da escola e orientacao aos
professores no que se refere aelaboracdo e execucdo de planos de ensino.

Apresenta também as funcoes do supervisor pedagogico quanto a ava-
liagao do curriculo, como sendo de acompanhamento do désempenho docente
através da interpretacao de dados referentes a produtividade tanto dos
professores como do processo ensino-aprendizagem, bem como da avaliagao
das atividades de integracao escola-empresa-comunidade.

No "assessoramento', as funcoes desempenhadas pela supervisao pe-
dagdbgica sao de apoio aos professores e ao corpo técnicc-administrativo
da escola, colaborando na definicado de diretrizes pedagogicas e adminis-
trativas, bem como visando a melhoria das condicoes de aprendizagem dos

alunos.

A dimensdo cwuilewlo proposta neste modelo tem respaldo nos va-
rios autores comentados, de cujas obras destacamos os seguintes aspec-

tos:

GARCIA propoe que sejam feitas todas as previsces necessarias ao

desenvolvimento de curriculo.

EISNER & VALLANCE ponderam sobre uma concepgao de curriculos mais

ajustados aos propositos do ensino.

BEAUCHAMP enfatiza o curriculo como campo de estudo, sendo ele:

® a forma e o arranjo de objetivos e contetdos.

BRUNER considera que:
® para a elaboracdo de curriculo sd3o necessarias contribuicoes

de ''peritos'';
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® a mudanga curricular so se justifica quando ha mudancas na so-

ciedade.

Acrescentou-se nesta pesquisa a atuagao do supervisor em realizar

mudancas de acordo com os interesses e necessidades por ele sentidas, no

que se refere a formagdo profissional.

BERMAN destaca:

@ que novas prioridades interferem diretamente no curriculo;

e dois critérios para os elaboradores de curriculos.

Acrescentou-se a estas posigoes a habilidade exigida do supervi-

sor para bem interpretar o curriculo na sua dinamizacao.

WILES refere-se ao SUpervisor

® como impulsionador das mudancas curriculares.

PRESTES salienta que

@ os aspectos filosoficos, psicologicos e sociologicos merecem

ser aprofundados;

@ cabe ao supervisor:

.

organizar circulos de estudos;

participar de reunioes com o servigo de orientacao educacio-
nal (SCE);

orientar os professores;

conhecer as peculiaridades da comumnidade;

estabelecer contatos com as empresas industriais e comer-
clais;

proporcionar subsidios;

estabelecer objetivos gerais da escola pela equipe técnica
e professores, a partir de dados coletados na comunidade;
desdobrar os objetivos gerais e especificos de cada disci-
plina;

dar orientacao metodologica ao processo ensino-aprendizagem;
selecionar junto com os professores meétodos e técnicas de
ensino;

avaliar a eficiencia do desempenho dos professores atraveés
do alcance dos objetivos;

avaliar o desenvolvimento das experiéncias curriculares;
auxiliar os professores na elaboragao de provas;

ajudar os professores na recuperacao dos alunos, juntamente

=>



35

com o SOE, identificando as dificuldades e sugerindo ativi-
dades para a recuperagao;
verificar se a escola esta habilitando seus alunos para

atuarem na comunidade. .

Acrescentou-se a proposicdo de estabelecer contatos com a comuni-

dade,que o supervisor podera planejar e propor a atuagao dos alunos nes-

sas empresas como estagiarios.

PRZYBYLSKI ressalta o uso de técnicas pela supervisao, dentre elas:
visitas a sala de aula;

aulas de demonstracao;

organizacao de biblioteca;

incentivo ao uso da biblioteca;

estimulo a criagao de clube de leitura na escola;

visitas interescolares;

® & @ © © © @©

incentivo aos professores a participarem de palestras, semina-

rios e conferencias;

(]

analise do ambiente fisico;
® analise do ambiente psicologico;
e planejamento do curriculo de acordo com o 'perfil" do aluno

que se pretende formar.

ATTA & SIMOES apresentam as funcoes do supervisor no que se refe-

Tre ao planejamento, implementagao, controle e avaliacao, sumarizadas

assim:

ajudar no diagnostico;

propiciar condicoes sociais e psicologicas;
promover treinamento onde ha previsao de recursos;
esclarecer os objetivos;

acompanhar a execucao;

® 6 & e o 6

avaliar cooperativamente os resultados.

MARKS & STOOPS ressaltam o papel do supervisor:
e desenvolver e avaliar o curriculo;
@ implementar o curriculo;

® avaliar o curriculo, materiais e meios de acao.

MEC/DEM sugere a participagao do supervisor na:
© elaboragao do plano global da escola;

@ elaboragao do plano de integragao escola-empresa-commidade;
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coordenacgao do planejamento curricular em nivel escolar;
adaptagcao das normas gerais vindas dos oOrgaos competentes a
escola;

implementacao do curriculo;

orientacao aos professores na elaboragao e execugao dos planos
de ensino;

avaliacio do curriculo;

acompanhamento do desempenho docente;

interpretacao de dados referentes a produtividade dos profes-
sores e do processo ensino-aprendizagem;

avaliacao das atividades de integragao escola-empresa-comuni-
dade;

apoio ao corpo docente e ao corpo técnico-administrativo da
escola;

colaboracao nas diretrizes pedagogicas e administrativas

colaboragao na melhoria das condigoes de aprendizagem.

Dos autores consultados foram destacados os pontos considerados

essenciais para fundamentar o modelo proposto nesta pesquisa, na dimen-

sdo cwuilculo, expressos em habilidades, que sdo: 'compreensao de lin-

guagem curricular', ''desenvolvimento de curriculo', 'organizacao do am-

biente' e "uso de recursos instrucionais''.

Os pontos considerados essenciais possibilitaram a esta autora

esquematizar a dimensdo cwuiiculo, obedecendo a seguinte ordem: conjun-

tos de habilidades ramificadas em areas de habilidades, possibilitando

assim determinar as competencias referentes a esta dimensdo. (Ver Mode-

lo p. 52.)
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3.2.3. Dimensao Refagoes Humanas

As relacoes humanas constituem atividade constante na vida do ho-
mem, por ser este um ser social e, consequentemente, fazer parte de gru-
pos. E necessario, portanto, que saiba comunicar-se, que tenha capaci-

dade para aceitar-se e aceitar os outros.

Nesse relacionamento pessoa a pessoa, poderao surgir problemas
que prejudicam o processo ensino-aprendizagem, se nao for conforme pro-
poe TOSHI (1979):

0 ato pedagdgico exige disponibilidade, aceitagao do
outro, capacidade de abertura a si proprio e a outrem.

E mais, exige compreensao do outro, como pessoa e COmMO

grupo.®

O bom desempenho dos supervisores nas escolas depende do bom re-
lacionamento destes com as demais pessoas envolvidas no processo educa-
tivo. '

TOSHI salienta e reforca sua posicao em relacao a formacao psicos-

social quando afirma:

So a formagao psicossocial permite ao educador ser
atuante, capaz de sintonizar com sua epoca. Educador
e aquele que, insatisfeito com processos comodos de
ensino, nao se reduz a um mero repetidor inconsciente
das defeituosas estruturas escolares, muitas vezes
existentes. Aquele que nao se contenta em ser dirigi-
do, um receber tudo pronto, medido, confeccionado.®

Considera ainda, essa autora, que a acao supervisora requer ,compe-
téncia em relacGes humanas, para ajudar e apoiar os professores quando
demonstram necessidade. Acredita que o supervisor € um lider, pois "a
enfase na acao dirigida considera o 'ser pessoa' do professor e nio o

'ser profissional', porque aquele supera este sem prescindi-lo'" 7.

Para ATTA & SIMOES (1975), um dos niveis de atuacdo do supervisor
€ a coordenagdo, e nesta funcdo

0 supervisor e um lider mas deve exercer uma lide-
ranga democratica, entendendo as limitagoes do grupo e
nao colocando muito alto o seu nivel de expectativa;

=
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respeita as diferengas individuais e sabe aproveitar
as habilidades de cada um da melhor forma dentro do
grupo, para persegulr um objetivo, passo a passo, es-
timulando, confiando, nao deixando morrer o entusiasmo,
ate que se percorra o caminho necessario a sua conse-
cugao.%®

As mesmas autoras salientam ainda que, sendo a supervisao um tra-
balho de grupo, deve proporcionar condigoes favoraveis para que as pes-
soas com que trabalha sintam liberdade para fazer indagacoes, pedir su-
gestoes, dialogar sobre problemas relacionados ao seu proprio desenvol-

vimento profissional.

PERES (1977)% considera o relacionamento humano de extrema impor-
tancia em qualquer situacdo que envolve pessoas, como € o caso da super-
visao. O bom relacionamento dentro da supervisao implica na interacao
(sinceridade), no conhecimento e ajuda ao outro, reconhecendo as diferen-
cas individuais e fazendo transferéncia do que aprendeu através da expe-
riencia, para atuar junto com oS outros.

’ A mesma autora aponta varias qualidades pessoais para a atuagao
do supervisor, dentre elas: 'empatia, criatividade, equilibrio, bom re-

lacionamento humano, capacidade de iniciativa etc."’°.

ASERGIOVANNI & STARRATT (1978) enfocam a importancia do conhecimen-
to do eu, para a compreensao do comportamento humano, sendo que o auto-
conceito de cada professor € fator determinante de seu comportamento e

de suas relacoes interpessoais, afirmando:

0 autoconceito oferece uma base conceitual para o
nosso desenvolvimento e discussao das necessidades do
professor, da motivagao do professor e da satisfacgao e
insatisfacao no trabalho do professor que se segue.”

Os mesmos autores’ acreditam que a participagdo aumenta a identi-
ficagdo e o compromisso e que, além de ser uma Otima estratégia, resulta
na eficiencia do desempenho. Esta € uma proposta de supervisao criativa,
que visa desenvolver a implantacao de solucOes novas objetivando melho-
rar os problemas educacionais.

Posicionando-se frente a mudanca, esses autores referem-se ao
supervisor nao como o Umico elemento de mudancas, porque esse Processo

envolve administradores, professores e outras pessoas ligadas a educacao.

=
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MILES (1965),” citado por SERGIOVANNI & STARRATT, aborda as rela-
coes humanas e os recursos humanos, em tres dimensoes: "'atitudes', "par-
ticipacao' e "expectativas'', nos '"Dois modelos de lideranca participati-
va'', em que a tarefa basica do supervisor € fazer com que cada elemento
da escola sinta-se Util e importante dentro do grupo, uma vez que todos
compartilham das necessidades de pertencer ao grupo, de serem por ele

respeitados e, enfim, de serem reconhecidos individualmente.

MARKS & STOOPS (1971) referem-se ao papel da supervisao como sen-
do de '"orientar os professores para as metas, através de processos demo-
craticos, dando-lhes orientacoes especificas, baseadas em um solido back-

ground em dinamica de grupo e individual" "*.

ANDRADE (1976)” faz referéncia as técnicas de que o supervisor
dispoe para a realizacao de seu trabalho, ressaltando dois aspectos im-
portantes de sua utilizagao com vistas ao estabelecimento de terminolo-
gia para a precisao da comunicagao, essencial no desenvolvimento de sua
praxis no trabalho cooperativo; a aceitacdo e valorizacao das técnicas
de supervisao que conduzama realizacao dos objetivos daacao supervisora.

Essa autora faz referéncia a realizacdo de 'conferencias', po-
dendo ser individuais ou em grupos, onde poderao ser detectados aspectos
importantes para orientar e estimular o desenvolvimento dos professores,
respeitando suas individualidades, a fim de possibilitar-lhes uma auto-
analise. As "conferencias' indicadas pela autora em pauta sdo Uteis pa-
ra conhecer os professores, explicar a atuacao da supervisao e conduzir
o professor a autoconhecer-se.

O posicionamento dessa autora sobre relacOes humanas € de que '€
hoje fungao de um bom relacionamento de pessoas integradas num agir co-
letivo. A cooperagao € basica ao crescimento pessoal e a rentabilidade
de qualquer empresa"’®. O meio ambiente & fator preponderante para que
haja integragao entre as pessoas, que assim sao levadas a refletir, dia-

logar, decidir e comprometer-se.

Para ALFONSO (1975), & impossivel haver ac@o supervisora sem que
exista um bom relacionamento dentro da equipe, onde a enfase recai na

commicagao. Esta posicdo € confirmada quando diz:
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Un supervisor deve encarar a comunicacao sob diver-
sos enfoques: ajudando o professor a compreender a na-
tureza da comunicacao como um processo psicologico no
qual o supervisor empenha-se com os professores, estes
com os alunos e os alunos com o programa.’’

WILES (1977) diz que depende muito de como os supervisores traba-
lham com os professores, no sentido de fazé-los perceber que podem ser
ajudados.

El supervisor debe obrar de tal manera que haga po-
sible que otros acepten ayuda. Si el supervisor con-
cibe su trabajo como mandato, el maestrono puede acep-—
-tarlo. Si concibe su papel como si fuera el superior,
el otro tampoco puede aceptarlo. Si su comportamiento
es detestable, el otro no puede aceptar ninguna ayuda
de su parte. Si el supervisor no inculca la coopera-
cion como un modo de vida, entonces la aceptacion de
ayuda es un indicio de debilidad, y sus acciones prohi-
ben que alguien acepte su ayuda.™

PRESTES (1978) enfatiza a necessidade de organizar circulos de
estudos ou palestras para o maior aprofundamento nos aspectos de ''cria-
tividade, lideranca, comunicacdo inter-pessoal' 7 e outras atividades
consideradas de relevancia para a compreensao do comportamento humano,

quando evidenciadas essas necessidades pelos professores.

Para PRZYBYLSKI (1976),%° o supervisor utiliza-se da avaliacdo
para proporcionar fgeedback, no sentido de tornar as agoes coerentes com
as necessidades dos‘alunos, dos professores e da escola.

Esse autor refere-se a atuagdo do supervisor de estimular a auto-
analise tanto dos professores como a sua propria, pois ambos sao respon-
saveis pelo desenvolvimento do processo educativo. Enfatiza a necessida-
de de incentivar essa auto-analise, para que possa informar-se sobre os
aspectos positivos e negativos encontrados no grupo, visando sanar as de-
ficiencias e possibilitar melhores resultados. A importancia da auto-
avaliagao, ou seja, auto-analise, para o supervisor ¢ de permitir-lhe
perceber o desempenho em relacdo as atividades desenvolvidas dentro da

escola visando seu aprimoramento.
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Os aspectos considerados significativos para esta pesquisa, nos

autores arrolados até aqui, podem ser estabelecidos de forma sintética,

como segue:

dentro

TOSCHI aborda aspectos importantes para a atuagao do supervisor
da dimensao relacoes humanas:

capacidade de aceitagao do outro;

compreensao do outro como pessoa € COmo grupo;

ajuda e apoio aos professores;

® @ & ©

capacidade de lideranga.

ATTA & SIMOES mencionam a atuagao do supervisor
® na capacidade de lideranca;

no respeito as individualidades;.

no despertar confianga;

no estabelecer condicGes propicias ao dialogo;

® © o @

na capacidade de saber aproveitar as habilidades de cada um.

PERES salienta os seguintes aspectos:
@ interacao e sinceridade entre os elementos da equipe;
® conhecimento do outro;

© disposicao para ajudar os outros, respeitando sua individuali-
dade.

SERGIOVANNI & STARRATT enfatizam que

® o professor e o supervisor precisam conhecer cada um a Si mes-
mo (autoconceito) para depois compreenderem os outros;

@ o supervisor desenvolve a implantacao de sistemas novos, a fim
de amenizar os problemas educacionais;

® o professor precisa comprometer-se para participar;

® o autoconceito pode ser fator de motivacao, satisfacao ou in-

satisfacao.

MILES salienta que:
@ o papel do supervisor € valorizar cada membro do grupo;

e© ¢ importante o reconhecimento das individualidades.

ANDRADE enfatiza:

@ o uso de técnicas que visem uma comunicagao eficiente, desta-
cando entre elas a de dinamica de grupo;

® o trabalho cooperativo (agir coletivamente, entendido este tra-

balho como estimulo a formagdo de equipes).
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ALFONSO aborda:

(]

o bom relacionamento dentro da equipe, tendo a comunicagao co-
mo fator principal;

a necessidade de comunicacao entre o supervisor e o corpo do-
cente (neste trabalho & concebida a comunicacdo técnico-peda-

gogica) .

WILES enfoca a atuagao do supervisor como dependente do seu posi-

cionamento frente a fungdo. Para despertar confianca o supervisor:

(<]

[

faz os professores sentirem que precisam ser ajudados;
coopera com os outros (acredita-se que esta & sua funcao den-

tro da escola, entendido assim pela autora deste trabalho).

MARKS & STOOPS salientam:

©

.

orientacao de professores de forma democratica;

orientacoes especificas em dinamica de grupo e individual.

PRESTES destaca a importancia de:

2]

(]

atendimento as necessidades dos professores;

organizacao de circulos de estudos ou palestras.

PRZYBYLSKI propoe ao supervisor:

©
®

@

utilizar a avaliacao para proporcionar feedback;

estimular a auto-analise do grupo;

identificar aspectos positivos e negativos da atuacao do gru-
po, atraves da auto-analise;

sanar deficiencias;

fazer auto-avaliacao.

Esses aspectos enfatizados até aqui sao considerados de relevan-

cia para a fundamentacao do modelo proposto nesta pesquisa, no que se

refere a dimensdo #efagoes humanas, ou seja, as habilidades de ''intera-

gir com os outros'' e ao processo de "auto-analise'..

Os pontos arrolados anteriormente permitiram esquematizar esta

dimensao da seguinte maneira: conjuntos de habilidades desdobrados em

areas de habilidades, possibilitando assim estabelecer as competéncias

do supervisor referentes a esta dimensao.
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4, O MopeELo DESTA PeEsaquisa

0 Modélo Tedrico Tridimensional da Atuagao do Supervisor Pedago-
gico a Nivel de 2° Grau, proposto nesta pesquisa, foi baseado em Iris
ELFENBEIN e em literatura especifica de Supervisao.

0 referido Modelo consta de tres dimensdes, quais sejam: ENSINO-
APRENDIZAGEM, CURRICULO e RELACOES HUMANAS. Para cada dimensdo ha um
CONJUNTO DE HABILIDADES, que por sua vez traduziram-se em AREAS DEAHABI-
LIDADES, e estas foram explicitadas em COMPETENCIAS para a atuacao do
supervisor pedagogico a nivel de 2° grau. )

Nao se incluiu na revisao da literatura topico sobre competéncia
em educagao, optando-se por trazé-la a esta parte do trabalho, on-
de cumpre o papel de melhor integrar-se, pelo menos por proximidade, a
compreensao do Modelo proposto.

Cabe salientar a validade do Modelo para a present= pesquisa, por
permitir o desenvolvimento simultaneo de tres dimensces basicas da atua-

¢ao do supervisor.

0 Modelo proposto pode ser visualizado na figura a seguir:

« RELACOES HUMANAS

\\\\\\
CURRICULO \ //ﬂ//
- EEEEEEz:::::////‘ //////
i::i;iii////////
§§ -
%;/V\/ «  ENSINO-APRENDIZAGEM

MATRIZ DE TRIPLA ENTRADA REPRESENTANDO O MODELO TEORICO TRIDIMENSIONAL
DA ATUAGAO DO SUPERVISOR PEDAGOGICO, A NIVEL DE 29 GRAU
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Para maior compreensao, esta parte do trabalho esta dividida em

4.1.
4.2.

A idéia de competéncia em educagio;
Modelo Teorico Tridimensional da Atuagao do Supervisor Pe-

dagbgico a Nivel de 2° Grau.

A IDEIA DE COMPETENCIA EM EDUCACAO

A partir das teorias de SKINNER — que defende o condicionamento

bpenﬂne —, de GAGNE — que estabelece a hierarquia do conhecimento

através dos tipos de aprendizagem — e de BRUNER — que apresenta a es-

truturacao do conhecimento —, surgiu uma grande contribuicao no campo do

ensino, pois estes autores enfatizam o ensino individualizado, que deu

origem a educacdo baseada em competencia.'

para competéncia"

NAGEL & RICHMAN (1973) apresentam os seguintes axiomas do ''ensino

1. Em programas trad1c1onals o tempoezmantldo cons-
tante, enquanto a aqu131gao varia, porem em programas
de ensino para competencia a aqulslgao (minima) e man-
tida constante enquanto o tempo varia.

2. Programas tradicionais colocam grande enfase nas
ex1genc1as de entrada, enquanto que programas para com-
petencia colocam grande enfase nas exigencias de saida.

3. A aprendizagem e mais efetiva se o educando sabe
0 que se pretende com a 1nstrugao, isto e, o aluno to-
ma conhecimento dos objetivos visados pelo programa.

4. Ensino para competencia combina os principios do
ensino baseado em critérios mais os do ensino indivi-
dualizado.?

Aplicando-se o conceito geral ja estabelecido por GARCIA,® & pos-

sivel conceber nesta pesquisa competencia como a descricdo da natureza

qualitativa do conmportamento do supervisor, expressa em termos de obje-

tivos

nio (ensino-aprendizagem, cwiiiculo e relagses humanas).

comportamentais para um conjunto de capacidades em um dado domi-

=



50

GARCIA afirma ainda que "o ensino para competéncia apoia-se na
especificagao ou definigcdo de 'o que' constitui competencia em um dado
campo'' 4,

Reportando-se a p.21, onde se caracteriza o modelo de ELFENBEIN
como base para a elaboracao do Modelo proposto nesta pesquisa, percebe-
se o desdobramento das dimensoes do modelo-base na forma do Quadro II,
a.seguilr.

A competéncia € que vai caracterizar a evidéncia de comportamento
observavel do supervisor, uma vez que e expressa em termos de objetivos
comportamentais.
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‘ QUADRO IT
CONJUNTO DE HABILIDADES E AREAS DE HABILIDADES POR DIMENSAO

CONJUNTO DE

DIMENSAO HABILIDADES AREAS DE HABILIDADES
ENSINO- Analise do processo ° Analise do ato de ensinar-
APRENDIZAGEM ensino-aprendizagem aprender
° Planejamento da instrugao
° Implementagao da instrugao
° Realimentacao do processo de
ensino-aprendizagem
Metodologia para apri- ° Planejamento de conferencias
moramento do professor e treinamentos especificos
CURRICULO Compreensao da lin- ° Identificagao da concepcao de
. guagem curricular curriculo subjacente a proposta
curricular
° Relacionamento dos componen-
tes do curriculo
Desenvolvimento ° Planejamento de curriculo a
de curriculo nivel de escola
° Implementagao de curriculo a
nivel de escola
° Avaliagcao de curriculo a ni-
vel de escola
Organizagao do ambiente ° Ambiente fisico
: ° Intercambio de aprendizagem
Uso de recursos ° Analise de materiais instru-
instrucionais cionais existentes
° Producao de materiais ajusta-
dos as situagoes pedagogicas
RELAGOES Interagao com > Dominio de dinamica de grupo
HUMANAS 0s outros ° Relacionamento dentro da equi-

Auto—analise

pe

> Implementagao dos resultados

~da auto-analise em ambientes

profissionais
° Auto-atualizagao de todos os
elementos da escola




4.2. MODELO TEORICO TRIDIMENSIONAL DA ATUACAO DO SUPERVISOR PEDAGOGICO A NIVEL DE 2° GRAU

ENSINO-APRENDIZAGEM

CONJUNTO

-

\REA DE HABILIDADES

COMPETENCTIAS

ANALISE DO PROCESSO
ENSINO-APRENDIZAGEM

Analise do ato de
ensinar—aprender

Planejamento
da instrugao

0 supervisor revela sua competencia por meio das seguintes

habilidades:

0l. Elaborar criterios que concretizem a observacao dos profes-
sores durante o desempenho docente;

02. Divulgar criterios aos professores antes da observagao de
seu desempenho;

03. Aplicar na observacao do desempenho docente os criterios pre-
estabelecidos e conhecidos;

04. Organizar os resultados coletados na observagao, de maneira
que estes visem assistir o professor no seu crescimento pro-
fissional;

05. Comunicar aos professores, individualmente, os resultados
obtidos na observacao;

06. Diagnosticar aspectos falhos do ensino-aprendizagem, emperra-
dores do atingimento de alguns objetivos da escola;

07. Assessorar o corpo docente a sanar pontos considerados pas-—
siveis de reformulacao;

08. Assessorar os professores no tocante as atividades docentes.

09. Elaborar com os professores modelo de plano de curso efetivo

(baseado em criterios pre-estabelecidos) a ser adotado na
unidade escolar;

a9



ENSINO-APRENDIZAGEM

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Montar instrumentos (baseado em critéerios pré—estabelecidos)
para diagnose da clientela e da escola,sobre aspectos socio—
culturais e p31colog1cos, ‘juntamente com a dlregao, servigo
de orientacao educacional (SOE) e professores;

Manter llgagoes constantes para compatlblllzar as metas dos
professores, da supervisao, da direcao e do SOE, com as agoes
e metas propostas pelo corpo docente;

Indicar criterios para seleggo de contetdos e de metodolo-
gias em relagao ao curriculo pleno, a serem utilizados nos
planos instrucionais, para discussdo e decisdo a nivel de
implementaggo (sala de aula);

Organizar, juntamente com o SOE e corpo docente, os criterios
para avaliacao dos alunos (formativa e somativa) na escola;

Participar, com os professores, dlregao e SOE, da definigao e
sistematizacao do sistema de avaliagao (formatlva e/ou soma-
tiva) do processo ensino-aprendizagem a ser adotado na esco-
la:
Ly

Dlvulgar aos_professores novas pesquisas, novos procedimen-
tos e inovacoes pedagogicas relevantes;

Estudar, com os professores, aspectos legais de interesse para
a educacao e capazes de influir no trabalho dos docentes;

Avaliar qualitativa e constantemente o desempenho do pessoal
docente atraves de criterios pre—estabelecidos e conhecidos
pelos professores;

Avaliar quantitativa e qualitativamente, com os professores e
o SOE, o rendimento escolar dos alunos (atraves de criterios
pre-estabelecidos e conhecidos pelos alunos);

£sg



ENSINO-APRENDIZAGEM

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

Implementagao
da instrugao

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

Elaborar, juntamente com a diregao, SOE e professores, o plano
da sistematica de recuperagao continua dos alunos;

Sugerir novas atividades aos professores, com a utilizagao
de materials antes nao aproveitados, objetivando tornar a
recuperacao continua mais proveitosa.

Manter contatos permanentes com os professores para garantir
a integragao horizontal e vertical do curriculo pleno;

Identificar meios para implementacao do curriculo pleno, que
permitam satisfazer as necessidades da realidade escolar
identificadas pelos professores na sala de aula;

Treinar e/ou orientar os professores na sala de aula, sobre
tecnologias instrucionais surgidas de pesquisas recentes e
aplicaveis as situagoes especificas de implementagao da ins-
trucao no ambiente escolar;

Identificar carencias materiais que existam na escola e pro-
porcionar condigoes materiais para melhoria dos padroes de
ensino dentro da escolaj;

Manter programas de reunioes, seminarios e conferencias para
identificar problemas e padroes de ensino dentro da escola,
em funcao de metas anuais estabelecidas pelo corpo docente;

Propiciar programas de treinamentos, solicitagao de recur-
sos, para oferecer solugaes alternativas a problemas even-
tuais surgidos na aplicacao das concepgoes de curriculo, a
serem alcangadas mno curriculo pleno e planos de ensino;

129



ENSINO-APRENDIZAGEM

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

Realimentagao do pro-
cesso ensino-aprendi-
zagem

27.

28,

29.

30.

31.

31.1

31.2
31.3

31.4
31.5
31.6

. . . . - .
Prever recursos instrucionais disponiveis ao curriculo pleno
~ -
e concepgoes de curriculo a serem adotadas;

Desenvolver planos especiails de recuperagao dos alunos, com
base em novas abordagens, materiais e motlvagoes, cooperati-
vamente com os professores;

Iniciar programa sistematico de rev1sao dos objetivos ins-
truc_onais, atividades de lnstrugao e itens de avallagao,
para detectar falhas nos programas das disciplinas (com base
em critérios e nao em normas);

Demonstrar aos professores que as inovagoes pedagoglcas tra-
zem beneficios para os alunos e para eles proprios.

Proporcionar feedback aos professores quando estes necessi-
tarem da agao do supervisor, segundo as possiveis situagoes:

ao detectar problemas para o atingimento dos objetivos pro-
postos no plano de ensinoy

ao surgirem dificuldades para a execugcao do plano de ensino;

ao detectar dificuldades no desenvolvimento da instrugao,
durante o processo ensino-aprendizagem;

ao adotar uma inovagao pedagogica;
ao comunicar resultados do processo de avaliagao dos alunos;

ao avaliar os planos instrucionais.

59



ENSINO-APRENDIZAGEM

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

METODOLOGIA PARA
APRIMORAMENTO DO
PROFESSOR

Planejamento de con—
ferencias e treina-
mentos especificos

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Diagnosticar periodicamente, em funcao de programas variados
(socio—econdomicos, sanitarios, educacionais, legais e outros),
em ambito local e/ou regional, as necessidades de treinamen-
to do corpo docente da escola para prazos de 3-5 anos (repe-
tir cada 3-5 anos),

Planejar procedimentos de atuallzagao e/ou aperfelgoamento,
relevantes para os professores, diante das previas necessi-
dades diagnosticadas periodicamente;

Programar circulos de estudos com base na diagnose do corpo
docente e/ou solicitagao dos proprios professores;

Propor cursos de reciclagem em ambito local e/ou regional,
visando, atender as necessidades educacionais diagnosticadas;

Proporcionar a realizacao de cursos de interesse da comuni-
dade, para atender as necessidades basicas diagnosticadas
(melhor padrao de nutrigao, padrao de _higiene, combate as
doengas genltals, profilaxia, compreensao para a nece551dade
de vacinagao);

Programar, coordenar e executar (ou acompanhar execugao de)
-
programas de circulos de estudos com os professores;

Avaliar, atraves de criterios pre-estabelecidos, os resulta-
dos dos circulos de estudos;

Comunicar individualmente aos professores, de maneira esti-
muladora, os resultados da avaliacao dos circulos de estudos;

Orientar os professores mna escolha de leituras complementa-
res, objetivando seu crescimento profissional;

95



ENSINO-APRENDIZAGEM

CONJUNTO AREA DE HABILIDADES COMPETENCIAS
41. Assessorar os professores na confecgao de materiais instru-
cionais, especialmente os relacionados as novas tecnologias;
42. Fornecer informagoes ao orgao central — SEC-G0 — sobre o
trabalho de treinamento em servigo desenvolvido na escola;
43. Montar relatorios semestrais, baseados em criteérios pré-es-

tabelecidos, com os responsaveis pelos eventos realizados.

L9



CURRICULO

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

COMPREENSAO DA
LINGUAGEM CURRICULAR

Identlflcagao da con-
cepcao de currlculo
subjacente a propos-
ta curricular

Relacionamento dos
componentes do cur-
riculo

0 supervisor revela sua competencia por meio das seguintes

habilidades:

01.

02.

03.

04.

05.

07.

Analisar, atraves de criterios pre-estabelecidos, o plano
curricular em vigencia, juntamente com os professores daes-
cola;

Identificar a(s) concepggo(ges) de curriculo subjacente(s) a
proposta curricular vigente, visando a manutengao da coeren-—
cia existente entre esta e o curriculo pleno adotado na es-—
cola;

Demonstrar novas concepgoes de curriculo com vistas ao me-
lhor desenvolvimento da proposta curricular;

Decidir, juntamente com professores e tecnicos, a(s) concep-
gao(oes) a ser(em) adotada(s) no desenvolv1mento do curricu-
lo pleno;

Colaborar com os professores na selegao estrategica de im-
plementagao para atingimento dos objetivos educacionais pro-
postos no curriculo pleno.

Analisar, em funcao de orientagao especifica para redagao de
objetivos educacionais, com a direcao, SOE e professores, os
objetivos propostos no curriculo pleno, visando adequa-los a
orientagao adotada;

DlSCUtlr sugestoes de novos objetivos curriculares que visem
a coeréncia entre a redagcao dos mesmos e a orientacao a ser
seguida;

8g



CURRICULO

AZREA DE HABILIDADES

CONJUNTO COMPETENCIAS

08. Assessorar os professores na montagem do plano de discipli-
na, visando a uniformidade e especificidade dos objetivos e
conteudos, a partir do curriculo pleno;

" 09. Orientar a redacao e o desenvolvimento dos objetivos a nivel
de plano instrucional, por area, disciplina e serie, a par-
tir do curriculo pleno;

10. Assescorar os professores na adequacao do plano instrucional
no tocante ao tempo destinado a determinados topicos;

11. Colaborar na montagem do sistema de avaliagao da aprendiza-
gem quando da elaboragao do curriculo pleno da escola;

12, Assessorar os professores na implementacao dosistema de ava-
liacao da aprendizagem adotado na escola;

13, Selecionar estratégias de implementagao da aprendizagem para
o plano de ensino;

14, Analisar com os professores, direcao e SOE os pontos falhos
do sistema de avaliacao da aprendizagem no, desenvolvimento
do curriculo pleno da escola;

15. Propor estrategias de superagao adequadas as falhas emergen-
tes da avaliagao da aprendizagem efetivada.

DESENVOLVIMENTO Planejamento de cur- 16. Coordenar ajustamento das normas e diretrizes emanadas do
DE CURRICULO riculo anivel de es- MEC e da SEEC de Goias a filosofia da escola;
cola 17. Diagnosticar as necessidades locais da comunidade e do alu-

no, em cooperagao com os professores, diregao e SOE;
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CURRICULO

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

Impleméntacgao de cur-
- Pd

riculo anivel de es-
cola

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

Integrar—se com os professores, direcao, SOE e equipe tecni-
ca para a elaboracao do curriculo pleno da escola;

Acompanhar a execucao do planejamento de integragao escola-
comunidade (ja previsto no curriculo pleno da escola);

Coordenar o processo de elaboracao do curriculo pleno a par-
tir das decisoes sobre concepcao de curriculo a ser adotada
na escolaj;

Coordenar o processo de elaboracao do curriculo pleno a par-
tir da diagnose da realidade do contexto da escola: escola-
comunidade e empresa-escola.

Estabelecer, anualmente, objetivos para serem atingidos pela
escola na comunidade;

Verificar se o curriculo pleno da escola esta adequado as
peculiaridades e objetivos da comunidade;

Fazer a realimentacao do curriculo pleno da escola nas suas
diversas etapas, objetivando manter a consistencia entre o
planejado e o executado;

Planejar e programar anualmente, com os coordenadores de es-
tagios e representantes de empresas, o estagio dos alu-
nos concluintes, segundo area profissionalizante.

Aplicar procedimentos de acompanhamento e de avaliagao do
curriculo pleno em agao, definidos pela equipe tecnico-peda-
gogica da escola;
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CURRICULO

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

Avaliagao de curricu-
-
lo a nivel de escola

27.

28.

29.

30.
31.

32.

33.

34.

36.

Promover palestras e reunioces sistematicas, como forma de
acompanhamento da implantagao do curriculo pleno;

Elaborar documentos como subsidios para a implementagao do
curriculo pleno da escola;

Distribuir documentos atualizados, considerados de valia pa-
ra melhoria do trabalho docente, podendo estes ser ou nao
elaborados pela supervisao;

Coletar dados sobre o desenvolvimento do curriculo pleno;

Promover reunioes com professores e tecnicos para oportunl-
zar discussoes, levantamento de problemas e decisoes sobre
alternativas de solugoes;

Divulgar experiencias relativas ao desenvolvimento de cur-
- . .

riculo pleno em outras escolas, que possam contribuir para o

atingimento dos objetivos da escola;

Acompanhar e participar das atividades civicas, recreativas,
artisticas e outras, desenvolvidas pelos alunos na comunida-
de (eventuais e/ou planejadas);

Acompanhar e avaliar atividades de extensao da escola na co-
munidade e nas empresas, junto aos professores e elementos
das empresas, responsaveis pelo desenvolvimento do estagio.

Elaborar, com os professores e demais tecnicos, criterios
. . -~ -
para avaliar a implementagao do curriculo pleno da escola;

Coletar e interpretar dados referentes a produtividade do
corpo docente no desenvolvimento.do curriculo pleno;
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CURRICULO

CONJUNTO AREA DE HABILIDADES COMPETENCIAS

37. Assessorar e avaliar o desempenho dos docentes em fungao de
criterios pre-estabelecidos e conhecidos dos professores;

38. Avaliar, segundo criterios pre-estabelecidos e conhecidos
pelos professores, os resultados do processo ensino-aprendi-
zagem;

39. Participar da avaliacao dos demais setores tecnico-pedagogi-
cos da escola;

40. Discutir com professores e corpo tecnico-administrativo os
resultados obtidos.

ORGANIZAGAO Ambiente fisico 41. Verificar as condigoes fisicas das:
DO AMBIENTE ~ . . ~ . ~ . . o~

41.1 salas de aula, quanto a iluminagao, ventilagao, disposigao
das carteiras e do quadro-giz; ‘

41.2 salas especiais, quanto a funcionalidade das disciplinas que
necessitam usa-las: laboratorios, oficinas, audio-visual,
educagao artistica (juntamente com os coordenadores de habi-
litagao basica);

42, Solicitar da diregao salas para o funcionamento da supervi=
sao pedagogica, sala para reunioes e estudo e sala dos pro-
fessores;

43. Vervificar se as referidas salas tém condigoes para o bom an-

' damento dos trabalhos escolares;
44, Promover treinamento para o funcionario responsavel pela bi-

blioteca, visando melhoria na catalogacao do acervo;
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CuRRICULO

CONJUNTO AREA DE HABILIDADES COMPETENCIAS

45, Zelar pela manutencao e atualizagao da biblioteca, objeti-
vando melhor utilizacao do acervo;

46. Cooperar na montagem de calendario para uso das instalagoes,
de forma racional e intensiva;

47. Propor, em funcao de registro de problemas e solugoes apre-
sentadas pelos professores, compra ou confecgao de materiais
e/ou equipamentos;

48, Articular os objetivos da escola e sua integragao interna
adequados ao ambiente.

Intercambio de 49. Propor convenios com empresas (PIPMO, LBA, SENAC e SENAI),
aprendizagem a fim de atender as necessidades dos cursos profissionali-
zantes da escola, visando racionalizagao no uso de recursos;

50. Incentivar o uso de facilidades da escola para melhoria dos
recursos humanos da comunidade;

51. Promover intercomplementariedade de recursos materiais e hu-
manos com escolas da comunidade;

52. Promover intercambio com empresas da comunidade visando me-
lhorar os resultados da aprendizagem;

53. Incentivar intercambio com escolas e empresas que desenvol-

vem atividades semelhantes (podendo ser dentro do pr6prio
Estado ou com outros Estados).
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CURRICULO

CONJUNTO AREA DE HABILIDADES COMPETENCIAS
RECURSOS Analise de materiais 54. Auxiliar os professores a escolherem materiais instrucionais
INSTRUCIONAIS instrucionais exis-— que possibilitem maior rendimento na aprendizagem, em fungao

tentes

Producao de materiais
ajustados as situa-
coes pedagogicas

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

e, . -
de criterios decorrentes do curriculo;

Assessorar os professores quanto a escolha e utilizagao de
livro-texto, em fungao das necessidades instrucionais decor-
rentes do curriculo pleno;

Assessorar os professores na aplicagao de recursos instru-
cionais;

Coletar dados objetivando verificar a produtividade dos ma-
terials instrucionails utilizados;

Analisar os resultados obtidos numa aula em que o professor
tenha usado algum dos recursos instrucionais sugeridos pela
supervisao, comunicando os resultados aos professores;

Orientar os professores quanto a utilizagao do acervo da bi-
blioteca da escola e/ou da comunidade.

Prover equipamentos e materiais necessarios ao desenvolvi-
mento das atividades curriculares ja planejadas;

Distribuir material de apoio referente a elaboragao de obje-
tivos instrucionais, montagem de provas objetivas/subjetivas
e utilizacao de dinamica de grupo (podendo ser ou nao soli-
citado pelos professores);

Auxiliar os professores a confeccionarem material instrucio-—
nal coerente com o assunto a ser.dado;
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CURRICULO

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

63. Incentivar os professores a utilizarem os materiais existen-
tes na escola/comunidade.

64 . Trabalhar

individualmente com os professores quando es-

tes desenvolverem interesse em aplicar novas metodologias.
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RELAGOES HuMANAS

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

INTEGRAGAO COM
0S OUTROS

Dominio de dina-
mica de grupo

Relacionamento
dentro da equipe

O supervisor revela sua competéncia por meio das seguintes

habilidades:

0l. Utilizar tecnicas de dinamica de grupo com diversos grupos;

02. Demonstrar corretamente para os professores tecnicas de di-
namica de grupo;

03. Analisar com os professores aspectos positivos e/ou negati-
vos das tecnicas de dinamica de grupo;

04. Assessorar os professores na aplicagao de tecnicas de dina-
mica de grupo na sala de aula;

05. Valorizar a atuagao de cada um dos elementos do grupo obede-
cendo aos processos das tecnicas de dinamica de grupo;

06. Despertar interesse entre os professores na formagao de equi-
pes; ) '

07. Demonstrar a importancia do trabalho em equipe;

08. Fortalecer atitudes profissionais atraves de contatos dia-
rios. ' :

09. Demonstrar abertura atraves da aceitagao das diferengas in-
dividuais a nivel de relacionamento profissional;

10.  Aplicar a comunicagao como fonte de aproximagao, crescimento
e estabilidade da equipe;

11. Estimular a emergencia de liderancas dentro do grupo como

produto da interagao profissional que ocorre;
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RELAGOES HUMANAS

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

12, Demonstrar aos professores capacidade de cooperar no plane-
jamento de programas e resolugoes de problemas;

13. Demonstrar capacidade de comunicar sentimentos e manter es-
- -~ -
tes relacionamentos por periliodo de tempo extensivo;

14. Usar linguagem tecnico-pedagogica apropriada ao nivel do
grupo dentro da equipe;

15. Manter sempre papel profissional, evitando intromissao de
ordem pessoal, para que os outros valorizem o papel do super-—

visor;

16. Manter um comportamento equilibrado, a todo momento, nas in-
teragoes com outros profissionais;

17. Aplicar seus conhecimentos ao relacionar-se em determinadas
situagoes profissionais, sem oferecer solugoes como sendo
unicas;

18. Estimular e apoiar os professores em seu desenvolvimento pro-

fissional (valorizando suas capacidades de pensar, criar,
interessar-se e valorizar-se);

19. Escutar e valorizar a percepgao do outro, de modo a estimu-
lar o dialogo, discussoes e estudos;

20. Apresentar suas opinioes e pontos de vista com clareza e sem
ambiglidade;

21. Apresentar suas opinioes e pontos de vita com simplicidade
e sem conotagao autoritaria;

22. Expressar ideias com confianga e convicgao;

9



ReLacoEs Humanas

CONJUNTO AREA DE HABILIDADES COMPETENCIAS
23. Despertar continuamente a confianga dos outros em si mesmos
por meio de suas agoes, atitudes e interagoes;
24, Reforcar a capacidade de lideranga dentro da equipe;
25. Entender e fazer entender aos outros seus propositos.
AUTO-ANALISE Implementacao dos re= 26. Aplicar os resultados da auto-analise para criar relagoes
sultados da auto—ana- mais abertas e construtivas com outros profissionais;
lise em ambientes . . .
. . 27. Conscientizar—-se do papel do 'supervisor como agente de mu-
profissionais
danga;
28. Aplicar técnicas de auto-analise com grupos de professores,
para assisti-los no desempenho de seus trabalhos;
29. . Propor feedback (baseado na auto-analise feita por cada pro-
' fessor) em encontros pre—fixados. o
30. Assistir os professores no processo de auto-analise durante
o desempenho- de suas atividades.
Auto-atualizacao de 31. Programar atividades visando o aperfeigoamento do corpo do-
todos os elementos cente e tecnico-administrativo;
ola .~ : . e . .
da escol 32. Propor reunioes, cursos e encontros individuais tendo como
finalidade a auto-atualizagao dos elementos da escola;
33. Preencher fichas de acompanhamento, controle e avaliaggo dos
cursos e encontros realizados;
34, Aperfeicoar-se profissionalmente atraves de literatura acer-

ca do assunto;
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RELAGOES HUMANAS

CONJUNTO

AREA DE HABILIDADES

COMPETENCIAS

. . - . . Yo . .
35. Participar assldua e ativamente de intercambio de conheci-
mentos e experiencias;

36. Promover, quando necessario, intercambio de conhecimentos e
experiencias.
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5. Dabos

Os dados coletados para esta pesquisa estdo organizados nas se-
guintes categorias:

5.1. Dados de caracterizagao dos respondentes;
5.2. Dados de validacao do Modelo.

Apresenta-se para cada categoria um quadro contendo os dados ta-
bulados referentes a cada item formulado nos instrumentos aplicados aos

supervisores e professores de 2° grau de Goiania-GO.

5.1. DADOS DE CARACTERIZACAO DOS RESPONDENTES

Nesta secao sao arrolados os itens do instrumento que configuram
os respondentes quanto:

ao sexo;

a idade;

ao tempo de servigo;

a qualificacdo profissional;

a fungdo;

@ 6 e &6 & ©

ao regime de trabalho.



Questao 1 - SEXO

Feminino

()

Masculino ( )

QUADRO IIT

DISTRIBUIQKO DOS SUPERVISORES E PROFESSORES DA AMOSTRA,

SEGUNDO O SEXO
GOIANIA - 1980

72

SUPERVISORES PROFESSORES
SEXO0
- N© % N©O Z
Feminino 14 82,35 91 57,96
Masculino 3 17,65 66 42,04
TOTAL 17 100,00 157 100,00




Questdo 2 - IDADE

de
de
de
de
de
de

18
21
24
27
30
33

20
23
26
29
32

anos

PP P

anos
anos
anos
anos

anos

ou mais

(
(
(
(
(
(

QUADRO IV

DISTRIBUIQXO DOS SUPERVISORES E PROFESSORES DA AMOSTRA,

SEGUNDO A IDADE
GOIANIA - 1980

73

SUPERVISORES PROFESSORES
IDADE
N©Q % N© Z
de 18 a 20 anos - - 7 4,46
de 21 a 23 anos - - 18 11,46
de 24 a 26 anos - - 24 15,29
de 27 a 29 anos 5 29,41 39 24,84
de 30 a 32 anos 3 17,04 31 19,75
33 anos ou mais 9 52,95 38 24,20
TOTAL 17 100,00 157 100,00




Questac 3 - TEMPO DE SERVICO

Menos de um ano )

de 1 a 2 anos ()

de 3 a 4 anos ()

de 5 a 6 anos ()

de 7 anos ou mais ( )
QUADRO V

DISTRIBUIQKO DOS SUPERVISORES E PROFESSORES DA AMOSTRA,
CONFORME O TEMPO DE ATUAGAO

GOIANIA - 1980

74

EM SUPERVISAO NO MAGISTERIO
TEMPO DE SERVICO
NQ % NO %

menos de 1 ano 4 25,00 8 5,26
de 1 a 2 anos 3 18,75 17 11,19
de 3 a 4 anos 2 12,50 29 19,08
de 5 a 6 anos 2 12,50 34 22,37
7 anos ou mais 5 31,25 64 42,10
TOTAL 16 100,00 152 100,00
OBS.: Omitiram-se neste item um supervisor e cinco professores.



Questao 4 - QUALIFICAGAO PROFISSIONAL DOS SUPERVISORES

Curso Normal mais Curso de Treinamento

75

(CTM / PAMP / INEP / UNICEF) e/ou atualizagao ()
2° Grau mais Curso de Aperfeicoamento ()
Curso Superior (Bacharelado) ()
Curso Superior de Curta Duracao ()
Curso Superior de Licenciatura Plena ()
Curso de Pedagogia (Licenciatura) )
Curso de Pedagogia comHabilitacao emSupervisao Escolar ( )
Curso de P6S—Graduagéo em Educacao ()
QUADRO VI
DISTRIBUIQKO DOS SUPERVESORES DA AMOSTRA,
SEGUNDO A QUALTIFICACAO PROFISSIONAL
GOIANIA - 1980
5 SUPERVISORES
QUALTFICACAO PROFISSIONAL

NQ 7z
Curso Normal mais Curso de Treinamento 1 5,89

29 Grau mais Curso de Aperfeigoamento - -
Curso Superior (Bacharelado) 3 17,65

Curso Superior de Curta Duracao - -
Curso Superior de Licenciatura Plena 6 35,29
Curso de Pedagogia (Licenciatura) 4 23,53
Curso de Pedagogia com Habilitacao em Supervisao Escolar 3 17,64

Curso de Pos-Graduacao em Educacao - -
TOTAL 17 100,00




Questao 5 - QUALIFICACAO PROFISSIONAL

Entrou na Universidade este ano
Esta fazendo Curso Superior
Curso Superior (Licenciatura Curta)

Curso Superior (Licenciatura Plena)

~ N /S

Curso Superior (Bacharelado)

QUADRO VII

DISTRIBUICAO DOS PROFESSORES DA AMOSTRA
SEGUNDO A QUALIFICACAO PROFISSIONAL

GOIANIA - 1980

76

PROFESSORES
QUALIFICAGAO PROFISSIONAL

N©Q VA
Entrou na Universidade este ano 1 0,63
Esta fazendo Curso Superior 48 30,57
Curso Superior (Licenciatura Curta) 6 3,82
Curso Superior (Licenciatura Plena) 82 52,22
Curso Superior (Bacharelado) 20 12,76
TOTAL 157 100,00
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Questao 6 - ATUALMENTE, NESTA ESCOLA, VOCE EXERCE EXCLUSI-
VAMENTE O SERVICO DE SUPERVISOR PEDAGGCGICO?

Sim ( )
Nao ( )

QUADRO VIII

DISTRIBUIQKO DOS SUPERVISORES DA AMOSTRA,
SEGUNDO EXERCAM EXCLUSIVAMENTE A FUNCAO DE SUPERVISOR PEDAGOGICO

GOIANIA - 1980

RESPOSTAS NO A
Sim 11 68,75
Nao 5 31,25
TOTAL 16 100,00
OBS.: Neste item so um supervisor se omitiu.
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Questao 7 - NO CASO DE SER NEGATIVA A RESPOSTA K QUESTAO ANTERIOR (7),
QUE OUTRA FUNCAO EXERCE:

Professor (em regencia de classe) ( )

Auxiliar de Diregao ()

Outras ( )
QUADRO IX

DISTRIBUIQKQ DOS SUPERVISORES DA AMOSTRA,
SEGUNDO A FUNGAO QUE EXERCEMALEM DA SUPERVISAO

GOIANIA - 1980

FUNGOES NQ A
Professor (em regéncia de classe) ‘ 2 40,00
Auxiliar de Direcao 1 20,00
Outras 2 40,00
TOTAL 5 100,00
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Questdo § - ATUALMENTE, NESTA ESCOLA, VOCE EXERCE A(S) FUNGAO(CES)

Apenas de professor
Professor e Orientador Educacional

(
(
Professor e Auxiliar de Direcao (
Professor e Supervisor Pedagogico (

(

Professor e Auxiliar de Supervisdo Pedagogica

QUADRO X

DISTRIBUICAO DOS PROFESSORES DA AMOSTRA,
SEGUNDO A FUNCAO QUE EXERCEM, ALEM DO MAGISTERIO

GOIANIA - 1980

RESPOSTAS NO YA
Apenas Professor 145 94,15
Professor e Orientador Educacional 2 1,30
Professor e Auxiliar de Direcao 4 2,60
Professor e Supervisor Pedagogico - -
Professor e Auxiliar de Supervisao Pedagogica 3 1,95
TOTAL 154 100,00
OBS.: Neste item, omitiram-se tres professores.



Questao 9 - REGIME DE TRABALHO EM QUE SE ENCONTRA NESTA ESCOLA

14 horas
22 horas
26 horas
30 horas
36 horas
40 horas
44 horas

DISTRIBUIGAO

semanais ( )
semanais ( )
semanais ( )
semanais ( )
semanais ()
semanais ( )
semanais ( )
QUADRO XI
DOS SUPERVISORES E PROFESSORES DA AMOSTRA,

SEGUNDO O REGIME DE TRABALHO
GOIANIA - 1980

80

SUPERVISORES PROFESSORES
HORARIO
N©Q % NO Z

14 horas semanais - - 23 15,13
22 horas semanais - - 43 28,29
26 horas semanais - - 8 5,26
30 horas semanais - - 1 0,66
36 horas semanais 4 23,53 44 28,95
40 horas semanais - - 1 0,66
44 horas semanais 13 76,47 32 21,05
TOTAL 17 100,00 152 100,00
OBS.: Neste item, cinco professores se omitiram.
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5.2, DADOS DE VALIDACAO DO MODELO

Neste tOopico sdo apresentadas as freqiiéncias observadas, obtidas
nos instrumentos dos supervisores e professores para cada dimensdo e
referentes as competéncias constantes do Modelo proposto.

As freqlencias observadas sdo referentes a alternativa s4m, con-
firmada pelos respondentes. '

TABELA 1

DISTRIBUIGAO DE FREQUENCIAS OBSERVADAS, REFERENTES AS RESPOSTAS SIM
NAS TRES DIMENSOES DO MODELO — INSTRUMENTO DO SUPERVISOR PEDAGOGICO

(Continua)
DIMENSOES
COMPETENCIAS Ensino-Aprendizagem Curriculo Relacoes Humanas

Fo Fo Fo
01 13 14 11
02 10 14 14
03 15 15 12
04 15 15 10
05 i 15 16 12
06 13 15 12
07 16 16 12
08 17 17 14
09 . 15 16 14
10 12 17 13
11 17 17 11
12 8 16 14
13 14 13 13
14 14 16 13
15 14 14 12
16 15 15 14
17 14 13 11
18 10 15 14
19 11 12 14
20 14 13 15
21 16 12 13
22 15 14 14
23 11 12 13
24 14 14 13
25 13 10 14
26 11 15 14
27 13 13 14
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TABELA 1

DISTRIBUICAO DE~FREQﬁENCIAS OBSERVADAS, REFERENTES AS RESPOSTAS SIM
NAS TRES DIMENSOES DO MODELO - INSTRUMENTO DO SUPERVISOR PEDAGOGICO

(Conclusao)
DIMENSOES
COMPETENCIAS Ensino-Aprendizagem Curriculo Relacoes Humanas

Fo Fo Fo
28 12 10 6
29 14 14 5
30 15 16 8
31 - 16 9
31.1 14 - -
31.2 15 - -
31.3 12 - -
31.4 15 - -
31.5 14 - -
31.6 14 - -
32 5 10 11
33 9 17 9
34 8 8 12
35 6 14 13
36 6 13 12
37 10 14 -
38 8 14 -
39 : 8 16 -
40 12 16 -
41 13 - -
41.1 - - 11 -
41.2 - 12 -
42 14 12 -
43 15 12 -
44 - 4 -
45 - 9 -
46 ° - 12 . -
47 - 14 -
48 - 10 -
49 - 7 -
50 - 10 - .
51 - 5 -
52 - 6 -
53 - 7 -
54 - 16 -
55 - 15 -
56 - 15 -
57 - 15 -
58 - 14 -
59 - 13 -
60 - 14 -
61 - 16 -
62 - 16 -
63 - ‘ 15 -
64 - 17 -
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TABELA 2

DISTRIBUIGAO DE FREQUENCIAS OBSERVADAS, REFERENTES AS RESPOSTAS SIM
NAS TRES DIMENSOES DO MODELO - INSTRUMENTO DOS PROFESSORES

DIMENSOES

COMPETENCIAS Ensino-Aprendizagem Curriculo Relacoes Humanas

- : Fo Fo Fo
01 79 77 59
02 84 77 55
03 79 78 38
04 96 ) 60 105
05 114 74 79
06 52 64 84
07 101 85 81
08 83 81 96
09 88 86 94
10 75 ) 75 71
11 70 “ 78 93
12 78 81 82
13 70 79 96
14 83 77 92
15 89 51 95
16 75 78 80
17 61 . 49 87
18 69 69 88
19 44 86 93
20 59 53 98
21 73 59 99
22 63 68 97
23 33 91 79
24 37 59 94
25 69 52 73
26 47 90 63
27 59 47 ’ 60
28 61 61 58
29 61 83 62
30 - 72 58
31 ‘ - 70 56
32 - - 58
32.1 - 75 -
32.3 - 76 -
32.3 - 74 -
32.4 - 72 -
33 - 67 73
34 - 89 70

35 - 81 , 79
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6. ANALISE E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS

Neste topico se analisam e interpretam os dados levantados, con-

forme o que se apresenta em relacgao a:

6.1. Caracterizacao dos respondentes;

6.2. Validacao do modelo.

6.1. CARACTERIZACAO DOS RESPONDENTES

Analisando os dados da amostra pesquisada, observa-se que a maior
porcentagem de respondentes refere-se ao sexo feminino, tanto entre os’
supervisores como entre os professores, pois 82,35% do total de supervi-
sores sao mulheres e 57,96% dos professores pertencem também ao sexo fe-
minino (Quadro III, p. 72).

Percebe-se pelos dados dos respondentes (Quadro IV, p.73) que to-
dos os supervisores tem acima de 27 anos, sendo que a maior parte deles
(70,59%) tem idade superior a 30 anos. <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>