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RESUMO

ALVES, Nancy Nonato de Lima. Coordenacio pedagégica na Educacao Infantil:
trabalho e identidade profissional na Rede Municipal de Ensino de Goiania. 2007. 290 f.
Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de
Goias, Goiania, 2007.

Nossa pesquisa compde um dos vdrios subprojetos em desenvolvimento no projeto Politicas
Publicas e Educacdo da Infancia em Goids: historia, concepgoes, projetos e prdticas, do Grupo
de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacdo, ligado a linha de pesquisa Formacdo e
Profissionalizacdo Docente do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Goids. Investigamos a coordenacdo pedagdgica na
Educagdo Infantil, com o objetivo de compreender o trabalho e a constitui¢do de identidades
profissionais de coordenadoras pedagdgicas em Centros Municipais de Educac¢do Infantil
(CMEIs) de Goiania. Assumimos a premissa de que a coordenacdo pedagdgica é uma dimensao
da gestdo, responsdvel pela articulacdo coletiva do projeto politico-pedagdgico e do processo de
ensino-aprendizagem, numa perspectiva democratica. Com base no método materialista dialético,
desenvolvemos uma pesquisa tedrica, documental e empirica, com a participacdo de 93
coordenador/as pedagdgico/as em 76 CMEIs, nos anos de 2005 e 2006. A constru¢do dos dados
investigativos articulou andlise de documentos, questiondrios e entrevistas. Para apreender o
movimento concreto e contraditério do objeto na totalidade sdcio-histdrica realizamos as anélises
e reflexdo critica, dialogando com Marx, Mészaros, Frigotto, Mascarenhas, Kuenzer; na drea da
gestdo educacional: Dourado, Paro, Silva Jr., Oliveira, D.; no campo da Educacdo Infantil:
Barbosa, Oliveira, Z., Rosemberg, Arce, Faria; quanto ao curso de Pedagogia: Brzezinski,
Freitas, H., Anfope. Identificamos desafios, (des)compromissos e avancos possiveis da Educacao
Infantil como campo de politicas publicas, para compreender as condi¢des materiais e simbdlicas
que mediam o trabalho pedagdgico nessa etapa educacional. Analisamos a historicidade e
propostas atuais de gestdo escolar na Secretaria Municipal de Educacgdo, constatando limites e
possibilidades em torno da gestdo democratica, que entendemos como utopia necessdria na luta
por educacdo de qualidade social em oposicdo a qualidade total do mercado. Percebemos a
complexidade, desafios e ambigiiidades do trabalho de coordenagdo em CMEIs, cuja construcao
de identidades profissionais realiza-se no processo social de producdo, incorporando aspectos
coletivos e individuais, na articulacao de imagens e auto-imagens historicamente (trans)formadas
de profissdo docente, identidade do curso de Pedagogia, supervisdo escolar, instituicdo de
Educacgdo Infantil, crianga e infancia. Apreendendo a contradicdo do real € possivel afirmar que
o/as coordenador/as pedagdgico/as desempenham importante papel na gestdo do Cmei, com
potencialidade de contribuir para uma gestdo democrética e compartilhada na Educagdo Infantil,
nos limites histéricos da materialidade social.

Palavras-chave: coordenacdo pedagégica na Educacdo Infantil; trabalho e identidade
profissional; gestdo democrética.



ABSTRACT

ALVES, Nancy Nonato de Lima. Pedagogical coordination at the childhood education:
professional work and identity on the municipal educational system in Goiania. 2007.
290 f. Thesis (Education Doctor’s Degree) — Education Faculty, Federal University of
Goias, Goiania, Brazil, 2007.

Our research composes one of various subprojects on development in the project Public Politics
and Childhood Education in Goids: history, conceptions, projects and practical, of the Studies
and Researches of Childhood Education group, on the research line Teaching Formation and
Professionalization for the concession of the doctor’s degree on the research program of the
Education Faculty, in the Federal University of Goids. We investigate the pedagogical
coordination at the childhood education, trying to understand the work and the constitution of the
professional identities of the pedagogical coordinators on the Municipal Centers of Childhood
Education in Goiania. We adopt the principle that the pedagogical coordination is one dimension
in the administration, responsible for the collective joint of pedagogical and political project as
well as of learning and teaching process, on a democratic perspective. On the basis of dialectical
materialist method, we developed one theoretical research, documental and empirical, with the
participation of ninety and three pedagogical coordinators, on seventy and six childhood
educational centers, in the years of 2005 and 2006. The investigative data construction articulates
documents analysis, questionnaires and interviews. Aiming at to catch the concrete and
contradictory movement of the research object on the social and historical totality, we realized
analysis and critical reflections on a dialogue with Marx, Mészaros, Frigotto, Mascarenhas,
Kuenzer; in educational administration area: Dourado, Paro, Silva Jr., Oliveira, D.; on the
childhood education field: Barbosa, Oliveira, Z., Rosemberg, Arce, Faria; about the educator’s
formation course: Brzezinski, Freitas, H., Anfope. We identify challenges, commitments and not
commitments, possible advanced for the childhood education as a field of public politics, to
understand the material and symbolical conditions that mediates the pedagogical work in this
educational stage. We analyze the history and actual proposes for scholar administration of the
educational municipal system and we evidence limits and possibilities, around the democratic
administration, that we understand as a necessary utopy on the fight for social quality on
education, in opposition to the total quality desired for the market. We perceive the complexity,
the challenges and the ambiguous aspect of the coordination work on the educational childhood
centers, where the professional identities construction happens on the social production process
and incorporates collective and individual aspects in the images and self images historically
transformed of the teaching work, the educator’s formation courses identity, school supervision,
educational childhood institutions, child and childhood. Catching the contradiction of the real is
possible to affirm that the pedagogical coordinators play an important role on the childhood
centers administration, being able to contribute for a democratic and collective administration on
the childhood education, in the historical limits of the social materiality.

Key-words: pedagogical coordination on childhood education, work and professional identity,
democratic administration.



RESUMEN

ALVES, Nancy Nonato de Lima. Coordinaciéon pedagdgica en la educacion de la
infancia: trabajo y identidad profesional en la Red Municipal de Ensefianza de la ciudad
de Goidnia. 2007. 290 f. Tesis doctoral (Doctorado en Educacion) — Facultad de
Educacién, Universidad Federal de Goias, Goiania, 2007.

Nuestra investigacion compone uno de los subproyectos en desarrollo en lo proyecto Politicas
Publicas de la Educacién de la Infancia en Goids, ligado a la linea de investigacion Formacion e
profesionalizacion del profesorado en Goids: historia, concepciones, proyectos y practicas, de lo
Programa de Postgrado en Educacién da la Facultad de Educacion de la Universidad de Goiés.
Investigamos la coordinacion pedagdgica en la Educacién Infantil, con lo objetivo de comprender
el trabajo e la constitucion de identidades profesionales de coordinadores y coordinadoras
pedagdgicas en los Centros Municipales de Educacion Infantil de la ciudad de Goiania. Hemos
asumido la premisa de que la coordinaciéon pedagégica es una dimensién de la gestion,
responsable por la articulacion colectiva de lo proyecto politico-pedagdgico y de lo proceso de
enseflanza e aprendizaje, en una perspectiva democratica. Con base en lo método materialista
dialéctico, desarrollamos una investigacion tedrica, documental y empirica, con la participacién
de noventa y tres coordinadores/coordinadoras pedagdgicas en setenta e seis centros
educacionales, en los anos de 2005 y 2006. La construcciéon de los datos investigativos ha
articulado el andlisis documental, cuestionarios y entrevistas. Hacia la comprension del
movimiento concreto e contradictorio del objeto en la totalidad socio-histérica realizamos las
andlisis e reflexion critica dialogando con Marx, Mészéros, Frigotto, Mascarenhas, Kuenzer; en
la 4rea de la gestion educacional: Dourado, Paro, Silva Jr., Oliveira, D.; en lo campo de la
Educacién Infantil: Barbosa, Oliveira, Z., Rosemberg, Arce, Faria; en relacién al curso de
Pedagogia: Brzezinski, Freitas, H., Anfope. Hemos identificado desafios, (des)compromisos y
avanzos posibles de la Educacién Infantil como campo de politicas publicas, para comprender las
condiciones materiales y simbdlicas que entremeam el trabajo pedagdgico en esta etapa
educacional. Analisamos la historicidad y las propuestas actuales de gestiéon escolar en la
Secretaria Municipal de la Educacién, constatando limites y posibilidades en rededor de la
gestion democrdtica, que nosotros vemos como una utopia necesaria en la lucha hacia una
educacién de cualidad social en oposicién a la cualidad total de lo mercado. Percibimos la
complejidad, los desafios e la ambigiiedad del trabajo de coordinacién en los centros de
educacién infantil, donde la construccién de las identidades profesionales se sucedem en el
proceso social de produccién, incorporando aspectos colectivos e individuales, en la articulacién
de imagenes y auto-imagenes historicamente formadas y cambiadas de la profesion docente, de la
identidad del curso de Pedagogia, supervision escolar, institucion de Educacién Infantil, nifio y
infancia. Captando la contradiccion del real es posible asegurar que los/las
coordinadores/coordinadoras pedagdgicas desarollam importante papel en la gestion de los
centros educacionales, con potencialidad para contribuir hacia una gestion democraitica e
compartida en la Educacién Infantil, en los limites histéricos de la materialidad social.

Palabras-llave: coordinacion pedagdgica en la Educacién Infantil; trabajo e identidad
profesional; gestion democrética.
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INTRODUCAO

O presente estudo situa-se no campo da gestdo educacional na Educagdo Infantil,
tomando a gestdo pedagdgica como aspecto central. Dirigimos nossos esforcos analiticos para
compreender o trabalho e a constituicdo de identidades profissionais de coordenadoras
pedagogicas em Centros Municipais de Educagdo Infantil de Goidnia. Partimos da premissa de
que a coordenagdo pedagdgica € uma dimensdo da gestdo, responsdvel pela articulacdo coletiva
do projeto politico-pedagdgico e do processo de ensino-aprendizagem, numa perspectiva
democratica. Dessa maneira, consideramos que tanto a direcdo quanto a coordenagdo das
institui¢des de Educac@o Infantil t€m um papel relevante na constituicio de um atendimento de
qualidade, que contribua para assegurar as criangas pequenas o recém conquistado direito a
educagdo em creches, pré-escolas, centros de educagado infantil.

O interesse pela temdtica se constituiu em trés ambitos que justificam a realizacio da
pesquisa: nossa trajetéria profissional, a experi€éncia na pesquisa e a necessidade de investigacao
acerca da gestdo no campo da Educacdo Infantil. A atuacdo como professora alfabetizadora
(1992-1994); integrante da Divisdo de Educagdo Infantil (1998-2001); professora em Centro
Municipal de Educacdo Infantil (2002-2003) e na Assessoria Técnica do Conselho Municipal de
Educagdo (2004) possibilitou, dentre outras coisas, um contato direto com a complexidade do
atendimento a criangas de até seis anos no Sistema Municipal de Ensino, suscitando questdes
tedrico-praticas e a necessidade de aprofundamento no campo da Educagdo, em especial da
Educacgdo Infantil. Importante destacar que nossa trajetéria ocorreu justamente a partir da década
de 1990, considerada como marco fundamental para as politicas publicas educacionais no campo

da infincia, materializando-se desde entdo indmeras reformas nos diversos niveis de ensino.



Nossa inser¢do profissional contribuiu também para delinear uma trajetéria em
pesquisa. Assim, ao realizar o Curso de Mestrado em Educacio Brasileira', verticalizamos
estudos sobre a docéncia em Educacao Infantil na Rede Municipal de Ensino (RME) de Goiania,
analisando, entre outros aspectos, os significados que professoras e coordenadoras pedagdgicas
atribufam ao seu trabalho docente. Essa pesquisa contou com a participacao de 84 pedagogas que
atuavam em 16 CMEIs no ano de 2001, sendo que foi possivel perceber necessidades e
expectativas das profissionais, expressando, ainda, desafios que perpassam o exercicio
profissional naquelas institui¢des publicas (ALVES, 2002). Os significados e sentidos da
docéncia que apreendemos entre as professoras e coordenadoras pedagdgicas sdo indicativos de
concepgOes paradoxais, caracterizando o trabalho docente na ambigiiidade entre vocacdo e
profissionalismo. Entre os aspectos significativos que emergiram na constituicao e andlise dos
dados investigativos, enfatizamos a necessidade de conhecimento da realidade, clareza e
seguranca nas propostas por parte dos gestores, destacando-se, ainda, que as politicas oficiais
devem articular o reconhecimento da importancia da Educagdo Infantil, para estabelecer
caminhos precisos ao desenvolvimento das propostas educacionais.

Priorizando o afeto pelas criangas, a valorizacdo e identificagdo com o trabalho como
principais referéncias para a docéncia, a0 mesmo tempo aquelas professoras também
consideraram necessdrio que o professor de Educacao Infantil tenha clareza dos objetivos e do
alcance dessa etapa educacional; conhecimentos sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil;
formacao especifica que possibilite respeitar a individualidade e as necessidades da crianca, bem
como organizar a acdo diddtica adequadamente a cada etapa. De um lado, manifestaram o
reconhecimento da necessidade de qualificacdo especifica, preferencialmente no curso de
Pedagogia, isto é, a formagdo académica foi vista como um fator diferenciador na qualidade do
trabalho docente; por outro lado, consideraram que o dominio tedrico € insuficiente para orientar
o exercicio da docéncia. Nesse sentido, 0 senso materno, o bom senso e, sobretudo, a afetividade
foram tomados como “fontes” de apoio, as matrizes de acdo e de explicagdo da atividade

pedagégica cotidiana. Revelam-se, portanto, ambigiiidades e paradoxos construindo significados

' Realizado na FE/UFG, no periodo 1999/2002, sob a orientacio da professora Dra. Ivone Garcia Barbosa.
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de um trabalho alienado®, no qual a contradi¢do inaugura também determinadas possibilidades de
emancipagdo (ALVES, 2002).

Foi importante a realizacdo de tal pesquisa que nos possibilitou, naquele momento,
compreender alguns dos paradoxos que constituem a Educacao Infantil enquanto politica publica
e campo de atuagdo profissional, provocando outras questdes que mereciam aprofundamento. No
mesmo periodo em que cursamos o Mestrado, inserimo-nos também no Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre a Infincia e sua Educagdo’, na FE/UFG, que desde o ano de 2003 desenvolve o
projeto de pesquisa ‘“Politicas Publicas e Educagdo da Infancia em Goids: histéria, concepcoes,
projetos e préticas”. As preocupacdes com o cardter emancipador da praxis vém sendo recortadas
por esse Grupo nas diversas investigacdes das quais participa, considerando que “o método
dialético pode nos conduzir a outra postura na pesquisa a medida que trata de explicar e ndo
apenas descrever processos e fendmenos” (BARBOSA, 1., 2006, p. 278). No decorrer das
atividades investigativas do Grupo, tornou-se necessdrio verticalizar o tema gestdo pedagdgica
em instituicdes de Educacdo Infantil, cuja andlise compde os objetivos delineados no referido
projeto. Assumimos essa tarefa configurando a presente investigacio como um subprojeto da
citada pesquisa, por acreditamos que esta tematica pode contribuir para aprofundar a
compreensdo do processo educativo e de seus diferentes paradigmas nas instituicdes que atendem
criangas de até seis anos de idade.

Ao realizar a pesquisa bibliografica para identificar a producdo especifica quanto a
gestdao educacional na Educacao Infantil, constatamos que sdo escassos os estudos que analisem

especificamente o perfil dos gestores para se compreender suas formas de atuar, dificuldades e

*Entendemos trabalho alienado na perspectiva da dialética materialista, segundo a qual o trabalho perde sua
caracteristica de atividade realizadora da humaniza¢do do homem, convertendo-se em alienacdo a partir da cis@o
entre trabalho e capital acirrada no modo de produgdo capitalista. Decorre que o homem perde o elo com sua
atividade que lhe aparece como forga estranha que o domina e escraviza, gerando a aliena¢do do produto, de si
mesmo e dos seus semelhantes. Assim, “o trabalhador sé se sente em si fora do trabalho, enquanto no trabalho se
sente fora de si” (MARX, 1975, p. 162). O homem degenera-se na sua atividade e na relacdo com os outros homens.
? O Grupo de Estudos e Pesquisas da Infincia e sua Educacio, constituido e coordenado desde 1998 pela professora
Dra. Ivone Garcia Barbosa, na Faculdade de Educacdao/UFG, atualmente é composto por doutores, mestres,
especialistas, pesquisadores associados e bolsistas de graduacdo. Esse Grupo vem realizando investigacdes pioneiras
acerca da infincia e da Educacdo Infantil em Goids, abordando temdticas como a histéria de politicas publicas e
educacionais; o processo de socializacdo em familia e nas diferentes instituicdes educativas; as concepgdes e
representacdes das criancas e dos adultos sobre infincia e sua educag@o em diferentes contextos; a formagdo de auto-
conceitos; as praticas disciplinadoras e a violéncia contra a crianga; a relacdo género-educagdo; a formacdo de
professores; o exercicio da gestdo administrativo-pedagégica (BARBOSA, 2006). Nesse sentido, destacamos seu
importante papel e contribuicido para a produ¢do de conhecimentos cientificos que delimitam as especificidades da
educacdo da inféancia.
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desafios cotidianos, suas concepcdes, bem como as experiéncias exitosas. E possivel afirmar que
o estudo da gestdo e administracdo da educac@o no Brasil tem privilegiado o enfoque no Ensino
Fundamental, Ensino Superior ou na Educacao Bésica em geral. Predominam as pesquisas que
focalizam a unidade escolar como campo da gestdo democrética do ensino publico, elaborando
andlises acerca da participacdo dos diferentes segmentos que compdem a comunidade escolar,
bem como sobre o cotidiano escolar. Nesse sentido, hd uma inferioridade numérica dos estudos
sobre gestao democratica da educacdo no ambito dos sistemas de ensino (MENDONCA, 2000).

A pesquisa “O Estado da Arte em Politica e Gestdo da Educacdo no Brasil - 1991 a
19977 (WITTMANN e GRACINDO, 2001), realizada pela Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (ANPAE), identificou onze categorias ou dreas tematicas
contempladas em 922 pesquisas analisadas, das quais quase 70% concentram-se em cinco
categorias: 1) profissionais da educagao — 15,4%; 2) politicas de educagao — 15,0%; 3) gestdo da
escola — 14,4%:; 4) escola, institui¢ao educativa e sociedade — 12,6%; 5) gestdo da universidade —
10,5%. Na categoria “municipalizac¢do e gestdo municipal”, por exemplo, dentre 47 trabalhos que
trataram da gestdo municipal, a Educagdo Infantil aparece duas vezes (4,25%). No bloco da
municipaliza¢do, em 13 trabalhos hd apenas uma referéncia a educagdo pré-escolar (7,69%). Em
“gestdo de sistemas educacionais” apresenta-se o percentual de 1,6% das pesquisas que abordam
a Educacdo Infantil, enquanto que mais de 62% analisam a Educacao Bésica em geral. Em outras
categorias, como ‘“gestdo da escola”, a andlise ndo indica referéncias a niveis de ensino, mas
afirma que o estudo sobre a tematica vem se destacando em decorréncia da relevancia social e
politica da educacdo e da funcdo da escola (PAZETO e WITTIMANN, 2001). Pode-se confirmar,
portanto, que sdo raras as pesquisas da drea de gestdo voltadas especificamente para a Educagdo
Infantil, no &mbito da institui¢ao educativa e do sistema educacional.

Considerando-se que a literatura da area de gestdo predominantemente identifica o
gestor como diretor, poucos sdo os estudos que analisam a coordenacdo pedagdgica enquanto
funcdo gestora. De outro lado, constatamos que a produ¢do do campo da supervisdo educacional
pode ser fecunda para a andlise da funcdo de coordenacdo pedagdgica, apresentando
contribuicdes para se compreender a historicidade dessa funcdo e a necessidade de rompimento
com praticas e paradigmas autoritarios na gestdo educacional e no trabalho pedagdgico. Ademais,
identificamos pesquisas que buscam compreender o perfil, o trabalho, a formagdo, os saberes

necessarios, o papel dos coordenadores pedagdgicos no contexto das politicas educacionais
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(BORGES, 1999; CHRISTOV, 2001; POLIZEL, 2003; FERNANDES, 2004; BRUNO, 2006).
Encontramos um unico estudo que aborda a coordenagdo pedagdgica em instituicdes que
atendem a faixa etdria de quatro a seis anos, analisando a constru¢cdo da identidade profissional
(BLANDINO, 1996). Outra investigacdo que discute as concepgdes de diretoras e pedagogas na
formacdo em servigo de auxiliares de Educacdo Infantil apresenta elementos para compreensao
da funcdo de coordenacdo pedagdgica, embora esse ndo fosse o objeto principal da andlise
(FRANGELLO, 1999).

No que se refere ao municipio de Goiadnia, em particular, verificamos que importantes
pesquisas nos ultimos anos tematizam a educa¢do municipal, abordando varios aspectos em
relacdo ao Ensino Fundamental: gestdo democrdtica; autonomia da escola; ciclos de formacao;
educagdo de jovens e adultos, politica educacional e a proposta politico-pedagégica da SME
(CLIMACO, 1989; DOURADO, 1990; CALACA, 1993; CARMO, 1996; MACHADO, 1997;
SILVA, M., 2000; FERREIRA, 2001; REIS, 2002; MUNDIN, 2002; VIANA, 2002;
GUIMARAES, 2004; CALIXTO, 2004; JESUS, 2004, entre 0utr0s)4. As pesquisas realizadas
acerca da Educacao Infantil na Rede Municipal analisaram trabalho docente, avaliagao, curriculo,
influéncia dos organismos multilaterais (ALVES, 2002; MORAES, 2003; VIEIRA, 2004;
AGUIAR, 2004; SILVA, H., 2006). Possivelmente, a recente insercdo da Educacao Infantil na
Rede seja um dos fatores que explique parcialmente o fato de essa etapa ainda ser tdo pouco
estudada. Outros motivos ainda podem ser apresentados, dentre os quais a especificidade que se
demarca na educagdo de criangas pequenas. Um estudo com dirigentes escolares da RME
realizado em 2001 e 2002, por exemplo, afirma que ndo incluiu as institui¢des de Educacgao
Infantil por considerar que a légica de gestdo apresenta “peculiaridades proprias a natureza e ao
cardater dessas instituicdes” (DOURADO et. al., 2003, p. 23).

De modo geral, foi a partir da década de 1970 a Educacio Infantil no Brasil comecou
a “crescer e aparecer” (CAMPOS e HADDAD, 1992) caracterizando-se ainda como um campo
de estudos em construcdo (QUINTEIRO, 2002), que vem possibilitando a configuracdo de uma
pedagogia da Educacgdo Infantil, a partir de diferentes campos epistemologicos (ROCHA, 1999).
As tematicas mais freqiientemente abordadas nas pesquisas da drea se referem aos aspectos do
desenvolvimento infantil; curriculo e propostas pedagdgicas; relacdo entre cuidar e educar; papel

do brincar e da brincadeira; formagdo de professores; histdria da infancia e da Educagdo Infantil;

* Conferir Apéndice I
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politicas publicas. Constata-se que hd uma lacuna quanto ao estudo da gestdo em creches e pré-
escolas. Algumas pesquisas investigam o tema da gestdo democratica (MELLO, 2003;
TRONNOLONE, 2003; HASCKEL, 2005) sendo que outras se relacionam com dimensoes
constitutivas da gestdo como a participagdo familiar (CORREA, 2001), a atuagdo de diretoras e
pedagogas (FRANGELLO, 1999; HADDAD, 2002), a gestdo do sistema municipal (SOUSA,
1996; KRAMER, 2005). Assim, torna-se evidente a necessidade de realizacdo de pesquisas
voltadas para o tema da gestdo na Educacao Infantil, incluindo a coordenagio pedagdgica.

A compreensdo da gestdo educacional pode se dar na Otica da administragio
capitalista, expressando e fortalecendo a l6gica neoliberal, mas também pode ser assumida com
uma visao critica da educagdo na perspectiva de transformagdo social. Assim, o termo gestdo vem
sendo utilizado tanto por organismos internacionais, por exemplo, o Banco Mundial e os
representantes de suas posicdes no Brasil, quanto por movimentos sindicais e educadores que
postulam posicoes mais avancadas na drea. Essa ‘“convergéncia”, porém, limita-se a
nomenclatura, ndo ocorrendo no plano dos significados, pressupostos, objetivos e praticas
(GRACINDO e KENSKI, 2001). Revela-se a polissemia do termo e da prépria atividade gestora.
De um lado, a gestdo educacional adquire o significado de geréncia enquanto processo
instrumental, sob o paradigma empresarial, para a implementacdo das politicas emanadas pelos
organismos internacionais, que pretendem identificar a educacdo e os processos de trabalho
escolar com a empresa capitalista. Por outro lado, no seio do movimento de educadores criticos
que assumem a luta histérica por qualidade social na educacdo, na perspectiva democrética de
atender a todos assegurando os mesmos parametros de aprendizagem, o termo gestdo da
educacdo expressa reacdo a ‘“‘neutralidade” tecnicista e conservadora que caracterizou a
administracio da educagdo a partir da década de 1970.

No presente estudo, assumimos o termo gestdo em perspectiva ampla, enquanto
tomada de decisdao, administracdo, dire¢do, coordenacdo de uma pratica social na qual se
concretizam planos e linhas de acdo (FERREIRA, N., 2001; 2006; 2007), que implica
participacao e traz a marca da politica na educa¢do e nas institui¢des educacionais (OLIVEIRA,
D., 2001; 2002; 2003). A gestdo da educagdo, portanto, configura-se como pratica politica,
permeada de intencionalidades e ligada as politicas educacionais (KRAWCZYK, 1999;
MENDONCA, 2000; DOURADO, 2002; 2003, PARO, 2000; 2003). Enquanto ac¢do particular na

escola, as formas de gestdo tornam-se praticas educativas, para além de atividades burocraticas,
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influenciando os processos de trabalho docente, as atitudes das pessoas, a aprendizagem, a
relacdo com a familia e comunidade escolar. Dessa maneira, no cendrio de democratizacdo da
educagdo a gestdo escolar “ndo se apresenta uniforme, pois expressa sempre a correlacdo de
forcas entre as diretrizes emanadas do sistema educativo e as ac¢des efetivas dos diferentes atores
das comunidades local e escolar” (DOURADO et. al 2003, p. 18-19). No estudo acerca da gestdao
na/da educacdo € necessdrio, entdo, considerar os multiplos fatores que constituem préaticas e
paradigmas de organizacdo e gestdo escolar, buscando-se compreender a relacdo de
interdependéncia entre sistema de ensino e escola, entre politica, planejamento e avaliacdo
educacional.

A delimitag@o das especificidades da Educagdo Infantil frente as demais institui¢des
escolares tem gerado um esforco permanente na area, tendo em vista a necessidade de ndo se
reproduzir a organiza¢do e funcionamento do Ensino Fundamental em praticas e concepgdes
inadequadas as particularidades da faixa etdria atendida em creches e pré-escolas, que requer
cuidados e educagdo de modo indissocidvel. Nessa Otica, reconhecer a educacio de criancas de
zero até seis anos de idade como primeira etapa da Educagdo Bdésica, implica considerar que a

pedagogia da Educacgdo Infantil é peculiar, pois tem como objeto “as relagdes educativas travadas

num espago de convivio coletivo que tem como sujeito a crianga de 0 até 6 anos de idade”

(ROCHA, 1999, p. 62). Isso nos possibilita compreender as instituicdes de Educacdo Infantil
como espagos pedagdgicos “ndo escolares”, na perspectiva de que o trabalho educativo realizado
abrange dimensdes ndo contempladas no processo de escolarizagdo e, portanto, ndo pode ser
totalmente identificado com a educagdo escolar. Assim, a Educacdo Infantil € complementar e, ao
mesmo tempo, diferente da educacdo familiar, distinguindo-se, também, da escola que visa
ensinar conhecimentos das diversas dreas ao aluno, através da aula.

A indissociabilidade entre cuidar e educar criangas pequenas em instituicdes coletivas
pressupde considerar os direitos e necessidades proprios das criancas enquanto pessoas integrais
em desenvolvimento. E preciso, pois, atender as dimensdes de alimentacdo, saide, higiene,
protecdo e acesso ao conhecimento sistematizado (BRASIL. MEC, 2006). A atuagdo pedagdgica
em creches, pré-escolas e centros de Educacdo Infantil possui caracteristicas peculiares,
demandando conhecimentos e habilidades profissionais, diferentes dos demais niveis de ensino.
Exemplificando, podemos pensar na constru¢cdo da autonomia infantil possibilitada pelo andar,

falar, alimentar-se e cuidar da higiene pessoal, que constituem alguns dos “conteidos” de ensino
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e de aprendizagem, na primeira etapa da Educacdo Bdasica. Assim, cabe ao professor promover
situagdes, relacdes e atividades intencionais para possibilitar aprendizagens significativas que
assegurem o desenvolvimento da crianca em todos os seus aspectos. Serd possivel imaginar
“aulas” na Educagdo Infantil, como ocorre na escola de Ensino Fundamental? Notadamente, a
docéncia requer formacdo adequada, dominio tedrico, reflexdo continua, planejamento e
avaliagdo, em quaisquer dos niveis educacionais. Dessa maneira, o debate sobre a formagdo de
professores e gestores € parte importante da complexa composi¢do do campo da educacdo de
criangas de até seis anos de idade.

A formacdo de professores para a Educacgdo Infantil se interpenetra historicamente no
panorama de (in)defini¢do legal, de debates e embates acerca do curso de Pedagogia. A polémica
se apresenta em posi¢des que postulam diferentes ambitos de atuac@o para o pedagogo, portanto,
distintas concepcoes acerca da natureza e das finalidades do curso de Pedagogia. A disputa de
projetos formativos vinculados a distintos interesses € concepcoes de sociedade, de homem e de
educagdo, entrelaca de maneira contraditéria a trajetéria do movimento dos educadores e o
processo de definicdo e formulagdo de politicas publicas educacionais, particularmente da
formacdo de professores (FREITAS, H., 1999; 2002; BRZEZINSKI, 1999; 2004; ALVES, 2005).
Destarte, enquanto os governos empenham-se em estabelecer parametros pragmatistas para a
formacdo e atuagdo dos profissionais da Educag@o Basica, o movimento dos educadores luta por
implementar sélida formacdo tedrico-pratica, que tenha como base a docéncia, fundada na
concepcdo de base comum nacional.

Confrontam-se a proposta de formacdo de pesquisadores e bacharéis para exercer
funcdes de suporte direto ao processo educativo, excluindo-se a formagdo de professores, versus
a defesa da Pedagogia enquanto ldcus de formagdo para o magistério na Educagdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. Nessa ultima posi¢do, € assumida a concep¢do de docéncia
ampliada que inclui a gestdo, o planejamento e a avaliagdo como atividades inerentes ao trabalho
do professor, portanto, defende-se que os pedagogos sejam habilitados ndo somente para a
atuacdo docente com turmas de criancas e adolescentes, mas também para as demais 4reas
educacionais e de apoio escolar. Isso significa defender o curso de Pedagogia como graduacao
responsavel pela formagdo académico-cientifica do campo educacional, no qual se realiza “a
formacdo wunificada do pedagogo, profissional que, tendo como base os estudos

tedrico/investigativos da educagdo, € capacitado para a docéncia e, conseqiientemente, para
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outras fungdes técnico-educacionais” (ANFOPE, 2004, p. 25). Desse modo, a formacdo do
pedagogo ndo deve ser dicotomizada em bacharelado académico, bacharelado profissionalizante
e licenciatura, embora uma dessas dimensdes possa ser colocada em relevo no aprofundamento
do exercicio profissional.

A formagdo para a gestdo e administragdo da educac@o se modificou historicamente,
inclusive, a partir de aspectos que emergiram e continuam a emergir do proprio campo de
atuacdo. Em decorréncia dos movimentos de democratizacdo da educagdo, que reivindicaram a
eleicdo direta dos dirigentes escolares, a habilitacdo especifica em Administracdo Escolar que se
constituia como requisito para o exercicio da fun¢do, gradativamente deixou de ser o critério
predominante para a escolha do diretor, passando a ingressar na fun¢do profissionais oriundos de
diferentes cursos de licenciatura (AGUIAR, M., 2002). Tal habilitacdo, por conseguinte, foi
suprimida em vérios cursos de Pedagogia. Atualmente, a legislacdo educacional determina que os
gestores tenham formagdo em “cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacao,
a critério da instituicdo de ensino” (LDB 96, art. 64). Em nivel local, o Conselho Municipal de
Educagdo de Goiania estabelece, na Resolugado CME-N. 088/2003, que, além dos graduados em
pedagogia, estardo aptos para as fungdes de direcdo e suporte pedagdgico nas instituicdes de
Educagdo Infantil “aqueles com Licenciatura Plena, desde que tenham pés-graduagdo em
Educagdo, preferencialmente em Educacdo Infantil, Educacdo Brasileira ou Psicopedagogia”
(GOIANIA/CME, 2003).

A discussao especifica da gestdo pedagdgica na Educacdo Infantil expressa, também,
a complexidade que constitui a realidade do atendimento e de sua organizagdo enquanto politica
publica, devendo considerar vdrios aspectos fundamentais, dentre os quais: pensar estruturas e
formas de organizacdo para viabilizar as metas e acdes propostas nas diferentes instituicoes;
envolver agdes simultaneas e integradas nas areas de saude, assisténcia e bem-estar social,
esporte, lazer, bem como da prépria familia; promover articulagdo com toda a Educagao Baésica,
inovando e criando outros modelos de educacdo sem copiar os modelos de funcionamento do
Ensino Fundamental, como por exemplo, a seriacdo de conteidos e turmas; estimular e buscar
garantias para a formacdo continuada dos profissionais, obedecendo a legislacdo educacional,
trabalhista, sanitaria e outras (BARBOSA, 1., 2001c¢).

A nosso ver, o movimento de construcdo de identidade dessa etapa educacional é

vélido e necessdrio, e requer a utilizacdo e criagdo de categorias que expressem as peculiaridades
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da educacdo de criancas pequenas. Desse modo, o uso do termo gestdo escolar apresenta, de
certo modo, alguma inadequacdo no contexto do estudo que ora realizamos. Conforme
concebemos, para indicar as especificidades que caracterizam a gestdo das institui¢cdes de
Educacgdo Infantil seria mais apropriado empregar a expressao gestdo educacional, ndo obstante
sua utilizacdo seja mais freqiiente na literatura da drea de gestdo em educacdo para indicar a
gestdo dos sistemas de ensino.

Realizamos a presente investigacdo acerca da coordenagdo pedagdgica na Educagao
Infantil indagando: o que é ser coordenador/a pedagégico/a em CMEIs? Qual o trabalho de
gestdo pedagodgica que se realiza nessas instituicdes? Como esse trabalho € percebido e
significado por aquele/as que o realizam -cotidianamente? Delimita-se uma identidade
profissional na atuagdo do/as coordenador/as? A partir dessa problematizacdo, definimos o
objetivo geral de compreender o trabalho e a constituicdo de identidade(s) profissional(is) de
coordenador/as pedagdgico/as nos CMEIs de Goidnia, na perspectiva das proprias coordenadoras,
e os objetivos especificos de: 1) delinear o perfil e a trajetéria profissional de coordenadores
pedagogicos de Centros Municipais de Educacao Infantil; 2) identificar e explicar praticas e
paradigmas de coordenacdo pedagdgica vivenciados nos CMEIs; 3) apreender os significados
constitutivos de identidade do trabalho de coordenacdo pedagdgica 4) analisar concepgdes
norteadoras da gestdo educacional nos CMEIs e no ambito das politicas da SME; 5) contribuir
para a tematizagdo e andlise do tema, bem como indicar elementos que possam subsidiar a
elaboracgao e realizacdo de cursos e programas de formacao dos gestores em Educacao Infantil.

A fungdo de coordenagdo pedagdgica na Rede Municipal de Educagdo de Goiania se
constituiu, dentre outros fatores, no imbricamento entre a histéria do curso de Pedagogia e da
Supervisdo Escolar, originando-se da eliminag¢do dos cargos de especialista em educagdo —
supervisor escolar e orientador educacional — articulada ao processo de reorientacdo da formagao
dos pedagogos. Compreender essa funcao nos Centros Municipais de Educagdo Infantil implicou,
portanto, resgatar a historicidade da mesma, de modo geral, e especificamente na Secretaria
Municipal de Educacio de Goiania, tarefa que se mostrou bastante complexa, devido a
dificuldade de localizacdo dos documentos da SME. Ainda assim, foi possivel apreender
dimensdes importantes de constituicdo da identidade do coordenador pedagdgico, analisando
alguns momentos dessa trajetéria a partir dos documentos a que tivemos acesso, bem como da
pesquisa bibliografica.
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A questdo da identidade, pessoal e profissional, se apresenta e se atualiza na histdria
da humanidade, desde os seus primoérdios, € pode se referir a uma pessoa em particular ou a
grupos, cidade, nacao, abrangendo diferentes dimensdes da vida humana, como a cultura, a etnia,
a nacionalidade, a religido, o trabalho, a politica. Sendo abrangente, a temdtica € objeto de
diversas ciéncias, por exemplo, a sociologia, a psicologia, a antropologia, e, porque ndo, a
filosofia e a arte. Interessou-nos realizar uma investigacdo que pudesse apreender o movimento
de constitui¢do, desenvolvimento e modificacdo de um determinado fendmeno — a coordenacao
pedagodgica e identidade profissional das coordenadoras em Centros Municipais de Educacado
Infantil, da Rede Municipal de Ensino de Goidnia. Adotamos, desse modo, uma postura

investigativa que se volta, também, para dimensdes ndo mensurdveis do objeto de estudo, com o

objetivo de analisar e compreender suas dimensdes constitutivas.

Caminhos metodoldgicos: a construcao da pesquisa e sua apresentacao

A investigacdo teve por base o método materialismo histérico e dialético, no qual o
concreto € ponto de partida e de chegada (MARX, 2003). Sob essa 6tica, o processo de pesquisa
envolve um conhecimento dialético e critico da realidade, o que significa dizer que a critica € o
conhecimento critico sdo essenciais para uma pratica transformadora, tanto no plano do
conhecimento quanto no plano histérico-social. Reconhecemos também o cardter de
provisoriedade, relatividade e parcialidade do conhecimento cientifico diante dos fendmenos
histéricos, sociais e culturais. Neste sentido, destacamos a necessidade de compreender e revelar
o processo de desenvolvimento e a transformacdo dos fendomenos sociais (FRIGOTTO, 2001;

BARBOSA, 1., 2005; 2006), tendo-se em vista que

o objeto da pesquisa € algo vivo, portanto, em constante movimento de transformagao,
materializando-se em experi€ncias sociais acumuladas, em vias de producdo e de
caduquice, dai ser necessdrio o uso de diferentes estratégias e técnicas para a sua
apreensdo. Pode-se dizer que a metodologia, além de ampla, deve ser capaz de se
estruturar a partir da ‘natureza’ do objeto, promovendo a sua apreensao e compreensao
(BARBOSA, L, et al 2003, p. 03).

Assumimos o materialismo histérico e dialético como método que possibilita
construir categorias, destacando-se totalidade, contradicao e trabalho, que sdo indispensaveis, sob
nosso prisma, para apreender especificidades da gestdo pedagdgica na Educacao Infantil, inserida
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no contexto concreto de sua proposi¢do e materializacdo, dentro da realidade sociocultural e
politica mais ampla. Somente referendada naquelas categorias analiticas e explicativas serd
possivel compreender a coordenacdo pedagdgica na relacdo entre universal e especifico, que nao
pode ser reduzida a apenas um dos seus aspectos, desvelando o que a distingue qualitativamente
dos outros aspectos que constituem o processo educativo das criancas de até seis anos, em
institui¢cdes de educacdo coletiva. Assim, o método nao € visto como esquema tedrico a priori no
qual a realidade deverd se encaixar, mas como referéncia para pensar as mediacdes e
determinagdes do objeto que pesquisamos. Nessa perspectiva metodoldgica, as categorias, ainda

que sejam abstratas,

ndo sdo menos, sob a forma determinada desta mesma abstracdo, o produto de condi¢des
histéricas e sé se conservam plenamente validas nestas condi¢des e no quadro destas.
[...]. Em todas as formas de sociedade ¢ uma producio determinada e as relagdes por ela
produzidas que estabelecem a todas as outras producdes e as relagcdes a que elas ddo
origem a sua categoria e a sua importancia. [...] As categorias exprimem, portanto,
formas de existéncia, condi¢cdes de existéncia determinadas, muitas vezes simples
aspectos particulares [...] deste objeto. (MARX, 2003, p. 253-234, 255).

Nao ¢é possivel apreender as identidades profissionais de coordenadores pedagdgicos
na Educacdo Infantil sendo a partir da categoria trabalho enquanto realiza¢do ontoldgica do
homem, e sob a forma determinada que assume na producdo capitalista — o trabalho alienado —
pois as condi¢des concretas de realizacdo da atividade laboral e as relagdes estabelecidas nesse
processo tornam-se elementos decisivos nas representacdes que os trabalhadores fazem de si e de
seu trabalho. A identidade é um processo simultaneo de diferenciacdao em relacdo aos outros e de
pertencimento a grupos determinados, apresentando caracteristicas comuns, como uma forma de
espelho para o reconhecimento enquanto pessoa tnica e igual ao mesmo tempo. Delimita espagos
e modos individuais e coletivos de ser, de fazer, de pensar e de se relacionar consigo mesmo e
com o mundo. O processo de elaboragdo identitdrio se caracteriza como “configuragao da auto-
consciéncia de um grupo, em que ele elabora sua posicao e a¢do diante dos conflitos sociais e das
relagcdes de poder [...] significando uma auto-representacao ou auto-definicao, manifestada tanto
no comportamento quanto no discurso” (MASCARENHAS, 2002, p. 15).

Assim, € necessdrio identificar e compreender as mais simples determinacdes que
constituem a funcdo de coordenacdo pedagdgica, como uma totalidade que se relaciona com

outras dimensdes, processos € fendmenos da realidade. A totalidade implica articulacdo interna e
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externa de partes interdependentes, que possuem sua propria organizacdo, mas ndo se explicam
em si mesmas. E preciso analisar a coordenagdo pedagégica no contexto da Educacio Infantil, da
gestdo, das politicas publicas, das relacdes entre trabalho, educacdo e sociedade, captando a
correlagdo de forcas que se estabelecem nestes distintos campos. Nessa totalidade, em que ha luta
de forcas, se apresenta a contradicdo como unidade dos contrdrios em interacdo, que ¢ uma
realidade objetiva e subjetiva inerente ao movimento do real e existe mesmo quando nio se
manifesta. A contradi¢do instaura as possibilidades de transformacao, na luta dos contrarios que
engendra o novo a partir do velho, podendo coexistir em dado momento histérico. Eis o desafio a
que nos propusemos e que resultou na elaboragdo deste trabalho.

Planejar a metodologia, definir e elaborar instrumentos de pesquisa e critérios para
escolha dos participantes da pesquisa apresentou-se como um processo complexo, que além de
envolver escolhas instrumentais nos colocou a necessidade de refletir acerca do método, portanto,
das opcoes epistemoldgicas que perpassam a definicdo dos caminhos para realizar o trabalho de
conhecer e analisar sistematicamente a realidade concreta. Ressaltamos que a construcdo e
invencdo tedrica se colocam na perspectiva de superar o empiricismo, a mera descricdo ou
apresentacdo de fatos, processos, documentos e idéias das pessoas participantes. Nossa pesquisa,
portanto, teve como objetivo partir do ponto de vista do outro para compreender a l6gica dos
significados e ndo apenas sistematizar conceitos, assim, foi preciso certa continuidade até se
alcancar essa légica que ndo se mostra imediatamente. Utilizamos quatro estratégias
metodoldgicas: 1) a contextualizacdo da drea pelos estudos bibliograficos, fazendo a leitura de
periddicos, livros, dissertagdes, teses; 2) proposi¢ao de questiondrios 3) realizacdo de entrevistas;
4) analise documental.

A pesquisa empirica teve inicio em 2005, apds recebermos a autorizagdo da
Secretaria Municipal de Educacao para a entrada nos Centros Municipais de Educagdo Infantil,
bem como para consulta aos arquivos e documentos institucionais. Fizemos o levantamento de
coordenadores por Centro Municipal de Educacao Infantil, através de consulta aos arquivos da
Secretaria Municipal de Educacdo, gentilmente colocados a nossa disposi¢cdo no Departamento de
Gestao de Pessoal (DGP). A partir desse periodo, dedicamo-nos também a pesquisa documental,
comegando pela “garimpagem” dos documentos. Essa tarefa se revestiu de grande complexidade,
pois ndo hd um arquivo geral da Secretaria que retna e torne disponivel a documentacdo; isso

requer verdadeira maratona para se localizar os documentos. Consideramos fundamental que a
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SME empreenda esfor¢os para arquivamento sistemédtico de toda a sua produgdo, inclusive como
forma de registrar sua historia.

No nosso caso as dificuldades se ampliaram, pois ainda ndo sabiamos precisamente
quais documentos procurar. Tinhamos o objetivo de identificar as propostas de gestdo escolar e o
histérico da coordenacdo pedagdgica, mas o que poderia ser util para sua consecu¢do? Apods
inimeras visitas e conversas informais foi possivel obter alguns documentos no Departamento de
Administracdo Educacional (DAE) e no Setor de Expediente. Esses se constituiram também em
pistas para o recorte do material necessdrio, em busca do qual chegamos até um arquivo
particular, o que possibilitou acesso a importantes documentos. Outro “campo” documental foi o
Conselho Municipal de Educacdo, cujos arquivos foram totalmente disponibilizados a nossa
pesquisa. O recorte temporal da andlise documental abrange o periodo de 1983 — quando se
implantou a proposta de coordenacdo pedagdgica, em substitui¢do a supervisao escolar existente
— até o ano de 2006. E possivel que algum documento elaborado nesse periodo, nio tenha sido
localizado, contudo, consideramos que construimos dados relevantes a tematica.

Por se tratar de conhecer e analisar a gestdo pedagdgica, a partir das concepgdes das
proprias coordenadoras, a primeira a¢do investigativa que se colocou foi a identificacdo das
pessoas que realizam o trabalho de coordenacdo: quem s@o? Quais suas caracteristicas de faixa
etdria, saldrio, estado civil, formagcdo académica, experiéncia profissional? Esta etapa foi
realizada através de questiondrio (Apéndice II) com perguntas de multipla escolha e abertas. Em
outubro de 2005 realizamos uma visita a cada um dos 76 CMEIs em funcionamento naquele més,
priorizando a apresentacdo da pesquisa e da pesquisadora as dirigentes das institui¢des e, quando
possivel para as proprias coordenadoras pedagdgicas. Nessa ocasido, havia cento e vinte e oito
(128) coordenadoras lotadas, mas doze (12) estavam de licencga, totalizando cento e dezesseis
(116) profissionais em exercicio na funcdo. Assim, deixamos os cento e dezesseis (116)
questiondrios com um envelope no qual cada formulédrio deveria ser devolvido. Essas visitas
foram rdpidas, e em muitas instituicoes ndo tivemos contato com as duas coordenadoras
(matutino e vespertino).

Durante os meses de novembro e dezembro de 2005 os questiondrios foram
recolhidos nos CMEIs por auxiliares de pesquisa ou pela prépria pesquisadora totalizando 93
formularios devolvidos. Passamos a tabulacdo das informagdes e constatamos que ndo seria

possivel validar cinqiienta por cento (50%) das questdes. Na reflexdo metodoldgica, concluimos
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que vdrios aspectos contribuiram para tal: o instrumento nao possibilitou compreensdo clara das
questdes; a falta de contato direto com as participantes da pesquisa gerou dudvidas, receio e
dificuldade para o preenchimento, como manifestou uma coordenadora: “Estava aguardando vocé
para preencher, pois ndo entendi o que era e para que responder esse questionario que me foi
repassado com a ordem de ser respondido, sem maiores explica¢des” (Didrio de Campo, p. 06)°.

Decidimos, entdo, construir novo questiondrio (Apéndice III), reelaborando as
questdes confusas e solicitando novas informagdes que percebemos serem fundamentais para
ampliar o perfil profissional, a partir das leituras que estdvamos realizando. A nova elaboracao
passou pela etapa de experimentacdo e validacdo do instrumento com profissionais ndo
envolvidos na pesquisa, havendo também discussdo junto ao Grupo de Estudos e Pesquisas da
Infancia e sua Educacao em Diferentes Contextos. Esses procedimentos possibilitaram a reflexao
e aprimoramento das questdes, quanto a clareza de redacado, pertinéncia ao objeto de estudo,
problematizacdo e objetivos da pesquisa.

Sabiamos das possibilidades de desgaste frente as coordenadoras ao solicitar o
preenchimento de outro questiondrio — tarefa nem sempre agraddvel, que requer tempo das
profissionais j4 muito sobrecarregadas no cotidiano da instituicdo e com a dupla jornada de
trabalho. Mas, era preciso enfrentar a situacdo. Aguardamos a finaliza¢do dos primeiros meses do
ano letivo de 2006, que caracterizam um periodo de trabalho intensivo, com mudangas no quadro
de profissionais, periodo de adaptacdo das criancas e dos educadores novatos, elaboracdo de
propostas de trabalho. Antes do retorno aos CMEIs para a realizacdo do segundo questiondrio,
fizemos nova consulta aos arquivos da SME para atualizar a relacdo de coordenadoras e
verificamos alteragdes: mais CMEIs estavam em funcionamento; coordenadoras deixaram a
funcdo; outras foram removidas do Cmei; novas coordenadoras assumiram. Diante desse quadro,
tomamos algumas decisdes: considerar o ano de 2005 como referéncia para o estudo empirico,
pois as coordenadoras que continuaram na funcao teriam alguma experiéncia acumulada durante
aquele ano; e ndo incluir as novatas, propondo entdo, o segundo questiondrio para
complementacdo de informagdes, apenas as 93 coordenadoras que responderam ao primeiro

questionario.

> Utilizamos o didrio de campo para registrar as impressdes da pesquisadora, bem como as acdes e reagdes dos
participantes da pesquisa. Quando possivel foram registradas também situacdes que observamos enquanto
aguarddvamos o atendimento da coordenadora e/ou diretora. Esse material contribuiu para as andlises das entrevistas
e dos questiondrios, muitas vezes servindo como instrumento de memdria.

27



Outra decisao tomada refere-se 2 mudanga na forma de proposi¢do do questiondrio,
tendo em vista superar a falha anterior quanto a aceitacdo e compreensao das questdes, pela falta
de contato com a pesquisadora. Dessa maneira, nos meses de maio e junho de 2006, o segundo
questiondrio foi entregue pessoalmente a cada coordenadora e respondido preferencialmente com
a participacdo da pesquisadora que, muitas vezes, assumiu o papel de escriba, a pedido da prépria
coordenadora. Isso exigiu um trabalho intensivo, com a realizacdo de duas ou mais visitas em
cada CMEI, para dialogar com a coordenadora em seu turno de trabalho, além do tempo
necessario para o preenchimento do questiondrio e, muitas vezes, longas esperas para ser
atendida. Esses momentos constituiram-se como oportunidades para observacdo nos CMEIs,
inclusive para registro fotografico dos ambientes e das criancas em atividades, quando autorizado
pela dire¢do ou coordenacgao.

Notamos, nesse processo, mudancas significativas no desenvolvimento da pesquisa: a
interacdo direta aproximou pesquisadora e participantes, favorecendo um clima de maior
confianga, que acreditamos ter se expressado no indice de oitenta e dois por cento (82%), do total
de 93, de coordenadoras que aceitaram participar da etapa seguinte da investigacdo — a entrevista.
Outro ganho foi a abertura do olhar da pesquisadora para o “objeto” em estudo, possibilitando
informagdes formidéaveis para a elaboracdo do roteiro da entrevista (Apéndice IV). Ademais,
quando constatamos a riqueza da realizacdo desse segundo questiondrio, passamos a utilizar o
gravador, com autorizacdo das coordenadoras, registrando falas e comentarios ndo contemplados
nas respostas escritas. Tais gravacdes foram consideradas como depoimentos que ampliaram as
andlises e interpretacdo do trabalho e constru¢do de identidades profissionais na coordenacao
pedagdgica de Cmei.

As entrevistas com as coordenadoras dispostas a continuar colaborando com a
pesquisa visaram obter informagdes sobre o modo como realizam as acdes de coordenacdo, bem
como sobre os significados que atribuem ao seu fazer. Partimos do pressuposto de que as
entrevistas apresentam a possibilidade de “documentar acdes de constitui¢do de memorias [...] Ao
contar suas experiéncias, o entrevistado transforma o que foi vivenciado em linguagem,
selecionando e organizando os acontecimentos de acordo com determinado sentido” (ALBERTI,
2005, p. 169, 171). Por meio do relato que o entrevistado faz constitui-se uma imagem global da
situacdo, que integra o passado e o futuro, selecionando os elementos importantes para a

interpretacio do momento presente (CARIA, 2000). As entrevistas possibilitam obter
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informacdes de sujeitos significativos para o estudo em realizacdo. Nesse caso, € preciso fazer
uma sele¢do com base em critérios qualitativos € ndo meramente estatistico.

Para realizar a escolha das coordenadoras que participariam das entrevistas, conforme
a perspectiva de pesquisa quali-quanti, consideramos a necessidade de obter representatividade
em relacdo ao tema de estudo, inclusive do ponto de vista quantitativo. Estabelecemos o
percentual de 1/3 do total de noventa e trés (93) coordenadoras que responderam ao primeiro
questiondrio no ano de 2005, proporcionalmente distribuido entre as cinco (05) Unidades
Regionais de Ensino (URE), conforme o nimero de questiondrios respondidos em cada uma
delas: dezesseis (16) na URE Jarbas Jayme; catorze (14) na URE Central; dezesseis (16) na URE
Maria Thomé; vinte (20) na URE Brasil di Ramos; vinte e sete (27) na URE Maria Helena
Bretas. Dessa forma, o grupo de entrevistadas foi composto por 31 coordenadoras ao todo, assim
distribuidas: cinco (05) em cada uma das Unidades Jarbas Jayme, Central e Maria Thomé; sete
(07) na URE Brasil di Ramos e nove (09) na URE Maria Helena Bretas.

Considerando-se os principios da pesquisa dialética, o critério de quantidade €
necessario, mas insuficiente, por isso se fez necessdrio definir critérios qualitativos de
representatividade que possibilitassem encontrar “sujeitos significativos” que contribuiriam para
a construcdo de interpretacdo e compreensdo abrangentes do fendmeno estudado. Assim, ndo € a
mera quantidade de pessoas que importa, pois “os entrevistados sdo tomados como unidades
qualitativas e ndo como unidades estatisticas” (ALBERTI, 2005, p.172). Nesta perspectiva, o
ponto de partida para a definicio dos critérios foi a andlise do perfil profissional das
coordenadoras obtido com base nos dois questiondrios propostos pela pesquisadora, identificando
as caracteristicas gerais do grupo e destacando aspectos que, porventura, poderiam ser
mediadores na realiza¢do e concepg¢ao do trabalho, de forma a ouvir coordenadoras em diversas
condic¢des de formagdo e de trabalho.

O primeiro critério de “escolha” foi o aceite da coordenadora em participar dessa
etapa da pesquisa. Na formagdo académica, destacamos aquelas com habilitacdo especifica no
curso de Pedagogia — Supervisdo, Administracdo, Inspecdo, Orientagdo — e outras com
habilitacao para a Docéncia, bem como as que cursaram Especializacdo em Educagdo Infantil;
quanto a experiéncia profissional, consideramos o tempo de coordena¢do no Cmei, abrangendo
tanto iniciantes (de um a dois anos de coordenacdo) quanto algumas mais experientes (com tres,

quatro e até cinco anos de exercicio da fun¢do); incluimos ainda, profissionais que coordenavam

29



a instituicdo nos dois turnos. Além disso, procuramos considerar o quantitativo de criancas
atendidas nos CMEIs, porque implica grupos maiores ou menores de educadoras sob a
responsabilidade da coordenadora.

O referencial tedrico de que partimos para elaborar o roteiro da entrevista (Apéndice
IV) considera simultaneamente os campos de gestdo educacional, educacdo infantil, educagdo e
trabalho — identidade profissional. Ademais, consideramos as préprias entrevistas para as
reelaboragdes que se fizeram pertinentes ao longo do processo. As entrevistas tiveram como
principal objetivo a descri¢do do trabalho de coordenagdo pela prépria coordenadora, a fim de
apreender os sentidos atribuidos bem como os elementos que porventura influenciam a acdo
cotidiana. Pretendiamos obter informacdes sobre as constru¢des simbolicas das coordenadoras,
como ponto de partida para analisar e compreender a constru¢do identitiria em jogo no exercicio
da funcdo de coordenacdo pedagdgica no Cmei. Quando o roteiro ganha significado no processo
de interagdo entrevistador/entrevistado, pode-se identificar necessidade de ajustes e modificacdes.
Assim, nossa atitude frente a este instrumento era de torné-lo flexivel na orienta¢do da entrevista,
portanto, evitando estabelecer uma condugdo rigida, mas buscando favorecer a manifestacao
fluente das entrevistadas.

As coordenadoras pedagdgicas de CMEIs constituem um grupo que estd
espacialmente distribuido em vdrias instituicdes, 0 que exigiu o contato com cada uma em seu
contexto de trabalho, ouvindo suas falas. Nesse sentido, o trabalho do investigador “ao recortar e
editar as falas desses sujeitos, ao produzir didlogos ficticios entre pessoas que ndo se falaram, ao
cruzar relatos orais e discursos académicos” (DUARTE, 2002, p. 148) realiza, em parte, uma
criacdo tedrica e constitui um texto de autoria propria que possibilita compreender a realidade.
Buscamos, nesse movimento, apreender elementos coletivamente colocados como ‘“‘guias para
acdo”, bem como os significados compartilhados entre as coordenadoras que indicassem algum
sentido de coletividade em suas praticas. Ademais as falas sdo indicadoras de elementos da
representacdo (MARX, 2003) e da identidade profissional (MASCARENHAS, 2002). Assim, foi
necessdria a organizagdo das informacdes a medida que se realizaram as entrevistas. A andlise
ndo se deu em um momento posterior e separado da “coleta de dados”, mas as informagdes foram
sendo construidas em um processo que interliga a obtenc¢do de informagdes junto aos sujeitos e a

producdo de idéias tedricas pelo pesquisador, concomitantemente (REY, 2002).
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Sabe-se que o relato oral acerca da prépria vivéncia além de constituir momento de
ressignificagdo que possibilita organizar o vivido como ja apontado anteriormente, também pode
provocar certo distanciamento da pratica vivida, promovendo uma idealizaciao do real. Em nossa
pesquisa de Mestrado, por exemplo, constatamos que as professoras buscavam um discurso
politicamente correto (ALVES, 2002). Tal atitude pode estar motivada por diferentes fatores:
desejo de apresentar uma boa imagem da sua atuacdo, dissimulando ndo intencionalmente
aspectos “piores” da acdo, ou aqueles que o entrevistado julga que o pesquisador considera como
piores; demonstrar sua boa vontade em colaborar, falando de aspectos que pressupde sejam do
interesse do pesquisador, adequando sua fala aos discursos academicamente valorizados e
divulgados sobre a Educacao Infantil.

A nossa opcdo para sistematizar o material empirico da presente investigagao foi a
criacdo de um indice tematico (Apéndice V), a partir dos temas elencados no roteiro da
entrevista, bem como de temdticas que apareceram nas respostas das entrevistadas, promovendo
uma espécie de “didlogo” que aproxima respostas semelhantes, divergéncias, contradi¢des. A
realizacdo do mapeamento dos temas permitiu organizar e classificar as inimeras informacdes.
Sistematizamos a andlise realizada durante todo o percurso da investigacdo com base no
referencial tedrico para trabalhar com conceitos e construtos, de modo a perceber as contradicoes,
produzir explicacdes acerca do tema investigado e evidenciar as categorias que o compdem e
explicam. Este, sem ddvida, foi um dos momentos mais ricos da pesquisa: o desenvolvimento de
categorias que permitam conceituar as questdes e os processos de trabalho de coordenacdo
pedagogica e construcao de identidades profissionais na Educagao Infantil.

Elaboramos o presente trabalho para apresentar o estudo realizado, procurando expor
o objeto, entrelacando fontes tedricas e materiais empiricos como quem tece uma teia, neste caso
de significagdes, conceitos e categorias que revelem o movimento do real por meio de suas
mediacdes e determinacdes concretas. Organizamos nosso trabalho em quatro capitulos, sendo
que o primeiro A Educacdo Infantil como politica publica: interesses, conflitos,
ambigiiidades e avancos possiveis se dedica a analisar e compreender a Educacdo Infantil
enquanto campo de politicas publicas, apresentando uma anélise da organizacao dessa politica no
contexto nacional e em Goiania especificamente, destacando alguns elementos da sua historia e
da atualidade. Gestao escolar na Rede Municipal de Educaciao de Goiania: fundamentos,

concepcoes e perspectivas é o titulo do segundo capitulo em que analisamos a perspectiva de
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gestdo escolar na Rede Municipal de Educacdo (RME), os principios norteadores expressos nas
orientacOes e determinacOes da SME como dimensdes indispensdveis para se apreender
elementos constitutivos do trabalho e da identidade profissional das coordenadoras pedagdgicas
nos CMEISs.

No terceiro capitulo, intitulado Educacao Infantil, gestao educacional e
coordenacio pedagégica nos Centros Municipais de Educac¢ao Infantil (CMEIs) de Goiania
apresentamos, de modo analitico, as diretrizes e concepcdes sobre a organizaciao do trabalho nos
Centros Municipais de Educagao Infantil (CMEIs) de Goiania, destacando a gestao democrética,
a participacdo dos educadores, os limites e possibilidades de participacdo familiar, discutindo
também a trajetdria histérica e politica da coordenacdo pedagdgica na Rede Municipal de
Educacdo. O trabalho da gestao pedagogica em Centros Municipais de Educacao Infantil
(CMElIs) de Goiania: contradicoes e possibilidades de uma construciao coletiva é o quarto
capitulo que traz a andlise do perfil e da trajetdria profissional das coordenadoras, na perspectiva
de apreender multiplas determinacdes de seu trabalho, a partir da materialidade apresentada nos
relatos individuais. Buscamos, nesse capitulo, compreender e explicitar as contradicdes e
ambigiiidades no complexo processo de constitui¢ao de identidades profissionais no trabalho de
coordenacdo pedagdgica na Educacdo Infantil. Nossas consideracOes finais ressaltam que as
identidades profissionais do/as coordenador/as se caracterizam como um processo em construgao,
perpassado de ambigiiidades, desafios, contradi¢des e possibilidades de transformacao.

O que motiva a produg¢do do conhecimento € a existéncia do desconhecido, é a
necessidade de compreender o que ndo estd explicado, ou estd de forma fragmentada, acreditando
que conhecer a realidade e a ela retornar contém a possibilidade de ndo imobilizar, mas de
transformar, mesmo que isto num primeiro momento possa ser caracterizado como utopia. Assim,
a producdo cientifica se configura, potencialmente, como inser¢ao critica, um trabalho criador. A
realizacdo dessa pesquisa pretendeu se vincular ao movimento de transformacdo da realidade,
expressando nosso compromisso politico-pedagdgico com o aprimoramento da qualidade
educativa do atendimento municipal as criancas menores de seis anos, com a constru¢do do
conhecimento especifico acerca da Educacao Infantil e a constitui¢do de novas possibilidades de
atuacdo e de formacao dos profissionais que nela atuam.

Colocamo-nos, entdao, na direcdo da constru¢do de novos referenciais de Educagdo

Infantil, que contribuam para superar o que nao queremos mais para as criangas brasileiras: “os
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estigmas, educd-las para o siléncio, para a tristeza, e para o descompromisso com a transformacao
do quadro de injusticas sociais. Ao contrdrio, queremos educar e cuidar para a democracia, para a
justica, para a solidariedade. Valores inegocidveis na infancia” (BARBOSA, 1., 2001a, p.04).
Esperamos, nesse sentido, que nossa pesquisa possa contribuir com o campo da Educacgao
Infantil, especificamente, e das politicas publicas para a infancia que melhorem as condi¢des de
vida das tantas criangas brasileiras ainda jogadas na miséria, embora perante a lei sejam cidadas,
com direito sociais “assegurados”. Mudar essa realidade € uma grande utopia e imensa frente de

lutas...
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CAPITULO I
A EDUCACAO INFANTIL COMO POLITICA PUBLICA: INTERESSES,
CONFLITOS, AMBIGUIDADES E AVANCOS POSSIVEIS

As instituicdes de Educagdo Infantil da Rede Municipal de Goidnia possuem
trajetdrias e caracteristicas proprias, contextualizadas na histéria mais ampla da infincia e de sua
educagdo. A infancia e os servigos que lhe sdo destinados, por sua vez, enquanto construcao
socio-histdrica, estdo imbricados no préprio modo de organizagdo politico e sécio-econdmico,
bem como na produgdo e reproducgdo vida social. A atencdo a educacdo da infancia por parte do
Estado se expressa em politicas publicas, as quais materializam formas de a¢do, concepgdes e
significados atribuidos as criangas e sua educagdo, a institui¢ao e ao trabalho nela desenvolvido,
portanto, refletem-se na constru¢do da identidade dos seus profissionais. No Brasil, as politicas
educativas para a infancia, sao recentes no ambito federal, tendo se voltado precipuamente para a
chamada educagdo pré-escolar na faixa etdria de quatro a seis anos.

A partir da década de 1980 ampliaram-se o debate e as mobilizagdes populares em
torno da democracia e da garantia de direitos dos cidadaos brasileiros, dentre os quais a educagao
das criangas pequenas. Nesse contexto, a Constituicio Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 incorporam concepg¢Oes balizadas na idéia de
cidadania e direitos, contemplando a indicacdo da Educa¢do Infantil como um desses direitos.
Nesse sentido, manifesta-se um reconhecimento da necessidade de se promover a Educacgdo
Infantil tratando a crianga como parte da sociedade e a infincia como etapa importante no
processo de formacdo humana. Entretanto, a legislacdo e os projetos e préticas educativas que

deles advém expressam vdrias ambigiiidades e conflitos. No presente capitulo, destacamos os



elementos que compdem essa complexa trama na formulacdo e implementacdo das politicas

publicas para a Educagdo Infantil.

1.1 Politicas publicas e educacao da infancia

As criancas constituem uma parcela significativa da sociedade, destacando-se como
grupo social especifico, com necessidades peculiares, que demandam ag¢des dos setores publicos,
tendo em vista assegurar as condi¢cdes minimas de existéncia material e a participacdo na
sociedade. A conceituacdo de politica publica remete exatamente a atuagdo do Estado para
garantir o acesso de todos os sujeitos sociais aos direitos e bens publicos. De acordo com Janete
Azevedo® (2001, p. 60-61), o Estado adquire visibilidade nas politicas publicas, materializando
“um modo especifico de articulagdo e normatizacdo das diversas demandas” de setores que
apresentam questdes socialmente problematizadas. Entende-se, entdo, que uma politica publica
surge quando o Estado é pressionado a reconhecer um determinado setor, a partir da ampla
discussdo de um problema na sociedade, o que demanda a atuacdo ou intervencgdo estatal.

O reconhecimento de um determinado setor como alvo de politicas publicas acaba
por constituir e expressar determinadas concepgdes e representagdes acerca dos usudrios. Nessa

perspectiva, Deise Nunes (2005, p. 73) afirma que

as praticas sociais desenvolvidas no campo das politicas sociais publicas correspondem,
no plano ideopolitico, a representagdes acerca de seus destinatdrios, num complexo
processo de constitui¢do do reconhecimento social desses sujeitos. Isto significa que a
institucionalidade da vida em sociedade, ao definir as préticas sociais que a orientam,
define também o lugar dos sujeitos que vao, ao longo de sua existéncia social, integra-
las. E esta integra¢do comeca nos primeiros anos da primeira infancia.

As politicas sociais se caracterizam como o modo de intervencdo do poder publico,
voltado ao ordenamento hierdrquico de opg¢des entre interesses € necessidades, em um processo
marcado por tensdes, negociagdes, conflitos e coalizdes (ROSEMBERG, 2001). Assim, nas
sociedades capitalistas, que instituem o antagonismo entre classes sociais opositoras, 0 processo

de formulacao e implementacdo das politicas publicas, sobretudo no campo das politicas sociais,

®De acordo com discussdes metodolégicas realizadas no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Infancia e sua
Educacido em Diferentes Contextos (FE/UFG), adotamos o estilo de identificar os autores com nome e sobrenome
quando forem citados pela primeira vez no corpo do texto. Consideramos que essa forma de citacdo, ndo sendo
proibida pelas normas técnicas, possibilita um tratamento menos impessoal e facilita ao leitor diferenciar autores
com sobrenome idénticos.
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expressa lutas, pressdes, conflitos e embates entre interesses divergentes. A interveng¢do do
Estado se faz, nesse caso, de modo a assegurar a reproducao do setor alvo da politica publica de
forma harmonizada com os interesses hegemonicos na sociedade (AZEVEDO, 2001). E preciso,
portanto, explicitar a correlacao de forcas entre os segmentos organizados da sociedade civil e da
sociedade politica que lutam para garantir seus direitos, muitas vezes em detrimento de outros
grupos, privatizando as politicas que passam a ndo atender a todos, mas aos interesses privados
de alguns “vitoriosos” com maior capacidade de articulagdo politica.

As politicas educacionais, enquanto um conjunto de medidas e de formulagdes do
Estado referentes aos sistemas educativos (GERMANO, 1993), situam-se no campo das politicas
sociais amplas voltadas para assegurar condi¢des bdsicas de vida e convivéncia na sociedade, tais
como habitagdo, saide, lazer, transporte, seguranca. Nas sociedades cindidas em classes sociais,
marcada pela dominacdo de uma sobre as outras, de modo especial € preciso assegurar a
efetivacdo desses direitos aos cidaddos mais vulnerdveis, ou seja, aqueles que a dindmica de
producdo e organizacdo social tendencialmente exclui da frui¢do dos bens comuns. A politica
educacional no capitalismo, segundo José¢ Germano (1993, p. 101), exerce diferentes fungdes,
além da regulacao dos requisitos necessdarios ao funcionamento dos sistemas educacionais:
reproducdo da forca de trabalho, mediante a escolarizacdo e qualificacdo; formacdo de
intelectuais; disseminacdo da concep¢dao de mundo hegemonica, contribuindo para a legitimagao
da sociedade e do sistema politico vigente; substituicdo de tarefas ligadas a outras atividades
sociais, cujas fungdes sdo prejudicadas pelo desenvolvimento capitalista.

Analisar politicas educacionais, portanto, exige considerar a complexa relacdo entre
Estado, sociedade e educacdo no momento histérico de sua producdo, compreendendo o
significado do projeto social do Estado, bem como os antagonismos que se processam ho
movimento em que complexos processos sociais se confrontam com o capital. Ademais, a
correlagcdo de forcas que determina a formulagdo de politicas publicas educacionais nao é apenas
local, mas apresenta componentes da organiza¢do mundial, no contexto crescente de globalizagcdo
e mundializacdo do capital que impde uma esfera de poder transnacional. Entram em cena as
organizacdes internacionais, criadas no pds-guerra com o intuito de empreender esfor¢os para a
reconstru¢do dos paises, passando a assumir um discurso de combate a pobreza e de apoio

técnico e financeiro aos paises em desenvolvimento.
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A presenga — e a ingeréncia — de organismos multilaterais na formulacdo e
implementacdo de politicas para a infincia e sua educagdo, é analisada em diversos estudos.
Alguns destes trazem significativa contribuicdo a critica desse modelo, por exemplo, a pesquisa
de Christine Marquez (2006), que apoiada em extensa andlise documental, evidencia que a
prevencdo do impacto da desigualdade econdmica e do fracasso escolar constitui o principal
objetivo das politicas do Banco para o desenvolvimento da primeira infancia, particularmente nos
paises em desenvolvimento. Dessa maneira, na concep¢ao do Banco Mundial, o desempenho e o
rendimento posteriores da crianga sdo as medidas da qualidade e da eficdcia da educacdo da
primeira infancia, “efetivando-se em termos de custos financeiros, com economia de recursos que
seriam investidos em repeténcia, evasdao e fracasso escolar” (MARQUEZ, 2006, p. 184).
Sobressai a versdao economicista de educagdo vinculada a melhoria da produtividade e do
desenvolvimento social do pais, portanto, como formacdo de capital humano, para se obter
melhor relacdo entre custo-beneficio.

A proliferacdo dessas organizacdes, ainda de acordo com Marquez (2006, p. 27),
resulta da “necessidade de cooperacdo entre os Estados para a solucdo dos problemas
transfronteiricos”. No setor educacional brasileiro, atuam particularmente as Organizacdes das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e o Banco Mundial (BM)’,
adquirindo papel de destaque na formulacdo e implementacao de politicas publica. Nessa direcao,
Maria Abédia Silva (2002) considera que as politicas para a educacdo publica brasileira resultam
das “imposi¢des” daquelas instituicdes por meio da disponibilizacido de recursos financeiros e do
gerenciamento e manipulacdo do consentimento dos governados; da capacidade de avanco dos
movimentos organizados da sociedade civil na direcdo almejada pelas forcas sociais opositoras;
de praticas pedagdgicas inventadas, confrontadas e inovadas no interior da escola publica.

Sabe-se que, inicialmente, a funcdo de orientacdo técnica em projetos e politicas
educacionais foi atribuida a Unesco, fundada em 1945 como agéncia das Nacdes Unidas

especializada em educacdo, definindo seu funcionamento como “laboratério de idéias e agéncia

" Além do Banco Mundial propriamente dito, formado pelo Banco Internacional de Desenvolvimento (BIRD) e pela
Associag@o Internacional de Desenvolvimento (AID), existe o Grupo do Banco Mundial composto por cinco
organismos — BIRD, AID, IFC, MIGA, ICSID — que desempenham fungdes diferentes e complementares para a
reducdo da pobreza. As expressdes Banco Mundial e Grupo do Banco s@o utilizadas de modo diverso, tanto nas
publicagdes do préprio organismo quanto em obras cientificas, ocorrendo seu uso simultineo com ou sem
explicitagdo de qual organismo estd sendo referido. Outros autores empregam Banco Mundial para referir-se aos
cinco organismos ou alternam seu uso com o termo BIRD (MARQUEZ, 2006, p. 36).
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de padronizacdo para formar acordos universais nos assuntos éticos emergentes” (UNESCO,
2007). Dessa maneira, esse organismo considera que educagao, ci€ncias sociais e naturais, cultura
€ comunicagdo sao 0s meios para se construir “a paz nas mentes dos homens”. Gradativamente,
porém, o Banco Mundial ocupou grande parte do espago tradicionalmente conferido a Unesco
(TORRES, 2002), tornando-se uma das mais influentes organizagdes na instrumentalizacdo da
politica econdémica e subordinando as politicas sociais aos critérios mercadolégicos de
produtividade, eficiéncia e qualidade total. O BM, fundado em 1944, se declara um agente no
combate a pobreza para a melhoria do nivel de vida dos habitantes dos paises em
desenvolvimento, proporcionando financiamento, assisténcia técnica, servicos de assessoramento
em politicas e intercAmbio de informacdes (MARQUEZ, 2006).

A atuagdo do Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e da Organizagao
Mundial de Educacdo Pré-Escolar (OMEP/Brasil), segundo Ana Maria Souza (1996, p. 40)
“contribuiu para o estabelecimento de uma politica de Educacdo Infantil no Brasil,
principalmente a partir da década de 1970, colaborando na elaboracio de diretrizes bésicas e na
organizacdo de eventos que originaram defini¢des governamentais”. A autora atribui a ambos o
carater assistencialista, dirigindo suas propostas ao combate da pobreza vista como uma ameaga
ao desenvolvimento do pais. Ao analisar as politicas de Educagdo Infantil no Brasil, Falvia
Rosemberg (2002b, p. 29) explicita a forte influéncia de modelos ditos “ndo formais” com baixo
investimento publico, como as creches domiciliares e maes-crecheiras, propugnados por
organismos multilaterais, dentre os quais Unesco e Unicef a partir dos anos 1970, e o Banco
Mundial, na década de 1990. Acrescenta a autora que tais propostas, incorporadas no passado
recente, ameacam o presente atual. A pesquisa de Marquez (2006), por sua vez, constatou a
longevidade histérica da intervencdo do Banco Mundial na formulag¢do, implementagcdo e
monitoramento das politicas educacionais no Brasil, com a recente incorporacdo da Educacao
Infantil, instituindo e consolidando a teoria do capital humano como premissa e fundamento
tedrico para todos os niveis da educacao.

Interessante destacar que as organizagdes internacionais se apresentam como agéncias
técnicas na formulagdo de politicas publicas, isto €, como representantes de conhecimentos
especializados que indicam as melhores alternativas para a defini¢cao de prioridades, estratégias e
avaliacdo. De fato, as op¢des materializadas nas politicas publicas podem se fundamentar em

conhecimentos cientificos, sendo que os cientistas e suas associacdes também atuam como
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sujeitos sociais no processo de formulacdo e implementagdo das politicas. Na Educagdo Infantil
brasileira, por exemplo, Ana Liucia Faria (2005) destaca o protagonismo da Fundacdo Carlos
Chagas (FCC) e seus pesquisadores na constru¢do de outras possibilidades e concepgdes que
contribuiram na delimitacao da politica para a drea.

Cabe ressaltar, entretanto, concordando com Rosemberg (2001) que as decisdes
sempre serdo politicas. E preciso, portanto, questionar a dissimulacdo daquelas como decisdes
técnicas, que seriam inquestiondveis porque respaldadas pela ciéncia, como querem o0s
organismos internacionais. Nesses casos, “andlises provisorias e questiondveis podem assumir o
estatuto de verdade cientifica apoiando, diretamente, a tomada de decisdes politicas”
(ROSEMBERG, 2001, p. 22). Nesse contexto especifico, a ci€ncia torna-se mera manipulacio
ideoldgica, servindo como instrumento legitimador do poder e da dominagdao de determinados
grupos em detrimento de outros, quase sempre prevalecendo os interesses da minoria — os donos
do capital — sobre a maioria — os explorados e subordinados pelo capital.

Nessa perspectiva, consideramos que € criado verdadeiro abismo entre o que ¢é
proclamado como direitos infantis e a dura realidade de miséria e abandono em que vivem a
maioria das criangas no Brasil, quicd no mundo inteiro. Pensar, propor e assegurar direitos
humanos sob a hegemonia voraz do capital que aumenta vertiginosamente a destrui¢do ambiental
e humana, com o crescimento assustador da concentracdo de renda de poucos e ampliacdo da
miséria de muitos, € uma situacdo desafiadora. Tendo em vista que a Constituicdo Federal do
Brasil (1988) define essas condicdes como direitos sociais dos brasileiros (art. 6°), caberia papel
central ao Estado na organizacdo, no financiamento e provisao do acesso a todas as camadas,
grupos e classes sociais.

A Educacdo Infantil, necessariamente, € correlata a varios setores das politicas
sociais, dentre os quais, a familia, a mulher, a infancia, a educacio e o trabalhador. Nao pode,
entretanto, ser tratada apenas como um elemento a mais, a0 mesmo tempo em que sua
abrangéncia ndo alcanca a totalidade dessas politicas, sejam as educacionais, sejam para a
infancia, a mulher, a familia e o trabalhador (ROSEMBERG, 2002a). E preciso, portanto, que
seja reconhecida sua especificidade e sua articulagdo com o conjunto das politicas sociais. As
politicas publicas educacionais, por sua vez, transpdem os limites da legislacdo e regulamentacao,
realizando-se por uma diversidade de acdes dirigidas ao planejamento, financiamento, difusdo do

seu idedrio em agdes e espacos ndo-governamentais. Assim, a constru¢do de uma politica
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nacional de Educacdo Infantil requer a aprovacdo e efetivagdo de leis e normas para o
funcionamento das instituicdes, bem como de acdes coordenadas e articuladas aos objetivos
legalmente estabelecidos.

A proposicdo de Educacdo Infantil enquanto um dever do Estado e,
conseqiientemente como politica publica, é muito recente no Brasil. A historicidade do
atendimento a infincia brasileira demonstra, ao contrdrio, que a descontinuidade e a auséncia de
uma concepcdo de direitos caracterizam a oferta desigual e o atendimento precdrio nas
instituicdes de educacdo das criancas de até seis anos. Diferentes estudos evidenciam que o
descaso do Estado em relacdo a infancia e sua educacdo se expressa na superposi¢cdo de funcdes
de 6rgaos responsdveis pela Educacao Infantil; no tratamento das instituicdes por meio de agcdes
emergenciais e esporadicas; no infimo — e infame — aporte de recursos para financiamento
suficiente e adequado; na absoluta falta de preocupacdo com a formacdo e qualificacdo dos
profissionais, dentre outros (SOUSA, 1996; BARBOSA, 1., 1999a; ROSEMBERG, 2002a;
KRAMER, 2003; HADDAD, 2002; ALVES, 2002).

Tal superposicio e a falta de continuidade caracterizaram abandono e

desresponsabilizacdo do Estado pelo atendimento, como indica a andlise de Ivone Barbosa

(1999a, p. 03) destacando que

a Educacdo Infantil sempre foi de todos e nunca foi de ninguém, porque nunca houve
uma preocupacdo mais sistemdtica com a continuidade de uma politica de melhorias
para a infincia pobre no Brasil. Nenhum 6rgdo publico se sente plenamente preparado
atualmente para criar propostas efetivas e suficientes de operacionaliza¢do da Educacio
Infantil, apesar de ela ter sido proposta oficialmente hd quase cem anos. Cada iniciativa
parece ter se pautado em uma visdo limitada, privilegiando uma idéia de infancia
abstrata, sem se preocupar com o marco da existéncia concreta de cada crianga. Ou seja,
sem propor um didlogo transformador das condigdes objetivas da realidade da infancia
pobre brasileira, muitos programas assistenciais servindo apenas para mascarar as
relagdes histdrico-sociais e culturais contraditérias, de opressdao e de oposi¢do travadas,
inclusive no esteio das politicas publicas para a infincia e englobadas nas atitudes de
quem diretamente lida com as criangas, os educadores (BARBOSA, I, 1999a, p. 03).

Para que a infincia se tornasse um setor de politicas publicas fez-se necessdrio
reconhecer a especificidade das criancas enquanto grupo social, tornando-a campo de intervencao
social. Esse processo, construido historicamente, apresenta diversas iniciativas e propostas de
protecdo e assisténcia a crianca, com distintas finalidades e concepcdes, predominando a versdao

filantrépico-assistencialista, voltada implicitamente para a subordinacdo das classes trabalhadoras
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ao projeto do capital. As politicas para a infancia, nessa perspectiva, visam proteger as criangas,
ou seria melhor dizer, controlar a (con)formacdo dos futuros trabalhadores as necessidades de
producdo e acumulacdo do capital. A luta histérica do capital para subordinar os trabalhadores
desdobrou-se em perversas manobras capitalistas, tais como o arrocho salarial e a perda/expulsao
do trabalho que obrigam o trabalhador a sujeicdo aos ditames e exigéncias da empresa — ou
qualquer local de emprego, no qual seja possivel vender a forca de trabalho — para satisfazer as
necessidades de sobrevivéncia humana.

O surgimento das instituicdes de Educacdo Infantil® revela forte organicidade com as
demandas de cada estdgio de reproducdo e acumulacio do capital. Nesse sentido, as institui¢des
educacionais sdo, também, tributarias da tendéncia moralizante e conformadora do capital sobre o
trabalho; embora a contradicio de que sdo constituidas confira-lhes potencial critico e
contestatorio, fazendo coexistir as possibilidades de reproducdo e de transformacdo social. A
instalacao de escolas e de outras institui¢des para cuidado e educacio de criangas pequenas nos
primérdios da sociedade capitalista guarda relacdo com a finalidade de adaptacdo das criangas-
futuros-trabalhadores a rotina e ao ritmo do trabalho com disciplina e docilidade. Ao mesmo
tempo, representa reconhecimento social e preocupacdo com as condi¢des de vida e
peculiaridades infantis, visando promover o desenvolvimento das criangas e atender a suas
necessidades (BARBOSA, L., 1999b ; BARBOSA, M., 2000; FARIA, 2002; ALVES, 2002).

As transformagdes engendradas no capitalismo inauguram novo papel para a infancia,
requerendo controle e dominio sobre as criangas, visando, além de guarda, protecdo e garantia da
vida, ensind-las desde cedo a assumir o papel de trabalhador livre. Nessa dire¢do, Mariano
Enguita (1989, p. 109) considera que o século XVIII representou 0 momento culminante dos
orfanatos e do internamento e disciplinamento infantil em casas de trabalho, pois o
desenvolvimento das manufaturas “converteu definitivamente as criancas na guloseima mais
cobicada pelos industriais: diretamente como mao-de-obra barata e, indiretamente, como futura
mao-de-obra necessitada de disciplina”. Sabemos que a exploracdo do trabalho infantil nas

fabricas foi — e continua sendo — estratégia do capital para obter trabalho a baixos custos e sem

¥Sabemos que as primeiras institui¢des de atendimento 2 crianga pequena, de zero a seis anos de idade, ndo eram
propriamente escolas, mas asilos, orfanatos e creches. No entanto, consideramos que, em ultima instincia, todas
essas instituicdes possuem forte cardter educacional, aqui entendido como a¢@o orientada para determinados fins:
educacdo para a submissdo a domina¢do ou para a emancipacao e superacao da exclusio.
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insubordinacdo, dado que as criancas por si ndo possuem as mesmas alternativas de reacdo e
reivindicacdo de que dispdem os trabalhadores adultos.

De modo geral, a partir do final do século XVIII, o mundo ocidental se tornou cenario
de um movimento que incorporava atengdo especial as criancas pequenas, inclusive a sua
educagdo. Proteger as criancas implicava, necessariamente, educd-las seguindo principios,
conceitos e preconceitos raciais € de classe social. Nesse sentido, configura-se o bindmio
atencao/controle, no qual as criancas sdo tratadas de modo diferenciado no mesmo processo em
que se estabelecem seus limites, conforme a classe social a que pertencem. A crianga “rica” é
paparicada, tem possibilidades de ndo trabalhar, porém se torna “privatizada” pela familia e
aprendendo a ser burguesa; a crianca das classes trabalhadoras € privada de condi¢des basicas de
sobrevivéncia, tendo que trabalhar e aprendendo a ser operdria (FARIA, 2002, p. 66). Aprender a
ser operdria ndo significa propriamente aquisi¢do de habilidades e conhecimentos técnicos para
exercicio da profissdo, mas a adaptacdo da crianga as condicdes subjetivas e objetivas do
mercado de trabalho e ao papel servil reservado aos trabalhadores: vender sua for¢a de trabalho e,
trabalhando, produzir as riquezas sociais enquanto reproduz sua condicao de aliena¢do material e
cultural.

Nota-se, assim, que as politicas para a infancia resultam da correlacdo de forcgas entre
diversos segmentos da sociedade, incorporando debates, embates e antagonismos da luta de
classes que se opdem no modo de producdo capitalista. Nesse sistema, o Estado desempenha
papel fundamental de suporte ao desenvolvimento do capital, portanto, defende os interesses
mercadoldgicos e, somente sob pressdo dos trabalhadores e pesquisadores, incorpora os interesses
e atende as necessidades dos trabalhadores. Dessa maneira, o atendimento a Educacdo Infantil no
Brasil expressa estratégias de subordinacdo das classes populares, assumindo a educacdo da
infancia de baixa renda como ‘“vital para o controle da convulsdao social decorrente do
agravamento das crises econdmicas, da pobreza e da miséria da maioria da populacao do planeta”
(BARBOSA, ALVES, MARTINS, 2005, p. 02). Nessa perspectiva, a manuten¢do de medidas
paliativas e emergenciais nas politicas de Educagdo Infantil visa assegurar “uma solucdo de
compromisso entre as forcas hegemonicas capitalistas e os movimentos reivindicatorios ou de
resisténcia dos diferentes grupos sociais” (BARBOSA, 1., 1999a, p. 2).

A Educacdo Infantil brasileira constituiu-se de modo fragmentado, ndo somente

pulverizada em uma diversidade de 6rgaos federais, na iniciativa privada e filantrépica, como
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também configurando duas redes paralelas, diferenciando o tipo de atendimento conforme a
classe social de origem das criangas. Para as classes populares, uma educagdo precéria, em locais
improvisados, com educadoras voluntdrias e sem formacao especifica, sem recursos materiais e
pedagogicos, priorizando a domesticagdao do corpo e das mentes, sob propostas compensatérias e
custodiais; enfim uma educacdo pobre para pobres. A segmentacdo do atendimento conforme a
populacdo atendida contribui para a constru¢do e disseminacdo de preconceitos em relagcdo as
institui¢des e as criangas nelas atendidas. A idéia pejorativa de creche como depdésito de criangas,
se torna marca histérica da institui¢do, vinculada ao modo como foi justificada a sua criagao
como local de guarda e custédia com a finalidade de liberacdo da mulher para o trabalho
extradomiciliar. Ou seja, o atendimento era ofertado — precariamente, em termos quantitativos e
qualitativos — aos necessitados (OLIVEIRA et al., 1992; BARBOSA, 1., 1999a; 1999b;
KUHLMANN JR, 2001; ALVES, 2002; 2006; MARQUEZ, 2006, dentre outros).

Sob o assistencialismo que se caracteriza como imposi¢do de passividade aquele que
recebe as “dddivas”, favor e caridade dos governos ou dos mais ricos, a infincia € assistida e
cuidada mediante o estigma de incapacidade familiar e das maes. A instituicdo assume a funcdo
de substituta materna e moralizadora das familias, devendo ensina-las a cuidar e educar seus
filhos, de acordo com a moral e os modelos ideolégicos impostos pela burguesia. A andlise de
Barbosa, L., (19990, p. 2-3) explicita o cardter paradoxal que atravessa as institui¢des de educagdao

infantil:

Importante notar que a proposta de atendimento aos filhos de mulheres trabalhadoras, de
vidvas e mulheres abandonadas por seus maridos, foi conjugada historicamente a idéia
de ‘incompeténcia’ feminina para a maternidade. Dessa forma, paradoxalmente, a
mesma instituicdo que deveria auxiliar na liberagdo da mulher para o trabalho,
condenou-a a sentir-se culpada, assumindo para si a responsabilidade de ‘fracasso’.
Concomitantemente, justificou-se a necessidade de entregar seus filhos a creche para que
ali fossem guardados, protegidos das mazelas da pobreza.
Ademais, a elaboracdo e implementacdo de politicas para a infancia e educagdo
infantil, ao expressar representacdes acerca de seus destinatarios (NUNES, 2005), constitui e é
constituida por conceitos e fungdes atribuidos a institui¢do e ao profissional que nela atua, por
concepcoes de infancia, de crianca, de educagdo, enfim, de homem e de sociedade. Nesse sentido,
€ perpassada pelo contexto socio-politico-cultural mais amplo, e implica op¢des e principios

politicos e pedagdgicos que direcionam os projetos para finalidades de subordinacdo ou de
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construcdo da emancipacdo humana, desde a pequena infancia. As propostas e praticas
assistencialistas, de cardter moralizador, explicitamente vinculam-se a concep¢do de crianga
heterdbnoma construida e divulgada no processo de desenvolvimento das pedagogias modernas. A
crianga € concebida como ser fragil, que depende da ac¢do dos adultos e da educagdo para adquirir
autonomia, liberdade, independéncia.

A situagdo de incompletude infantil com relagdo ao adulto, que acarreta restricdes
para satisfazer suas necessidades de sobrevivéncia, é usada como tnico delimitador da infancia,
naturalizando sua dependéncia e subordinando-a ao adulto, com sua autoridade e supremacia. A
diferenca € transformada em inferioridade e nega-se a potencialidade atual das criangas, tratando-
as como meras receptoras de cuidado e prote¢do, como um vir-a-ser — futuro trabalhador, futuro
cidaddo — projetando suas possibilidades de a¢do para um tempo vindouro’. A capacidade de
pensar e de produzir sua propria histéria € atribuida apenas aos adultos, ja educados e maduros
para tomar decisdes e exercer a cidadania. A €nfase, por conseguinte, é colocada nas limitagdes e
ndo nas possibilidades e capacidades da crianca, compreendendo a infancia apenas como um
periodo transitério, no qual a crianca estaria sendo preparada para a vida (BARBOSA, 1., 1999a;
ALVES, 2002).

A infancia € tratada de forma paradoxal, recebendo uma atenc¢do que discrimina,
exclui e, muitas vezes humilha. No percurso das politicas publicas vemos a infancia marginal, o
menor, o pobre, o necessitado, a familia insuficiente e inadequada, a mae culpabilizada. Acima de
tudo, o Estado omisso e inoperante, relegando o futuro da nacdo, como sao chamadas as criangas,
a um atendimento demarcado por medidas esporddicas, emergenciais e paliativas. Nesse
contexto, a Educacao Infantil ocupa lugar secundarizado nas politicas educacionais, a mercé de
Secretarias da Acdo Social, da Justica, da Assisténcia, do Trabalho, deixando de ser construida
uma politica articulada nos diversos setores das politicas sociais correspondentes ao cuidado e
educagcdo das criangas pequenas (OLIVEIRA et al., 1992; BARBOSA, 1., 1999a; 1999b;
KUHLMANN IJR, 2001; ALVES, 2002; 2006; KRAMER, 2003; BITTAR, SILVA, MOTTA,
2003; MARQUEZ, 2006). E pertinente, por isso, que assumamos a defesa da insercio da

Educagdo Infantil no campo das politicas educacionais, na perspectiva de que seja resgatada e

° E interessante observarmos que as criangas sio tratadas como depositarias das esperancas e sonhos dos adultos,
levando-as a negarem os desejos e necessidades proprios de sua vida infantil presente para construir “um futuro
melhor” e se tornar um adulto feliz. E possivel adiar a vida? Por que ndo criamos as condi¢des para viver plenamente
desde a infancia?
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reconhecida sua importancia real tanto para as criangas quanto para as familias e para a sociedade
em geral.

Assim, as politicas oficiais para a Educacado Infantil no Brasil, a partir das décadas de
1960 e 1970, incorporaram a “teoria da privacao cultural” que delimita carater compensatério nas
propostas didatico-pedagdgicas de creches e pré-escolas, atribuindo a estas dltimas a funcdo de
estimulacdo cognitiva e de preparacdo para a alfabetizacdo, enquanto prevengdo dos problemas
de rendimento escolar na escolarizacdo posterior. Foi assumida a defesa da compensacdo de
caréncias afetivas e do déficit cultural por meio da educacao escolar, especialmente na pré-escola
que passa a ser considerada “como um espaco educativo definido por um periodo transitério da
crianca, em que ela se ‘prepara’ para freqiientar futuramente salas de alfabetizacio” (BARBOSA,
I., 1999a, p. 01). Somente nesse periodo, a faixa etdria anterior a escolaridade obrigatéria foi
incluida nos discursos dos 6rgaos publicos ligados a educacao.

A Lei n. 4.024 de 1961 (Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) discretamente
refere-se a Educagdo Infantil, considerando-a dentro do Grau Primério dividido entre Educagao
Pré-Escolar e Ensino Primério. Dez anos depois, a Lei n. 5.692/71 reafirmou a tendéncia presente
na LDB de 1961 de considerar a Educacdo Infantil como prerrogativa das maes trabalhadoras,
limitando-se a definir vagamente que os sistemas de ensino velariam para que as criangas
menores de sete anos recebessem conveniente educagdo, estimulando as empresas na criacdo de
jardins de infancia ou institui¢des equivalentes. Interessante notar que o sistema educacional nao
assume a responsabilidade pela oferta e manutencdo da educagdo de criancas pequenas. No que
se refere aos principios e a concep¢ao do atendimento, o discurso oficial proclamou a educagao
compensatdria e reforcou a idéia de substituicdo a familia que, supostamente, ndo consegue
cuidar e educar suas criancas, culpabilizando-a por suas mazelas, tal como faz a tendéncia
custodial-assistencialista.

Durante os governos militares, a politica de atendimento a infincia continuou a
reforcar a creche como equipamento assistencial para as criancas e familias carentes. No
contexto de wuma politica repressiva, excessivamente autoritiria, sob um modelo
desenvolvimentista que acirrava as diferencas e desigualdades sociais, era preciso controlar a
populacdo, evitar e conter manifestacdes contrdrias ao Regime. Para manter a hegemonia, o
governo alternava a utilizagdo da repressdo politica com a formulacdo de politicas

assistencialistas, que incluem a Educacgdo Infantil, objetivando interferir nas correlagdes de forcas
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sociais presentes naquele momento. Empregando um discurso de combate a pobreza, a oferta do
atendimento em creches as classes populares apresentava-se como forma de melhoria das
condic¢des de vida e demonstragdo da atuagdo dos governos no sentido de uma politica social, que
era objeto de reivindicacdo popular. Numa estratégia de concessao, o Estado buscava a adesdo e o
apoio das familias trabalhadoras.

As politicas publicas para a infancia, contudo, ndo seguem uma direcdo linear, pois
sdo constituidas na correlacdo de forgas sociais. Destarte, a criacdo de creches para atender
filhos/as de maes trabalhadoras no periodo de 1950-1970, ndo se constituiu apenas em uma
estratégia governamental, mas, expressou-se como resultado da luta de movimentos sociais
feministas e de uma producdo cientifica que valorizava e reconhecia cada vez mais a importancia
da educagdo das criancas em contextos coletivos diferenciados da familia. Nesse sentido, a
trajetéria da Educacdo Infantil se imbrica com a histéria da mulher e da pesquisa. E o que
constata Faria (2005, p. 1026): “hoje as pesquisas dao continuidade aquelas primeiras pesquisas
de 1970 e sdo elas que subsidiam as politicas que pretendem superar o modelo escolar na
educagdo infantil”. Tal superacdo se propde como alternativa para as politicas, propostas e
praticas de educagdo da infancia que busquem contribuir para a construcdo de emancipacio e
cidadania das criancas desde a mais tenra idade. Essa posicdo fundamenta-se, primeiramente, no
reconhecimento das criancas como pessoas integrais, capazes de agir e de transformar(se) na
cultura. Isso é postulado na concepc¢do de direitos e de cidadania que se apresenta atualmente no

campo das politicas para a infancia e a Educagdo Infantil no Brasil.

1.2 Infancia e Educacio Infantil como direito: conquistas e desafios historicos

Nas udltimas décadas do século XX, a reestruturagdo produtiva, o neoliberalismo e a
globaliza¢do da economia mundial — ou mundializacdo, como preferem alguns economistas e
socidlogos — engendram transformacdes econdmicas e socio-culturais que parecem afetar todas as
instancias da vida humana. Configuram-se tendéncias internacionais de ressignificar a atencao e o
atendimento a infancia. As pesquisas sobre a infancia, o reconhecimento social da importancia
das experiéncias nesta etapa da vida, as conquistas dos movimentos de defesa dos direitos da

crianca provocam mudancas na legislacdo, como fatores determinantes nesse processo de
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repensar as funcdes sociais das institui¢des que tradicionalmente atendem a criangas na faixa
etdria de zero a seis anos.

Diferentemente dos periodos anteriores, passa-se a considerar formalmente o
atendimento em creches e pré-escolas como dever do Estado e direito da crianca a educacdo. As
discussdes na drea destacam questdes como o cardter pedagdgico e as especificidades do
trabalho, os objetivos e as funcdes sociais das instituicdes, a formacdo e a atuacdo dos
profissionais, a necessidade de assegurar financiamento especifico e padrdes de qualidade para o
atendimento. A Educacao Infantil passou a ser legalmente considerada um Dever do Estado como
primeira etapa da Educacdo Baésica, expressando uma visdo de crianca cidadd, ser de direitos,
dentre os quais, a educacdo em creches e pré-escolas. Essas instituicdes comecam a receber uma
conotacdo positiva, numa tentativa de superar as idéias de caréncia e de incompeténcia familiar.

Tal movimento de transformacdo € constituido e constituinte de um processo de
construgdo legal e tedrico-pratica que enseja modificagdes profundas no atendimento as criangas
de até seis anos de idade, tanto no que se refere a ampliacdo do acesso quanto a melhoria da
qualidade dos projetos e praticas educativas. Isto representa uma forma de ampliacdo da luta pela
democratizacao da educacdo (BARBOSA, 1.,1999b). A busca de reconhecimento do direito a
Educacgdo Infantil insere-se em um movimento popular mais amplo de defesa dos direitos das
criangas, com participacdo de diversos segmentos sociais, organizacdes, sindicatos, associacoes
cientificas, universidades, cujas conquistas foram sendo legitimadas por documentos histéricos,
como a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca, de 1959, e a Convencdo Mundial dos
Direitos da Crianca, de 1989, ambas sob a coordenagdo da Unesco. Paradoxalmente, o
desenvolvimento contraditério do capitalismo, ao afrontar as condi¢des de uma vida humana
digna, explorando o trabalho de adultos e de criancas, impde a necessidade de criacdo de
mecanismos de prote¢do daqueles que sdo explorados.

O reconhecimento da importancia do cuidado e da educacdo das criangas pequenas
resulta da confluéncia de indmeros fatores: as transformag¢des no modo de producdo e relacdes
sociais; as alteracdes na configuracdo de distintas instituicdes da sociedade como a familia e do
papel da mulher; a producdo cientifica que possibilitou novos olhares para crianga, em varios
campos do conhecimento. Nesse sentido, Faria (2005, p. 1016) destaca o importante papel das
investigacdes sobre a infincia que, “olhando, observando, dando voz e ouvidos a crianca —

mesmo quando ela ainda ndo fala, anda ou escreve” possibilitam reconhecer a capacidade infantil
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de estabelecer multiplas relacdes, com alto e sofisticado grau de comunicagdo. A mesma autora
alega, ainda, que o movimento histérico de construcio de uma pedagogia da infancia e da
Educagdo Infantil busca conhecer a crianca em ambiente coletivo, na producdo das culturas
infantis: “hoje sabemos que a crianca é um ser humano competente, capaz de multiplas relagdes,
portador de histéria, produzido e produtor de cultura, e assim € sujeito de direitos” (FARIA,
2005, p. 1027). O que significa a crianga ser reconhecida hoje como sujeito de direitos? Que
direitos possuem as criangas?

Em principio, podemos considerar que a nocdo de direitos remete a idéia de
cidadania; ou seja, os cidaddos sdo sujeitos que possuem prerrogativas de uma vida e convivéncia
digna, livre e igualitdria em relacdo aos seus semelhantes. Os direitos humanos referem-se,
portanto, a propria sobrevivéncia e se caracterizam como histéricos, inaliendveis, irrenunciaveis,
imprescritiveis, relativos, universais, cuja concretizacdo pode ser exigida sempre que houver
omissdo do responsdvel. Os direitos fundamentais dos cidaddos geralmente sdo prescritos
formalmente em leis e no ordenamento juridico dos paises, e correspondem ao dever do Estado
em assegurar que sejam cumpridos, por meio das politicas publicas. Mas, o que significa
cidadania?

O conceito de cidadania, como construcao social, ndo € natural nem universal. Seus
significados, ao contrario, sdo nitidamente marcados em cada etapa do desenvolvimento social
em que é gestado. Na sociedade dividida em classes, sob a relagdo de forcas que se estabelece
entre grupos com interesses distintos e antagdnicos, esse conceito, como tantos outros, acaba se
tornando uma categoria que expressa a posicao do projeto hegemonico. Assim, importa explicitar
as diferencas conceituais e politicas da idéia de cidadania, negando a sua condi¢@o de pressuposto
e problematizando-a, tendo em vista compreender seu cardter e suas implicagdes nas relagdes
sociais. Que € cidadao? Que elementos compdem a cidadania?

Nos marcos da sociedade liberal-burguesa, ser cidadao refere-se a possuir
oportunidades iguais, numa perspectiva que se pretende superadora da desigualdade vigente no
feudalismo em que a posi¢do dos individuos era determinada pela hereditariedade. No sistema
capitalista, ao contrdrio, as oportunidades siao igualmente oferecidas a todos e o €xito ou fracasso
passam a depender exclusivamente do esfor¢co e capacidade de cada um. Sob essa 6tica, os
cidaddos encontram-se em condicao de igualdade como proprietarios, por exemplo, no mercado,

pois enquanto alguns possuem os meios de producdo, outros sdo donos da forca de trabalho e
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podem negociar livremente. A liberdade individual € insepardvel da idéia de cidadania burguesa,
entdo, aparentemente, o trabalhador nao é forcado a se empregar, mas pode escolher no mercado
a vaga que melhor lhe parecer, conforme sua formacao e seus interesses e aptidoes.

Essas premissas acompanham e sustentam ideologicamente o desenvolvimento do
capitalismo, e modificam-se adquirindo novos contornos sob contetddos idénticos. Atualmente, na
sociedade neoliberal (re)apresenta-se a idéia de condi¢des iguais para todos os trabalhadores na
livre concorréncia no mercado de trabalho, cujos melhores postos estdo reservados aos melhores

preparados. Delineia-se o conceito de empregabilidade que

N

diz respeito & qualificagdo, as habilidades, disposicdo, atitudes ante um mercado de
trabalho que jd nfo estd mais em expansdo. Se este se contrai e deixa grande parte dos
que procuram trabalho de fora, comeca-se a buscar nas virtudes individuais e na
qualificacdo as razoes pelas quais alguns conseguem e outros ndo conseguem empregar-
se. Transfere-se do social para o individual a responsabilidade pela inser¢@o profissional
dos individuos (PAIVA, 2002, p. 59).

Tal representacdo ndo se limita as relagdes de trabalho, mas se estende a todos os
campos da vida social, afetando as politicas publicas sob a premissa de que as chances sdo iguais
e o aproveitamento depende da capacidade de cada um. Responsabilizando o préprio individuo
por seu desempenho, mascara-se a profunda exclusdo que caracteriza intrinsecamente o sistema
capitalista, que tem a miséria e a pobreza como desdobramentos “naturais” do seu modo de
producdo (MESZAROS, 2002; DEL PINO, 2002). A igualdade de oportunidades é uma faldcia
que sustenta uma profunda desigualdade social (FERREIRA, N., 2000). Esse marco € ideolégico
e ideologizante, pois oculta a realidade e inverte as suas relacdes como também apresenta seus
pressupostos como cidadania e liberdade articuladamente em uma visdao de mundo que
universaliza essa concepg¢do, que € particular de determinada classe social, como representativa
dos interesses da sociedade como um todo.

A concep¢do marxiana, que assumimos no presente trabalho, opde-se radicalmente a
cidadania liberal burguesa. Nega a igualdade de oportunidades e propde a igualdade de condi¢oes
como fundamento da cidadania. Sob esse prisma, os cidaddos usufruem de condicdes iguais e
suficientes para sua existéncia na sociedade. Estar em igualdade quanto a satisfacdo das
necessidades humanas — ndo apenas as naturais, mas também aquelas que sdo (re)criadas
socialmente no processo em que os homens produzem sua vida coletiva, transformando a

natureza e a si mesmos — € a condicdo fundamental da cidadania que assegura justica social.
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Trabalho, educacdo, moradia, saide, lazer, tornam-se, entdo, principios universais, enquanto
dimensdes intrinsecas da construcdo de sociabilidade. Nessa 6tica, € inconcebivel, por exemplo, a
divisdo do sistema educativo em redes paralelas, com padrdes de qualidade diferenciados
conforme a classe social a que se destinam, pois “educagdo nio é mercadoria e sim um direito
social que deve ser garantido a todos pela oferta de ensino de boa qualidade” (MASCARENHAS,
2005, p. 162).

No que se refere a infancia, sua trajetdria constitui e expressa a ambigiiidade entre o
nao-reconhecimento de suas especificidades enquanto sujeito social, e certa valorizagdo, desde a
designacdo dessa fase da vida. A palavra infante traz, de suas origens grega e latina, o sentido de
impossibilidade de manifestacdo, auséncia da fala. Entretanto, o infante é o principe herdeiro,
com imensa responsabilidade. Nao nos esquecamos da ambigua visdo religiosa que considera a
alma infantil marcada pelo pecado original, mas também se refere a crianga angelical, amada por
Jesus, atribuindo pureza, simplicidade e ingenuidade a infancia. Socialmente a crianga é tratada
como sujeito menor, sem fala, sem voz, que deve sempre obedecer aos que possuem a razao e a
capacidade de expressao, ao mesmo tempo em que nela sao depositadas esperancas de um futuro
melhor.

A imagem contraditéria da infancia, segundo Bernard Charlot (1986), atribui a
crianca uma natureza dual, como se os comportamentos duplos e antagdnicos fossem natos.
Assim, consideramos a crianga como inocente € md, porque exprime sinceramente suas idéias,
obedece gentilmente, tem sentimentos de ternura, porém ¢é agressiva, maliciosa, teimosa e
respondona. Como ser incompleto que ainda vai desenvolver suas habilidades, a crianga € vista
como perfeita e imperfeita, dependente e independente, herdeira e inovadora. Por um lado,
necessita do adulto, é submissa e ndo pode decidir por si mesma, por outro lado, anseia por
autonomia, quer exercitar suas capacidades e sujeita o adulto aos seus desejos; prolonga o adulto,
contudo, representa-lhe a propria morte. Ressalta o autor que tais caracteristicas ndo decorrem da
natureza infantil, ao contrario, expressam a condi¢c@o infantil e as relacdes entre crianca, adultos e
sociedade, estabelecidas na prépria contradi¢ao social.

Por ser construgdo histérica, a nocdo de infancia modifica-se e assume novas feicoes,
mas nem sempre abandona as antigas. Do lugar de anonimato enquanto grupo social especifico,
vivendo, aprendendo, trabalhando, festejando com os adultos, como se fosse um deles — quando

conseguia resistir as intempéries da vida e se mantinha viva por um periodo de tempo que lhe
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permitia andar sozinha — a crianca passou a ocupar novo espaco na familia, cuja organizagdo se
alterou, em torno do objetivo de assegurar a sobrevivéncia infantil, como defendeu Philippe Aries
(1981)'°. A partir de uma diferenciacdo do wuniverso infantil, as criancas sio separadas dos
adultos e dos idosos. O cuidado e a educagdo passam a ser vistos como responsabilidade da
familia e, sobretudo, da mae. Nesse processo em que surge a crianga burguesa que € cuidada,
valorizada, protegida, mas também vigiada e punida, a0 mesmo tempo adquiriu visibilidade a
existéncia da infancia sem familia, abandonada nos orfanatos, nas rodas dos expostos, nos
hospitais, a crianga que trabalha como gente grande nas fabricas e € privada de condigdes
minimas de sadde e sobrevivéncia (BARBOSA, M., 2000).

Primeiramente, € preciso ressaltar que a suposta “descoberta da infancia” na verdade
constitui uma forma especifica com que a sociedade passou a lidar com as criangas, num
determinado momento de desenvolvimento das forgas produtivas e de mudancas no modo de
producdo. Se as bases materiais de producdo mudam, inevitavelmente se constituem novas
formas de representacdo e de relagdes sociais. A humanidade sempre conviveu e se preocupou
com a infancia e com as criancas, em todo tempo e lugar, embora ndo da mesma forma. Existindo
as criangas, como sempre existiram, como poderiam os adultos “ignorar” seres inicialmente
dependentes que lhes exigiam algum tipo de cuidado e atencdo para sobreviver? Assim,
concordamos com a premissa de Peter Stearns (2006) acerca da tensdo entre a permanéncia e a

variabilidade das caracteristicas da infancia na histéria mundial:

ha aspectos cruciais sobre as criangas e a infincia que ndo variam nem mudam
significativamente de um lugar ou de uma época para outra, inclusive o fato evidente de
que todas as sociedades tém alguma forma de diferenciar a infancia da maioridade, pelo
menos em parte. [...] a0 mesmo tempo, no entanto, sdo constatadas reais e fundamentais
variacdes e mudangas, quando € feito um trabalho histérico sério. De fato, a histdria da
infincia impde um confronto entre o que é ‘natural’ na experiéncia das criangas e o que
¢ construido por forgas histdricas especificas [...] (STEARNS, 2006, p. 15).

E preciso compreender, entdo, que existem muitas infancias, a partir de uma defini¢ao

universalista que proclama principios idénticos, mas adquire configuragdes sociais especificas,

1°0s estudos de Philippe Arigs (1981) tornaram-se uma referéncia amplamente utilizada em andlises e investigacdes
no campo da infancia e da educacdo infantil. O autor considera que a infancia surge na Europa, nos séculos XVI e
XVII, a partir da alteragdo dos sentimentos e relacdes frente a crianca, no contexto burgués. Sua obra, entretanto,
recebe criticas quanto ao conceito de “descoberta da infancia” que expressa a idéia de uma fase natural dos seres

humanos, que sempre existiu, mas simplesmente passou a ser notada; a sua visdo histdrica linear e limitacdes
metodoldgicas, dentre outros aspectos.
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para diferentes grupos e classes sociais. O paradoxo aparente entre as duas formas de conceber e
tratar as criangas, na verdade constitui duas dimensdes de um processo Unico de representacdo da
infancia nos marcos do sistema capitalista. O cuidado e a atencdo prescritos como especificos e
necessarios a crianga parecem indicar que a infancia se tornou uma categoria especial. Revela-se
cruamente, porém, o significado da cidadania regida pela premissa de igualdade de
oportunidades: todos s@o iguais — criancas com caracteristicas e direitos semelhantes em qualquer
parte do planeta — porém, suas condi¢des de vida sao profundamente desiguais. Ao fim e ao cabo,
tornam-se pecas do mesmo jogo, subordinadas a exploracdo seja como for¢a de trabalho seja
como consumidores. Ademais, o proprio estatuto de cidaddo na sociedade burguesa se insere na
l6gica de producdo e reproducdo que visa obter lucro em detrimento do valor de uso, e transforma
tudo em mercadoria, inclusive as necessidades e os valores humanos.

Com o desenvolvimento do capitalismo, a articulacdo de fatores sdcio-econdmicos,
culturais e cientificos, tais como as mudancas na organizacdo familiar € no papel da mulher
devido a sua insercao no mercado de trabalho extradomiciliar; o interesse no estudo da crianga e
do desenvolvimento infantil por diversas ciéncias — por exemplo, a Medicina, a Psicologia; a
Biologia —; a preocupag¢do com a mortalidade infantil, com a infancia abandonada e com a
necessidade de educar as criangas preparando-as para a vida em sociedade, dentre outros, provoca
a criacdo de institui¢des especializadas para o cuidado e educacao infantil fora do lar, a partir do
nascimento da crianga.

Ao analisar a institucionalizacdo e rotinizacdo da educac¢do da infancia, Maria
Carmem Barbosa (2000) explicita que, independentemente das formas de compreender a crianga,
formou-se o reconhecimento de que ela necessita de determinado tipo de educagdo, para o que
foram construidos espagos especificos para as criancas pequenas, com denominacdes diferentes e
servicos diversificados, conforme a classe social atendida. Foram prescritos, também, modos
distintos de intervengdo, através das pedagogias com orientacdes diversas para a educagdo da
pequena infancia. Nesse sentido, a origem das instituicdes de assisténcia, cuidados e educagdo
para a primeira infincia, tais como creches, bercdarios, asilos, jardins de infancia, apresenta
muitos pontos em comum com a escola primdria, embora ndo estivessem diretamente vinculadas
entre si, resultando de determinadas condicdes sociais criadas por diversos dispositivos iniciados

no século X VI, dentre os quais Barbosa, M. (2000) destaca:
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1. a defini¢do de um estatuto da infancia;

2. a emergéncia de um espaco especifico destinado a educacio das criancas;

3. a apari¢do de um corpo de especialistas da infincia, dotado de tecnologias
especificas e elaborados c6digos tedricos;
4, a destruicdo de outros modos de educagdo; a institucionalizagdo propriamente

dita da escola: a imposi¢do da obrigatoriedade escolar, decretada pelo poder publico e
sancionada pelas leis (BARBOSA, M., 2000, p. 74)

O desenvolvimento do modo de produgdo capitalista, impulsionado pelo incremento
cientifico-tecnolégico, torna cada vez mais necessdria uma formagdo especializada do
trabalhador, via sistemas de ensino formais e, também, no proprio local de trabalho. A educagao
escolar, cuja obrigatoriedade foi imposta, se transforma em reivindicacdo da populagdo como
direito de cidadania. A escolarizac@o tornou-se, dessa perspectiva, uma das principais formas de
acesso aos conhecimentos sdcio-culturais, encarregando-se da qualificagdo para o trabalho —
atualmente, a famigerada empregabilidade é anunciada como determinante do ingresso ou
exclusdo do reduzido mercado de trabalho. O individuo ndo escolarizado, portanto, torna-se
marginal enquanto cidaddo, pois tem reduzidas suas oportunidades de participar da producdo e
fruicao dos bens materiais e culturais.

Ao analisarmos a historicidade das politicas publicas brasileiras para a infancia e a
Educacgdo Infantil explicita-se que a crianca nem sempre teve direitos assegurados, mas recebeu
atendimentos prestados como favor. Isto €, a infincia e sua educacdo figuraram nas leis e nas
acoes do Estado sob a figura do Amparo e da Assisténcia, portanto, a crian¢ca nao era
propriamente cidada visto que lhe eram atribuidos cuidados e ndo direitos. Esse panorama se
altera formalmente com a promulgacao, em 1988, da Carta Magna do Brasil, também conhecida
como Constituicdo Cidadd porque contempla uma definicdo de cidadania que visa assegurar
direitos individuais e sociais a todos os brasileiros indistintamente, incluindo setores
historicamente excluidos, dentre os quais a infancia. Desse modo, considera as pessoas em
diferentes fases geracionais; etnias; género; condi¢des sdécio-econOmicas; organizagdes
familiares; urbano e rural; portadores de necessidades especiais; atribuindo-lhes igualdade
perante a lei.

Em que pese algum avanco decorrente desta “ampliagao” do conceito de cidadania,
importa ressaltar que os fundamentos constitucionais do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a
seguranca e a propriedade remetem ao idedrio liberal do individualismo, no qual se assegura

igualdade apenas formal, mas ndo real, pois € considerada sauddvel a diferenciacdo entre os
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individuos que seriam diferentes em suas capacidades. Nessa perspectiva, é apresentada a defesa
de que cumpre ao Estado propiciar oportunidades idénticas, mas o sucesso ou fracasso dependerd
do potencial e, sobretudo, do esfor¢co de cada um. Reconhecemos que tal idedrio assume intenso
carater ideolégico porque dissimula e naturaliza a opressdo social como se fosse resultante de
diferencas naturais entre os cidadaos.

Ainda assim, resultante de abrangente processo de mobilizacao da sociedade civil no
contexto de redemocratizacdo social, a Constituicdo Federal (CF) de 1988 incorporou algumas
reivindicagdes de movimentos em defesa dos direitos da crianca, bem como de pesquisadores e
associagOes cientificas, movimentos feministas e outros segmentos sociais. Reconhecidamente, a
CF/1988 tornou-se o marco inaugural do novo contexto legal da Educagdo Infantil no Brasil,
introduzindo-a no Capitulo da Educacdo, como direito social das criancas, bem como dos
trabalhadores rurais e urbanos, enquanto assisténcia gratuita aos seus filhos em creches e pré-
escolas, portanto, direito das familias que optarem por esse atendimento, a ser assegurado pelo
Estado. A legislagdo reconhece a crianga como cidada, participe das relagdes sociais em condi¢do
de igualdade. Mas, o que € cidadania infantil?

No significado usualmente atribuido a cidadania sobressai a idéia de direitos
politicos, civis e sociais que envolvem a participagdo no processo politico e econdmico por meio
do voto — votando e sendo votado — da formacgdo de entidades representativas, atuando em esferas
de negociagdo politica, e do trabalho — produzindo e usufruindo da produ¢do (BARBOSA, I,
2001b). Seria possivel tal envolvimento e participagdo da crianca nesses processos? Ora, a
crianga nao € eleitora nem pode ser eleita; nao pode trabalhar, nem assumir responsabilidades por
seus destinos; nao participa das negociagdes politicas e, certamente, ndo interfere diretamente na
criacdo de projetos. Entdo, como se postula que a crianga é cidada?

Atribuindo a cidadania um significado intrinsecamente ligado a idéia de projeto,
Barbosa, Alves e Martins (2006) consideram que o individuo € cidaddo quando participa ativa e
criativamente dos projetos individuais e coletivos nos diferentes contextos, articulando suas acoes
cotidianas e assumindo posicdes e responsabilidades quanto aos interesses e destinos tanto
pessoais quanto dos grupos sociais. Postulamos que a cidadania infantil precisa ser entendida nao
na forma de direito politico, mas no reconhecimento das capacidades de a crianga agir, interagir,
criar significados e se construir nas relacdes com o mundo, sendo também, construtora de cultura

com seus pares € com os adultos (BARBOSA, 1997). Interessante notar que as conquistas sociais
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das criangas resultam da articulagdo e atuacdo decidida de adultos sinceramente preocupados com
a melhoria de vida na infincia. Dessa forma, a crianga cidada é aquela que tem a garantia de
condicdes de vida digna, assegurada a satisfacdo das necessidades e caracteristicas peculiares da
infancia.

Na historia de lutas que culminou na introdu¢do do atendimento em creches e pré-
escolas como direito e ndo como favor, hd um capitulo especial na garantia de direitos as
criangas: o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990, que consagra na letra da lei os
direitos que tornam a crianga uma cidada com prerrogativas de ser adequadamente atendida por
meio de politicas publicas e ndo mais por acdes caritativas, meramente emergenciais e paliativas.
Na érea do direito da crianca e do adolescente, o ECA foi avaliado pelo Unicef como uma das
legislagdes mais avangadas do mundo, tornando-se “a carta dos direitos da crianca” (ZANNINI,
2002, p. 22). Nesse sentido, assevera que a infancia e a adolescéncia sejam prestados servigos
publicos de qualidade, atendendo prioritariamente as necessidades infantis, desde o momento de
sua concepg¢ao bioldgica.

De acordo com o ECA, as criancgas tém direito a vida, educacdo, saide, protecao,
afeto, liberdade, convivéncia familiar, lazer e preparagdo para o trabalho. Uma das medidas
protetivas visa coibir o abuso e exploracdo da criancga, tanto no trabalho, quanto na prostitui¢ao,
no consumo, na midia. O poder publico e a familia sdo responsabilizados pela protecdo e cuidado
da crianga, destacando-se que cumpre ao Estado a obrigacdo constitucional de prestar assisténcia
aos desamparados, sejam criangas ou adultos (CF/1988, artigo 6°); portanto, as familias pobres
devem receber apoio para o cumprimento de suas obrigacdes perante os filhos.

Destacam-se, ainda, outros documentos de importancia nacional na configuragio
dessa etapa recente das institui¢des de cuidado e educagdo da criangca pequena, quais sejam a Lei
de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional, Lei n. 9.394/96 (LDB/96), as Diretrizes Curriculares
Nacionais de Educacdo Infantil (DCN-EI) de 1998; o Parecer CNE/CEB n.04/2000 que
estabelece Diretrizes Operacionais para a integracdo da Educac¢do Infantil nos sistemas de ensino;
o Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2001; a Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo
direito das criangas de zero a seis anos a Educacdo/2005; a Emenda Constitucional n. 53, de
2006.

Este conjunto de prescricdes legais acerca da Educacao Infantil, que regulamentam e

especificam as defini¢des constitucionais, apresenta pontos comuns que introduzem inovacoes €
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varios desafios nas politicas publicas para a educacdo de criancas menores de seis anos. Ao
reconhecer que a educacdo dessas criancas, em creches e pré-escolas, é a primeira etapa da
Educagdo Basica, torna obrigatdria a assun¢do da responsabilidade por parte dos sistemas de
ensino, nas diferentes instancias do poder publico, com atuacdo prioritdria dos Municipios, em
regime de colaboracdo com os Estados e a Unido. Ademais, o atendimento a infancia em
instituicdes educacionais, que historicamente foi pulverizado em vdarios Orgdos, passa a ser
denominado de Educagdo Infantil, com caréter de politica educacional e a respectiva delimitacao
dos 6rgaos responsdveis por sua regulamentacdo, acompanhamento e fiscalizacdo. Do ponto de
vista legal, a creche deixa de ser “terra de ninguém”, como denunciou Lenira Haddad (2002).

O direito de educacao em creches e pré-escolas inicialmente foi atribuido as criancas
de zero a seis anos de idade e incorporado nas demais pecgas legais, nas pesquisas, nas politicas
locais, nas propostas institucionais. A Emenda Constitucional n. 53, de 19 de dezembro de 2006,
que da nova redagdo aos arts. 7°, 23, 30, 206, 208, 211 e 212 da Constitui¢do e ao art. 60 do Ato
das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, introduz uma mudanga significativa, alterando a
faixa etdria a ser atendida nas instituicdes de Educacao Infantil que passa a ser criangas de zero a
cinco anos. Essa alteragdo visa dar sustentacdo legal a ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos de duracdo, abrangendo as criangas a partir de seis anos de idade. Tal ampliagdo se
tornou obrigatéria em territério nacional, a partir do ano de 2006, para todos os sistemas de
ensino.

Outras alteracdes promovidas pela Emenda n.53/2006 sao dignas de registro:
substituicdo, no artigo 30, da expressdo Educacdo Pré-Escolar por Educacido Infantil,
consolidando essa designacdo que antes aparecia apenas no paragrafo segundo do artigo 211 com
a redacao dada pela Emenda Constitucional n. 14 de 1996; a institui¢do do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacio
(FUNDEB) incluindo a Educacdo Infantil e o Ensino Médio na vinculacio de recursos
obrigatdrios que, até entdo na vigéncia do FUNDEF (Fundo de Manutencio e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo dos Profissionais da Educa¢do), cobriam apenas o
financiamento do Ensino Fundamental.

Algumas conquistas no estatuto social da Educagdo Infantil merecem ser enfatizadas
nesse contexto. Uma delas refere-se a definicdo, na LDB/1996, de que tem por finalidade

promover o desenvolvimento integral da crianca, complementando a acdo da familia e da
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comunidade (art.29), sendo que a avaliagc@o da criancga, neste nivel de ensino, deve ser processual,
mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promocgao,
mesmo para o acesso ao ensino fundamental (art.31). A partir dessa concepcao delineia-se uma
possibilidade para buscar a superacdo da visdo de educagdo infantil como mero periodo
preparatério para o ensino fundamental (BARBOSA, I, 1999b). Constitui-se, também, o
imperativo de considerar a crianga em sua totalidade, evitando a fragmentagdo de sua educacao e
a valorizacdo excessiva de apenas alguns aspectos do desenvolvimento infantil em detrimento de
outros (ALVES, 2002). Dessa maneira, € possivel afirmar que representa um avanco no campo da
Educagdo Infantil, cuja constituicdo histérica imbricou e cristalizou concep¢des e praticas
reducionistas, ora privilegiando os cuidados fisicos, ora enfatizando a afetividade, ou a
socializacdo, ou a cognigcdo enquanto aquisicao de habilidades preparatdrias de leitura, escrita e
conceitos matematicos basicos.

A adocdo da faixa etdria como critério de distin¢do entre as institui¢des: “creches, ou
entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade; e pré-escolas, para as criangas de
quatro a seis anos de idade” (LDB/96, art.30), enseja a mudanca de designacgao das instituicdes de
Educacdo Infantil, independentemente da classe social atendida, do periodo de funcionamento, da
vinculagdo administrativa — publica, privada, filantrépica. Assim, a produgdo de pesquisadores e
educadores da drea de educacdo das criancas de até seis anos foi incorporada na legislacdo que
atribui status idéntico as creches e pré-escolas enquanto instituicdes com objetivos comuns:
cuidar e educar criangas pequenas, de maneira indissocidvel (SOUSA, 1996; BARBOSA, 1.,
1997; BARRETO, 1998; KUHLMANN JR., 1999; ALVES, 2002; ROSEMBERG, 2002a;
KRAMER, 2003). Essa é uma importante conquista no sentido de indicar uma possibilidade de
superacdo dos estigmas historicamente constituidos acerca da creche como instituicdo de
atendimento aos pobres, bem como da situacdo administrativa que a mantinha segregada das
politicas educacionais e que lhe acarreta toda série de preconceitos sociais, politicos e tedricos.

Do ponto de vista das propostas pedagdgicas, conquistas significativas se anunciam
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCN-EI), instituidas por meio da
Resolu¢do CNE/CEB n.01, de 07/04/1999, as quais se constituem na doutrina sobre Principios,
Fundamentos e Procedimentos da Educacdo Badsica, que orientardo as Institui¢des de Educagao
Infantil na organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas pedagdgicas

(art. 2°). Ao mesmo tempo, estabelecem paradigmas para a prépria concep¢do dos programas de
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cuidado e educacdo da crianga pequena, com qualidade (BRASIL/CNE/CEB, 1998).
Consideramos que o destaque das DCN-EI deve-se ao seu cardter mandatério, com alcance no
ambito publico e privado, bem como ao fato de que as Diretrizes preenchem parte da lacuna
deixada pela genericidade da regulamentacdo estabelecida tanto pela Constituicdo Federal/1988
quanto pela LDB/96. Assim, consideram caracteristicas especificas dessa etapa educacional,
indicando elementos para a constituicdo de uma identidade prOpria para as instituicdoes de

educacdo infantil e seus profissionais. Nesse sentido,

enfatizam o reconhecimento da identidade pessoal de alunos, suas familias, professores e
outros profissionais; a intencionalidade e a diversidade de atividades que devem permear
todo o trabalho realizado na instituicdo; a integracdo dos aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivos, cognitivo-lingiiisticos e sociais nas praticas de cuidado e educacio da
crianga; a necessidade de uma intensa articulacdo e cooperacdo com as familias e
comunidades e um ambiente de gestdo democrdtica, que venha a garantir direitos bdsicos
de criangas e suas familias. Quanto a avaliac¢do e a distin¢@o entre creche e pré-escola, as
DCN-EI reafirmam o disposto na LDB e, ainda, enfatizam a importincia de se evitar a
antecipacdo de rotinas e procedimentos comuns as classes de ensino fundamental como,
por exemplo, a monotonia, o exagero de atividades académicas ou de disciplinamento
estéril. Cabe, portanto, a educagdo infantil, contribuir “com o provimento de contetidos
bdsicos para a constitui¢do de conhecimentos e valores” (art. 3°, IV), em um contexto
ludico, afetivo, prazeroso e organizado em espagos para atividades movimentadas, semi-
movimentadas e tranqiiilas (ALVES, 2002, p. 45-46).

O Plano Nacional de Educacio (PNE/2001) reafirmou concepc¢des e principios
presentes em outras determinagdes legais, por exemplo, na LDB/1996 e nas DCN-EI/1998, ao
estabelecer metas para a Educagdo Infantil que incidem sobre questdes fundamentais para essa
etapa educacional, como o acesso a todas as criancas e familias que o desejarem; a fundamentagao
cientifica e consisténcia pedagdgica; a articulacdo com as etapas seguintes. Destacamos, também,
a priorizacdo das criancas das familias de menor renda para o acesso a Educacdo Infantil e ao
atendimento em periodo integral, enquanto a expansdo do atendimento ndo seja suficiente para
toda a demanda. Outro aspecto relevante € a assuncdo dessa etapa educacional como
responsabilidade mitua do Estado e das familias, indicando a necessidade de politicas articuladas
e integradas de aten¢do a infancia.

Sao estabelecidas, no PNE, metas de curto, médio e longo prazo, algumas de iniciativa
da Unido e outras que exigem a sua colaboragdo: a elaboracdo de padrdes minimos de infra-
estrutura (1 ano) e de parametros de qualidade dos servicos com a conseqiiente adequagdo do
trabalho e dos prédios existentes (5 anos); a formulagdo das politicas municipais de Educagdo

Infantil (2 anos) e de projetos pedagdgicos em todas as institui¢des (3 anos); inclusdo das creches
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ou entidades equivalentes no sistema nacional de estatisticas educacionais e implantagdo de um
sistema de acompanhamento, controle e supervisao da Educacio Infantil nos Municipios (3 anos);
extin¢ao imediata das classes de alfabetizacdo; implantacao de conselhos escolares nas institui¢oes
de Educacao Infantil; viabilizagao da colaboracdo entre os setores de educagdo, satde, assisténcia
social na manutencdo, expansdo, administracdo, controle, avaliagdo das instituicdoes de
atendimento as criancas de zero a trés anos e na oferta de programas de orientag@o e apoio a pais
com filhos nesta faixa etdria; ampliagdao da oferta para atender 30% e 50% das criancas de zero a
trés anos e 60% e 80% das criangas de quatro a seis anos, respectivamente nos periodos de cinco e
dez anos.

A incorporacgdo das creches e pré-escolas aos sistemas de ensino como primeira etapa
da Educacdo Badsica, representa, ainda, importante conquista no que se refere a formagao e
valorizagdo dos profissionais. Essa conquista se destaca, sobretudo, ao se considerar que a
auséncia de projetos e acOes destinados ao magistério nas institui¢des de Educa¢do Infantil, sob a
idéia de creche como substituta materna e ao mito da mulher-educadora-nata (ARCE, 2003),
acarretou a composi¢do de quadros profissionais deficitirios em quantitativo. O trabalho
pedagdgico se apoiou no voluntariado, exercido por trabalhadoras majoritariamente do sexo
feminino, com pouca ou nenhuma formacdo escolar, sem qualificagdo especifica, apresentando
alta rotatividade no emprego, baixa assiduidade e dificuldade para acompanhar treinamentos que
exigem dominio de leitura e escrita. As trabalhadoras em creches tinham — e ainda tém — infima
remuneracdo, enfrentando longa jornada e condi¢des precdrias para a realizacdo de um trabalho
fragmentado e hierarquizado pela oposi¢c@o entre cuidar e educar (CAMPOS, 1994; BARRETO,
1998; BARBOSA, L., 1999b; HADDAD, 2002; MIEIB, 2002; CERISARA, 2002; ALVES, 2002;
2006; SILVA, H., 20006).

A LDB/1996 estabelece que os docentes da Educagdo Bésica tenham habilitacao
especifica para o magistério, em nivel superior e, no minimo em nivel médio na modalidade
normal (art.62), admitido apenas até o final da Década da Educagdo (art.87§4°). Quanto a essa
meta, o PNE (2001) apresenta uma progressao de forma a assegurar que todos os dirigentes € 70%
dos professores obtenham o curso superior especifico em dez anos e, no prazo de cinco anos,
todos deverdo estar habilitados em nivel médio, na modalidade normal. Determina que seja
ampliada a oferta de cursos de nivel superior, com contetddos especificos para a Educacdo Infantil,

bem como a execuc¢do de programas de formacdo em servigo, para a atualizacdo permanente dos
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profissionais e para a formac¢do do pessoal auxiliar. A articulagdo dos sistemas de ensino com as
instituicdes de ensino superior € recomendada, tanto nas acdes de formacdo quanto no
acompanhamento e na avaliacdao da educagdo infantil.

A LDB/96 preceitua que aos profissionais da Educagdo Basica seja assegurado através
de estatuto e plano de carreira do magistério publico: ingresso exclusivamente por concurso
publico; aperfeicoamento profissional continuado; piso salarial; progressdo funcional; periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho; condi¢cdes adequadas
de trabalho (art.67). Tais principios, se aplicados a Educagdo Infantil poderdo resultar na elevagao
do patamar de formacdo dos educadores, apresentando expectativas de uma atuacdo docente mais
ampliada, envolvendo ndo sé o trabalho imediato e direto com as criangas, bem como a elaboragdo
e avaliacdo das propostas pedagdgicas e participacdo na gestdo das instituicdes e na articulagao
destas com as familias (art.13). A possibilidade de composi¢do interdisciplinar das equipes,
valorizada nas DCN-EI, € outro aspecto que podera contribuir para um novo perfil do educador
infantil ao permitir diversidade de formacgdo, género, etnia e situacdes socio-econdmicas dos
profissionais.

A grande novidade e o grande desafio que aparecem com a LDB/1996, segundo Faria
(2005), decorre da jungdo das criancas de 0-3 anos com as de 4-6 anos, numa mesma etapa
educacional, provocando a necessidade de articulacio entre formas de atendimento
historicamente segmentadas em redes, secretarias, carreiras profissionais, diplomas diferentes e,
ainda, a “juncdo dos direitos de usudrios distintos: os adultos trabalhadores (homens e mulheres,
rurais e urbanos) e as criangas de 0 a 6 anos” (FARIA, 2005, p. 1025). Em uma publicacao
coletiva do Movimento Interféruns de Educagdo Infantil do Brasil (Mieib), os textos de autoria de
diferentes Foruns Estaduais analisam os eixos temdticos que compdem o contexto de discussdo
para a formulagdo de novas politicas para a primeira etapa da Educacdo Bésica. Nesse sentido, se
junta as vozes que clamam para que a crianga seja reconhecida como cidada de direito e de fato,
bem como por uma maior atenc¢do das autoridades para a constru¢do de uma politica educacional
coerente, a destinacdo de recursos especificos e um plano adequado para a formacdo de
professores para a educacgao infantil (MIEIB, 2002).

Ressaltamos, nesse sentido, que a realidade dialética e contraditéria ndo se adapta
imediatamente as prescricoes legais e as mudancas desejadas devem ser construidas na

articulacdo de uma politica publica de Educacdo Infantil consistente, continua, integrada com os
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diferentes 6rgdos publicos e setores da sociedade civil responsdveis pela garantia dos direitos de
cidadania das criangas. A constru¢do de tal politica, dada a historicidade das instituicdes de
atendimento a crianca de até seis anos, depara-se com uma imensa distancia entre a situacao real
e as prescri¢des legais. Tornam-se necessarias e urgentes modificagdes em muitos aspectos
internos e externos as instituicdes: a formagdo dos educadores; a estrutura fisica, equipamentos,
recursos materiais e pedagogicos adequados e suficientes; a elaboracdo de propostas pedagdgicas;
a articulacdo e participacdo das familias; a constru¢do de uma politica intersetorial para a
infancia; garantia de um financiamento justo e democratico; dentre outros. Entende-se, desse
modo, que o direito de as criangas receberem cuidados e educacdo com qualidade impde a
superagdo da precariedade na realizacdo do atendimento e o enfrentamento das polarizagdes que

marcam a area.

1.3. A materializaciao das politicas de educacao infantil: (des)compromissos e ambigiiidades

A nossa compreensio da Educacdo Infantil como politica publica implica a
necessidade de contextualizar a producao do novo panorama legal, por meio do qual se
introduzem diferencas significativas em relacdo aos periodos anteriores. Em primeiro lugar,
ressaltamos que a existéncia de pontos em comum no conjunto de leis e documentos
normatizadores ndo pode ocultar as diferencas de concepg¢des resultantes de alteracdes no proprio
contexto do Estado. E fato reconhecido que a década de 1990, na qual foi aprovada a LDB/96,
marca a assuncao pelo Estado brasileiro das premissas neoliberais que estabelecem a minimizagao
dos investimentos publicos na garantia de direitos proclamados, acarretando sua privatizacdo.
Assim, demarcam-se principios distintos na proposicao e materializa¢do das politicas publicas em
relacao a década de 1980, quando foi promulgada a Constituicio Federal/1988, na qual ainda
vigorava a idéia de Estado que deveria assegurar direitos sociais.

Com as mudancas no cendrio sdcio-politico e econdmico, sob o ideario do
neoliberalismo, de acordo com Barbosa, Alves e Martins (2005, p. 03), a redefini¢do das funcdes
do Estado levou a implementacdo de politicas educacionais de descentralizagcdo, acarretando,
também, a privatiza¢do das relacdes sociais no interior do sistema publico de ensino e a formagao
de “parcerias” nas quais nem sempre prevalecem os interesses publicos. Nesse contexto, as

autoras afirmam que
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observa-se a criacdo de novos papéis para os diferentes atores educativos e novos valores
de socializa¢do, respaldada por distribuicdes de competéncias entre o Estado e a
sociedade e em relagdes fundadas em praticas mercadolégicas que implicam atitudes
competitivas, individualistas e privatizantes. A esse movimento, acrescenta-se a
fetichizag@o da necessidade de um conhecimento instrumental promovendo o consumo de
idéias e projetos internacionais por paises como o Brasil, consumo esse incentivado por
organizag¢des multilaterais, como o Banco Mundial, a Unesco, entre outros (BARBOSA,
ALVES, MARTINS, 2005, p. 03).

Resultam desse processo profundas contradicdes no processo de materializacdo das
politicas publicas para a infancia e para a Educacdo Infantil, expressas em ambigiiidades e no
distanciamento entre as intengdes declaradas e as acOes realizadas. Uma das ambigiiidades é dada
pela ressignificacdo conceitual, propiciando a aparente incorporacdo de reivindicagdes
emancipatérias formuladas nos movimentos sociais, mas com significado adequado as teses e
exigéncias do mercado. Com isso, se processa a subordinacdo cada vez mais acentuada da
educacgdo a légica empresarial que visa o lucro e ndo a formagao integral e libertadora do homem,
bem como a adequagdo da politica educacional brasileira aos designios do economicismo
predominante na globaliza¢do da economia e mundializacao do capital. A concepg¢do de cidadania
proposta na Constituicdo Federal, por exemplo, sofre essas mudancgas, adquirindo nuances
reducionistas que reafirmam o cidaddo como um mero consumidor e/ou for¢a de trabalho.

Nao por acaso, somente apds longo processo de negociagdes e embates entre os
movimentos organizados da sociedade civil, expressamente os educadores e militantes de uma
educagdo que contribua para a constru¢ao de sociedade igualitdria e os representantes do capital, a
LDB/96 foi aprovada. O substitutivo apresentado pelo senador Darcy Ribeiro interrompeu o
processo democrético e introduziu uma ‘“vers@o minimalista”, com ajustes “privatistas”, solucdes
de compromisso entre forcas antagodnicas, alterando profundamente o projeto inicial no que se
refere, por exemplo, ao financiamento, a formagao de professores, a autonomia universitdria''.
Também o Plano Nacional de Educacgao (2001) resultou da substituicao do projeto da sociedade
brasileira, elaborado em sucessivos Congressos Nacionais de Educacdo (Coneds) com amplo
debate envolvendo diversas entidades, associagdes, pesquisadores, por um de autoria do Executivo
que restringe as possibilidades de avangos na democratizacdo da educagdo publica. Tanto a

LDB/96 quanto o PNE/2001 representam a permanéncia e o fortalecimento do capital na

""" Anglises criticas desse processo e do contetido da LDB/96 e do PNE/2001 foram elaboradas por diversos
estudiosos. Para aprofundamento indicamos as leituras de Brzezinski (2003) e Saviani (1998; 2007).
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educacgdo, rearticulando o recorrente embate entre publico e privado nos sistemas educacionais
brasileiros.

No campo da Educacdo Infantil, essa metamorfose processa-se, por exemplo, na
publicacdo de documentos do MEC, a partir do final dos anos de 1990. A elaboracdao do
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI), de 1998, é um dos exemplos.
Embora seja um documento orientador ndo obrigatdrio, foi distribuido em todo o Brasil, em
detrimento de uma ampla e necessdria divulgacdo das DCNEI, que de fato possuem carater
mandatdrio para todas as institui¢des de atendimento a criancas de até seis anos. De acordo com
Ligia Aquino e Vera Vasconcellos (2005), o RCNEI integra um conjunto de estratégias
governamentais que visam imprimir a marca do governo federal, e para tanto, propde um didlogo
direto com os educadores, em uma perspectiva individualista que desconsidera a coletividade e a
sociedade civil organizada. Dessa maneira, substitui a criacio de condi¢des para a efetiva
participacdo da comunidade educacional nas tomadas de decisdes por “medidas para que os
professores, estudantes e demais integrantes desse universo atuem apenas cOmo usudrios e,
portanto, podem apenas reclamar ou sugerir quando ndo atendidos” (AQUINO E
VASCONCELLOS, 2005, p. 102).

Atendo-nos por ora a concepcdo de cidadania, constatamos que o RCNEI se limita a
repetir a determinac@o constitucional quanto ao direito da crianca a educagcdo em creches e pré-
escolas, destacando o carater formal da cidadania infantil. Ainda utilizando a referéncia das
autoras supracitadas, é possivel afirmar que o documento apresenta uma nocao abstrata que se
aproxima da idéia do vir-a-ser, como uma preparacdo da crianga para o exercicio da cidadania.
Dessa maneira, o RCNEI expressa uma visdo restrita que se distancia das proposi¢des tanto da
CF/88 quanto do ECA/1990, os quais garantem, no plano legal, a condic¢do de direito e cidadania
as criancas e adolescentes, abrangendo amplamente os direitos infantis, nos seus distintos
aspectos. E preciso, ainda, enfatizar, como faz Barbosa, I. (2001b), que a cidadania ndo pode ser
individual, nem se realiza por meio da simples transposi¢do dos direitos para o papel, para a esfera
das leis.

A integracdo das creches e pré-escolas nos sistemas de ensino e seus desdobramentos
tém ocupado espago significativo nos debates e preocupacdes de pesquisadores, educadores,
legisladores e militantes da drea da Educacdo Infantil (BARRETO, 2002; BRASIL.MEC, 1994;
BRASIL.MEC, 1998; FARIA e PALHARES, 1999; BRASIL. CNE. CEB, 2000; MACHADO,
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2000b; 2002; MIEIB, 2002; VASCONCELLOS, AQUINO e LOBO, 2003; KRAMER, 2005). As
discussdes percorrem vérios aspectos do processo de municipalizacdo da Educacdo Infantil,
destacando-se formacdo e qualificagdo dos profissionais; propostas curriculares; regime de
colaboracdo e intersetorialidade das politicas publicas; financiamento; espago fisico e infra-
estrutura; assisténcia e educacao. Os estudos, analisando a historicidade da 4rea, indicam tanto os
avancgos quanto os limites, desafios e possibilidades do atual contexto da educacdo de criancas
pequenas, a partir da nova legislacdo brasileira. Revelam-se embates e debates no confronto entre

a proposicao e a materializag¢do das politicas publicas:

Resisténcias ainda podem ser verificadas quando examinamos tentativas de esvaziamento
desse debate nas Secretarias de Assisténcia Social e de Educag@o de alguns Municipios. O
que verificamos, na pritica, é o surgimento de politicas insuficientes, principalmente
quando referentes as criangas menores de quatro anos (VASCONCELLOS, AQUINO e
LOBO, 2003, p. 255).

Diversas contradi¢cdes podem ser apreendidas no arcabougo legal da Educacao Infantil.
A inser¢do das creches e pré-escolas nos sistemas de ensino inclui a discussdo em torno da fungdo
pedagogica e social dessas instituicdes. Logo apds a aprovacdo da LDB/1996, surgiram debates
acerca de certa negatividade dessa inser¢do, entendendo que ocorreria a assimilacdo de
determinadas caracteristicas escolares inadequadas a educacdo da crianga pequena, uma vez que a
regulamenta¢do acarreta a necessidade de aplicacdo de uma série de normatizagdes proprias a
escola. As preocupacdes referiam-se ao risco de a crianca menor de seis anos e, especialmente os
bebés, serem vistos como alunos, no cotidiano das instituicdes organizado em torno de contetidos
e atividades tipicamente escolares, privilegiando o perfil de professor na atuacdo profissional em
escola.

Consideramos o risco de que se instaure a dicotomia entre escolar e nao-escolar,
dentre as tantas que marcam o campo da Educagdo Infantil, por exemplo, cuidar versus educar,
educacional versus assistencial. A busca de especificidade das propostas pedagdgicas nessa area
precisa ser analisada de outros prismas, para se evitar reducionismos e posi¢oes fragmentadas
acerca da prépria educagdo. Por um lado, a historicidade das creches e pré-escolas brasileiras
evidencia a fragmentagdo imposta nas propostas educativas, por meio de um arremedo de ensino
escolar, como transmissdao de conteidos didatizados e realizacdo de atividades formalizadas,

baseadas na repeticdo € na memorizagdo. Por outro lado, as conquistas obtidas no campo da
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educacdo infantil estdo ligadas a sua inser¢do na educagdo escolar, desde a LDB/96. Coloca-se,
pois, o desafio de equacionar a necessidade de superacdo de caracteristicas do processo escolar
que reduzem as possibilidades de trabalho com as criancas pequenas €, a0 mesmo tempo, nao
rechacar a educagdo escolar, mas reconhecer sua contribui¢ao para a formagao humana. Ademais,
€ necessario articular a Educacgdo Infantil com os demais niveis da Educa¢do Basica, sem perder a
especificidade do trabalho em creches e pré-escolas.

Atualmente, configura-se um esforco em parte do campo da Educacdo Infantil no
sentido da construcao de uma pedagogia da infancia caracterizada como “ndo-escolarizante”, cujo
processo de formulacdo integra diferentes campos investigativos sobre a infincia, no qual a

utilizacdo de categorias diferentes das convencionais, trabalhadas na escola, vem possibilitando

indmeras descobertas sobre a condicdo infantil, suas necessidades e desejos, as
caracteristicas especificas do ser crianca pequena, investigadas em ambientes coletivos,
que nos levam a repensar a educacdo formal da pequena infincia de forma distinta da
educagdo de alunos. E, quicd, as pesquisas com alunos e alunas do ensino fundamental
poderdo também estudd-los como criangas no coletivo infantil. Também nos preocupam
as especificidades de cada momento da vida das criancas de 0 a 6 anos, e o 16cus de sua
educacdo coletiva: os mdveis, brinquedos, objetos proprios para quem ainda nao anda, por
exemplo, literatura infantil sem letras, musica, teatro, danga, perfomance, instalacdes etc.
(FARIA, 2005, p. 1019-1020).

Reconhecemos que ndo cabe a Educacdo Infantil assumir a fun¢@o preparatdria para os
niveis de ensino posteriores, como criticam o0s proponentes da pedagogia da infincia.
Consideramos necessario, porém, discutir a no¢do de culturas infantis que fundamenta essa
proposicao, pois ndo se pode autonomizar uma cultura particular das criangas como produgao
exclusiva entre elas, fora da relacio com os adultos. E certo que as criancas possuem um modo
proprio de se relacionar e atribuir significados ao mundo e aos fatos que vivenciam, construindo
cultura. Essa construc¢do, contudo, como ensinam Lev Vygotsky (2003) e Henri Wallon (1975) é
sempre mediatizada por parceiros mais experientes, pelos adultos que convivem com os grupos
infantis e pelos construtos culturais e objetos materiais que cercam as criangas, € que existem
independente delas. Podemos, ainda, lembrar a premissa marxiana de que o homem € construtor
da histdria, de sua existéncia a partir de condi¢des dadas previamente, portanto, a cultura mesmo
que de diferentes grupos sociais, nao resulta da acdo isolada dos mesmos, mas se constitui em um

processo complexo que incorpora as construgdes coletivas.
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Concordamos, também, que a Educacdo Infantil deve constituir projetos educativos
adequados as peculiaridades das criangas de até seis anos, superando os modelos hospitalar,
familiar, bem como evitando a reproducdo do modelo tradicional de ensino escolar que
consideramos inadequado para qualquer crianga, ndo somente para os menores. Mas, indagamos:
o que significa escolarizar? Constatamos, no cotidiano das institui¢des de Educacdo Infantil, a
disseminacdo de uma idéia segundo a qual a escolarizacdo refere-se ao trabalho com
conhecimentos sistematizados, por exemplo, leitura e escrita. Como conceber uma educagdo
infantil ndo escolarizante que define as criangas como cidadas e, a0 mesmo tempo, nega a elas o
acesso e o direito de aprendizagem de conhecimentos que representam condi¢do para o exercicio
da cidadania em uma sociedade letrada?

As reflexdes de Barbosa, 1. (2001a) acerca da falsa oposi¢do espontaneismo versus
escolarizacdo na Educagdo Infantil sdo instigantes para que possamos pensar a necessaria

afirmacdo das especificidades dessa etapa educacional,

sem referi-la apenas ao seu papel na futura escolariza¢io da crianga, mas, além disso, sem
esquecer de suas conseqiiéncias globais para as aprendizagens e desenvolvimento das
criancas que a ela tem acesso. (..) Nao serd exagero fugir da possibilidade de
trabalharmos com conceitos e situagdes de estudo, reflexdo sistemadtica, leituras etc. por
medo de transformarmos o trabalho na Educacdo Infantil um ‘simples momento
preparatério para’? (...) E necessdrio que, ao negarmos a fungio da Educacdo Infantil
como mero ‘periodo preparatério’ para o ensino fundamental e para o processo de
escolarizacdo tradicionalmente compreendida, tomemos cuidado no modo como tratamos
a educacgdo escolar ou a ‘escolarizacdo’. Alguns defensores do ‘lddico’ e do ‘brincar’ na
Educacdo Infantil, do cardter mais ‘espontdneo’ e menos rigido que deve marcar as
propostas educativas pensadas para criancas ‘pequenas’, acabam desprestigiando o
proprio valor da escola. (...) Portanto, ainda que nos preocupemos com a transposicao das
funcdes escolares, da forma mais tradicional como ela se coloca, para a Educac¢io Infantil,
ndo negamos a vinculagcdo do processo educativo em geral a educacdo escolar, defendida
por nés como direito fundamental de todos (BARBOSA, 1., 2001, p. 1, 8, 9).

A autora resgata o papel da educacdo escolar, fundamentando-se em estudos e
pesquisas que demonstram que o processo educativo sempre interfere no desenvolvimento, bem
como a importancia da escola na constituicdo de necessidades humanas que se desenvolvem
durante a existéncia do homem, tais como, de teorizacao cientifica, reflexao filoséfica, dominio e
gosto artistico, andlise politica. Conclui, pois, que a educagdo escolar é capaz de produzir e ndo
apenas seguir ou expressar desenvolvimento. Assim, podemos considerar que € preciso fazer a

critica certa aos aspectos limitadores das aprendizagens e do desenvolvimento integral em
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qualquer nivel de ensino, mas ndo rejeitar a potencialidade da escola, como se essa instituicao
devesse ser execrada.

Nao cabe contrapor as duas etapas educativas — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental — e o locus em que ocorrem, mas sim, buscar a articulacdo de uma pedagogia para a
educacdo da infincia de zero a dez ou doze anos. Cabe, portanto, propor mudancgas, desde a
formulacdo de pesquisas para que, efetivamente, nenhuma crianca ou adolescente seja aprisionado
em papel de aluno passivo, depositario de informagdes transmitidas mecanicamente e privado dos
direitos de viver plenamente a fase da vida em que se encontre. Também, que os educadores nao
se vejam limitados a condi¢cdo de meros repetidores e executores de propostas elaboradas por
quem detém o saber, mas tenham formacdo sélida e consistente que lhes possibilite exercer um
trabalho menos alienado porque planejado e realizado intencionalmente.

Ademais, os argumentos contrarios a designacdo de profissionais com formagdo de
professor para a atuacdo na Educacdo Infantil, podem favorecer a defesa da permanéncia de
profissionais leigos, ou formados em servico, a baixos custos para o Estado. Nesse caso, se
reafirmam praticas espontaneistas que t€m caracterizado a educacdo de criancas de até seis anos
como recreativa, sem intencionalidade de propiciar as criancas a aquisicdo e construcdo de
conhecimentos. Isto nos leva a concordar com Barbosa, 1. (1999a) de que € preciso atentar para “a
possivel reedicdo da educacdo compensatdria, transvestida em novos projetos, viabilizada,
sobretudo, pelo trato ainda superficial das reais condi¢des de vida das criangas, o que leva a se
traduzir as prescri¢cdes legais em novos planos assistencialistas de mera protecdo a infancia”
(BARBOSA, 1., 1999a, p. 04). Assim, essas posi¢cdes contra a escolarizacdo podem ser alinhadas
com a negacdo de qualquer pedagogia na educacdo infantil, fortalecendo o ndo profissionalismo
dos educadores, a histdrica precariedade de pessoal e de praticas educativas nas institui¢des.

Importa considerar que, paradoxalmente, a prépria LDB/1996 admite a formagao
minima em nivel médio para atuacdo na Educac@o Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental, o que dd abertura para a ndo concretizacdo do objetivo principal de elevar a
formacdo dos profissionais desses niveis de ensino. Chama a atencdo, portanto, o fato de que a
formacdo de professores para a primeira etapa da Educacdo Bdsica, sob intensa normatizagcao e
producdo de pareceres sucessivos, insere-se em uma correlacdo de forgas no ambito das politicas
de formacgdo de professores, especificamente ligada ao debates e embates em torno do Curso de

Pedagogia (ALVES, 2005). A partir do inicio da década de 1990, o MEC passou a desenvolver
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acoOes especificas na drea, promovendo debates, incentivando assessorias, realizando estudos e
diagndsticos, coordenando e publicando trabalhos e referenciais, por meio dos quais comeca a se
expressar no discurso oficial a “€nfase” a questao dos recursos humanos na Educagdo Infantil.

A formagdo de professores “ganha” importancia estratégica no discurso das reformas
no ambito da Educagdo Basica, explicitando que a educagdo constitui-se elemento necessario aos
processos de acumulacgdo capitalista nos quadros da reestruturacdo produtiva, da globalizagdo e
do neoliberalismo (FREITAS, H., 1999; FRIGOTTO, 2003; KUENZER, 1999; BRZEZINSKI,
2002). Mas, a LDB/96, com toda a sua “flexibilidade” abre “brechas e fissuras” que instauram
polémicas e afetam profundamente a possibilidade de constru¢cdo da identidade de profissional
desejada para os educadores da Educacgdo Infantil: ao lado dos cursos de Pedagogia que, desde a
década de 1930, ja se dedicavam a formacdo de professores para o Ensino Fundamental, muitas
vezes abarcando a educacdo pré-escolar, propde a criacdo do Curso Normal Superior para
também realizar a formacdo do profissional da educagdo infantil, no interior dos Institutos
Superiores de Educacgao.

Como se ndo bastassem as confusdes causadas pela superposicao de funcao entre dois
cursos com natureza, alcance e provavelmente qualidade distintas, a polémica se acirrou com a
possibilidade de retirada definitiva da formagdo de professores dos cursos de Pedagogia, que
passaria a ser realizada exclusivamente no Normal Superior, conforme previa o Decreto Federal
n. 3.276/1999. A ampla mobilizacdo dos educadores — representados por entidades como a
Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacio (ANFOPE)'?, Associacdo
Nacional de Pesquisa e P6s-Graduag¢ao em Educacdo (ANPED), Associagdo Nacional de Politica
e Administracdo da Educacdo (ANPAE), Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES),
dentre outras — logrou éxito parcial, mas fundamental naquele momento, conquistando a
substituicao de exclusividade por preferéncia (Decreto Federal n. 3.554/2000).

A (in)definicdo das Diretrizes Nacionais para o curso de Pedagogia, se arrastou desde
1999 em um longo e complexo processo permeado de debates, embates, mobilizagdo dos
educadores para reduzir perdas e assegurar algumas posicdes frente ao avanco do projeto

neoliberal, encampado pelo governo que pretende implementar uma formacdo aligeirada, de

12 Em sua vasta producdo desde a década de 1980, sistematizada nos documentos finais dos encontros nacionais, a
Anfope propde a base comum nacional e a docéncia ampliada como identidade e principios de uma sélida formacao
do pedagogo, que poderd atuar tanto como professor quanto na gestdo, planejamento da escola e dos sistemas de
ensino, além da atuacdo na educagdo nao escolar.
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carater técnico-profissionalizante. Diversas propostas foram elaboradas, por segmentos e
comissOes diferentes, mas nenhuma delas foi votada. Ressalte-se o confronto permanente de
distintos interesses, revelando uma disputa de projetos de formacao, de educacdo e de sociedade,
inclusive entre os proprios educadores, representantes das institui¢des formadoras e governo. O
projeto do movimento de educadores, sob lideranca da (ANFOPE), coloca a defesa explicita e
reivindica¢do de uma sélida formacgdo tedrica do professor entendido como intelectual e ndo um
mero prdtico-reflexivo, como parte da luta pela profissionalizacdo do magistério e tendo a
universidade como 16cus privilegiado dessa formagao.

Entre idas e vindas de projetos e propostas, o consenso possivel, mas nao
necessariamente o melhor, pois ainda hd muito a ser conquistado para uma formacdo de
professores de qualidade, foi obtido apenas no ano de 2006, quando finalmente as Diretrizes
foram aprovadas, por meio da Resolucdo CNE/CP n. 01/2006. Continua, entretanto, o acirrado
embate entre posicoes distintas no que se refere a identidade do Curso de Pedagogia. De um lado,
os defensores da formagdo de professores para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental nesse curso (ANFOPE; FREITAS, H., 1999; 2002; BRZEZINSKI, 1999; 2004;
SCHEIBE e AGUIAR, 1999; AGUIAR, et al., 2006; dentre outros); de outro, aqueles que
atribuem a essa formacdo a perda de especificidade da Pedagogia como ciéncia que, portanto,
deveria formar pedagogos pesquisadores e para as fungdes ndo-docentes da educacdo
(LIBANEO, 2004b; 2006; LIBANEO e PIMENTA, 1999). Ressaltamos que essa polémica
acompanha e constitui a propria trajetoria da Pedagogia, ressignificando-se em distintos periodos.
Alguns autores apontam também a falta de defini¢do do estatuto epistemoldgico da Pedagogia, e
a permanente discussdo quanto a ser ou ndo ser ciéncia (SILVA, C., 2003; LIBANEO, 2004b;
LIBANEO e PIMENTA, 1999).

Nesse contexto, em que pesem as definicdes legais e a proclamacgao da importancia da
formacdo dos profissionais para atuarem na Educacdo Infantil, o que se observa é a
desresponsabilizacdo do Estado em assegurar as condi¢des de profissionalizacdo destes, tal como
previsto na LDB/1996, art. 67, Il e V: os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes aperfeicoamento profissional continuado, inclusive
com licenciamento periddico remunerado para esse fim; e periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga hordria de trabalho. Impera, de fato, a 16gica privatista

e individualista que delega a cada profissional em particular a responsabilidade por sua prépria
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formacdo, desvinculando-a de um projeto mais amplo de constru¢do da profissionalidade do
magistério, tarefa eminentemente coletiva. Dessa maneira, as professoras da Educacdo Infantil,
historicamente submetidas a desqualificacao de seu trabalho como fun¢@o voluntéria e natural de
mulheres para a qual ndo se requer formagdo e qualificacdo profissionais, véem negada a
possibilidade de efetivacao de um direito de cidadania: a dignidade e o reconhecimento social por
realizarem um trabalho altamente complexo e de fundamental importancia.

A demarcacgao legal da Educagdo Infantil, complementando a acdo da familia e da
comunidade (LDB/1996, art. 29; DCN-EI/1998; Politica Nacional de Educagdo Infantil/2005),
assume relevancia desde que se tenha em vista a criagdo de processos de efetiva participagcdo
familiar e de construgdo coletiva de um projeto educacional atento as caracteristicas, necessidades
e possibilidades das criangas, superando visdes preconceituosas que desconsideram ou reprovam
os saberes e praticas educativas familiares. E preciso observar, contudo, que “a educagio infantil
ndo se conforma em ser apenas complementar a familia. Ela é também diferente desta e, algumas
vezes, opositora da mesma” (BARBOSA, L., 1999a, p. 05). Ou seja, as institui¢des educacionais e
as familiares guardam diferencas entre si. E possivel e necessdrio que o cuidado e a educacio das
criangas pequenas em creches e pré-escolas, acontecam de forma articulada e respeitosa as
familias, mas ndo como mera continuidade ou reproducio da realidade familiar. Dessa maneira,
busca ir além da educagdo familiar, no sentido de promover a ressignificacdo profissional do papel
do educador, enfatizando sua importancia como mediador que realiza intervencdes que possam
levar as criancas a compreender algumas contradi¢des e possibilidades de mudancas em aspectos
do seu cotidiano.

Ademais, esse entendimento acerca da Educagdo Infantil como complementar a
atuacdo da familia imprime-lhe caréter supletivo, propiciando sua secundariza¢do nas politicas
publicas (BARBOSA, 1., 1999a; ALVES, 2002). Nesse sentido, importa destacar a influéncia dos
organismos internacionais, sobretudo Banco Mundial e Unesco, que propdem a criagdo de
programas alternativos informais de educacdo da infancia a baixos custos, com foco no
desenvolvimento infantil. E a concretizagdo da tendéncia neoliberal de incentivar a participagio
das familias e comunidades como estratégia de reducdo de custos e de minimizagdo da
responsabilidade estatal na garantia do direito a educacao. Tal tendéncia vem se constituindo, no
Brasil, por meio de campanhas como “Amigos da Escola”, largamente divulgada e estimulada

pela midia, com apoio do empresariado. Na Educacdo Infantil, destacam-se programas de
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incentivo a permanéncia das criangas com as familias e de educagdo dos pais — seria o caso do
atual “Familia Brasileira Fortalecida”, realizado pelo MEC em parceria com o Banco Mundial? —
bem como as maes crecheiras, lares vicinais, em que mulheres, em geral maes, “cuidam” de
criangas em sua propria casa.

No contexto histérico da Educacao Infantil brasileira, que luta para superar as marcas
da improvisacao e da precariedade decorrentes de politicas emergenciais e acdes esporddicas, nao
¢ dificil “prever” as conseqiiéncias nefastas da ado¢do dos programas de desenvolvimento da
primeira infancia, nos moldes propostos pelo Banco Mundial. Os programas alternativos e
flexiveis de desenvolvimento da primeira infincia, delineados pelo Banco Mundial, nem sequer
se referem a Educacdo Infantil, cuja definicio numa perspectiva ampla pressupde mais do que
desenvolvimento infantil e remete as nocdes de democracia e de cidadania. Compreender as
propostas do BM para a atuacdo com as criangas pequenas requer que se analisem as concepgdes
de infancia que subsidiam as politicas do Banco. Essa questdo é respondida por Helen Penn
(2002) em criticas contundentes, nas quais destaca que, na visdo do Banco, a infincia € o capital
humano do futuro, cujo objetivo € tornar-se um adulto plenamente produtivo, portanto, um tempo
de mera passagem para outras fases da vida.

Entendemos que, a partir de tais premissas, a preocupacdo € O investimento na
pequena infancia se fazem necessdrios em uma Gtica expressa no dito popular: “prevenir é melhor
do que remediar’. Ou seja, visa uma economia futura, por meio da prevencdo de gastos
posteriores, que poderdo ser mais vultosos. A andlise de Fernanda Miiller (2003) considera que, a
partir dessa concep¢ao de infincia norteadora das politicas do BM, a Educacdo Infantil &
desvalorizada e se torna escolarizante, e, conseqiientemente, a infincia € ameacada pelos
organismos internacionais e sua interferéncia nas politicas nacionais e locais. Outra estudiosa do
papel e atuacdo das organizagdes multilaterais na formulacdo e implementagdo de politicas
publicas, Rosemberg (1999; 2001; 2002a; 2002b; 2003) formula sua critica aos programas ‘“nao-

formais” nem tanto por sua informalidade e baixo custo em si, mas por se constituirem em

programas incompletos implantados como solu¢des de emergéncia, porém extensivas, o
que redunda geralmente, em atendimento de baixa qualidade e de grande instabilidade,
sendo destinados, exatamente, a populagdes pobres que, da Stica de politicas afirmativas,
necessitam de e tém direito a programas completos e estdveis como medida de corre¢dao
das injusticas que v€em sofrendo histérica e sistematicamente. Além disso, (...) os
programas ‘ndo formais’ nem sempre sdo baratos, pois envolvem custos indiretos, por
vezes muito altos (Franco, 1989). O cardter de emergéncia, de improvisacdo desses
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programas aumenta seus custos quando se tem em mira um longo periodo de tempo. Sua
instabilidade € alta: nascem, morrem, alguns ressuscitam, sendo sempre necessario tudo
recomecar. Que se lembrem dos programas de creche domiciliar implantados nos anos
1970-1980, alguns desaparecidos (como o de Brasilia), outros que apenas deixaram
tracos (como o de Santa Catarina), outros que geraram deformagdes fantdsticas (como o
de Campo Grande). Esta instabilidade, além do desperdicio, dificulta a construgdo de
uma experiéncia nacional do que sejam programas de EI de qualidade abertos a qualquer
crianca (ROSEMBERG, 2002b, p. 57).

Ressalta, ainda, essa autora que o carater ndo formal e alternativo desses programas
aplica-se apenas as criancas que recebem atendimento precério, em espagos improvisados, com
material pedagdgico inadequado, e as educadoras desvalorizadas enquanto mulheres e cidadas,
sem direito a formagdo especifica, que realizam um trabalho mal-remunerado, tendo a sua
disposicdo apenas a sucata, “o resto do consumo™'?. O processo de negociacio e formulacdo dos
programas, ao contrario, € perpassado por formalizacdo e institucionalizacdo intensas,
envolvendo a utilizacdo de recursos tecnolégicos avancados e caros; bons saldrios, condi¢des de
trabalho, vinculo empregaticio e beneficios trabalhistas para os técnicos, além de contratos
juridicamente respaldados e minuciosa regulamentagdo do empréstimo e seu pagamento
(ROSEMBERG, 2002b). A nosso ver, essa perspectiva de atendimento a infancia, expressa a
continuidade de uma politica bastante conhecida das classes populares brasileiras que convivem
historicamente com o descaso governamental e a depauperacdo da escola publica: € o lema da
educacdo pobre para pobres, largamente aplicado a Educacdo Infantil. Que cidadania é
materializada?

A implementagdo do Ensino Fundamental com nove anos de duracdo, Lei n.
11.274/2006, politica adotada em sintonia com as orientacdes dos organismos internacionais e
prevista desde a LDB/1996, resultou na reducdo da faixa etdria da Educagdo Infantil para criangas
de zero a cinco anos, regulamentada pela Emenda Constitucional n. 53, de 2006. Potencialmente,
essa medida representa uma conquista para as criancas de seis anos que terdo assegurado seu

direito a educacdo escolar, uma vez que esse acesso € direito publico subjetivo e sua oferta

"> Entendemos que, em determinadas situacdes, o reaproveitamento de materiais e a utilizacdo pedagdgica de sucatas
podem representar experiéncias de transformagdo criativa e atitudes ecologicamente corretas. Ressaltamos, porém, a
gravidade de situacdes em que essa utilizacfo se torna a unica op¢do de materiais pedagdgicos para a educagdo de
criangas pequenas. Empobrece-se tanto o trabalho do professor quanto a possibilidade de aprendizagem e
desenvolvimento infantil. Por que as criancas pobres ndo podem ter acesso a brinquedos novos? Devem aprender a
se contentar com a pobreza? Por que ndo hd verbas para a aquisi¢do de equipamentos e recursos didéticos de

qualidade, possibilitando a organizacdo de um ambiente educativo realmente adequado a educacdo integral e ao
desenvolvimento omnilateral da crianga?

72



irregular ou insuficiente importa responsabilizacido da autoridade competente (CF/1988, art. 208,
VII, § 2°) enquanto que a Educacdo Infantil ndo € obrigatéria e sua oferta sempre esteve aquém
da demanda.

Destacamos, ainda, que a retirada das criangas de seis anos da primeira etapa da
Educacdo Basica abriu polémicas na sociedade civil e no préprio Movimento Interféruns de
Educacgdo Infantil do Brasil (MIEIB), obtendo posicdes favordveis também entre pesquisadores
da drea que colaboraram com a producio de textos orientadores para as propostas pedagdgicas'”.
Outras posicdes foram contrérias, inclusive com a formulag¢do de uma alternativa para que o nono
ano do ensino fundamental fosse acrescentado ao seu final, portanto, incluindo os adolescentes de
quinze anos (FARIA, 2005). Assim, estaria preservado o direito a Educagdo Infantil de zero a
seis anos, tdo recentemente conquistado no plano das leis e ainda ndo efetivado em sua plenitude.
A histéria mostrou, porém, que prevaleceu a proposta governamental, regulamentada pela
Emenda Constitucional n. 53/2006.

Porém, serd assegurado o direito de cada crianca ser atendida de acordo com as
peculiaridades da infancia? Nao serdo recriadas as maléficas salas de alfabetizagdo que, por
muito tempo no Brasil, introduziram precocemente as criancas no fracasso escolar, impedindo o
acesso delas ao Ensino Fundamental e reprovando-as por ndo dominarem os pré-requisitos para
avancar para a série seguinte? De acordo com Faria (2005), configura-se uma instabilidade e
possivel perda de direitos na Educacdo Infantil, com a saida das criancas de seis anos que
perderam a pré-escola e vao para o primeiro ano do ensino fundamental. Enfatiza a autora que a
preocupacdo com as criangas parece estar ausente dos projetos e que a medida se volta mais a
uma equivocada universalizacdo do pré; nesse sentido, alerta que a experiéncia brasileira de
retengdo de criancas com sete anos de idade ou mais na pré-escola em sua maioria negras €
nordestinas — portanto, mais afetadas pela pobreza e discriminacao racial — € uma evidéncia que
“antecipar a escola obrigatéria ndo se faz impunemente; antecipa-se também a exclusdo social
nela embutida” (FARIA, 2005, p. 1027). Quais e como serdo garantidas as especificidades e
aprendizagens das criancas de seis anos nas propostas pedagdgicas do ensino fundamental de

nove anos?

' Conferir a publicagdo governamental intitulada “Ensino Fundamental de Nove Anos — orientagdes para a inclusdo
da crianca de seis anos de idade”, cuja capa apresenta, ainda, um simbolo com a idéia-forca da proposta: mais um
ano ¢ fundamental. Os autores dos textos sdo pesquisadores e professores de cursos de pds-graduacdo em Educacio
Infantil, em sua maioria da Pontificia Universidade Catélica (PUC-Rio) e Universidade Federal Fluminense, ambas
localizadas no Rio de Janeiro.
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Paradoxalmente, as familias e as criancas de seis anos perdem o direito ao
atendimento em periodo integral, pois o Ensino Fundamental em sua maioria é ofertado em um
turno didrio de quatro horas. Quem acompanhard as criangas no outro periodo do dia, enquanto
seus pais trabalham? Os meninos e meninas de seis anos de idade ja estdo crescidos/as o
suficiente para ficarem sozinhos/as? Onde ficardo? Nas ruas, ou trancafiados/as em casa, sem
direito a brincadeira e protecdo? A extensdo do Ensino Fundamental obrigatdrio para as criancas
de seis anos parece ser indicativa de uma politica de reducdo de custos, portanto, mais uma
estratégia economicista na educac¢do. Nao postulamos o assistencialismo na aten¢@o a infancia,
reduzindo a funcdo da Educacdo Infantil & guarda das criangas; recusamos, contudo, a
fragmentacao entre educacdo e assisténcia nas politicas sociais que ignoram as necessidades das
familias trabalhadoras. E um direito dos cidaddos e dever do Estado compartilhar a
responsabilidade de cuidar e educar as criangas pequenas. Estard se constituindo mais uma
ambigiiidade no campo das politicas publicas para a infincia que, sob aparentes conquistas
impdem perdas?

A Constituicdo Federal (1988) atribui prioridade de atuacdo dos municipios na
Educacgdo Infantil e no Ensino Fundamental, sob o regime de colaboracdo com Estados e Uniao.
Esse regime implica didlogo, mutuo compromisso € ndo simples desconcentracdo de tarefas e
distribuicao de encargos de uma esfera governamental para outra. A expansdo da educacdo das
criancas de até seis anos, nos aspectos quantitativos e qualitativos, impde esforcos de gestdo
compartilhada e articulada entre Unido, Estados e Municipios. Importa, nesse sentido, que a
obrigatoriedade do Ensino Fundamental nao asfixie a Educa¢ao Infantil relegando-a a um lugar
secundério. A preméncia de coordenacdo de esfor¢os em todas as esferas governamentais e entre
os diversos setores das politicas publicas, preconizada em vdérias pecas legais (CF/1988,
ECA/1990; LDB/1996), ¢ incisivamente reafirmada nas Diretrizes Operacionais para a Educacio

Infantil (2000):

i. Os sistemas municipais de ensino que estejam encontrando alguma dificuldade na
integracdo das instituicdes de Educa¢do Infantil deverdo contar com o apoio e supervisao
do seu respectivo sistema estadual, que deverd estabelecer prazo para que tenham
condicdes de administrar o processo de transicdo, dentro do principio federativo de
colaboragdo entre os varios niveis.

j- Em todas as circunstincias deste processo de transi¢do, deverd prevalecer o principio
de colaboragfo entre as vdrias instancias e niveis dos sistemas de ensino, articulados aos
da Saudde, Assisténcia Social, Justica e Trabalho (BRASIL. CNE/CEB, 2000).
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A municipalizacio do atendimento, contudo, tem sido acompanhada de uma
conseqiiente desobrigacdo do poder publico estadual e desarticulacdo entre as demais politicas
publicas, abandonando os municipios e as secretarias de educacdo a prdpria sorte, os quais
enfrentam, muitas vezes, precdrias condicdes técnicas e financeiras para atender a demanda.
Nesse sentido, observam-se grandes dificuldades para efetivacdo da necessdria intersetorialidade
das diversas politicas sociais relativas a infancia, seja no ambito municipal, estadual ou federal.
Os setores de Assisténcia Social e Saide tendem a considerar as creches e pré-escolas como
exclusiva responsabilidade das Secretarias de Educagdo, ndo assumindo uma co-participagdao na
garantia do atendimento. Também aqui se revela que, contraditoriamente, as politicas publicas
anunciam uma importancia para a Educacdo Infantil, mas ndo asseguram as condi¢des de sua
efetivacdo, portanto, se materializa mais um descompromisso do Estado.

Outro aspecto imbricado diretamente na municipalizacdo da Educacio Infantil refere-
se ao financiamento, tema recorrente nos debates educacionais, que se constitui simultaneamente
em desafio e em ambigiiidade, pois a falta de destinacdo orcamentéria especifica para aquela
etapa educativa impede a concretizacao de todas as mudangas previstas e desejadas para a area.
De que adianta vontade politica dos dirigentes municipais, ressaltada por Sousa (1996) como
aspecto decisivo para a constru¢do de uma politica de Educagdo Infantil no municipio, sem uma
defini¢do clara dos recursos suficientes para a implementacdo dos padrdes de qualidade no
atendimento de creches e pré-escolas? Por outro lado, a definicdo orcamentéria passa, também,
por concepcdes e opcdes daqueles envolvidos no processo decisério, entdo a vontade politica
pode ser um elemento favoravel a mudancas no financiamento educacional.

Diversos estudos indicaram, desde a aprovacdo da LDB/96, as dificuldades
decorrentes da criacdo do Fundo de Desenvolvimento e Manuten¢do do Ensino Fundamental
(FUNDEF), através da Emenda Constitucional n.14 e da Lei n. 9.424/96, que asseguraram a
aplicacdo obrigatéria de 15% dos recursos vinculados a educacdo, naquele nivel de ensino. Nao
estabeleceram, todavia, as fontes de recursos e/ou o percentual de aplicacdo na Educacdo Infantil.
Segundo Vital Didonet (2000), esse nivel educacional poderia ser levado ao sufocamento
financeiro em muitos municipios. Ainda em 1994, antes da aprovacdo da LDB e da Emenda
Constitucional n.14, ambas de 1996, estudos apontavam que os municipios poderiam privilegiar a
pré-escola em detrimento da creche, na medida em que ndo havia uma fonte de recursos

especificos para a implantacdo desse servigco. Ou, caso resolvessem cumprir os dispositivos
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constitucionais, deparar-se-iam com os dilemas “de fazer de conta que o servi¢o € mais do que
assistencialista”, diminuir a oferta de pré-escola ou de utilizd-la como artificio para reter recursos
que deveriam ser repassados para 0o FUNDEF (NASCIMENTO, 1999, p. 103-104).

O Governo, contudo, assumiu outra posi¢ao quanto ao financiamento, atribuindo a
LDB/96 ¢ ao FUNDEF a expansdo e o desenvolvimento da Educacdo Infantil constatada no
Censo de 2000. O Relatorio deste Censo apresenta um estudo realizado pela Secretaria de Ensino
Fundamental do MEC, em uma amostra de 307 municipios, demonstrando que a primeira etapa
da Educacdo Badsica detinha recursos significativos para sua expansdo, gracas ao Fundo que
garante a aplicacio de 10% do orcamento municipal na Educacdo Infantil, percentual restante dos
25% sob vinculacdo obrigatdria para a educacdo. A complexa problemaética foi reduzida a uma

mera questdo matematica e de boa vontade dos administradores. Consideramos, porém, que

a vontade politica é fundamental para um equacionamento do or¢amento municipal e para
uma efetiva aplicagdo dos recursos vinculados a educacdo, em face dos costumes de
pulverizacdo e/ou de desvios dos recursos. Por outro lado, os 10% restantes ndo estdo
livres para a educag@o infantil, ji que os 15% do ensino fundamental t¢m uma aplicacio
restrita a algumas despesas com o ensino. Para enfrentar as demais despesas, 0 Municipio
freqiientemente € obrigado a utilizar, parte dos 10% restantes. Isto € particularmente
evidente em municipios de pequeno porte e, portanto, pequena arrecadacdo (ALVES,
2002, p. 43-44).

Destacamos que o Plano Nacional de Educacao/2001 incorporou algumas das
preocupacdes relativas ao financiamento da Educac¢do Infantil, admitindo a necessidade de
reajustes e aperfeicoamentos no FUNDEF, determinando que os Municipios apliquem
prioritariamente nessa etapa educacional os 10% dos recursos de manutencio e desenvolvimento
do ensino, ndo-vinculados aquele Fundo. Ademais, aceita e recomenda a eventual criacdo, no
futuro, de um fundo unico para a educacdo basica. A idéia do FUNDEB passou a ser discutida
tanto entre parlamentares quanto na sociedade civil, sendo aprovado recentemente por meio da
Emenda Constitucional n. 53/2006 e regulamentado pela Medida Proviséria n. 339 de 28 de
dezembro de 2006. O processo de elaboracao e aprovacdo do FUNDEB imp0s, aos educadores e
defensores da Educagdo Infantil, vigilia constante e capacidade de organizacdo e mobiliza¢do para
se evitar a imposi¢cdo de um projeto economicista que excluia a creche, por conseqiiéncia, as
criangas de zero a trés anos. Com a retirada das criancas de seis anos para o Ensino Fundamental,

o financiamento da Educacdo Infantil ficaria restrito a faixa etdria de quatro e cinco anos.
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A mobilizagdo, liderada principalmente pelo MIEIB, foi rica e decisiva para assegurar
os recursos do FUNDEB para toda a primeira etapa da Educacdo Bésica, de zero a cinco anos.
Além da participacdo em audiéncias, reunides com parlamentares, discussdes com a area em
diversos locais do pais, o MIEIB e outras entidades promoveram manifestagdes publicas,
destacando-se o movimento carinhosamente intitulado “fraldas pintadas” em que professores,
pesquisadores, militantes se reuniram em frente ao Congresso Nacional com carrinhos de bebés,
bonecas pintadas, reivindicando a inclusdo das criancas de zero a trés anos que tinham sido
excluidas da Proposta de Emenda Constitucional em tramitacdo. O embate se realizou entre
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, disputando recursos para o Ensino Médio e a
Educagdo Infantil, respectivamente. A complexidade do financiamento da Educacido Infantil
estaria se aproximando de uma solucdao vidvel? O FUNDEB representa condi¢des concretas de
melhoria da qualidade e da oferta de atendimento conforme demanda a sociedade brasileira?

O debate continua e, nesse momento histérico, dentre outros obsticulos, hd que se
considerar a crescente privatizagdo da Educacdo Infantil, sob distintas formas: transferéncia dos
recursos publicos entidades privadas sob a forma de convénios; terceirizacdo dos servicos por
meio de instituicdes filantrépicas, Organiza¢des Nao-Governamentais (ONGs) e, ainda, nos
programas informais e alternativos em que o Estado se desobriga de prover o atendimento ou
financia parte dele, impondo a populagdo o financiamento do restante dos custos do servigo. De
quem e com quem é o compromisso das politicas publicas de educacao da infancia? Ou seriam os
descompromissos do Estado com a maioria da populagdao? Incansavelmente, a drea da Educacao
Infantil vem se mobilizando e reivindicando que a reconhecida preméncia em universalizar o
Ensino Fundamental, no pais, ndo dificulte a efetivacdo do direito das criancas pequenas a
educagdo em creches e pré-escolas. Assim, entendemos que a atual problematica do financiamento
recoloca, em novas condicdes sécio-historicas, o impasse do distanciamento entre o discurso de
reconhecimento da importancia da Educagdo Infantil e a destinagdo or¢camentdria especifica para
este nivel educacional (ALVES, 2002).

Restam, ainda, muitas lutas diante dos tantos (des)compromissos e ambigiiidades que
perpassam as politicas de Educacdo Infantil no Brasil, sob os auspicios do Banco Mundial, as
quais em ultima instancia, t€ém resultado no rebaixamento da qualidade; provocam e reafirmam a
descaracterizacdo do trabalho dos educadores, impedindo sua profissionalizacio e sua

valorizacdo social. Dessa maneira, infringem gravemente o direito de cidadania das criancas de
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suas familias e dos educadores, proclamados na Constituicdo Federal/1988. Paradoxalmente, as
politicas do Banco Mundial, que se revelam perversas, ndo se impdem de forma unilateral, como
observa Marquez (2006), mas sdo compartilhadas por meio da adesdo e do consentimento do
governo brasileiro. Os textos que apdiam a implementacdo das politicas, contudo, utilizam o
preceito constitucional e deturpam seu significado por meio de acOes que impedem o pleno
acesso das criancas a instituicdes propiciadoras de cuidados e educagdo de qualidade.
Proclamando que as criancas sao o futuro da nacdo, relegam-nas ao improviso e a precariedade,
reduzindo suas possibilidades de realizacdo, prejudicando a constitui¢do e ampliacdo de suas
capacidades para agir e interagir desde a mais tenra idade.

A materialidade da infincia, nessas condi¢Oes concretas de existéncia desumana das

criangas expressa a

a contradigdo fundante da nocdo de infincia potencializada em uma sociedade
neoliberal, que prima pela exclusdo e respectiva produgdo de mecanismos de
dissimula¢do das desigualdades s6cio-econdmicas e culturais. A infincia se torna
paradoxal: ao mesmo tempo em que lhe sdo atribuidos direitos humanos inaliendveis,
grande parte das criancas vé-se jogada em uma realidade crescente de opressdo, em
condigdes de existéncia miserdveis, explorada no subemprego e no trabalho for¢ado que
a desumaniza e a exclui de viver o tempo presente de sua infincia. (...) A outra parte das
criangas, com condi¢des de vida mais favordveis, livres da fome e da miséria ndo é,
porém, mais cidadd. Em ambos os casos, a cidadania [da crianga] estd limitada a
condi¢do de ser consumidora, erotizada pela midia, mimetizada. Sob a hegemonia do
mercado na légica neoliberal, a ideologia do consumo se torna cada vez mais absoluta,
alterando a nog¢do de infancia e de sujeito (ALVES, 2002, p. 118-119).

A Educacdo Infantil, portanto, corre o risco de degenerar sua potencialidade de
emancipa¢do humana, reduzindo-se a promover a (con)formacdo de meninos € meninas ao
sistema socio-econdmico e cultural excludente e desumanizador instituido pelo capital.
Retomando as andlises de Stearns (2006) é possivel refletir que as mudangas histéricas na
infancia, e conseqiientemente nos cuidados, aten¢do e relagdes das sociedades com as suas
criancas, paradoxalmente trazem ganhos e perdas. Referindo-se as modificagdes ocorridas no

século XX, o autor afirma que

Infelizmente, ao mesmo tempo que adicionou ingredientes interessantes ao modelo
moderno de infancia, a globalizagdo também intensificou a deterioracdo econdmica de
muitas criancas, e ndo cicatrizou, pelo menos até este momento, as feridas das invasdes,
da guerra e da doenca. A divisdo da infincia persiste. [...] A infincia em nossa visdo
depende primeiro e principalmente dos sistemas econdmicos — e isso ainda vale para
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nossos dias, entre a escolarizagdo e o consumismo (criangas treinadas como
consumidores sdo vitais para sustentar esse sistema em particular) (STEARNS, 2006, p.
182 e 200).

A contradicdo e a ambigiiidade constitutivas das politicas publicas localizam-se na
materialidade do tecido social, nas relagdes de produgdo da vida material. Assim, a infancia, nas
sociedades contemporaneas regidas pelo sistema econdmico do capital — que também € social e
cultural — recebe as marcas da exploragdo, da marginalizacdo e exclusao que assolam o mundo
atual. Direitos infantis sdo proclamados, mas as criangas sao jogadas na miséria, na doenga, no
mercado de trabalho, e no mercado consumidor. Compreender esses nexos entre economia e
cultura, na correlacdo de forgas vigente, € condicdo para avancgar na busca de possibilidades de
transformacgao. Importa explicitar os paradoxos do campo de formulacdo e implementacdo das
politicas publicas para a infancia e para a Educacdo Infantil. No préximo item trataremos desse

processo no municipio de Goiania.

1.4. A municipalizacao da Educacio Infantil piablica em Goiania

Em Goiania, o atendimento as criancas de zero a seis anos organizou-se através da
iniciativa privada, a maioria de cardter filantropico, e em instituicdes publicas municipais e
estaduais criadas e mantidas por 6rgaos de assisténcia social. Conforme Barbosa, Alves e Martins
(2005), a investigacdo documental realizada junto a Fundacdo da Crianca, do Adolescente e da
Integracdo do Deficiente (FUNCAD — GO) aponta que a situagdo de atendimento a criangas em
Goidas ocorreu nos moldes dos outros Estados brasileiros. Percebe-se que o processo historico de
desenvolvimento do capitalismo industrial marcado por constantes crises econdmicas, politicas e
sociais, tiveram grande influéncia nas novas politicas educacionais.

Ao longo dos anos, em que pesem discursos oficiais daqueles que assumiram o
controle do Estado, a politica social- assistencial e educacional nao foram prioridades nos
planejamentos governamentais, fato este expresso no montante dos recursos financeiros alocados
para custeio e investimento naquelas areas, desenvolvendo-se dentro de uma perspectiva restrita
através de uma prética dirigida a grupos minoritarios (BARBOSA, ALVES, MARTINS, 2005).

Por outro lado, no entanto, o Estado acabou diante de uma mobilizacdo social, favorecendo o
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atendimento em creche para filhos de mulheres trabalhadoras, através de iniciativas filantrépicas
ligadas as instituicdes de caridade.

Importante destacar que essa iniciativa governamental esteve ligada a uma
permanente busca de resolucao dos conflitos sociais através de politicas de consenso, e, ainda que
ndo expressasse real interesse na discussdo historica sobre a Educagdo Infantil, favoreceu sua
expansdo nos anos 1970 e 1980. Nesse contexto, a primeira creche publica — Creche Tio Romdo —
foi criada pela prefeitura de Goidnia na década de 1970, através da Fundacdo Municipal do
Desenvolvimento Comunitario (Fumdec), fundando-se, em 1983, o Centro Infantil Tio Oscar
(1983). Na década de 1980 outras iniciativas governamentais, como a inauguracdo da Casa da
Crianca e do Projeto Creche (1984) pela Fundacdo das Legiondrias do Bem Estar Social,
buscaram viabilizar a operacionalizac¢ao de atividades com criancas na faixa etéria de trés a cinco
anos, pertencentes as familias de média e baixa renda (BARBOSA, ALVES, MARTINS, 2005).

Esse processo de reconhecimento/negacdo da Educacdo Infantil pelo Estado e
municipios goianos, deve ser visto nas suas contradi¢des, indicando em ultima instdncia uma
acirrada luta de forcas entre grupos e interesses, tanto na esfera local quanto nacional. Iniciativas
de assuncdo da Educacdo Infantil, por parte da Secretaria Municipal de Educagdo, sio
relativamente recentes, cujo inicio foi através da implantacdo do Bloco Unico de Alfalbetizagﬁo15
em 1985, matriculando criangas de seis anos em turmas de alfabetizacdo. No periodo de 1993/94,
a SME constituiu um Grupo de Politicas Educacionais para, dentre outros objetivos, estudar a
questdo do atendimento a criancas menores de seis anos, resultando nas primeiras medidas de
insercao da educagdo infantil.

Foi elaborado, pelo referido Grupo, um plano que, mediante recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e do Tesouro Municipal, viabilizou a
preparacao da infra-estrutura fisica, a aquisi¢do de equipamentos e mobilidrios especificos para
absorver a demanda de pré-escola atendida pelas unidades da Fumdec. A Secretaria Municipal de
Educacdo tomou, ainda, outras medidas realizando convénios com institui¢des privadas
filantropicas, sendo o principal deles firmado com a Associagcdo das Creches Filantropicas do

Estado de Goids (ACEG), no qual a SME colocou a disposi¢ao 28 professoras distribuidas entre

'3 0 projeto Bloco Unico de Alfabetizagio da SME, desenvolvido no periodo de 1985 a 1997, antecipava a entrada
da crianca na escola, para possibilitar um periodo ampliado de alfabetizacdo, realizando-a em 2 anos letivos, com
promoc¢do automdtica do 1° para o 2° ano. Para obter autorizacdo de funcionamento, pelo Conselho Estadual de
Educacio, foi reconhecido como “experiéncia pedagdgica”.
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as instituigdes associadas. Além disso, promoveu-se a lotacdo de professoras nas creches da
Fumdec.

No ano 1995, foi estruturada uma Proposta Pedagdgica para a Pré-Escola, sendo
realizado um curso de capacitacdo especifica para os professores que assumiriam as 23 turmas de
pré-escola, implantadas em escolas de Ensino Fundamental, para atender criangas de 5 anos —
com ingresso a partir de 4 anos e 9 meses. A grande demanda por esse atendimento determinou
nova expansdo, nao atingindo maiores indices, segundo a prépria SME, por dificuldade no
financiamento. Ademais, cabe destacar que além dessa dificuldade, outra barreira se configurava:
a falta de entendimento claro da importancia da Educagdo Infantil como direito da crianga e da
sua familia.

Esta perspectiva s6 pdde ser revista, inicialmente por forca da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, aprovada em dezembro de 1996. As indica¢des desta Lei foram
reafirmadas, em parte, pela Lei de Diretrizes e Bases do Sistema Educativo de Goids, Lei
Complementar N. 26, de 28 de dezembro de 1998, cuja elaboracdo representou conquista no
exercicio democrético na politica governamental. A partir de um processo participativo'®,
considera-se que a referida Lei estadual apresenta avangos em relacdo a LDB nacional, de 1996:
“Embora nio tenha sido ainda colocada em pratica na sua totalidade, esta lei significou, sem
ddvida, um avanco na luta e na organizacdo dos trabalhadores da Educacdo em Goids, para
buscar um processo educativo democréatico e com qualidade” (TOSCHI e FALEIRO, 2001, p.13).

Comparativamente a LDB nacional pode-se afirmar que as pequenas modificacdes
conquistadas na Lei Estadual representaram conquistas para a Educacio Infantil. Nesse sentido,
Barbosa e Nogueira (2001) afirmam que se realizou o que era possivel, naquele momento
histérico, determinado pelas condi¢cdes concretas em que ocorreram os debates e por uma
impossibilidade de contradizer a Lei federal. Foi preciso enfrentar transtornos e alguns impasses
que ndo permitiram maiores avangos. De um lado, o grande nimero de participantes no Grupo de

Trabalho (GT) Ensino Fundamental e Educacao Infantil, bem como a falta de estrutura fisica para

19 Em abril de 1997, foi reativado o “Férum Estadual em Defesa da Escola Publica” para liderar a elaboracio coletiva
da Lei do Sistema Educativo de Goids, que substituiria a Lei n. 8.780 de 1980. Sob a coordenacdo da Faculdade de
Educag@o, da Universidade federal de Goids, organizaram-se Grupos de Trabalho (GTs) para discussdo de pontos
especificos da lei: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo Profissional, Educacdo
Especial, Educacdo de Jovens e Adultos, Ensino Superior, Profissionais da Educacdo, Recursos Financeiros,
Organizacdo do Sistema e Educacio a Distancia. Com uma representatividade de diversas entidades e institui¢cdes do
campo educativo, a Lei foi democraticamente discutida e elaborada.
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abrigéd-los adequadamente, dificuldades superadas pela boa vontade dos participantes. De outro
lado, o fato de a maioria dos integrantes discutir o Ensino Fundamental e apresentar certo
desconhecimento da producio tedrica da drea de Educacao Infantil caracterizou o GT muito mais
como espago de informacgao e formagao do que de discussao propriamente dita. Nas palavras das

autoras:

Visto sob a dtica da pesquisa académica, os avangos poderiam ter sido maiores; no
entanto, visto sob a Gtica da pratica cotidiana das escolas e creches, hd que se enaltecer
as pequenas conquistas. A discussdo acontecida no decorrer dos trabalhos ndo se refletiu
integralmente na versdo final da lei; no entanto, foram incorporados elementos dela na
normatiza¢do da Educacdo Infantil feita pelo Conselho Municipal de Educacdo de
Goiania, em 1999 (BARBOSA e NOGUEIRA, 2001, p. 39).

A determinagdo de que a Educagdo Infantil fosse assegurada, preferencialmente em
estabelecimentos publicos, e ndo apenas “oferecida”, representou, de acordo com as autoras, uma
importante conquista no sentido da luta pela democratizacdo do acesso das criancas pobres a
Educacdo Infantil. Destacamos, ainda, como avancos: a inclusdo do aspecto ético do
desenvolvimento da crianca e a promog¢ao da ampliacdo das experiéncias infantis como objetivos
da Educacdo Infantil; a especificacdo de elementos sobre os projetos pedagdgicos e curriculares
desta etapa educativa; a considera¢@o dos niveis de conhecimento e ndo somente de faixas etdrias
na organizagao das turmas.

Em 1998, aconteceram importantes acdes no sentido da organizacdo do sistema
municipal de educagdo, destacando-se a composicao do Conselho Municipal de Educacdo (CME)
e a estruturagdo da Divisdo de Educacdo Infantil (DEI), no Departamento de Ensino da SME. E
preciso enfatizar a importancia do Conselho Municipal de Educacdo, que desde sua criacao
passou a normatizar a Educa¢do Infantil no municipio, tendo aprovado ja em 1999 a Resolu¢ao
CME-n. 014/99, substituida, posteriormente, pela Resolucio CME-n. 088, de 2003 (Anexo ).
Além do cadastramento e autorizacdo de funcionamento das instituicdes de Educacdo Infantil
publicas e privadas, o Conselho constituiu comissao interinstitucional para adequacdo e normas
referentes aquela etapa educacional. Outras regulamentagdes para o Sistema Municipal de
Ensino, incluindo o Ensino Fundamental na RME, foram exaradas nesse 6rgio, desde sua criacdo
(Anexo II).

No que se refere a inser¢do da Educacao Infantil no sistema municipal de ensino, com

base em novas articulagdes entre a SME e a Fumdec, iniciou-se a preparagdo para a absor¢ao dos
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treze estabelecimentos de Educacdo Infantil sob a responsabilidade desta ultima. A partir da
estruturacdo da DEI, no Departamento de Ensino da Secretaria, teve inicio um conjunto de
estudos e discussdes, com assessoria de uma professora da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Goids'’, abrangendo a formacdo e qualificacio da equipe que
desenvolvia acdes de formagdo dos professores, de acompanhamento e articulacdo da Educacdo
Infantil na Rede Municipal de Ensino.

A absorcdo das institui¢cdes estaduais de Educacdo Infantil que eram mantidas e
administradas pela Secretaria Estadual de Cidadania e Trabalho (SECT) d4 cumprimento a
municipalizacdo da Educacdo Infantil, determinada pela Constituicdo Federal de 1988 e pela
LDB/96. O processo foi iniciado em 1999 com estabelecimento da Gestdo Compartilhada entre a
SME e a SECT, através da divisdo de responsabilidades, conforme negociacdes mediadas pelo
Ministério Publico. O mesmo ano constitui-se, portanto, como um marco mediante a
transferéncia da Educacao Infantil da FUMDEC para a SME, a qual implicando a determinacdo
de novas atribuicdes e responsabilidades. Além da provisdo total e coordenacdo do
funcionamento das treze unidades, a Secretaria incorporou sessenta e quatro convénios de
cooperacdo técnica e repasse financeiro, devendo lidar cotidianamente com necessidades e
atividades inéditas em sua estrutura de trabalho, oriundas da modalidade de atendimento em
periodo integral para criancas desde o nascimento. A par da expansdo do atendimento pela
incorporacdo daquelas instituicdes, ampliava-se progressivamente o acesso as turmas de pré-
escola para as criangas de cinco anos.

A equipe da DEI, nos anos de 1998 e 1999, elaborou, coordenou e executou um curso
de formacao continuada para os profissionais vinculados a SME, que atuavam nas instituicdes de
Educagdo Infantil, abrangendo, também, os profissionais da FUMDEC, em 1999. Esse curso teve
a perspectiva de propiciar a constru¢ao de conhecimentos referentes as caracteristicas especificas
das criancas de zero a seis anos e do processo educativo que ocorre em institui¢des coletivas.
Concomitantemente, estavam se ampliando as discussdes sobre as finalidades, os objetivos e os
principios de uma proposta pedagégico-curricular para aquela etapa educativa. Em 2000, as acdes
de formacdo foram assumidas por outra equipe, pertencente ao Centro de Formacdo de

Profissionais da Educacao (CEFPE), criado no ano anterior.

7 Tvone Garcia Barbosa, Doutora em Educagao, professora da Faculdade de Educacdo/UFG. A assessoria realizou-se
por aproximadamente trés anos (1998 a 2000).
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Outra atribuicio da DEI era a estruturacdo de documentos para nortear a
implementacdo de politica e de orientacdo curricular de Educacao Infantil. Tinha-se em vista que,
a partir dos elementos postos no novo contexto tedrico e legal desse nivel educacional, as
propostas contribuissem para delinear eixos tedrico-epistemologicos para a organizacdo das
instituicdes e constituicao de projetos e praticas educativas coerentes com a concepcao de crianca
como ser ativo, criativo e capaz de estabelecer relagdes no/com 0s contextos nos quais estd
inserida, desenvolvendo-se e construindo conhecimentos. Considerando que uma proposta
pedagogica geral para a rede de ensino representa apenas uma das etapas de desenvolvimento do
curriculo, cujos aspectos sdo orientadores e ndo prescritivos, buscou-se mecanismos efetivos que
assegurassem a participacdo dos educadores na discussdo e elaboracdo da referida proposta
curricular (GOIANIA/SME/DEPE, 2000). A metodologia que se apresentou mais coerente, para
a equipe da DEI e assessoria, foi utilizar os encontros quinzenais da prépria formagao continuada,
a partir do segundo semestre de 1998 e durante o ano de 1999, como espaco de discussdo acerca
das opgdes tedricas que se postulava para o documento.

Além disso, varias reunides foram realizadas, contando com a participacao de mais de
trinta professoras de diferentes instituicdes (CMEIs e Pré-escolas), que discutiram juntamente
com a equipe e assessoria os conteidos do documento referente a orientagdo curricular.
Importante destacar que esse movimento sofreu interrupcao ao final do ano de 2000, quando foi
aprovado pelo CME, por meio da Resolu¢gdo CME-n. 01/2001, o documento denominado
Diretrizes Norteadoras para o Curriculo da Educagdo Infantil. Esse documento, no entanto, nao
foi homologado pela nova gestao da SME, que assumiu a administra¢io municipal no periodo de
2001 a 2004. Essa interrup¢do do processo deve-se, em parte, a mudangca de governo e a
reestruturacdo nas equipes centrais da SME, desencadeando a substituicdo de toda a equipe da
Divisdo de Educacdo Infantil, sem que houvesse didlogo e reconhecimento dos esfor¢os
empreendidos na constituicdo de um campo de discussdo especifico da Educacdo Infantil
(ALVES, 2002).

Os responsdveis pela gestio 2001-2004 elaboraram, entdo, outro documento
orientador — Saberes sobre a Infancia — visando estabelecer uma politica de Educagdo Infantil
(Anexo II). Vale notar, porém, que o documento se debruca ndo sobre uma politica, mas sobre
uma proposta pedagdgica, delineando premissas para que essa seja construida nos CMEIs.

Apresentada e aprovada apenas no final do mandato, o documento foi assumido como diretriz nos
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trabalhos da gestdo 2005-2008, que o considerou concernente a sua proposta de acdo,
implementando vdrias medidas para sua execu¢do. De acordo com as participantes de nossa
pesquisa, essa proposta constitui-se como material de estudo principal para desenvolvimento de
seus projetos de trabalho pedagdgico. O documento foi tema da Jornada Pedagdgica em janeiro
de 2006 e da Formacdo Continuada para os Coordenadores Pedagdgicos, promovida pelas
Unidades Regionais naquele mesmo ano. Tal estratégia de “estudo” demonstra um interesse em
divulgar e implantar de modo hegemonico a visdo da Secretaria, responsdvel pela continuidade
da linha assumida desde a gestdo anterior.

Do ponto de vista do quantitativo de criangas atendidas pela Rede Municipal, estudos
mostram um movimento de oscilacao entre a demanda e a proposi¢ao de atendimento, demarcada
pela relagao publico versus privado (BARBOSA, 1., 2002; VIEIRA, 2004; BARBOSA, ALVES e
MARTINS, 2005). A municipalizagdo das creches estaduais levou ao crescimento da rede
municipal de Educacdo Infantil, aumentando o nimero de institui¢des sob a responsabilidade da
SME. Tal fato, entretanto, ndo necessariamente significa ampliacdo da oferta para a populacdo na
medida em que o atendimento foi apenas transferido de esfera administrativa, ocorrendo as vezes
reducdo de vagas em algumas institui¢des, para adequagdo as préprias condigdes fisicas,
buscando cumprir critérios legais e uma proposta de bem estar da crianca.

O atendimento a Educacdo Infantil na SME foi, historicamente, adquirindo
caracteristicas peculiares, possibilitando a coexisténcia de diferentes instituicdes com diversos
vinculos e uma multiplicidade de modos de organizacdo e de funcionamento. Constatam-se
diferentes formas de atendimento, especialmente no que se refere a pré-escola. Quanto as
criancas de 6 anos, estas foram parcialmente incorporadas ao Ensino Fundamental, conforme
prevé a Emenda Constitucional N. 53/2006. Outras, no entanto, permanecem na Educacdo
Infantil, conforme quadros demonstrativos do quantitativo de criangas atendidas nos CMEIs
(GOIANIA, SME/DAE, 2006b).

Quanto ao vinculo, tinham-se trés modalidades até 2002: a) uma rede que
denominaremos direta ou propria, cujas unidades educacionais sdo totalmente mantidas e
administradas pela Secretaria; b) a rede conveniada, com convénios exclusivamente para repasse
financeiro as institui¢des ou acrescidos de disponibilizagdao de recursos humanos; ¢) a gestdo
compartilhada das instituicoes estaduais, em processo de municipalizacdo (ALVES, 2002). J4

em 2006, a Rede Municipal apresenta dez tipos de vinculos: 1) Instituicdo Educacional

85



Municipal; 2) Convénio Total de cooperacdo através de recursos humanos, materiais e
financeiros; 3) Convénio Parcial de cooperacao através de lotacdo de profissionais de educacao e
de recursos financeiros; 4) Convénio Parcial de cooperacao financeira para a Educacao Infantil;
5) Convénio Parcial de cooperagdo financeira para o Ensino Fundamental; 6) Processo de
municipaliza¢do; 7) Ministério Filantrépico Terra Fértil; 8) Convénio para atendimento sécio-
educativo; 9) Convénio Parcial de recursos humanos e financeiros; 10) Ministério Filantrépico
Terra Fértil (Recursos Financeiros) (GOIANIA, SME/DAE, 2006a).

Quanto aos tipos de instituicdes t€ém-se: Escola Municipal; Centro Municipal de
Educacdo Infantil; Instituicio Educacional Conveniada; Instituicio de Educacdo infantil
Conveniada; Instituicio de Educacdo Especial Conveniada; Creche; Nucleo de Educacao
Comunitdria; Abrigo; Centro Municipal de Atendimento a Inclusdo; Escola de Tempo Integral.
Em relacdo a Educacdo Infantil, as institui¢des totalizavam 231 no ano de 2006, sendo: 90
CMEIs; 77 escolas de Ensino Fundamental que ofertam turmas de pré-escola, sendo 6 delas em
instituicdes conveniadas; 64 instituicdes conveniadas de Educacdo Infantil, das quais 3 em
convénio total e 61 conveniadas parcialmente.

Um aspecto ainda a ser destacado, diz respeito a estruturagao fisica dos espagos da
Educacao Infantil. Por ocasido da transferéncia das instituicdes da FUMDEC para a SME, a partir
de visitas iniciais realizadas no ano de 1999 ja comecou a delinear-se a preocupagdo com a
estrutura fisica. Algumas equipes de diferentes departamentos da Secretaria organizaram
instrumentos para a avaliacdo das condi¢des de funcionamento dos prédios. Isto nos possibilita
afirmar que, embora ndo tenham sido elaborados diagnésticos conclusivos, foi apontada, de modo
geral, a situacdo precdria, tanto da condi¢do fisico-estrutural dos prédios quanto dos
equipamentos e mobilidrios'®. Desde entdo, a Secretaria realizou algumas acdes para a superacao
das deficiéncias, tais como reformas emergenciais de prédios, troca e reparos de equipamentos e
mobilidrios, aquisi¢ao de brinquedos e materiais pedagdgicos, mas ainda nao foram alcancados
os padrdes desejados.

Em 2001, tendo assumido uma nova gestdo na Secretaria, realizou-se outra avaliacao,
bem como reformas e algumas constru¢des de novos CMEIs, cujos projetos direcionavam-se para

uma adequagdo dos prédios a peculiaridade da Educacdo Infantil. A precariedade de

'® Os respectivos relatérios ndo se tornaram publicos, mas tivemos conhecimento deles devido a nossa atuacio na
Divisdo de Educacio Infantil, no periodo de 1998-2001.
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funcionamento dos prédios apresenta-se como uma das caracteristicas histéricas da Educacao
Infantil no pais, cuja superacdo, portanto, requer acdes sistemdticas e planejadas para que se
tenham instituicdes com condi¢des fisicas e materiais adequadas ao desenvolvimento de uma
proposta que considere, efetivamente, a crianca como um sujeito de direitos. Essas indicacdes
encontram-se hoje delimitadas nos documentos elaborados pelo MEC Parametros Basicos de
Infra-estrutura para Instituicdes de Educacdo Infantil (2006) e Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacado Infantil (2006). Relativamente a discussao da qualidade educacional
tais documentos revestem de grande importancia, pois delimitam parametros para as institui¢oes
de Educacdo Infantil e para os sistemas educacionais, explicitando os fundamentos bdsicos da
qualidade, as competéncias dos sistemas de ensino e estabelecendo critérios de qualidade quanto
a: proposta pedagogica; gestdo; professores e demais profissionais que atuam nas IEIs; intera¢des
da equipe de profissionais; infra-estrutura das instituicdes de Educagao Infantil.

As formas como acontecem a defini¢cdo dessas responsabilidades imprimem marcas
de identidade a Educacdo Infantil em si, bem como aos seus profissionais, atribuindo-lhes
determinado lugar no contexto do sistema de ensino como um todo. Constatamos que a SME de
Goiania foi introduzindo, gradativamente, o atendimento as crian¢as menores de seis anos em sua
estrutura. Uma caracteristica marcante foi a inser¢cao direta ou indireta no Ensino Fundamental —
as criancas de seis anos no Bloco Unico de Alfabetizacdo; as turmas de pré-escola nas escolas.
Nao houve a formagdo de quadros profissionais especificos, porém medidas de preparacdo de
professores e de espaco fisico foram tomadas para resguardar alguma especificidade da Educagao
Infantil. Uma das coordenadoras pedagdgicas entrevistadas atuou como professora de pré-escola
no periodo da implantacio e seu depoimento expressa a necessidade e as dificuldades de

construir um trabalho especifico nessa faixa etaria:

Foi um momento assim meio tumultuado, de muita inseguranca no trabalho porque como é
uma coisa nova que foi surgindo, era complicado. Vocé ndo tinha um contetdo certo a seguir,
que depois que foi fazendo. O contetddo da educacio infantil ndo era escolarizacdo, ndo podia
escolarizar, e ndo podia ficar sé brincando, entdo aquilo ali, foi meio, o primeiro ano foi meio
tumultuado para a gente trabalhar. A gente teve que, ia fazendo experiéncias, ia buscando,
lendo livros, tinha alguns encontros e teve um curso [...] de educacdo infantil, foi muito bom
na época (Entrevista 19 — 20/11/2006).

Na verdade houve um movimento de tentativas, de busca de orientacOes e de

elementos norteadores. Podemos supor que surgiram conflitos também na autopercepcdo das
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educadoras quanto ao seu trabalho. Certamente a identidade profissional é afetada de alguma
maneira diante de novas formas de atuag@o. As professoras da pré-escola se integraram ao grupo
de professores da escola? Quem orienta seu trabalho? As turmas eram/sdo articuladas na
totalidade da proposta politico-pedagdgica da instituicdo? Ficam isoladas, porque sao diferentes?
Devem cumprir o mesmo “ritmo” das demais turmas, como se fossem iguais? Essas questdes sdao
importantissimas para a compreensdao da identidade da pré-escola na escola de Ensino
Fundamental e implicam investiga¢des especificas.

Quando da inser¢do das creches na SME, intensificou-se a necessidade de
diferenciacdo e pode-se notar certo esforco nesse sentido, com a criacdo da DEI para assumir
especificamente a elaboracdo de propostas para a etapa de zero a seis anos. A dependéncia do
Ensino Fundamental, contudo, parece ainda se manter, por exemplo, na defini¢do de algumas
diretrizes de organizacdo e funcionamento dos CMEIs idénticas as das escolas, ndao preservando
diferencas entre as duas instituicdes. O processo de integracdo, no entendimento de alguns
autores, pode acarretar perda de especificidade do atendimento em creches e pré-escolas devido a
tendéncia de ‘“enquadrar o servigo a estrutura escolar vigente. Os problemas que isso pode
acarretar estdo relacionados a questdo da especificidade da Educacdo Infantil, que envolve
Educagao e Cuidado” (VASCONCELLOS, AQUINO e LOBO, 2003, p. 248).

Parece-nos que no contexto da SME vem ocorrendo complexa construgdo identitdria
que favorece a miscelanea e transposi¢do de concepcdes, normas e praticas do Ensino
Fundamental para a Educagdo Infantil, ao mesmo tempo em que se inserem possibilidades de
diferenciacio. E possivel se configurar uma identidade peculiar da primeira etapa da Educagio
Bésica? A ampliagcdo do quantitativo de CMEI, entretanto, poderd ser decisiva na busca de uma
identidade prépria da Educagdo Infantil, uma vez que demanda maior atencdo e potencialmente
confere mais visibilidade ao trabalho realizado com as criangas pequenas. Essa conquista
materializar-se-4 nao apenas em propostas formalmente destinadas para os Cmeis, mas,
sobretudo, pela garantia das condi¢des suficientes e adequadas as particularidades deles
assegurando-se, ainda, a necessdria articulacdo e coordenacdo com o Ensino Fundamental.

E preciso considerar, portanto, que no processo de municipalizacio da Educacio
Infantil — cujo pressuposto é o regime de colaboracdo entre Unido, Estados e Municipios, como
entes autdonomos e ligados entre si, formando a Republica Federativa do Brasil — constituem-se

multiplos desafios para que as Secretarias de Educacao possam assegurar o direito a educacgdo das
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criangas de até seis anos. Em Goidnia, mudangas conceituais e operacionais se fizeram sentir no
cotidiano das instituicdes “transferidas” de esfera administrativa. Esse processo ndo foi facil, nem
harmonioso, ao contrario, foi marcado por conflitos e dificuldades diversificadas. Algumas das
coordenadoras entrevistadas que vivenciaram a transi¢do explicitam os desafios enfrentados na

“transformacao” de creche em CMEIL:

E eles tinham muita resisténcia. Se eu entrava na sala eles saiam, entdo, assim, eles nido
tinham uma receptividade no inicio porque eles realmente acharam, e a diretora falou muito
isso, que eu vim para trazer a municipalizagdo e entdo que todos iriam ser demitidos e tal. S6
que o tempo foi passando e eu fui aprendendo a lidar com isso [...]. Mas, em relacdo ao
pedagégico era muito dificil. Era muito dificil por qué? Porque eu também ndo tinha uma
base sélida, porque qualquer pessoa, mesmo com a base muito sélida, no local onde a pessoa
trabalhava oito horas, tinha que fazer todo o servi¢o de limpeza, de organizagdo, de banho,
entdo trabalhava-se muito cuidar. A maior preocupagdo era o cuidar. E af eu vim com toda
uma perspectiva de uma educacdo infantil, que eu tinha acabado de fazer essa especializacao.
Entdo eu fiquei muito insegura, fiquei muito triste com a situagdo e impotente. [...] Mas, af a
gente acaba que cria um vinculo muito forte e, principalmente, um vinculo grande de ver que
aquilo ali precisava de alguém que realmente queria que melhorasse. Eu queria muito isso
(Entrevista 09 — 10/11/2006).

Logo que municipalizou, eu comecei a exercer o trabalho de coordenador pedagégico. [...] S6
tinha eu de funciondria da Prefeitura 14. Entdo eu cheguei, ndo tinha nenhuma estrutura
pedagégica, s6 o cuidar mesmo. Af na verdade eu ndo atuei como coordenadora. Eu atuei
como professora de todos os agrupamentos. Porque eu tinha que preparar os professores,
mas, antes eu tinha que ensinar como € que eles faziam, fazendo. [...] Porque as professoras
tinham, no maximo, a 4 série do Ensino Fundamental. Entdo, era respeitar os limites delas
(Entrevista 21 — 22/11/2006).

Falta de formacgdo das professoras, leigas em sua maioria, e também da coordenadora;
resisténcia por receio de perder o emprego — que realmente aconteceu, pois ndo houve absorcao
dos funciondrios, salvo algumas exce¢des nas creches da FUMDEC; condi¢des de trabalho
desfavoraveis; confronto de concepgdes e propostas de trabalho; predominancia de uma rotina
centrada no cuidar, sdo dimensdes que constituiram desafios enfrentados pelas coordenadoras.
Alguns desses se ligam a politica educacional da SME, outros a historicidade da Educacao
Infantil, outros, ainda, a formacao de professores. A esse respeito, ¢ fundamental considerar que a
superacdo de praticas e concepgOes assistencialistas representa uma luta gigantesca no campo,

pois, de acordo com Vasconcelos, Aquino e Lobo (2003),
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Parece dificil entender que € necessdrio trabalhar as finalidades e especialmente a rotina
didria de modo totalmente diferente do que se faz quando se tem uma perspectiva
assistencialista. Assim sendo, as a¢des de cuidado, na creche, devem integrar as agdes
educativas, como, por exemplo, orientar a crianca em funcio do conhecimento de si (seu
proprio corpo e sua satde) é o primeiro passo para inicid-la no conhecimento do mundo
(VASCONCELLOS, AQUINO e LOBO, 2003, p. 155).

As coordenadoras pedagdgicas citadas anteriormente explicitam exatamente essa
dificuldade de instaurar novas formas de trabalho, a partir de outro projeto de Educagdo Infantil.
Tiveram que enfrentar resisténcias e, muitas vezes, pensaram em desistir frente ao sentimento de
impoténcia e de solidao: “era so eu da Prefeitura”. Mas, assumiram o desafio e 0 compromisso
com a mudanca, que se conquista gradualmente. A busca de solugdes, porém, acaba tornando-se

responsabilidade do préprio profissional e ndo um apoio sistemdtico da SME:

Chego 14 nesse Cmei, que chamava creche na época, era s6 eu do Municipio, o resto tudo do
Estado. Aquela realidade, uma diretora que ndo sabia de nada, os profissionais que nem
magistério ndo tinha, eles jogavam ali o que era faxineiro era o professor, era tudo. Entao, foi
uma época muito complicada para mim, em que eu sofri muito, tive que aprender muito
porque eu cheguei 14 querendo mudar, queria fazer as coisas, as pessoas ndo tinham
conhecimento, ndo tinham nada e eu fui aprender também [...]. Eu tinha um contato com
[colégio particular] e a gente fez um projeto soliddrio: os professores [do colégio]
trabalhavam com os professores do Cmei, faziam atividades com as criangas, [...] € isso foi
ensinando eles a lidar também, a ter idéias novas de atividades, de maneiras de trabalhar. [...]
Entdo, eu ja vim para cd nessa transi¢do, eu estava aqui ji chegou a diretora do Municipio,
comecou a chegar uma secretdria, professor, entdo ja foi uma mudanca (Entrevista 30 —
07/12/2006).

Como a Secretaria Municipal ndo faria a absor¢do dos funciondrios em seu quadro de
pessoal, restava as coordenadoras pedagdgicas empreender esfor¢os para melhorar o atendimento
as criangas, enquanto se fazia a substitui¢do dos funciondrios estaduais por professores da Rede,
com formagdo para a docéncia, que supostamente facilitaria em parte a implementagdo do
trabalho. Resulta que, de maneira geral, a integracdo das creches e pré-escolas aos sistemas de
ensino exige o enfrentamento de vdrios impasses e ambigiiidades nos setores governamentais,
bem como entre os profissionais, tornando possivel a consolidacdo de projetos, propostas e
praticas que favorecam a constitui¢do de identidade educacional peculiar a educagdo de criangas
menores de seis anos.

Consideramos, ainda, que a municipalizacao da Educa¢do Infantil em Goidnia acabou

por influenciar as mais diferentes esferas de deliberacao e execugdo de politicas e projetos
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educacionais, dentre os quais destacamos a gestdo escolar que compde importante parte dos
processos de trabalho pedagdgico nas instituicdes da Rede Municipal de Ensino. Ademais, esse
processo tem se revestido de contradicdes no movimento dialético da sociedade capitalista que
engendra, nas diferentes dimensdes, a luta de forgas entre interesses de distintos grupos e classes
sociais. No préximo capitulo abordaremos as concepc¢des e propostas de gestdo delineadas
historicamente na Rede, discutindo a premissa de democratizacdo da escola, por entendermos que
tais propostas e concepgdes afetam a gestdo e o trabalho dos coordenadores pedagdgicos nas

institui¢des de Educacao Infantil.
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CAPITULO II
GESTAO ESCOLAR NA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
GOIANIA: FUNDAMENTOS, CONCEPCOES E PERSPECTIVAS

O modo de organizacdo e as propostas de gestdo dos/nos Centros Municipais de
Educagdo Infantil (CMEIs) se configuram como dimensdo de um processo mais amplo de
defini¢do e implementacdo da gestdo escolar propriamente dita na Rede Municipal de Educacao
(RME). A insercdo dessas institui¢des no sistema municipal de educagdo, passando a compor a
Rede de Ensino, pressupde que participem e sofram influéncias das definicdes mais gerais que
caracterizam a filosofia de trabalho em geral da propria Secretaria Municipal de Educacao
(SME). Ademais, essa inser¢ao € recente, acarretando um movimento dialético de constituicao de
identidade da Educac¢ao Infantil, tomando o Ensino Fundamental como referéncia simultanea de
identificacdo e de diferenciacdo. Dessa maneira, as instituicdes de Educagdo Infantil assumiram
caracteristicas da organizacdo e funcionamento das escolas, como por exemplo, calendario
escolar, férias coletivas de professores. Destacamos, porém, a necessidade de construcido de
propostas adequadas as peculiaridades da educacdo em periodo integral a criangas de uma faixa
etédria diferente daquela atendida no ensino fundamental em meio periodo.

Como estdo delineadas as diretrizes da Secretaria Municipal de Educagdo, quais os
fundamentos e paradigmas presentes nessas diretrizes e as concepcdes de gestdo escolar
demarcadas historicamente na Rede Municipal? Essa andlise torna-se indispensavel para
apreender elementos constitutivos do trabalho e da identidade profissional das coordenadoras
pedagégicas nos CMEIs. A presente andlise aborda a concep¢do de gestdo escolar expressa nas
diretrizes da Secretaria, isto €, enfatizamos a gestdo do ponto de vista dos processos

organizacdo e funcionamento das instituicdes educacionais. Buscamos a perspectiva



considere dialeticamente o imbricamento entre escola'’ e sistema de ensino como dimensdes
articuladas de uma mesma realidade, ndo as dissociando ou tornando-as independentes uma da
outra. Por outro lado, convém deixar claro que a gestdo escolar ndo se esgota no ambito da
institui¢do educacional propriamente dita, na medida em que no cotidiano de cada uma delas se
materializam normas e defini¢des da politica educativa, interferindo nas condi¢des de trabalho,
na organizagdo curricular, nas relacdes interpessoais € institucionais.

No caso da Rede Municipal de Educacao de Goiania, pressupde-se que as normas e
concepcoes de gestdo, emanadas da Secretaria Municipal possuem grande expressao na gestao
escolar, pois sdo adotados Regimento Unico e Proposta Politico-Pedagégica que delimitam eixos
comuns para todas as instituicdes educacionais, de acordo com o nivel de educacional —
Educagdo Infantil (CMEIs) e Ensino Fundamental. Além disso, as equipes da administracdao
central elaboram um documento intitulado Diretrizes de Organizacdo do Ano Letivo, no qual s@o
estabelecidas normas gerais para todos os niveis e modalidades de ensino oferecidos na Rede
Municipal, referentes a organizacao e funcionamento escolar, por exemplo, calendério; formagao
continuada; lotacdo, remog¢ao, substitui¢des, devolugdes, readaptagdes dos profissionais; proposta
politico-pedagdgica das instituicdes; planejamento. Esse documento ainda contempla
especificidades das instituicdes e modalidades de ensino na RME (CMEIs; turmas de pré-escola;
escolas de ensino fundamental; educagdo de adolescentes, jovens e adultos).

E preciso, contudo, ter presente que a andlise das normas e diretrizes do sistema ndo
representa toda a abrangéncia da gestao escolar, exatamente porque nao hd um processo de mera
transposicdo. No jogo interno em cada escola constituem-se particularidades, compondo
identidade e cultura proprias. As escolas em uma rede de ensino sdo, dialeticamente, diferentes e
semelhantes entre si. Ademais, a prépria gestdo nao € neutra, mas se apresenta com diferentes
sentidos podendo se configurar em distintas propostas e agdes, conforme as concepgoes
norteadoras. Nesse sentido, a discussdo que apresentamos no presente capitulo contextualiza a
historicidade das propostas de gestdo escolar na Rede Municipal de Educagdo a partir das
diretrizes oficiais emanadas da SME, buscando apreender no movimento de sua constituicdo, as

modificagdes, continuidades, impasses, conquistas e contradi¢des.

19 P e c als . [ . .
Em alguns momentos do texto, a palavra escola serd utilizada como sindnimo de institui¢des educacionais. Sempre
que possivel, especificaremos que se trata de escola de Ensino Fundamental.
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2.1 Gestao escolar: da polissemia do termo a concretizacio diferenciada de agoes

A gestdo em educacdo constitui um terreno polissémico (GRACINDO e KENSKI,
2001; WERLE, 2001; PEREIRA e ANDRADE, 2005; SOUZA, 2006) configurando uma
confusdo conceitual muitas vezes decorrente “do jogo de forcas politico-ideoldgicas que
identifica a importancia da gestdo/administracdo no processo educativo” (GRACINDO e
KENSKI, 2001, p. 205). Dessa maneira, a utilizacdo do termo gestdo ocorre em diferentes
direcdes, inclusive sendo adotado por distintos segmentos sociais com interesses, por vezes,
antagbnicos entre si: oposicdo e busca de superagdo do tecnicismo, da neutralidade, do
atrelamento histérico da administracdo da educacdo a manutengdo da realidade vigente; intencao
de politizacdo da pratica administrativa; identificacdo com a geréncia, numa perspectiva
neotecnicista, enquanto processo instrumental de implementagdo de politicas e programas
educacionais; uma nova alternativa para a solucdo dos problemas educacionais, em um enfoque
mitificador da gestdo que lhe atribui a “chave mdgica” da qualidade de ensino.

A explicitacao/ocultacdo do sentido politico da gestao escolar € uma das arenas nas
quais se localizam os embates e debates tedrico-praticos na administragao da educagdo no Brasil,
cuja producdo tedrica expressa polarizacdo entre o enfoque empresarial e a defesa da
especificidade da escola, sob o enfoque da qualidade social (KRAWCZYK, 1999; OLIVEIRA e
CATANI, 1994; MENDONCA, 2000; PARO, 2000; 2003; DOURADO, 2003; MEDEIROS e
LUCE, 2006; dentre outros). As correntes tedricas que ndo aceitam a transposi¢ao dos principios
da administracdo capitalista para a escola colocam-se em oposicdo direta ao paradigma que
identifica a escola como empresa capitalista cuja gestdo deve visar a eficicia e a eficiéncia de
mercado. O paradigma empresarial tem orientado pesquisas, politicas, projetos e praticas de
gestdo, bem como de formacgdo de gestores, desde os primdrdios da Administracdo Escolar,
assumindo presenga mais marcante em determinados momentos histéricos, por exemplo, na
década de 1970 com o tecnicismo e, atualmente, na concepg¢ao de qualidade total.

Deve-se considerar, também, o processo de resisténcia a influéncia da concepg¢io
administrativa gerencial na educagdo e na formacdo de professores, no qual se buscou imprimir
outros significados a administracdo escolar, resultando inclusive na tendéncia atual de
substituicdo do termo Administragdo por Gestdo, cunhado como alternativa de ressignificacao da

area e de rejei¢do aos principios da chamada administracdo cientifica. Nesse sentido, em nossa
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pesquisa, assumimos como premissa uma visao ampla de gestdo escolar, concebendo-a enquanto
pritica soOcio-politica que organiza, orienta e viabiliza a educagdo, exercendo uma funcdo
mediadora entre as proposi¢des do sistema educacional, decisdes e acdes dos distintos agentes
que atuam na instituicdo educacional. Resgatamos, dessa forma, a definicdo apresentada por
Erasto Mendonca (2000, p. 96) como processo “que inclui todas as fases do processo de
administracdo, desde a concep¢do de diretrizes de politica educacional, passando pelo
planejamento e defini¢do de programas, projetos e metas educacionais, até as suas respectivas
implementagdes e procedimentos avaliativos”. Assim, ndo se trata de mera atividade burocrética
ou administrativa que estaria dissociada dos aspectos pedagdgicos, mas de uma prética educativa
que constitui, no coletivo da institui¢do, valores, atitudes, modos de agir e de pensar 0s processos
e praticas educativas escolares.

Nessa direcao, Luiz Dourado (2003, p. 18-19) explicita que a “a gestdo escolar, nesse
cendrio, ndo se apresenta uniforme, pois expressa sempre a correlacdo de forcas entre as
diretrizes emanadas do sistema educativo e as acdes efetivas dos diferentes atores das
comunidades local e escolar”, pois a escola € um espago tenso e contraditério, de disputa entre
distintas concepcoes de mundo, de homem e de sociedade. Desse modo, a gestdo configura-se
como espago privilegiado de encontro e, por vezes de embates, entre o Estado e a sociedade civil
na escola (KRAWCZYK, 1999; DOURADO, 2002; 2003), marcada, portanto, por relacdes de
poder, tanto na instituicdo quanto no sistema educativo, e na sociedade em geral. Pensamos,
entdo, ser fundamental analisar e debater o processo de gestdo com base na idéia de totalidade,
porém sem excluir ou secundarizar as dimensdes operacionais. Destarte, recusamos a
instrumentalizacdo que nega e/ou omite o cardter eminentemente politico de tomada de decisdes e
de compromisso com um determinado projeto societal, ou seja, com a conservagdao ou com a
supera¢cao do modo de produgao e de relagdes sociais existente.

Aqui, assume grande importancia a distingdo necessdria entre administragao escolar e
administracdo empresarial, reconhecendo que ¢ fundamental para a gestdo escolar impregnar-se
das finalidades pedagdgicas e recusar a subordinacdo aos principios de mercado (KRAWCZYK,
1999; PARO, 2000; 2003; DOURADO, 2003; MASCARENHAS, 2005; BRUNO, 2005).
Coloca-se no horizonte uma formagdo voltada a emancipagdo do homem, a participagcdo na
producdo e frui¢do dos bens materiais e simbdlicos — sobretudo a apropriacdo do conhecimento,

que representa uma das condi¢des de cidadania e inclus@o na sociedade contemporanea —
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construidos coletivamente no trabalho, processo de transformacao da natureza, no qual o homem
produz a cultura e se cria enquanto sujeito social. Os principios da organizacdo das empresas, por
exemplo, lei da oferta e da procura, relacdo custo-beneficio, que se voltam para a obtencdo de
lucro com a exploracdo do trabalho do homem, portanto, apresentam um antagonismo radical ao
processo educativo mediador da formagdo humana. A gestdo da educagdo, por isso, ndo pode se
render as exigéncias de produtividade mercadoldgica, por exemplo, a priorizagdo da preparagcdao
para o mercado de trabalho e para o vestibular, mas deve compreender a formac¢do omnilateral
para o desenvolvimento da capacidade realizadora e criadora do homem, em todas as suas
dimensdes, como defende a perspectiva marxiana de escola unitéria.

Reconhecemos, ainda, que a materializacao das politicas ndo é um processo uniforme
de transposi¢ao de principios formais para o cotidiano escolar, no qual podemos encontrar forcgas
de resisténcia a superacao do autoritarismo arraigado na prépria sociedade brasileira. Ademais,
na gestdo democratica hd vérias e distintas possibilidades de proposicdo, sobretudo, quanto aos
conceitos de participacdo e de autonomia que postulam, podendo expressar uma participacao
restrita e funcional como no caso do paradigma da qualidade total, reduzindo os atores escolares
a meros executores que assumem responsabilidades do Estado no provimento das condigdes
basicas de funcionamento da escola; ou, numa perspectiva emancipatéria e transformadora,
representar a busca de mecanismos de participacdo efetiva como expressdo de um projeto
coletivo que envolve comunidade escolar e local (GADOTTI, 2002; DOURADQO, 2003; PARO,
2003; FERREIRA, N., 2007).

Nas reformas educacionais brasileiras consolidadas a partir dos anos 1990, a gestio
da escola tem sido destacada como uma condi¢do fundamental para a promog¢do da melhoria da
qualidade do ensino, atribuindo-lhe a responsabilidade de “promover a organizac¢do, mobilizacao
e a articulacdo de todas as condi¢des materiais e humanas necessdrias para garantir o avanco dos
processos socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino” (LUCK, 2000, p.-11). Nessa
perspectiva, a gestdo € colocada como ““a estratégia mais genuina para a garantia das mudancgas
anunciadas” (OLIVEIRA, FONSECA e TOSCHI, 2004a, p. 21), e localizam-se nela os
instrumentos e possibilidades de maior ou menor qualidade do ensino, entendendo dai que a
aprendizagem dos alunos depende diretamente do modo como a institui¢do educacional é
administrada. O reconhecimento e valorizagcdo da centralidade da escola e dos seus profissionais

na concretizagdo das politicas educativas se colocam, também, na luta dos educadores por
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qualidade e democratizacio do ensino publico, a partir dos anos 1980, no contexto de
reconstru¢do democratica da sociedade brasileira.

A intencdo do movimento dos educadores, porém, ndo coaduna com a
responsabilizacdo e culpabilidade da instituicdo educacional. Ao contrario, propde que a escola
deixe de ser vista como prolongamento da administracio central, mera executora de programas e
reprodutora de normas oficiais, para assumir um papel ativo como organiza¢do complexa, na qual
se concretiza o processo educativo, portanto, dimensao de construg@o e reconstru¢do da cultura,
que faz a mediacdo entre sistema de ensino e professor na sala de aula. A década de 1980 foi
momento fértil no debate politico-educacional, focalizando a democratizacdo da gestdo escolar,
mas ndo foi o Unico, nem o primeiro. Segundo Krawczky (1999), desde as décadas de 1950 e
1960 se faz presente a idéia da autonomia escolar e da liberdade dos educadores para realizacao
de experiéncias pedagdgicas, como forma de rebater a ingeréncia politico-administrativa e a
imposi¢ao de projetos alheios a realidade escolar.

O principio da gestdo democratica na educacdo foi estabelecido, em 1988, na
Constitui¢do Federal do Brasil (Art. 206, inciso VI), preconizando novas formas de organizacao e
administracdo dos sistemas de ensino, com a participagdo dos principais agentes do processo
educacional — alunos, profissionais, familia — e demais interessados. Ao mesmo tempo, cria a
necessidade de prestacdo de contas dos dirigentes, o que fomenta o controle social por parte da
comunidade usudria. Pode-se, entdo, considerar que foi uma conquista assegurar a
democratizacdo da educacdo na Carta Magna, especialmente em um pais tradicionalmente
aristocratico, marcado por uma cultura autoritdria desde os tempos da colonizagdo, saindo de
longos e cruéis anos de ditadura militar. Tal principio foi consolidado formalmente na legislacdao
educacional, com destaque para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei
N. 9.394/96 e o Plano Nacional de Educagao (PNE) — Lei N.10.127/01.

A LDB/96, no artigo 3°, inciso VIII, reitera a defini¢do constitucional e desdobra o
principio da gestdo democratica em outros artigos, estabelecendo alguns de seus mecanismos:
liberdade de elaboracdo e execucdo da proposta pedagdgica pela escola (Art. 12, inciso I);
incumbéncia de articulacdo dos estabelecimentos de ensino com as familias e a comunidade
escolar e de informar aos pais e responsdveis sobre a execucdo de sua proposta pedagdgica,
freqiiéncia e rendimento dos alunos (Art. 12, incisos VI e VII); colaboracido dos docentes com as

atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade (Art. 13, inciso VI);

97



participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto pedagédgico da escola e a
participacao das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes (Art. 14,
incisos I e II); a progressiva autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira das
unidades escolares publicas (Art. 15).

Outros dispositivos da LDB/1996 sdo relativos a gestdo democratica: garantia de
padrées minimos de qualidade de ensino; necessidade de condicdes adequadas de trabalho, por
meio da adequagdo de recursos e de pessoal; formacao profissional dos dirigentes educacionais;
exigéncia de concurso publico para ingresso na carreira docente (PARO, 1998a). Por relacionar a
tarefa da educacdo nacional a promoc¢do do exercicio de cidadania, conforme Dourado (2002, p.

152), vérios aspectos da referida LDB/1996 s@o importantes para a implementac¢do do principio

da gestdo democratica:

a participacdo politica; a gratuidade do ensino; a universaliza¢do da educacdo bésica; a
coordenacdo, o planejamento, a descentralizag@o dos processos de decisdo e de execucio
e o fortalecimento das unidades escolares; a articulacdo entre os diferentes niveis de
ensino; a instituicdo do Conselho Nacional de Educagdo, como instincia de consulta e
articulagdo com a sociedade; a garantia de assisténcia técnica e financeira aos estados e
municipios, pela Unido, buscando superar as desigualdades sociais e regionais; a fixacio
de diretrizes gerais, definindo uma base comum nacional para a educacdo bdsica; a
exigéncia de planos de carreira para o magistério publico; a vinculagdo de verbas da
Unido (18%), dos estados e municipios (25%) a educacdo; e a erradicacdo do
analfabetismo.

A abrangéncia do conjunto de determinacdes da LDB/96 para a gestdo da educagdo,
entretanto, ndo minimiza o que Vitor Paro (1998a) considera como pobreza dos dois principios
estabelecidos no Art. 14 em que o primeiro se limita a0 6bvio e o segundo apenas reitera o
primeiro. Assim, resulta uma grande frustra¢ao decorrente da “auséncia de regras que pelo menos
acenem para uma mudanga estrutural da maneira de distribuir-se o poder e a autoridade no
interior da escola” (PARO, 1998a, p. 250). Em dire¢do semelhante estd a andlise de Antdnio
Severino (2003, p. 68) no que se refere a gestao escolar: “a lei ndo consegue sustentar o principio
da gestao democrdtica [...] mantém a forte tendéncia centralizadora do sistema, refletindo o
autocratismo do exercicio do poder na sociedade brasileira”. Desse modo, se expressam os
limites e lacunas decorrentes do carater ideoldgico, conciliador e conservador da Lei,
sobejamente criticado por diferentes educadores e estudiosos da drea educacional (BRZEZINSKI,

2003).
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A preocupacdo com o desenvolvimento da gestdo educacional compde uma tendéncia
mundial, a partir da dltima década do século XX, visando a implementacdo de uma cultura
escolar fundamentada nas categorias de descentralizagdo, autonomia e lideranca (OLIVEIRA,
FONSECA E TOSCHI, 2004a). Nesse contexto, as premissas legais e as acdes da politica publica
brasileira ajustam-se a recomendacdes internacionais, seja enquanto pais signatdrio de
Convengdes mundiais e regionais — Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (1990),
Promedlac (1991), Declaracao de Nova Delhi (1993), Conferéncia de Dakar (2000) — seja por
acordos com agéncias de financiamento, especialmente o Banco Mundial (BM), dos quais
decorrem condicionalidades materiais e ideoldgicas a serem cumpridas pelo pais que recebe os
recursos. Entendemos que a sintonia dos projetos e propostas do BM com a legislacido da reforma
educacional brasileira ndo é mera coincidéncia, mas certamente expressa a incorpora¢do da
agenda internacional de educag¢do, uma vez que as mudancas na legislacio aconteceram
simultaneamente as sucessivas reunides e encontros nacionais e internacionais (GARCIA, 2002).
Nesse sentido, pode-se questionar se as propostas e orientacdes dos organismos internacionais
encontram respaldo na legislacio como querem alguns tedricos ou, ao contrdrio, se a legislacao
se ajusta a reforma criando as condicdes de sua legalizagao.

A interferéncia do Banco Mundial na educacdo brasileira € fato consolidado,
amplamente analisado e criticado por diversos pesquisadores (SILVA, M., 2002; 2004; BUENO,
2004; FONSECA, 2005; MARQUEZ, 2006) destacando, sobretudo, as implicacdes negativas da
orientagcdo neoliberal que o Banco introduz nos sistemas publicos de ensino, tendo por objetivo a
reducgdo do papel do Estado e sua crescente desresponsabilizagdo no tocante as politicas publicas
que deveriam assegurar os direitos fundamentais dos cidaddos. Evidencia-se uma relacdo
economicista entre as questdes da escola, da educacdo e trabalho numa visdo reducionista,
associando educacdo ao desenvolvimento econdomico como um fator que potencializa ou dificulta
a produtividade da sociedade. A educagdo, entdo, passa a ser valorizada e destacada como “um
importante instrumento de promocién del crecimiento econdmico e de reduccién de la pobreza”
(BANCO MUNDIAL, 1995, p. xv).

Esse enfoque que privilegia a educacdo como fator de desenvolvimento econdmico,
segundo Dalila Oliveira (2005), sempre esteve presente nos processos de planejamento, em
decorréncia da concep¢do de desenvolvimento como progresso técnico que demanda o

incremento das capacidades humanas, da qualificacdo da forca de trabalho. Tal posi¢do,
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representada pela Teoria do Capital Humano que exerceu forte influéncia na década de 1970, se
apresenta explicitamente nas politicas educacionais do governo federal nos anos 1990. As acdes
propostas partem de diagndsticos que consideram a ineficiéncia da educacdo como uma das
causas da continuidade das desigualdades sécio-econdmicas, tornando necessdria, portanto, a
reforma do sistema educacional como forma de capacitar o pais para uma insercdo competitiva
no mercado globalizado e informatizado (CASTRO e MENEZES, 2002). Nessa perspectiva, €
propugnada a transposi¢ao de modelos tedrico-praticos da gestdo empresarial para a gestdo da
escola.

Sob o paradigma economicista neoliberal, os objetivos proclamados pelo BM se
antagonizam com os resultados promovidos por sua atuacdo nos paises em desenvolvimento,
como analisa Marquez (2006, p. 40): “pois este financiou um tipo de desenvolvimento desigual e
perverso socialmente, ampliando a pobreza mundial, concentrando renda, aprofundando a
exclusdo social e destruindo o meio ambiente”. A atuacdo do BM, revestida de aparente
desinteresse como ajuda humanitdria, caracteriza-se como uma verdadeira ingeréncia, exercendo
controle econdmico, politico, cultural por meio da exigéncia de condicionalidades e da imposicao
de participag¢do na defini¢ao das politicas de longo prazo para os setores financiados; ao fim e ao
cabo, esconde-se a sua face de representante legitimo dos interesses do capital internacional.

A desigualdade social, a miséria e a destrui¢do ambiental ndo podem ser atribuidas
exclusivamente ao Banco Mundial, mas aos interesses capitalistas dos quais o Banco se faz porta-
voz e legitimo defensor. Isso ocorre porque o préprio sistema de metabolismo do capital é
destrutivo, afirma Istvan Meszaros (2002). E quais seriam esses interesses? Notadamente,
conforme j4 explicitado por Karl Marx (1975, 1983) em sua critica a economia burguesa, o
capital tende sempre a acumulacdo e a expansdo em escala ampliada, as quais somente se
realizam por meio da exploracdo do trabalho humano, gerando degradacdo e miséria do
trabalhador. Sa@o, portanto, interesses inconcilidveis, pois a grandiosidade da riqueza produzida
pelo trabalho alienado corresponde o aumento vertiginoso da pobreza, da exclusdo, da
seletividade socioecondmica e cultural da imensa maioria dos seres humanos — trabalhadores e
desempregados.

A gestdo da educacdo abrange diversos campos de estudo e de atuacdo, dentre os
quais os sistemas de ensino e as unidades educacionais, desdobrando-se em dmbitos diferentes e

interligados, por exemplo, o financeiro, o administrativo e o pedagdgico. Essa decomposi¢dao
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pode ser ttil do ponto de vista analitico, porém, ndo se devem fragmentar as dimensdes da gestao,
que precisa ser entendida como totalidade (KRAWCZYK, 1999). E preciso compreender os
aspectos constitutivos como unidades dialéticas, simultaneamente distintas, indissocidveis que se
influenciam reciprocamente. Além disso, importa diferenciar essa concepcdo daquelas que
privilegiam os aspectos operacionais da gestdo definida como atividade, dimensdo e enfoque de
atuacdo que mobiliza e organiza meios, procedimentos, condi¢des humanas e materiais para se
atingir os objetivos da organizacdo, devendo garantir o avango dos processos socioeducacionais
dos estabelecimentos de ensino (LIBANEO, 2004; LUCK, 2000; LUCK, et al., 2006).
Entendemos que diversas fungdes se materializam no processo de gestdo escolar, o
que implica uma articulagcdo de atividades e profissionais, de forma que o diretor € o responsavel
geral por todos os processos administrativos e pedagdgicos da instituicdo educacional,
geralmente contando com uma equipe gestora, na qual incluimos secretdrio, vice-diretor e
coordenador pedagdgico, dentre outros. Enquanto acdo particular na escola, as formas de gestao
tornam-se praticas educativas, para além de atividades burocraticas, influenciando os processos
de trabalho docente, as atitudes das pessoas, a aprendizagem, a relacio com a familia e
comunidade escolar. Nesse sentido, faz-se necessdrio que a formagdo de professores e,
especialmente o curso de Pedagogia, considere conhecimentos e habilidades pertinentes a

organizacgdo e a gestdo do sistema escolar e da escola.

2.2 O curso de Pedagogia e a formacao de gestores pedagogicos para a Educacao Basica:

aspectos histéricos

A preocupagdo com os aspectos administrativos e legais da escola se coloca desde a
criacdo do curso de Pedagogia, geralmente na disciplina de Administracao Escolar, modificando-
se na trajetoria desse curso, a qual se relaciona com a questdo da propria identidade da Pedagogia
e do pedagogo. O curso de Pedagogia foi criado em 1939, na Faculdade Nacional de Filosofia, da
Universidade do Brasil, como dnico curso da se¢do de Pedagogia ao lado das outras trés secoes
que compunham a Faculdade (Filosofia, Ciéncias e Letras). A estrutura do referido curso era
idéntica a dos demais cursos de formagao de professores, no esquema conhecido como “3+1”.
Compreendia o bacharelado com trés anos de duragdo, podendo ser acrescido da licenciatura em

um ano no curso de didatica que era uma se¢do especial da Faculdade. Isso, muitas vezes, trazia
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problemas quanto a identidade e ao campo de atuacdo dos profissionais habilitados, tanto o
bacharel quanto o licenciado. Na época nao havia demanda profissional para o bacharel, que seria
o exercicio de funcdes técnicas nos sistemas de ensino, € o campo de atuacdo para o licenciado
também era difuso, chegando a lhe ser permitido lecionar filosofia, histéria e matemaética
(SILVA, C., 2003).

Analisando a evolu¢do do curso de Pedagogia, com o objetivo de compreender o real
significado da mobilizacdo dos educadores na redefini¢do desse curso, Iria Brzezinski (2004)
explicita que, marcada por uma pseudo-identidade e seu conseqiiente desprestigio, a Pedagogia
ocupou lugar periférico no contexto das licenciaturas também periféricas entre os demais cursos
superiores. Nesse quadro, emergiu, na Universidade, a histérica dicotomia entre pedagogia e
institutos basicos na qual se sedimentou a distancia da formac¢ao do professor e do pesquisador e
se desarticulou o saber pedagdgico e os saberes especificos das licenciaturas.

Ainda segundo aquela autora, o curso atravessou dguas calmas até o advento da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n. 4.024 de 1961, permanecendo com o esquema “3+1”
reforcado por nova regulamentacdo contida no Parecer CFE-N.251/1962, decorrente da
LDB/1961. Manteve-se a formagdo de profissionais destinados as fun¢des ndo-docentes, como os
administradores escolares e os orientadores educacionais para o nivel primdrio. Mas, algumas
alteracoes foram introduzidas por tal regulamentac¢do, fixando curriculos minimos para os cursos
superiores. Entretanto, “os educadores protestaram contra a fixacao do curriculo minimo, porque
foi instituido como uma ‘camisa-de-for¢a’ que uniformizava todos os curriculos, sem respeitar a
diversidade do Pais” (BRZEZINSKI, 2004, p. 56).

No periodo da ditadura militar instaurada com o Golpe de 1964, foram impostas
mudancas politico-econdmicas, levando a reformas educacionais que provocaram alteracdes na
formacdo e no campo de atuacdo do pedagogo. No contexto de consolidacio do modelo
desenvolvimentista na economia, a educagdo é algada a condi¢do de treinamento e especializacao
da mao-de-obra requisitada pelo capitalismo industrial. A preocupagdo e os investimentos no
setor educacional alicercaram-se na teoria do capital humano e na exacerbacdo da técnica, dando
origem ao que ficou conhecido como tecnicismo. A Lei n. 5.540/1968 que estabelece a Reforma
Universitaria e o Parecer CFE n. 252/1969 criaram o especialista em educacdo, por meio da

regulamentacdo das habilitacdes de inspecdo, administragdo, supervisdo escolar e orientacdo
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educacional, além da habilitacio magistério, no curso de Pedagogia. Por sua vez, a Lei n.
5.692/1971 introduziu as respectivas fungdes nas escolas e nos sistemas de ensino.

A formagdo do pedagogo como técnico em educacdo, com fungdes variadas e
imprecisas, foi substituida, segundo Dermeval Saviani (2006, p. 29), por uma especializacdo do
educador numa fungdo particular, “sem se preocupar com a sua inser¢do no quadro mais amplo
do processo educativo”. Conseqiientemente, a fragmentacdo da formacao e atuacdo do pedagogo
em especialidades técnicas corresponde a determinado projeto de sociedade, em um dado estagio
do modo de producido capitalista que intensifica a divisdo social do trabalho em tarefas parciais,
limitadas. Destacamos que, coerentemente com o idedrio tecnicista no qual se consolida a
supremacia da dimensdo de planejamento como determinante da realidade, a habilitacdo
correspondente ao Planejamento Educacional foi “reservada” a um patamar superior, no nivel de
Mestrado.

O Parecer CFE n. 252/1969 prescreveu a preparacdo de profissionais da educacdo
como finalidade do curso de Pedagogia, organizando-o em duas partes, sendo uma comum, com
as disciplinas de fundamentos e a outra, diversificada, de cardter profissionalizante,
correspondente as dreas de habilitacdo. A habilitacio Magistério, contudo, manteve a
possibilidade de preparar o professor para as séries iniciais de escolarizacdo, estendendo ao
professor das disciplinas pedagédgicas do entdo Segundo Grau o direito de atuar no ensino
primdrio, sob o argumento de que se ele estava apto para formar o “professor primdrio”, também
poderia atuar na docéncia desse nivel. Assim, essa regulamentagao ndo dirimiu o carater dibio do
curso de Pedagogia quanto a formar professores ou técnicos nao docentes, sendo que a formacao
do professor foi relegada ao segundo plano em muitas instituicdes de Ensino Superior, cujos
cursos de Pedagogia priorizavam as habilitacdes de especialistas (BRZEZINSKI, 2004).

A criagdo das habilitagdes no curso de Pedagogia foi um impulso no sentido da
estruturacdo da profissdo de supervisor, diferenciando-a da Inspecdo Escolar, a0 mesmo tempo
em que a extin¢do dessas habilitacdes introduziu mudangas no campo da Supervisdo e da atuacao
do pedagogo, possibilitando o surgimento de nova fung¢do: a coordenagdo pedagdgica.
Constatamos que essa funcdo se constituiu na Rede Municipal de Educag¢dao de Goiania, dentre
outros fatores, no imbricamento entre a histéria do curso de Pedagogia e da Supervisdo Escolar,
originando-se da eliminacdo dos cargos de especialista em educacdo — supervisor escolar e

orientador educacional — articulada ao processo de reorientagdo da formacdo dos pedagogos.
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Destaca-se, portanto, a necessidade de retomada analitica da historicidade da Supervisdao Escolar,
na perspectiva de compreender criticamente o surgimento da coordenagdo pedagdgica, e as
dimensdes constitutivas da identidade profissional do coordenador. Do prisma dialético,
buscamos apreender os nexos internos, as ambigiiidades, as contradicdes do complexo e
abrangente processo de formacgdo identitaria.

A histéria da Supervisdo Escolar ndo se confunde com o curso de formacgdo, pois
acompanha a agdo educativa desde suas origens e assume diferentes formas requeridas pela
sociedade em cada momento sécio-politico e econdmico (SAVIANI, 2006; LIMA, E., 2002;
SILVA, N., 2004; MEDINA, 2002). Alguns estudiosos consideram que a func@o supervisora,
seja enquanto vigilancia a fim de verificar a regularidade do funcionamento ou comportamento
de pessoas, institui¢des e coisas, seja como atividade de acompanhamento do ensinar e aprender
um oficio, estd presente desde a Antiguidade, ocupando seu espago na escola, e foi incorporada
ao ensino formal. Somente mais tarde se colocou a questdo da agc@o supervisora como profissdo
(SAVIANTI, 2006; MEDINA, 2002).

A idéia e pratica da supervisdo surgiram no processo de industrializagcdo, a partir da
necessidade de adequacdo de técnicas para a inddstria e o comércio, tendo como objetivo a
melhoria quantitativa e qualitativa da producao. O estudo de Elma Lima (2002) indica que as
linhas iniciais da acdo supervisora, durante o século XVIII e inicio do XIX, foram a inspecio, a
repressao e o monitoramento. No campo educacional, a supervisao teria surgido em 1841, voltada
primordialmente para a verificagdo e o controle das atividades do professor, com carater de
inspecao administrativa.

Ja no inicio do século XX, a preocupagcdo com a eficiéncia do ensino direcionou a
supervisdo escolar para a padroniza¢dao de comportamentos e a definicao de critérios de aferi¢do
do rendimento escolar, assumindo as tarefas de apresentar explicagdes, demonstrar, julgar,
transmitir modelos, recompensar. Nas décadas de 1920 e 1930 a supervisdo foi influenciada pelas
ciéncias comportamentais, a0 mesmo tempo em que apresentava a tendéncia de introducdo de
principios democréticos, atribuindo ao supervisor o papel de lideranca, de esforco cooperativo, no
sentido de valorizag@o das decisdes coletivas. A partir de 1960, o curriculo tornou-se o objeto da
acdo supervisora, destacando a pesquisa na busca de novas solucdes para o ensino (LIMA, E.,

2002).
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Percebe-se, portanto, que ha um movimento de transformagdo das finalidades e
caracteristicas da supervisdo, o que certamente estd ligado aos diferentes modos de conceituacdo
dessa atividade profissional. Assim, sdo apontadas trés fases na evolucdo do conceito de
supervisdo escolar: fiscalizadora, construtiva e criadora. De uma agdo interessada no
cumprimento das leis de ensino, que se confunde com a inspecdo, aliada a padrdes rigidos e
inflexiveis, passou a preocupacdo com a melhoria da atuacdo dos professores, promovendo
cursos de aperfeicoamento e atualizagdo para os mestres, tendo em vista superar as falhas
detectadas pelo inspetor. E, por fim, separa-se da inspe¢ao para “montar um servi¢o que tenha em
mira o aperfeicoamento de todo o processo ensino-aprendizagem, envolvendo todas as pesssoas
nele implicadas, em sentido de trabalho cooperativo e democritico” (NERICI, 1976, p. 32).
Destaca, ainda, esse autor, que hd variacdes na forma de exercicio da supervisao, originando dois
tipos: a supervisdo autocratica, que enfatiza a autoridade do supervisor como Unico emissor das
ordens, sugestdes e dire¢des para a melhoria do ensino ou a supervisdo democrética que cria um
ambiente de compreensao, liberdade, criatividade e respeito a personalidade de cada profissional,
estimulando o didlogo e espirito de grupo na institui¢ao escolar.

No Brasil, pode-se considerar que a Supervisdao Escolar originou-se da Inspecdo
Escolar que foi introduzida no inicio do século XX, em Minas Gerais, com as reformas
implantadas em 1906, no governo de Jodo Pinheiro, atribuindo funcdes técnicas ao inspetor nos
grupos escolares. A Reforma Francisco Campos, de 1931, consolidou a supervisdo, modificando
o cardter marcante da inspecao como mera fiscaliza¢do, para uma atuag@o voltada a implantacao
dos métodos escolanovistas, demarcando o inicio da supervisdo nas escolas mineiras. O sistema
de supervisdo escolar em Minas Gerais, dessa maneira, foi pioneiro, tendo sido institucionalizado
precocemente em relacio aos demais estados brasileiros (PAIVA e PAIXAO, 2003). Essa
supervisdo tinha a escola como eixo de suas atividades e como campo de atuacdo das
profissionais, que em geral eram professoras primdrias formadas em cursos com duracdo de dois
anos, em tempo integral, na Escola de Aperfeicoamento, criada em 1929.

Importa observar que o cardter de orientacdo pedagdgica na atuacdo do inspetor
escolar foi estabelecido na Lei Organica do Ensino Secundario, ainda em 1942, sendo que com a
criacdo da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdao do Ensino Secunddrio (Cades), em 1953,
passou a haver preocupacdo com a formagdo e a fundamentacdo do trabalho dos inspetores,

realcando o aspecto pedagdgico de sua atuacdo (LIMA, E., 2002). Na década de 1950, a inspecao
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escolar reapareceu no cenério nacional de forma “modernizada”, recebendo a denominacdo de
supervisdo escolar, com a finalidade de “garantir a efetivacio de wuma politica
desenvolvimentista, que trazia em seu bojo a concep¢do de educacdo como alavanca da
transformacao social” (LIMA, E., 2002, p. 71).

Estudos acerca da historicidade da supervisdo escolar, retomados por Edil Paiva e Léa
Paixdo (2003), apontam que sua institucionalizacdo ocorreu sob os auspicios do Programa de
Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (Pabaee), implementado no final dos anos
1950 e inicio de 1960, como, por exemplo, em Sido Paulo e Goids. O Programa atuou na
formacdo de supervisores, produzindo e divulgando idéias de supervisio escolar, coerentes com a
teoria de educacdo para o desenvolvimento, de inspiracdo liberal e tecnicista. A influéncia do
Pabaee evidencia-se na alteracdo da funcdo desempenhada pelos agentes que atuaram como
supervisores nas escolas, introduzindo orientagdo que ‘“respondia a transformagdes na
organizacdo do trabalho na escola naquele periodo histérico marcado pela desqualificacdo e pela
parcelizacdo do trabalho docente” (PAIVA e PAIXAO, 2003, p. 40). De uma atuagdo sobre o
trabalho do professor nas escolas, os supervisores passaram a ter os 6rgaos centrais do Sistema de
Ensino como espago de atuagao, responsabilizando-se pela redefinicao dos curriculos escolares.
O curriculo, entdo, passou a ser o foco da atuacdo do supervisor, tornando-se drea de estudos e
pesquisas.

A acdo do Pabaee em cursos para supervisores que atuariam nos Sistemas de Ensino
foi ampliada com a politica do MEC, nos anos 1960, visando a criacdo de dois Centros de
Treinamento do Magistério em cada estado brasileiro. Nesses Centros dar-se-ia a formacgao de
professores-supervisores encarregados de acompanhamento dos trabalhos em, no miximo, dez
classes primdrias, e assisténcia a professores leigos ou regentes de ensino (PAIVA e PAIXAO,
2003). O Programa exerceu grande for¢ca no contexto educacional brasileiro, por meio da
formacdo de professores e de formadores das professoras primdrias, da produ¢do de material
referéncia, da criacdo de salas-modelo, da renovacao curricular e, ainda, da circulacdo de idéias e
formacdo de supervisores escolares. A conclusdo de Paiva e Paixdo (2003, p. 56) é que “a
supervisdo que se dissemina com a ajuda do Pabaee supervaloriza os métodos de ensino das

disciplinas como questdes fundamentais, em detrimento de uma andlise mais ampla das causas

dos problemas da escola primdria”.

106



A marca da Supervisdo Escolar que se imprimiu a partir do Pabaee baseava-se numa
perspectiva tecnicista, considerada no momento como resposta mais adequada ao enfrentamento
dos problemas do ensino primdrio brasileiro. A €nfase foi colocada na discussdo curricular,
retirando-se da escola o papel de agente de seu planejamento e das mudancas que seriam
implementadas. Passava-se, ao contrdrio, a responsabilidade para liderangas educacionais que se
dedicariam a reformulagdo curricular, nos Orgdos centrais encarregados do planejamento,
coordenagdo, avaliacdo e administragao do ensino. De acordo com Lima, E. (2002, p.73) a acdo
norte-americana no campo educacional brasileiro por intermédio do Pabaee “ocupa todas as
brechas possiveis para a disseminagdo da ideologia capitalista”. Resultou desse contexto, uma
nova fragmentagdo do processo de ensino e parcelamento do trabalho do professor, excluindo da
funcdo docente o necessdrio e humano ato de planejar e avaliar sua acdo, para atribui-lo ao
“especialista”: o supervisor escolar. Dessa maneira, legitima-se a separagdo entre
planejar/executar, aprofundando a divisdo do trabalho manual e intelectual.

Com a promulgacdo da Lei n. 4.024, em 1961, que estabeleceu as Diretrizes e Bases
da Educacdao Nacional, a organizacdo da inspecao escolar referente ao ensino primario e médio
foi atribuida aos Estados, e definiu-se o Curso Normal como lécus da formagao dos professores e
dos “especialistas” — supervisores, orientadores e administradores escolares. No decorrer dessa
década de 1960, ocorreram importantes movimentos sécio-politicos e econdmicos no Brasil,
propiciando mudangas na sociedade, as quais afetaram também o campo educacional. Foi
atribuida a Supervisdo Escolar a funcdo de controle da qualidade do ensino e de criacdo de
condi¢cdes promotoras da real melhoria nos diversos sistemas educacionais, passando a ser
exigida a formacdo do supervisor em nivel superior, nos cursos de Pedagogia.
Contraditoriamente, os especialistas eram formados sem contemplar os conhecimentos

necessarios ao exercicio da funcao de professor, em uma modalidade formativa que conduziu

a uma visdo desintegradora do trabalho pedagdgico e acabou provocando no exercicio
profissional embates entre especialistas e professores, porque aqueles, mesmo sem
possuir a formagdo apropriada, desempenhavam uma fung@o que lhes conferia um status
‘superior’ na hierarquia escolar. Essa posicdo foi reforcada pela prépria regulamentacio
da carreira do magistério que, por injungdes corporativistas, concedeu aos especialistas
da educacdo de diversas unidades da Federa¢do uma remuneragdo mais elevada do que a
do professor, pela mesma jornada de trabalho. [...] As criticas que se colocam contra a
coeréncia tecnicista estdo além do modelo de formagdo do técnico-especialista em si.
Sua perversidade estd em favorecer o preparo de profissionais da educagdo mediante
estudos sobre métodos e técnicas de ensino de forma acritica e supostamente neutra e um
exercicio profissional que fragmenta o trabalho pedagdgico na escola, a0 mesmo tempo
em que incentiva uma formagao sectarizada (BRZEZINSKI, 2004, p. 77, 78).
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A critica a essa forma de atuagcdo que fragmenta a pratica educativa, hierarquiza os
profissionais e expropria o professor de seu saber, conduziu uma busca de ressignificacdo da
funcdo na propria drea da Supervisdo Escolar, no mesmo processo em que o movimento de
educadores se envolvia com a reestruturagdo do curso de Pedagogia. H4 uma insatisfagdo com a
atuacao dos especialistas, parcialmente atribuida a sua formacao. Ao final da década de 1970, os
educadores se encontravam em verdadeira ebuli¢ao discutindo os rumos do curso de Pedagogia,
em mobilizacdo nacional contra as indica¢des propostas pelo Conselheiro Valnir Chagas, no
entdo Conselho Federal de Educacdo (CFE), para a reestruturacao do referido curso, cujo teor foi
interpretado como ameaca de extincdo do curso (BRZEZINSKI, 2004; SILVA, C., 2003). Nesse
movimento, foi constituida a Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagdao
(ANFOPE), inicialmente Comité Pr6-Formagdo do Educador, posteriormente Comissao Nacional
de Reformulagdo dos Cursos de Formagao do Educador (CONARFCE), que lidera a discussdo e
formulacdo de propostas para a redefinicdo e busca de identidade do curso de Pedagogia no
conjunto dos cursos de formac¢ao de professores (ANFOPE, 2002).

O estado de Goids participou intensamente dos debates e mobiliza¢cdes em torno da
educacgdo, sediando o Comité Nacional Pré-formacdo do Educador de sua criacio em 1980 até
1982, quando aconteceu a transferéncia para Sao Paulo. O envolvimento dos educadores goianos
com a reformulacdo da formacgdo de professores desencadeou um processo de discussdes e
mobilizacdes nas Universidades Federal e Catdlica que se tornaram pioneiras na modificacdo do
curriculo de Pedagogia. O Movimento de Educadores, nesse momento, destacava a necessidade
de ligacao da revisao do curso de Pedagogia com a reforma dos outros cursos de licenciatura, em
um processo mais amplo que reivindicava a garantia de uma ‘“real autonomia para as
Universidades realizarem experi€ncias e criarem e executarem novas propostas curriculares [...]
sem as restricdes dos atuais curriculos minimos estabelecidos pelo C.F.E.” (COELHO, et al.,
1984, p. 113). Colocava-se em pauta a questdo da educacdo escolar em sua totalidade,
explicitando a complexidade da sua relacdo com a sociedade, tendo em vista resgatar a qualidade
do ensino publico.

Nessa direcdo, considerava-se que a finalidade precipua do curso de Pedagogia é a
formacdo de professores para as matérias pedagdgicas do 2° Grau — o curso de magistério — e
para a primeira fase do 1° Grau — atualmente anos iniciais do Ensino Fundamental. Previa,

também que habilitacdes para as areas de alfabetizacdo, pré-escolar, educagdo de adultos e ensino
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especial poderiam ser acrescidas a Habilitagdo Magistério das Matérias Pedagogicas do 2°
Grau, ou oferecidas em cursos de aperfeicoamento, especializacdo ou extensdo. Quanto aos
especialistas, a posi¢cdo assumida € radical contra a presenca desses técnicos na escola,
propugnando a suspensao da formagdo do profissional da Administracdo, da Supervisao, da

Orientacdo e da Inspecdo, com a seguinte argumentagao:

considerando a necessidade de se lutar contra a fragmentagdo do processo de
escolarizacdo, contra a expropriacdo do saber e da competéncia dos professores pelos
chamados técnicos/especialistas, contra a separagdo entre quem pensa, decide e planeja e
quem executa a educagdo; considerando ainda que ninguém tem condicdes de coordenar
um ensino do qual ndo participa diretamente e cujo conteido ndo conhece, bem como a
necessidade de se acabar com a figura daquele ‘profissional’ que até se aposentar vai ser

z

diretor, supervisor ou orientador, pois sua existéncia é contra a democratizagdo do
processo de trabalho no interior da escola, além de colocar em fungdes de coordenacio
individuos que hd muito ndo participam diretamente do processo de
escolarizacdo/educacdo (COELHO, et al., 1984, p. 115).

Na década de 1980, no fértil processo de discussdes, estudos e mobiliza¢do nacional
dos educadores liderados pela ANFOPE, foi se constituindo o entendimento de que o curso de
Pedagogia deveria formar professores, na perspectiva de docéncia ampliada, englobando as
funcdes de regéncia, planejamento, administragio, gestdao, supervisdo em sistemas e institui¢oes
escolares e ndo escolares. Formulam-se a tese da docéncia como identidade do pedagogo, bem
como a proposta de base comum nacional para os cursos de formacdo de professores (ANFOPE,
1983). Diversas experiéncias foram implementadas em universidades de todo o pais, que
reformularam seus cursos de Pedagogia. A luta por uma formagao tedrica sélida que possibilite
ao educador compreender sua atuacdo no contexto mais amplo da sociedade, analisando-a
criticamente, passa a ser um dos eixos do Movimento. A defesa principal € que, a partir de uma
formacdo bésica comum de professor, os educadores tenham condi¢des de articular suas agdes,
mesmo exercendo diferentes fungdes na instituicdo educacional. Dessa maneira, seriam criadas
possibilidades de realizar um trabalho organico e coletivo, favorecendo a superacdo da
fragmentacao e hierarquia entre os profissionais da educacao.

O questionamento da formacao e atuacdo do supervisor, que se efetivou na década de
1980, pode ser percebido na prépria drea da Supervisdo Escolar como busca de uma nova
identidade, de tal modo que esse profissional superasse a caracteristica tecnicista e alienadora de
sua pratica, resgatando o aspecto politico inerente ao ato educativo, do qual faz parte o

supervisor. Assim, a andlise de Naura Silva (2004, p. 67), por exemplo, é contundente ao indicar
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a falta de especificidade na Habilitacdo em Supervisao Educacional e as limitacdes da atuacdo do

profissional:

evidencia-se, ao nivel epistemoldgico, a inexisténcia de estatuto teérico préprio, o que
torna essa especializacdo dependente de fundamentacdo e a reduz a um instrumental a

servico de fins. Essa inconsisténcia tedrica aliada a énfase do aspecto técnico e

N

metodolégico coloca outro questionamento quanto a sua funcdo. Qual é a funcdo da
Supervisio Educacional ou Escolar? E técnica ou politica? Que fins a Supervisio
Educacional se propde a atingir como técnica? [...] O curso, ndo possuindo consisténcia
tedrica, é carente de uma visdo solida da realidade educacional brasileira. Em
conseqiiéncia, o Supervisor — formado tecnicamente — parte funcionalmente cego para
detectar ou visualizar o contexto circunstancial onde vai atuar, preocupado em transmitir
conteudos e aplicar as técnicas aprendidas e que nada tem a ver com as necessidades
daquela realidade em que se insere. Adestrado pela universidade ou pelos cursos de
‘reciclagem’ e ‘especializacdo’ para cumprir as fungdes preestabelecidas nos manuais de
Supervisao Escolar e as diretrizes emanadas do Sistema, é — embora especialista —
incapaz de poder interpretar, analisar e refletir criticamente o processo educacional, que
ndo se realiza exclusivamente dentro da escola ou da sala de aula, mas no amplo
contexto societdrio (SILVA, N., 2004, p. 67).

Apesar de os profissionais da supervisdo e orientacdo reconhecerem os limites
decorrentes de sua formagdo e atuacdo, houve reagdes contrdrias a elimina¢do da fungdo no
mercado de trabalho, como exemplifica uma coletanea de textos organizada como enfrentamento
a extingdo das assessorias de Orientacdo e Supervisdo Educacionais, no contexto de
reestruturacdo da SME-RJ, em fevereiro de 1985. Os especialistas juntaram-se aos professores
nas escolas, desencadeando amplo movimento de discussao da estrutura imposta e decidiram dar
visibilidade as praticas bem sucedidas, até entdo realizadas pelos especialistas que estavam sendo
questionados em sua necessidade e efetividade na escola (ALVES e GARCIA, 2001). As
alternativas buscadas abrangeram a reflexdo e ressignificacdo do papel e atuacdo dos
especialistas, sustentando que a orientacdo e supervisdo educacional possuem finalidade
educativa, compartilhada com professor e dire¢do, com saber especifico e meios diferentes. Nesse
entendimento, a especificidade técnica possibilitaria a contribuicdo de cada um, resgatada no
trabalho interdisciplinar, pois um profissional ndo estaria habilitado a substituir os demais,
desempenhando funcdes para as quais nao foi habilitado.

Diversos estudos produzidos na direcdo critica partem de uma problematizacdo das
concepgoes de educagdo, homem e sociedade, analisando o contexto sdcio-politico do pais que
interfere na atribui¢cao do papel ideoldgico e controlador assumido pela Supervisdo. Apresentam a

tese de que o supervisor €, antes de tudo, um educador que deve assumir a dimensdo politica de
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seu trabalho e se comprometer com a transformacgdo da sociedade, tendo a funcao social da escola
como horizonte de atuacdo, na perspectiva de atender aos interesses das classes populares,
explicitando a presenga continua do conflito que caracteriza a propria sociedade dividida em
classes (MEDINA, 2002; ALVES e GARCIA, 2001; BRANDAO, 1998; CEDES, 1991;
NOGUEIRA, 2000; SILVA, N., 2004).

Recusando o esvaziamento da supervisdo e sua reducdo ou eliminacdo, vai se
constituindo outra concep¢ao acerca do papel do supervisor que passa a ser entendido como
profissional voltado para o pedagdgico, cujo trabalho de assisténcia ao professor dirige-se ao
ensino e a aprendizagem, com foco na qualidade do ensino. Na perspectiva de Isabel Alarcao
(2002, p. 12) “ao superpoder orientador e controlador contrapde-se uma concep¢do mais
pedagodgica da supervisdo concebida como uma co-construcdo, com os professores, do trabalho
didrio de todos na escola”. Assim, colocam-se bases analiticas que consideram o sentido e a
necessidade da funcdo supervisora na escola enquanto uma ‘“‘visdo-sobre [que] alcanca os fatores
inerentes as relagdes entre alunos, professores, conteidos, métodos e contexto do ensino”
(RANGEL, 2003, p. 148).

Interessante notar que um significado de “visdo sobre” ja era especificado na area da
supervisdo na decada de 1970, sendo destacado como origem etimoldgica da palavra. Dessa
maneira, atribuia-se a ac@o supervisora a “atitude de ver com mais clareza [...] olhar de cima,
dando uma idéia de visdo mais global” (ANDRADE, 1976, p. 09). Explicita-se que o supervisor
seria um profissional detentor de conhecimentos e experiéncia que se responsabiliza em assegurar
a execucao dos trabalhos por outras pessoas possuidoras de menos recursos. Nesse sentido, cabe
ao supervisor prestar assisténcia ao professor, em uma agdo positiva e democrdtica, para dar
coordenacgdo, unidade e continuidade as atividades docentes, tendo em vista a consecucdo dos
objetivos educacionais (NERICIL, 1976). Ademais, na decdda de 1960 ji se apresentava uma
defini¢do de supervisdo como colaboracdo com o professor e ndo de critica e fiscalizagao do

trabalho docente:

¢ preciso ter em consideracio que a supervisdo do ensino nao é, de nenhum modo, uma
superdire¢@o ou um supermagistério que deva tolher ou limitar a autoridade do diretor ou
do mestre. A orientacdo e o auxilio, que constituem o objetivo fundamental da
supervisdo, ndo se deve revestir [sic] do cardter de imposicdo, mas, antes, do de
entendimento compreensivo e amistoso. [...] A supervisdo, tem, como objetivo
fundamental, o de estimular o desenvolvimento, a expansdo das qualidades pessoais do
educador [...] uma acdo positiva para educar os educadores (BELLO, 1965, p. 80-81).
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Entendemos que, apesar dessa indicacdo de atuacdo democritica, tornou-se mais
evidente na atuagdo profissional a posi¢do de superioridade e hierarquia do supervisor frente ao
professor possuidor de “menos conhecimentos”, portanto, menor capacidade de atuagdo
dependendo de outrem para melhorar seu trabalho. Ou seja, sob a ideologia de seguranca
nacional, o tecnicismo predominou na modelagem da acdo supervisora como fiscalizacdo a
servico do status quo, subordinando os professores e reificando a fragmentacdo do trabalho
pedagdgico.

Ressaltamos que o processo de reestruturagdo dos cursos de Pedagogia nao foi
padronizado durante a década de 1980, de forma que a pluralidade de experi€ncias acarretou
diversidade curricular, sendo totalmente suprimidas ou persistindo as habilitacdes dos antigos
especialistas, associadas ou ndao com a formagdo de professores para as etapas iniciais da
Educagdo Bésica. Nesse sentido, a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n. 9.394/1996,
manteve em seu artigo 64, a formacdo dos profissionais de educacdo para administragdo,
planejamento, inspec¢do, supervisao e orientacdo educacional tanto no curso de Pedagogia quanto
em nivel de pds-graduacgdo, a critério da instituicdo de ensino. Essa possibilidade foi reafirmada
na Resolu¢ao CNE/CP n. 01/2006, mas de forma a demarcar uma concep¢ao de formagao para a
gestdo educacional assentada no principio da gestdo democrdtica e colegiada que rompe com
visdes fragmentadas de burocratizacdo e hierarquizacdo na organizacdo das instituicdes e
sistemas de ensino. Dessa maneira, “superam-se de maneira definitiva aqueles modelos de
organizacdo curricular estruturados para formagdo por ‘habilitacdo’, que culminavam na
formacdo dos denominados ‘especialistas em educacdo’, como o supervisor, o orientador, o
administrador, o inspetor educacional, entre outros” (AGUIAR, M. et al., 2006, p. 834).

O campo de atuagdo profissional e de estudos da Supervisdo Escolar, contudo, ndo
desapareceu, até mesmo porque a habilitacdo permaneceu também em cursos de Pedagogia e de
po6s-graduagdo. Além disso, ha entidades profissionais atuantes, por exemplo, a Associa¢do dos
Supervisores Educacionais do Rio Grande do Sul, reivindicando a regulamentacdo da profissao

520

de supervisor, cujo projeto de lei tramita no Senado, sob o nimero PCL 132/2005°. Assim,

coexistem situagdes diversas no pais, por exemplo, manutencdo do cargo de supervisor;

20 0 projeto, de autoria do Deputado Cezar Schirmer, tramitou na CAmara Federal sob o nimero PL 4.412/2001. Em
25 de junho de 2003 foi aprovado na Comissao de Educagdo, Cultura e Desporto, com substitutivo, sendo aprovado
também pela Comissdo de Trabalho, de Administragdo e Servico Piblico, em 17 de novembro de 2004. Importa
registrar, ainda, que outros dois projetos para regulamentacdo da profissdo de supervisor foram apresentados
respectivamente em 1980 e 1985, sendo ambos arquivados.
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permanéncia da supervisdo como uma funcdo desempenhada por professores; retirada do cargo e
funcdo de supervisor e orientador, a partir da criacdo da coordenacdo pedagdgica, a qual também
assume distintas configuracoes.

Observa-se indefini¢do conceitual da fungdo, expressa nas diferentes formas e locais
de atuagcdo — escola, sistema de ensino, unidades centrais ou intermedidrias — bem como nas
muitas denominacdes do profissional: supervisor escolar, supervisor pedagdgico, supervisor
educacional, as vezes como equivalentes, outras como tentativa de demarcar significados
diferentes. Exemplificando, Silva, N. (2004, p.16) ainda na década de 1980, diferencia supervisor
educacional como profissional especialista em educacgdo, capaz de exercer a funcdo educativa, e
supervisor escolar que seria o “profissional ‘habilitado tecnicamente’, especializado, treinado ou
titulado por Decreto, para cumprir as fungdes técnicas em nivel de execugdao”. No campo
profissional acrescentam-se, atualmente, as designacdes de coordenador pedagogico,
coordenador pedagogico-educacional, professor coordenador, professor coordenador
pedagogico.

Constata-se, portanto, desde a criagdo e primeira regulamentacdo do curso de
Pedagogia, um embate entre diferentes interpretacdes desse campo, colocando distintas
possibilidades de formagdao do pedagogo: o técnico especialista, para funcdes de apoio ao
processo educativo; ou o professor para o Curso Normal — antigo Magistério —, séries iniciais do
Ensino Fundamental, e hoje também para a Educacdo Infantil. A indefinicdo e ambigiiidade na
identidade daquele curso e do pedagogo se instauram, passam por modifica¢des, incorporam
novos elementos, mas nao se resolveram, chegando até os dias atuais, em que as posi¢cdes
conflituosas assumiram maior visibilidade no processo de elaboracdo e aprovagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006). Revelam, assim, “conflitos atinentes
ao estatuto tedrico e epistemoldgico da pedagogia e do curso de pedagogia, sobretudo no que se
refere as concepcodes de licenciatura e bacharelado e seus desdobramentos na configuragcao
curricular desse curso” (AGUIAR, M., et al., 2006, p. 821).

Segmentos de educadores e estudantes de Pedagogia discordam da atribuicdo de
formacdo de professores como finalidade do curso, argumentando que a licenciatura
descaracteriza a especificidade da ciéncia pedagégica e impede seu desenvolvimento, pois nao
possibilita a formacdo do pedagogo como pesquisador (LIBANEO, 1999, 2004, 2006). Por ora,

essa posi¢do que requer, segundo seus defensores, a criacdo de outro curso especifico para a
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habilitacdo de professores, reservando a Pedagogia para a formacdo de profissionais ndo
docentes, nao foi contemplada na nova regulamentacdo do curso, dado que o artigo 4° da
Resolu¢do CNE/CP n. 01/2006 assegura amplo horizonte para formacao e atuagdo profissional do
licenciado em Pedagogia.

O pedagogo poderd exercer fungdes de magistério na Educacio Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio modalidade Normal, de Educacado
Profissional, na drea de servicos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos. As atividades docentes compreendem nao apenas o sentido restrito
de ministrar aulas e/ou realizar atividades pedagdgicas com alunos/criangcas, mas incluem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de educacio escolar, bem como
contextos nao-escolares. Firma-se, atualmente, o entendimento de que o curso de Pedagogia é
uma licenciatura, que forma também para o exercicio das fun¢des de administragdo, supervisao,
inspecdo, orientacdo e planejamento, tendo por fundamento a concep¢dao de docéncia ampliada,
conforme a tese construida e defendida pelo movimento de educadores que se expressa em
documentos da ANFOPE.

A gestdo democrdtica, enfatizada por estudiosos da drea como fundamento
imprescindivel da formacdo de educadores, foi reafirmada explicitamente nas Diretrizes
Curriculares para os cursos de Pedagogia, concebendo o professor como profissional da
educagdo, que assume a gestdo do ensino, da classe, das relacdes, do processo de aquisi¢do do

conhecimento (FERREIRA, N., 2007). Nessa 6tica,

A concepg¢do de gestdo democrdtica ndo sé estd no seio da Resolug@o, de forma implicita
e explicita, mediante a participacdo ativa do profissional da educacdo, mas constitui-se
contetdo a ser estudado nessa formacio pedagdgica especifica. Constitui-se, portanto, a
gestdo da educacdo uma concepg¢do que estd no cerne da formacdo e que vai garantir ao
docente, em todos os niveis e graus, desenvolver a verdadeira cidadania (FERREIRA,
N., 2007, p. 168).

De modo geral, a premissa de gestdo democratica, desde os anseios e lutas dos
educadores, vem se estabelecendo ao menos formalmente nas diretrizes oficiais para a educacao
brasileira. Considerando que a Secretaria Municipal de Educacdo estd inserida no processo mais
amplo da sociedade brasileira e, portanto, das politicas educacionais que atualmente apresentam e
referendam a gestdo democrdtica, faz-se necessario analisar as matrizes tedricas dessas propostas,

a fim de se explicitar suas bases ideoldgicas e seus compromissos politicos. Nesse sentido,
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resgatamos a historicidade da perspectivas e propostas de gestdo escolar presentes nos

documentos da SME, com o objetivo de compreender seus paradigmas e fundamentos.

2.3 Trajetoria e (des)caminhos na proposicao de democratizacao da gestao educacional na

Secretaria Municipal de Educacao de Goiania

Em sua constituicdo histérica inicial, a Secretaria Municipal de Educacdo (SME)
caracterizou-se pelo predominio do autoritarismo e das relagdes clientelisticas, como categorias
centrais da administracdo, que com maior nitidez ou de modo difuso assumem diversas formas de
materializacdo, nos seus diferentes momentos histéricos. Em relacdo a esse periodo, varios
estudos (DOURADO, 1990; CARMO, 1996; MUNDIM, 2002; GUIMARAES, 2004; JESUS,
2004; CLIMACO, 2004) apontam que tais categorias se expressam nas caracteristicas da
organizagdo da Rede Municipal de Ensino (RME), como: a precariedade no funcionamento das
escolas em espacos alugados ou cedidos em péssimas condi¢gdes; a auséncia de critérios, de
planejamento adequado e de legislacdo regulamentadora da acdo da SME; a contratacdo de
pessoal por meio de indicacdo politica, passando a aplicacdo de testes na década de 1960; o
grande numero de professores fichados e/ou contratados e professores pro-labores; a forte
resisténcia do funcionalismo e da maioria dos vereadores a realizacdo de concurso publico, nos
anos de 1966 e 1969, repercutindo na imprensa local e no governo estadual. Nesse movimento,
Luiz Dourado (1990, p. 78), avalia que o clientelismo “mergulha a SME em perfil sombrio e
excludente, pois as decisdes emanadas para a educagdo municipal, quase sempre desconheciam
e/ou negligenciavam as demandas sociais da populagdo, as expectativas de seu quadro técnico,
docente e discente”.

Na década de 1970, com o recrudescimento do autoritarismo no contexto socio-
politico-econdmico nacional, ocorre uma recorréncia do clientelismo na Secretaria, que se
manifesta na auséncia de concursos para contratacdo de pessoal, no estado de abandono das
escolas que apresentavam condi¢Oes insalubres, na precariedade da qualificacdo docente, no
baixo nimero de vagas, no crescente nimero de evasdes e repeténcias (DOURADO, 1990). Nem
mesmo com a aprovacgado do primeiro Regimento Interno da SME, em 1977, reverteu-se o modelo
de gestdo centralizado e burocratizado, submetido aos interesses individuais, com a

desarticulacdo entre os diversos setores da Secretaria e desses com a escola, e a auséncia de uma
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proposta de educagdo norteadora e articulada aos interesses coletivos, legitimando as relacdes
autoritdrias e clientelistas. A gestdo escolar caracterizou-se pela ingeréncia politico-partidaria,
desde a abertura da escola, a distribuicdo de vagas para alunos, até a indicacdo do diretor e
contratagdo de professores por representantes do Poder Executivo ou do Legislativo, os quais
passavam a ser e a agir como ‘“donos” das escolas, transformadas em verdadeiro curral eleitoral
(DOURADO, 1990; CALACA, 1993; GUIMARAES, 2004; CLIMACO, 2004).

A Rede Municipal de Educagdo, no inicio da década de 1980, apresentava niimero
ampliado de escolas, mas sua expansdo foi desordenada, realizando-se a partir de critérios de
interferéncia politica e ndo da necessidade real de atendimento a populacdo, o que acarretou
caréncia em determinados bairros e proximidade de escolas em outros, cujos vereadores
representantes eram mais influentes politicamente. Havia superlotacio em algumas unidades
escolares e ociosidade em outras, destacando a questdo do acesso como problemdtica a ser
resolvida. Os documentos referentes a gestdo da SME no periodo de 1983 a 1985 indicam que a
existéncia de uma situacdo cadtica decorrente da precariedade deixada pelas administragdes
anteriores tornou imperativo o estabelecimento de medidas emergenciais para garantir as
condi¢des minimas ao funcionamento das escolas municipais em todos os aspectos — fisico,
material, administrativo e pedagdgico. Nesse quadro, optou-se por priorizar investimentos na
configuracdo de nova concepcdo de administracao educacional; na criacdo de condicdes fisicas,
materiais e administrativas para as escolas e Secretaria como um todo; na valorizagdo do ensino
das quatro primeiras séries do primeiro grau.

No contexto nacional de abertura politica e de luta pela redemocratizacdo da
sociedade, as Propostas Pedagégicas da SME, da gestdo de 1983-19852!, assumiram diretrizes
politicas que propugnavam o atendimento aos interesses da comunidade, destacando a
transferéncia do planejamento de esferas tecnicistas e impositivas ao povo, base da sociedade,
como tarefa primordial de um Governo participativo. O poder de criacdo e de controle dos

instrumentos de educacdo deveria ser devolvido a comunidade, tendo em vista a democratizagao

*! Estas propostas apresentam-se em dois documentos, sendo que no primeiro consta o plano de acio para 1984-1985
e o segundo projeta as acdes para o periodo subseqiiente (1986-1988), mas ndo foi executado em funcéo da auto-
demissdo da Secretdria e suas assessoras em abril de 1986. A mudanca nos quadros da SME, interrompendo o
projeto em curso, foi provocada por uma crise politica mediante dentincias de irregularidades administrativas contra
o prefeito empossado em janeiro de 1986. Ao renunciar, a Secretdria declarou que seus principios impediam-na de
continuar no contexto da pratica clientelistica e crescente desmoralizacdo do governo municipal, embora mantivesse
a esperanga de viabilizacdo das mudancgas pelas quais lutava, em outro governo realmente comprometido com a
comunidade (GUIMARAES, 2004, p. 70).
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da escola publica municipal, processo entendido como garantia do acesso a todos os cidadaos e
cumprimento da fun¢do primordial de efetiva socializagdo do saber sistematizado.

Para tanto, aquelas propostas pressupdem modelo de administracdo participativa e
descentralizada, numa dinamica dialética, geradora de interpenetracdo profunda entre escola e
comunidade, em cujas relagdes encontram-se as formas de efetivacio do planejamento
participativo, capaz de estabelecer novas formas de relagdes na estrutura de poder. Se expressa o
entendimento que o autoritarismo, nas mais diferentes formas, é determinante da ma qualidade do
ensino, portanto, a democratiza¢do, envolvendo os processos administrativos, a expansao de
vagas e os processos pedagdgicos que visam garantir permanéncia e sucesso de nimero maior de
alunos, constitui-se em requisito para a melhoria dessa qualidade, a qual foi enfatizada como
meta prioritaria da SME.

O Plano de Acdo do periodo 1983-1986 organizou-se em torno de trés grandes metas:
valorizacdo e qualificacdo do professor, redefinicdao politico-pedagdgica da educagdo escolar e
democratizacdo do ensino. Dentre as mudancas previstas na proposta pedagdgica, constavam: a
reestruturacdo curricular apoiada na base cultural da comunidade, resgatando o saber que a
crianga traz; a desopressao do aluno e do professor; a remodelacdo do espago fisico da escola; a
revisdo metodoldgica das atitudes e contetidos dos docentes e do pessoal técnico-administrativo
no sentido de uma educacgdo realmente popular.

Destacamos, nesse periodo, a revisdo da funcdo dos especialistas em educacdo —
orientadores e supervisores escolares — proposta sob a premissa de que a presenga desses
profissionais instituiu a dicotomia entre fazer/saber no interior da escola, destituindo o professor
da possibilidade de pensar e decidir sobre seu préprio trabalho (GOIANIA/ SME, 1984, p. 26).
Considerando-se que o especialista havia perdido a vis@o global da pratica pedagdgica por estar
fora da sala de aula, foi instituida a coordenacao pedagdgica, tendo em vista promover atuacao
voltada para a articulagdao pedagoégica do processo de ensino-aprendizagem, que contribuiria para
a qualidade da educacdo escolar.

As conquistas desse periodo, no sentido de democratizacdo do ensino e da gestdo
educacional, repercutiram em toda a histéria posterior da educacdo municipal, deixando marcas
indeléveis, como se pode perceber, dentre outros aspectos, na elei¢do de diretores, incorporada
definitivamente na praxis da RME; no Estatuto do Magistério e Plano de Carreira; na

preocupacdo com mecanismos de participacdo de pais e estudantes; na realizacdo de concursos
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publicos para contratacdo de professores; bem como nas metas nos planos de acdo retomadas em
todas as gestdes posteriores, as vezes com variacdo de nimero (trés ou quatro metas), re-
elaboradas, reproduzidas, ressignificadas, mas sempre apresentando as idéias basicas de busca da
melhoria da qualidade do ensino, gestdao democratica e formagao e valorizacdo do profissional da
educacdo.

A gestdo 1989-1992 reeditou as trés metas de acdo definidas para 1983-1986; no
periodo 1993-1996 apresentam-se quatro diretrizes bdsicas de acdo da SME - qualidade de
ensino, democratizagdo do acesso e permanéncia do aluno, democratizagdo da gestdo escolar,
valorizacdo do professor. Na gestdo 1997-2000 tem-se basicamente as mesmas diretrizes, com
alteracdo na designacdo da quarta meta para valorizacdo e capacitacdo do profissional da
educagdo. No periodo 2001-2004 foram delineados trés eixos para atuacdo da Secretaria —
melhoria da qualidade social da educacdo, gestdo democrética, valorizacao dos profissionais da
educacdo.

A assuncdo formal da democratizacdo da educacdo e de sua gestdo na Rede
Municipal, tanto na Sede da Secretaria quanto nas unidades educacionais, nos diferentes periodos
de sua historicidade, a partir década de 1980, parece indicar que se configura um processo de
progressivo desenvolvimento e aprimoramento da implementacio da gestdo democratica. Alguns
estudos chegam mesmo a afirmar que determinadas propostas, de administra¢des distintas, foram
reeditadas em outros periodos (CARMO, 1996; MACHADO, 1997; GUIMARAES, 2004). Em
relacdo ao periodo 1993-1996, por exemplo, Maria Margarida Machado (1997, p. 77) destaca
uma continuidade com gestdes anteriores, considerando que “todos primam pela democracia, pela
qualidade do ensino; pela garantia do acesso a escola, pela valorizacdo dos profissionais da
educagdo. Mas, o que de fato desafia esta gestdo € o rompimento com a estrutura burocratica e
tecnocrata presente na SME”.

Consideramos, entretanto, que essa aparente continuidade ndo significa um contexto
homogéneo, uniforme, pois se elegem prioridades mediante desafios a serem enfrentados de
formas diferenciadas, a partir de concepcdes, principios e significados distintos, e por vezes
opostos, norteadores da gestdo e da democracia, na RME e no campo educacional em geral.
Assim, a materializacdo das propostas de gestdo adquire peculiaridades, decorrentes da propria
op¢do politica da administracio municipal em sentido mais amplo, enquanto expressdo de

concepgoes e projetos de mundo, de homem, de sociedade, de educagdo, de escola. A simples
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presenca de metas semelhantes nos planos de ac@o e propostas pedagdgicas da SME néo pode ser
interpretada como portadora de igualdade de significados que sustentariam iguais praticas; ao
contrério, € preciso um esfor¢o analitico da aparéncia para a esséncia, para apreender 0os nexos
constitutivos da realidade

De acordo com nossa andlise, a relevancia das medidas implementadas na gestdo
1983-1985 se expressa no impacto que a proposta provocou no quadro clientelistico
predominante na Rede Municipal de Ensino nas décadas anteriores, caracterizando avancos na
dinamica de funcionamento da Secretaria e das escolas, ao se colocar pioneiramente em oposicao
e combate ao autoritarismo e clientelismo predominantes, afinal, como destaca Carlos Jamil Cury
(2005, p. 202), o autoritarismo hierdrquico que revestiu tanto a administra¢do das redes de ensino
quanto a relagdo pedagdgica configura-se como o interlocutor do principio de gestdao
democratica. Nesse sentido, é possivel reconhecer um carater inovador e transformador das
propostas do citado periodo, embora algumas mudangas previstas ndo tenham sido implantadas e
outras que foram iniciadas ndo se consolidaram, conforme indicado em pesquisas que analisaram
o periodo (BITTAR, 1993; CALACA, 1993; CARMO, 1996; GUIMARAES, 2004; JESUS,
2004).

Ainda assim, € preciso analisar criticamente a proposta dentro dos limites proprios de
seu tempo para evitar uma posi¢ao ingénua frente a essa inovagdo, tornando possivel apreender
suas contradi¢cdes constitutivas. Exemplificando, destacamos o autoritarismo que marcou o
processo de introdugdo das propostas de democratizacdo da gestao escolar, as quais tinham como
finalidade a transformacdo das relacdes de poder na escola. Um discurso democratizante se
sobrepds a uma atuacdo autoritdria, na qual as mudancas foram determinadas, excluindo a
participacao dos educadores e profissionais que constituiam a rede publica na elaboracdo de
propostas cuja execuc¢do lhes competiria. O n@o envolvimento dos profissionais da Rede
representou op¢ao deliberada da equipe técnica que elaborou e implantou as novas medidas,

como indica uma das assessoras entrevistada na pesquisa de Warlicia Guimaraes:

Nos resolvemos fazer o seguinte: se nds ja sabemos a escola que temos e que escola
queremos, nao s6 nds trés que estdvamos nisso coordenando, mas as pessoas mais
politicamente envolvidas com as questdes da escola publica, se esse conjunto de
educadores nesse pafs, aqui em Goids, se nés j4 sabfamos o que queriamos e
desejavamos para a escola publica, nés ndo tinhamos de ir a escola de novo perguntar
para os professores o que eles queriam, como queriam a escola. Entdo, nés resolvemos
elaborar uma proposta, um documento apresentando aquilo que deveria ser a conducio
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da Secretaria a partir daf, da Secretaria da Educagdo, portanto, da escola do Municipio,
das escolas do Municipio. Depois do documento elaborado, af sim, ele foi enviado para
as escolas para ser debatida e reformulada naquilo que as escolas julgassem importante.
Foi apenas um processo inverso (TIBALLI, 2003 apud GUIMARAES, 2004, p.57).

-

E possivel apreender que a opg¢ao foi realizada apesar de a equipe reconhecer que
havia outro caminho o qual tomava como pressuposto e condi¢do indispensédvel a participacdao
efetiva dos professores em todo o processo de concepc¢do e ndo apenas na execucao de propostas
elaboradas por outros. Ademais, a equipe fez o caminho inverso para obter agilidade, economia e
eficdcia, mediante avaliagdo de que promover a participagado, tal como vinha ocorrendo em outras
administracdes que paralisaram as atividades da rede escolar para debate dos problemas e
encaminhamento de alternativas, seria um procedimento demorado, dispendioso e até mesmo
in6cuo (TIBALLI e MIRANDA, 1984; BITTAR, 1993; GUIMARAES, 2004). Consideramos
que julgar desnecessdrio o envolvimento dos professores na concep¢cdo da proposta porque a
equipe j4 detinha o conhecimento da escola que deveria ser construida pode ser uma forma de
autoritarismo e, ainda, de desvalorizacdo e alienacdo do profissional, reiterando a separagdo entre
planejar e executar, numa perspectiva cara ao tecnicismo que tanto valoriza a divisdo técnica do
trabalho.

A nao-participagdo dos professores no debate e na elaboracdo das propostas se tornou
uma caracteristica na RME, expressando uma tensao permanente entre o autoritarismo e a luta
por democratizacdo das relacdes de poder nas escolas e destas com a Secretaria. Parece ser
bastante utilizada a prética de elaboragao de propostas para a Rede, por técnicos da SME, sendo
encaminhadas posteriormente para que a escola apresente sugestdes, mas ja iniciando sua
execu¢do, muito embora os vdrios documentos declarem a importincia de participagdo dos
profissionais na construgdo coletiva da proposta de educacdo municipal. Ademais, nossa analise
evidencia que todas as gestdes apresentam a proposi¢do de superacdo da distdncia entre os
diversos setores da SME e as escolas, bem como de democratizacdo da gestdo, tendo em vista
desconstruir préticas tradicionais de autoritarismo e burocratiza¢do. Ora, ninguém se preocuparia
em modificar aquilo que ndo existe realmente, isso nos permite elaborar a hipdtese da existéncia
de forte arraigamento da exclusdo dos professores e do restante da comunidade escolar no
processo de defini¢do das politicas educativas.

Se a auséncia de proposta norteadora alimentava o clientelismo e a degradacdo da

qualidade do ensino (DOURADO, 1990), por outro lado, a separacdo entre planejamento e
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execugdo reafirma o trabalho alienado e provoca resisténcias a mudancas, mesmo que sejam
necessdrias e desejadas. E o que se verifica, por exemplo, mais de uma década depois da gestdo
1983-1986, na implantagdo do Projeto Escola para o Século XXI, em 1998, cuja apresentagdo em
carta dirigida aos professores conclama-os a assumirem as premissas do Projeto tornando-se co-
autores no processo de execucao. Busca-se a adesdo daqueles que, excluidos da elaboragdo, serdo
os responsaveis pela concretizacdo ou ndo das propostas, uma vez que € o seu trabalho cotidiano
que materializa o processo educativo nas escolas — os profissionais da educa¢do que nem sempre
recebem passivamente as “novas” férmulas para alcangar a tdo desejada qualidade do ensino.
Pesquisas acerca da gestdo 1997-2000 explicitam a marca autoritdria daquele processo e as
resisténcias que se constituiram por parte dos profissionais (MUNDIM, 2002; VIANA, 2002). E
interessante retomar a justificativa que indica o nao envolvimento dos professores na discussao

democrética como opg¢do da equipe técnica, tal como ocorrera em 1984:

No6s escrevemos e apresentamos para o Secretdrio, que o aprovou na integra, que era um
projeto bastante amplo. Bom, qual foi entdo a préxima etapa? Apresentar o projeto as
escolas... Por que ndo foi feito, por exemplo, de forma mais democritica ainda, mais
abrangente, no sentido de levar, de discutir a proposta? Porque ndo tinha tempo, o MEC
tinha um tempo x pra apresentacdo do projeto. Entlo, a gente foi para o curso em agosto
de 97 e tinha que implantar em janeiro de 98. Entdo, nds tinhamos, o qué? Quatro, cinco
meses pra implantacdo do projeto, sendo o MEC nio liberaria o dinheiro... A gente tinha
clareza que ndo era a melhor forma, mas a que era possivel. Isso eu acho importante
deixar claro. No6s fizemos isso sabendo dos riscos que a gente estava correndo, ndo foi de
forma ingénua nem autoritdria, mas naquele momento, era a tinica forma. (Entrevista 3
apud MUNDIM, 2002, p. 96).

A aparente identificacdo no tocante a op¢ao autoritdria para obter economia de tempo,
ainda quando essa opcdo ndo seja reconhecida pelos autores como autoritarismo, ndo pode
impedir, entretanto, que se percebam diferengas na motivacdo: na década de 1980 a pressa
parecia ser intrinseca aos planos da propria equipe, enquanto que na década de 1990 ocorre a
primazia no cumprimento de prazos externos, sinalizando que nem mesmo a equipe elaboradora
detinha controle sobre o processo. A alienacao da divisdo técnica do trabalho infiltra-se em todos
os campos e relacdes sociais, atingindo tanto aquele que, planejando, domina e controla o
trabalho alheio quanto o trabalhador, reduzido a esfera de mera execucdo de atividade
fragmentada, na qual se perde a unidade teleoldgica entre ideacdo e execug¢do que caracteriza o

trabalho como atividade humana criadora (MARX, 1983).
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O envolvimento e a participacdo dos professores na tomada de decisdes relativas ao
processo de ensino-aprendizagem, bem como a participacdo dos pais e responsaveis pelos alunos
sdo valorizados como fator de melhoria da qualidade do ensino na medida em que geram

satisfacdo e interesse de contribuicdo, conforme a orientacao do préprio BM:

Es mads probable que los padres que participan em la escuela estén satisfechos y, lo que
es todavia mds importante, que contribuyan a harcela mds eficaz. (...) Sin embargo, hay
cabida para uma mayor participacién del personal docente em la adopcién de decisiones
em las escuelas. Su participacién mejorara la calidad del aprendizaje, pero sélo si se
centra expresamente em la instruccién (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 91 e 99).

O envolvimento dos pais e da comunidade € propugnado nos documentos da SME
como principio de democratizacdo da gestdo e da educacdo, mas € possivel apreender
reconfiguragdes na proposta de criagdo de canais dessa participacdo, nos diferentes periodos de
administracao. Pioneiramente, na gestdo 1983-1986 a participacdo dos pais foi colocada com o
intuito de discutir seus problemas e propor solu¢des conjuntas, incentivando e acolhendo suas
iniciativas, inclusive, sendo prevista, no Estatuto do Magistério Piiblico do Municipio de Goidnia
(1983), a criacdo de Associacdo de Pais e Mestres em todas as escolas. Para atingir a meta de
democratiza¢do do ensino, foi estruturado um Setor de Apoio Estudantil com o objetivo principal
de fomentar a participagdo efetiva dos estudantes na escola, ampliando sua proposta de atuacao
para abranger a articulacdo dos pais e da comunidade. Entendemos a relevancia de se abrir esse
debate no contexto de clientelismo reinante na Secretaria e nas escolas, contudo, surgiram
resisténcias de diretores, professores, técnicos da SME ao trabalho que o Setor realizava, levando
ao abortamento da proposta e extincao do Setor (CARMO, 1996; GUIMARAES, 2004).

A promessa de gestdo participativa mantém-se na RME, sendo reapresentada na
proposta pedagégica para o periodo de 1989-1992, resultando na criacdo dos Conselhos
Escolares (CEs) em toda a Rede. Incorporados nos Regimentos Escolares, desde 1994, os CEs
sao definidos como instancia de gestdo democrdtica que assegura a participacdo da comunidade
na discussdo e implantac@o de propostas administrativas e pedagdgicas. Cabe ressaltar, porém, as
andlises apresentadas por Alberto Carmo (1996, p. 163) ao estudar a implantacdo dos Conselhos
Escolares na RME de Goiania: “os CEs nao conseguiram ultrapassar os limites das tradicionais

praticas de ‘colaboracdo’ e realizar uma efetiva participagdo politica de intervencao na destinacao
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das atividades escolares”, sendo desativados em quase todas as escolas, seis meses apds sua
criacdo.

Os Conselhos foram implantados formal e burocraticamente nas escolas, cujo projeto
foi discutido apenas por alguns técnicos da Secretaria encarregados norteados por uma visao
legalista, estendendo-se por toda a rede de ensino, “desde os seus escaldes superiores até as
unidades escolares, uma incoeréncia entre o discurso e a pratica, na implantacdo dos CEs”
(CARMO, 1996, p. 189). Assim, mais uma vez, se expressa na RME a ambigiiidade na iniciativa
de democratizacdo revestida de autoritarismo demarcado pela auséncia de participacdo e
discussdo coletiva no planejamento dos principais envolvidos, que sdo responsdveis pela
materializa¢do das propostas.

Diante dessa realidade, as gestdes posteriores (1993-1996; 1997-2000; 2001-2004)
colocaram a meta de revitalizacdo dos Conselhos Escolares, sendo que o diagndstico apresentado
em 2001 explicita problemas e dificuldades semelhantes aos constatados na pesquisa supracitada,
indicando, portanto, que poucos avangos foram conquistados na concretizacdo da participacdao
dos pais e comunidades na gestdo escolar. Os obstdculos a participacdo popular nos processos
decisodrios sdao impostos continuamente em diferentes dimensdes da vida social, no jogo de forcas
pela manutencao do poder, constituindo-se como negacgdo do direito a cidadania.

A concepgdo de participacdo dos educadores constante das orientagcdes do Banco
Mundial incorporadas nas politicas publicas, também se infiltra na literatura da drea da gestdo,
como demonstram as orientagdes apresentadas por Heloisa Liick, et al. (2006) para a atuacdo do
diretor, visando a implementacdo de gestdo participativa na escola, as quais merecem ser
transcritas integralmente, apesar de tornar longa a citacdo. Destacando que a utilizagdo de
técnicas participativas para solucionar problemas e tomar decisdes encoraja a equipe escolar,
professores, pais e alunos, quando apropriado, a assumirem maiores responsabilidades com
relacdo ao que acontece na escola, e considerando que os professores ndo desejam participar de

todas as decisOes, os autores oferecem trés orientagcoes:

Primeira, envolver os professores na solugdo de problemas e processo decisério dos
assuntos relacionados ao seu préprio exercicio profissional. Verifica-se que os
professores desejam ter um alto grau de participag@o sobre: a) sele¢@o de livros-texto; b)
determinagdo de métodos pedagdgicos; c) solu¢do de problemas relativos aos alunos; d)
defini¢do sobre a compra de materiais e equipamentos para o ensino; e) defini¢do do
calenddrio e hordrio de trabalho. (...) A segunda orientacdo é a competéncia: é pouco
provavel que os professores se interessem em tomar decisdes fora do escopo de sua
competéncia e experiéncia. Por exemplo (...) as rotinas administrativas (...). A terceira
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orientacdo diz respeito a ambigiiidade da tomada de decisdo. Isto porque enquanto
muitas decisdes se encaixam em uma das categorias definidas anteriormente, algumas
decisdes sobre as quais os professores t€m pouco interesse recebem o seu envolvimento
por razdes praticas (Bridges, 1967). Por exemplo, na determinagdo da politica sobre a
assiduidade e de seus procedimentos, € aconselhdvel envolver os professores na reflexdo
e discussdo destas questdes, j4 que para sua implantacdo eficaz é fundamental a
aceitacdo das mesmas por parte dos professores (LUCK et al., 2006, p. 63-64).

Na verdade, desocultada a aparéncia de democracia revela-se uma concep¢ao de
participacao restrita e operacional na resolucio imediata de alguns imprevistos que ndo afetariam
a direcao mais ampla previamente definida nas propostas e projetos a serem cumpridos pelas
escolas. Caracteriza-se como técnica de adesdo e consenso para facilitar a implementacdo das
medidas definidas nos gabinetes, por aqueles detentores do poder de pensar e planejar, ndo
devendo ser confundida com um processo que permitiria o envolvimento nas defini¢des que
estabelecem os rumos da politica educacional e da prépria escola: afinal, encontra-se arraigada na
cultura brasileira uma tradicdo patrimonialista que sustenta a tese de que a maioria da massa
popular nio estd preparada para governar, devendo ser dirigida por quem tem competéncia.
Como o trabalho nao se curva tio facilmente € preciso criar estratégias de hegemonia, at€é mesmo
fazendo concessoes, mas, sobretudo, turvando as vistas por meio de manipulagdo ideoldgica, por
exemplo, quando se propicia uma atmosfera participativa, certamente os professores alcangario
algum grau de satisfacdo e se envolverdo com a causa, tornando-se parceiros, ndo fazendo
oposi¢ao nem resisténcia.

Realcamos, porém, que no percurso da proposicdo de democratizacdo da educacio e
da gestdo escolar na SME gestaram-se propostas mais coerentes com o intuito de rompimento da
centralizacdo e da criagdo de espacos de participac@o dos educadores na elaboragdo das propostas
para a educa¢do municipal. Essa tentativa se expressa, parcialmente, nos documentos das gestoes
posteriores. No periodo inicial dos anos 1993-1996** se preconizou que a participa¢io no
planejamento, na execuc¢do e na gestao do projeto pedagdgico possibilitaria a retirada do controle
do Estado da atividade educacional, reordenando as relagdes entre escola-governo e escola-

sociedade (GOIANIA/SME, 1993b). Dessa maneira, teve inicio o processo de descentralizacao

2 A gestdo municipal no periodo de 1993-1996 tinha a frente o Partido dos Trabalhadores (PT), em coligagdo com
outros partidos, compondo um governo de coalizdo, no qual se constituiram vérios conflitos internos ao PT e entre
6rgdos da Prefeitura de Goiania. Nesse movimento, no final de 1994 as divergéncias politicas motivam a demissao
de vdrios secretarios, dentre eles a secretdria municipal de educagdo, Prof* Mindé Badauy de Menezes. Nos dois anos
seguintes, a SME foi administrada por dois outros secretdrios que ndo conseguiram fazer avangar o projeto inicial,
inclusive promoveram rupturas de concepg¢des e acdes (MACHADO, 1997; MUNDIM, 2002).
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da SME, encaminhada por meio da proposta de criacdo dos nucleos regionais, elaborada sob a
coordenagcdo de uma comissdo que visou articular as sugestdes de todos os Departamentos da
Secretaria, e a discussdo com os profissionais das escolas, antes do inicio de sua implantac¢do
propriamente dita.

A descentralizacdo interliga-se a discussdo de gestdo democratica, reafirmando a
idéia de que uma escola autdbnoma tem mais poder de decisdo e de resoluc@o dos problemas que a
afetam. Configura-se como estratégia que afeta ndo apenas a educagdo escolar, mas de maneira
geral é propugnada para todas as politicas sociais, enquanto alternativa para a adequacdo do
Estado as novas demandas de desenvolvimento social. A sua defesa refere-se a democratizagcdo
enquanto distribuicdo do poder, reducdo dos Orgdos centrais, enxugamento do pesado e
ineficiente aparelho estatal, desburocratizacdo, agilidade e otimizacdo dos servigos, maior
possibilidade de controle pelos préprios usuarios. O discurso que legitimou o estabelecimento das
novas diretrizes educacionais, na década de 1990, destaca a descentralizagdo como processo
gerador de circulos virtuosos, no qual se realizaria: a otimizacdao dos recursos, eliminando
atividades-meio; o fomento de maior efetividade das politicas publicas, transferindo para os
beneficidrios a responsabilidade pelo estabelecimento das prioridades a serem atendidas; a
transparéncia do processo, permitindo a populacao local acompanhar e fiscalizar a aplicacdo dos
recursos e prestacio dos servicos (CASTRO e MENEZES, 2002).

A criagdo dos Niicleos Regionais na SME foi pensada como forma de aproximacgao
das equipes com a realidade escolar, que possibilitasse “acompanhamento de atividades de
ensino, identificacdo e atendimento das demandas especificas da escola, da troca de experiéncias”
(GOIANIA, SME, 1993b, p. 04). Essa necessidade de aproximagio do acompanhamento, que
decorre da avaliagdo de existéncia de distanciamento entre a SME e as escolas, jd se anunciara
nas intengdes de outras propostas de acdo da Secretaria desde 1983. A implantacdo dos Niicleos
Regionais, nos anos de 1994 e 1995, trazia a inten¢do de promover envolvimento pedagdgico
mais amplo, tendo em vista propiciar espaco e condi¢des de interacdo, socializacdo de
experiéncias e formacdo dos profissionais da escola. Assim, as equipes técnicas deixariam o
papel de fiscais detentores da verdade e transmissores de respostas prontas para assumir a fungao
de acompanhamento, apoio e parceria com a escola. A execuc¢do do projeto de regionalizacao,
contudo, se deparou com muitas dificuldades talvez porque propunha alteracdes em algumas

relagdes de poder e hierarquia solidificadas na SME.
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Ao rever a trajetdria percorrida para delinear uma proposta de trabalho para as
Unidades Regionais de Ensino, foi admitido que a implantacdo delas, ainda como Nucleos
Regionais, ocorreu “de forma preliminar e precdria, diante de dificuldades de varias ordens:
angustia da equipe face a natureza pioneira do projeto; falta de maior compreensdo de outros
setores da SME; uma compreensdao imatura da visdao politica pedagdgica do nucleo”
(GOIANIA/SME/URE, 2001, p. 03). No contexto de mudanga nos rumos da politica da SME
apo6s o afastamento da Secretdria e toda sua equipe de assessores, em 1994, a gestao da Secretaria
Municipal de Educagdo assumiu cardter tecnocrdtico, distanciando-se das concepcoes
democriaticas pretendidas inicialmente (MACHADO, 1997; MUNDIM, 2002). Nota-se, dai, que a
efetivacio do projeto de descentralizacdo incorporou elementos de uma visdo liberal-
economicista, que predominaram na implementagdo realizada no periodo de 1997-2001, quando
houve a mudanga de denominagdo para Unidades Regionais de Ensino (UREs).

Resulta dessa processualidade histdrica, a constru¢do de identidade contraditéria das
UREs perante a institui¢do educacional: a0 mesmo tempo em que propde desempenhar o papel de
parceria e de apoio na constru¢do de uma gestdo autdonoma, acaba exercendo fung¢des de controle
e fiscalizacdo do trabalho docente e da escola como um todo. Essa caracteristica contraditéria
permanece e se amplia nas outras gestdes da Secretaria, como exemplifica o controle e
direcionamento direto dos projetos politico-pedagégicos das instituiches que passam a ser
exercidos pela URE, no periodo 2001-2004. Encontramos essa interferéncia explicitamente
regulamentada e consolidada no documento Diretrizes 2004 — Organizacdo do Ano Letivo, o qual
estabelece que “a Proposta Politico-Pedagdgica serd elaborada pelo coletivo de funciondrios das
Institui¢des Educacionais, incluidos os CMEI (sic), com auxilio da URE e deverd ser entregue na
mesma até 31/03/2004 para andlise e aprovagio” (GOIANIA/SME, 2004, p. 04).

Submeter o PPP da escola a andlise e aprovacgao das equipes das Unidades Regionais,
se mostra como alternativa mediante o “descaso” e a “falta de vigilancia” atribuidos ao trabalho
anteriormente realizado, que se resumia ao “preenchimento de uma ficha de caracterizacdo do
projeto politico-pedagégico [...] encaminhada ao Departamento de Ensino da SME para ser
arquivada. Tal fato ilustra a total desconsideracdo, por parte da instancia central da SME, com o
PPP da escola e, conseqiientemente, com suposta autonomia que poderia estar expressa nesse
documento” (VIANA, 2002, p. 82). Consideramos que a obrigatoriedade de entrega do PPP, em

data previamente determinada pela SME, ja indica uma forma de controle. O que se pode dizer,
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entdo, da pratica de corrigir o PPP da escola, algcando a equipe de apoio — assim sdo designados
os profissionais que atuam nas UREs — a condic¢ao de comissdo julgadora da produgdo coletiva da
escola? Nao seria também desconsideracdo a autonomia escolar? Se a atitude de arquivamento
expressa que ‘“se o PPP ndo representa nada, a autonomia da escola é inexistente de fato”
(VIANA, 2002, p. 82), qual autonomia existe quando o PPP € objeto de correcio e julgamento
externos? A gestdo seguinte da SME, periodo 2005-2008, encontra, entio um campo fértil de
contradicoes e indicativos vidveis para o controle dos educadores e da escola.

A proposta de descentralizacdo faz parte da agenda neoliberal de reformulacdo do
Estado, que defende a reducdo da atuacdo estatal como interventor direto, alegando sua
inoperancia e superacao da necessidade desta intervencdo. Propugna-se que o mercado, com suas
leis naturais, seja a unica esfera capaz de promover adequadamente o desenvolvimento, e que
caberia ao Estado Minimo em investimentos o papel maximo de controle através da definicao de
diretrizes nacionais, da distribuicdo dos recursos e da rigorosa avaliacdo dos resultados®. A
reducdo do Estado como provedor de politicas sociais de bem-estar da populagdo favorece a
privatizacdo e exerce um efeito nefasto sobre a maioria excluida da possibilidade de “comprar”
os servigos porque foi expropriada do trabalho. A reforma do Estado realiza as politicas de
descentralizacdo em uma dinadmica de descentralizacdo e recentralizacdo, na qual acaba se
materializando um processo de desconcentracdo de tarefas e concentragdo do poder de defini¢dao
das politicas e de tomada de decisdes.

Nessa perspectiva, o Estado conclama a participacdo da comunidade para assumir
papéis e agcdes anteriormente desempenhados pelo poder central, em um processo de privatizacao
enquanto transferéncia de atribuicdes, até entdo assumidas pelo Estado. Por conseguinte, a
populacdo assume encargos do Estado e pode participar apenas na execucdo e no financiamento,
enquanto que a concepcdo e o processo decisério concentram-se nas maos de “especialistas
preparados” para planejar e avaliar os resultados, verificando se os executores cumpriram os

passos pré-estabelecidos.

 Roberto Bianchetti (2001, p. 22-23) indica que para os “pais” do neoliberalismo: “no mercado se concretiza tanto a
busca do maior beneficio (produtores) como a conquista da maxima satisfacdo (consumidores)”. Nessa perspectiva, a
retomada do crescimento econdmico nas sociedades capitalistas “‘exigirdo necessariamente transformacdes profundas
nas estruturas das sociedades ocidentais, com a perspectiva de liberar novamente o funcionamento dos mecanismos
naturais, que se expressam no mercado e que foram desvirtuados pela aplicagcdo de politicas redistributivas
direcionadas pelo Estado”.
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Constatamos que, na Secretaria Municipal de Educa¢dao de Goiania, ocorreu uma
descentralizacdo parcial focalizada nas agdes de um dos Departamentos24, que lida com as
questdes eminentemente pedagdgicas, mantendo centralizados os seus demais segmentos
(MACHADO, 1997; MUNDIM, 2002), o que contribuiu para configurar a URE como mais uma
instancia de burocratizagcdo, intermedidria entre a escola e a Secretaria. Com isso, a proposta de
descentralizacdo se caracteriza como desconcentracdo, mas a Proposta de Trabalho das UREs
(2001) explicita um esfor¢o para construir sua atuacdo como vetor junto as unidades escolares e
junto aos diferentes setores da SME, pretendendo possibilitar um espaco dindmico de discussao,
de entendimento e de encaminhamentos para as propostas da SME, das UREs e das escolas.

Nossa andlise documental evidencia que a(s) proposta(s) visando a democratizacdao da
educagdo e de sua gestdo na Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania vém delineando uma
trajetéria de ambigiiidades demarcadas por contradi¢des entre as intengdes e as agdes. O
clientelismo e o autoritarismo coexistem com projetos ‘“bem intencionados” de constru¢do de
uma educacdo democritica e de transformagdo dos espagos e relacdes de poder na Rede. A
educagdo, contudo, ndo possui neutralidade no processo de embates entre forcas socio-
econOmicas e politicas antagbnicas, mas constitui-se como campo de disputa hegemodnica
(FRIGOTTO, 1996) entre projetos que postulam a mudanga e aqueles que buscam a conservagao
da sociedade, constituindo-se avangos e recuos. Nesse movimento historico, como se apresentam

as perspectivas atuais da gestao escolar na Rede Municipal de Educagdo?

2.4 Concepcoes e perspectiva atual de gestao escolar na politica educacional da Secretaria

Municipal de Educacio

A gestdo escolar, por sua definicdo ampla, apresenta-se como dimensdo complexa de
uma realidade dialética, cujo estudo pressupde a compreensdo da institui¢do educacional na
relacdo com a sociedade, reconhecendo-a como constituida e constituinte das relagdes sociais
(FRIGOTTO, 1996) e, por isso mesmo, campo de disputa de diferentes forcas, interesses e
projetos societais. Implica, ainda, considerar que a materializacdo dos objetivos e metas definidas

pelo sistema de ensino no contexto escolar nao se realiza por mera justaposicdo, mas em um

** Esse departamento era denominado Coordenadoria de Ensino, passando a Departamento de Ensino e atualmente
denomina-se Departamento Pedagdgico.
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processo de ressignificacdo nas relacdes e tomadas de decisdo dos participantes do processo
educativo. Enquanto agdo particular na escola, as formas de gestdo podem tornar-se praticas
educativas, para além de atividades burocraticas, influenciando os processos de trabalho docente,
as atitudes e relagdes das pessoas, a aprendizagem, a organizacdo curricular, a relacdo com a
familia e comunidade escolar. Dessa maneira, tematizar dialeticamente os indmeros fatores que
constituem préticas e paradigmas de organizacdo e gestdo escolar € um dos requisitos para sua
andlise e compreensao.

Pressupondo-se a interdependéncia entre sistema de ensino e escola, voltamos nosso
olhar para a gestdo escolar nas normas emanadas da Secretaria Municipal de Educagao,
procedendo a andlise documental de Regimentos Escolares, Diretrizes para Organizacdo do Ano
Letivo, Propostas Pedagdgicas, Planos de A¢dao da SME, tendo em vista compreender concepgoes
e principios de gestdo, organizacdo e funcionamento das instituicdes educacionais. Dentre as
regulamentacgdes e orientacdes da SME em vigor nos anos letivos de 2005 e 20067, ¢ importante
ressaltar a presenca de documentos elaborados na gestdo anterior (2001-2004), o que
representaria continuidade das propostas, segundo a dire¢do do Departamento Pedagdgico
(DEPE) da Secretaria”®. Analisamos, entdo, o Regimento Escolar e a Proposta Politico-
Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia, aprovados em 2004, as
Diretrizes para Organizacdo do Ano Letivo 2006 e 2005, bem como o Projeto de Curso “Gestao
Escolar: acdes e concepgdes” (2006) que se encontrava em execucdo, envolvendo todos os
diretores de escolas de ensino fundamental.

Em cada periodo de administragdo municipal, entretanto, formam-se equipes
diferentes, nem sempre sob os mesmos ideais e concepgdes das equipes anteriores, acarretando a
substituicdo, interrup¢do e até abandono de projetos, os quais podem, ainda, ser ressignificados,
por meio de encaminhamentos e acdes pontuais, sem que sejam promovidas alteragdes formais.
Nesse sentido, torna-se mais complexa e ardua a realizacdo da andlise, impondo-se limites

decorrentes do risco de ndo apreender as relacdes e mediacdes constitutivas da realidade, caso os

PPeriodo que corresponde 2 realizag¢do da investigacdo empirica nos Centros Municipais de Educagdo Infantil.

*°Essa afirmacdo foi uma resposta verbal da diretora do Departamento, em 09 de janeiro de 2007, A nossa solicitagdo
de acesso aos documentos norteadores da gestdo escolar e das propostas de acdo da SME referentes aos anos de 2005
e 2006. A Diretora informou que uma nova proposta pedagdgica para a educacdo fundamental da infincia e da
adolescéncia, estava em processo de aprovagdo pelo Conselho Municipal de Educagdo para vigorar no ano de 2007.
Quanto a Educac¢ao Infantil também nio havia novos documentos, pois, segundo ela, os anos de 2005 e 2006 foram
dedicados a implementacio da proposta aprovada em 2004.
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documentos estejam vigorando oficialmente, mas ndo exercam efetivamente o papel de
orientacdo do cotidiano das institui¢cdes educacionais, ndo expressando as diretrizes € normas
reais da SME para a gestao escolar. Convém lembrar, ademais, que a concretude do processo
educativo nao € meramente determinada por leis e documentos; ao contrario, a histéria da
educagdo brasileira evidencia fartamente que apenas a promulgacdo de novas leis e de
documentos oficiais nio altera imediatamente a realidade das escolas e sistemas de ensino.
Assim, analisar documentos referentes a uma gestdo anterior ndo significa necessariamente
debrucar-se sobre elementos que perderam a validade histérica.

Em uma perspectiva de andlise dialética, partindo da premissa de que a realidade
abrange um movimento contraditério e ndo linear, buscamos compreender as mediacdes do
objeto, investigando suas relagdes constitutivas para além da imediaticidade posta na aparéncia.
Desse modo, foi possivel apreender, por meio da andlise documental, aspectos de contradicdo e
ambigiiidade da trajetéria da Rede Municipal na busca de uma gestdao democratica da educacao e
do ensino, alguns dos quais se expressam também em outras investigagoes.

Recorremos, no processo investigativo, a andlise bibliogréfica, tanto da producdo na
area de gestdo educacional, quanto de pesquisas que abordam diferentes aspectos e caracteristicas
na trajetoria e constitui¢do da politica educacional da RME de Goiania (DOURADO, 1990;
BITTAR, 1993; CALACA, 1993; CARMO, 1996; MACHADO, 1997; MUNDIN, 2002;
VIANA, 2002; DOURADO et al., 2003; GUIMARAES, 2004; JESUS, 2004; CLIMACO,
2004)*”. A intencdo de democratizacdo da gestdo escolar aparece como caracteristica da politica
da SME, evidenciada na constru¢do discursiva dos documentos analisados e indicada nas
pesquisas, como exemplifica um estudo que teve como objetivo compreender as perspectivas dos
dirigentes escolares sobre o processo de gestdo vivenciado na rede municipal de ensino e

constatou significativas mudancas na sua dindmica institucional, sinalizando a existéncia de um

“Em consulta i relacio de teses e dissertacdes do Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de Educacio da
Universidade Federal de Goids constatamos que € significativa e diversificada a produ¢do de pesquisas que desde a
década de 1990 abordam a Rede Municipal de Ensino. S@o analisados varios aspectos, como a constitui¢do histdrica
da SME (CLIMACO, 1991); gestdo democritica (DOURADO, 1990; CALACA, 1993; CARMO, 1996); dinamica
de funcionamento da Secretaria (JESUS, 2004). Outros estudos discutem questdes da politica educacional e da
proposta politico-pedagégica da SME (BITTES, 1992; MACHADO, 1997; SILVA, M., 2000; REIS, 2002;
MUNDIN, 2002; VIANA, 2002) como também aspectos da organizagdo curricular e metodologias (FERREIRA,
2001; CALIXTO, 2004), praticas pedagdgicas e concepgdes de professores (SILVA, S., 1998; RODRIGUES, 2000;
FONSECA, 2001; GUIMARAES, G., 2002); profissdo docente (NOLETO, 2005; PEIXOTO, 2006) Educacgao
Infantil (ALVES, 2002; MORAES, 2003; VIEIRA, 2004; AGUIAR, 2004; SILVA, H., 2006). H4, ainda, pesquisas
que tomam uma escola municipal como campo empirico embora a investigagdo nio tenha a RME como foco de
andlise (DUARTE, 1999; SILVA, L., 2004). Conferir Apéndice 1.
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rico movimento nas escolas quanto a ‘“construcdo e implementacdo de mecanismos de
participacdo que consubstanciam uma concepcdo de gestdo democritica” (DOURADO et al,
2003, p. 48).

A gestdo democrética constitui categoria complexa, cuja efetivagdo no cotidiano
escolar articula multiplas dimensdes e impde a criacdo de mecanismos e instancias colegiadas de
participacao coletiva nos processos decisorios, na defini¢do, elaboracdo, execucdo e avaliacdo da
proposta educativa, bem como no gerenciamento de recursos financeiros. Inicialmente, a
reivindica¢do de democratizagdo da educacdo e de sua gestdo, por educadores e pesquisadores,
destacou a eleicdo direta dos dirigentes escolares como categoria principal, no entanto, o processo
vivido demonstra que essa condi¢do € imprescindivel, mas ndo suficiente para que se efetive uma
gestdao democratica. Nossos estudos mostram que tal efetivacdo requer o exercicio constante de
participacao efetiva, de discussdo das relagdes de poder e da organizacdo do trabalho na escola,
de decisdes compartilhadas, envolvendo ainda, condi¢des de trabalho, qualificacdo e valorizacao
do profissional da educagdo, garantia de infra-estrutura adequada e de proposta politico-
pedagogica articulada aos interesses e necessidades da comunidade escolar.

A democratizagcao da escola, do trabalho pedagdgico e das relagdes produtivas, bem
como de qualquer institui¢ao social, ndo pode, portanto, ser simplesmente decretada. Ela deve ser
construida nas condicdes concretas de realizagdo do ato educativo na instituicdo escolar,
ressignificando e assegurando o cumprimento de sua fun¢do social, com qualidade. Assim, a
andlise da gestdo escolar e da gestdo democratica deve considerar as dimensdes de participacao
de diferentes segmentos e pessoas na escola e no sistema de ensino, trabalho coletivo, eleicao de
diretores, autonomia da escola, constituicdo da proposta politico-pedagdgica, mecanismos de
debates e decisoes.

O Regimento Escolar (2004), em vigor na Rede Municipal de Educacdo de Goiania,
que tem por finalidade assegurar a unidade filoséfica, politico-pedagdgica, estrutural e funcional
das escolas municipais, estabelece que a dire¢do da escola se constitua por diretor, coordenadores
de turno, coordenagdo pedagdgica e secretario geral. Prevé que as atividades da direcdo sejam
realizadas em parceria com o Conselho Escolar, o coletivo de professores/as e funciondrios,
viabilizando uma gestdo compartilhada e democrética. A participacdo de estudantes, pais e
comunidade escolar na gestao escolar também estd prevista no Regimento (2004), a ser realizada

por meio de mecanismos ja estabelecidos em Regimentos anteriores: o Conselho Escolar,
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composto por direcdo, representantes de professores, funciondrios, educando/as e pais, eleitos de
forma paritaria, sob regulamento proprio, de acordo com as diretrizes emanadas da SME; o
Grémio Estudantil, criado conforme legislacdo vigente, com representacdo de professores e pais
ou responsaveis, com finalidade de desenvolver atividades educacionais, culturais, civicas,
desportivas, sociais e de cidadania, além de contribuir para a formacao do/a educando/a quanto a
promocdo da co-responsabilidade, iniciativa e criatividade, bem como auxiliar a administracdo da
unidade escolar, com orientagao e acompanhamento do Conselho Escolar.

A Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da
Adolescéncia (2004), que se constitui como norteadora do trabalho pedagdgico e da gestdao
escolar, estabelece concepcdes e principios de organizacdo dos espacos e tempos escolares, do
curriculo e do processo de avaliagcdo, explicitando a gestdo democritica como um dos eixos da
educa¢do municipal, juntamente com a melhoria da qualidade social da educacdo e a valorizacao
dos profissionais da educacdo. Aquele documento anuncia, ainda, a preocupag¢do com o trabalho
coletivo na escola, entendido como condi¢dao primeira da efetivagdo dessa proposta politico-
pedagogica organizada em Ciclos de Formagao e Desenvolvimento Humano, visando, segundo o
documento, ao rompimento radical com a légica individualista que demarca as relacdes na
sociedade atual. Na perspectiva de realizacdo do trabalho coletivo, a estrutura organizacional
passou por alteracdes a fim de permitir o trabalho interdisciplinar, compondo o coletivo do ciclo
com nimero maior de profissionais e prevendo momentos de estudo, pesquisa, de planejamento e
integracdo da comunidade escolar, de acdes didatico-pedagdgicas diversificadas e atendimento
individualizado ao educando (GOIANIA/SME, 2004b).

A construgdo participativa € indicada como caracteristica da Proposta Politico-
Pedagogica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia (2004), cuja dinamica
de elaboracdo, conforme o proprio documento, teve o intuito de efetivar o cardter de gestdo
democrdtica, para oportunizar permanente didlogo entre as equipes de acompanhamento
pedagdgico e destas com as escolas. Destacamos que nenhuma andlise pdde ser realizada quanto
a participacdo dos educadores, funciondrios, das comunidades escolar e local no processo de
tomada de decisdes e elaboragcdo de propostas de acao em 2005-2006, pois ndo tivemos acesso a
qualquer documento que expresse a politica de acdo da SME para a gestao 2005-2008. Alguns
documentos da gestdo anterior (2001-2004) explicitam o intuito de promocdo da participa¢do no

processo decisério da politica educacional, no entanto, consideramos que sua validade
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circunscreve-se as agdes daquele periodo da administracdo. Ou seja, constitui-se em um projeto
especifico de governo, ndo atendendo a finalidade especifica de caracterizar politica capaz de
determinar o quadro atual das diretrizes de gestdo escolar na Secretaria.

Importa ressaltar que os diretores de escolas da RME sio eleitos por voto direto e
secreto, desde 1984, envolvendo toda a comunidade escolar — professores, funciondrios, pais e
alunos. O processo eletivo ocorre regularmente na Rede Municipal de Ensino, normatizado no
Estatuto do Magistério e por meio de regulamento préprio, configurando uma importante
conquista dos educadores no que se refere a democratizacdo da gestdo educacional. O
Regulamento das elei¢des realizadas no ano de 2002 acrescentou no processo eletivo a
elaboracdo de plano gestor, por toda a comunidade, como referéncia para a candidatura dos
interessados, sendo que a apresentacdo de proposta de trabalho para a execugdo desse plano
gestor foi uma das condig¢des para a inscri¢do dos candidatos.

O provimento da fun¢do de direc@o por eleicdo direta € um dos aspectos basilares da
democratizagdo da gestdo, embora ndo seja suficiente, e ndo pode ser absolutizado, como indicam
andlises da temdtica (DOURADO, 1990; 2003; CALACA, 1993; LIMA, 1995; ROMAO e
PADILHA, 2002). Tais andlises explicitam que o processo democrdtico ndo se encerra na
dimensdo politica do voto, a qual se esvazia e se mostra mera retérica quando € dissociada da
constru¢cdo de outros mecanismos € espacos para uma participacdo que possibilite a reconstrucao
das relagdes de poder, tanto na escola quanto no sistema de ensino como um todo. Em tltima
instancia, a democratizacdo da gestdo escolar, e da educacao, vinculam-se organicamente a luta
pela democratizagao da sociedade, numa perspectiva de superacao das muitas formas de exclusao
predominantes no modelo societal capitalista.

Decorre, entdo, que € preciso atentar para o conjunto de mecanismos € espagos
disponiveis e conquistados nos ambientes concretos das relagdes no interior da Rede Municipal
que possam vir a configurar efetivamente a gestdo democrética. Certamente, as concepgdes que
servem de referéncia e balizam as acOes politico-pedagdgicas intervém nesse conjunto, o que
pode, em parte, ser conhecido através das préticas propriamente ditas e de documentos da prépria
SME e das diferentes institui¢des. Acredita-se que a andlise destes pode ser reveladora de
indicios e determinantes diretos e indiretos de concepgdes e conceitos, abrangendo concepcoes de

crianga, sociedade, homem e educacio.
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A definic@o de educagdo e do papel da escola na Proposta Politico-Pedagogica para
a Educagdo Fundamental da Infdncia e da Adolescéncia (2004) afirma que considera necessaria
uma vinculagdo a projetos de transformacdo social e busca de superacdo da condicdo de
exploracdo do homem pelo homem. Esse documento atribui a educacdo a funcdo social de
contribuir para a constru¢do de uma sociedade democrdtica, por meio do acesso critico dos
educandos aos conhecimentos historicamente construidos e de relacdo dialdgica no espaco
escolar. Destaca a educacdo como direito de todos, em uma concep¢cdo que aprofunda “uma
perspectiva democrética e humanizadora ante a sociedade e a educacdo, em que tanto a
democracia quanto o conhecimento € a ciéncia sdo concebidos como patrimoénio da humanidade”
(GOIANIA, SME, 2004b, p. 28), com a perspectiva de superacio das desigualdades e do efetivo
acesso aos bens culturais e materiais. Para tanto, propde que sejam considerados os interesses dos
alunos e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento humano, em um trabalho que assume
o educando como foco principal, direcionado para o desenvolvimento global, pretendendo uma
formagdo omnilateral.

Na mesma perspectiva, o Regimento Escolar (2004) compreende que a educagdo
municipal € dever do poder publico, tendo por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e a sua orientacdo para o trabalho. Os objetivos da
educacdo municipal incluem: a garantia de formacdo bdsica comum indispensdvel para o
exercicio da cidadania, fornecendo meios ao educando para progredir no trabalho e em estudos
posteriores; compreender os direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da
familia e dos demais grupos que compdem a comunidade, bem como o respeito, a dignidade e as
liberdades fundamentais do homem; o desenvolvimento integral da personalidade humana e sua
participacdo na obra do bem comum; o preparo do individuo para o dominio dos recursos
cientificos e tecnoldgicos que lhe permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do
meio.

A elaboracdo coletiva da proposta politico-pedagégica (PPP) da unidade educacional
€ preconizada nos varios documentos. O Projeto de Curso “Gestdo escolar: agoes e concepgoes”
(2006), destinado a todos os diretores de escolas de ensino fundamental da RME, compreende
que cumprir a fungdo social da escola requer organizacdo e gestdo democraticas, que garantam
condi¢Oes, meios € recursos necessarios € possiveis ao bom funcionamento da escola e do

trabalho em sala, incentivando e promovendo a participagdo da comunidade escolar na
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elaboracdo do projeto pedagégico. As Diretrizes para Organizagdo do Ano Letivo (2006)
determinam que as PPPs sejam elaboradas pelo coletivo de servidores € membros do Conselho
Escolar, com a assessoria da Unidade Regional de Ensino (URE)*. A premissa de participacdo
de todos os profissionais da escola consta, também, na Proposta Politico-Pedagogica (2004) e no
Regimento Escolar (2004), o qual estabelece que a PPP da escola se desenvolva dentro do
espirito democrético e participativo, assegurando a participacao do coletivo e da comunidade na
sua discussao e execugao.

A proposta politico-pedagdgica (PPP) da instituicdo educacional, ainda segundo o
Regimento Escolar (2004), deve conter, dentre outros elementos, a concepcdo pedagodgica e
filos6fica da escola; as propostas de articulagdo da escola com a comunidade, de planejamento
geral e avaliagdo; projetos de trabalho pedagdgico, projetos em parceria e demais projetos a
serem desenvolvidos. No que se refere a base curricular, o referido Regimento (2004) atribui
autonomia as escolas para apresentacdo de projetos pedagdgicos especiais que impliquem
reorganizacdo do processo educativo, mediante avaliagdo e autorizagdo do 6rgdo competente.
Tais determinacdes estariam vinculadas a idéia da elaboracdo da PPP como condi¢do para a
constru¢do da identidade da unidade educacional, que possibilitaria autonomia e gestdo
democratica, na medida em que prevé a realizacdo de projetos proprios, envolvimento e
participacdo dos profissionais, dos alunos e dos pais na discussdo, defini¢do, execucdo e
avaliacdo das finalidades, acdes e concepgdes da escola?

A anélise documental que realizamos evidencia que a perspectiva de democratiza¢ao
do ensino e da gestdo escolar coloca-se nas propostas da Secretaria Municipal de Educacdo na
década de 1980. A concepc¢ao de gestdo escolar, como a prépria educagio, contudo, resultam de
construgdes histdricas, inseridas na dindmica da prépria sociedade, passando por mudancas,
rearticulacoes, ressignificagdes, que articulam distintas forgas, transformando-se em palco de
lutas de interesses opostos. Nesse sentido, que movimento ocorreu na SME? Quais as
caracteristicas desse movimento? Por quais caminhos passou? Existiram continuidades? Rupturas
ou ambigiiidades?

As propostas contidas na reforma educacional para modificar a gestao da escola e dos

2 As Unidades Regionais de Ensino foram criadas, em 1994, no processo de descentralizag?o, tendo por finalidade o
acompanhamento e assessoramento das escolas, divididas em regides. Desde sua criagdo passaram por reformulacdes
e atualmente (2006) sio em numero de cinco, com a atribuicio — e o desafio — de atuarem como referéncia
mediadora entre os diversos segmentos da SME e as institui¢cdes educacionais.
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sistemas de ensino partem da premissa de configuragdo de uma “nova” sociedade decorrente do
“novo” contexto socio-econdmico mundial que exige “nova” formacao do trabalhador, portanto,
traz “novas” demandas para a educagdo escolar. A introducdo de mudancas na gestdo escolar,
geralmente, € justificada pela inoperancia do modelo de gerenciamento vigente no quadro
educacional brasileiro, que historicamente apresenta sistema excludente no qual se perpetua a
problematica do fracasso escolar, expresso nos altos indices de evasdo e repeténcia29.

Nao pretendemos postular que o sistema de ensino brasileiro ndo necessite de
mudancas, ao contrdrio, o reconhecimento da baixa qualidade decorrente da situagdo precdria do
ensino publico € um dos pontos de consenso entre as mais diferentes concepgcdes e posicdes no
campo educacional. E forcoso reconhecer a preméncia de transformacdes, visando assegurar a
realizacdo dos objetivos da educacdo escolar publica que atende exatamente os trabalhadores,
socialmente excluidos da fruicio dos bens materiais e culturais que ajudam a produzir,
propiciando-lhes a realizacdo do direito de se apropriarem, de modo sistemadtico e sistematizado,
da cultura humana historicamente produzida. Alerta-se, porém, para a necessidade de explicitar a
dimensao da intencionalidade das propostas de inovacdo, no sentido de se assegurar o
compromisso com a transformacao e ndo com a manutencao da dominacao e exploracdo social.

A inoperancia da gestdo escolar, por sua vez, é atribuida ao padrio de organizagdo
fundamentado em um modelo hierarquizado de escola e de sua dire¢do, decorrente de modelos
administrativos “ultrapassados” que privilegiam a rigidez, a padronizagio, o trabalho parcelado, a
hierarquizacao de tarefas e de cargos, a centralizacdo do poder e das decisdes, a separacdo entre
elaboracdo e execugdo. As criticas referem-se tanto a atuacdo do diretor “tutelado dos 6rgaos
centrais, sem voz propria, em seu estabelecimento de ensino, para determinar seus destinos”
(LUCK, 2000, p.13), cuja formacdo ¢é inadequada e/ou insuficiente para administrar
eficientemente, quanto ao descompasso do modelo da administracdo publica em relacdo as
exigéncias da sociedade. Os problemas do ensino explicar-se-iam, entdo, pela ma gestao dos
recursos que resulta da incapacidade administrativa do préprio Estado, paternalista, ineficiente e
corporativo. Nesse contexto, passam a ser oficialmente prescritas certas medidas de
descentralizacdo e democratizacdo da gestdo escolar, tendo em vista sua “modernizacdo” para

acompanhar as rdpidas e “profundas” transformacdes da sociedade globalizada, na qual a

» E preciso destacar que a andlise corrente nas propostas oficiais acaba por ignorar e dissimular que o real
significado da “evasdo” € a expulsdo das camadas trabalhadoras por um sistema seletivo e excludente, € ndo um
mero abandono dos estudos.
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producdo deve ser flexivel e diversificada, a fim de promover a eficicia e a eficiéncia na
maximizacao do lucro.

A autonomia da escola, indicada oficialmente na LDB/96, contempla as dimensdes
pedagodgica, administrativa e financeira. Essa autonomia passa a ser referendada pelas Secretarias
de Educacdo com variacOes na maneira e abrangéncia com que tais dimensdes sdo efetivamente
consideradas nas propostas de democratizacdo escolar (KRAWCZKY, 1999). Dentre as normas
da SME de Goiania constantes em diversos documentos — Regimento Escolar, 2004; Proposta
Politico-Pedagdgica para Educacdo Fundamental da Infincia e da Adolescéncia, 2004;
Regimento dos CMElIs, 2004; Saberes sobre a Infancia, 2004; Diretrizes de Organiza¢do do ano
Letivo, 2006 — explicitam-se aspectos teoricamente propiciadores de autonomia pedagdgica,
como a elaboragdao da PPP e a possibilidade de apresenta¢do de projetos curriculares especiais,
mas ndo ha referéncias as demais dimensdes da autonomia.

A possibilidade de autonomia tem como principio e fundamento a liberdade de cada
escola fazer opcdes politicas e pedagdgicas, ndo devendo ser imposto padrao Unico para todas as
escolas de um mesmo sistema educacional (GADOTTI, 2002). Consideramos que ao estabelecer
principios e diretrizes comuns, tendo em vista estabelecer uma necessdria unidade do ensino
municipal, é preciso equacionar a tensdo entre a padronizacdo e a pluralidade de projetos que
correspondam as peculiaridades de cada escola, construindo e expressando as culturas e
identidades institucionais. O desafio de construir a real autonomia das institui¢des educacionais
se complexifica, ainda mais, quando se trata de uma vultosa Rede de Ensino, com mais de 200
institui¢des proprias, além das conveniadas, que atendem Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental.

Alguns elementos da documentacdo analisada em nossa pesquisa indicam limitagcdes
impostas a possibilidade de as escolas realizarem escolhas administrativas e pedagdgicas. O
calendério escolar unificado para toda a Rede € elaborado e enviado pela Secretaria como anexo
das diretrizes organizacionais do ano letivo, também definidas pelas equipes técnicas da SME em
processo nem sempre aberto a participacdo dos educadores. Conforme estabelecem as Diretrizes
para Organizacdo do Ano Letivo desde 2002, qualquer proposta de alteragdo no calendario
escolar deve ser encaminhada a Unidade Regional de Ensino (URE) para posterior aprovacao.
Ressalta-se que sdo apresentadas vdrias restricoes, com a determinacdo de cumprimento do

calendério conforme as orientagdes; a ndo alteracio do inicio e do fim do ano letivo, exceto com
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autorizacdo expressa do titular da SME; a proibicao de substituicdo de dias letivos durante a
semana por sdbados e a contagem em dobro de qualquer dia letivo; definicdo dos dias para o
planejamento inicial e do periodo de férias coletivas e recesso exclusivo para os professores,
conforme legislacao.

Nesse contexto, a organizacdo escolar acaba sendo uniformizada, quanto aos
principios norteadores do processo pedagégico, por exemplo, a organizacdo em Ciclos de
Formacdo e Desenvolvimento Humano e, também, quanto a aspectos do trabalho do professor,
com a defini¢do de critérios tnicos para a composicao dos coletivos de profissionais, a formacao
das turmas; a delimitacdo dos periodos e dias para a realizagdo do planejamento mensal. Destaca-
se, sobretudo, a exigéncia de submissao da proposta politico-pedagdgica das instituicdes a andlise
e aprovagao pela respectiva Unidade Regional de Ensino. Uma proposta que € necessdria para a
constru¢do da identidade e autonomia da escola, expressando sua realidade, pode ser corrigida?
Que correcdes as equipes técnicas podem fazer? De forma, de conteido, de adequagdes a
“filosofia e ao projeto” da SME? Isso significa que a escola estaria escolhendo o caminho errado
ou ndo apresentasse dominio técnico para redigir o seu projeto? Que escolhas pode fazer a equipe
escolar? De carater operacional, acerca da execucdo de propostas definidas externamente?
Qual(is) o(s) significado(s) da autonomia proposta?

A promog¢do da autonomia pedagdgica, administrativa e financeira, em graus
progressivos, determinada na LDB/96, torna-se meta fundamental nos programas federais de
gestdo, sob coordenagdo do MEC, bem como nos sistemas estaduais e municipais de ensino,
visando mudanga de paradigmas e praticas administrativas, para ampliar a participacdo. Isto
significa que a autonomia se torna instrumento da gestdo democrdtica. Ressalta a escola como
instancia central da educacgdo, é o lugar onde se realiza o processo educativo propriamente dito,
em que surgem os problemas e vivenciam-se cotidianamente necessidades peculiares a cada
realidade, portanto, é o espaco no qual devem emergir as solugcdes. Observa-se a aproximagao ao
significado do termo autonomia, presente em diciondrios da lingua portuguesa: capacidade de
resolver seus proprios problemas. Assim, a autonomia consistiria de uma delegacdo de poder para
que o diretor e demais profissionais da escola respondam diretamente aos seus usudrios — os
alunos e suas familias — colocando na escola a responsabilidade de prestar contas do que faz ou
deixa de fazer, do sucesso ou fracasso, sem dividir essa tarefa com outros setores da

administracao central.
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Na perspectiva do Banco Mundial, com a qual a legislacdo educacional do Brasil é
convergente, a autonomia relaciona-se com os conceitos de flexibilidade, eficiéncia e
descentralizacdo, traduzindo-se na maximizag¢do da capacidade de realizar os objetivos com o

minimo de recursos:

el objetivo de aumentar la autonomia es permitir flexibilidad em la combinacién de
insumos, y por consiguiente, mejorar la calidad, pero no asi ahorrar recursos. Por este
motivo, no es necesario que la autonomia institucional comprenda la generacién local de
recursos, sino sélo el control local sobre su distribucién (BANCO MUNDIAL, 1995, p.
99).

A escola deve se tornar flexivel e capaz de auto-sustentacdo, enxugando a
administracdo por meio de gerenciamento mais racional e competitivo. A autonomia financeira,
dessa maneira, refere-se a capacidade de decisdo local quanto ao modo de aplicagdo de recursos
repassados diretamente a escola, incentivando a participacao das comunidades locais nos custos e

a busca de diversifica¢do das fontes de recursos para cada escola:

Los mecanismos de financiamiento publico para lograr esos objetivos consisten em la
utilizacién de impuestos fiscales locales em lugar de centrales y la participacién de las
comunidades locales em los costos; la utilizacion de donaciones; el cobro de derechos
em los niveles superiores de educacién (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 101).

A reducdo de gastos do Estado é um dos objetivos priorizados e nota-se a &nfase
nessa reducdo quanto ao financiamento da educacio superior, para a focalizagdo na educacgdo
basica, mais precisamente no ensino fundamental, de acordo com a orientagdo do Banco:
“educacion primaria de calidad para todos os nifios como primera prioridad del gasto en
educacion em todos los paises” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. xxiv). O investimento publico em
educacgdo deve ser orientado para a obten¢do da mixima rentabilidade, por isso, a priorizacdo da
educagdo “priméria” na qual se obtém, em geral, maior retorno no mercado de trabalho, conforme
andlises econdmicas. Estas andlises sdo indicadas pelo BM como importantes fontes orientadoras
para as decisdes dos governos em matéria de politica educacional. A elaboragdo do Projeto
Politico-Pedagbgico da escola é enfatizada na reforma educacional como um dos principais
recursos de modernizacdo da gestdo escolar, de autonomia e democratizagdo, que possibilitaria

definir a escola, sua missao, objetivos, metas e caminhos para realizd-los, com a participacao de
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toda a equipe escolar e da familia, dividindo as responsabilidades e socializando a tomada de
decisoes.

As diretrizes e metas estabelecidas nos acordos com o BM sao operacionalizadas por
meio de programas implementados na Educacdo Bésica, dentre os quais destaca-se o projeto
Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola), originado de acordo assinado entre o BM e o
Ministério da Educagdo (MEC), em 1998. Este projeto € desenvolvido em parceira com as
secretarias municipais e estaduais de educagdo, tendo como objetivo promover o
desenvolvimento da gestao escolar, incrementando o desempenho dos sistemas de ensino publico,
para fortalecer as escolas, a capacidade técnica das secretarias de educagdo e a participacao social
na vida escolar (OLIVEIRA, FONSECA e TOSCHI, 2004a). O principal programa do
Fundescola® é o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), realizado por adesdao da Secretaria
de Educacdo e das escolas pretendentes, as quais recebem os recursos apds a aprovaciao do seu
PDE contendo diagnéstico, defini¢do de valores e missdo da escola, objetivos, estratégias, metas
e planos de acao.

O financiamento do PDE é compartilhado entre o BM e as secretarias municipais ou
estaduais participantes, sendo inicialmente 100% de participagdo do Fundescola com
transferéncia progressiva, finalizando com 30%, enquanto as secretarias assumem a provisdo de
70% dos recursos. A universalizacdo do PDE na Rede Estadual de Educacdo de Goids, com o
financiamento total pelo Estado, sinaliza a forca de sua influéncia na gestdo escolar. Convém
ressaltar, no entanto, que a presenca do PDE na Rede Municipal de Educacdo de Goiania parece
ndo ter conquistado o mesmo espaco obtido na Rede Estadual, pois sua implantag¢do iniciou-se
em 1998 em nove escolas e, no ano de 2005 constava a participacdo de 76 escolas que receberiam
o dltimo financiamento via PME do Fundescola/DIPRO (GOIANIA, SME, 2005b). O oficio n.
1.107/2005 CGFOR/DIPRO/FNDE/MEC, dirigido a Secretaria Municipal de Educacao, informa
que as acdes do PDE deveriam ter continuidade, podendo ser financiadas por outras fontes; no

entanto, segundo a ex-Secretdria Municipal de Educac¢do (2001-2004), a SME tomou a decisao de

% Os demais projetos do Fundescola sio: Padroes Minimos de Funcionamento das Escolas; Levantamento da
Situagcdo Escolar; Microplanejamento; Sistema de Apoio a Decisdo Educacional; Programa Dinheiro Direto na
Escola; Projeto de Adequacdo dos Prédios Escolares; Espaco Educativo; Mobilidrio e Equipamento Escolar;
Atendimento Rural; Escola Ativa; Proformacao; Programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar); Projeto de
Melhoria da Escola; Informatizacdo; Plano de Carreira; Desenvolvimento Institucional; Programa de Apoio aos
Secretdrios Municipais de Educagdo (Prasem); Justica na Educagdo; Encontro dos Conselheiros do FUNDEF;
Comunicagdo (OLIVEIRA, FONSECA, TOSCHI, 2004 b).
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ndo assumir o repasse de tais recursos, levando ao encerramento do programa. 3

O PDE, definido como processo gerencial de planejamento estratégico que visa a
reorganizacdo do sistema educacional e da escola com base em critérios de co-responsabilidade,
eficiéncia e eficacia, enfatizando a necessdria dimensdao do planejamento e sistematizacdo das
acOes para racionalizar a dindmica escolar. Apresenta-se como forma de gestdo “participativa e
descentralizada”, devendo ser elaborado com a participacao de professores, sob a coordenacdo da
lideranga da escola. A €nfase operacional na elaboracdo de planos e de relatérios pela escola, na
metodologia do PDE, retoma a visao de planejamento estratégico fundamentada na teoria do
desenvolvimento organizacional que “propde mudancas estruturais e técnicas, mas centraliza seu
foco em mudar pessoas e a natureza e a qualidade das relacdes de trabalho” (FREITAS, et al,
2004, p. 74). Resulta, portanto, em aumento do trabalho dos educadores e ndo possibilita
transformagdes efetivas, mantendo a esséncia do sistema que separa concep¢ao e execucao ao
mesmo tempo em que visa obter o consenso pela integracao no interior da organizacgao.

Ao analisar a concep¢do de autonomia presente no PDE, Maria Abadia da Silva
(2004) destaca que a possibilidade de tomada de decisdes pela equipe escolar limita-se as rotinas
no interior da escola, como ordenamento administrativo para a operacionalizacao racional dos
recursos recebidos. O Plano apresenta roteiro pré-definido que deve ser rigorosamente obedecido,
no qual a escola possui alguns espagos apenas para complementacdo, excluindo a possibilidade
de alteracdo essencial. Importa destacar que, para ser aprovado e receber os recursos, o Plano
deve estar adequado aos critérios estabelecidos no programa, sendo reelaborado sucessivamente
pela escola até atender as exigéncias pré-estabelecidas nos manuais. Os recursos devem ser
aplicados tdo somente da forma prevista, mesmo que tenham surgido outras necessidades mais
urgentes no decorrer do periodo — muitas vezes prolongado devido as inimeras correcdes — entre
a elaboragdo inicial do Plano e o recebimento das verbas. A autonomia se restringe, entdo, a uma
estratégia econdmica de flexibilizacdo da gestdo, tendo em vista aumentar a produtividade com
menores custos e sem desperdicio, o que significaria maior qualidade do ensino.

A demanda por qualidade da educacgdo € a idéia basica que sustenta as proposicoes de
gestdo democradtica e da reforma educacional. Nesse sentido, poderia se afirmar que ha uma

finalidade comum entre as propostas e reivindicacdoes dos movimentos de educadores e a l6gica

! Comentirio apresentado durante sessdo de apresentagdo de pesquisas, realizada na Faculdade de Educacdo da
UFG, no dia 03 de maio de 2007.
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gerencial que norteia a reforma em curso: todos os esfor¢cos dirigem-se para a obtencdo de
qualidade. A diferenca radical, porém, que separa em linhas opostas as duas perspectivas, € a
qualificacdo da qualidade. A perspectiva de gestdo democrdtica, construida no movimento de
educadores envolvidos com a transformacdo da escola e da sociedade, define o PPP como
mecanismo de constru¢do da identidade e da autonomia escolar, espaco de decisdes coletivas e
partilha de poder, enquanto “sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de planejamento
participativo, que se aperfeicoa e se objetiva na caminhada” (VASCONCELLOS, 2004, p. 17).
A sua elaboracido/execucgao/avaliacdo coletiva, com a participagao de todos os atores do processo
educativo — docentes, alunos, gestores, funciondrios administrativos — das familias e da
comunidade na qual se situa a unidade educacional, potencializa a consecuciao dos objetivos e
finalidades da instituicio e o atendimento as particularidades e necessidades concretas da
comunidade escolar.

Nao se trata de participacdo ilustrativa na qual apenas sdo legitimadas as decisoes
pré-estabelecidas por alguns, mas da constituicao de espacos coletivos de acdo e reflexdo em um
processo critico e criativo de tomada de decisdes “que ndo visa simplesmente a um rearranjo
formal da escola, mas a uma qualidade em todo o processo vivido” (VEIGA, 2006, p. 15). Dessa
maneira, a qualidade do ensino ndo prioriza a produtividade e a eficicia enquanto racionalizagcdo
do trabalho e dos recursos, como ocorre na proposi¢do empresarial de qualidade total, mas se
preocupa em assegurar uma aprendizagem com significado a todos, incluindo a meta quantitativa
de acesso a escola.

Compreender a gestdo da educacdo requer apreender seus determinantes e suas
mediacdes no bojo das praticas sociais e das relacdoes de producdo que configuram o modo de
vida em sociedade. Atualmente, no contexto das transformacdes no sistema produtivo, a
globaliza¢do da economia vem realizando a tendéncia primitiva de expansdo do capital, que,

segundo Istvan Mészaros (2002, p. 111), é

(tendéncia que emana de sua natureza desde o seu inicio), muito idealizada em nossos
dias, na realidade significa: o desenvolvimento necessdrio de um sistema internacional
de dominag¢do e subordinagdo. No plano da politica totalizadora, corresponde ao
estabelecimento de uma hierarquia de Estados nacionais mais, ou menos, poderosos que
gozem — ou padecam — da posicdo a eles atribuida pela relacao de forgas em vigor (mas
de vez em quando, € inevitdvel, violentamente contestada) na ordem de poder do capital
global.
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Assim, a transnacionalizacdo do capital integra a acdo de grandes grupos econdmicos
entre si e no interior de cada um deles, acarretando a reproducdo generalizada das desigualdades
em ambito planetdrio, criando fronteiras sociais por meio da alteracdo da divisdo internacional do
trabalho que configura niveis distintos de produtividade, de capacidade de inovacdo e de formas
de exploracdo do trabalho (BRUNO, 2005, p. 20-21). A coordenacdo politica também se
modifica, desenvolvendo uma estrutura de poder supranacional, que controla informalmente o
processo decisoério, prescindindo do Estado e até impondo o esvaziamento de seu poder outrora
fundamental para a sustentagdo do capital. A informalidade nao fragiliza essa estrutura de poder,
ao contrdrio, confere-lhe relativa invisibilidade preservando-a de agdes contestatorias e “permite-
lhe atuar politicamente, sem, no entanto, obrigd-la a assumir responsabilidades politicas” (idem,
p.- 23). Desse processo de reconfiguracdo do poder resulta uma aparéncia de democracia
participativa porque os mecanismos de poder sao relativamente invisiveis e as hierarquias perdem
a forma piramidal e monocritica de antes. A idéia de participacdo, entdo, perpassa as novas
formas de controle social, em todas as dimensdes da sociedade, a partir do mundo do trabalho.

No sistema educacional nao poderia ser diferente! A participagdo assume importancia
discursiva, mas, longe de se constituir uma democratizacido da tomada de decisdes, se caracteriza
como participagdo burocritica, meramente operacional. Afinal, o sistema de capital que se
mantém pela exploracdo do trabalho e do trabalhador, expropriando-lhe a prépria subjetividade,
necessita criar e recriar meios de subordinacdo e submissdo, ndo permitindo participagdo efetiva
em decisdes significativas. E o que analisa Mészaros (2002), destacando que, independentemente
do tamanho de suas unidades constituintes, o sistema tem a articulagdo hierarquica e contraditéria

como principio geral de estruturagdo:

Isto se deve a natureza interna do processo de tomada de decisdes do sistema. Dado o
antagonismo estrutural inconcilidvel entre capital e trabalho, este ultimo estd
categoricamente excluido de todas as decisdes significativas. Isto ndo se dd apenas no
nivel mais geral, mas até mesmo nos ‘microcosmos’ constituintes deste sistema, em cada
unidade de producdo. Pois o capital, como poder alienado de tomada de decisdo, nio
pode funcionar sem tornar suas decisdes absolutamente inquestiondveis (pela forca de
trabalho) em cada unidade produtiva, pelos complexos produtivos rivais do pafs, em
nivel intermedidrio ou, na escala mais abrangente, pelo pessoal de comando de outras
estruturas internacionais concorrentes. E por isto que o modo de tomada de decisio do
capital — em todas as variedades conhecidas ou vidveis do sistema do capital — hd
forcosamente de ser alguma forma autoritdria de administrar empresas do topo para a
base. Entende-se, portanto, que toda conversa de dividir o poder com a for¢a de trabalho
ou de permitir a sua participaciio nos processos de tomada de decisdo do capital, sé
existe como fic¢@o, ou como camuflagem cinica e deliberada da realidade (MESZAROS,
2002, p. 27-28. grifos no original).
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A idéia e a materializacdo da gestdo democrdtica e da participagdo nas politicas
publicas, por conseguinte, acabam tornando-se ilusdo, um canto da iara®, pois criam uma
enganadora aparéncia que oculta as reais intencdes de dominagdo e exploracdo, para desarticular
as propostas de transformacio e a luta dos educadores — assim como os pescadores hipnotizados
pela melodia suave e beleza da iara sdo levados ao fundo do mar! Na luta de classes que
movimenta a histéria das sociedades regidas pelo sistema do capital, porém, constitui-se a
realidade social ndao uniforme, contraditoriamente trazendo em si a propria negacdo, ou seja, a
possibilidade de ser construida outra realidade superadora. Na ambigiiidade das politicas
publicas, a defesa de uma gestdo democrética e colegiada da educacdo coloca-se para educadores
e classes trabalhadoras em geral, como horizonte de luta que busca enfrentar o desafio de ruptura
com a administra¢do burocratica, impregnada dos principios capitalistas voltados exclusivamente
para o lucro, os quais desconsideram as implicagdes humanas e as especificidades do ato
educativo.

Esse processo até aqui discutido no ambiente da Secretaria Municipal de Educacéo de
Goiadnia e da Educacdo Bdasica em geral, tem implicacdes diversas no campo da Educacio

Infantil, temdtica que abordaremos no capitulo seguinte.

2A lenda brasileira apresenta a Tara como uma sereia, um ser com corpo de mulher e cauda de peixe, de beleza
extraordindria e voz melodiosa que usa seu canto para hipnotizar jovens rapazes, os quais envolvidos pela suave
miusica se deixam levar para o fundo do mar, morrendo afogados. Dizem que aquele que tiver visto seu rosto uma
Unica vez, jamais poderd esquecé-lo.

144



CAPITULO III
EDUCACAO INFANTIL, GESTAO EDUCACIONAL E COORDENACAO
PEDAGOGICA EM CENTROS MUNICIPAIS DE EDUCACAO INFANTIL
(CMEIS) DE GOIANIA

A gestdo educacional ¢ uma das dimensdes das instituicdes de Educacdo Infantil
(IEIs) que, ao definir parametros de organizagdo e funcionamento, estabelece condi¢des objetivas
que (de)limitam a atuacdo, tanto dos profissionais quanto das criancas e familias usudrias de
creches, pré-escolas e centros de Educagdo Infantil. A defini¢do das normas sobre estrutura e
funcionamento das IEIs pode vir a ocorrer no 6rgdo central da rede de ensino, mas, na
perspectiva de gestdo educacional democratica, deve ser construida com a participacdo efetiva
dos profissionais da institui¢do, na elaboracdo de seu projeto politico-pedagdgico (PPP),
observando a legislacdo vigente nos respectivos sistemas de ensino. Tal principio de autonomia é
instituido, também, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB/1996).

A elaboracdo do PPP expressa e determina, dentre outras, as concepg¢des de crianga,
sociedade, educacdo, papel dos professores e da familia, funcdo da instituicdo educativa. A
proposta pedagogica, entdo, interfere em véarios aspectos do funcionamento da institui¢do, como a
formacdo dos agrupamentos de criangas; hordrio de funcionamento; regime de trabalho dos
profissionais e a forma de intervencao com a crianga; tipo de atividades e conteidos; organizacdo
do espaco e do tempo, enfim, a materializacao das acdes educativas em todas as suas dimensoes.
Dessa maneira, a questdo da identidade institucional e profissional dos trabalhadores estd
estreitamente associada aos processos pedagdgicos e administrativos da institui¢do educativa.

Considerando essas premissas, o esforco investigativo de apreender as identidades
profissionais de coordenadoras pedagdgicas da Educacdo Infantil implicou, além da discussdao

acerca da gestdo educacional e da organizagdo das institui¢cdes, o resgate da historicidade da



funcdo de coordenagdo pedagdgica nos sistemas educacionais e sua configuracdo na Educacdo
Infantil da SME, tendo em vista apreender as expectativas e atribuicdes que constituem
dimensdes concretas da realidade do trabalho cotidiano dessas profissionais. As atribui¢des
legalmente estabelecidas e as mudangas nas formas de ocupagdo da funcdo sdo indicativas de
parametros dos lugares atribuidos ao coordenador pedagdégico, portanto, de constituicdo das

identidades profissionais, eixo fundamental na apresentagcdo do presente capitulo.

3.1 A Educacio Infantil na Rede Municipal de Educacao de Goiania: diretrizes e
concepcoes sobre a organizacao do trabalho nos Centros Municipais de Educaciao Infantil
(CMElIs)

Abordar a tematica da gestdo na Educacdo Infantil pressupde que se coloque em
destaque a necessdria diferenciac@o entre as institui¢cdes de ensino e as que atendem criancas de
até seis anos, a0 mesmo tempo em que se reconhecem aspectos de identificacdo com a Educacao
Baésica, da qual é a primeira etapa. A discussdo da gestdo pedagdgica na Educacdo Infantil,
segundo Barbosa, 1. (2001), expressa a complexidade que constitui a realidade do atendimento e
de sua organizacdo enquanto politica publica, portanto, deve considerar vdrios aspectos
fundamentais, dentre os quais: pensar estruturas e formas de organizagdo para viabilizar as metas
e acOes propostas nas diferentes instituicdes; envolver agdes simultaneas e integradas nas areas de
saude, assisténcia e bem-estar social, esporte, lazer, bem como da prépria familia; promover
articulacdo com toda a Educacdo Bésica, inovando e criando outros modelos de educacdo sem
copiar os modelos de funcionamento do Ensino Fundamental, por exemplo, a seriacdo de
conteddos ou turmas; estimular e buscar garantias para a formag¢do continuada dos profissionais,
obedecendo a legislacao educacional, trabalhista, sanitdria, entre outras.

Ao delinear uma proposta de gestdo municipal de Educacdo Infantil, Sousa (1996)
destaca que essa ndao pode ser abordada somente com base na estrutura, funcionamento e
dindmica interna das IEIs, mas deve ser contextualizada na estrutura administrativa na qual se
insere cada instituicdo, com os respectivos condicionantes decorrentes da base ideoldgica. Isto
significa que a gestao da Educacdo Infantil, assim como da educacdo em geral, ndo € autbnoma
em relacdo ao contexto sdcio-politico, sobretudo, quando se trata de institui¢des integrantes de

uma rede publica de educacdo, que devem observar e cumprir normas emanadas por Orgaos
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centrais. Assim, hd premissas, fundamentos e categorias comuns para toda a Rede, mas
certamente perpassados por peculiaridades da organizagdo institucional em cada etapa
educacional.

No ambito do Sistema Municipal de Educagao de Goiania, desde o ano de 1999, tem-
se a regulamentacdo exclusiva para a Educacdo Infantil, emanada do Conselho Municipal de
Educagdo. Atualmente, vigora a Resolucdo CME n. 088/2003, que estabelece normas para
cadastramento, autorizacdo de funcionamento, reconhecimento e renovacao de reconhecimento
das institui¢des de Educagao Infantil, mantidas pelo Poder Piblico Municipal, e das institui¢des
privadas, jurisdicionadas a esse Sistema. Destacamos a relevincia da atuacdo deste Orgdo, ao
normatizar a Educacdo Infantil no municipio de Goiania, contribuindo para a discussdo e
implementagdo de critérios de qualidade nos aspectos estruturais, administrativos e pedagogicos.
Um dos aspectos que consideramos fundamental é a abrangéncia dada a normatizagdo, pela
definicdo dos tipos de instituicdo de Educagdo Infantil compreendendo que desenvolvem
atividades pedagdgicas: as unidades de creches, pré-escolas, brinquedotecas, escolas de arte,
bercarios, centros de recreacdo e similares (artigo 1°). Nesse sentido, passam a ser
regulamentadas e fiscalizadas instituicdes que outrora atuavam sem a preocupacdo com
parametros minimos de funcionamento adequados a faixa etaria atendida.

Dentre outros aspectos regulamentados, a Resolu¢do do CME, em consonancia com a
legislacdo nacional, sobretudo a LDB/1996 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgdo Infantil, especifica os objetivos dessa etapa educacional (artigo 9°); fixa os principios
norteadores da PPP, destacando as dimensdes a serem consideradas no seu desenvolvimento
(artigos 10 a 16); estabelece parametros para a organizagdo e funcionamento dos agrupamentos
de criancas, regulamentando o quantitativo de criangas por educador (artigos 17 e 18); define o
nivel de formacdo dos recursos humanos e prevé que as instituigdes assegurem uma politica de
formagdo continuada (artigos 19 a 25). Merecem destaque os artigos (19 e 20) que subscrevem
que para exercer a direcdo e fungdes de suporte pedagdgico em instituicdes de Educagdo Infantil
o profissional devera ter graduacdo em Pedagogia, ou Licenciatura Plena, desde que tenha Pos-
graduacdo em Educacgdo, preferencialmente em Educacdo Infantil, Educacdo Brasileira ou
Psicopedagogia.

A Secretaria Municipal de Educacio de Goidnia (SME), também, apresenta

normatizacdo especifica para os Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEIs), expressa no
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Regimento dos CMEIs (2004), na proposta pedagégica intitulada Saberes sobre a infancia: a
construcdo de uma politica de educagdo infantil (2004)*, além de manter secdes proprias nos
documentos de Diretrizes para Organizacdo do Ano Letivo. De acordo com as Diretrizes 2000,
os CMEIs funcionam em periodo integral, de segunda a sexta-feira, das sete (07) as dezoito (18)
horas, com a possibilidade de discutir adequacdes nesse hordrio com a comunidade e a respectiva
Unidade Regional de Ensino (URE). O calendério ¢ cumprido de acordo com as definicdes da
Secretaria, atendendo as regras gerais para toda a Rede. As orientacdes para matriculas de
criangas sdo apresentadas em documento préprio, sendo exigida a apresentacdo de certiddo de
nascimento ou termo de guarda; cartdo de vacinas; comprovante de residéncia no municipio de
Goiania; copia da carteira de identidade da pessoa autorizada a pegar a crianca nos impedimentos
da pessoa responsavel. Destacamos que se processou uma mudanca significativa na compreensao
do atendimento como direito da crianga, deixando de ser exigida a declaragdo de trabalho da mae
ou pai como condicdo para a crianga ser matriculada como era feito em anos anteriores.
Entendemos, porém, que é preciso ser explicitada a intencionalidade da exigéncia de cartdao de
vacinas e sua relagdo com o trabalho do CMEL

Ainda segundo as Diretrizes 2006, atuam nos CMEIs profissionais da educagio,
pedagogos ou pos-graduados em educagdo, exercendo as funcdes de direcdo e coordenacdo
pedagégica. Os professores podem ter curso de Pedagogia ou Magistério em nivel médio, lotados
um em cada agrupamento, por turno, no entanto, existe um limite para o ntimero de professores
pedagogos no CMEI: 50% do total do coletivo, considerando, também, o professor-coordenador,
mas excetuando o diretor. Os 50% restantes serdo compostos por profissionais de nivel médio,
efetivos ou de contrato especial. Ha a previsdo de lotacdo de um auxiliar de secretaria para cada
instituicao, nem sempre efetivada, havendo muitos déficits nessa funcdo; merendeiras e auxiliares
de limpeza conforme o quantitativo de criangas atendidas. Até o ano de 2005, havia também um
profissional para a lavanderia. Dentro do quadro administrativo, mas atuando em funcdo
pedagdgica como auxiliar de professor, tem-se um agente educativo para cada agrupamento, com
formacdo em nivel médio, magistério.

A formacgdo dos agrupamentos € determinada pelo critério de faixa etdria, tendo-se a
seguinte distribui¢do: 10 a 18 criangas de 04 meses a 01 e 11 meses; 15 a 20 criangas de 02 anos

a 02 anos e 11 meses; 15 a 20 criancas de 03 anos a 03 anos e 11 meses; 20 a 25 criangas de 04

33 . e . . .
A partir desse momento, utilizaremos apenas a primeira parte do titulo do documento.
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anos a 05 anos e 11 meses. Nos casos de agrupamentos com criancas de diferentes faixas etdrias,
deverd ser respeitada a propor¢cdo correspondente a faixa etdria majoritdria. Quando o
agrupamento de 04 meses a 1 ano e 11 meses for formado por um nimero acima de 18 criangas, a
propor¢ao adulto/crianga serd garantida com a presenca do agente educativo, de acordo com a
relacdo de um adulto para cada seis criangas. Destaca-se que o atendimento para criangas com 6
anos completos até 31/03 serd em turmas de Ciclo I, nas escolas de Ensino Fundamental.
Assegura, ainda, o atendimento a crianca portadora de necessidades educacionais especiais no
CMEL

As orientagdes da SME para o trabalho pedagdgico nos CMEIs destacam as
experiéncias com a cultura por meio das multiplas linguagens como “possibilidade de concretizar
a promocgado da aprendizagem e do desenvolvimento da crianca em uma perspectiva integral, de
forma a contemplar suas dimensdes biolégica, social e psicolégica” (GOIANIA, 2004, p. 35). De
acordo com a proposta Saberes sobre a Infancia, as multiplas linguagens se constituem como
praticas sociais, permitindo conhecer idéias, costumes, regras, conceitos e valores, bem como
desenvolver a capacidade imaginativa do sujeito, como forma de pensamento fundamental para o
desenvolvimento da criatividade, presente tanto na infancia quanto na vida adulta. Nessa
perspectiva, na instituicdo de Educacdo Infantil, a crianca podera conversar; ler; ouvir historias;
brincar; dancar; trabalhar; trocar carinhos; jogar; assistir filmes; comer; compartilhar olhares,
toques, siléncios, risadas; experienciar a pintura, a musica, o teatro, a fotografia, as esculturas e
outros instrumentos mediadores de transformacao do real.

Entendemos que essa concepg¢do é potencializadora da diversidade de conhecimentos
e capacidades infantis, mas, deve-se estar atento aos riscos de sua transformac¢do em mais um
modismo — dentre tantos que assolam a educacdo brasileira — levando a mitificagdo do brincar e
da espontaneidade da crianca e a negag¢do do trabalho com o conhecimento nessa etapa
educacional. Desse modo, destacamos com Barbosa, I. (1997) que buscar uma proposta de

Educacdo Infantil de orientacdo dialética implica voltar-se a educagao multifacética das criangas.

Equivale a integra-las: a vida social, as problemadticas da ciéncia, da técnica e da arte,
desenvolvendo, simultaneamente, os aspectos fisico, afetivo, intelectual, estético e
técnico. Dessa perspectiva, além de socializar conhecimentos historicamente produzidos
e acumulados ou aperfeicoar habilidades, cabe a [instituicdo educacional] ensinar as
criancas a compartilharem ativamente (ndo sem contradicdes e tensdes) dos diversos
valores da existéncia e do mundo, trocarem conhecimentos, vivenciarem papéis e
estabelecerem préticas criativas e construtivas da sociedade contemporanea, servindo a
inauguragdo de novas formas de mediagdo (BARBOSA, I, 1997, p. 149).
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Nesse sentido, o trabalho pedagdgico em creches e pré-escolas ndo pode ter como
eixo norteador apenas o brincar que, embora seja atividade fundamental para a compreensdo do
mundo e elaboracdo de significados na infancia (VYGOTSKY, 2003), nao abrange todas as
dimensdes do processo de aprendizagem e apropriacio de conhecimentos. Ademais, o
conhecimento sistematizado, enquanto forma de interacdo, interpretacdo, explicacdo e
transformacdo do real historicamente construida pela humanidade, é importante instrumento para
o exercicio da cidadania, desde a infancia. Importa, pois que as institui¢des de Educacao Infantil
assumam adequadamente o seu papel de socializadora dessa producdo cultural, ndo apenas nas
formas de expressao artistica, mas também na forma cientifica. Equilibrar esses aspectos € papel
de um curriculo que possibilite a organizacdo de conteddos, conceitos, valores, atitudes, em
atividades significativas para a crianca.

O documento Saberes sobre a infancia (2004), que se apresenta com a perspectiva de
apontar caminhos que subsidiem o trabalho com a Educa¢do Infantil na Rede Municipal de
Educacdo, indica que tem por finalidade defender a garantia dos direitos civis, politicos, sociais e
culturais das criangas, relativos a sua protecdo, participacdo, provisao por parte da familia e da
sociedade. Explicita que “conceber crianca como cidada, reconhecendo o que lhe é caracteristico,
seu poder de imaginacao, fantasia e criacdo, por exemplo, é o que fundamenta a concepcao de
infancia deste Documento da SME” (GOIANIA/SME, 2004c, p. 22). De acordo com o
documento, a crianga € sujeito de direitos, possui formas proprias de se relacionar com o mundo
fisico e social (sujeitos, valores, fatos, natureza, objetos), portanto, produtora de uma cultura
especifica. E preciso indagar: as peculiaridades infantis estdo ligadas apenas, ou principalmente, a
imaginacao? O que mais € caracteristico da crianga e da infancia?

Retomando as premissas de Vygotsky (1998; 1999) percebemos que a fantasia e a
imaginacdo sdo processos constituidos nas interagdes humanas, portanto, culturais e nao
“naturais”, nos quais os elementos reais das experiéncias concretas das criancas e/ou de seu grupo
social sdo modificados e reelaborados. A atividade criadora € entendida por aquele autor,
segundo Barbosa, 1. (1997, p. 47)

ndo como uma capacidade estdtica, natural e inerente a crianca, mas como uma atividade
complexa que vai sendo produzida e aperfeicoada ao longo do processo de
desenvolvimento. Ademais, tal atividade pode aparecer em variadas formas de
expressdo, sendo que nos diferentes periodos da vida parece haver formas préprias de

criacdo. Para o autor soviético, a imagina¢do infantil ndo é mais rica do que a do adulto,
na medida em que precisa de elementos para se desenvolver.
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A fantasia e imaginacao surgem a partir de experié€ncias ricas e diversificadas, a partir
de construcdes e condi¢des dadas historicamente, portanto, ndo sdo exatamente caracteristicas das
criangas como grupo privilegiado produtor de uma cultura especifica, tampouco resultam de uma
natureza infantil ou somente de criacdes préprias delas. E pertinente lembrarmos que para Wallon
(1975) toda atividade humana, motora ou intelectual, é sempre moldada por instrumentos que
fornecem a crianca “tanto os utensilios materiais como a linguagem usada a sua volta”
(WALLON, 1975, p. 11). Isto significa que as denominadas culturas infantis estdo diretamente
imbricadas na cultura da sociedade em geral e dos grupos de que a crianga faz parte. Nao
negamos que as criangas possuam formas peculiares de apreender o mundo, atribuindo-lhe
significados e sentidos pessoais a partir das atividades que realizam — e que sdo permitidas e
favorecidas pela organizacdo sécio-cultural e condi¢cdes materiais de vida. Ressaltamos, todavia,
que essa significacdo nao pode ser considerada como um mundo a parte dos adolescentes, jovens,
adultos e 1dosos.

A proposta Saberes sobre a Infancia apresenta a fundamentacao legal da concepg¢ao
de crianga cidada a partir da Constituicao Federal (1988) e Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA/1990), destacando a determinacdo expressa no ECA quanto ao dever de a familia, a
sociedade e o Estado garantirem os direitos infantis de sobrevivéncia — vida, saide, alimentagdo;
de desenvolvimento pessoal e social — educagdo, cultura, lazer, profissionalizacdo; de integridade
fisica, psicoldgica e social — dignidade, respeito, liberdade, convivéncia familiar e comunitdria
(GOIANIA/SME, 2004). Quanto ao processo educacional na Educagao Infantil da SME, toma
como referéncias o ECA, art. 58, e o documento Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criancas (MEC/COEDI, 1996), indicando que a pratica
educativa com as criancas deve efetivar os direitos a: contato com a natureza; brincadeira;
movimento em espacos amplos; prote¢do, afeto e amizade; atencdo individual; ambiente
aconchegante e seguro; desenvolver a curiosidade, imaginacdo e capacidade de expressao;
desenvolver a identidade cultural, racial e religiosa; higiene e satide; alimentacao sadia.

A idéia de direitos e deveres aparentemente estd associada ao conceito de cidadania e,
conseqiientemente, ao conceito de democracia considerada como possibilidade de ampla
participacdo na vida social, usufruindo todos os bens construidos historicamente e exercendo
direitos universais dos seres humanos. Importa retomar brevemente a discussdo delineada no

primeiro capitulo deste trabalho, para enfatizar que a cidadania ndo decorre direta e
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imediatamente de sua afirmacdo em leis e documentos oficiais. Ao contrdrio, temos vivido um
processo de ressignificacdo conceitual que parece incorporar as reivindicacdes dos trabalhadores,
mas transforma-as em mera retdrica, esvaziadas de resultados concretos na melhoria de vida.
Nesse sentido, a cidadania e os direitos sdo apresentados como se fossem dadivas ou invengdes
de certos grupos e ndo conquistas que resultam das relacdes, negociagdes, oposicdes e lutas de
forcas entre diferentes grupos e classes sociais (BARBOSA, I., 2001). Dessa forma, dificulta-se a
efetivacdo da cidadania que somente pode se realizar na “interface do sentido individual e do
coletivo, que se constituem simultaneamente na concretizacdo dos diferentes projetos de vida, na
articulacdo e contraposi¢do de interesses” (idem, p.1).

O Regimento dos CMEIs “traduz a politica da Educagdo Infantil, assegurando a
unidade filosdfica, politica, pedagdgica, cultural, estrutural e funcional dos Centros Municipais
de Educacgdo Infantil de Goiania” (GOIANIA, SME, 2004, p. 04), definindo que essa etapa
educacional se fundamenta nas agdes indissocidveis de cuidar e educar de forma prazerosa e
lddica. Estabelece que os objetivos do CMEI sejam: a inclusdo social da crianca e sua
participacdo em diferentes manifestagdes culturais, propiciando um espaco de convivio coletivo
que vincule as experiéncias educativas e a constru¢do do conhecimento aos processos gerais de
desenvolvimento infantil; proporcionar condi¢des para a compreensdo dos direitos e deveres da
crianca, da familia e da comunidade, promovendo integralmente o desenvolvimento pessoal e
social da crianga como sujeito sdcio-historico-cultural, de forma complementar a familia e
comunidade. Enfatizamos que a explicitacdo do reconhecimento da importancia das identidades
de criancas e suas familias nas propostas pedagdgicas das IEIs é uma das determinacdes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil — Resolu¢do CNE/CEB N. 01/1999
(Art. 3°, II) — tendo em vista que a defini¢ao de identidades pelas criancas pequenas € crucial para
a insercao numa vida de cidadania plena.

Constatamos que na documentagao analisada apresentam-se indicativos de concepg¢ao
de gestdo democritica, como também ocorre nos documentos normativos do Ensino
Fundamental. Compreendemos que se a Rede Municipal de Educacdo visa unidade em sua
politica de agdo, ndo poderia apresentar para as etapas educacionais pressupostos totalmente
distintos ou divergentes para a gestdo das instituicdes, mesmo porque os seus profissionais
transitam de um nivel para outro. Enfatizamos, porém, a necessidade de se resguardar as

especificidades de cada nivel e modalidade de educacgdo, pois nao € possivel uma identidade de
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préticas de gestdo entre as escolas de Ensino Fundamental e as instituicdes de Educagdo Infantil,
sobretudo porque as especificidades do processo educativo em cada uma delas acarretam
necessidades proprias que devem ser contempladas pelos gestores. Demarcam-se, portanto,
significativas diferencas no processo de gestdo e de trabalho docente.

Um dos aspectos relativos a gestdo democratica presente no Regimento dos CMEIls
(2004) € a eleicao por votagdo direta e secreta para escolha de dirigentes, cuja funcao se refere a
coordenagdo geral da institui¢do, executando as deliberagdes coletivas e tendo por parametro a
Proposta Politico-Pedagégica (PPP) da Secretaria e da propria institui¢do. A eleicdo para
dirigentes das instituicdes de Educacdo Infantil estd prevista no Estatuto dos Servidores do
Magistério Publico do Municipio de Goidnia, Lei Complementar n.091, de 26 de junho de 2000,
mas tem sido realizada apenas nos locais que possuem maioria de profissionais efetivos (no
minimo 50% mais um), no quadro de pessoal administrativo e pedagdgico. Quando da abertura
do CME]I, o dirigente € indicado pela Secretaria exercendo a funcdo até compor o quantitativo
necessario de profissionais efetivos para realizacdo de pleito eleitoral. Tal situacdo gera
inseguranca e falta de legitimidade do/a gestor/a, favorecendo pressdes de politicos que desejam
indicar um novo diretor, conforme pudemos observar quando participamos de uma reunido, no
ano de 2005, na qual as diretoras ndo eleitas reivindicavam intervengdo e apoio da SME para
enfrentar o quadro de instabilidade e as conseqiientes interferéncias no cotidiano da instituigdo.

Consideramos necessdria a implementacdo de medidas que impecam toda e qualquer
ingeréncia politico-partidaria na gestdo das instituicdes educacionais e na educacdo em geral,
contra a qual lutaram educadores em todo o Brasil, conquistando a elei¢do direta como
mecanismo que favorece, ainda que ndo possa assegurar, a gestdo democrética. Isso se faz tanto
mais necessario no atual contexto da Educagdo Infantil municipal em Goidnia que apresenta um
alto indice de profissionais contratados temporariamente, sem o concurso que os efetive no
quadro da SME. Intimeros Centros Municipais de Educacdo Infantil encontram-se
impossibilitados de eleger seus dirigentes, submetendo-se a indicagdes da Secretaria, e, portanto,
estdo mais suscetiveis ao fortalecimento das relacdes clientelisticas. Ademais, € imprescindivel
impedir retrocessos nas conquistas representadas pela implantacdo, na gestdao 1983-1986, das
elei¢des para diretores das escolas municipais, cujo principal propédsito foi o enfrentamento ao

clientelismo, tendo em vista a democratizagcdo da educagdo e do ensino na RME de Goiania.
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A direcdo, responsével pela administracdo do Centro Municipal de Educacio Infantil,
tendo como principio a gestdo democratica, é exercida por profissional com graduagdo em
Pedagogia ou pés-graduacdo em educacdo, em conformidade com a LDB/1996 (Art. 10°). Dentre
as atribui¢des do dirigente, enquanto representante legal do CMEI e responsével direto pela sua
administracio, encontram-se: o cumprimento das leis que regem a educacdo e as determinagdes
emitidas pelos Orgdos competentes; a responsabilidade pela coordenacdo, -elaboracao,
implementacdo e avaliacdo coletiva da Proposta Politico-Pedagdgica, bem como do Plano de
Aplicacdo dos recursos financeiros, administrando-os de acordo com os critérios da SME; o
encaminhamento a processos referentes ao CMEI em tempo hébil; participacdo e convocacgdo de
reunides do Conselho Gestor; gestdo de pessoal, realizando controle de freqiiéncia; andlise de
pedidos de liberacdo; substituicdes de professores; atencdo a conduta ética, assiduidade e
pontualidade dos profissionais lotados no CMEI; responsabilidade pelo patrimdnio, seu
inventdrio e promog¢ao de sua conservacdo, pelo uso e manutencio do acervo bibliogréafico, bem
como pela documentagdo do CMEI; apuragdo de irregularidades no dmbito da institui¢ao.

E possivel considerar que o Regimento (2004) inclui o envolvimento do dirigente na
dimensao pedagdgica, preconizando a articulacdo de agdes com a coordenacao pedagdgica e com
o coletivo de profissionais, de modo especial, na atribuicdo de administrar, coordenar e
supervisionar a utilizacdo do espaco fisico do CMEI, de acordo com as normas da SME,
ressaltando: a formacao dos agrupamentos, a promog¢do de acdes que favorecam o bem-estar da
comunidade educacional; a execugdo de atividades pedagdgicas e administrativas; a garantia de
um ambiente limpo, seguro e acolhedor. Ademais, cabe ao dirigente promover a interacao entre
familia/ comunidade/Institui¢do, viabilizando parcerias para a constru¢do do projeto educativo,
assim como entre CMEI/Conselho Gestor/comunidade, realizando a¢des de cardter pedagdgico,
administrativo, social e cultural.

O Regimento dos CMEIs (2004), portanto, preconiza a dire¢do compartilhada com os
segmentos da comunidade educacional, enfatizando a participagdo da comunidade na defini¢do
das prioridades pedagdgicas, administrativas e no gerenciamento dos recursos financeiros, em
conjunto com o Conselho Gestor (Art. 10). Nesse sentido, o artigo 8° determina que a realizacao
das atividades administrativas e pedagdgicas da institui¢do deve ser fundamentada em principios
de uma gestao democratica que promova a constru¢do e o exercicio da cidadania, e que assegure

a participacao da comunidade nas discussoes e implementacdo da Proposta Politico-pedagdgica.
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O CMEI deve, também, desenvolver praticas que promovam coletivamente a identidade pessoal
de todos os atores do processo educativo — as criangas, suas familias, os profissionais — bem
como da prépria instituicao.

O Conselho Gestor é definido, no Regimento (2004), como colegiado de natureza
consultiva e deliberativa em assuntos pedagdgicos e administrativos, e de natureza executiva em
assuntos financeiros, atribuindo-lhe a co-responsabilidade na gestao do Centro. O documento de
orientagdes sobre o Conselho Gestor dos CMEIs (SME, 2006), por sua vez, traz um apelo que
parece dirigido aos pais, associando a participa¢do na educagdo dos filhos com a melhoria da
qualidade do atendimento a crianga: “A melhoria da qualidade do atendimento a crianca €
responsabilidade de todos. Comprometa-se com esta causa! Venha colaborar com a construg¢do de
uma sociedade participativa e democréatica! Sua participac@o faz a diferenca na educacdo do(a)
seu(sua) filho(a)”. Enfatiza que para participarem devem procurar o dirigente da instituicdo,
freqlientar as reunides de esclarecimento sobre o assunto, acompanhar as Assembléias para a
escolha dos membros e as demais reunides gerais a respeito do Conselho Gestor.

O referido documento estabelece, igualmente, no artigo 30, a participacdo da
comunidade e do coletivo profissional da instituicio no processo de discussdo, elaboracio,
execugdo e avaliacdo da Proposta Politico-Pedagdgica (PPP). A literatura da area da Educacao
Infantil, ndo obstante a incipiente produ¢do acerca da gestdo, atribui importancia fundamental a
essa participacdo para a qualificagdo do atendimento, principalmente, em funcdo da faixa etdria
das criangcas que requer a articulagdo entre a instituicio educacional e familiar, as quais
compartilham a educacdo das criangas. Pode-se afirmar que a necessidade de uma relacdo
respeitosa e do didlogo constante entre familia e IEI é um dos aspectos consensuais em propostas
e estudos sobre a educacgdo de criancas de até seis anos. A prépria legislacdo nacional determina o
carater de complementaridade da acdo educativa de creches, entidades equivalentes e pré-escolas
e da educacdo familiar, estabelecendo o direito de pais e responsdveis conhecer a proposta
pedagégica da IEI além de participar da sua elaboracdo e execugdo, sendo informados acerca da
aprendizagem e desenvolvimento das criangas (ECA/1990, LDB/1996).

A experiéncia de participacdo nos servigos pré-escolares italianos (creches e escolas
da infancia) € denominada gestdo social, cujo objetivo é a integracdo completa entre os
momentos administrativos e os educacionais, sem cortes e sem separagcdes, configurando-se como

parte constitutiva e unitdria das escolhas de conteddo e método do projeto educacional
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(SPAGGIARI, 1998). Essa perspectiva de gestdo fundamenta-se na definicdo da instituicao de
Educacdo Infantil como espaco relacional em que atuam significativamente trés sujeitos
igualmente considerados: criancas, educadores e pais que integram e compartilham os processos
educativos. A gestdo social, como valor ético e ndo apenas instrumento de governo, “se legitima
e se refor¢ca somente através da promog¢do de processos de participacdo e de relacionamento
interpessoal que mais tarde se tornam o dado de valor mais significativo” (SPAGGIARI, 1998, p.
101). Ela ndo se dissocia, portanto, da organizacdo dos espagos e dos tempos, da programacao
didética, da formacao continuada dos profissionais, do debate politico e cultural.

E preciso, porém, compreender essa construcio na historicidade das institui¢des
italianas, caracterizadas por iniciativas com forte participacdo popular, desde o seu surgimento,
demarcadas pela busca de novos valores de socialidade, de mutualidade e de protagonismo; o que
também nos permite reconhecer as diferencas da experiéncia brasileira marcadamente autoritaria,
sob o assistencialismo que nega os direitos e inscreve o atendimento a infancia no campo da
doacdo aos necessitados. Tal reconhecimento € fundamental para ndo se assumir uma perspectiva
de transposi¢do de propostas supostamente “inovadoras”’, mas também para ndo desprezar as
possibilidades de reflex@o e aprendizado a partir de experiéncias diferentes.

Deve-se ressaltar que, nem do ponto de vista conceitual nem das experi€ncias em
diferentes sistemas educativos, a participa¢do ndo se apresenta em uma tnica perspectiva, embora
ocupe cada vez mais espagco nos debates educacionais. Ao contrdrio, predomina a
heterogeneidade, possibilitando a sua defini¢do de maneira muito ampla, conforme indica Sérgio
Spaggiari (1998, p. 97): “possibilidade dos cidaddos (na maioria das vezes pais) de contribuir
ativamente na conduc¢do dos servigos educacionais, recusando delegar os seus poderes e as suas
responsabilidades”. Acrescenta o autor que, mediante a auséncia de pesquisas sobre 0s seus
agentes, formas, motivos e finalidades, a participacdo é uma categoria conceitual e pratica ainda a
ser construida. De outro lado, em alguns casos como temos observado na politica educacional
brasileira, aproveita-se da polissemia e amplitude do termo para tornar a participacdo mais
restrita, ou, ainda como um termo guarda-chuva no qual se abrigam possibilidades distintas e
contraditorias. Quem participa? Quando e como? Que contribui¢do se espera dos “cidadaos”?
Cumprir as regras institucionais? Colaboracdo financeira? Parceria em trabalhos, festas?
Freqiientar as reunides? Opinar e avaliar o trabalho educativo? Participar do planejamento e da

tomada de decisdes?
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3.2. Gestao democratica nos CMElIs: limites e possibilidades de participacao familiar

A andlise da participacdo familiar no processo de cuidados e educagdo das criangas
pequenas em instituicdes coletivas requer a compreensao da historicidade da prépria Educagdo
Infantil, considerando-se as funcdes que vém sendo atribuidas e assumidas pelas institui¢des, nas
quais tem predominado a perspectiva caritativa, no intuito de substituicio a familia e
compensacdo de possiveis caréncias oriundas da (des)estrutura familiar. O imbricamento entre a
atuacdo de pais e educadores muitas vezes assume caracteristicas de confronto, em relagoes
conflituosas, perpassadas por mutuas desconfiancas e culpabilizacdo reciproca (OLIVEIRA, et al,
1993; CORREA, 2001; HADDAD, 2002; OLIVEIRA, Z., 2002). Outrossim, documentos
oficiais na 4rea da Educagdo Infantil reconhecem as dificuldades e os desafios envolvidos na
relacdo entre as familias e as instituicbes de Educagdo Infantil. O Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil — RCNEI (1998), por exemplo, incentiva uma aproximagao
que possibilite trocas reciprocas e o suporte mutuo, por meio de comunicacdes regulares, na quais
os profissionais partilhem com os pais conhecimentos sobre desenvolvimento infantil e
informagoes relevantes sobre as criangas.

O atendimento as familias € uma das atividades cotidianas das coordenadoras
pedagogicas dos Centros Municipais de Educac¢do Infantil de Goiania, as quais procuram
responder as solicitagdes imediatas, orientam, mantendo contato e conversando com
maes/pais/responsdveis, tanto em reunides quanto nos momentos de chegada ou saida das
criancas. O cumprimento dessa atribuic@o passa, inclusive, por adaptagdes no horério de trabalho

da coordenadora, demonstrando valorizagdo dessa relacdo com as familias:

Eu entrava junto com as professoras, € 0 meu hordrio era sair junto com elas. Mas, justamente
na hora em que as professoras estdo saindo, que os pais estdo entrando. E € justo nesse
momento que os pais querem falar, a gente precisa passar algum informe para os pais, alguma
coisa que aconteceu com a crianca [...]. Entao, eu até mudei meu horério, sabe? Entrar um
pouquinho mais tarde, uns 20 minutos mais tarde e sair uns 20 minutos mais tarde para ter
esse momento com os pais (Entrevista 01 — 17/11/2005).

Igual, eu tenho duas colegas, amigas mesmo, que sdo coordenadoras de CMEI, uma diz: “eu
nao abro o portdo para pai, ndo € obrigacdo minha ficar liberando menino em portdao”. Nao,
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tudo bem nao € sua obrigacdo, ndo estd escrito, mas eu acho que o contato do coordenador
com o0 pai, numa visdo minha, ele s6 melhora mais a nossa relagdo. Professor esta 14 com o
menino, eu estou aqui, entdo de tarde eu entrego os meninos, praticamente eu entrego todos,
meu hordrio j4 acabou, nio estd na hora de ficar, mas eu estou aqui... (Entrevista 15 —
16/11/2006).

Algumas coordenadoras pedagdgicas afirmam que a relagio do CMEI com as
familias é de proximidade, de escuta, de orientacdo, com tratamento respeitoso, cordial, sem

conflitos, buscando o contato didrio como forma de obter conhecimentos acerca das criangas:

Nos temos mais a familia aqui perto do que a escola, quando a crianga vai para a escola, eu
ndo sei, eu sinto que a familia ji chega, ja fica atrds, fica com medo de chegar até a
professora, de ser chamada, ela acha que é para reclamar. Aqui ndo, aqui quando a gente
chama a mde vem, escuta, ela ndo tem esse medo porque [...] a gente demonstra que ela é
bem recebida e que a gente nao chama sé para reclamar do filho dela, e se a gente reclama é
para ajudar e na escola € diferente, e no tem essa aproximacdo com a familia. Eu ja trabalhei
em escola, sei que ndo tem. E no CMEI [a relacio] € mais pr6xima da familia porque pelas
criangas ficarem aqui, eu sinto: as criancas sao a minha familia! (Entrevista 23 — 28/11/2006).

Eu gosto de estar aqui no momento de chegada da crianca justo para ter essa conversa com 0s
pais, porque naquela conversa com os pais € tanta coisa da crianga que eles passam que ajuda
a gente a trabalhar e entender melhor e as vezes até aceitar certas coisas da nossa crianca
aqui! (Entrevista 20 — 21/11/2006).

A valorizacdo do nivel relacional é fundamental para a participacdo, afinal, trata-se de
processos educativos protagonizados por pessoas humanas em sua inteireza cognitiva, afetiva,
histérica e cultural. Mas, questionamos: a participacdo abrange apenas a construcao de relacoes
interpessoais e a informacdo aos pais quanto a filosofia, concepcdo de trabalho, estrutura e
funcionamento da institui¢do, quadro de pessoal com suas qualificagdes e experiéncias, conduta
em caso de emergéncia e problemas de satde, participacdo das criangas e familias em eventos
especiais, como parece indicar o RCNEI? Da mesma forma, conhecer as familias e aprofundar as
informacdes sobre a crianga e sua histdria € crucial para que a atuacdo dos educadores considere
as necessidades e interesses infantis. Mas € suficiente escutar? Qual o espago para todas as
familias na concepcdo do projeto educativo? Ha promocao de debates? Como se percebe e se
responde as avaliacdes e reclamagdes? Ha disponibilidade para alteragdes que atendam
expectativas das familias?

158



O didlogo, o acolhimento, o respeito e a negociacao sobre a identidade de cada um
tornam-se indispensdveis nos contextos coletivos. Tal premissa remete a construcao de propostas
e praticas educativas que busquem conhecer, de maneira sistemadtica, as diferentes culturas das
criancas, de suas familias e da comunidade em que estdo inseridas. Além disso, essas
caracteristicas devem ser consideradas no trabalho cotidiano, para articular os diversos contextos
de vivéncia e desenvolvimento, deixando de se referenciar apenas na cultura das classes médias
superiores urbanas (OLIVEIRA, Z., 2002). Ou seja, € preciso rever e superar conceitos e
preconceitos sobre o modo de vida das criangas das classes trabalhadoras que freqiientam as
creches e pré-escolas publicas, historicamente marginalizadas.

Nesse sentido, é muito positiva a fala da entrevistada (20) declarando que os pais
“passam coisas das criancas”, ou seja, apresentam informacdes que lhes ajudam no trabalho e até
na aceitacdo das criancas. Os contatos da chegada, a acolhida sincera, sdo, pois, essenciais. Por
outro lado, notam-se, nos depoimentos, tracos de paternalismos na relacio que considera as
criangas como parte da propria familia dos profissionais. A instituicdo de Educacdo Infantil é
parceira da familia na complexa tarefa de cuidar e educar as criangas, mas € salutar que todos os
profissionais tenham clareza quanto as diferencas entre os dois contextos educativos, inclusive
para que as criancas possam diferenciar os papéis: ser professora e/ou coordenadora ndo € igual a
ser mae; ter afeto com as criancas nao é 0 mesmo que manter lacos familiares.

A mesma coordenadora que valoriza o contato didrio com as familias expressa
ambigiiidade ao considerar que, no contexto familiar, faltam carinho e afetividade para a crianga:
“entdo, nos estamos trabalhando esse lado afetivo que em casa ndo é trabalhado, essa relacdo
com essa crian¢a e com nosso professor” (Entrevista 15 — 16/11/2006). Outra coordenadora,
também, indica uma visdo negativa ao avaliar que a familia seja ausente, comparecendo apenas

para reclamar enquanto que os profissionais buscam formas de aproximar os familiares:

[...] por exemplo, a gente estd muito preocupado com a questdo da familia, os meninos t€m a
familia muito ausente, a familia ndo tem um trabalho assim, de estar vindo... Vem s6 para
reclamar ou para deixar o menino, deixa af na porta. Entdo, a gente queria mostrar para eles
qual era a fun¢do do CMEI, que ndo era s6 largar a crianga, que tem um trabalho pedagédgico,
que tem o educar; e a gente querendo trazer a comunidade, a familia para isso, entdo a gente
fez um estudo sobre isso, e nds montamos outro projetinho (Entrevista 30 — 07/12/2006).

Diversos conflitos e ambigiiidades perpassam as relacdes entre profissionais e

familiares. De um lado, os educadores acabam sendo orientados por uma concep¢ao idealizada
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de familia, bem como se revestem de uma ‘“autoridade técnica” que lhes confere aparente
superioridade perante os familiares. Por isso, ndo aceitam “criticas” dos pais, e assumem atitudes
moralizadoras, pretendendo “educar” também as familias, impor valores e atitudes “adequadas”
para com seus filhos. O clima de acusagdes pode impedir a busca comum de solucdes na co-
responsabilidade educativa das familias e das instituicdes de Educacdo Infantil (OLIVEIRA, Z.,
2002). Sao bastante conhecidas as queixas dos educadores quanto a auséncias, descompromisso e

desinteresse dos pais com a educagio dos filhos.

Af nés ja colocamos para elas que a gente quer o envolvimento delas aqui, vim c4, ajudar a
prestar um servico para crianga, oferecer o que ela sabe. Inclusive, nés temos projetos de
oficina [que] ndo conseguimos concluir por causa da estrutura fisica, mas sdo projetos que a
gente quer concluir. E ndo s6 isso, com relagdo também ao conhecimento, que a gente sempre
quer trazer os pais ao acontecimento do CMEIL Por exemplo, [...] a gente passa uma rotina
para a crianga e a gente passa a rotina para o pai [...] ter conhecimento e continuar essa rotina
nos finais de semana, também a respeito da alimentacdo [...] Porque a gente passa esse tipo
de alimentagdo para a crianca aqui. Chega nas férias os pais ndo tém esse acesso, entdo
coloca a crianga para comer s6 um tipo de alimento, s6 a carne, af ela chega, ela chora por
causa da carne, s6 quer comer a carne. Entao, assim, € um processo dificil para a gente e se a
gente tiver os pais como aliados a gente vai ter essa facilidade, porque nés vamos falar a
mesma linguagem. E ndo s6 com relagdo a isso, mas com relacdo a educacdo, o limite. A
gente sempre tenta, nés ja demos textos para os pais, [...] com relagdo a como educar seu
filho, com relagd@o a hora de dizer nao, a hora de dizer sim (Entrevista 07 — 09/11/2006).

Consideramos importante que os profissionais procurem dialogar com os pais, fazer
orientagdes a partir de conhecimentos cientificos, e até mesmo aconselhar se for necesséario, tendo
em vista possibilitar o acesso a outros valores e superar mitos do senso comum quanto a
educagdo dos filhos. E preciso, contudo, desenvolver a sensibilidade que possibilita o respeito
sincero a cultura dos pais, ndo os desvalorizando, nem lhes impondo formas de pensar e agir.
Enfim, coloca-se o desafio de estabelecer relacdes de aprendizagem mutua, no sentido de
construir ¢ ndo de humilhar, nem de hierarquizar as relacbes entre os educadores cujos
conhecimentos supostamente sd@o mais corretos e adequados perante os pais, que coitados,
desprovidos de saber, serdo iluminados pelos primeiros.

A institui¢do ndo pode simplesmente perpetuar a funcdo de moralizadora da familia
que lhe foi atribuida desde os primérdios do atendimento a infincia. Os educadores ndo teriam
muito que aprender com a familia sobre as criangas concretas com as quais atuam? Nossas
teorias, concepgdes e propostas sdo universalmente védlidas em quaisquer contextos educativos?

Ainda que apresentem diferentes concepcdes, com as quais ndo tenha concordancia, devemos
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buscar a riqueza e positividade nos processos e praticas educativas familiares, buscando seu
aprimoramento.

De outro lado, as familias concretas nao correspondem a idealizagdo imposta na
sociedade burguesa que mitifica o contexto familiar como local idilico, no qual adultos e criancas
desempenham os papéis considerados adequados; ao contrdrio, constituem-se multiplas
configuracdes de grupos familiares, exigindo das IEIs o reconhecimento as suas diferencas e aos
problemas que enfrentam na luta cotidiana pela sobrevivéncia. Nem sempre € possivel obter uma

adesdo inconteste aos valores apregoados pela instituicdo. E o que nos revela a fala de uma

coordenadora:

[...] ainda é um obsticulo, ¢ uma coisa que a gente tem que vencer, porque a gente sente que
os pais ainda ndo sentiram necessidade de se aliar a nds. Eles t&ém muita dificuldade. Pensam
assim: “Nao! E servico deles. Entdo eu ndo vou; isso ndo tem a ver comigo”. Entdo a gente
sente essa dificuldade. [...] A gente pega no pé para que a mie comece a ter conhecimento e
se torna nossa aliada na educacdo de uma crianca com dias melhores (Entrevista 07 —
09/11/2006).

Indubitavelmente, hd projetos importantes na perspectiva do CMEI, que devem ser
problematizados junto aos pais € nao impostos, pois obter a adesdo da familia € um processo
complexo, no qual se apresenta, muitas vezes, resisténcia aquilo que € percebido como
imposicao, ou que ndo é compreendido, ou, ainda, simplesmente ndo é aceito. Os profissionais da
Educagdo Infantil deparam-se com elementos culturais fortemente arraigados, cuja mudanca
exige abertura sincera para o outro — no caso, os pais — conquistando a confianca e a parceria,
além de tempo para a transformagdo dos novos principios em acdes cotidianas. Ademais, é
importante sempre se refletir acerca de valores que os préprios educadores reproduzem
acriticamente de sua infancia, ou de sua experi€éncia em outros grupos sociais, os quais podem
requerer também uma ressignificacdo.

E preciso que se considere, ainda, no contexto geral da sociedade brasileira, os
obstaculos construidos e interpostos a participacdo popular nos processos decisorios das diversas
instancias politicas, como estratégia de hegemonia daqueles que possuem o dominio das decisdes
(ROMAO, 2002). Historicamente, a possibilidade de participagiio politica foi negada as classes
trabalhadoras, relegadas ao comando de elites extremamente hdbeis em simular propostas

participacionistas, sob o paternalismo de lideres magninimos que permitem espagos de
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reivindicagcdo e atuacdo. Compreendemos que, a participacdo real nao pode ser concedida, e na
educagdo é imprescindivel que ela aconteca, sobretudo, nos momentos de decisdo e ndo fique
restrita a execugdo, portanto, “ndo basta permitir formalmente que os pais de alunos participem
da administracdo da escola; € preciso que haja condi¢cdes materiais propiciadoras dessa
participacao” (PARO, 2003, p. 13).

Dificuldades de ambas as partes envolvidas, como a falta de tempo e a sobrecarga de
trabalho dos pais, bem como a pouca flexibilidade dos horérios da instituicdo para promover os
encontros entre educadores e pais que possam fomentar e ampliar a participagdo, sdo percebidas

por uma coordenadora:

os pais tém pouco tempo ainda, eu acho que ela [a participacdo dos pais] poderia até ficar
menos a desejar se nds tivéssemos condicdes de falar que ndés vamos reunir aqui num
domingo, no sdbado no final de tarde [...] e mesmo assim ndo seria com 100% de
participacdo. [...] mas que € satisfatério ele ndo € ndo, ainda fica muito a desejar, a gente
precisava de, eu falo que se a gente tivesse a oportunidade de ter aqueles momentos,
suponhamos: “O dia da beleza” ou o “Dia da integra¢do”, pedindo os pais que passassem o
dia aqui no CMEI, mas nos... e eu acho que a comunidade aqui estd meio dificil também por
causa da problemdtica que tem, mas eu sinto, € ndo s6 eu, que o contato com a familia tinha
que ser mais proximo (Entrevista 20 — 21/11/2006).

A coordenadora explicita que o interesse em buscar alternativas € coletivo “eu sinto, e
ndo so eu”, porém sua fala indica que ha obsticulos para além das vontades manifestas “se a
gente tivesse a oportunidade... mas, nos...”. O que falta? De quem é a responsabilidade em
assegurar as condi¢Oes de participacdo? Seria institucional? Em estudo que analisa as
possibilidades de participacdo familiar na Educagdo Infantil, Bianca Corréa (2001) destaca que
institui¢des européias — como na Itdlia que desenvolve a gestdo social — asseguram mecanismos
especificos e variados para atender aos anseios e expectativas das familias. No Brasil, porém, a
precariedade das condicdes de atendimento das criancas de zero a seis anos — sendo em todos os
niveis da escola publica — dificulta as iniciativas “desde se garantir alguns minutos no inicio € no
final da aula para dar atencdo a mae, até organizar encontros aos finais de semana para receber os
pais trabalhadores, uma vez que nao ha como pagar os professores (sic) por esse dia de trabalho”
(CORREA, 2001, p. 176). Assim, a proposta de participacdo familiar na Educacio Infantil se
aproxima da retdrica sem agdo, pois carece de condi¢des concretas.

A ambigiiidade, contudo, perpassa a leitura da coordenadora quando considera a

comunidade “meio dificil, por causa da problemdtica que tem”. As familias sdo culpadas por
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seus problemas? Nesse contexto, para a entrevistada, construir uma relagdo de confianga com as
familias € um processo dificil, lento, que requer acOes para gerar aproximacdo. Assim,
percebemos que, promover o envolvimento dos familiares na proposta educativa configura

desafios para a gestdao do CMEI, e, certamente, deveria abranger todos os profissionais:

aqui nossa comunidade € dificil, com tudo o que eles passam sdo meio ariscos, até a gente

conseguir trazer eles para cd ndo é ficil, mas devagarzinho fomos fazendo os bazares,

vendendo as coisas, entdo devagar nds fomos trazendo, fazendo com que eles tenham

confiancga na gente (Entrevista 23 — 28/11/2006).

Importa destacar e reconhecer a relevancia de iniciativas nos CMEIs que “nadam
contra a maré” e os educadores se desdobram a fim de assegurar alguma condi¢do real de
encontro com as familias para conviver, escutar, dialogar acerca do projeto educativo proposto

pela institui¢do, como podemos observar no relato seguinte:

Né6s temos reunides mensais com as familias, prestamos conta de tudo e eles sempre
comparecem [...] E a gente escuta o que eles t€m para falar, se eles tém algumas sugestdes
nos nossos projetos, se eles tém alguma parceria que possa ser desenvolvida conosco.
Fazemos oficina com as familias. [...] Muito bom, a participacdo deles é assim, excelente.
Eles estdo sempre aqui quando a gente chama, as nossas festas lotam, sempre que a gente faz
confraternizagdo com a familia. [...] Entdo, a gente vai fazer num domingo para estd
justamente trazendo a familia para cd, conhecendo os nossos afazeres aqui, conhecendo o que
hd de melhor aqui, que os filhos deles produzem, todo o nosso trabalho pedagdgico é
repassado para as familias e hd a contribui¢do deles para nés também (Entrevista 03 —
30/05/2006).

Os educadores acabam assumindo um dia de trabalho extra para adequar o “evento”
ao horério disponivel para os pais e obter maior nivel de participa¢do. De fato, € uma iniciativa
muito significativa, mas se ndo hd remuneracio extra, representa sobretrabalho, portanto, maior
exploracdo. Nao podemos deixar de considerar, entdo, que se houvesse um projeto de
participacdo e de gestdo democratica realmente assumido pelas instancias governamentais como
politica publica as condicdes seriam asseguradas sem penalizar os trabalhadores. Os limites e
possiveis equivocos dos educadores, que nem sempre obtém os resultados desejados no sentido
de uma democratizacdo na Educacdo Infantil, ndo lhes podem ser imputados como falhas
profissionais ou pessoais, mas “hd que se insistir na auséncia do poder publico, uma vez mais,
como um dos maiores responsdveis pela falta de formagao e de condi¢des dignas de trabalho”

(CORREA, 2001, p. 181). Superar as dificuldades enfrentadas de ambas as partes, até mesmo
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pela histérica auséncia da pratica democratica na sociedade brasileira, é desafio que deve ser
assumido conjuntamente, nas diversas instincias da SME e dos CMEIs em articulacdo com os
movimentos sociais.

Ainda, na versao oficial do MEC para a Educacdo Infantil, o RCNEI destaca que
“existem oportunidades variadas de incluir as familias no projeto institucional. Ha experiéncias
interessantes de criacio de conselhos e associagdes de pais que sdo canais abertos de participagdao
na gestdo das unidades educacionais” (BRASIL, 1998, p. 78). Afirma que as necessidades e os
interesses diversificados devem ser atendidos pelas instituicdes, as quais cabe pensar formas mais
variadas de participagdo, para que ndo se limite a uma unica possibilidade. Nessa perspectiva, a
énfase € a constru¢do de um relacionamento e de uma escuta sensivel as familias, possibilitando-
lhes acompanhar os processos e as descobertas vivenciadas pelas criangas.

O documento prioriza o respeito e acolhimento das diferentes estruturas familiares e
suas culturas, valores e crencgas sobre educagdo de criancas. Apesar disso, a concep¢do de gestao
democratica no RCNEI ¢€ fragil e superficial. Embora apresente vdarias sugestdes para que as
instituicdes propiciem uma relacdo aberta com as familias, ndo enfatiza a importancia dos
Conselhos como mecanismos que potencialmente asseguram uma participacao efetiva dos pais e
da comunidade, identificando-os apenas como experiéncias interessantes, O que nao OS
caracteriza como fundamento para a democratizacdo da gestdo. Qual é a concep¢do de
participacao proposta?

A presenca e a colaboracdo em festas e eventos sdo identificadas como parceria dos
pais com os CMEIs, além de constituirem parametros da ‘“avaliagdo” sobre a familia. Outra
caracteristica esperada € o agradecimento ou reconhecimento do trabalho realizado pelos
educadores:

Os pais daqui sdo 6timos, sdo presentes, sdo colaboradores, sdo nossos parceiros de fato,
[referindo-se a uma promocgdo realizada pelo CMEI para obter recursos] tudo foi ganho dos
pais, os pais doam e ainda compram os ingressos [...]. Nossa festa junina foi muito boa, a
festa junina nos surpreendeu, [...] os pais gostam muito de ver as criangas apresentando, eles
vém, tiram foto, participam ativamente, trazem a mae, o tio, a sogra, o vizinho, porque ouviu
falar que o CMEI é muito bom (Entrevista 31 — 19/12/2006).

Eles t&€m, assim, um empenho muito grande, eles agradecem demais tudo aquilo que a gente
faz, porque o que a gente estd fazendo € para eles mesmos, entdo s6 o agradecimento da mae
vir agradecer no dia da nossa festa, a quantidade de maes que nos ajudaram, isso é que € o
retorno. Até a rua nds lavamos! Varias maes ajudaram a gente a lavar a rua sem pedir, entdo é
uma conquista! NGs estamos com problema de déficit de funciondrios na cozinha, af tem dia
que vem uma mae e ajuda a gente na cozinha (Entrevista 23 — 28/11/2006).
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E quando as familias nao dispdem de recursos financeiros para colaborar com as
festas? E se os pais ndo estiverem satisfeitos com o atendimento? Por que se valoriza o
agradecimento? A Educacdo Infantil é um direito ou é um favor prestado as criancas e suas
familias? A construcdo de uma gestio participativa pressupde exatamente a superaciao da versao
assistencialista de Educacgdo Infantil que apresenta o atendimento como “doagdo” aos pobres
necessitados, os quais, por sua vez, devem ser gratos aos seus benfeitores. Como os pais poderdao
participar no trabalho do CMEI — e aqui ndo parece ser colocada a participagdo na gestdao
propriamente dita, mas no projeto pedagdgico — se ndo ocupam o papel de cidadaos de direitos,
mas sim de beneficiados, assistidos pela caridade de outrem?

O assistencialismo impede a participacdo porque se fundamenta na passividade
(SOUSA, 1996), portanto, € autoritario e anti-democratico. Nessa Otica, a participa¢ao reduz-se
aos momentos de execucdo da proposta, torna-se instrumentalizada como trabalho voluntario,
utilizacdo de mado-de-obra gratuita. Ademais, a integracdo das familias no projeto institucional
proposta no RCNEI nao pressupde participacdo na sua elabora¢do, mas indica que os pais serao
informados e sensibilizados para aceitarem as opg¢des e regras da instituicdo, previamente
estabelecidas: elaborado o projeto por quem possui competéncia técnica, vamos
“democraticamente” apresentd-lo a familia, que serda chamada a ser co-participante!
Evidentemente, essa concepcdo nada tem de participativa, pois a participacdo nido pode ser
concedida apenas quando interessa aos educadores.

Uma coordenadora revela a dificuldade em lidar com a participacdo familiar, que

considera um dos principais desafios para sua atua¢do no CMEI:

Eu tenho uma certa dificuldade, e eu percebo assim, que trabalhar aqui com o grupo é mais
facil, mas acho de grande importancia a presenga da comunidade, em pensar mesmo, articular
mesmo para que isso acontega sem deixar, claro, que se percam os limites. Eu penso que a
comunidade tem que participar, mas tem um limite até onde ela pode ir, da mesma forma o
educador, ele vai, mas tem um limite para chegar a familia [...] porque aqui a comunidade é
acostumada a ser ouvida pelos politicos, entdo é uma comunidade um tanto politizada, eles
tém consciéncia dos direitos. Dos deveres nem tanto, mas dos direitos tém bastante. Entdo,
assim, eles acharam no inicio que seriam os pais que iriam mandar no CMEI; esse foi outro
trabalho desafiador, mostrar para os pais que nés temos um trabalho sério, [...] aqui dentro do
CMEI, que as criangas sdo muito bem cuidadas, que nds temos normas, e [...] obedecemos a
normas superiores a essas aqui. Entdo, tudo o que nos fazemos nao é por acaso, existe um
porqué. Entdo, agora eles ja atendem mais o nosso pedido de comparecerem e de estarem
presentes, s que, por exemplo, ndés ndo conseguimos ainda articular meios para que os pais
participem na horta, [...] ou para capinar o CMEI, eles até vém, mas muito esporadicamente.
Tento mostrar que essa parceria é importante também, eu nao sei se o problema estd comigo
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ou se estd com a comunidade, eu sinto um pouco de dificuldade, porque é uma coisa que
demanda tempo, vocé tem que sentar, vocé tem que conversar € nem sempre a gente tem esse
tempo. Vocé€ convoca uma reunido nem todos vém, nem todos estdo dispostos a fazer
determinadas coisas para poder ajudar, nesse sentido que eu estou te falando, como por
exemplo, se pode contribuir na horta, de contribuir na capina, ou [...] “vamos organizar um
almogo da familia, ndo seriam s6 as funcionarias do CMEI a trabalhar”. Nao sei se estd ai
implicito uma concepg¢do deles, nossa... (Entrevista 02 — 29/11/2005).

A delimitacdo de competéncias e dos papéis é fundamental para que se obtenha uma
participacdo construtiva, mas quais seriam os limites dos pais e das trabalhadoras do CMEI?
Cabe as familias a prestacdo de servigos voluntédrios, reproduzindo o famigerado programa
“amigos da escola”? O que significa ndo querer “mandar” no CMEI? Acatar as normas, nio
opinar, ndo reclamar? A ambigiiidade e os conflitos parecem ser constitutivos da relaciao entre o
CMEI e as familias: a participag¢do familiar é percebida como importante, mas ao mesmo tempo,
ameacadora, pois pode afetar a autoridade dos educadores e interferir negativamente no processo
educativo.

A pesquisa de Haddad (2002) evidencia como se instauraram e se explicitaram
conflitos e insegurangas das educadoras e das mades quando a creche foi aberta a participacao da
familia na elaboracdo e avaliagdo do projeto educativo. Historicamente, as institui¢cdes de
Educagdo Infantil assumiram uma preocupacao em moralizar a vida das familias atendidas e uma
atuacao concorrente com as maes no cuidado e educagdo das criangas, no momento em que essas
responsabilidades sdo tomadas como exclusivas do grupo familiar, um dever natural e
intransferivel das mulheres, o que se relaciona com a biologizacdo da maternidade (BADINTER,
1998; BARBOSA, 1999a; ALVES, 2002). Com isso, se arrastam dificuldades de aceitacdo mutua
entre as familias e a instituicdo, interpondo barreiras ao envolvimento e participacdo familiar.

Propor politicas participacionistas ndo é novidade no cendrio educacional, mas
atualmente ocupam lugar de destaque, constando das orientagdes dos Organismos Internacionais
que influenciam a elaboragdo de projetos para a reforma educacional brasileira. Aparentemente, é
reconhecida a necessidade de abrir espacos para o envolvimento dos pais na educagdo escolar dos
filhos, como estratégia de democratizacdo da educacdo e de adequacdo da acdo educativa a
realidade e a cultura dos grupos sociais atendidos nas institui¢des. A andlise critica e dialética,
buscando a esséncia, permite apreender, entretanto, o significado muito pouco democratico
dessas propostas. A documentacdo oficial da Educacdo Infantil na década de 1980 utilizou

freqlientemente os conceitos de comunidade e participacio, de forma superficial (SOUSA, 1996).
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O real objetivo € a desresponsabilizacdo do Estado pela educacao, transferindo o financiamento e
a execugdo para a populacdo, mantendo o miximo controle a partir de normas e planejamento
centralizado e da avaliagdo externa.

Enfrentar tais limites é tarefa complexa que as coordenadoras dos CMEIs tentam
realizar, demonstrando interesse e “desejo” em favorecer a aproximacao entre pais e instituicao,
numa posi¢dao que sinaliza reconhecimento da importancia e da necessidade dessa participacgao.
Deparam-se, contudo, com vdérios obstdculos, inclusive referentes a prdépria concepgdo de
participacdo vigente no contexto local e social. As atitudes, concepcdes e decisdes dos
profissionais da instituicdo educativa sao importantes para a consecucdo de propostas
participacionistas, como indica Paro (2003) ao afirmar que a conviccdo da relevancia da
participacdo € um dos requisitos basicos e preliminares para aquele que se disponha a promové-
la. Ndo se pode, entretanto, considerar que se trata de processo individual e assumir postura
voluntarista como se a mudanca dependesse apenas da vontade subjetiva dos educadores,
imputando culpa as coordenadoras e diretoras pela ndo concretizacdo das premissas de gestdo
democritica no CMEL

E preciso considerar dialeticamente, como ensina Marx (1987), que todos os homens
fazem histdria, pois seguramente a vida em sociedade nao resulta da acdo de seres “iluminados”
ou de forcas sobrenaturais que predeterminariam o destino da humanidade. A construcao
histérica da vida, porém, acontece em condicdes objetivas dadas que condicionam as
possibilidades do agir humano e ndo apenas como desejam e pensam as pessoas. Ou seja, “o que
os individuos sdo, portanto, depende das condicdes materiais de sua producdao” (MARX, 1987, p.
28). Implantar mudancas requer, nesse sentido, uma constru¢do coletiva, a associacdo de
diferentes setores sociais, 0 rompimento com preconceitos, a conquista de condi¢des de trabalho
e de mecanismos participativos sustentados por uma politica ampla que respeite os cidadaos e
seus direitos, em todas as faixas etdrias e classes sociais. A participacdo efetiva dos educadores

reveste-se de importancia nesse processo.

3.3. Participacao dos educadores, proposta politico-pedagogica e gestio nos CMEIs

Os documentos da SME pressupdem que ndo somente a familia, mas também os

educadores devam participar da gestdo dos Centros Municipais de Educacdo Infantil,
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contemplando a participacdo na Proposta Politico-Pedagégica (PPP) e do planejamento mensal
nas atribui¢des regimentais de todos os profissionais do CMEIL O documento Saberes sobre a
infancia (2004), atribuindo dimensao politica e ética ao planejamento mensal e a PPP, reconhece-
os como instrumentos fundamentais na construcdo de uma gestdo democratica da instituicao de
Educacgdo Infantil e considera a necessidade de compromisso ético de participacdo e co-autoria
para que a proposta seja elaborada coletivamente. No documento ha uma critica sobre a falta de
realizacdo do planejamento em alguns CMEIs que se justificam de diversas maneiras, como por
exemplo, a argumentacdo de que todo o tempo € destinado a atividades ligadas a crianga, o que
ndo possibilita destinar tempo para o planejamento entre o professor e o profissional
administrativo auxiliar*.

Afirmando que o momento para essa atividade é previsto nas Diretrizes —
Organizacdo do Ano Letivo, a andlise dessa situacdo, apresentada no documento, indica que a
alegacdo das instituicdes remete a dois aspectos relevantes para a concretizagdo do planejamento:

Um refere-se a organizagdo da institui¢cdo e o outro diz respeito ao que se faz nesses
momentos. Assim, novas questdes sdo lancadas, com a perspectiva de ampliar essa
discussdo: de que forma o coletivo de profissionais pode organizar-se para realizar o
planejamento? Como garantir esse momento entre o professor, o profissional
administrativo auxiliar do professor e o coordenador? Por onde comecar? Sdo
organizados hordrios e espacos? Para além das trocas de experiéncias, o que mais pode

ser feito? Leitura de um texto? Pesquisa em livros, revistas ou jornais sobre a temdtica a
ser trabalhada com as criancas? Sistematizacdo de idéias? (GOIANIA, 2004, p. 45)

Nessa perspectiva, a SME atribui a cada instituicdo a responsabilidade de definir suas
acOes para que sua pratica ndo seja alienada, o que seria possivel, segundo os documentos
oficiais, a partir do planejamento que confere intencionalidade a prética do profissional da
educagdo para que a mesma ndo venha a reproduzir as relacdes sociais de exclusdo.
Reconhecendo que a concretizagdo da pratica educativa resulta das relacdes cotidianas entre os
sujeitos e as circunstancias sociais e culturais, a proposta Saberes sobre a Infdncia afirma que o
inesperado poderd acontecer ndao por falta de planejamento, mas por envolver conflito e
negociagdo de interesses, desejos e conhecimentos. Nesse sentido, considera que a documentagdo
das ac¢oes nas institui¢des de Educagdo Infantil € importante para que as propostas ndo se percam

no campo das idéias e das falas.

34 Nz hA N = L
* Nao ha explicagdes sobre a expressdo, na proposta Saberes sobre a Infancia. Entendemos que se refere ao
profissional que, em outros documentos, como o Regimento dos CMEIs, é designado de agente educativo, cuja
funcdo € auxiliar o professor, embora ocupe cargo administrativo.
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Ao planejar, o profissional deve pensar momentos e experiéncias que proporcionardo, ao
coletivo de criangas, a constru¢do, a reconstru¢do e a ampliacdo dos sentidos e
significados do mundo [...] Khulmann Jr (2002) propde duas formas de documentacio.
A primeira, coletiva, em que a proposta politico pedagdgica [sic] promove o
envolvimento de todos os profissionais [...] A outra,, individual, o plano de trabalho do
professor, que tem por finalidade a garantia da organizag@o de sua acéo cotidiana com as
criancas, bem como o didlogo e a integracdo com outros profissionais com 0s quais
trabalha na institui¢do, evitando praticas improvisadas, repetitivas e dando a crianga
oportunidade de opinar e participar da elaboragio do planejamento (GOIANIA, SME,
2004, p. 45-46).

A realizacdo ou ndo do planejamento e sua maior ou menor efetividade e
abrangéncia, portanto, segundo o Documento, dependeriam de fatores internos aos CMETIs, tais
como predisposi¢cdo, envolvimento e compromisso dos profissionais; a forma como organizam o
tempo; as propostas e atividades que escolhem para tornar efetivo o momento “assegurado” nas
Diretrizes. Algumas coordenadoras pedagégicas dos CMEIs, porém, referem-se a diversas
dificuldades encontradas para a realizacdo do planejamento tal como proposto pela Secretaria,
sempre evidenciando que valorizam esse momento e “fazem de tudo” para assegura-lo, nem
sempre conseguindo por falta de condi¢cdes concretas no cotidiano do trabalho. Questionamos: a
previsdo em documentos ¢ leis € suficiente para assegurar a realizacdo do que se preconiza? A
realidade se subordina aos decretos?

Importa ressaltar que, até o ano de 2005, as Diretrizes- Organizagdo do Ano Letivo
determinavam que o coordenador pedagdgico organizasse a realizacdo de trés momentos de
planejamento semanal: um encontro individual de 40 minutos com cada professor, sendo que a
cada 15 dias esse planejamento deveria ser do professor com o respectivo agente educativo; um
encontro de 40 minutos com o coletivo de professores, por turno; um encontro de 40 minutos
com o coletivo de agentes, por turno. Para o ano de 2006, constava a indicagdo de um encontro
entre agentes, professores e professor coordenador, com duracdo de 40 minutos, para o
planejamento semanal, ndo especificando se haveria divisao de grupos, ou se seria um tUnico
encontro com todos os profissionais.

A realizacdo desse planejamento semanal, sem dispensa das criangas, portanto, sem
liberacdo de tempo para os profissionais, passa a depender da capacidade de articulacdo e de
“invencao” da coordenadora e do grupo, muitas vezes gerando dificuldades e até inviabilizando o

éxito da proposta:

nds fazemos semanal, nosso planejamento semanal [durante] o tempo que der, no meio de
crianca, mas a gente senta, sabe? [...] Com as professoras e as agentes educativas, s6 que
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como ndo tem jeito de deixar a crianga sozinha, entdo eu sento no primeiro momento, a gente
ja fez varias experiéncias, sentar no primeiro momento com as professoras, com as duas
professoras, e depois eu sento, mas, assim, deixando alguma coisa (Entrevista 20 —
21/11/2006).

j4 tentei, tentei, tentei e ainda ndo achei uma forma, ji fizemos muito de reunir agentes e
regentes semanalmente juntas, nds todas, mas ndo da certo, porque as criangas ficam
sozinhas. As criangas aqui elas acordam as duas horas, [...] entdo nesse horario aqui, quando
as regentes chegam, elas ficam aqui, um espaco e, nesse hordrio eu costumo, cada dia eu fico
com uma dupla (Entrevista 29 — 05/12/2006).

Um dos principais obstaculos, segundo parte das coordenadoras entrevistadas, reside
na impossibilidade de retirar, simultaneamente, professora e auxiliar (agente educativo) do
mesmo agrupamento, por ndo haver outros profissionais disponiveis e habilitados para assumir o
trabalho com as criancas. Assim, indicam que hd uma pluralidade de encaminhamentos,

conforme as condi¢des de cada CMEI:

As professoras e agentes educativas, todas elas t€ém o periodo durante a semana para fazer o
planejamento da semana. Entdo, elas t€m 40 minutos para sairem da sala, sentarem, e
enquanto isso, enquanto elas estdo fazendo o planejamento, ai, outra agente educativa de
outro agrupamento é remanejada para aquele agrupamento, no periodo que elas estdo fazendo
o planejamento aquela agente educativa estd dentro da sala. Agora aqui no CMEI,
principalmente esse segundo semestre que tem duas licencgas, eu estou entrando treze vezes
no més, eu tenho que ficar em agrupamento para a professora fazer o planejamento
(Entrevista 01 — 17/11/2005).

A programacgdo seria assim, seria uma vez por semana fazer reunido com professora e agente
juntas, eu gosto muito de fazer isso. A dindmica que eu faco para ndo ter problemas com as
criancas é: [...] eu reuno de dois em dois agrupamentos. Entdo, no hordrio do banho de sol,
nessa hora as criangas estdo todas 14 atrds brincando, ficam dois agrupamentos olhando
quatro, eu reino com dois, e as vezes ndo d4 tempo, eu tenho que deixar para o outro dia. Se
der tempo, [mas] nunca d4 tempo! [...] Ai, tem que ficar para o outro dia. E muito legal
porque a gente faz troca. Quando eu quero que tenha troca, eu coloco... os agrupamentos
proéximos, a gente faz trocas. E... As vezes, é coisa que é mais direcionada, assim, para as
professoras, que sao coisas da incumbéncia delas. Entdo, tem que fazer reunides com elas. E
af eu faco... sempre faco... af eu ja faco separado, professoras e agente. Sempre fago com as
duas, porque eu sempre gosto de passar as questdes que eu discuto com as professoras, ou
que eu discuto com as agentes para as outras, para gente estar falando sempre a mesma
lingua. Entdo, mas, o programado seria igual estd aqui [no PPP], na quinta com o professor e
na sexta com a agente (Entrevista 06 — 13/09/2006).

De acordo com as falas, o principal recurso utilizado para se conseguir executar o

horério de planejamento € o deslocamento de uma professora ou auxiliar de outro agrupamento
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para assumir as criangas cujos responsaveis estdo reunidos. Pode até mesmo acontecer que a
propria coordenadora tenha que substituir a professora, ausentando-se da atividade de planejar
conjuntamente, para “encontrar’” o tempo que o documento Saberes sobre a Infdancia afirma estar
previsto, e que depende apenas da organizacdo interna do CMEL

Outra coordenadora expressa o desgaste causado no CMEI pelo constante

deslocamento de profissionais, ocasionando impasses no grupo:

Entdo, isso foi até um ponto assim negativo, que todo mundo sempre reclamou muito, mas eu
ndo consegui ver outra forma de realizar esse planejamento, € nem o grupo conseguiu.
Porque [...] as meninas safam trés vezes por semana, [...] um dia para estudar, no outro dia
safa para planejar, e no outro dia safa para a outra planejar [deslocava para outro
agrupamento], [...] entdo isso dificultou muito o trabalho (Entrevista 28 — 05/12/2006).

Nesse caso, ocorre 0 que se refere o dito popular: “descobre um santo, para vestir o
outro”. Podemos questionar a validade desse procedimento, por trés motivos: primeiro, do ponto
de vista legal é vedado ao auxiliar assumir a fun¢do do professor, conforme determina a
Resolucdo CME- n.088/2003; segundo, a auséncia de um dos profissionais pode comprometer a
realizacdo do trabalho, levando a se propor atividades que ndo necessitem de muita orientagdo e
assisténcia, pois ndo se pode contar com os dois profissionais necessarios; terceiro: quando a
coordenadora pedagdgica assume o agrupamento, descaracteriza-se um dos objetivos de sua
atuacdo quanto a orientacdo do planejamento.

Ademais, as coordenadoras questionam a real necessidade dos diversos “tipos” de
reunido para o planejamento estabelecidos como regra geral pela Secretaria, como se todas as

institui¢des apresentassem as mesmas demandas:

Nao, ndo se retinem juntas [professoras e agentes educativos]. Cogitou-se a possibilidade, até
porque isso estd previsto nas diretrizes [da SME]. Mas, assim, em muitos CMEIs, a gente
conversa com um e com outro diretor ou com um e com outro coordenador, a gente encontra,
eu falo “olha, gente assim ndo, s6 quando tem necessidade” [...] Entdo, se a gente precisou
reunir aqui [foram] umas quatro vezes: coordenador, agente e professor (Entrevista 31 —
19/12/2006).

E possivel que para determinadas instituicdes, € em momentos especificos, se facam
necessdrias reunides coletivas, ou encontros por segmento ou por faixa etdria das criancas do
agrupamento, ou, ainda, segundo a proximidade das temadticas trabalhadas. Assim, defendemos

que a proposta de planejamento seja elaborada coletivamente pelos profissionais, contemplando
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as peculiaridades de cada CMEI, com a devida observancia da legislacdo vigente e das diretrizes
do sistema de ensino. Cabe a SME participar no processo de elaboragdo, e oferecer o devido
respaldo, assegurando a provisdo das condi¢des necessdrias de execugdo, dentre as quais, no
minimo, a liberacdo real de tempo dos profissionais e local apropriado, para que ndo acontecam
situacOes precarias como afirmou a coordenadora: “o tempo que der, no meio de crianga, mas a
gente faz”.

Como os educadores poderdo ir além da troca de experiéncias, enriquecendo o
planejamento com estudos e reflexdes tedricas tdo importantes para o aprimoramento profissional
e ampliacdo do projeto educativo, se eles enfrentam a situacdo de planejar a0 mesmo tempo em
que atendem as criancas? Prever o tempo nas Diretrizes assegura as condi¢cdes para o encontro
dos educadores? Esse mesmo documento nos oferece a resposta quando estabelece que o
planejamento semanal nos CMEIs deva acontecer sem a dispensa das criancas nas sextas-feiras
indicadas no calenddrio, as quais sdo destinadas ao planejamento da Educa¢dao Fundamental e da
Educacao Infantil das escolas.

Evidencia-se, dessa maneira, distdncia abissal entre a norma e a garantia de sua
efetivacdo, além de explicita culpabilizacao dos educadores e da instituicdo, atribuindo-lhes a
“negativa” em assumir a realizacdo do planejamento. Importa ressaltar, também, o tratamento
desigual de instituicdes e profissionais da mesma Rede, supostamente possuidores dos mesmos
direitos e deveres, uma vez que pertencem a mesma carreira, regulamentada por Estatuto comum.

Afirma-se, no documento Saberes sobre a infdncia, que “cada institui¢do de
Educagdo Infantil, a partir de sua especificidade e das concepcdes aqui apresentadas, tem
autonomia para definir coletivamente a forma de estruturacdo do trabalho pedagdgico”
(GOIANIA, SME, 2004c, p. 11), autonomia a ser concretizada no projeto politico-pedagégico.
Uma coordenadora relata, porém, que a URE nao permitiu constar no PPP do CMEI a proposta

de modificacao dos hordrios de planejamento, porque diferia das diretrizes da SME:

a gente tinha colocado no PPP de fazer [0 planejamento] de quinze em quinze dias, com
professoras e agentes, mas a Unidade [Regional de Ensino] ndo aceitou, que tem que ser toda
semana. Ai, eu vou te falar um negdécio que é o seguinte, isso ndo é vidvel [fazer o
planejamento como determinado nas diretrizes]. Entdo a gente mudou no PPP, do jeito que
eles querem, eles € que mandam ndo é? Entdo, a gente obedece, mas € invidvel. Esta 14, mas
nao tem condi¢do, ndo tem possibilidade (Entrevista 06 — 13/09/2006).
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Pelo que se pode observar, a constru¢do do Projeto Politico-Pedagédgico, que €
defendida e reivindicada pelos educadores como um instrumento privilegiado de autonomia
escolar, ao ser incorporado na legislacdo e nas politicas educacionais acabou se transformando de
direito em obrigacdo de cada institui¢do e dos profissionais que nela atuam. O PPP passou a ser
uma exigéncia legal, tornando-se, muitas vezes, apenas procedimento burocritico, uma vez que
sua elaboracdo é imposta por agentes externos a escola para que a instituicdo receba recursos e
obtenha regularizacdo perante os 6rgdos centrais da administracdo e dos 6rgdos normativos
(Conselhos e Secretarias de Educagao, por exemplo).

Desde o periodo 2001-2004, as instituicdes educacionais da Rede Municipal de
Ensino de Goiania convivem com a sistemdtica de andlise e aprovacdao do PPP pelas equipes de
apoio pedagdgico das Unidades Regionais de Ensino (URE), podendo ser devolvido para
reformulacdo. Conseqiientemente, a SME exerce mais intensamente o controle sobre a proposta
educativa, ferindo a autonomia assegurada na LDB/96 para todas as instituicdes de ensino.
Ademais, constatamos durante a pesquisa empirica que essa sistematica acentua o carater de mera
formalidade do projeto politico-pedagdgico, pois ao final do ano letivo, muitos CMEIs nao
dispunham sequer de uma copia do seu projeto, explicando que o mesmo encontrava-se na
Unidade Regional “para ser aprovado” e que néo foi devolvido.

Por outro lado, percebemos o clima de apreensdo em torno do documento, com
visivel constrangimento das coordenadoras quando solicitamos a copia do PPP para andlise
documental; muitas vezes procuravam justificar antecipadamente supostas “falhas”, outras
disseram ser preciso pedir autorizacdo para a diretora. Que fatores se articulam para que a
instituicao tenha medo de apresentar seu projeto? Receio de uma avaliacdo, de receber criticas, de
serem apontados “erros”? Se a finalidade do projeto politico-pedagdgico € orientar a acio
coletiva do CMEI, auxiliando a construir a identidade da institui¢do, a priori ndo pode ser
“corrigido”, mas, receber indicativos para reflexdo coletiva mediada por um debate democrético
e, se for o caso, fazer novas op¢des a partir das premissas do projeto mais amplo da SME. Para
que se torne efetivamente guia para a acao institucional, é imprescindivel que o documento do
PPP seja plenamente conhecido — a partir da participacdo em sua elaboragdo — e exaustivamente
consultado, avaliado na realizacdo do trabalho cotidiano por todos os profissionais, como um

“roteiro de viagem”. Mas, como se viabiliza esse processo na auséncia material do projeto?
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Apesar das dificuldades, constatamos empenho e interesse de profissionais da
Educagdo Infantil, sobretudo das coordenadoras entrevistadas, em elaborar o Projeto Politico-
Pedagdgico do CMEI, expressando tentativas de superagdo do espontaneismo e da mera
recreacao na educagdo de criangas de até seis anos. Nesse sentido, varios PPPs apresentam alguns
avangos quanto a estrutura, forma e concepgdes expressas, buscando construir a identidade da
instituicdo, a partir do resgate da historicidade e do registro da organizacdo e execugdo do
trabalho cotidiano. Para tanto, recorrem a relatos, imagens, propostas de atividades que
contribuem para exprimir as peculiaridades institucionais.

Um aspecto, ainda a ser considerado em nossa andlise, refere-se a forma diversificada
com que as coordenadoras percebem a gestdo dos Centros Municipais de Educacdo Infantil. A
atuacdo da diretora aparece como categoria definidora da gestdo, abordando sua lideranga, formas
de relacionamento com o grupo, envolvimento com o aspecto pedagdgico, processo eletivo,
abertura para a participacdo dos profissionais, capacidade organizativa, presenga efetiva no
CMEL Importa ressaltar que a questao era apresentada na entrevista de maneira geral, solicitando

que a coordenadora falasse sobre o processo de gestao do CMEL

Olha, aqui € muito tranqiiilo. Gracas a Deus a gente tem uma dire¢do muito comprometida
com a educacdo em si e com o CMEI muito mais, a direcdo aqui é muito democratica, ela ndao
dirige sozinha, tem apoio da coordenacdo, tem apoio da secretaria, de todos os funciondrios
(Entrevista 24 — 29/11/2006).

N3ao é muito [participativa] também ndo. A gente tem que lutar, sabe, para conseguir alguma
coisa nesse sentido (Entrevista 28 — 05/12/2006).

Ja melhorou demais, igual eu te falei a primeira diretora que teve aqui, ela nao entendia nada
de nada, [...] ainda existia muito essa separa¢do do administrativo com o pedagdgico, essa € a
dificuldade, ela fica muito no cuidado geral, eu acho que sei 14, até a orientacdo delas, ndo
sei, fica muito assim no cuidado do geral e as vezes despreza o [pedagégico]. Nao s6 aqui no
CMEI, mas nas escolas também é do mesmo jeito, fica assim muito preocupada com o
administrar e o pedagdgico pode esperar (Entrevista 27 — 04/12/20006).

A gestdo da [diretora] é muito democrética. [...] Aqui é uma relacdo muito de confianca, a
[diretora] ainda brinca muito o seguinte, que ela confia e entrega, e isso eu acho que aumenta
a responsabilidade das pessoas, porque as pessoas sabem que quando vai ser passada aquela
obrigacio, ela ndo vai ser fiscalizada, mas ela tem que realizar porque foi passado [...]. E uma
relacdo tranqiiila, € um lugar em que as pessoas t€m a responsabilidade, tem a cooperagdo de
todos os lugares, [...] Eu acredito que € pela gestdo democrdtica, por ela [diretora] ndo mudar
de humor, ndo ser uma pessoa temperamental, ndo ser uma pessoa explosiva (Entrevista 26 —
01/12/2006).
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Outras coordenadoras situam o processo mais amplo de gestdo, ndo centrada na

diretora, mas destacando a existéncia de equipe diretiva, o compartilhar de decisdes, a busca de

envolvimento das familias, a atuacdo do Conselho Gestor:

Olha, eu acho que [a gestdo] procura ser o mais democrético possivel, € objetivo nosso que
seja, se vez ou outra ndo é, € porque foge ao controle, mas eu acho que na verdade é. Porque
as coisas sdo socializadas, ndo sdo fechadas, ela € transparente, a elei¢do é transparente. NOs
procuramos deixar administrativo e pedagdgico trabalhando junto, sabendo o que envolve o
administrativo. O administrativo saber o que envolve o pedagdgico, trazer as questdes de um
para o outro ndo muito detalhado, mas de uma forma em geral. E € disponibilizado caso a
pessoa queira se inteirar sobre determinado aspecto. Outro hibito nosso € discutir juntos os
problemas, as dificuldades, as vezes coisas que a gente precisa melhorar, a gente abre para o
grupo: “olha a gente tem percebido deficiéncia nisso, nisso e nisso. E ai o que nés vamos
fazer? Envolve quem? O qué que vocé pode sugerir? Que envolvimento vocé tem?”
(Entrevista 11 — 13/11/2006).

Depois que foi aprovado o nosso Conselho Gestor daqui, que a gente passa a ter que dividir
as agdes, as coisas, ela j4 melhorou mais, sabe? E que ai ndo é tudo centralizado na sua mdo.
Enquanto eu que sou a diretora, o dinheiro cai na minha conta, eu sou tdo responsavel por
isso aqui, por todo mundo, pelo dinheiro, que se ndo tiver cuidado vocé pensa que é dono,
[mas] vocé ndo € dono de nada. E eu acho que a nossa administracdo também avancou,
porque também como ela cresceu [...]. N6s jd avancamos na questdo da gestdo, nessa questdo
da participag@o, no envolvimento dessas pessoas na administracdo [...] Mesmo que vocé ndo
cumpra aquilo que o pessoal pediu, mas eu acho que as pessoas t€m que participar (Entrevista
15 - 16/11/2006).

A existéncia de discussdes coletivas para a tomada de decisdes com os trabalhadores

no CMEI bem como de instancias para a participa¢do familiar é de suma importincia para que

seja construida uma gestdao democratica. Outra coordenadora remete a responsabilidade do poder

publico com o financiamento, visto como condi¢do para se alcancar a qualidade da educacgdo

publica:

A gestdo do CME], eu falo para as meninas, até faco um comparativo de quando eu estava na
escola particular, [como] muitas estiveram, a gente fala da diferenca da escola particular para
a escola publica, um dia eu trabalhei isso com elas. A escola particular é tida como de
qualidade ndo é? A maioria tem essa visdo de qualidade e a escola publica é vista como ndo
qualidade, e porque serd isso, porque serd que acontece isso? [...] As decisdes na escola
particular sdo autoritdrias, sdo decisdes onde um manda e os outros obedecem, diretor manda
e todo mundo obedece, entdo ndo interessa 0 que VOCE€ ou eu pensamos, a gente segue a
norma; s6 que o financiamento da escola particular € muito maior [...] tudo o pai paga, entdo
dd para fazer “n” projetos, dd para vocé fazer muita coisa, material pedagégico ndo falta,
livro ndo falta, ndo falta basicamente quase nada porque os pais financiam a escola, o diretor
na verdade quase nio financia, quem financia sdo os pais. E na escola puiblica qual a
diferenca? Na escola publica as decisdes sdo coletivas, sdo decisdes democraticas, o grupo
fala, o grupo age. Entdo, nesse sentido € excelente, muito melhor do que na escola particular
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que € autoritdria, mas em contrapartida o financiamento é muito pouco, o que vai para a
escola ptiblica é muito pouco, a escola puiblica € muito sucateada. Como vocé vai trabalhar
com a crianga com qualidade se vocé tem sucateamento? (Entrevista 14 — 14/11/2006).

Destacamos a heterogeneidade de concepg¢des, paradigmas e, conseqiientemente, de
praticas de gestdao nos CMEIs, seja por caracteristicas pessoais das diretoras e coordenadoras
pedagogicas, seja por peculiaridades do préprio grupo, das relacdes que se estabelecem entre os
diferentes atores do processo educacional e das condi¢des de organizagdo e de trabalho cotidiano.
Podem-se apreender alguns paradoxos e ambigiiidades: o autoritarismo explicito que requer
muita luta para a conquista de alguma participacdo; uma democracia concedida que ‘“‘autoriza e
permite” que o grupo participe; a participacdo entendida como possibilidade de manifestacao,
mesmo quando ndo se atende as reivindicagdes; o empenho em promover uma gestdao
democratica de fato, buscando superar os limites e dificuldades que se interpdem no processo de
democratizacao.

De modo geral, podemos afirmar que atualmente a defesa de democratizagdo da
educacgdo e de sua gestdo tornou-se um componente quase “natural” das propostas educacionais,
mesmo porque consta como um principio constitucionalmente estabelecido para os sistemas
publicos de educacdo. Ademais, declarar-se autoritirio ndo parece ser de “bom tom”,
especialmente perante uma sociedade, que sofreu a redugdo da liberdade e, ainda, mantém as
memorias do sofrimento impingido durante os governos que exerceram violentamente o
autoritarismo. E preciso uma andlise atenta, porque se a democracia e a liberdade sdo principios
caros a tradi¢do liberal — e do neoliberalismo — nem sempre o dito é coerente com o feito, ou seja,
nas sociedades de classes que lutam por interesses antagdnicos predomina uma distancia entre o
que € declarado e aquilo que € realizado por parte das classes dominantes.

Um dos desafios da gestdo municipal da Educacdo Infantil, que Sousa (1996) indica,
€ a superacdo da tecnoburocracia predominante nos sistemas educacionais. Para a realizacao
dessa tarefa, a autora propde dois principios norteadores da gestao:

e 0 pressuposto politico que considera a administracdo como operacionalizacdo dos
principios e finalidades, composto pelos principios da wuniversalidade da proposta,
igualdade de acesso, qualidade fundamentada na gestdo descentralizada e
desburocratizada das instituicdes de Educacao Infantil (IEIs), integracdo eliminando as

redes paralelas e superposi¢ao de 6rgaos no atendimento.
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e 0 pressuposto técnico-pedagdgico que define a elaboragdo do projeto pedagégico das IEIs
contemplando: fundamentacao da fungdo da institui¢do a partir da concepc¢ao de crianga e
de sociedade em transformacdo; explicitacio do compromisso humano-técnico e politico
do educador que deve ‘“‘ser competente do ponto de vista do conhecimento, da atitude e do
compromisso” (SOUSA, 1996, p. 123); definicdo de uma proposta pedagégica adequada
aos interesses e necessidade infantis, bem como do espaco fisico necessario; relacao entre
IEI e comunidade por meio de um planejamento participativo e descentralizado, no qual a
gestdo inovadora seja participante, com o envolvimento de todos os agentes educacionais
na discussdo e implementagdo de mudancas, visando priorizar a funcdo da Educacdo
Infantil como formadora de individuos auténomos preparados para o exercicio da
cidadania.

Contraditoriamente, porém, em direcao semelhante a reforma educacional da década
de 1990, a mesma autora entende a descentralizacdo como autonomia “delegada” quanto ao
projeto pedagdgico da institui¢do, assumindo acriticamente a perspectiva da obtencao de eficicia
e governabilidade da mdquina administrativa, racionaliza¢do no uso dos recursos, gestdo eficiente
do trabalho, fomento da avaliacdo e transparéncia dos resultados da escola aos seus usudrios
(SOUSA, 1996). Essas premissas e propostas estdo diretamente ligadas a concepg¢do de
administracdo gerencial que se inspira na transposicdo do paradigma empresarial para a gestao
das instituicdes educacionais. Desse modo, tudo se resume a questdes técnicas e operacionais,
sendo suficiente adotar modelos de producao eficientes e eficazes para “resolver” o problema da
qualidade da educagdo. Entao, as mudangas devem ser operadas no interior da organizacdo e nas
relacdes entre os trabalhadores para se obter um produto adequado e a satisfacdo do cliente, tal
como propde a teoria da qualidade total.

Em uma posicdo radicalmente oposta ao paradigma empresarial, a conceituacdo de
Projeto Politico-Pedagdgico enquanto constru¢do participativa continua, que ndo se encerra
quando o documento se formaliza, mas abrange sua concepcdo, execucdo, avaliacdo e
reelaboragdo (VASCONCELLOS, 2004), permite compreendé-lo como uma das possibilidades
de gestdo democratica. Assim, o PPP podera estabelecer amplamente “os rumos” e finalidades de
todas as dimensdes do processo educativo, em sua concepgdo, coordenacdo e na execugdo do
trabalho cotidiano dos educadores. Para tanto, requer a definicdo e pratica de gestdo democrética

voltada para o resgate do controle do processo e do produto do trabalho pelos educadores, que
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empreenda esforcos para a superacdo da hierarquizacdo do trabalho escolar, do corporativismo,
do processo decisorio centralizado e da separagdo entre concepgao e execugao.

Entendemos, contudo, que ndo se pode mitificar o PPP como propulsor da
emancipag¢do do trabalho pedagdgico e da autonomia escolar ao atribuir-lhe poderes ilimitados de
transformacdo, pois isso significaria sua desvinculacdo da realidade social que € contraditdria,
tornando-o mera abstragdo. A gestdo democrdtica e a participagdo, portanto, devem ser
compreendidas em sua materialidade e limites histéricos dentro da sociedade capitalista, no
movimento contraditério e antagdnico que une dialeticamente alienacdo/emancipagdo, para que
se possam explicitar o sentido politico e pedagdgico presente no processo educativo, bem como a
ligacdo das finalidades precipuas da educagdo escolar e ndo escolar, no caso dos CMEIs, com os
meios para alcang¢é-los, indicando a compreensao dos problemas e desafios da pratica pedagégica
(BARBOSA, L., 2001a; DOURADO, 2003; PARO, 2003; VEIGA, 2006).

A implementacdo de condi¢des materiais para a participacdo da familia e dos
profissionais, a efetivacdo da atuacdo do Conselho Gestor como espaco de discussdo e ndo de
mera legitimacao das decisdes ja tomadas pelos CMEIs, a garantia de elei¢des para diretores em
processo transparente, o respeito da SME as decisdes e reivindicagdes das instituicoes,
favorecendo a constru¢do da autonomia institucional, sd@o aspectos fulcrais no processo de fazer
cotidianamente a gestdo democratica da educagcdo em todos os niveis e etapas. A coordenacao
pedagégica dos CMEIs ocupa importante papel nesse processo de gestdo, cuja compreensdo
requer a andlise da historicidade de sua constituicdo, na qual buscamos apreender as dimensoes
que imprimem caracteristicas identitarias ao profissional e delimitam condicdes simbdlicas e

materiais de sua atuacao.

3.4 A coordenacio pedagéogica na Rede Municipal de Educacdo de Goiania: trajetoria

histdrica e politica

A Secretaria Municipal de Educacio de Goiania passou por diversas alteracdes, desde
sua criagdo em 1961, no sentido de uma maior especializacdo das equipes, com a divisdo do
trabalho acarretando burocratizacdo e fragmentacao das atividades, dado o aumento de setores e
subdivisdes internas (DOURADO, 1990; CALACA, 1993; JESUS, 2004). J4 no inicio, revelou-

se uma separac¢do entre administrativo e pedagdgico, embora a estrutura administrativa vigente no
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periodo de 1970 a 1977 mantivesse certa unidade entre os setores de planejamento e execucao.
Constatamos que as func¢des de supervisdo e treinamento de pessoal eram desempenhadas pela
Divisdo de Orientacdo Pedagogica, localizada no Departamento de Educacdo, responsavel por:
planejamento, organizagdo, execucdo e avaliacdo de assisténcia técnico-pedagogica as escolas;
elaboracdo e execucdo de estudos de atualizagdo dos métodos e técnicas de ensino e de
programas de treinamento para o magistério municipal.

No contexto da ditadura militar, com as conseqiientes mudangas impostas a sociedade
civil e ao Estado, processou-se uma reforma administrativa, numa perspectiva de modernizacao
racional, que determinou a hierarquia do poder entre as instincias de governo federal, estadual e
municipal. A reestruturacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, com a aprovagdo de seu
primeiro Regimento Interno em 1977, adotou os principios dessa reforma administrativa federal
de 1967: planejamento; coordenacgdo; descentralizac¢do; delegacdo de competéncias e controle,
mas sem a delegacdo de competéncias. Foram extintos os Departamentos anteriores e criadas as
Coordenadorias, dentre as quais a de Ensino, localizada nos Orgdos Centrais de Execugdo.
Nessa Coordenadoria de Ensino estava o Nicleo de Orientagdo e Supervisdo (NOS).
Caracterizou-se, portanto, uma associacdo entre racionalidade técnico-burocritica e a ldgica
autoritdria; a hierarquizacdo que separa planejamento e execuc¢do em instancias diferentes; a
descentralizacdo da execugdo, retirando as rotinas de execugdo e as tarefas de mera formalizacao
de atos administrativos dos niveis de direcdo, liberando-os para as atividades de planejamento,
supervisao, coordenagao e controle (DOURADO, 1990; CALACA, 1993; JESUS, 2004).

O Regimento Escolar de 1982 define que a fungdo de supervisdo pedagogica na
escola seria exercida por um profissional especialista habilitado em Supervisdao Escolar de 1°. e
2°. Graus, tendo por objetivos: preservar a unidade do sistema educacional e a unidade curricular
da escola; auxiliar os professores a identificar e compreender os problemas da escola, orientando-
os na busca de recursos e meios para a solucdo desses problemas; programar e estabelecer
diretrizes para a integracdo escola-comunidade, em conjunto com o servico de Orientacdo
Educacional; orientar na implantacio e implementacdo do curriculo; propor, incentivar e
coordenar a realizacdo de experiéncias pedagdgicas; auxiliar os professores na identificacdo,
compreensdo e solucdo dos problemas pedagdgicos da escola. Nota-se a incorporagdo da

perspectiva colocada no campo da Supervisdo Escolar de considerar o supervisor escolar como
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responsavel pela eficiéncia e qualidade do ensino, devendo identificar os problemas e indicar as
possiveis solucdes.

Para tanto, foram designadas como atribui¢cdes do supervisor pedagdgico: planejar,
supervisionar, coordenar e controlar as atividades didatico-pedagdgicas da escola, de modo a
garantir a melhoria do processo de ensino-aprendizagem e manter a politica educacional do
sistema; elaborar o Plano Anual de Trabalho e relatérios sobre suas atividades, enviando-os, para
apreciacdo, ao Nucleo de Orientacdo e Supervisao do 6rgao competente; coordenar a elaboracao
do Plano Curricular da escola; orientar e acompanhar os professores na selecdo de contetdos,
livros, textos e na utilizacdo dos guias curriculares; orientar na implantacdo e implementacdao do
curriculo; orientar e acompanhar o professor na elaboracdo do Plano de Ensino e fazer
posteriormente sua andlise; participar de encontros periddicos promovidos pelo Nucleo de
Orientacdo e Supervisdo; participar da montagem do sistema de acompanhamento, controle e
avaliagdo do ensino-aprendizagem; auxiliar no levantamento do diagnéstico da escola; exercer
outras funcdes inerentes ao seu cargo.

Importa destacar o papel atribuido ao supervisor como representante da politica
educacional oficial e sua subordinacdo aos 6rgdos centrais, fiscalizadores do controle que o
supervisor deveria exercer sobre o professor e seu trabalho na escola. Tal subordinacdo
evidencia-se na incumbéncia de apresentar o Plano Anual de Trabalho para apreciacdo pelo
Niucleo de Orientagdo e Supervisao, bem como na necessidade de enviar relatérios a esse setor da
Secretaria, prestando contas das atividades realizadas. Pode-se afirmar que a fun¢ao correspondia
a uma divisdo técnica do trabalho, retirando do professor a possibilidade de articular os
momentos de concep¢do e execugdo, a0 mesmo tempo em que o especialista também era
expropriado de autonomia, submetendo-se ao cumprimento das ordens superiores. Tal
movimento acabava por caracterizar o que Marx (1987) considerou como trabalho alienado,
figurando-se uma atividade sem consciéncia clara de seus préprios fins e meios, desqualificando-
a, portanto, enquanto praxis possivel, por desvincular a acdo pedagdgica e acdo politica.

Ao discutir a relacio entre educacio e trabalho, Angela Mascarenhas (2005, p.166)
indica as implicagcdes da dissociacdo das praticas politica e pedagdgica que ocorre no processo

educacional e nas relagdes de trabalho:

Muitas vezes percebemos no ambito da esfera educacional atitudes que ndo possibilitam
a contraposi¢do ao modelo instituido e entendemos que talvez a mais significativa delas
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seja a dissociacdo estabelecida entre acdo pedagdgica e agdo politica. Dissociando
préatica pedagdgica e prética politica, despolitizamos a acdo e o discurso e perdemos a
oportunidade de desvendarmos as questdes, de atingirmos os elementos que realmente as
gestam e de construirmos alternativas.

Em um cendrio constituido no bojo da escola de nosso sistema capitalista,
observamos a centralidade do curriculo e da orientagdo ao professor como focos de acdo do
supervisor, expressando uma tendéncia que caracterizou a drea da Supervisao Escolar no Brasil.
Subjaz, nesse caso, a idéia de planejamento enquanto prescri¢do, fortemente influenciada pelas

teorias administrativas e organizacionais, sendo que a literatura dessa fase

identifica um condutor tedrico que orienta a supervisdo, desde a Grécia Antiga. Ele
consiste, basicamente, em idéias que sublimam a tarefa da fiscalizagdo dos aspectos
burocraticos e dos aspectos administrativos, passando a dar énfase a uma atuacio mais
voltada para a introducdio de modelos e técnicas pedagdgicas. Essas idéias assinalam
aspectos de lideranga, motiva¢do, comunicagdo, influéncia e interagdo, processo
decisdrio, sempre analisados na perspectiva de como deve ser a escola e o trabalho do
supervisor, pessoa e profissional responsavel pela eficiéncia do desenvolvimento e pelo
acompanhamento do processo de educacio e de ensino (MEDINA, 2002, p. 45).

A producdo em série, sob o modelo fordista, implanta um modelo de hierarquizacao
intensificando a separacao entre os momentos de concepgao e execugdo, com controle do tempo e
do saber do operdrio por técnicos intermedidrios — os gerentes. Os principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, propugnados na teoria econdmica foram transplantados para o campo
educacional, refletindo-se na burocratizacdo dos sistemas, com o incremento das equipes
centralizadas e a criagdo dos cargos de supervisao e geréncia do trabalho dos professores, funcao
executada por administradores, supervisores e orientadores (SILVA, N., 2004; BRZEZINSKI,
2004; SAVIANI, 2006).

No ano de 1983, com as elei¢gdes diretas para prefeituras municipais, inicia-se uma
gestdo da Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania, tendo a frente uma secretdria vinculada a
Universidade Federal de Goids e sua equipe de assessoras, também composta por professoras
universitdrias®. Essa equipe elaborou uma Proposta Pedagdgica, enfatizando a qualidade do
ensino publico como meta prioritiria da SME, assentada na valorizacdo e qualificacdo do

professor, redefinicdo politico-pedagdgica da educagdo escolar e democratizagdo do ensino.

5 A professora Dalisia Elizabeth Martins Doles assumiu como Secretéria e a equipe técnica da Coordenadoria de
Ensino foi liderada por Maria Esperanga Carneiro, Elianda Tiballi e Marilia Gouvea de Miranda, a época professoras
vinculadas a Universidade Catdlica de Goids.
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Demonstrando sintonia com posi¢des defendidas no Movimento de Educadores, a equipe
assumiu a discussao nacional sobre reformulacdo do curso de Pedagogia que promoveu avaliacao
dessas funcdes, demonstrando que a divisao do trabalho entre especialista e professor nao
contribuiu para a melhoria da qualidade do ensino. Assim, propds a criacdo da coordenacdo
pedagégica na RME, baseada na convic¢ao da necessidade de suprimir a figura do orientador
educacional e do supervisor escolar, pois 0s mesmos representavam obstidculos a democratizacdo
do trabalho no interior da escola.

Os documentos da Secretaria afirmam que as avaliagdes sobre atuacdo do supervisor
e orientador na RME eram restritas a discussdo das dificuldades no exercicio profissional,
manifestando postura defensiva por parte dos especialistas, decorrente da “percepcdo da
ineficdcia de sua acdo, a falta de entrosamento, e a auséncia de orientagdo por parte da
Secretaria” (GOIANIA/SME, 1984, p. 27). Nesse sentido, explicita-se que, a partir das
discussdes nacionais do curso de Pedagogia, a SME acompanhou o processo de avaliagdo das
funcdes dos especialistas, confrontando com a prética destes profissionais na institui¢ado escolar.
Constatou, entdo, que havia insatisfacdo, tanto entre supervisores e orientadores quanto na escola
que reivindicava constantemente “a presenca de profissionais que pudessem coordenar a acdo
pedagégica e, conseqiientemente, dinamizar o cardter académico do ensino” (GOIANIA/SME,
1985, p. 20).

Buscando resgatar a especificidade da atuacdo na escola, tendo como principio
norteador a unidade em torno de uma proposta de ensino que garantisse ao aluno a aquisicao dos
conteidos fundamentais, surgiu a proposta de instituir a coordenacdo pedagdgica como
redefinicdo das fun¢des do orientador educacional e do supervisor escolar, para apropriar a sua
tarefa as necessidades pedagdgicas da escola (GOIANIA/SME, 1984). Havia o entendimento de
que as deficiéncias pedagdgicas das escolas publicas estavam a exigir responsabilizacdo daqueles
profissionais pela reestruturacdo pedagdgica, juntamente com os professores. Nesse sentido,
condensa as fungdes de orientacdo e supervisdo, definindo o coordenador pedagdgico como
profissional com curso de graduacdo em Pedagogia, cuja funcdo € atuar, na escola, para “articular
os elementos que constituem a dimensdao pedagdgica do ensino, imprimindo-lhe
conseqiientemente, a qualidade de que necessita” (GOIANIA/SME, 1985, p. 20), estimulando a
participacdo efetiva de todos os profissionais da escola. Essa mudanca seria capaz de favorecer a

eliminacdo da separacao entre planejamento e execucao?
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Para alcancar a mudanca pretendida, foi prevista a realizacao de cursos, elaboragdo de
material de apoio, acompanhamento e orientacdo do desempenho, incentivo a experiéncias
alternativas. Durante o segundo semestre de 1985 realizaram-se encontros com todos os
coordenadores da Rede, possibilitando definir duas atividades bdsicas para a atuacdo destes

profissionais junto aos professores e aos alunos. Assim, caberia ao coordenador pedagégico:

desenvolver um trabalho, juntamente com os professores, que promova a melhoria do
ensino em sala de aula. Este trabalho podera ter, dentre outros, o objetivo de identificar
propostas metodoldgicas alternativas, explicitar o significado politico da pratica docente,
identificar e apontar solucdes para alunos com dificuldades de aprendizagem, discutir os
problemas relativos ao desempenho profissional no ambito da educagdo, etc.
Desenvolver, juntamente com os alunos, um trabalho que venha a contribuir para a
melhoria da aprendizagem, facilitando a compreensdo e assimilacdo dos contetidos
escolares. Este trabalho podera ser realizado através da identificacfio e atuacio junto aos
alunos com dificuldades de aprendizagem, da organizag@o de atividades de leitura e de
escrita e valorizem as expressdes culturais do bairro, da cidade e do pais, do
desenvolvimento de experiéncias que ampliem os conhecimentos sobre a utilidade
energética, medicinal e nutritiva dos recursos naturais, da organizac¢do de cursos praticos
(profissionalizantes ou nfo) nas dreas de interesse dos alunos, etc. (GOIANIA/SME,
1985, p. 21).

Nesse contexto, foi considerado que as atribui¢des definidas para os coordenadores
pedagdgicos possibilitariam ampliacdo do campo de atuagao do pedagogo, explicitando os efeitos
de sua acgdo, tornando-a mais condizente com o momento atual da escola publica. Assim, ndo
eliminariam o trabalho especifico enquanto Orientador Educacional ou Supervisor Escolar. Ao
mesmo tempo, se apresentava a compreensao de que a atuagdo do pedagogo deveria ser adequada
ao nivel de ensino da escola e as orientagdes didatico-pedagdgicas da Secretaria, para o que era
necessdrio: definir as atribuicdes especificas para os coordenadores, conforme o nivel de ensino
em que atuassem; integra-los nos trabalhos das equipes do Setor de Ensino; promover reunides
periddicas com os coordenadores para troca de experiéncias e avaliagao dos trabalhos.

Concomitante as mudancas propostas no ambito da escola, a prépria estrutura
administrativa da SME sofreu alteracdes. Uma delas refere-se a reestruturacdo do Nucleo de
Orientacdo e Supervisdo (NOS), na Coordenadoria de Ensino, mudando sua denominagdo para
Setor de Ensino, como também sua composicdo, passando de uma equipe exclusivamente
formada por pedagogos com a funcdo de supervisores e orientadores educacionais, para equipes
por areas do conhecimento — Cié€ncias Naturais, Alfabetizacdo, Estudos Sociais, Ensino Especial

e Matematica. Coerentemente com a intencdo de superar a fragmentacdo e hierarquizacdo do
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trabalho escolar que se materializava na divisdo técnica entre especialistas e professores, era
necessario eliminar o cardter eminentemente fiscalizador do NOS para assumir atribuicdes
pedagogicas, dirigidas ao processo de ensino-aprendizagem. As funcdes do Setor de Ensino,
entdo, se voltavam para o acompanhamento e assessoramento as escolas, formacao de professores
e producdo de material didatico. As suas equipes deveriam diagnosticar e discutir a realidade das
escolas, apresentando propostas de acdes e de medidas para intervencao nas escolas.

Tal movimento na Rede, porém, ndo se deu sem conflitos e confrontos e
materializou-se uma verdadeira luta de forcas para manter privilégios advindos da posicao
hierarquicamente superior dos especialistas em relacdo aos professores, conforme os estudos de
Dourado, 1990; Bittar, 1993; Carmo, 1996; Machado, 1997; Guimaraes, 2004. As resisténcias se
fizeram sentir dentro e fora da Secretaria, por meio da articulacdo com as associacdes dos
orientadores e supervisores que reivindicavam a manuten¢ao de suas funcdes, criadas no periodo
do Regime Militar. Consideramos, ainda, que a forma autoritdria de elaboracdo e implantacdo da
proposta de mudanga, sem a participacdo dos profissionais, também constituiu um foco de
embates e oposicao.

O depoimento de uma das professoras que compunha a equipe técnica da SME,
apresentado no estudo de Guimaraes,W. (2004, p. 64), que analisou a gestao 1983-1986 com base

na pesquisa documental e na memoria, ilustra a dificil situacdo vivida e a imposicao da mudanca:

[...] com exce¢do dos Orientadores e Supervisores, nds ndo conseguimos chegar a um
acordo com essas categorias. Entdo, eles ndo gostaram de ir para a escola como
professores, ndo houve acordo sobre isso. Na realidade, acabou sendo uma imposi¢ao
[...] Esta questdao nds ndo conseguimos implantar através de um processo democritico.
Foi um processo impositivo mesmo, foi uma modulagdo muito dificil, mesmo
respeitando o local, procurando fazer da melhor forma possivel, eles ndo queriam ir para
a sala de aula (2004, p.64).

Possivelmente, além da manutencdo de privilégios, os especialistas tenham buscado
também assegurar sua identidade profissional, diante dos questionamentos a sua formacdo e
atuacdo que lhes impunha a necessidade de re-aprender o exercicio da fung¢do, mas em uma
perspectiva radicalmente diferente daquela que conheciam. A prépria Proposta Pedagégica -
1984/1985 reconhecia a necessidade de cursos e “semindrios de reciclagem” de preparacao dos
profissionais para sua atuagdo especifica seguindo as diretrizes politicas e pedagogicas da SME.

E provavel, portanto, que se apresentassem versoes distintas pela equipe técnica desejosa de
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modificar a realidade e os profissionais que “sofriam” e deveriam executar a mudanca ndo
desejada e nem planejada por eles. Configurou-se, a partir de entdo, o dilema entre as for¢as que
lutavam para a eliminagdo ou manutengao dos especialistas nos quadros técnicos da Secretaria e
nas escolas, demarcando processo conflituoso de constituicdo da coordenagcdo pedagdgica, no
qual ndo houve linearidade, mas uma trajetéria de recuos e avancos, repleta de contradi¢des e
ambigiiidades.

Um momento considerado como retrocesso ocorreu na gestdo 1986/1989, apds a
demissdo da Secretdria e sua equipe de assessoras, no inicio do ano de 1986, possibilitando a
retomada dos quadros técnicos anteriores € a recomposicdo do Nucleo de Orientagdo e
Supervisdo (DOURADO, 1990; CALACA, 1993; BITTAR, 1993; CARMO, 1996; MACHADO,
1997; GUIMARAES, 2004). Nesse retorno em busca do status que lhe foi atribuido em sua
criacdo, em 1977, o NOS apresentava-se, porém, “com um discurso renovado e com suas fungdes
redimensionadas, na tentativa de retirar-lhe o cardter tecnicista, colocando-o a servico da
comunidade escolar” (CALACA, 1993, p. 40). Assim, em 1989, a Portaria/CIRC/n. 001/89, que
fixa diretrizes para disciplinar o quadro de pessoal da SME, prevé a atuagdo dos especialistas no
nivel das unidades escolares e técnicas da SME, destacando que todos os profissionais das
unidades escolares t€ém responsabilidade pelo trabalho pedagégico desenvolvido. A funcdo
poderia ser exercida por professor portador de diploma de Pedagogia, de acordo com sua
habilitacdo, sendo que a lotacdo do Especialista atenderia aos critérios de nimero de turmas em
funcionamento para o supervisor pedagdgico, e quantitativo de alunos que fossem destinados a
assisténcia do orientador educacional.

Pode-se constatar a persisténcia das fungdes de supervisdo pedagdgica e orientagdao
educacional no cotidiano da RME, também na pesquisa de Celina Calacga (1993) que, de agosto
de 1990 a abril de 1991, realizou a pesquisa empirica em uma escola municipal, tendo em vista
compreender o sentido da eleicdo de diretores para o processo de democratiza¢do da gestao e das
relacdes internas da escola. Na caracterizacdo da organizacdo do trabalho escolar, indica que as
funcdes de supervisdo pedagdgica e orientagdo educacional sdo contempladas, como integrantes
do corpo técnico-pedagdgico, no Regimento da Escola, datado de 1984, o qual, segundo a autora,
nao diferia dos outros Regimentos das redes estadual e municipal. O grupo de especialistas era
composto por quatro pedagogas, sendo uma dupla com habilitacdo em Supervisdo Escolar e

Orientacdo Educacional para a primeira fase e outra para a segunda fase. O relato da
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pesquisadora, acerca do trabalho realizado por essas profissionais, explicita a coexisténcia do
papel tradicional do especialista, previsto legalmente no Regimento Escolar, com uma atuagdao
denominada de coordenacdo do ensino, que interpretamos como tentativa de assumir a funcao de
coordenagdo pedagdgica, embora a pratica cotidiana revele limitagdes distanciando o trabalho
realizado e a concepg¢ao norteadora da proposta de coordenagao.

A coordenacdo do ensino, naquela escola pesquisada, era exercida na primeira fase
por uma orientadora e uma supervisora, em um modelo “fundado nos mesmos principios que
sustentam a ldégica racional do processo de organizacao do trabalho social como um todo”
(CALACA, 1993, p. 150-151). Esse modelo consistia em elaborar apostilas bimestrais a partir do
programa basico fornecido pela SME para cada série, operacionalizando a definicdo dos
objetivos, conteudos, metodologia e avaliacdo. As coordenadoras realizavam reunides para
discussao da apostila, avaliagdo do trabalho semanal, dosagem dos programas e replanejamento
da semana seguinte, além de acompanhamento do trabalho do professor, através de observagao de
aulas e cadernos dos alunos. De acordo com a pesquisadora, estabelecia-se uma nitida
diferenciacdo entre pedagogas responsaveis pelo planejamento do processo ensino-aprendizagem
e os professores com fungdo de meros “repetidores do plano minuciosamente elaborado pelos
coordenadores” (CALACA, 1993, p. 152).

Entendemos que se ratificam, dessa maneira, tanto a fragmentacdo do trabalho
pedagégico pela separacdo entre concepcdo/execu¢do, quanto o exercicio de controle e
fiscalizacdo sobre o professor, definidores da atuacdo do especialista que a proposta de
coordenag¢do pedagdgica buscava superar. Isto explicita a contradi¢do na realidade, e a
dificuldade que os profissionais enfrentam, apesar de suas boas inten¢des, na superacdo de
paradigmas assentados na hierarquizacdo e oposi¢cdo entre trabalho manual e intelectual, que
alicercam a divisao técnica do trabalho na sociedade capitalista. Ao mesmo tempo, evidencia-se a
complexidade da constituicio do trabalho e da identidade profissional da coordenacdo
pedagégica na Rede Municipal de Educa¢do de Goiania.

Interessante ressaltar que a propria documentagdo da SME de Goiania expressa a
ambigiiidade e contradicdo vividas na realidade. A consolidacio do termo coordenacao
pedagogica, por exemplo, parece ocorrer apenas a partir da década de 1990, estando presente no
Plano de A¢do do Niicleo de Orientacdo e Supervisdo (1992), no Regimento Escolar (1994), no

documento que fixa os Critérios para Modulagdo, Lotagcdo e Remanejamento de Pessoal da Rede
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Municipal de Ensino (1995). Entretanto, hd uma divergéncia entre os dois ultimos documentos
quanto a identificagdo do profissional que exercerd a funcdo: o Regimento (1994) define que deva
ser um pedagogo, com experiéncia minima de dois anos no campo da docéncia, enquanto que os
Critérios de Modulacdo (1995) referem-se a um Especialista em Educacdo ou um Professor
licenciado em Pedagogia.

Ainda em 1992, foi elaborada uma proposta de trabalho intitulada Plano de A¢do dos
Especialistas em Educagdo, por uma Comissdo representativa, eleita pela totalidade desses
profissionais. A referida proposta foi apresentada com a finalidade de “respaldar de forma
coerente, sistemdtica, competente e compromissada uma préxis que com significado e relevancia
viabilize a prioridade evidenciada: a Democratizacio do Ensino” (GOIANIA, 1992, p. 01). Em
1996, essa mesma proposta continua sendo utilizada por se perceber que se mantinha avangada,
atual e contemplando a proposta da SME, no que se refere ao Plano de Acao da Coordenadoria de
Ensino. Dirigiu-se ao coordenador pedagdgico, e ndo mais aos especialistas de ensino, afirmando
que aquele “hd muito tem tentado ocupar o seu espaco enquanto agente desencadeador,
dinamizador e multiplicador no processo de Democratizacdo do Ensino nas escolas da rede
municipal” (GOIANIA, 1996, p. 02).

Percebemos que esses elementos sdo indicativos de uma lenta constitui¢do da funcdo
de coordenacdo pedagdgica e supressao do orientador e supervisor no cotidiano das institui¢des
educacionais e da Secretaria Municipal. Em nossa investigacdo documental, encontramos uma
situac@o que confirma essa andlise: o processo encaminhado ao Conselho Estadual de Educagdo
para autorizacdo do Bloco Unico de Alfabetizacdo contém anexas duas versdes de Orientagdes
para Organizacdo do Ano Letivo de 1992, com datas de elaboracdo diferentes, sendo que a
primeira, datada de 1990, se refere a funcao de orientacdo e supervisdo na escola enquanto que a
segunda, de 1992, utiliza a designacao de coordenador pedagdgico.

O referido processo de regularizacio da proposta de Bloco Unico de Alfabetizagio
traz outro anexo, intitulado Papel do supervisor e orientador (1991), elaborado pela
Coordenadoria de Ensino, considerando que esses profissionais t€ém importante contribui¢do para
o éxito da proposta pedagdgica da SME, “exercendo a fun¢do de coordenador pedagdgico em
alianca e sintonia com o professor e o aluno” (GOIANIA/ SME, 1991, p. 01). Constata-se, uma
vez mais, a coexisténcia dos termos supervisor/coordenador, indicando que ainda ndo fora

eliminada a figura do especialista na escola como queria a proposta do periodo 1983/1986.
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Ademais, se explicita o movimento de estruturacdo da funcdo de coordenacdo pedagdgica,
demandando esfor¢os para sua melhor defini¢do e, sobretudo, para obter convencimento e adesao
dos profissionais.

O documento Papel do supervisor e orientador (1991) sugere que o coordenador
pedagégico realize as seguintes funcOes na escola: acompanhamento da proposta pedagdgica
delineada, atuando como elo de ligacdo entre o Niucleo Pedagdgico da Secretaria e a escola;
apresentacao de relatérios semestrais ao NOS, constando a situa¢do pedagdgica das escolas, com
os indices de evasdo e repeténcia; atuacdo junto aos professores e alunos, auxiliando-os no
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, na elaboracdo do planejamento, na
confeccdo de material diddtico; acompanhamento do desempenho do aluno e do professor quanto
as estratégias, metodologias, processo de avaliagao do aluno, auxiliando o professor no trabalho
com a ficha de avaliacdo e oferecendo subsidios para a garantia de que o processo avaliativo
ocorra na perspectiva apresentada pela proposta pedagdgica da SME. H4, ainda, a sugestdo de
divisdo dos supervisores e orientadores em grupos, com a escolha de um coordenador por regiao
para favorecer as trocas de experi€ncias entre os profissionais.

Consideramos que tal documento apresenta enfoque semelhante ao que foi delineado
na proposta 1983/1986, possibilitando a delimitagdo de algumas caracteristicas da coordenagdao
pedagdgica, por exemplo, o apoio e assessoramento ao professor em todas as suas necessidades,
desde o planejamento até a execuc¢do de atividades; o envolvimento com os alunos, integrando
parte das fungdes desempenhadas anteriormente pelo servico de orientagdo educacional.
Questionamos, entretanto, se o “acompanhamento do desempenho” ndo se torna uma estratégia
para dissimular o controle e fiscalizacdo sobre o trabalho do professor, tentando verificar a
eficiéncia e eficicia pelos indices de repeténcia e evasdo. E ainda, é preciso destacar que o
coordenador continua subordinado ao NOS, como previsto no Regimento Escolar de 1982,
devendo prestar contas de seu trabalho, agora nio mais diretamente relatando as atividades, mas
apresentando a situacdo da escola. Certamente, numa perspectiva de responsabilizacdo do
coordenador, o nivel de problemas e os avancos obtidos em cada escola podem ser tomados como
indicadores do €xito ou fracasso da atuacdo desse profissional.

Nesse contexto, poderiamos dizer que a proposta langcada em 1984, ndo se
materializou imediatamente, enfrentou protestos e resisténcias, mas nio foi abandonada e sim

gradativamente construida. Com isso, afirmamos que as mudancas no campo educacional sdo
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processuais, dinamicas, se realizam em condi¢des dadas e ndo podem ser impostas nem resultam
apenas das determinacdes legais. Cabe lembrar que o0 movimento da realidade ndo anda a reboque
de sua representacdo ou ideacdo, sendo necessario, portanto, compreendé-lo de modo dialético e
na sua concreticidade. No caso da assun¢ao da coordenagdo como forma de superacdo da divisao
e parcelamento de tarefa, conforme o desejo que se manifestou em muitos educadores da época,
aquela deve ser assumida como concep¢do mediadora das agdes e interesses de grupos e de
individuos, sujeitas, portanto as condicdes histdricas. De fato, ela pareceu misturar diferentes
apropriacdes em ambito subjetivo e objetivo das lutas e discursos politicos, conferindo-lhe certa
especificidade na relacdo de forgas e de significacao social.

O Estatuto do Magistério Publico do Municipio de Goidnia de 1992, por sua vez,
contemplava, ainda, o cargo de Especialista em Educacdo, ao lado do cargo de Professor,
entendendo por fungdes do magistério as atribui¢des de ministrar, planejar, orientar, dirigir,
inspecionar, supervisionar e avaliar o ensino e a pesquisa nas unidades escolares ou nas unidades
técnicas da SME. Na descricdo sumdria do cargo de Especialista em Educagdo consta
explicitamente a funcdo de supervisao pedagdgica, assim como de orientacdo pedagdgica e
administracio escolar. O cargo é composto por quatro classes graduadas a partir da formacao
académica, sendo: na primeira, Licenciatura de Curta Duracdo em Pedagogia, com registro de
especialista em educagdo; na segunda, Licenciatura Plena em Pedagogia, com habilitacdo ou
especializacdo em Supervisdao Escolar, Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar e registro
no 6rgdo competente; na terceira, Licenciatura Plena com pés-graduacdo lato sensu em
Supervisao Escolar, Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar; na quarta, Licenciatura
Plena acrescida de pds-graduagdo stricto sensu em Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional,
Administracdo Escolar.

E possivel concluir que o Regimento Escolar de 1994 demarca nova etapa na
assuncao da proposta de coordenagao pedagogica, oficializando-a, a partir de sua defini¢do como
processo integrador e articulador das acdes pedagdgicas e didéticas desenvolvidas na escola, a ser
desempenhado por um pedagogo, com experiéncia minima de dois anos no campo da docéncia.
Sao elencadas as atribui¢des do coordenador pedagdgico quanto a assessorar e participar da
elaboracdo, execucdo e avaliacdo dos planos, programas e projetos da unidade escolar;
identificar, junto com as equipes escolares, casos de educandos que apresentem problemas

especificos, orientando decisdes que proporcionem encaminhamentos e/ou atendimento
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adequado; participar, juntamente com a equipe escolar e o Conselho Escolar, da proposicao,
defini¢Ges e elaboragdo de propostas para o processo de formagdo permanente, tendo em vista as
diretrizes fixadas pela politica da SME; conhecer e divulgar as leis e normas que regem os
aspectos administrativos e pedagdgicos da escola; planejar, coordenar, executar e avaliar o
Conselho de Classe; elaborar, juntamente com o professor, o plano de adaptacdao de alunos;
presidir o Conselho de Classe, na auséncia do diretor; exercer outras fungdes inerentes ao seu
cargo.

Para realizar o assessoramento na elaboracdo, execucdo e avaliagdo dos planos,
programas e projetos, cabe, ainda, ao pedagogo coordenar e avaliar as propostas pedagdgicas da
escola, com base nas orientacdes e diretrizes da SME e metas do Conselho Escolar; participar,
juntamente com a equipe docente, da selecdo de livros didaticos e da definicdo de propostas de
articulacdo das diferentes dreas de conhecimento, visando superar a fragmentacdo; selecionar
obras atualizadas para instrumentalizar o professor na melhoria da aquisi¢io do conhecimento;
garantir a continuidade do processo de conhecimento; estimular, articular e avaliar os projetos
especificos e especiais da escola; organizar, com o diretor e a equipe escolar, as reunides
pedagodgicas; acompanhar e avaliar com a equipe docente, o processo continuo de avaliagdo nas
diferentes atividades e componentes curriculares; garantir os registros do processo pedagdgico.
Consideramos que hd significativa diferenciac@o entre as atribui¢des do coordenador pedagdgico
e do supervisor pedagdgico, mudando o enfoque de “fazer pelo professor” para “fazer com o
professor”, bem como parece estar aparentemente esmaecida a func¢do de controle e fiscalizagao
sobre o trabalho docente. Constatamos, também, a supressio da fung¢do de orientacdo
educacional, no Regimento.

Interessante notar que, uma nova reestruturacdo da SME, em 1996, amplia para cinco
o ndmero de Niicleos internos da Coordenadoria de Ensino, eliminando oficialmente o NOS, e,
na perspectiva de descentralizacao institucionaliza os Niicleos Regionais de Ensino, vinculados a
essa Coordenadoria. A documentacdo analisada utiliza, a partir de entdo, a designacdo de
coordenacdo pedagogica, nao mais se referindo a orientador/supervisor nem especialistas em
educacdo. Nos critérios para modulacdo e lotacdo dos anos 1996, 1997 o profissional para
assumir a funcdo € identificado como graduado em Pedagogia, com cargo de PE II ou PE Il e
para o ano de 1998 especifica-se que poderia ter licenciatura curta ou plena, com cargo de PE III.

Abre-se, dai, a possibilidade de professores de outras dreas da Educacdo, com pds-graduacdo em
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supervisdo ou planejamento educacional também exercerem a coordenacdo pedagdgica, apds
andlise pela Secretaria.

Em 2000, foi aprovado novo Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do
Municipio de Goiania, Lei Complementar n. 091/00, que eliminou da carreira o cargo de
Especialista em Educacdo, instituindo o cargo unico de Profissional da Educagdo, estruturado em
duas classes segundo os niveis de formacdo: PE I, com nivel de Ensino Médio, modalidade
Normal, e PE II, com curso superior. Com isso, a coordenagao pedagdgica torna-se, efetivamente,
uma fun¢do e ndo mais um cargo. A descricdo sumdria do cargo indica que o Profissional da
Educagdo exerce atividades docentes na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, bem como
atividades de suporte pedagdgico direto, incluidas as de dire¢do, planejamento, capacitacao,
pesquisa, coordenagdo, supervisdo, inspecdo e orientacdo educacional em unidades escolares,
unidades regionais de ensino e nas unidades técnicas da Secretaria. Observa-se que a concepgao
de docéncia restringe-se as atividades de regéncia de classe, ndo incorporando as demais
atividades do trabalho pedagégico como é concebido na perspectiva de docéncia ampliada
presente no Movimento de Educadores.

No periodo de 1999 a 2001, com a implantac¢io do Projeto Escola para o Século XXI,
observam-se critérios diferenciados para a modulacdo do coordenador pedagdgico nas escolas
integrantes do Projeto, conforme a organizagdo escolar, em geral atendendo ao nimero de turmas
por turno. Os requisitos para exercer a func¢do, contudo, sdo idénticos para toda a Rede, podendo
ser o profissional PE II ou PE III, licenciado em Pedagogia. O Departamento de Ensino analisaria
os casos de professores de outras dreas, com pos-graduacdo em educagao. Constatamos que, em
2000 e 2001, nas escolas executoras do referido Projeto, o coordenador pedagdgico passou a ser
retirado do coletivo de professores, ou seja, ndo havia a lotacdo de um profissional
especificamente para a funcdo, mas a escola poderia escolher um dos pedagogos para exercer a
coordenagdo pedagdgica. Havia, ainda, a possibilidade de o profissional exercer,
simultaneamente, a regéncia de sala e a coordenacao, desde que tivesse a carga hordaria definitiva
de 40h/a semanais. Esse processo inaugura a escolha do coordenador pedagdgico pelo grupo a ser
coordenado, inserindo uma significativa modificacdo que remete a um processo supostamente
mais democréatico que retira definitivamente o cardter de detentor de um cargo vitalicio, como era

no caso dos especialistas.
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Nos Centros Municipais de Educacdo Infantil, de acordo com as Diretrizes de
Organizagdo do Ano Letivo para 2000 e 2001, a func@o de coordenacio pedagdgica seria ocupada
por um Profissional da Educacao PE III em cada instituicao, com forma¢ao em Pedagogia, tendo
carga horéria de 30 horas semanais. No ano de 2002, foi alterada a carga horaria para 60 horas
semanais, indicando que o CMEI teria um unico profissional, atuando em periodo integral, nos
turnos matutino e vespertino. Havia a alternativa de lotar dois pedagogos, contemplando os dois
turnos, nos casos de impossibilidade de lotar um tnico profissional. Em 2002, a documentagdo da
SME ainda nao se referia a escolha de coordenador pedagdgico pelo grupo de professores de
Educagdo Infantil, como foi estabelecido para as escolas, aparecendo tal defini¢do no ano de
2003. Importa, ainda, destacar que as turmas de pré-escola nas escolas de Ensino Fundamental
ficam sob a responsabilidade do mesmo coordenador que atende a escola, nos respectivos turnos.

Além da escolha do coordenador pelo grupo de professores, oficializada a partir do
ano de 2002, outras mudancas foram introduzidas no periodo 2001-2004, indicando novas
dimensdes na constituicdo do trabalho e da identidade profissional dos coordenadores
pedagodgicos: a denominacdo de professor-coordenador; a falta de exigéncia de formacdo em
Pedagogia, possibilitando a todos os professores exercer a fung¢do; a garantia da sua vaga na
escola, na modalidade em que atuava como professor antes de assumir a coordenacao; o direito a
receber gratificacdo de regéncia. Nos CMEIs, a priorizacao de se escolher um tnico profissional
para exercer a coordenagdo pedagdgica em periodo integral permanece até 2003, sendo alterada
em 2004 e 2005 para um profissional por turno, com carga horaria de 30 horas semanais.

Em 2006, constatamos outras modificacdes nas diretrizes acerca da coordenagdo
pedagdgica na RME. Permanece a designagdo de professor-coordenador e a escolha pelo grupo
de professores e, também, pelo diretor, mas perdeu a garantia de sua vaga na escola. Deixaria de
receber gratificacdo de regéncia, contudo essa regra nao vigorou. Voltou a ser exigida a formacao
em Pedagogia para o exercicio da fun¢ao. Fixou-se um periodo de vigéncia da coordenacdo por
trés anos que anteriormente era anual, e a possibilidade de substitui¢do por decisdo da maioria
dos coordenados ou por solicitacdo da Unidade Regional de Ensino (URE) mediante avaliacdo de
desempenho insatisfatorio, apés trés adverténcias por escrito.

Nota-se que os CMEIs ndo foram relacionados no item que identifica as unidades
educacionais que terdo direito de lotacdo de professor-coordenador, sendo que este profissional

também nao foi citado no item de critérios para lotacdo nos CMEIs. No entanto, a funcdo
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continuou sendo exercida em todas as institui¢des, de acordo com as orientacdes gerais. Quanto a
delimitacdo da formacdo em Pedagogia, seria um atendimento as prescri¢des legais, como a
LDB/96, ou haveria alguma preocupacdo com a fragmentacdo da identidade profissional? Ou,
ainda, seria uma atitude corporativista, de reserva de mercado?

A andlise dos Regimentos Escolares da SME de Goiania, igualmente, € elucidativa de
como hd uma flutuacdo na atribuicdo do lugar da coordenacdo pedagédgica, demonstrando
possivel indefini¢do conceitual tanto da funcdo quanto da concepcdo de gestdo: em 1994, 1996 e
1998, a funcdo compde o Titulo “Da gestdo da escola”, no Capitulo “Da equipe escolar”, Secao
“Da equipe técnica”. Nesses Regimentos, a direcdo da escola € definida como setor responsdvel
pela administracdo dos servigos escolares, no sentido de atingir os objetivos educacionais,
entretanto, nao relaciona o coordenador pedagdgico como participante da equipe diretiva,
composta por diretor, secretdrio geral e coordenador de turno. Cabe ao diretor a coordenagao do
funcionamento geral da escola e a execucdo das deliberacdes coletivas, tendo como pardmetro as
diretrizes da SME.

No documento de 1999, a coordenacdo pedagdgica localiza-se no Titulo “Dos
profissionais da educacao”, enquanto que o Titulo “Da gestdo escolar” contempla os profissionais
ligados ao trabalho administrativo, como diretor, auxiliar de ensino, secretaria geral e auxiliares
de apoio administrativo. Evidencia-se, dessa maneira, uma separacdo entre as dimensoes
administrativa e pedagdgica, bem como uma concepcdo de gestdo burocratizada, que ndo se
envolve com a totalidade do processo educativo, prevendo para o diretor atribui¢des
eminentemente voltadas para o controle do trabalho e cumprimento das normas da Secretaria.
Ressalva-se que o Regimento Escolar (1999) apresenta uma definicdo de gestdo democrética
como desenvolvimento das atividades das escolas dentro do espirito democritico e
compartilhado, assegurando a participacdo da comunidade na discussdo, implantacdo e execucao
de propostas administrativas e pedagdgicas, através do Conselho Escolar. Nesse sentido, o diretor
deve coordenar o funcionamento geral da escola e a execucao das deliberacdes coletivas, tendo
como parametro o projeto politico-pedagdgico e as diretrizes da SME.

Quanto a coordenacdo pedagdgica, ainda no Regimento de 1999, permanece a mesma
defini¢do enquanto responsavel pelo processo integrador e articulador das agdes pedagdgicas e
didéticas desenvolvidas na escola e, em termos gerais, conserva as atribuicdes dos regimentos

anteriores, porém, algumas modificagcdes introduzidas sinalizam uma perda de integracdo desse
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profissional com a dimensdao administrativa da escola. Por exemplo, ao especificar o
assessoramento do pessoal envolvido no processo de ensino-aprendizagem e, também,
restringindo a participagdo na elaboragdo, execugao e avaliacdo do Projeto Politico-pedagdgico, a
qual antes se referia aos planos, programas e projetos da unidade escolar. Ademais, foi
conservada do Regimento de1998 a redugdo aos aspectos pedagdgicos da escola da atribuicao
referente ao conhecimento e divulgacdo de leis e normas, que nos Regimentos de 1996 e 1994
incluia também os aspectos administrativos.

No Regimento Escolar de 2004, que estdi em vigor atualmente®®, a coordenacio
pedagégica retorna ao Titulo “Da gestdo escolar”, agora no Capitulo “Da organizagdo
pedagégica”. A funcdo passa a ser entendida como exercicio coletivo de professores/as,
articulada por um/a Profissional da Educacdo — que pode ter diversas formacdes — escolhido por
seus pares, na organizagao escolar em ciclos, ou por um pedagogo, em articulagdo com os demais
profissionais, na organizacio em séries. A proposta politico-pedagdgica da SME € definida como
eixo condutor da coordenagdo pedagdgica que passa a compor a equipe de direcdo da escola,
juntamente com diretor, coordenadores de turno e secretdrio geral. Interessante notar que foi
retirado da estrutura geral do documento o titulo que apresentava a definicdo de gestdao
democratica, mantendo-a como referéncia em partes do documento, como por exemplo, da
direcdo da escola, da proposta politico-pedagdgica.

De acordo com a Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da
Infancia e da Adolescéncia (2004), a coordenagdo pedagdgica é uma funcdo dos professores dos
ciclos de formagdo e desenvolvimento humano, ndo a restringindo a uma formacao académica
especifica. Esse documento considera, ainda, que ao ser escolhido pelos pares, o coordenador
adquire maior legitimidade e confianga por parte do grupo. Na perspectiva da SME, “o processo
de escolha possibilita melhor articulacdo entre o grupo, fortalece as relacdes democraticas dentro
do espago escolar e respeita o saber construido na prética docente” (GOIANIA/SME, 2004, p.
40).

Concordamos com a premissa de que todos os professores devam ter sélida formagao
tedrica, na perspectiva da docéncia ampliada, tornando-se aptos a exercerem tanto as fungdes de
regéncia quanto as demais fungdes pertinentes ao processo pedagdgico nas instituicoes

educacionais, bem como nos sistemas de ensino € em contextos nao-escolares. Entretanto, sera

3% Até setembro de 2007, data de conclusio deste trabalho.
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essa a realidade dos cursos de formacgdo de professores? Os saberes adquiridos na experiéncia de
sala de aula seriam suficientes para o exercicio de fun¢do tdo complexa como a coordenagdo
pedagodgica? Vale ressaltar que a designagdo constitui significados e sentidos importantes na

z

constituicdo da identidade profissional, portanto, é necessdrio indagar se a denominagdo de
professor coordenador nao estaria refletindo uma indefinicio quanto a natureza da propria
coordenagdo pedagdgica. Que lugar se destina a essa fun¢do na organizacio educacional da RME
de Goiania?

Como indicado na pesquisa de Fatima Polizel (2003) acerca das praticas pedagogicas
do/a professor/a coordenador/a na rede estadual paulista, esse profissional vive uma situagcdo
confusa, pois a0 mesmo tempo em que € professor faz parte da equipe diretiva da escola. Assim,
“por ndo ocupar uma posi¢ao definida na hierarquia escolar [...] ou um posto demarcado na
organizacdo escolar com atribuigdes e competéncias arroladas, torna-se um/a ‘coringa’ no
cotidiano escolar” (POLIZEL, 2003, p. 103). Consideramos essencial, entdo, que sejam criadas as
condig¢des concretas para a qualificacdo do educador que assume a fun¢do de coordenador, bem
como se delimitem as referéncias para a sua atuacdo, tendo em vista assegurar elementos
facilitadores de um processo coletivo de constituicdo da identidade profissional.

Ja no Regimento dos Centros Municipais de Educacdo Infantil (2004), a coordenagao
pedagdgica ocupa uma se¢ao do Capitulo “Da organizagdo pedagdgica” que abrange, também, os
professores, as instituicdes co-responsaveis, a proposta politico-pedagégica (PPP) e o calendério
de atividades, no Titulo “Do nivel do atendimento” do qual consta um capitulo especifico para a
gestdo e outro para a organizacdo administrativa. O coordenador pedagdgico € responsavel pela
integracao, articulagdo, acompanhamento e desenvolvimento das acdes educativas do CMEI, com
a finalidade de auxiliar, coordenar, acompanhar e avaliar o processo educativo. Constata-se que
nao ha definicdo da equipe de direcdo do CMEI, embora seja previsto o desenvolvimento das
atividades administrativas e pedagdgicas pautadas em principios de uma gestdo democratica. A
direcdo, responsavel pela administracdo do CMEI, deve compartilhar a gestdo com os segmentos
da comunidade educacional na definicdo das prioridades pedagdgicas, administrativas e
gerenciamento dos recursos financeiros, em conjunto com o Conselho Gestor. E o lugar da
coordenagdo pedagégica no CMEI?

Parece ser atribuido um lugar diferente do que € previsto no Ensino Fundamental:

fora da equipe gestora, que nem sequer € indicada no documento. Suas atribuicdes referem-se a
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articulacdo coletiva da constru¢do, discussdo, implementacio e avaliacdo da PPP, assim como de
acoes para melhoria da relacdao entre CMEI, familia e comunidade, viabilizando parcerias na
constru¢ao do projeto educativo; o acompanhamento e auxilio ao trabalho do/a professor/a com o
agente educativo, promovendo e coordenando as reunides de estudo e planejamento pedagdgico,
além de possibilitar aos educadores o acesso a recursos didédtico-pedagdgicos e bibliograficos que
possam atualizar seus conhecimentos e contribuir na sua acdo educativa. Inclui, também, a
avaliacdo periddica, junto com o coletivo de profissionais, do processo educativo e do
desenvolvimento das criangas, identificando casos de criancas que apresentem necessidades
especificas, tomando decisdes que proporcionem encaminhamentos e/ou atendimento adequado;
promover, juntamente com a direcdo, um ambiente fisico e humano favordvel as interacOes
positivas no CMEL

Cabe, ainda, ao coordenador pedagdgico do CMEI participar do processo de
formacdo profissional oferecido pela SME; buscar fundamentacdo em amplas &reas do
conhecimento, a fim de subsidiar sua pratica e o processo educativo, fazendo com que esses
momentos se constituam em processo de formagdo permanente; conhecer e cumprir as leis e
normas educacionais em vigor; responsabilizar-se pelo uso e manutenc¢io do acervo bibliografico
e recursos pedagdgicos da instituicdo. Pode-se perceber, no conjunto dessas atribui¢cdes, a
indicacdo de um papel do coordenador pedagdgico no apoio e formacdo dos educadores,
diretamente envolvido com o processo educativo, com as ac¢des pedagodgicas voltadas para a
crianca e a familia. Para tanto, enfatiza-se a necessidade de investimento em sua prépria
formacdo e qualificacdo, indicando que deve ser buscada uma solidez tedrico-pratica e a
capacidade de aprendizagem no processo de trabalho cotidiano.

As atribui¢cdes do coordenador pedagdgico, na RME de modo geral, pressupdem
parceria e cooperagdo com os demais segmentos da escola, coordenando todas as acdes e
dimensdes do processo pedagdgico e participando da elabora¢do, execucdo e avaliacdo da
Proposta Politico-Pedagégica, enfatizada a necessidade de participagdo do Conselho Escolar.
Destaca-se, também, o envolvimento do coletivo de profissionais da educacdo em diversos
processos, por exemplo, andlise e selecdo dos recursos didatico-pedagdgicos; definicdo de
propostas de articulacdo das diferentes dreas de conhecimento, visando superar a fragmentacao;
andlise e avaliacdo de casos de educandos que apresentem problemas especificos, orientando

decisdes que proporcionem encaminhamentos e/ou atendimento adequado. O coordenador deve,
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ainda, planejar e coordenar as reunides pedagdgicas, bem como organizar as turmas, juntamente
com o diretor da escola; garantir os registros do processo pedagdgico; coordenar as agdes
relacionadas ao processo de avanco, classificacdo e reclassificagdo; conhecer e divulgar as leis e
normas que regem os aspectos pedagdgicos e legais da escola.

Cabe ao coordenador pedagdgico organizar, estimular e apoiar o coletivo de
profissionais da educacdo na busca permanente de atualizacio e ampliacio dos seus
conhecimentos, de forma a contribuir na sua pratica pedagdgica, assim como participar do
processo continuo de avaliacdo das diferentes atividades e componentes curriculares, Conselho
de Classe/Ciclo. Ademais, deve cuidar e comprometer-se com o cumprimento das orientagdes,
diretrizes e solicitacdes da SME, dentro dos prazos pré-estabelecidos. O papel atribuido ao
coordenador pedagdgico, nessa perspectiva, parece caracterizd-lo como motivador da equipe, um
participante que compartilha responsabilidades no trabalho escolar, além de assegurar o
cumprimento das normas estabelecidas pela Secretaria.

E pertinente observar que se explicita na documenta¢io uma subordinacio do
coordenador a administracdo central e a URE, inclusive podendo sofrer adverténcias por esta
ultima. Considerando a énfase dada ao cumprimento das normas da SME, parece que se revela
uma concep¢do de coordenacdo pedagdgica enquanto ‘“fiscalizagdo”. Seriam rangos da
institucionalizac¢do da supervisdo escolar, sob o Regime Militar, cujo eixo foi a divisao técnica do
trabalho nos moldes das teorias da administracdo cientifica? O coordenador pedagdgico estaria
ocupando o lugar tipico da geréncia capitalista, exercendo o cardter controlador da supervisao,
embora com a “nova” aparéncia criada pela produgao flexivel que modifica as formas de controle
por meio de uma “autonomia responsavel” em substitui¢do ao controle direto?

No trabalho empresarial, sob a 6tica da producdo flexivel, desapareceria a figura
tradicional do gerente fiscalizador, pois o controle estd centrado na tarefa e cada equipe se
responsabiliza pelo alcance das “suas” metas, exercendo um autocontrole, enquanto que o
supervisor se ocupa da criacdo de um clima organizacional favordvel ao trabalho. No caso da
educagdo, o supervisor escolar a quem cabia fiscalizar e controlar seria substituido pelo
coordenador pedagdgico que teoricamente, a0 menos, ndo visa controlar e fiscalizar, mas motivar
o coletivo de professores. Ou, haveria possibilidades emancipatérias, a se instaurar na e a partir
da contradicdo, potencializando uma constru¢cdo coletiva da coordenacdo pedagdgica como

articuladora e mediadora de projeto educativo da coletividade?
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As andlises até aqui construidas possibilitam evidenciar que, desde a criagdo da
funcdo de coordenacdo pedagdgica na RME, depositam-se nesse profissional expectativas de
contribuicao para a implementagdo de uma gestdo democrética e participativa, colocando-o como
mediador entre a familia, os educadores, as criangas e a prépria SME, na articulacio coletiva do
projeto politico-pedagégico das escolas e dos CMEIs. Nesse sentido, configura-se,
potencialmente, um espaco de atuacdo que, na contradicdo apontada na realidade, visa a
transformacao do real e a superacdo da alienagdo e hierarquizagao do trabalho educativo. Tem-se
presente, porém, os limites histéricos da propria concep¢do de democracia e participagdo na
dindmica de produ¢do e reproducdo do capital que se assenta, fundamentalmente, na
expropriacdo do trabalho e reificacdo das subjetividades, na desigualdade e exclusdo econdmica,
social, politica.

O contexto legal da coordenacao pedagdgica imprime diferenciagdes na concepcao da
funcdo e na constituicdo de identidades profissionais, acarretando implicacdes préticas nas
condi¢des de trabalho e atuacdo dos coordenadores. Os diferentes papéis atribuidos ao
coordenador pedagégico na Educacdo Infantil explicitam-se na relacio com as concepgdes de
gestdo, tendo em vista a democratizagao e a melhoria da qualidade da educacdo. Analisamos, no
proximo capitulo, o exercicio profissional da coordenacio pedagdgica nos CMEIs, os elementos
norteadores de sua atuacdo, significados que atribuem ao seu trabalho e a possibilidade de

constitui¢do de identidade profissional.
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CAPITULO IV
O TRABALHO DA GESTAO PEDAGOGICA EM CENTROS MUNICIPAIS
DE EDUCACAO INFANTIL (CMEIs) de GOIANIA: CONTRADICOES E
POSSIBILIDADES DE CONSTRUCAO COLETIVA

As relacdes sociais de produgdo e as condicdes materiais e simbodlicas delimitam
tanto o modo de atuagdo quanto a atribuicdo de significados e sentidos ao trabalho e ao
trabalhador. Por outro lado, essa significacdo da atividade e de si préprio € uma dimensao
constitutiva do modo de agir, expressando uma relacdo dialética entre individual/subjetivo/
simbolico e social/objetivo/material como categorias interdependentes e mediadoras no processo
concreto de trabalho humano, no qual o homem modifica a realidade, construindo cultura e sendo
construido enquanto sujeito social e individual. A construcao da identidade pessoal e profissional
articula-se nesse complexo processo de producdo material e simbdlica, incorporando aspectos
coletivos e individuais, em um movimento de identificacio e diferenciacio que permite o
reconhecimento a partir das maneiras como se € reconhecido por outrem. Assim, define-se o
pertencimento a determinada categoria, grupo, classe social.

No caso do trabalho dos profissionais da educagcdo, os modos de organizagdo e
funcionamento da instituicdo educacional articulam expectativas e defini¢des sobre os papéis a
serem desempenhados, as posturas que serdo tomadas, as atividades didrias, incorporando,
também, os diferentes significados e fungdes institucionais que sdo engendrados no movimento
socio-econdmico-cultural mais amplo da sociedade. As caracteristicas da instituicdo, ao conferir
especificidade as diversas atividades, organizam o trabalho e criam expectativas de atuacdo,
imbricando-se nas formas como o sujeito trabalhador se reconhece. Considerando que as
condi¢des materiais determinam o modo de agir e de pensar sobre a realidade, o esforco

investigativo de apreender as identidades profissionais de coordenadoras pedagdgicas da



Educacdo Infantil, implica identificar o trabalho — coordenar — realizado por pessoas
determinadas atuando em institui¢des especificas.

Nesse sentido, € preciso conhecer a dimensdo individual que envolve a trajetéria
profissional das coordenadoras, os motivos que levaram a atuacdo na Educagdo Infantil e na
coordenagdo pedagégica do CMEI; concepgdes acerca do seu trabalho, que se articulam com
concepcoes de crianca e do papel da Educacdo Infantil; dificuldades que enfrentam e atividades
cotidianas; expectativas e sentimentos acerca da fun¢do; aprendizagem profissional do trabalho.
Buscamos apreender multiplas determinacdes do objeto, a partir de sua materialidade tal como
apresentada pelas coordenadoras, tendo em vista compreender possiveis contradigdes e

ambigiiidades no complexo processo de constitui¢cdo de identidades profissionais no trabalho de

coordenagdo pedagégica em CMEIs de Goiania.

4.1 As coordenadoras pedagégicas dos CMEIs: dimensoes do perfil profissional

No universo de 76 CMEIs em funcionamento no més de outubro de 2005, quando
iniciamos a pesquisa empirica, constavam 128 coordenadores pedagdgicos lotados, mas 12
encontravam-se licenciados, portanto 116 estavam exercendo a func¢do, dos quais 93 responderam
aos questiondrios propostos na primeira etapa do nosso trabalho. O perfil profissional que
apresentamos foi elaborado a partir das informagdes dos questiondrios, tendo por objetivo
identificar o/as coordenador/as quanto ao estado civil, idade, quantitativo de filhos, faixa de
rendimento salarial, sexo, formacao e experiéncia profissional. Nossa preocupagao em delinear o
perfil coletivo do/as pedagogo/as extrapola a mera quantificacdo, por considerar que cada indice,
cada numero (re)apresenta pessoas com seus nomes — ocultos na pesquisa — que possuem
histérias, marcadas por dificuldades, desafios, conquistas, emogdes.

A primeira constatacdo € de que a coordenagdo pedagdgica em CMEIs € fungdo
macicamente ocupada por mulheres, casadas (66), com dois filhos (43), havendo apenas um
homem exercendo tal fun¢do, em 2005. Esse tnico coordenador € casado e tem trés filhos. A
idade do/as pedagogo/as concentra-se nas faixas etdrias de 25 a 35 anos (33) e de 36 a 45 anos
(33). A feminizacdo do magistério, expressa na predominancia de mulheres, sobretudo na
Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, tem sido estudada em diferentes

perspectivas tedricas, no sentido de compreender as implicacdes e relagdes entre gé€nero e
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profissdo docente, destacando-se temas como a constituicdo da identidade profissional e a
precarizacdo do magistério (APPLE, 1987, 1988; VARGAS, 1993; CARVALHO, 1999;
BARBOSA, 1. e COSTA, 2005, 2006; ARCE, 2001; ALMEIDA, 1998; ALVES, 2002;
HYPOLITO, 1999; KRAMER, 2003).

Uma das evidéncias marcantes nos estudos refere-se ao papel social atribuido as
profissionais da educagdo, fundamentado na biologizacdo da maternidade, explicitada no mito da
mulher mae-educadora nata, que se sedimenta na Educagdo Infantil, dificultando a
profissionalizacdo, ao pressupor que a mulher é naturalmente apta para educar criangas pequenas,
porque tem o instinto materno (BARBOSA e COSTA, 2005, 2006; ARCE, 2001; ALVES, 2002;
2006; SILVA, H., 2006). Nesse sentido, a identidade profissional € constituida na ambigiiidade
entre a casa e a escola, como tia/professora, ocupando, contraditoriamente, o status de um
profissional que € considerado “membro” do grupo familiar, portanto, um parente € ndo um
profissional. Ademais, a hierarquizacdo se estabelece no interior da profissdo, de modo que
quanto menor a crianga/aluno, menor a diferenciacdo de papéis e menor a profissionalizacao
assegurada por formagao, salario, condicdes de trabalho.

Uma problematica decorrente da precarizacdo do magistério e da desvalorizacdo
salarial imposta aos trabalhadores da educagdo se expressa na sobrecarga de trabalho, em que os
educadores sdo obrigados a cumprir dupla e, as vezes, tripla jornada, em mais de uma instituicdo
e/ou rede de ensino. Em nossa pesquisa, identificamos que a maioria das coordenadoras trabalha
em dois turnos, sendo 70 nessa condi¢ao no ano de 2005, representando 75% dos participantes e
61 no ano de 2006, equivalentes a 65%. Esse decréscimo poderia ser interpretado como indicador
positivo, porém, faltaram as respostas de 9 coordenadoras, dificultando uma andlise real desse
aspecto. A dupla jornada é apontada entre os fatores que interferem no desempenho profissional e
na qualidade do ensino, dificultando a constru¢do do trabalho coletivo e da identidade da
institui¢do educacional que conta com trabalhadores sem condicdes de participagdo em outras
atividades além das “aulas”, tais como formacao, estudos, planejamento e reflex@o coletiva.

A luta por profissionalizacdo, no caso da Educacdo Infantil, compde um panorama
complexo no percurso histérico das instituigcdes e das politicas publicas brasileiras, sofrendo
hierarquizacao e fragmentacao do trabalho, sem preocupacdo com a formagao e qualificacdo das
educadoras. Atualmente, colocam-se possibilidades de interven¢do nesse quadro, sobretudo, por

exigéncias legais de normatizacdo dessa etapa educacional nos sistemas de ensino. Assim,
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importa destacar que a Constitui¢do Federal do Brasil (1988) estabelece que seja promovida a
valorizacdo dos profissionais de toda a Educagdo Bésica, definidos na Medida Provisoéria n. 339,
de 28 de dezembro de 2006 como docentes, profissionais que oferecem suporte direto ao
exercicio da docéncia, incluindo-se direcdo ou administragdo escolar, planejamento, inspecao,
supervisdo, orientacdo educacional e coordenacdo pedagdgica.

O conjunto de coordenador/as participantes da pesquisa apresenta-se heterogéneo
quanto ao tempo total de atuacdo na drea educacional, abrangendo 10 profissionais com longa
experiéncia, acima de vinte e seis anos de trabalho; 15 estdo na profissdo entre vinte e um e vinte
e cinco anos; 24 possuem entre dezesseis e vinte anos; 23 com periodo de onze a quinze anos; 13
com seis a dez anos e apenas 02 em inicio de carreira, entre um a cinco anos. Ha, portanto, uma
concentracdo de profissionais experientes, totalizando 47 pedagogo/as que trabalham na educacao
ha mais de dez anos. Quanto ao vinculo com a SME, constatamos que a maioria (50) apresenta
mais de cinco anos, sendo 27 no periodo de seis a dez anos e 23 de onze a quinze anos, embora
haja nimero significativo de 15 pedagogas iniciantes na Rede Municipal de Educacdo (RME)
cujo tempo de servi¢o € de um a cinco anos. Os demais estdo distribuidos da seguinte forma: 06
no intervalo de dezesseis a vinte anos; 05 entre vinte € um e vinte e cinco anos; 05 acima de vinte
e seis anos de trabalho na Rede publica municipal.

A experiéncia profissional do grupo participante da pesquisa se constitui basicamente
no exercicio da funcdo de professora no Ensino Fundamental, sendo que 75 foram/sdao
professores na Educacdo Infantil, e 53 indicaram ter atuado como professor de agrupamento
naquele CMEI onde passou a exercer a coordenacdo pedagdgica. Esse periodo de atuacdo é
variado, podendo ser de um a cinco meses (10); seis meses a um ano (14); mais de um ano (25);
nao informado (04). Destacamos que 06 coordenadoras ndo responderam a questdo.
Consideramos que a caracteristica de as coordenadoras possuirem experiéncia como professoras
relaciona-se com a historicidade da coordenagao pedagdgica, estruturada como uma fung¢do do
magistério e ndo como cargo. Revela-se, também, uma peculiaridade da insercdo da Educacgdao
Infantil nos sistemas de ensino sem a prévia formacdo de quadros profissionais especificos,
transferindo os professores do Ensino Fundamental. A Secretaria Municipal de Educacdo de
Goiania, por exemplo, ndo realizou, até o presente momento, concurso exclusivo para as etapas

de ensino, mas sim concurso geral para o Cargo de Profissional da Educacao.
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A regra estabelecida na RME de que o coordenador pedagdgico deve ser escolhido
entre o coletivo de professores, também, se coloca como um fator explicativo para o nimero
significativo de coordenadoras que atuaram como professoras de agrupamento no CMEL E
possivel, contudo, que algumas ficaram provisoriamente na sala até a realizacao da escolha, pois
permaneceram menos de seis meses na funcdo de professora. Ademais, € instigante que muitas
nao tenham informado essa experiéncia (34), o que nos leva a hipétese de que, em muitos casos,
ndo aconteceu o processo de escolha pelo grupo e a profissional foi conduzida diretamente a
funcdo de coordenagdo pedagogica.

Quanto a formacdo, dentre as 93 coordenadoras pedagdgicas que responderam aos
questiondrios, 63 fizeram o Ensino Médio na modalidade Normal, também designado de
Magistério; em nivel superior, 88 cursaram Pedagogia, 04 com outros cursos (Letras; Historia;
Matemética; Direito) e 03 nao eram graduadas. Conforme indicamos anteriormente, as diretrizes
da Secretaria permitiam que a coordenagdo pedagégica fosse exercida por um profissional da
educacdo, escolhido por seus pares, independentemente da sua formagdao. Em 2006, essa diretriz
foi alterada exigindo a formagdo em Pedagogia, o que provocou a substituicao das profissionais
que ndo atendiam ao critério. Uma delas manifestou descontentamento com a medida, pois havia
se identificado com o trabalho de coordenacdo pedagdgica e gostaria de permanecer na funcao.

No que se refere a pds-graduacao, totalizam 66 coordenadoras com especializacdao
lato sensu, em varios cursos: Métodos e Técnicas de Ensino (22); Planejamento Educacional
(18); Educacao Infantil (10); Psicopedagogia (10); Lingua Portuguesa (8); Administracao Escolar
(8); Supervisao Escolar (02); Gestdao Escolar (02); Educacdo em Ciéncias (02); Alfabetizacdo
(02); Orientacao Educacional (01); Aprendizagem e Diferencas (01); Informética Educativa (01);
Educacdo Ambiental (01); Literatura Brasileira (01); Gerenciamento Empresarial (01);
Administracdo Financeira (01); Contabilidade e Finangas (01); Professor de Deficientes Visuais
(01); Educacdo Especial — Libras (01). Destaca-se, ainda, que constam 06 coordenadoras
cursando especializag¢do, 22 que nao cursaram € 21 com mais de um curso.

Para a maioria dessas coordenadoras (44), o curso de Pedagogia preparou
parcialmente para o exercicio dessa fun¢do no CMEI; 20 consideraram que nao houve
preparacao, enquanto 15 afirmaram que receberam preparo e 14 ndo responderam. As
justificativas sdo diversificadas e, as vezes, um mesmo aspecto € apresentado como explicacao

para avaliacdes diferentes, por exemplo, o cardter abrangente do curso que prepara para todas as
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funcgdes e dreas da educacdo € indicado por uma coordenadora que admite ter sido preparada e
por outra que considera a preparacdo como parcial. A auséncia de estudos sobre Educacdo
Infantil e coordenacdo pedagdgica foi indicada tanto como preparacdo parcial quanto falta de
preparo.

Dentre as entrevistadas destaca-se, ainda, a avaliacdo de que o curso é muito tedrico e

a pratica ensina mais.

[...] porque a nivel 14 de curso, da especializacdo, ou da faculdade, [...] € pouca coisa que eu
peguei, até porque tinha muita teoria, mas [...] ndo teve um estigio que fosse voltado para
Educacio Infantil, [...] nem da prética de ensino, ndo teve isso, vocé entende? A nossa prética
de ensino na época, onde me mandaram foi no IEG, era junto do curso de Magistério, uma
outra parte foi num, como que chamava na época, Centro Comunitdrio da Fumdec, que
trabalha no atendimento que eu considero parecido com um CAIS hoje, tinha era médico,
tinha psicdloga, sabe? Entdo, daquilo 14, assim do trabalho mesmo a se desenvolver numa
institui¢do com Educacdo Infantil, no meu curso de pedagogia nem de supervisdo ndo teve,
foi depois que eu vim para o CMEI mesmo que eu comecei, mesmo, meu trabalho (Entrevista
20 —21/11/20006).

Na minha formagao académica na Pedagogia, eu ndo tinha, como eu ndo estava dento de um
CMEI, eu tinha muito a parte tedrica, né? E como o CMEI, na época que eu fiz na minha
graduacdo, era uma coisa assim, era uma utopia, uma vontade, estudava assim, mas, dentro
da graduacdo, eu ndo estudei, estudei muito pouco, [...] Eu ndo vi nada da fungdo de
coordena¢@o na minha graduagao [...] Entdo assim, isso na graduacio a gente nio contempla.
Porque, o que se contempla? A didética, a ética, a histéria da Educacao Infantil, a histéria da
educacdo. Esse tipo de coisa, tudo isso passa pelo processo de coordenag¢io, mas na hora que

vocé€ vai para prdtica o processo € muito mais forte, [...] vocé precisa de resolucgdes
(Entrevista 09 — 10/11/2006).

Oh, vou te falar um negécio, o curso de Pedagogia teve muita teoria, muita, muita, muita
teoria, e quando voc€ sai assim, vai para a pratica, ai vocé encontra uma realidade muito
diferente. Mas, o que contribui mesmo foi assim alguns estudos de, por exemplo, Psicologia
[...] principalmente de Educacdo Infantil, [...] pelo menos teve aquele espaco de estudar o
desenvolvimento infantil, entdo isso ajudou. Mas o meu curso foi muito tedrico, eu so [...]
descobri que o curso ndo me deu tanto, [...] quando eu fui trabalhar mesmo. [...] Comecei a
buscar: “ndo é bem assim, esse negdcio estd meio longe da realidade”. Af que eu fui buscar,
correr atrds de coisas novas, notei que realmente eu precisava [...] ler mais. (Entrevista 01 —
17/11/2005).

Interessante notar que essa ultima coordenadora indica, também, que o curso de
Pedagogia favorece mudancas de posturas e de concepcdes, apesar de ser muito tedrico. A teoria,
nesse caso parece ser vista como elemento que compde as formas de pensar e agir diante da

realidade:
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Ajudou sim, porque o curso, por mais tedrico que ele seja, [...] principalmente o coordenador,
o diretor, [...] tem que aprender muito a se relacionar com os funciondrios, entdo o curso da
embasamento para isso, vocé€ descobre muita coisa que, as vezes [...] vocé muda de atitude;
tem atitudes que voc€ muda, sempre que estuda vocé muda um pouquinho. (Entrevista 01 —
17/11/2005).

Nesse sentido, é pertinente indagar qual € a concepcdo de teoria e de pratica e que
relacdo as coordenadoras estabelecem entre essas dimensdes. Como consideram o papel do

estudo para a atuagdo profissional na Educacao Infantil?

[...] e tendo que estudar para resolver questdes assim que as vezes surgem que VOc€ nunca
tinha passado por situacdes semelhantes. Tem que estd buscando sempre nos tedricos, na
literatura, nos estudiosos, buscando apoio para resolver os problemas (Entrevista 03 —
30/05/2006).

No comego vocé tem uma concepcao do que € crianga, Educagdo Infantil, e ai com a prética,
com as coisas que a gente vai sofrendo, vai experimentando, vocé€ vai vendo que a coisa vai
mudando totalmente o sentido. N6s ndo liamos sobre os problemas que apareciam; a gente
tentava resolver entre nés, quando a gente comegou a buscar a leitura, a gente viu que ficava
mais facil de trabalhar com os nossos alunos (Entrevista 21 — 22/11/2006).

A perspectiva de buscar na teoria elementos para a resolu¢do de problemas praticos
pode ser indicativa tanto de uma necessdria articulagcdo de premissas tedricas com a atuagdao
quanto de aplicabilidade imediata da teoria a pritica, como quer o pragmatismo que reduz a
pratica ao cardter utilitario. Estudar, para os pragmatistas, deve ser ttil no contexto imediato de
acdo dos sujeitos. Nesse sentido, € proposto como critério de verdade do conhecimento a sua
capacidade de promover éxito ou eficicia da acdo do homem destinada a satisfazer interesses
préprios. Inversamente, para o marxismo, a teoria “apenas transforma nossa consciéncia dos
fatos, nossas idéias sobre as coisas, mas ndo as proprias coisas [por isso] o conhecimento € ttil na
medida em que é verdadeiro [...] como reprodugio espiritual da realidade” (VASQUEZ, 1977, p.
211 e 213). A prética se coloca como acdo objetiva, transformadora da realidade que “s6 pode
acontecer na nao-oposicdo entre reflexdo e acdo, na unidade entre teoria e pratica. Esta
indissociagdo ndo se remete ao imediato, mas tem por referéncia uma totalidade que compde a
realidade” (SILVA, K., 2001, p. 44).

A dicotomia entre teoria e pratica tem sido freqiientemente apontada como um dos
problemas na formagao de professores no Brasil, mas € preciso que seja compreendida como
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expressdo da divisdo social do trabalho, que separa, antagoniza e autonomiza trabalho manual e
trabalho intelectual, fazer e pensar, fundando a principal contradicdo do modo de producdo
capitalista. A dissociacdo entre teoria e pratica reduz ambas a condi¢do de atividades
empobrecidas de sentido, alienadas e alienantes: “a teoria torna-se discurso vazio enquanto a
pratica se reveste de ativismo, concorrendo para a alienacdo do educador e dos educandos”
(ALVES, 2002, p. 145). A dimensao tedrica € indissocidvel da acdo humana na praxis, pois as
idéias, o pensamento, as representacdes resultam do esforco de apreender a realidade concreta
como afirma Marx (1983, p. 20) “o ideal nada mais é do que o material, transposto e traduzido na

cabeca do homem”. Assim, a prixis se apresenta como

atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela fica a atividade
tedrica que ndo se materializa, na medida em que € atividade espiritual pura. Mas por
outro lado, ndo hé praxis como atividade puramente material, isto €, sem a produgdo de
finalidades e conhecimentos que caracteriza a atividade teérica (VASQUEZ, 1977, p.
208)

Prosseguindo na trilha do pensamento marxiano, reconhecemos que o concreto
conserva sua independéncia e anterioridade de existéncia em relagdo ao pensamento, portanto, a
pratica é o verdadeiro ponto de partida e critério de validade da observacdo imediata e da
representacdo tedrica (MARX, 2003). Nesse sentido, hd uma relacdo dialética entre teoria e
pratica que se torna ofuscada a partir da separacdo dessas dimensdes na producdo material da
vida humana, portanto, nas formas de pensar e compreender as relagdes produtivas e sociais nos
diferentes campos societais. E preciso, entdo reconhecer a educacio e a docéncia como atividades
sOcio-historicas, que se constituem na interdependéncia tedrico-pratica, cuja relacdo nem sempre
¢ de causalidade direta, mas por ser unidade de contrarios € perpassada de tensdo entre afirmacao
e negacdo, uma transformacao reciproca, de modo dialético e contraditério. Dessa maneira, fazer
com que a teoria consiga abranger o cotidiano “constitui sempre um desafio. Talvez em lugar
algum isto seja mais importante do que no ensino, que € uma experiéncia humana cheia de
momentos imprevisiveis” (FREIRE e SHOR, 2000, p. 13).

Algumas participantes da pesquisa indicam que o curso de Pedagogia prepara para as
funcdes de gestdo, mas uma delas enfatiza a auséncia de formacdo para a docéncia com as

criangas, também pontuando a falta de estdgio em Educagao Infantil:
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Me ajudou bastante, porque eu tive uma disciplina de gestdo, nés estudamos muito o livro do
Libaneo, [...] relaciona muito a praticidade de gestdo, mais da direcdo, mas ajuda muito
também na coordenacao (Entrevista 07 — 09/11/2006).

Eu acho que a formagdo académica prepara a gente para ser coordenador sabe, e nio
professor. [...] eu falo isso porque a experiéncia de sala de aula ¢ tdo, tdo diferente. [...] No
meu curso de Pedagogia e nem na Pés-graduagcao de Educagdo Infantil eu nao fiz estagio. O
meu foi sé o tedrico mesmo e que a gente trabalhou e trabalha muita gestdo em Pedagogia
[...] d4 muito embasamento tedrico para a gente estar trabalhando com a coordenagdo, direcao
(Entrevista 13 — 14/11/2006).

Nesse sentido, se expressa a caréncia de estudos especificos sobre a Educagao Infantil
durante o curso de Pedagogia, o que nos permite reafirmar a necessidade de que essa
especificidade seja assumida, de forma a contemplar amplamente o campo de atuacdo
profissional do pedagogo. E preciso, porém, que o lugar da educagio das criangas menores de
seis anos seja valorizado tanto quanto o Ensino Fundamental e suas modalidades. Isso requer
énfase em todas as dimensdes envolvidas no processo de trabalho em creches, pré-escolas,
centros de Educacao Infantil e outras institui¢des educacionais que atendem a faixa etdria de zero
a seis anos. Dessa maneira, ndo € suficiente apresentar uma abordagem aligeirada sobre
desenvolvimento infantil, mas que se estude, por exemplo, a gestdo institucional, as
peculiaridades e possibilidades do trabalho pedagdgico, a articulagdo com as escolas de Ensino
Fundamental, a histéria da infancia e da Educacdo Infantil, politicas publicas, além da
fundamentacgdo filoséfica, socioldgica, antropoldgica e estética sobre o processo educativo da
crianca. Nesse sentido, o curso de Pedagogia deve abarcar, de forma articulada, a formagao do
educador da infancia de zero a dez anos, tendo em vista superar as fragmentacdes entre os
primeiros niveis da Educacdo Bésica, direito de todas as criancas brasileiras.

Outras coordenadoras entrevistadas consideram que a formagdo académica, na
Pedagogia ou nos cursos de Pés-graduagdo, favoreceu sua atuacdo na coordenagdo pedagdgica,
porque potencializou caracteristicas pessoais, como a organizacdo e o desejo de atuar na

liderancga de grupo:

Agora, o suporte eu acho que o curso de Pedagogia que eu fiz [...], foi um curso muito bom
para minha vida profissional, [...] eu acho que me deu muito suporte, e a vontade mesmo, eu
acho que eu sempre tive muita vontade de, eu gosto muito dessa drea da educacdo e de estar
em sala, mas de também ndo sé estar em sala, mas [...] conversando com o grupo. (Entrevista
29 —05/12/20006).
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[precisa] estudar, porque a gente nunca deixou de estudar, porque, as vezes fala: “ah, eu sou
formado em Pedagogia!” A faculdade ndo da todo o conhecimento que a gente precisa, ela da
um direcionamento [...] Me ajudou muito o curso [de especializacdo]. Eu acho que € mais a
minha 4drea, eu acho que eu ndo sou muito professor de sala de aula, entdo [...] eu sempre quis
fazer esse curso de administra¢do. Entdo, quando surgiu a oportunidade de fazer a pds, eu fiz
e encaixou bem no que eu gosto de fazer, na organizacdo, (Entrevista 24 — 29/11/2006).

Ressaltamos a énfase colocada na necessidade de formagdo permanente, de
continuidade dos estudos apds a formacdo académica que, nessa perspectiva supera a idéia de

prontidao, de terminalismo que perpassou a formacao dos “especialistas” no curso de Pedagogia:

Olha, eu volto naquela questdo, por mais que eu estivesse preparada, feito cursos e mais
cursos, ndo existe curso para coordenadora. Mas, foi vivenciando mesmo com as professoras,
tentando superar cada obsticulo com elas, e tentando colocar essa parceria, vivenciando
mesmo o dia-a-dia com elas. Porque a leitura ajuda muito, abre novas possibilidades, mas
principalmente no dia-a-dia, diante de cada equipe que € possivel dizer, por exemplo, hoje eu
tenho um conhecimento daqui, do que essa equipe espera, mas em outro CMEI talvez ela, a
equipe de 14, espere outra coisa. (Entrevista 02 — 29/11/2005).

[...] antes eu ndo via relacdo, por qué? Por que eu ndo refletia na minha acdo. De uns trés
anos para c4, refletindo na minha agdo e percebendo a necessidade de ler a respeito, muitas
vezes eu fui buscar leituras que eu ja tinha lido entendeu? Mas que me fizeram sentido depois
que eu vivenciei o problema [...] Foi como se a faculdade, tanto graduagdo como pds-
graduacdo, tivesse sido a introdu¢do. Me aponta os caminhos. Dai em diante eu vou seguir
por onde eu estiver precisando. Em nenhuma hipdtese a graduacdo e a pds-graduacio
encerram esse estudo (Entrevista 21 — 22/11/2006).

Constatamos que a pratica passa a ser um critério de validacdo dos conhecimentos
propiciados durante a formacao inicial, no sentido de possibilitar novos olhares, novas formas de
compreender e agir sobre a realidade. As coordenadoras apontam que € preciso atribuir sentido as
teorias em um processo que pode ser entendido a partir do conceito de internalizacdo, proposto
por Vygotsky (2003, p. 74) como ““a reconstrucao interna de uma operacao externa” processo no
qual ocorre a transformacao qualitativa de operacdes e fungdes interpessoais em intrapessoais, ou
seja, aquilo que era externo, de dominio social, torna-se processo interno, de dominio pessoal. Os
conhecimentos antes apresentados a coordenadora ndo foram apropriados, pois ndo havia elo com
sua atividade prética, mas se tornaram plenos de significados, reorientando sua acao.

E sobremaneira importante que se perceba o curso de Pedagogia como formacio
inicial, que deve ser consistente. Ressaltamos, contudo, que a amplia¢do e o aprimoramento da

qualificacdo profissional ndo pode se tornar 6nus individual, iniciativa exclusiva do educador que
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precisa adquirir “empregabilidade”, superando as possiveis lacunas em sua qualificagdo, como
quer o atual discurso sobre empregabilidade e formag¢do continuada do trabalhador, mas deve ser
assegurada como um direito deste. Acima de tudo, devem ser propiciadas as condi¢des para que
essa formacao se realize articulada a carreira, inclusive possibilitando melhorias salariais.

Uma das coordenadoras percebe que € necessdrio assegurar condi¢des materiais para
que se realize o estudo, denunciando a “falta de tempo”, que sabemos ser uma problemadtica
coletiva, decorrente da sobrecarga de trabalho dos trabalhadores da educagdo, em conseqii€ncia

da proletarizacao da profissao:

S6 que eu acho que hoje o profissional ele precisa de mais tempo, sabe? De mais tempo para
ele estar lendo. [...] As vezes eu tenho que fazer leitura dentro do dnibus. Porque eu estou
aqui, eu chego, ndo estou tendo tempo. Eu estou aprendendo fazendo. O profissional estd
aprendendo fazendo, porque ndo estd tendo tempo para ler, para ele refletir. Entdo eu acho
que ndo € por acaso esse tempo dele ndo ler, ndo ter tempo pra refletir (Entrevista 10 —
10/11/2006).

A disposi¢do para estudar sempre, a abertura para o novo e para o grupo, a habilidade
de lidar com as relacdes interpessoais exercendo uma lideranga positiva sdo caracteristicas

reconhecidas como necessdrias ao exercicio da coordenagdo pedagdgica na Educagdo Infantil:

Eu preciso estar constantemente estudando, eu preciso estar constantemente buscando
resolugdes para os problemas que estdo acontecendo com as proprias criangas. Eu preciso
estar vendo o todo [...]. Ser uma pessoa que dé conta de lidar com as situagdes, de estar
mediando o grupo para que esse grupo tenha uma boa convivéncia sempre [...] necessita de
ser uma pessoa centrada para que ndo venha a se desmoronar com alguns problemas
(Entrevista 09 — 10/11/2006).

Eu acho que ele tem que ter primeiro a abertura [...] para o novo, abertura para novos
conhecimentos [...]. A segunda é também nessa questdo da abertura, que ele seja aberto para
que o professor traga a experiéncia dele, o que ele quer fazer no trabalho para depois ele [o
coordenador pedagdgico] dar esse retorno [...]. Saber lidar muito com as relacdes
pessoais, que ¢ uma falha que eu tive por isso que eu quis sair da coordenacdo [...].
Tem que ter um manejo [...], entdo tem que saber chegar e conversar (Entrevista 12 —
13/11/2006).

Interessante destacar que uma coordenadora menciona a importancia da afetividade
na relagdo com as professoras, construida a partir da identificacdo com a atividade profissional,
que possibilita um clima favoravel para as intervengdes e constru¢do de propostas de trabalho

pedagdgico. Ao mesmo tempo, aproxima o coordenador do grupo, levando-o a assumir um papel
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de lider carismatico que “inspira” e motiva o trabalho:

A questdo relacional é importante demais. [...] Se vocé€ ndo jogar a afetividade nessa relacio

professor-coordenador, principalmente o professor que é um adulto, ele se fecha nas
convicgdes dele e ele ndo aceita nenhuma sugestdo. [...] Entdo, essa relacdo de afetividade
para mim, para o meu trabalho é importantissima [...] E isso que facilita e favorece eu colocar
novos conceitos, novas concepgdes para esse professor. [...] parece que vocé é muito
apaixonada na educagdo, por isso que da certo as coisas que vocé fala. Eu acho que amor é
isso, e o professor perceber isso do coordenador, ele ndo é sé uma funcdo burocritica, ele tem
que estd inserido nesse processo de aprendizagem, essa coisa toda. Por qué? Porque parece
que vocé fala de uma coisa que vocé vive entendeu? Que vocé presencia. E isso traz mais
realidade para sua fala e ela sente que vocé faz aquilo que vocé gosta, por isso que vocé nao
tem problema de ler sobre isso, porque vocé estd lendo sobre aquilo que gosta. Logo, vocé
passa com prazer. Passa para o professor, o professor recebe com prazer, passa com prazer
para a crianga, a crianga faz com prazer. E ai vai seguindo em frente (Entrevista 21 —
22/11/2006).

A questdo das relagdes interpessoais apresenta-se como uma das dimensdes centrais
no perfil da coordenadora pedagdgica. Reiteradamente as participantes referem-se a necessidade
de “ter jogo de cintura” e “saber conversar”’, o que nos permite inferir que mediar conflitos,
buscando equilibrar as relacdes na instituicdo € uma das principais fungdes que elas realizam no
trabalho cotidiano. O relacionamento interpessoal ¢ dimensdo constitutiva da coordenagdao
pedagégica, que estd intimamente ligada ao papel de articulacio do grupo de educadores na
elaboragdo e execucao coletiva do projeto politico-pedagogico, além de estabelecer relacdes com
a familia e a comunidade. Estudos centrados na perspectiva humanista de Carl Rogers e Paulo
Freire indicam a centralidade das relacOes interpessoais na educagdo e na atividade do
coordenador, afirmando, ainda, que os cursos de formacao inicial e continuada devem abranger
os saberes relativos aos relacionamentos, tendo em vista que as habilidades de relacionar-se nao
sdo inatas, mas podem ser aprendidas (CHRISTOV, 2001; ALMEIDA, L., 2005; VIEIRA, M.,
2005; BRUNO, E., 2006).

O processo educativo € eminentemente social, portanto, realiza-se na e pela interacao
humana, fazendo com que a dimensdo relacional interfere positiva e negativamente seja na
relacdo professor-aluno seja na relagdo entre os profissionais. A relagdo empdtica, segundo
Laurinda Almeida (2006) favorece que o outro se sinta valorizado, compreendido e se apresente
sem medo e sem constrangimentos. Para o coordenador pedagdgico que visa atuar na formacao

dos professores, ressignificando concepgodes e préticas, € fundamental estabelecer um clima de
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empatia, com aceitacdo dos professores, pais e criangas enquanto pessoa e enquanto profissional,

pois

uma nova proposta que leva a pessoa a mudar pode ser vista como um atentado contra
sua experiéncia, seu conhecimento, seu desempenho e, portanto, ¢ uma ameaca a sua
identidade. E por isso que sentir-se aceita, valorizada, ouvida com suas experiéncias,
percepgdes, sucessos, insucessos, faz com que a ameaca seja diminuida, tornando a
pessoa mais aberta a nova experiéncia (ALMEIDA, L., 2006, p. 79).

Nesse sentido, compreender a afetividade humana, encontrando a forma adequada de

se relacionar com cada um e com o grupo € uma necessidade formativa e um desafio do trabalho.

Para as coordenadoras pedagdgicas essa dimensdo relacional € percebida enquanto respeito as

diferentes concepg¢des e formas de atuacdo dos educadores. Além disso, destaca-se a habilidade

de mediar conflitos, sabendo ouvir e articular diferentes pontos de vista, inclusive na relacdo com

a familia.

Tem que ter uma postura muito diplomética, para estar lidando com os vérios pensamentos,
as vdrias formas de agir, porque, as vezes, voc€ encontra aquele professor muito conservador,
outro ja entende mais a proposta e consegue estar atuando de forma diferenciada. Entdo,
assim, tem que ter esse jogo de cintura [...] porque sendo, se perde. [...] uma caracteristica do
coordenador acho que € saber ouvir (Entrevista 27 — 04/12/2006).

Entdo, vocé tem que ter muita paciéncia, porque tem hora que vocé ouve, voc€ pensa assim:
“mas gente eu nao queria ouvir”. Mas, vocé tem que ouvir (Entrevista 22 — 28/11/2006).

Ter uma disponibilidade para trabalhar com diferentes pessoas, com familia, com
comunidade, ser comunicativa, ter um jogo de cintura muito grande. Sdo tantos [requisitos]
que a gente até fica assim [...] Uma responsabilidade muito grande. [...] E, sobretudo, ser
profissional e ndo querer s6 agradar, porque o coordenador muitas vezes ele tem que chamar
e ver que aquilo ndo estd acontecendo como tem que acontecer, ele tem que chamar, tem que
conversar, saber falar, saber conversar, mas colocar os pontos e colocar aquilo que ele
acredita que estd acontecendo de uma forma errada, é ter essa coragem (Entrevista 26 —
01/12/2006).

Saber se relacionar, contudo, ndo significa abrir mao de principios relativos ao

processo educativo das criangas, ndo significa ser paternalista e permissivo diante de falhas ou de

aspectos a serem revistos no cotidiano. Dessa forma, as habilidades de observar todo o contexto

do CMEI e fazer as intervencdes necessdrias, saber conciliar as boas relagdes interpessoais com a

firmeza na articulacdo do trabalho pedagégico também compdem o perfil desse profissional:

Vocé tem que, se for necessdrio, interferir no trabalho, e através do didlogo vocé tem que
levar aquela pessoa a chegar numa conclusdo de que ela precisa mudar algumas coisas
(Entrevista 19 — 20/11/2006).
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Eu acho que a gente tem que ter um pulso bem firme porque sendo vocé ndo faz nada e as
pessoas te levam no bico. [...] Tem que saber primeiramente lidar com as pessoas (Entrevista
08 — 09/11/2006).

O perfil da coordenadora pedagdgica, de acordo com as participantes de nossa
pesquisa, € bastante amplo e complexo, diante de sua tdo grande responsabilidade, podendo-se
destacar, ainda, dentre suas caracteristicas: o gosto pela profissdo, que ndo significa estar sempre
pronto, mas em processo de constante aprendizagem sobre a atividade laboral; a necessidade de
se identificar com o trabalho, que no caso especifico da Educacao Infantil parece ter relacdo com
a identificacdo pessoal e profissional com o trabalho com criancas pequenas — o que demonstra a
importancia das concepcoes de infancia e de sua educacao, balizando a¢des e projetos de trabalho

nos CMEIs.

Para ser coordenadora acima de tudo vocé tem que ter amor pela profissdo, vocé tem que
gostar daquilo que faz, fazer com amor com dedicagdo, porque sé assim vocé consegue
alcangar o objetivo que a gente quer (Entrevista 16 — 16/11/2006).

Tem que ter vontade, tem que gostar da Educacdo Infantil, tem que ser dindmica, [...] acho
que tem que abragar a causa, tem que abracar a Educag@o Infantil, porque se nao abracar o
CMEI, se ndo abracar a instituicdo af o trabalho nio sai, entdo tem que ter vontade, tem que
saber o que quer, e fazer (Entrevista 28 — 05/12/2006).

Primeiro € gostar de criangas, sendo ndo poderia nem pisar no CMEL Em segundo, é
conhecer as atribui¢cdes de um profissional que nido pode sé zelar, que queira ser criativo
junto com o grupo, propondo situagdes novas que tragam para a crianca uma aprendizagem
prazerosa (Entrevista 04 — 04/09/2006).

Eu vejo assim que o perfil € se identificar mesmo com as criangas, é gostar de crianga, é
imaginar-se ali junto com aquele grupo, estar buscando o lidico, de estar assim tentando
assegurar as criangas aquilo que € proprio dela, dela ser feliz hoje, ndo da crianga 14 do
futuro, [...] mas do ser hoje (Entrevista 29 — 05/12/2006).

Constatamos as categorias de amor a profissdao e identificagdo com as criangas sdo
colocadas como eixo central do trabalho. A capacidade de se envolver afetivamente é uma
caracteristica que deve compor ndao somente o perfil do educador de infancia, mas de todo
profissional da educacdo. A amorosidade € destacada por Paulo Freire (1996) como um dos
saberes necessarios a docéncia, podendo-se mesmo afirmar que seja uma das condi¢des de sua

N

realizagdo: é preciso querer bem aos educandos e a prépria préatica educativa. A afetividade
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significa, entdo, a maneira que o professor tem de autenticamente selar seu compromisso com 0s
educandos, numa pratica especifica do ser humano. Ser amoroso/a, nessa perspectiva, ndo exclui
nem o compromisso politico nem a busca de competéncia técnica, através de estudo e formacao
permanente:
Na verdade, preciso descartar como falsa a separacdo radical entre seriedade docente e
afetividade. A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. E preciso, por outro
lado, reinsistir em que ndo se pense que a pratica educativa vivida com afetividade e

alegria, prescinda da formacao cientifica séria e da clareza politica dos educadores ou
educadoras (FREIRE, 1996, p. 159-161).

A idéia de amor pela profissdo e pelas criangas € bastante difundida entre educadoras
da infancia, sendo assumido como um referencial importante para a atuagdo, numa concepgao
que identifica a profissdo de professora em CMEI com a socializacdo feminina, acarretando a
sobreposicdo da afetividade como elemento central nas relacdes educativas e profissionais
(ALVES, 2002). Ademais, estd presente na trajetoria histérica da propria drea da Educacio
Infantil, na qual se instaurou o mito da educadora nata, aquela vocacionada para o trabalho com
criangas pequenas, cujo trabalho requeria apenas boa vontade, dedicacdo, amor, carinho e
paciéncia para cuidar e orientar como faria uma boa mae ou uma boa jardineira. Esses
pressupostos estdo ligados a propostas pedagdgicas tradicionais na Educacdo Infantil, desde as
teorias de Rousseau, Froebel, bem como a concep¢do de que a instituicio deve substituir a
familia, identificando o papel da educadora com a mae.

Desde os primeiros momentos da historicidade das institui¢des de Educacdo Infantil
tiveram-se como objetivos precipuos a guarda das criangas, na perspectiva de uma
educacdo assistencialista, bem como a provisdo de cuidados bdsicos, incluindo
alimentacdo, higiene e afeto, para a saide e crescimento infantil. Esperava-se, portanto,
que a educadora — nem sempre reconhecida como tal — estivesse apta a estabelecer
relagdes afetivas individualizadas, alimentar e higienizar as criangas, observando-as em
suas atividades para evitar acidentes. Ser paciente, carinhosa, maternal e, sobretudo,
gostar de criancas e de trabalhar com elas eram as principais caracteristicas de uma boa
educadora. Segundo Arce (2001), a documentacdo oficial que orienta a Educacio
Infantil brasileira incorpora e reafirma essa defini¢do de profissional como mulher

educadora nata, passiva, paciente, amorosa, que sabe agir com bom senso, é guiada pelo
coracdo, em detrimento da formacdo profissional (ALVES, 2002, p. 138).

2z

A representacdo do magistério como vocacdo que requer dom € uma construgao
histérica que exerce mediacdo na constituicao da identidade docente, materializando significados,

maneiras de pensar e agir, valores, imagens atribuidas e auto-construidas. Partindo da origem
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religiosa da profissdo, a ideologia do magistério como trabalho vocacionado passa por mudancgas
€ assume novas caracteristicas, mas conserva a centralidade do dom, como for¢a interna que
orienta e sustenta as pessoas em determinada profissdo. Ademais, oculta as contradi¢des e
ambigiiidades que assolam e degradam o trabalho dos professores, cada vez mais precarizado e
submetido a crescente proletarizacao.

O apelo ao amor, apresentado como doacgdo e, sobretudo, como caracteristica natural
das mulheres, acaba por se tornar um fator de desprofissionalizacdo do trabalho, secundarizando
a necessidade e os investimentos em formacgdo e qualificacdo especifica. Isso significa que o
trabalho docente assumido como vocacao € mistificado, como se sua realizacdo dependesse
apenas da acdo de uma forca exterior sobre o profissional, indicando-lhe o melhor caminho
(SILVA, H., 2006). E preciso, portanto, que tal concepgio seja analisada criticamente por todos
os profissionais da educacao, tendo em vista sua desmistificagdo, a recusa de sua for¢a ideoldgica
e o combate da desvalorizacdo do magistério que lhe € implicita.

Por outro lado, a realizagdo pessoal e profissional com a atividade laboral
potencialmente se coloca em oposicdo a alienagdo do trabalhador quando permite alguma
identificacdo com o produto do trabalho realizado. Nesse sentido, ndo apenas o professor, mas
“qualquer profissional tem que gostar do que faz” (Entrevista 10 — 10/11/2006). Esse gostar,
numa perspectiva critica € uma caracteristica que ndo se basta a si mesma e nao dispensa o estudo
e a formacdo, as condi¢des materiais, a remuneracao condigna, enfim que ndo aliena a profissdao
como um sacerdécio no qual a gratificacdo pessoal por “fazer o bem” seria o principal objetivo
do profissional.

O/as entrevistado/as valorizam a necessidade de formacdo direcionada para a
Educacgdo Infantil e para a gestdo, apesar de se admitir que ela ndo assegure por si uma atuacao
em nivel de exceléncia. Por isso, a disposicdo para o estudo, ainda que nao se deseje estudar, e a
experiéncia como professor/a, preferencialmente na Educacdo Infantil, sobressaem-se como

requisitos fundamentais para exercer a coordenacao pedagdgica:

7z

Vocé tem que ter uma formacdo, acho que € essencial, vocé tem que ter uma formacgdo
mesmo, formacdo académica [...]. Tem que ter um jogo de cintura, menina! Nao sei nem
como € que fala aqui. Para poder estar atendendo a necessidade de todo mundo sabe. [...] A
formacdo para mim, em si, ela € muito, muito importante. E outra coisa: as experiéncias que a
gente adquire aqui dentro, que para mim também uma formagdo, que vai te formando, que
vai te especializando. (Entrevista 13 — 14/11/2006).
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Mas, ele tem sempre que estudar. Apesar de que eu ndo quero estudar ndo, mas precisa
(Entrevista 03 — 30/05/2006).

Eu acho que primeiro ela tem que trabalhar, seria bom que todo o coordenador trabalhasse

antes como professor, ou tivesse uma visdao do que € creche. E ndo assim sair de uma escola,

ou de outro lugar, e ser jogado na creche [...] Quando eu entrei ndo tinha esses cursos

especificos, mas eu acho que deveria ter. E, tem que ter o curso especifico para Educacdo

Infantil. Além da prética, a formacdo. Eu acho que € isso (Entrevista 18 — 20/11/2006).

Consideramos que tais concepg¢des sinalizam uma superacao da visao mitificadora da
docéncia como vocagdo natural, ainda que em uma concepcao fragmentada e contraditéria, que
valoriza a formacdo e o estudo, mas também privilegia o exercicio pratico. Estariam se
constituindo significados e representacdes que provocam tensdes na construg¢do histérica do
magistério na Educacdo Infantil como tarefa vocacionada? Reafirmamos que é extremamente
importante entender a constru¢do do perfil profissional dos educadores da infancia, tanto
professores quanto gestores, como processo de aprendizagem, que pode e deve ser abordado nos
cursos de formacdo inicial e continuada. Discordamos, portanto, da perspectiva naturalizadora
daquele trabalho como dom e vocagao inata.

Entre o/as entrevistado/as apreendemos tanto o significado de aptiddao natural quanto

da possibilidade de aprender as habilidades concernentes a func¢io de coordenagao pedagdgica:

Entdo aprendi uma forma de lideranca assim que eu acho que seja minha ndo de imposigao,
mas de didlogo, de conversa, de chamar individualmente, de ndo expor a pessoa. Entao, tenho
assim percebido que essa linha que eu descobri para mim, que é o meu jeito de liderar, ndo
sou aquela lider nata, eu aprendi liderar [...] Entdo, minha trajetdria foi assim pautada nessa
superacdo, sempre assim, assumindo. [...] Porque eu tenho conseguido cada vez mais
melhorar a atuagao, tenho aprendido a como coordenar melhor. (Entrevista 14 — 14/11/2006).

A experiéncia anterior como professora, citada por muitas participantes como
requisito indispensdvel para orientar o trabalho, também € considerada condicdo para que a
coordenadora pedagdgica tenha bom senso nas “exigéncias”, e apresente propostas passiveis de
realizacdo e, sobretudo, possa ter sensibilidade e empatia com as professoras reconhecendo as

dificuldades enfrentadas:

Eu penso num coordenador que entra como coordenador, coitado dele! Nao sabe nada da
préatica, como € que [...] ele coordena, apdia, encaminha a organiza¢do da escola, o trabalho
pedagdgico se ele ndo sabe, se ele nao tem [experiéncia]? [...] Vai falar coisas que ndo fazem
nem sentido, ela vai querer coisas que nio s@o possiveis (Entrevista 31 — 19/12/2006).
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N3ao tem jeito de ter coordenador que ndo vivenciou sala de aula, que ndo tem essa dindmica,
0 manejo, como que é vocé estar 14, o ano inteiro, todos os dias, passando pelo problema com
aquela turma, vendo crescimento, vendo o retrocesso daquelas criangas, vocé precisa estar do
outro lado. Quando voce estd do lado de fora da sala, vocé tem que saber o que o professor
estd sentindo quando ele estd 14 dentro. Como € que vocé vai apoiar o professor se vocé nao
tem essa visdo? [...] de me colocar no lugar do outro, de ser menos exigente com o outro, de
ajudar mais do que cobrar, como se o outro tivesse assim, que saber, (Entrevista 06 —
13/09/2006).

Sao mencionadas, também, outras caracteristicas pessoais como alegria, curiosidade,
organizagdo, tranqiiilidade, ética, empatia e flexibilidade na relagdo com os educadores, pais,

criangas; ser comunicativa, observadora:

Tem que ser uma pessoa, eu acho que alegre. Tem que ter iniciativa, tem que gostar do que
faz, porque imagina vocé [trabalhando] com uma coordenadora daquelas que nao dd bom dia,
s6 anda com cara amarrada, ndo gosta de relacionar com pai, nem com menino, ndo gosta de
abraco (Entrevista 15 — 16/11/2006).

Ter experiéncia na area da sala de aula da Educagdo Infantil € uma das coisas que eu acredito
que tenha que ter. Tem que gostar de estudar, de buscar, tem que ter uma ética muito grande,
tem que gostar daquilo que faz, gostar muito da 4rea da Educacdo Infantil. Ter uma
disponibilidade para trabalhar com diferentes pessoas, com familia, com comunidade, ser
comunicativa, ter um jogo de cintura muito grande (Entrevista 26 — 01/12/2006).

Eu acho que € interessante uma pessoa que tenha organizacio, que goste de trabalhar com
planejamento, que seja observadora, transparente. Porque a transparéncia, eu acho que ela é
muito importante, porque se o coordenador comeca a comentar de um profissional para outro,
eu acho que ele estimula esse comportamento entre os colegas, da conversa paralela [...] e
tem que ser uma pessoa estudiosa (Entrevista 11 — 13/11/2006).

A complexidade do perfil do profissional que exerce a coordenacdo pedagdgica em
CMEIs certamente expressa a diversidade de tarefas que lhe sdo atribuidas. Assim, o dinamismo,
a iniciativa e a agilidade para pensar e agir sdo caracteristicas destacadas pelas entrevistadas,

atribuindo a coordenagdo pedagdgica a responsabilidade pela concretizagdo das acdes educativas:

Dinamica, ela tem que ser dindmica, ela tem que gostar de servigo, ela tem que ter
movimento, ela tem que ser agil, [...]. Acho que ndo sé na Educacdo Infantil, mas o
coordenador pedagégico precisa ter movimento, precisa ser agil, precisa pensar rdpido, ele
precisar ser esperto [...]. Entdo, eu penso que nio pode ser de jeito nenhum a pessoa de
personalidade pacata, pacifica. Ndo, ndo pode, é tem que ser uma pessoa dindmica, eu acho
que a palavra € essa (Entrevista 31 — 19/12/2006).

Tem que ter dindmica, porque se um coordenador ndo é muito de tomar iniciativa [...] o
trabalho fica parado (Entrevista 12 — 13/11/2006).
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Ela tem que fazer andar, [...] tem que ter flexibilidade, espirito de coordenacdo, muita
iniciativa (Entrevista 24 — 29/11/2006).

Para exercer a coordenacdo pedagdgica em CMEI, na visdao do/as participantes da
pesquisa, sdo solicitadas muitas habilidades tedrico-praticas, envolvendo um vasto repertorio de
conhecimentos, atitudes e recursos para atender as diversas necessidades presentes no complexo
trabalho de educar criangcas pequenas. Para tanto, € preciso que o processo formativo
preferencialmente se inicie na graduacgao e seja ampliado em outros niveis e espacos de formacao.
O perfil, embora apresentando caracteristicas gerais, pode se diferenciar conforme as demandas e
peculiaridades de cada grupo, inserido em relacdes de trabalho e condi¢cdes materiais especificas
em cada CMEI Dessa forma, como afirma uma entrevistada, “definir o perfil eu acho dificil, por
que varia de equipe para equipe, de instituicdo para instituicao” (Entrevista 02 — 29/11/2005).

Ao discutir a identidade do professor-coordenador pedagdgico no Estado de Sao
Paulo, Cecilia Mate (2006) afirma que a busca de defini¢do da funcao

talvez se faca a partir e no interior das relagdes travadas no dia a dia da escola caminhos
e atalhos a serem construidos/seguidos. Dessa maneira é dificil imaginar um projeto e
um modo de geri-los uniformes, mas sim modos préprios de fazé-los, tendo em vista
suas especificidades culturais, profissionais, enfim situa¢des singulares que demandam
encaminhamentos também singulares. Podem-se imaginar alguns pontos comuns a

serem discutidos e trocados, mas que ndo sejam determinados a priori e sim ao longo da
producdo de um saber no espago da escola (MATE, 2006, p. 18).

Nesse sentido, evidencia-se que a constru¢do da identidade profissional possui uma
dimensdo pessoal, que necessariamente € social e ndo resulta apenas da experiéncia subjetiva
individual, pois estd ligada a trajetdria profissional, na qual se articulam as condi¢des materiais, a
formacdo, as maneiras com que cada coordenador/a assumiu a fungo, atribuindo significados e

sentidos a sua atuacao.

4.2 Trajetorias profissionais: modos de tornar-se coordenador/a pedagégico/a na Educac¢ao

Infantil

A identidade € um processo de diferenciacdo de cada pessoa em relagcdo aos outros e
de pertencimento a grupos determinados em momentos especificos da trajetoria pessoal. Ou seja,

apresenta caracteristicas comuns, constituindo uma forma de espelho para o reconhecimento
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enquanto pessoa Unica e igual ao mesmo tempo, delimitando espacos € modos individuais e
coletivos de ser, de fazer, de pensar e de se relacionar consigo mesmo e com o mundo. O

processo de elaboragdo identitario que pode ser entendido como

configuracdo da auto-consci€éncia de um grupo, em que ele elabora sua posi¢cdo e agdo
diante dos conflitos sociais e das relagdes de poder. A identidade € um modo especifico
de articulagdo do grupo. E um fato de consciéncia significando uma auto-representacao
ou auto-defini¢ao, manifestada tanto no comportamento quanto no discurso. E um jogo
dialético entre o mesmo e o diverso. O conflito e a heterogeneidade constituem terreno
propicio a formulacio da auto-consciéncia (MASCARENHAS, 2002, p. 15).

A producdo da vida material e simbdlica se realiza por meio do trabalho, uma
atividade especificamente humana, na qual as pessoas transformam a realidade e se transformam,
constituindo a cultura e se humanizando. Por isso, o trabalho é fundante da sociabilidade humana,
promovendo o desenvolvimento das capacidades do homem, fazendo recuar os limites naturais.
Assim, pode se constituir tanto o ser individual, quanto a prépria realizacdo da genericidade
humana (LUKACS, 1979). Na atividade laboral a pessoa exerce uma de suas atividades mais
importantes, identificando-se como sujeito e como trabalhador especifico, de um determinado
tipo de trabalho que se diferencia de outros, a0 mesmo tempo em que apresenta requisitos e
caracteristicas comuns aos trabalhadores como categoria coletiva. Dessa maneira, “o fato de ser
reconhecido em seu trabalho, de travar relagdes — mesmo conflituosas — com os outros e de poder
se empenhar pessoalmente em sua atividade €, ao mesmo tempo construtor de identidade pessoal
e de criatividade social” (DUBAR, 2005, p. xxii). A identificacio profissional acaba se tornando
muito importante para a identidade social do individuo.

A identidade profissional passa por uma construcdo biogréifica e relacional, resultante
da participagdo dos individuos em relacdes sociais de trabalho. Nesse sentido, a trajetdria
profissional, mesclando elementos da histéria de vida de cada educador constitui referenciais
importantes para o modo como se realiza o trabalho cotidiano, significando-o. Foi possivel
identificar que o/as coordenador/as entrevistado/as apresentam caracteristicas diversificadas e,
também, algumas semelhangas na sua trajetoria profissional e nas motivagdes para a atuacao na
Educagdo Infantil e no CMEI em particular e para o exercicio da coordenacdo pedagdgica. O
inicio da atuag@o do/as pedagogo/as na Educacgao Infantil ocorreu basicamente de duas formas: a)
na rede publica, diretamente em algum Centro Municipal de Educa¢do Infantil (15), creche

filantrépica (02) e em turmas de pré-escola na escola de Ensino Fundamental (04); b) em escolas
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particulares, no comego da carreira profissional, atuando como professora (04), auxiliar/estagidria
(03), coordenadora pedagégica (01). Apenas duas (02) coordenadoras ndo informaram sobre sua
primeira experiéncia profissional na Educagdo Infantil.

Cabe destacar o expressivo nimero de participantes que iniciaram o trabalho com
Educagdo Infantil no CMEI, indicando um periodo de experiéncia relativamente curto, pois
somente em 1999 as creches foram incorporadas a RME, embora desde 1995 ocorresse a
modulacdo de professoras em creches por intermédio de convénios com a Fundacao Municipal de
Desenvolvimento Comunitdrio (Fumdec) e Associacdo das Creches Filantropicas do Estado de
Goids (Aceg). As informacdes obtidas no questiondrio realizado com 93 coordenadoras
pedagégicas no ano de 2005 mostram que a maioria (65) tinha menos de 3 anos atuando no
CME], pois ingressaram nos anos de 2005 (23), 2004 (22) e 2003 (20). Duas (02) estavam na
instituicdo desde 1998 e, apenas uma (01) em 1999. No ano 2000, dez (10) coordenadoras
entraram no CMEI, cinco (05) em 2001 e sete (07) em 2002. E importante analisar, também, os
possiveis impactos, dificuldades de adaptacdo, recursos e estratégias utilizadas para aprender a
nova atividade em que se inseriram: a educacdo de criangas pequenas em Centros Municipais de
Educagdo Infantil.

Entre o/as pedagogo/as que optaram pelo trabalho com a etapa da Educacdo Infantil,
no CMEI, apresentam-se justificativas ligadas a faixa etdria das criancgas, por preferéncia,
afinidade e prazer em atuar com criangas menores; interesse em deixar a escola de ensino

fundamental; vocacao; identificagdo com a drea.

[na escola particular] me despertei [que] era uma &drea que eu tinha vocacdo, que eu tinha
prazer, que eu gostava. Até entdo ndo sabia o que mais me dava prazer: [se] escola, Ciclo,
[Educagdo de] Jovens e Adultos. Foi 14 que eu descobri. Entdo [...] teve o concurso para a
prefeitura e eu passei, [...] tomei posse [...] e ai eu vim para ca. (Entrevista 14 — 14/11/2006).
Sempre tive uma paixao enorme pelas criangas menores, sempre gostei mais do Ciclo I que
do II, at¢ mesmo quando eu trabalhava em escola particular eu trabalhei com alfabetizacdo,
pelo menos 5 anos. Sempre fui apaixonada por essa faixa etdria. E no ano passado eu resolvi
sair da escola, eu cheguei assim no meu limite em trabalhar com a faixa etdria do adolescente,
[...], mas eu fiz a op¢do entdo por sair, eu queria viver outra realidade. Surgiu a oportunidade
entdo de vir para cd [...] e a possibilidade de trabalhar com as criangas menores me encantou
muito, por eu ja gostar. E eu resolvi vir para o CMEI (Entrevista 02 — 29/11/2005).

Eu comecei numa escolinha particular [...], tinha acabado de passar em Pedagogia na UCG,
as portas normalmente nao se abriam facil se vocé ndo tem experi€ncia nenhuma, entdo eu
era auxiliar de uma turma de maternal [...]. Para mim o maior desafio foi enfrentar uma
quarta série, até porque eu achava que eu tinha nascido pra Educacio Infantil (Entrevista 15 —
16/11/2006).
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O meu ingresso na Educacio Infantil aconteceu porque sempre que eu quis estar junto com a
crianga. [...] Mas, como no momento em que eu fui convocada, apds o concurso, sO tinha
vaga em escola, eu fui para uma escola que s tinha vaga da pré-escola até oitava série. Mas,
[...] o primeiro momento que tive a chance de sair e ir para a Educacao Infantil, entdo eu parti
para a Educacdo Infantil, que é onde estou até hoje e pretendo continuar meu trabalho,
enquanto tiver condigdes quero ficar aqui. E uma questio de afinidade, que eu me identifico
mais com a crianca, eu gosto de trabalhar com a crianga, de ver ali, o quanto que ela chega.
Aqui, por exemplo, temos [criancas] a partir dos dois anos, mas a gente vé aquela crianga
crescer, florescer. E saber que eu contribuo para aquilo, junto com toda a equipe. Entdo o
principal [motivo] de eu ter entrado na Educac@o Infantil foi isso (Entrevista 20 —
21/11/2006).

A realizacdo pessoal € um fator que expressa satisfacdo profissional mediante os
resultados obtidos, quando o educador percebe o crescimento, o desenvolvimento infantil e
reconhece “frutos” do seu proprio empenho e trabalho, mas também se liga ao que consideram
amor pelas criancas. Ademais, hd também uma identificacdo com as relacdes afetivas que se

estabelecem com as criangas e com os educadores:

Eu gosto tanto disso aqui, isso aqui para mim é a minha vida. Eu falo assim com toda
seguranca, porque eu levanto de manha, eu venho aqui, eu nem faco o meu hordrio de almogo
completo porque eu sinto necessidade, sinto falta. Feriado eu ndo gosto, eu gosto quando é
feriado prolongado porque ai eu saio, eu viajo vou pra chicara descansar um pouco, mas
assim um feriado menor com um dia sé € horrivel, eu passo o dia procurando alguma coisa
para fazer e é nessa hora que o CMEI me faz muita falta também, as criancas me fazem muita
falta. O grupo de servidores também, a gente trabalha muito uns com os outros (Entrevista 16
—16/11/2006).

E um trabalho muito gratificante, a gente vé o resultado, é muito bom. Notam-se grandes
progressos nas criangas. [...] Quando no inicio eu fiz a entrevista, eu disse para a pessoa que
me entrevistou na [Divis@o de] Educacdo Infantil: “olha, eu gosto muito de criangca. Toda
vida eu gostei” [...]. Como eu disse isso para ela, me aprovou na hora (Entrevista 04 —
04/09/2006).

Comecei no maternal, [...] crianga que pedia colo, que pedia abrago, que eu tinha que estar ali
todo momento, com toda a aten¢do [...]. Vocé vai sentir a formagdo daquela crianga
crescendo junto com vocé. Entdo, isso deixou muito assim a marca na minha vida, sabe eu
choro diante disso [fala chorando] porque foi muita experiéncia, sabe talvez é meu tempo,
mas isso foi muito gratificante pra mim [...]. Eu tinha que passar por aqui para poder
concretizar a minha vida profissional, porque eu ndo fui mie e tinha que ser mae, entdo foi
aqui que eu encontrei essa paz de ser mde. Mae de filhos dos outros! (Entrevista 25 —
29/11/2006).

Percebe-se que gostar das criancas e envolver-se afetivamente com o trabalho se

torna decisivo, inclusive “preenchendo” lacunas na histéria de vida. A idéia de vocacdo também
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se coloca, indicando certa naturalizacdo, como se houvesse uma predisposi¢do natural para o
trabalho na Educagdo Infantil. Como se configura o papel profissional necessdrio ao cuidado e
educagdo das criangas em contextos coletivos, buscando a diferenciacdo com os papéis
familiares, por exemplo? Ter clareza dessa diferenca e da complementaridade entre familia e
instituicao educacional é fundamental, pois o conhecimento profissional que orienta a atuagdo da
educadora se distingue do conhecimento requerido na educacdo materna, como explicita uma

coordenadora:

Eu preciso de certa forma junto com eles [os professores] descobrir caminhos que, as vezes
ndo foi aquele que eu fui criada, que as vezes ndo é aquele até que eu eduquei o meu filho.
Muitas vezes precisa ser diferente [...] porque aqui € uma instituicdo. Muita gente tem o
objetivo definido como mae, a gente tem, mas ele é embutido aqui sd, e aqui, tem que estar
embutido na cabega, mas também em documentos [...]. Mae nio teve aquilo, segue o coracao.
Aqui a gente tem que seguir o coracdo muito, mas a gente tem que seguir também
documentos. Entdo tem isso, tem uma rede, tem um sistema que nos subsidia nisso
(Entrevista 29 — 05/11/2006).

Historicamente, a identificacdo da educadora com a mae decorre da perspectiva de
instituicdo como substituta materna (OLIVEIRA, Z., 1993; 2002; BARBOSA, 1999; ARCE,
2001; HADDAD, 2002; ALVES, 2002), dificultando a profissionalizaciao do trabalho educativo e
a construcdo de uma identidade profissional das educadoras. Essa concepcao, portanto, deve ser
superada para que se coloquem outros parametros de formagdo e atuacdo dos professores da
infancia.

Interessante notar que a mesma coordenadora expressou que aceitou o convite para

trabalhar no CMEI pelo desafio profissional de atuar em outra etapa da educacao:

O [nome] foi convidado a ser diretor aqui, [...] ele foi na minha casa e me convidou para
trabalhar com ele, e eu deixei a escola [...] que eu adorava, tudo, mas eu achava que era um
desafio [...] para mim que j4 tinha trabalhado em todas as instancias do Ensino Fundamental e
Médio, mas Educacgdo Infantil eu ndo conhecia e nem ele [...]. E a gente achou que era um
desafio: ‘“vamos pegar juntos, e tal”. E vim trabalhar com ele aqui (Entrevista 29 —
05/12/2006).

H4, ainda, aquelas pedagogas que escolheram o CMEI devido a possibilidade de
organizar o hordrio de trabalho de acordo com as necessidades pessoais, dentre as quais a

maternidade:
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Eu quis vir para esse CMEI que estava sendo municipalizado naquele periodo, entdo eu fui
uma das primeiras pessoas a ser lotada aqui. Trabalhar meio periodo para mim era
interessante, meu marido morava fora e eu estava com uma carga hordria pesada, quis vir
trabalhar em meio periodo. Vim para c4 como professora. (Entrevista 11 — 13/11/2006).

Na Educag¢do Infantil tudo comecou quando eu tive filho, [...] e tive muita dificuldade para
conciliar trabalho e filho [...]. Entdo eu tive que procurar alguma coisa para continuar
trabalhando. E na época, como tenho dois contratos, uma opg¢do que eu tive foi ir para o
CMEI, porque eu fiquei sabendo que no CMEI a gente podia fazer quarenta horas tendo os
dois contratos, entdo o qué que aconteceu? Eu fui 14 na Modulagdo, contei meu caso 14 [...].
Eu fui lotada no CMEI [...] como professora, até porque ji nessa época, |[...] a coordenadora
era eleita, ela era escolhida pelo grupo. Entdo, eu entrei assim, sem ter conhecimento nenhum
de Educacdo Infantil a ndo ser da minha prépria filha, de trocar, de cuidar, [...] Eu fui porque
eu achava que em algum momento que meu esquema familiar falhasse, eu tinha como ir
trabalhar. (Entrevista 31 — 19/12/2006).

Eu cheguei no CMEI em 2000, caindo de para-quedas. Foi assim mais para organizar minha
vida particular. Foi naquela época das 40 horas, e assim com menino pequeno, eu trabalhava
em dois lugares, e ai eu passei no concurso para dois periodos, e eu achei que ficava mais
facil eu trabalhar no CMEL [...] E vim para a Educac¢do Infantil achando que eu ndo ia gostar
da 4rea, porque eu ja estava hd oito anos na quarta série, mas assim foi um desafio para mim,
e eu gosto muito de desafio (Entrevista 26 — 01/12/2006).

Para uma coordenadora, a maternidade foi a motivacao para a busca de formacdo nao
para a atuagao profissional, mas, certamente, uma procura por conhecimentos para a educacao do
proprio filho e, posteriormente, levou ao interesse pelo trabalho na drea, ndo como possibilidade

de conciliagdo:

Eu nunca havia trabalhado na Educacio Infantil, entrei na Prefeitura, ndo sabia por onde
caminhar [...] S6 que meu filho nasceu, entdo assim, deu um “click”. Eu ja estava concursada
da Secretaria, ndo havia sido chamada, mas eu tive muita vontade de buscar alguma coisa
sobre Educacdo Infantil. Mas n@o era para minha pritica pedagdgica. [...] agora eu
rememorando essas coisas, agora que eu lembro porque que eu vim para o CMEIL Eu acho
que eu ndo tinha pensado isso antes, ja tem muitos anos que eu niao penso nisso. Eu vim
porque eu tinha um filho recém nascido. O meu filho tem seis anos. E eu vou fazer seis anos
de Rede. Entdo € super engracado. Porque eu procurei? Eu procurei Educacdo Infantil na
Especializa¢do porque eu estava com um filho recém nascido. E com isso, quando eu fui
modular eu preferi a Educacao Infantil por esse motivo (Entrevista 09 — 10/11/2006).

A decisdo de trabalhar no CMEI, porém, pode ndo ter resultado de uma escolha
voluntdria pela drea da Educacdo Infantil enquanto campo de conhecimento e de atuacdo

profissional, mas decorreu de circunstancias pessoais ou profissionais. A busca de proximidade
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entre a residéncia e o local de trabalho ¢ um dos motivos que levou parte das coordenadoras a

atuacdo no CMEI, até entdo novidade ou uma drea ja conhecida:

Eu comecei [trabalhar] na educacdo foi na Educagdo Infantil mesmo [...] Eu estava nessa
escola que estou atualmente trabalhando com Ciclo II, [...] chegou o final do ano houve uma
reestruturagdo. Geralmente, a gente tem os excedentes, eu fiquei excedente na escola, e fui
trabalhar numa escola [nome do bairro] muito longe [risos]. Af, eu fiquei assim, sempre na
Secretaria, indo atrds de uma escola mais préxima da minha residéncia. A [nome] fez
faculdade comigo a gente sempre se deu muito certo eu e eu pedi [...] que se surgisse uma
vaga ela lembrasse de mim, surgiu uma vaga aqui e eles me encaminharam para cd
(Entrevista 27 — 04/12/2006).

Quando fui chamada no concurso, eu comecei a trabalhar numa escola que era conveniada e
tinha Educacdo Infantil e a primeira fase [do Ensino Fundamental], uma escola conveniada
com a Rede, trabalhei 14 seis meses, mas era muito longe da minha casa, muito dificil. E eu
estava procurando alguma vaga aqui nessa regidao, mas que fosse [na] coordenagdo também
porque eu achava muito pesado trabalhar os dois periodos na sala de aula foi quando a gente
ficou sabendo que estava abrindo aqui o CMEI [...] a gente logo ficou sabendo que aqui iria
municipalizar e que iria abrir um Centro de Educacdo Infantil. Eu ndo entendia nada de
Educacio Infantil ainda, mas eu queria trabalhar perto da minha casa. Eu moro aqui do lado,
porque trabalhar perto da minha casa era uma oportunidade e tanto, af eu corri atrds [...]. A
gente ndo tinha muita experi€éncia com a Educacgdo Infantil. [...]. Af, nés comecamos ler
livros e buscar experiéncias de outras colegas e fomos enfiando a cara. Foi um desafio!
(Entrevista 24 — 29/11/2006).

As vezes, a institui¢io de Educacio Infantil se apresentou como opg¢do de modulagio
mediante uma mudanga de local de trabalho imposta ao professor em fungdo de problemas
politicos, ou decorrente de alteracdes na organizacdo das escolas que reduz o quantitativo de

profissionais gerando excedentes, ou seja, professores sem vaga:

Nao foi opg¢do propria. Foi quando eu estava numa escola, fecharam-se turmas, e os
excedentes, no caso 0os mais novos de Rede, ficam como excedentes e sdo lotados aonde a
Secretaria determina, de acordo com a proximidade de sua residéncia. Entdo [...] aqui € o
lugar mais préximo das op¢des que me deram, que eu encontrei. Foi por esse motivo que eu
vim para a Educacdo Infantil (Entrevista 03 — 30/05/2006).

Foi por acaso que eu entrei na Educagdo Infantil. Porque, assim, eu sempre gostei de
trabalhar com ensino noturno, com educagdo de adulto, de jovem e adulto. [...] e amava! [...]
Acabei ficando [...] na Secretaria e eu sai do Ensino Especial [...]. Mas, chegou um ponto que
por causa de divergéncia politica, eu optei por sair da Secretaria, e ai apareceu, foi que
aconteceu por acaso a Educacdo Infantil, foi quando abriu turma de Educacdo Infantil na
Rede, ai eu fui para a Educacao Infantil, [da escola]. E foi muito legal! [...] Depois eu sai,
fiquei muito tempo sem trabalhar na Educacgdo Infantil, e agora voltei. Recebi um convite da
[nome], que ia pegar a direcdo aqui, € a gente trabalha super bem juntas,[...]. Eu aceitei e vim
para cd o ano passado, a gente abriu o CMEI aqui, e assim, estou adorando! (Entrevista 06 —
13/09/2006).
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Assim, a inserc¢do profissional na Educacdo Infantil ndo € propriamente uma escolha,
mas ocorre casualmente. Dessa maneira, em muitos casos, o/a profissional é levado/a a assumir o
trabalho nos Centros Municipais de Educagdo Infantil por conjunturas decorrentes de preméncias da
propria SME e das politicas publicas que afetam a vida profissional e pessoal dos trabalhadores,
por exemplo, as remo¢des de um local para outro, em decorréncia de critérios de organizagdo da
Rede. Importa considerar, ainda, que motivos supostamente de ordem pessoal, como a busca de
local de trabalho mais proximo da residéncia e a adequag¢do do cumprimento de carga horaria,
nao podem ser tomados somente como indicativo de “comodidade”, como se fosse algo de
natureza puramente decorrente de vontade pessoal e desmotivacdo para aceitar desafios. Ao
contrdrio, esses fatores parecem estar fortemente determinados no complexo processo de
deterioracdo da profissdo docente cujos baixos saldrios exigem dupla jornada, o que torna
necessario reduzir o tempo e os custos financeiros da locomog¢ao que gera desgastes para o
trabalhador.

Em outras situacdes, atuar no CMEI foi uma verdadeira imposi¢ao e sequer constava

dos planos da coordenadora:

Bom, no CME], eu cai aqui de pédra-quedas, porque eu trabalhava na rede municipal com
Ciclo 1, [...] na alfabetizacdo, com crianga de seis anos, apesar que nio tem muita diferenca,
mas tem. Porque a gente estd 14 para alfabetizar. [...] Quando foi no final do ano, tinha um
negdcio na prefeitura de guardar a vaga do coordenador pedagdgico, agora acabou isso, mas
tinha isso; [...] € eu era a tltima de novo e tornei a cair de novo. Fui para a Secretaria, naquela
Modulagdo [...], eles queriam me jogar 14 para [nomes dos bairros] que era onde tinha vaga.
Eu falei: “ndo, ndo vou, ndo tem como gente, pelo amor de Deus, olha onde eu moro!” Af
[alguém] falou: tem uma vaga aqui no CMEI. E eu falei: “o que € isso? O que é isso? O que é
CMEI?” [...] “E uma antiga creche, que a gente fala e tal”. Af eu entrei em estado de choque,
porque, eu, ir para a creche! Eu tinha feito [especializagdo em] Educag@o Infantil, mas jamais
pensei que ia trabalhar com creche mesmo. Eu tinha feito Educacdo Infantil que era assim,
mais ou menos o rumo que eu tinha trabalhado na Secretaria da Educacdo, mas creche,
creche, eu nunca tinha trabalhado isso na minha cabeca, nunca. Af eu falei: “entre ir para ld e
ficar na creche, eu vou para a creche”. Cheguei aqui estava abrindo o CME], [...] Entdo € aqui
mesmo que eu vou ficar. Peguei um agrupamento de [criangas com] dois anos, sem saber
nem onde que eu estava. [...] Fiquei nesse agrupamento dois meses. Eu chegava 14 na escola a
tarde [...] eu estava assim, o trapo em pessoa [risos] [...] Ai, fui me envolvendo com o
trabalho (Entrevista 13 — 14/11/2006).

Essas condi¢des do contato inicial com o CMEI provocam um estranhamento nas
pedagogas. A coordenadora manifestou sua dificuldade de adaptagdo, expressando desconforto

em relacdo a dinamica do trabalho realizado nos CMEIs. Ao utilizar a expressdo “cai de pdra-
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quedas” parece indicar que comecou o trabalho sem dispor de elementos norteadores e que sua
identidade profissional de professora ndo se encontra reafirmada naquele locus. Contudo, essa
coordenadora ndo era leiga, pois além da formacdo em Pedagogia, havia cursado a Especializacao
lato sensu em Educagdo Infantil. Interessante notar que o sentimento de ndo possuir
conhecimento ‘“sobre o trabalho em creche”, se expressa mesmo quando tiveram experiéncia

anterior em escolas particulares de Educacdo Infantil ou em creches filantrépicas.

Entro na prefeitura de Goinia ali no [nome do bairro] com uma turma de Educagdo Infantil.
[...] em 2002 eu saio [...] e vou para uma creche [...], porque estava longe, estava dificil para
mim. Eu assumi uma sala, [foi] uma outra experiéncia, uma creche filantrépica onde o
professor assume a sala sozinho, ele ndo tem ajuda, porque aqui, por exemplo, vocé tem um
agente, na filantropia no tem, vocé€ é sozinha, entdo, foi outra experiéncia, foi bom também.
[...] Essa creche fechou, [...] e eu peguei meus dois contratos na [nome do bairro], de novo
mexendo com crianca carente, duas turmas de alfabetizacdo. [...] Sai [da escola] chorando
porque para mim aquilo ali é a maravilha, é a escola que vocé deseja trabalhar, porque € a
crianca que precisa de vocé, vocé tem tudo na escola. Mas, era muito longe, em termos de
gasolina, de tempo, ndo estava dando para conciliar mais, estava andando quase setenta
quildmetros por dia. [...] foi quando a [nome] conseguiu me remover para cd, porque aqui
estava abrindo, af de cara eu j4 cheguei aqui e a [diretora] disse pra mim: vocé ja fica com a
coordenagdo logo. Eu fui a segunda efetiva a chegar aqui, ai eu falei: “nossa, eu nunca
trabalhei em creche, eu nio sei o que € isso ndo!” [..] Af, foi assim. Assumi logo a
coordenacgdo aqui, do vespertino, e a gente procurando ler, procurando material para poder se
virar, para fazer um trabalho legal (Entrevista 15 — 16/11/2006).

Parece-nos que as pedagogas se ressentem das peculiaridades da organizacdo e
funcionamento das instituicdes para cuidado e educacdo de criangas pequenas, tornando dificil
estabelecer relagdo entre elementos tedricos e praticos constituidos em experiéncias anteriores de
trabalho e de formacgdo. Dessa maneira, o envolvimento profissional com a educagio da primeira
infancia vai se construindo no movimento presente de realizacdo do trabalho cotidiano nos
CMEIs. Observamos, contudo, que as coordenadoras buscam superar as dificuldades iniciais
com seriedade e se envolvem com o trabalho, assumindo o compromisso com o estudo especifico
da drea de Educacao Infantil, pois “nada é de mdo beijada, tudo é com estudo”. Podemos supor,
entdo, que se configura o envolvimento e compromisso profissional do/as participantes, pois se
algumas nao escolheram atuar no CMEI, decidiram continuar profissionais de Educagdo Infantil,
apenas duas declararam que retornariam para o Ensino Fundamental, se tivessem oportunidade de
manter as condicoes favoraveis de que dispunham no CMEI — proximidade de casa e organizacao

da carga horaria.
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Os motivos de entrada de profissionais na Educacdo Infantil, tais como percebemos
na pesquisa em Goidnia, parecem ndo se diferenciar muito de um quadro mais geral,
possivelmente porque o particular se articula dialeticamente o universal, embora niao seja mera
reprodugdo. Uma investigacdo realizada em 2001 no Estado do Rio de Janeiro, com responsaveis
pela Educacdo Infantil em Secretarias de Municipais de Educacgdo, identificou razdes diversas
para a entrada dessas profissionais na profissdo e na drea de Educa¢do Infantil: “opg¢do, escolhas
possiveis, por acaso, escolha dentro da nao-escolha, e as narrativas dos caminhos percorridos
aparecem carregadas de ambigiiidades. Apesar dos percursos e percalcos — ou gragas a eles —,
elas quiseram permanecer’” (NASCIMENTO, A., 2005, p. 44). Nesse sentido, podemos
considerar que a partir da atuacdo, independentemente da motivagdo, vai se constituindo um
envolvimento e engajamento no trabalho, interligando as dimensdes pessoal e profissional no
exercicio da profissao.

A busca por estudos foi bastante enfatizada pelas coordenadoras pedagdgicas que
entrevistamos como estratégia utilizada para preencher as lacunas da formacao inicial, indicando
valorizagdo do dominio tedérico para atuar em um campo ‘“novo”. Contraditoriamente, o
conhecimento prévio e formacgdo especifica sobre Educacdo Infantil ndo se apresentam como
critério determinante na escolha do CMEI como local de trabalho, nem por parte das
coordenadoras, nem da SME. Nesse caso, ¢ possivel que se instaure um processo de auto-
formacdo em servico, no qual os profissionais nem sempre contam com apoio € orientacao,
podendo provocar sentimentos de angustia e, ainda, impor o 6nus individual pelo sucesso ou
fracasso.

O depoimento de uma coordenadora revela, ainda, que a caréncia de estudos sobre a
area no curso de Pedagogia reforca essa necessidade de iniciativa e esfor¢o pessoal em busca de

aprimoramento profissional:

Entdo, a gente tem que ser muito autodidata, o pedagogo quando sai da faculdade, se ele
quiser crescer, quiser fazer um bom trabalho ele tem que ir atrds, ndo pode ficar com essa
formacdo assim. Ele tem que ver a importincia da formacdo continuada [...] Tem que estar
continuando porque eu acho assim a formacdo é muito pouco, a gente sai despreparada, a
gente aprende muito sozinha (Entrevista 14 — 14/11/2006).

Essa situagcdo apresenta elementos para caracterizar uma formacdo emergencial, sem
eixo norteador, em que teorias distintas e antagbnicas podem ser unificadas aleatoriamente,
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compondo um mosaico epistemoldgico que mais dificulta do que facilita a anélise e compreensdo
da realidade. Nesse sentido, passa a ser consumida uma literatura nem sempre de cariter
cientifico, mas com abordagem pragmdtica, do tipo manual, que se encontra facilmente
disponivel na internet ou revistas. Tal situagdo contribui para que a orientacdo do trabalho
pedagdégico na educagdo resvale no pragmatismo e os profissionais acabem reduzindo seu papel a
execucdo de “projetos” elaborados por outrem. Ao mesmo tempo, se configura um sentimento de
isolamento, conforme aponta Mascarenhas (2002), afastando-se de uma compreensao de classe,
levando-se o “fracasso” para um campo “privado”, e a perda da perspectiva do nivel coletivo.
Desse modo, essa postura profissional que se caracteriza por ser antiprofissional, arrasta-se para
um campo em que o Estado é desresponsabilizado da oferta de formagdo e de assegurar as
condi¢cdes bdsicas para o proprio trabalho. Outrossim, nega a identidade profissional e a
possibilidade de busca da superacao.

Outrossim, Isabel Silva (2001) alerta que na falta de formacgdo especifica, as
educadoras da Educacdo Infantil acionam “um repertério proprio para o desempenho de tarefas
intimamente relacionadas ao universo feminino, e por isso mesmo, nio valorizadas” (SILVA, 1.,
2001, p. 60). O trabalho educativo em creches e pré-escolas, porém, exige outros referenciais
para a atuacdo das educadoras, envolvendo o conhecimento acerca de organizagdo, planejamento
e interpretacdo das relagdes e situacdes cotidianas, pois essas instituigdes educacionais possuem
finalidades e caracteristicas organizacionais distintas das demais dimensdes e instituicdes, como
familia, escola, igreja, grupos sociais, nas quais ocorre o processo de socializagao mais amplo.
Por envolver relagdes, atitudes, conhecimentos e expectativas diferenciados em relagao a outros
papéis, a capacidade adquirida a partir da propria socializag¢do € insuficiente para o exercicio da
profissdo docente.

Aqui se evidencia, novamente, a importancia da formacao inicial, que deve propiciar a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades para a atuacdo em determinado campo de trabalho. E
preciso considerar, porém, que os cursos de formagdo de professores, sobretudo a Pedagogia,
historicamente direcionados para as funcdes de administragdo, supervisdo, inspe¢do e orientacao
educacional e, mais recentemente na década de 1980, para a docéncia nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, acabaram ndo contemplando a discussao da educagdo da primeira infancia.
Essa lacuna também € evidenciada por profissionais em outros estados brasileiros (KRAMER,

2005), compondo um cendrio nacional de inadequa¢do ou insuficiéncia da formacao inicial do
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educador da infancia. Dessa maneira, a atuacdo profissional pode se realizar em um processo de
ensaio e erro, a partir de saberes, concepcoes e habilidades adquiridas em diversas situacdes de
vida, muitas vezes se orientando por idedrio do senso comum. De quais referenciais dispdem o/as
coordenador/as pedagdgico/as da Educagdo Infantil ao iniciarem sua atividade?

A constru¢do da identidade profissional se articula tanto as maneiras de inser¢io e
motivacdo para assumir determinada fun¢@o quanto a socializa¢do e aprendizagem do trabalho,
uma vez que o ingresso em determinada profissdao ou em uma fungao especifica, “supde aprender
as posturas e atitudes inerentes a fungdo, de acordo com as normas adotadas na instituicao”
(SILVA, I, 2001, p. 59). Nessa perspectiva, assumimos a premissa da indissociabilidade entre os
processos e relacOes de trabalho e a formacgdo identitdria, “quer se considere a identidade
psicoldgica (individual), quer se considere a identidade social (grupal)” (MASCARENHAS,
2002, p. 62). Como o/as participantes consideram que assumiram e aprenderam a funcdo? Quais
significados e sentidos podem estar contidos nessa trajetéria? Como se articulam a identidade de
coordenadora pedagégica em CMEI?

Olas participantes, em sua maioria, explicitam que a aprendizagem da func¢do ocorre
eminentemente na prépria experiéncia de coordenar, enfrentando os desafios e problemas

cotidianos:

E eu acho que aprender a ser coordenadora, eu aprendi no momento em que eu assumi a
coordenacio. E claro que eu via com as coordenadoras que eu tinha, que até na época nio era
muito chamada de coordenadora, quando eu lecionava [...] chamava supervisora escolar, ndo
tinha esse papel de coordenadora, mas na realidade é a mesma fun¢do. Entdo assim, eu me
espelho hoje naquilo que eu achava de positivo em cada uma [...] eu tive excelentes
supervisoras. Entdo, [...] estou sempre lembrando, ndo sé lembro delas, como lembro de cada
professora. Mas, foi pegando mesmo, assumindo a responsabilidade, tendo que sentar com o
professor, pensar o que ndés vamos fazer, sentar, avaliar o que nés fizemos que foi positivo
que ndo foi, o que nés devemos mudar. Acho que € nesse trabalho desses anos todos que eu
aprendi e estou aprendendo a ser coordenadora. Acho que ainda tem muita coisa para eu
aprender, e eu gosto de aprender, eu acho bom sabe, de quando eu cheguei para ca eu vejo
assim o quanto eu cresci [...] Olha, para te falar a verdade, para ser coordenadora, o que eu
assim vou desenvolvendo € aquilo que a gente, dentro do trabalho, vai sentindo, é claro pelo
conhecimento que a gente tem de crianga, mas vocé vai sentindo a necessidade de fazer, [...]
(Entrevista 20 — 21/11/2006).

A necessidade de aprendizagem na préatica, em geral € atribuida ao que os
profissionais da educagdo percebem como hiato entre a teoria e a prdtica, indicando um

distanciamento entre os conteidos aprendidos na formacdo académica e os saberes requisitados
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no trabalho cotidiano. O reconhecimento da dimensdo formativa da prética possibilita que

professores e gestores da Educacgado Infantil identifiquem sua formag¢do como aquela

que se d4 na interacdo com as criangas e com seus pares [...] Se, por um lado,
reconhecem ndo ter uma formagdo especifica para trabalhar na educacdo infantil, por
outro, essas professoras construiram, em todos esses anos de atuagdo, um saber sobre o
seu oficio, esteja ou ndo esse saber referido a uma teoria (MICARELLO, 2005, p. 142).

Aprender na prética certamente caracteriza a profissdo docente, ndo se pode, portanto,
desconsiderar que a atuagdo cotidiana ensina ao educador, possibilitando-lhe a constru¢do de um
repertdrio variado de habilidades, além de exigir o redimensionamento da teoria para constituir a
prixis. E preciso, entretanto, que a socializacdo profissional ndo seja a principal via de
aprendizagem, pois se aproxima do praticismo, que torna a pratica reiterativa € mecanica, num
incessante fazer, que mesmo refletido nio se torna apropriacdo tedrica — o professor € reflexivo,
pensa na e sobre a acdo, como € caracteristico da espécie humana, mas por carecer de formagao
tedrica ndo pode ir além do mero executar. No contexto das politicas neoliberais de reformas
educacionais, a participacdo do professor € reduzida a decisdes locais, de operacionalizacdo
imediata, enquanto o poder decisorio € centralizado, exacerbando a fragmentacdo e alienacdo no
trabalho docente. Ademais, ndo se pode negar a produgao académica de um saber distanciado da
realidade escolar, que dificulta ao profissional reconhecer na teoria as dimensdes praticas e, ao
mesmo tempo, se apropriar da teoria para reflex@o sobre a prética.

Outros fatores, também, foram indicados pelo/as pedagogo/as no processo de
aprendizagem da coordenacdo pedagdgica, tais como trocas com profissionais mais experientes,
com o préprio grupo de professores; estudos; observacao de coordenadoras com as quais atuou;

parceria e orientagdo da diretora:

Eu também ndo tinha experiéncia com coordenacio, nunca tinha sido coordenadora, entdo, eu
fui aprendendo junto, a gente vai aprendendo aos poucos [...] eu aprendi muito assim
correndo atrds, ia em outros CMEIs, observava o que as pessoas faziam, como que era [...].
Trabalho em escola particular [e] tenho coordenadora, entdo eu vi o que eu podia fazer e o
que eu nao podia fazer [...] E comprei livro de como € a coordenagdo, qual o trabalho do
coordenador [..] e fui estudando, montando com eles [..]. E engracado assim, porque
realmente foi uma construcgdo, igual a gente fala de construtivismo, [...] aqui o0 meu também
foi um construtivismo mesmo, foi construindo com o trabalho através das necessidades [...]
Entdo, é um trabalho que foi uma constru¢do mesmo de eu estar participando com eles em
sala, [...] fazendo atividade, [...] conversando, [...] estudando com eles, e vocé vai criando um
jeito seu de ser. [...] A gente tem reunido [de coordenadores] na Secretaria [...] , eu procuro
ouvir o maximo o que eles fazem, pego sugestio. (Entrevista 30 — 07/12/2006).
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Eu penso que tenha sido no dia-a-dia que eu, assim, tenha melhorado a minha prética,
buscando nos estudos, mas muito no dia-a-dia. Aqui essa participagdo como eu colocava
antes da [diretora] nas questdes pedagdgicas ajuda muito, ajuda muito, mas, isso ndo tem
receita. A cada dia, um novo dia, e sdo desafios diferentes, problemas diferentes que nao t€ém
receita (Entrevista 02 — 29/11/2005).

Recorrer a experiéncia pessoal com a coordenacdo pedagdgica, enquanto professoras
coordenadas por outrem, indica que diferentes referenciais sdo utilizados no trabalho docente,

compondo um conhecimento profissional que significa

sentir e compreender a realidade — a escola e o espago da sala de aula — para ser possivel
escolher conscientemente, tomar decisdes, intervir, buscar constantemente 0 novo,
problematizando o velho, fazer o registro da histéria do grupo com o qual
compartilhamos as miltiplas formas de conhecer: os miltiplos saberes. [...]
Conhecimento este que afeta existencialmente o professor, em razio do trabalho que
executa, do projeto politico e cultural que leva em frente (ABDALLA, 2005, p. 66)

As discussdes acerca dos saberes docentes t€m buscado compreender como o
conhecimento do e sobre o ensino se relaciona com a pratica docente se constituindo como
conhecimento profissional, podendo apontar a epistemologia do professor, centrando-se nos
processos cognitivos dos educadores, ou analisar as préiticas pedagdgicas, definindo a
epistemologia da pratica, as teorias de acdo (ABDALLA, 2005). O exercicio profissional da
docéncia, o trabalho pedagdgico, acaba por constituir saberes que se articulam a experiéncia
vivida como aluno e/ou professor, os conhecimentos cientificos, os significados sociais e os
sentidos pessoais atribuidos a profissdo, os saberes pedagdgicos, enfim, uma gama diversificada
de referéncias que orientam a atuacdo dos docentes.

A énfase na aprendizagem pelo exercicio cotidiano ¢ um dado que se manifesta
reiteradamente, mas ndo podemos deixar de destacar aquelas coordenadoras que consideram a
formacdo académica, sobretudo em cursos de pds-graduacao lato sensu, como uma fonte de apoio

e de aprendizagem do trabalho:

Entdo, mas o Planejamento Educacional foi legal, porque [...] a gente teve uma outra visdo de
projeto, que a gente ndo tinha, de preparacdo mesmo, como que a gente deve estar
preparando, como que a gente deve estar conduzindo essa questdo de reunido, da dindmica
dentro da escola. Entdo isso foi muito legal também, foi um outro lado assim que eu néo, que
a gente tinha a pritica, mas a gente nao tinha assim a teoria, o certo, como que devia ser feito.
Entéo, assim, foi muito bom. Acrescentou bastante (Entrevista 06 — 13/09/2006).

[...] pela especializagdo em gestdo, que eu vi muito a questio participativa, inclusive foi meu
trabalho final sobre o tema participagdo na escola (Entrevista 28 — 05/12/2006).
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Eu tenho buscado muito na especializacdo [...] procurando referencial teérico, buscando estar
lendo, desenvolvendo através da leitura para poder dar subsidio para o trabalho da gente aqui
(Entrevista 10 — 10/11/2006).

Uma coordenadora indica diversos fatores na sua aprendizagem da funcdo, inclusive
o curso de especializagdo e a admira¢do por uma colega, mas os fatores que lhe parecem mais
importantes sdo a pratica e a vontade de exercer a lideranga nos grupos. Esses fatores parecem ser

naturais, porque sempre existiram:

[aprendi] sendo. Para mim foi assim uma coisa, quer ver: depois que eu ja era coordenadora
pedagdgica eu fiz um curso, primeiro curso que eu acho, quando se comegou a falar em
gestdo [...]. Eu sempre tive um pouco dessa vontade de liderar, [...] eu gosto disso, de estar
liderando [...]. E, eu estava na coordenacdo de turno e a minha colega coordenadora, eu
admirava muito ela como coordenadora, sabe? N6és somos muito amigas hoje [...] eu
admirava muito o trabalho dela, achava que eu podia fazer igual, aprender com ela, e isso que
mais me deu a vontade de ser [coordenadora pedagdgica]. [...] E mesmo quando eu estou em
sala, parece que s6 aquilo ali eu fico isolada, professor muito isolado no seu trabalho ali, e eu
acho que isso € ruim, entdo eu gosto de puxar eles para estar conversando, [...] discutindo o
que estamos fazendo naquela soliddo 14 de dentro da sala. E isso foi o que me deu essa
vontade de estar coordenando (Entrevista 29 — 05/12/2006).

H4, ainda, uma pedagoga que considera que aprendeu a ser coordenadora por possuir
aptiddo para a organizacdo, expressando uma concep¢do que parece naturalizar o exercicio da

funcdo como decorréncia de atributos pessoais:

[aprendi a ser coordenadora] acho que na questdo de organizagdo. A [diretora] sempre fala
issO para mim, eu sou muito organizada, entdo a gente procura organizar tudo, porque o
ambiente de trabalho, a casa, a vida da gente € mais organizada, entdo essa questido da gente
estar sempre organizando, coordenando, vai estar sempre junto (Entrevista 24 — 29/11/2006).

A anélise de Silva, I. (2001) acerca das identidades profissionais de trabalhadoras em
uma creche comunitiria evidencia, também, a importancia do reconhecimento de pessoas,
colegas de trabalho e/ou chefes as quais era conferida a legitimidade para avaliacdo, na
constru¢do do auto-reconhecimento e formagao de uma identidade como profissional capaz de
realizar adequadamente as funcdes que lhe sdo atribuidas. As relagdes pessoais e profissionais
propiciaram que as educadoras fossem reconhecidas e se reconhecessem aptas, buscando o
investimento real na propria formagdo que lhes conferisse legitimidade para o exercicio

profissional. O incentivo, o apoio, a aceitagdo do ritmo préprio de adaptacdo ao trabalho,
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possibilitaram a mudanca na auto-percep¢do, conferindo um lugar diferente do que a educadora
se atribuia anteriormente.

Afirma Dubar (2005, p. 139) que “a identidade nunca é dada, ela é sempre construida
e devera ser (re)construida em uma incerteza maior ou menor € mais ou menos duradoura”. Tal
processo estd diretamente ligado ao contexto de trabalho, no qual se estabelecem as relacdes
interpessoais, a partir de determinados eixos estabelecidos na organizagdo da instituicdo que
materializa processos e praticas de gestdo e de trabalho pedagdgico. Assim, as atividades
realizadas cotidianamente pelo/as pedagogo/as vao se constituindo, também, em formas de

perceber seu papel e significar-se enquanto coordenador/a pedagdgico/a na Educagdo Infantil.

4.3 O trabalho de coordenacao pedagéogica em Centros Municipais de Educac¢ao Infantil:

“A gente tem que estar pronto para tudo”

A identidade vai se construindo em diversas esferas de a¢do, no imbricamento dos
projetos individuais com as experiéncias e relacdes sociais, ressaltando-se a atividade profissional
como importante locus dessa constituicdo, pois, conforme a perspectiva marxiana, o trabalho é

categoria ontolégica do homem,

em seus elementos simples e abstratos, € atividade orientada a fim para produzir valores
de uso, apropriacdo do natural para satisfazer a necessidades humanas, condicdo
universal do metabolismo entre 0 Homem e a Natureza, condi¢do natural eterna da vida
humana e, portanto, independente de qualquer forma dessa vida, sendo antes igualmente
comum a todas as suas formas sociais (MARX, 1983, p. 153).

Em nosso entendimento, trabalho nio se reduz a atividade remunerada, sob a forma
capitalista do emprego, mas define-se como atividade humana por exceléncia, a producdo
material da vida e a significagdo do mundo e dos homens na relacdo de transformacdo com a
natureza, consigo mesmo e com os outros homens. Assim, “o trabalho aparece ao homem como
meio para a satisfacio de uma necessidade, a necessidade de manter a existéncia. A vida
produtiva é a vida genérica, € a vida que cria vida” (MASCARENHAS, 2002, p. 49). As
condicdes, o local, as regras em que se realiza o trabalho, enfim, as caracteristicas dessa atividade

fundamental sdo determinantes da forma como o trabalhador representa a acdo, bem como se
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auto-representa. E uma produgio e permanente (re)construcio de significados sobre o processo, o
produto e o sujeito do trabalho. Qual € o trabalho das coordenadoras pedagdgicas? Que atividades
realizam cotidianamente e como percebem esse trabalhar? Quais sentimentos e expectativas
acerca da func¢do? Como se percebem enquanto coordenador/as pedagdgicas de determinadas
instituicdes de Educagdo Infantil, os CMEIs?

O depoimento do/as coordenador/as € elucidativo quanto ao excesso de tarefas
atribuidas a sua func¢ao, acarretando, muitas vezes, dificuldades para cumprir o que acreditam ser
seu papel especifico: a orientacdo e acompanhamento aos professores e criangas, participando do
trabalho pedagdgico como um todo no CMEI. Diferentes frases foram utilizadas no sentido de

evidenciar essa sobrecarga: “o coordenador é um curinga”; “vocé€ € mil aqui dentro”; “sou pau

13

ra’; udo u uco’’; uitas vezes, & u -buraco”;
ara toda obra”; “faco de tudo um pouco”; “por muitas vezes, ele € um tapa-buraco”; “o
coordenador é um ajudador”; “ndo tem funcdo especifica”. Nesse contexto, qual a identidade

profissional?

Aqui no CMEI [sorri] toda hora, como se diz, a gente tem que estar pronto para tudo! Se
precisa de um auxilio ali, [...]. Faltou uma cozinheira, se ela estd em apuros 14, vocé ajuda um
pouquinho, vem aqui, ajuda a servir o lanche. [...]. E que eu participo também do Conselho
Gestor, entdo eu tenho que trabalhar, correr atrds de cotacdes, levantamento de precos, de
compras, de tudo aqui também [...]. Olha, essa questao da fun¢iao do coordenador pedagégico
depende do que vocgé, do que a gente, do que o coordenador vé como pedagdgico. Porque se
eu falar assim: o banho ndo é funcdo do coordenador pedagdgico, mas, no banho é um
momento, que eu acho um momento super-interessante com as criangas. Porque naquele
momento ali, vocé estd ouvindo as criancas, que € o momento que eles mais contam coisas
deles, se soltam, sabe? Contar fatos da vida deles, vocé pode analisar, [...]. E 0 momento que
voce pode orientar na questdo da higiene, no cuidado do corpo. Entdo, por que ndo é
pedagdgico também? [...] Olha, o desafio mesmo [...] € a questdo da falta de funcionério, por
exemplo, quando falta funciondrio vocé vai, deixa, [...] alguma coisa, algum texto que vocé
tem que ler, algum relatério que vocé tem que ler, voc€ tem que correr e atender aquilo que
estd mais urgente. [...]. Vocé fica um, assim, um ser bem circulante, [...] ndo pode parar nem
um minuto aqui, aquela mesa 14 daquela sala, dificilmente eu consigo sentar ali para ler
alguma coisa porque sempre estio me chamando de um lado para o outro. Entdo, é mais
trabalho. Tanto é que ninguém quer ser coordenadora, sabia? (Entrevista 01 — 17/11/2005).

Orientagdo, que a gente tem que estar trabalhando. E aqui no CMEI a gente mistura muito os
papéis, porque ndés somos poucos, entdo eu faco um pouco de tudo aqui dentro. Que sou
eletricista, até eletricista eu sou, desentupir os bueiros, ai [risos], ndo tem dinheiro! [...] vocé
¢ doida? Nao, ¢é porque é necessidade mesmo! [...] Mas, agora necessidade bdsica mesmo &
estar engajado no trabalho, sabe. Acredito que o coordenador, ele ndo tem que ficar s6 de fora
olhando, eu acho que ele tem que estar participando mesmo dentro da salinha com a
professora, isso pra mim é bésico. E bésico vocé estar nos agrupamentos, participando junto
com o professor e dividindo com ela as ansiedades que ela tem; isso para mim é bésico. A
formacdo € basica. E, resolver problemas do CMEI também ¢ basico [...]. E sdo muitas coisas
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que aparecem e vocé tem que estar resolvendo, vocé faz muitos papéis aqui dentro, tem que
estar cumprindo. Mas a base que d4, do pedagdgico mesmo, as vezes, vocé deixa muito o
pedagdgico para estar atendendo essas outras necessidades (Entrevista 13 — 14/11/2006).

De acordo com uma entrevistada, a sobrecarga de atividades do coordenador
pedagodgico resulta da jung¢do das funcdes do supervisor e do orientador para um unico

profissional:

Entdo, assim, o que eu estou querendo falar € o seguinte: que o coordenador pedagdgico € um
todo, mas ele ficou muito sofrido, coitado! Porque ele pegou a fun¢do do supervisor, do
orientador, e do disciplindrio, que hoje na Rede chama coordenador de turno, se vocé
trabalhar numa escola que tem sete turmas ou mais, porque sendo, vocé ndo tem ele. [...]
Entdo, € isso que eu estou falando, o coordenador, ele ficou fazendo coisa demais. No CMEI
¢ mais tranqiiilo, entdo a gente consegue envolver bem a parte pedagégica. Mas, [na] escola,
[...] € uma miss@o impossivel! (Entrevista 06 — 13/09/2006).

Nota-se que € indicada uma distin¢cdo entre coordenagdo pedagdgica na escola e no
CMEI sendo mais f4cil realizar o trabalho neste dltimo, segundo a participante da pesquisa.
Podemos supor que a maior possibilidade de envolvimento com a parte pedagdgica esteja
vinculada a idéia do que seja o aspecto pedagdgico na Educacdo Infantil, como afirmou a
entrevistada 01. Assim, a caracteriza¢do da func¢do da coordenacdo no CMEI passa, também, por
uma definicdo pessoal que atribui sentido a atuacdo e estabelece pardmetros de identidade
profissional.

E comum, nos depoimentos citados, a énfase no dinamismo do cotidiano na
institui¢do que implica a realizacdo de muitas tarefas, nem sempre relacionadas a especificidade
da funcdo, mas que sdo assumidas pela preméncia de assegurar o atendimento as criangas. Isso
caracteriza indefini¢do quanto ao papel da coordenagdo. Entendemos, contudo, que se expressa o
compromisso técnico e politico das coordenadoras com a Educacgao Infantil, por exemplo, quando

assumem atribuicdes de outros profissionais por serem absolutamente necessdrias ao

funcionamento da institui¢do, naquele momento.

No nosso caso, na Rede Municipal, o coordenador tem que saber executar todos os papéis
dentro da institui¢do. Ele tem que saber preencher toda a parte burocritica, de trabalho de
secretdria; [...] define carddpio quando o diretor ndo estd; ele que compra alguma coisa; as
vezes é o coordenador que forra os colchdes quando a menina da limpeza nio veio e ela nio
tem o direito de substituta; o coordenador € agente [educativo]. [...] Nessa auséncia vocé tem
que se colocar, mas mostrando o seguinte: “olha, eu estou aqui quebrando o galho, porque eu
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ndo sirvo para essa funcio, cada um tem o seu lugar aqui dentro, todas as fungdes sdo
importantes” (Entrevista 21 — 22/11/2006).

A compreensdo de estar realizando algo que ndo compete ao seu papel é importante na
busca de delimitacdo da fun¢do propria da coordenagdo pedagdgica e apresenta a potencialidade
de constru¢do de uma identidade profissional. Nota-se, entretanto, que para outras entrevistadas,
assumir tarefas alheias ao seu papel, inclusive gerando desgaste pessoal, € uma conseqii€éncia

natural ao aceitar a func¢do. Assim, a coordenadora resigna-se diante da falta de alternativas:

Eu acho que o papel do coordenador as vezes ndo precisaria ser esse. SO que para [...] ser
esse precisaria pelo menos de mais duas outras pessoas. [...] Como eu sei que eu trabalho em
uma instituicdo municipal que, por mais que eu deseje, que por mais que eu sonhe, vai ter
essas limitacdes, porque sabe [0] que precisa quem estd aqui, [...] entdo eu acho que o
professor quando ele assume a coordenagdo ele faz esforco para isso, embora seja cansativo,
embora fiquem algumas coisas a desejar, eu acho que quando a gente assume, a gente assume
esses problemas também, entdo eles sdo nossos na medida que ndo tenha mais ninguém para
resolver [...]. Eu estou aqui, as criangas sao minha responsabilidade, entdo eu tenho que fazer
o que € preciso (Entrevista 22 — 28/11/20006).

A consciéncia da responsabilidade perante as criangas, o compromisso com o trabalho
faz com que o profissional aceite, como seus, problemas de responsabilidade do poder publico.
Consideramos valioso que as coordenadoras se comprometam com o atendimento no CMEI,
entretanto, a atitude de naturalizacdo perante as dificuldades do cotidiano, acaba
desresponsabilizando o Estado, e afeta os trabalhadores da educagdo ja excessivamente
explorados e proletarizados com as precdrias condi¢des de trabalho e salariais a que s@o
submetidos. No CMEI, especialmente, se faz fundamental a avaliacdo critica em relacdo as
politicas publicas para se posicionar contra a histérica secundarizacao da Educacao Infantil.

Quanto ao trabalho didrio das coordenadoras, segundo elas mesmas, divide-se entre
tarefas diversificadas, envolvendo a participagdo direta na execugdo da rotina (alimentacgao,
higiene, repouso, entrada/saida das criangas, recreio); orientacdo e auxilio ao professor nos
agrupamentos; atendimento as solicitagdes dos profissionais; observacao/supervisao das
atividades didrias do CMEI; organizacdo e elaboracdo de materiais diddticos; acompanhamento
da freqiiéncia, saide e comportamentos das criangas; atendimento/ orientagao as familias; entrega
de materiais pedagdgicos, de limpeza e alimentacdo; apoio administrativo na secretaria do CMEI

(controle de freqii€éncia dos professores, atendimento ao telefone e portdo, matriculas etc.);
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administracio de pessoal; substituicao de professores e agentes educativos; suprir as necessidades
em outras fungoes.

Em geral, semanalmente, preparam e coordenam as reunides de planejamento e
grupos de estudos com professoras e agentes educativas; verificam e acompanham os cadernos de
planos; organizam materiais diddticos, livros, sugestdes de atividades para as professoras;
auxiliam a preparacdo e participam da execu¢do do momento coletivo de integragdao com todos os
agrupamentos (momento cultural; recreacdo; oficina de artes; contacdo de histérias). Podem,
ainda, auxiliar na elaboracdo de carddpios; fazer compras e captar/receber doacdes; vistoriar a
limpeza do CMEI, reunir-se com a dire¢do para avaliacdo e planejamento do trabalho. Algumas
reunides de estudo e planejamento tém periodicidade quinzenal.

As atividades mensais incluem a organizacdo e coordenagdo, com a direcdo, da
reunido coletiva com todos os funciondrios, para planejamento geral, no qual se realizam,
também, leituras de textos, avaliacdo e encaminhamentos do trabalho, de acordo com a Proposta
Politico-Pedagbgica de cada CMEI. As coordenadoras orientam e auxiliam a elaboracdo dos
relatérios de turma, com a sintese e avaliacdo do trabalho mensal realizado nos agrupamentos;
participam da reunido com os pais, que em algumas instituicdes se realiza bimestralmente;
conferem preenchimento de didrios; organizam atividades para encerramentos dos projetos
trabalhados com as criangas; participam da reunido na URE. Foi relatada, também, a elaboragdo
de projetos e/ou levantamento de objetivos, conteidos e temas de trabalho a serem repassados
para os professores; organizacdo de atividades comemorativas e do livro de ponto, freqii€ncia das
criangas, mapa da merenda.

Bimestralmente, a principal atividade € o auxilio na elaboracio e posterior leitura dos
relatdrios individuais de avaliacdo da crianga, que se tornou de periodicidade trimestral, a partir
do ano de 2006. E, por fim, anualmente as coordenadoras participam e/ou coordenam a avaliacao
e (re)elaboracdo da PPP, com a participagao do grupo de educadores. Importa registrar que ha um
reconhecimento da importancia da elaboracdo coletiva dessa proposta, embora algumas
coordenadoras explicitem que nem sempre € possivel obter o envolvimento e participacdo de

todos, o que € percebido como dificuldade no trabalho de coordenagao:

A dificuldade que eu tenho do projeto politico é que para ele ser politico tem que ter a
participacdo de todo mundo, [mas] ele ainda ndo tem a participagdo. Eu chamei as meninas
da limpeza, por exemplo, para sentar, como eu passei, eu nao sei, nao se envolvem. Entdo, eu
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acho que é um ponto fraco ainda [...] é que a gente ainda ndo conseguiu envolver o grupo
nessa construcio. O projeto politico ele € projeto, [mas] ele ndo € politico. Esse nosso nio &,
como na maioria dos CMEIs que a gente sabe, que eu conheco algumas meninas de CMEI
que estd acontecendo a mesma coisa (Entrevista 15 — 16/11/2006).

A mesma coordenadora revela que elabora e entrega para os educadores até mesmo os

projetos mensais, alegando resisténcia dos profissionais em fazer planejamento:

Entdo, o ano passado eu falo que a gente errou muito porque ainda o pessoal tinha uma
resisténcia, a gente acabava ficando assim “ah, ele nao quer também, larga” [...]. Porque a
gente nao tem tempo para que esse grupo sente para elaborar esse mini projeto, que realmente
¢ um outro ponto que a creche perde para a escola. Porque se eu tivesse um tempo para
discutir em novembro, elaborar o projeto de dezembro, eu ndo precisava de estar de repente
dando pronto. [...] Agora em que momento e como ela vai trabalhar, ela tem que criar, porque
se eu der também, eu j4 te dou pronto o que vocé vai trabalhar, o material estd ali, o que vocé
precisar o material estd aqui. Agora, a execucdo eu acho que esse levantamento tem que ser
dela. Porque ela levanta a idéia e a gente pode interferir, agora se eu te dou até o como vocé
vai fazer, realmente af eu estou, eu acho que a gente estd limitando o profissional [...]. O
problema estd em nds, que a gente acaba sendo um pouco paternalista, e eu te dou tudo
pronto que é mais fécil [...]. Entdo acho que a gente acaba errando um pouco ai, e talvez é o
que a gente tem que continuar avancando (Entrevista 15 — 16/11/2006).

A coordenadora considera que planejar para o professor ¢ uma forma de limitacdo do
profissional. Muitos fatores confluem para que a coordenadora acabe optando por conduzir todo
0 processo, o que atribui ao professor o papel de executor de planos. Um desses fatores € a
precariedade de formacdo dos profissionais que ingressam na Educacdo Infantil, muito destacada
pelo/as participantes como uma das principais dificuldades enfrentadas no exercicio da fungao.
Outro € o desejo de ver se realizando uma proposta pedagdgica intencional, que articule cuidados
e educagdo das criancas em uma visdo integral. E, ainda, faz-se atual a heranca histérica do papel
do supervisor escolar como especialista que dominava a melhor forma de realizar o trabalho em
sala de aula e se encarregava de repassd-la aos professores que ndo tinham conhecimentos
suficientes. Tal heranca, contudo, ndo se apresenta hegemonicamente, pois a prépria area da

Supervisdo Escolar trilhou o caminho em que de

mensageiro oficial a articulador voluntdrio, [...] o supervisor/educador foi percebendo,
enfim, que sua tarefa ndo era transmitir uma mensagem pronta e acabada, mas reunir os
educadores para que eles pudessem elaborar sua prépria mensagem e com ela tentar
mudar para melhor a vida de todas as pessoas a que a mensagem pudesse ser apresentada
(SILVA JR., 2003, p. 94).
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Assim, se expressa contraditoriamente, como dois lados da mesma moeda, a atitude e
o reconhecimento da necessidade de mudanca, diante dos efeitos indesejados que decorrem da
forma que consideramos pouco democratica de orientagdo aos professores, porque lhes retira o ja
reduzido espaco de autonomia sobre o préoprio trabalho. Importa destacar, porém, que outras
coordenadoras assumiram posturas diferentes, acreditando que todos os profissionais, incluindo
as agentes educativas, possuem saberes sobre o trabalho que devem ser respeitados pelo

coordenador pedagdgico como ponto de partida para as intervengdes:

Tem que orientar o professor, mas ndo € s6 o professor que ele tem que orientar [...] porque o
agente educativo, ele ndo € sé o cuidar, [...], entdo ele tem a participacdo na educagdo dessa
crianca também [...] E um ser humano que estd 14 e merece todo respeito e merece ajuda
também. [...] Quando eu ia conversar com ela, era em cima desse planejamento: “O que é que
vocés planejaram para essa semana, qual o objetivo? Por que vocés, de repente poderiam
fazer isso ou aquilo” [...] Eu quero saber o que vocé quer trabalhar [...] para eu poder te dar o
retorno [...] Porque sendo vai ser o meu planejamento 14, vai ser a minha concep¢do de
trabalho pedagdgico, a minha concep¢do de projeto, a minha concepcio de crianga que eu
vou estar fazendo 14. Af ndo vai dar certo porque 14 a sua € diferente, entdo vai ter sé conceito
no papel (Entrevista 12 — 13/11/2006).

Eu estava muito assim, trazendo as coisas prontas, ai eu percebi que era cdmodo e eles nao
conseguiam desenvolver, porque aquilo que eu trazia pronto estava na minha cabeca. Eu
pensava aquilo, entdo eles ndo conseguiam desenvolver. Af eu comegava a falar: “gente eu s6
vou fazer planejamento quando vocés chegarem com alguma sugestido para mim, eu ndo vou
fazer mais nada, [...] vocés que vao trazer. A partir do que vocés trouxerem, eu vou ajudar
vocés a criar em cima daquilo”. Porque eu também nfo tinha experiéncia com coordenacao,
nunca tinha sido coordenadora, entdo eu fui aprendendo junto [...] E foi quando comegou a
surtir mais efeito, eles vinham com alguma coisa. [...] Porque eu acho assim, eles que estao
na sala, entdo eles que sabem, [...] do que as criangas gostam, o que eles estdo querendo
fazer, o que eles conseguem fazer. E muito diferente vocé estar de fora e dizer, do que
quando vocé estd em sala de aula (Entrevista 30 — 07/12/2006).

Percebemos a preocupacdo em respeitar as diferentes concep¢des e maneiras de
trabalho, mesmo que precisem ser modificadas, evitando impor o pensamento Unico do
coordenador. Outra entrevistada explicita que o papel da coordenacdo pedagdgica € dar apoio,

incentivando a reflexdo e o estudo sobre o trabalho:

Tem que estar muito ao lado do professor, a frente do professor e sdo muitos desafios do dia-
a-dia com as criangas [...] Eu acho que esse ao lado e a frente € estar percebendo, no trabalho
pedagdgico, a relagdo com as criancas, com a familia, algumas coisas que o professor nao
percebe. Estar trazendo para a discussdo com os professores questdes de desenvolvimento da
crianga, questdes até de como essa crianga estd sendo observada para depois estar fazendo um
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registro na avalia¢do. Saber como é que eu estou colocando isso no registro da crianca. Entio
estar a frente e estar ao lado € tentar contribuir e ajudar o professor. Porque na Educagdo
Infantil € tudo muito dindmico e muito rdpido tudo que acontece, e, as vezes, o professor
deixa escapar alguma coisa e ndo percebe ou, as vezes, ndo tem tempo de anotar € o
coordenador consegue estar pegando esses ganchos e trazer para discussdo de estudo e
planejamento. [...] O coordenador ajuda muito até em sugestdes de como desenvolver
determinadas atividades, de como abordar determinados temas com as criangas, mas ele
ajuda também quando ele traz para o momento de estudo textos que sdo relevantes ao nosso
trabalho no cotidiano, porque nio adianta nada eu trazer um texto que nao vai fazer refletir a
prética (Entrevista 05 — 11/09/2000).

Consideramos que a mediacdo de estudos, de forma coletiva, favorecendo um olhar
critico e compreensivo do cotidiano significa buscar o aprimoramento coletivo do trabalho, e
nesse sentido potencializa a praxis enquanto acdo intencional daquele que faz consciente dos
motivos que o leva a agir. Importa, porém, que essa reflexdo ndo caia na ilusdao do conceito de
“professor reflexivo”, que a reforma educacional neoliberal apresenta nos restritos limites do
aprender a aprender. Resulta, entdo, um professor pragmatico que aprende com a prépria
experiéncia, e, pensa, mas nao teoriza, pois sua prépria formagdo, assentada no pragmatismo,
carece de dominio tedrico. Ao analisar os desdobramentos educacionais das politicas neoliberais,
Arce (2003) afirma a nocividade para a drea da Educagdo Infantil e seus profissionais, decorrente
da difusdo do conceito de educagdo permanente, ao longo da vida, centrada no aprender a

aprender.

Retira-se da aprendizagem o conteido que fica reduzido a informacdes,
instrumentalizacdo das ac¢des posteriores, emergindo um saber imediato e util, além da
inclusdo do principio bdsico da flexibilidade, capaz de formar um sujeito adaptdvel ao
mercado. [...] A func¢do do professor acaba reduzindo-se a de um técnico capaz de
escolher o melhor caminho para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra, além de
constituir-se como mero participante das decisdes escolares e da vida escolar. Em
nenhum momento ele é chamado a teorizar, apenas a agir e refletir a respeito de sua
prética. [...] Para a Educacdo Infantil e seus profissionais, esta proposta é extramente
prejudicial, pois acaba por reforcar algo que acompanhamos hd anos no atendimento de
criancas menores de 6 anos: uma formagao inicial feita de qualquer jeito, sem o minimo
de conhecimentos necessarios para o trabalho (ARCE, 2003, p.31; 33; 34).

A precariedade e inadequagao da formacao inicial dos educadores da infancia ja foram
anteriormente discutidas como lacuna que as coordenadoras t€ém que enfrentar em sua inser¢ao na
Educacdo Infantil. E pertinente, ainda, destacar que se apresenta como uma das principais
dificuldades sentidas no trabalho de coordenagdo pedagdgica em CMEIs, sobretudo no que se

refere aos profissionais de contrato temporario. Nesse sentido, merece destaque o grande nimero
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de profissionais com contrato temporario que em 2006 alcangou o total de 437 professores e 668
agentes educativos, totalizando 1.105 educadores, no universo de 1.485 trabalhadores (em todas
as fungdes) que estavam modulados nos 94 CMEIs em funcionamento naquele ano (GOIANIA,
2006d).

Além de ndo apresentarem conhecimentos bdsicos para o trabalho, se impde uma
rotatividade com a interrup¢do dos contratos, exigindo do/as coordenador/as um constante
recomegar da formacao em servigo. Dificulta para o/as pedagogo/as perceberem resultados de seu

préprio trabalho:

A gente comeca, estrutura aquele trabalho, empolgada [...] E o que que acontece quando
chega assim, agosto, setembro, outubro, ai a angustia cresce porque nds ndo sabemos [...] se
fica uma, ou se ndo fica nenhuma, alids, esse ano, duas delas ja t€ém os dois anos de contrato
especial nos j4 falamos: “ano que vem essas duas ndo estardo”. E vem aquela angustia: “serd
que vai chegar uma pessoa boa, que envolve, que a gente vai conseguir aquele trabalho
bom?” Essa € uma das coisas que mais angustiam a gente, ndo ter essa certeza de que a
equipe continua no préximo ano (Entrevista 20 — 21/11/2006).

Agora a gente tem 6timos contratos aqui, que fazem um trabalho excelente, a proposta esta
realmente acontecendo, af eles vao sair. [...] Entdo, o coordenador estd sempre nesse trabalho
de educar mesmo o coletivo, de estar tentando trazer essa proposta. Acaba que ele tem que
sempre reiniciar esse trabalho, porque agora ja vai vir um grupo novo, aquele trabalho que
agora era para ser assim uma coisa mais madura, mais consistente vai ter que ser reiniciado.
Muitas vezes mandam pessoas que nio tém formacdo, agentes, e até professor mesmo, tem
muito professor que tem o curso superior, mas nao tem pratica com a Educacdo Infantil, sente
muito dificuldade. Ai vocé vai ter que recomecar todo aquele trabalho de reeducagdao mesmo
(Entrevista 27 — 04/12/2006).

Um dos trabalhos que eu acho dificil € até a questdo da formacdo do professor, porque na
Rede, por exemplo, existem muitos contratos especiais, € que a maioria desses contratos tem
como formagdo s6 o magistério e que por ser contrato voc€ estd sempre num recomego.
Quando vocé consegue fazer com o grupo uma producdo boa, que eles ja estdo bem
envolvidos em um trabalho de estudo, o contrato acaba e vem outro que nido sabe nem por
onde passa a Educacao Infantil e vocé recomeca tudo de novo. Entdo parece que ndo tem uma
continuidade no trabalho e vocé estd sempre em um recomeco (Entrevista 05 — 11/09/2006)

Outra coordenadora expressa sua indignacao ndo apenas com os entraves vividos no
trabalho local do CMEI, mas também com os significados mais amplos da politica de contratos

temporarios na Rede Municipal:
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A Prefeitura s6 faz contrato de dois anos, € como elas ja estavam em outro CMEI e vieram
pra c4, elas estdo saindo, entdo assim, a gente forma, a gente desgasta, a gente ensina e elas
vao atuar em escolas particulares, e elas vao para rede particular, porque a Rede Municipal
ndo pega esse ano. Entdo, é complicado, a Prefeitura est4 gastando dinheiro, investindo e esta
sendo jogado fora esse dinheiro, porque ndo da tempo, o tempo que elas comecam a ficar
boas, que elas comegam a falar a linguagem, [...] e ai eu perco essas meninas esse ano. [...] S6
porque é uma politica que precisa ser repensada na Rede [...] Precisava ter uma condicao
melhor por parte da educagdo para que a gente pudesse melhorar cada vez mais, porque a
proposta, a idéia da Educag@o Infantil € muito boa, [...] é arrojada, € de primeiro mundo, é
bacana. S6 que precisa fazer alguns ajustes, que ndo sdo muitos, € que estd localizado onde?
No custo, no custo de ndao querer s6 PII [professor com formac¢do em nivel superior] em
CMEI, de contrato ganhar metade, de um agente educativo que trabalha seis horas por dia
ganhar R$420,00 (Entrevista 31 — 19/12/2006).

A politica de contratacio sem concurso passa a ser “ilegal” quando utilizada
continuamente, tornando-se a regra e ndo uma medida emergencial; interfere negativamente na
qualidade do trabalho, além de abrir possibilidades para a pratica do clientelismo local na prépria
instituicao se o diretor “apadrinha” os contratados ou partidério, favorecendo troca de favores e
ingeréncias de politicos. A problemadtica dos contratos temporarios precisa ser compreendida em
sua dimensao politico-ideoldgica, que além de favorecer o clientelismo, torna-se uma mediacao
do trabalho educativo nos CMEIs, e, conseqiientemente, da constru¢do da identidade dos
trabalhadores. A coordenadora cita a questdo do financiamento da Educa¢do Infantil, e das
condigdes salariais que prejudicam o desenvolvimento e implementacdo de uma proposta que ela
considera boa. Sem recursos, fica comprometida a qualidade da educacdo. As politicas
neoliberais, paradoxalmente proclamam a centralidade e importancia da educagdo para o
desenvolvimento dos paises, mas insistem no Estado Minimo em investimentos, relegando a
escola a prépria sorte.

Dentre os aspectos fundamentais na atuagdo das coordenadoras de CMEIs € preciso
enfatizar, ainda, o debate sobre a natureza do trabalho pedagdgico, particularmente na Educacao
Infantil, e a constru¢do de uma possivel identidade profissional, capaz de lhes dar sustentacdo nas
atividades cotidianas e mais gerais, unindo as esferas politica e pedagédgica. Entre o/as
participantes da pesquisa hd uma compreensdo do trabalho pedagdgico como eixo que perpassa

todas as atividades € momentos propostos as criangas:

Um lanche € uma hora educativa, ndo deixar desperdicar, ndo sujar o ambiente; o banho, a
crianga é ensinada como tomar banho, as partes do corpo [...]. E vocé trabalhar o brincar, o
cuidar e o educar. Esses trés eixos resumem o trabalho pedagégico (Entrevista 04 —
04/09/2006).
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O educar € o tempo todo, sabe, ndo € s6 aquele momento pedagdgico da atividade pedagdgica
em si, mas o educar é o tempo todo, a maneira que voc€ conversa com a crianca, a maneira
que vocé lida com a crianga, a maneira que vocé vé as relacdes entre elas acontecendo
(Entrevista 12 — 13/11/2006).

A totalidade das relagdes e interacdes estabelecidas entre educadores-criangas e
criangas-criangas € educativa, portanto, possuem carater pedagégico e devem se caracterizar pela
intencionalidade desde o planejamento até a sua execugdo. Por ser construcio coletiva implica
concepgoes acerca de crianca, do papel da Educacdo Infantil, do trabalho realizado. Nesse
sentido, se faz importante a atuacdo da coordenadora pedagdgica, tendo em vista evidenciar tal
intencionalidade, favorecendo que todos a percebam no trabalho cotidiano, independentemente

da fun¢do que desempenham no CMEI:

Tudo que € feito dentro da institui¢do é pedagdgico, desde o bom dia. Entdo, em tudo que
fosse feito tivesse um olhar ndo mecanico, mas tivesse um olhar formador. Dai a questdo da
intencdo pedagégica. E a questio de formacdo, formagio de conceitos mesmo. [...] Que eles
recebessem com um sorriso as criangas, porque isso também € uma intengcdo pedagdégica.
Uma comida bem elaborada também tem que ter ali permeado toda uma intenc¢do na hora de
colocar, na hora de colocar no prato, de como servir, de como orientar, que tivesse esse olhar.
[...] Na verdade para mim, intencdo pedagégica € isso. Que eles tivessem esse olhar nio
mecénico, mas um olhar de formagao. Que as criangas ndo fossem vistas s6 como algo para

zelar, cuidar e entregar, tudo muito mecanico. Porque é assim que eu vejo. Tudo é
pedagdgico (Entrevista 17 — 17/11/2006).

O pedagoégico no CMEI € uma construgdo diéria, ele acontece desde o momento em que a
gente recebe a crianga até o momento que a gente despede da crianga. Envolve todos os
profissionais, toda a equipe esta envolvida no pedagégico. E uma construcio, é pautada em
coisas que a gente acredita e, € construcdo porque nds acreditamos e estamos tentando, dia
apos dia, colocar em préatica aquilo que nés acreditamos. E é dialdgico porque em alguns
momentos a gente retrocede em coisas que a gente ja tinha avangado. Entdo, é uma
constru¢do (Entrevista 11 — 13/11/2006).

Outra coordenadora explicita que articular os diferentes aspectos envolvidos na

educacdo integral de criangas pequenas € um desafio, nem sempre de fécil realizag¢do:

Casar o trabalho pedagégico com o trabalho de cuidado com essas criancas e de ser tempo
integral, entdo assim, foi dificil no inicio e a gente foi aprendendo muito. [...] Porque muito
tempo foi visto que no CMEI era para se brincar. E a gente ja trabalha com um projeto bem
amplo, de estar realmente incluindo as criangas dentro de um contexto educacional, mas
educacional ndo-escolarizante, onde prima para que essa crianca tenha possibilidade de lidar
com o universo que ela tem na sua casa, mas também um conhecimento de arte, de cultura,
das diversas formas de linguagem, de ter o direito de estar colocando aquilo que ela gosta,
aquilo que ela quer (Entrevista 09 — 10/11/2006).
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Nessa perspectiva, podemos perceber que se delineia uma compreensdo articulada aos
principios apresentados na proposta para a Educacdo Infantil da Rede Municipal de Educacao,

conforme define o documento Saberes Sobre a Infancia (2004):

este Documento defende a concepcdo das ‘muiltiplas linguagens’ [...]. As institui¢des de
Educagdo Infantil é um dos espacos em que as multiplas linguagens devem ser
exercitadas, porém, com um carater diferenciado. Como a formacéo estética acontece a
partir da mediacdo da cultura, cabe aos profissionais da educacdo entender como a
crianga produz cultura, pesquisar, atualizar-se, trocar informacdes, estudar e experienciar
as manifestacdes culturais, a fim de reorganizar seus conhecimentos, sensibilizar seu
olhar com uma posi¢do critica, reflexiva, de indagacdo em relagdo a concepgdes e
posturas dadas como certas e absolutas (GOIANIA, SME, 2004, p. 35-36, 37).

A hipoétese de estreita articulacdo entre concepcdo do/as coordenadoras e a proposta
oficial sustenta-se ndo apenas na coincidéncia das definicdes, mas também por uma indicacao
majoritaria dos “Saberes sobre a Infdancia” como a referéncia e a fonte de apoio utilizada no
trabalho da coordenagdo pedagégica. Um dos fatores que pode ter contribuido para essa ampla
insercdo € o trabalho intensivo de estudo do documento levado a cabo pela SME através das
Jornadas Pedagdgicas, com todos os profissionais no periodo de férias; na formagdo de
coordenadores pedagdgicos realizada nas UREs e, conseqiientemente, no estudo promovido por
esses com os educadores dos CMEIs. Ademais, algumas entrevistadas afirmaram que conhecer e
acreditar na proposta da Rede para a Educagdo Infantil € um dos requisitos do perfil profissional

do coordenador pedagdgico de CMEI:

Tem que ter a mesma concepcao que a Rede tem, porque, por exemplo, ndo adianta nada eu
ser estudiosa, ter carisma e ndo acreditar na proposta da Rede. Entdo, hd que se escolher esse
coordenador baseado no que ele realmente pensa de crianca, o que ele realmente pensa de
Educacdo Infantil para estd articulando o grupo todo em funcdo disso (Entrevista 03 —
30/05/2006).

Eu tenho que acreditar na proposta daquele lugar que eu trabalho, porque se eu como
coordenadora, vamos colocar aqui no caso especifico aqui da Rede Municipal de Goiania,
que ndo acredito na proposta que sdo os Saberes, entdo, estd fadada ao trabalho nao dar certo.
Entdo assim, eu posso ndo acreditar, mas para ndo acreditar eu tenho que estudar, e a medida
que eu vou estudando, que vou discutindo, eu vou acreditando (Entrevista 06 — 13/09/2006).

A defini¢do do papel do educador da infancia, presente no documento Saberes, ao
indicar a necessidade de formacgdo tedrica e estética, de pesquisa para fundamentar a acdo e a

mudanca de concepgdes, parece apresentar elementos que se diferenciam dos significados
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historicamente construidos do magistério como dom e vocacdo, para o qual bastavam boa
vontade e amor as criangas. Com isso, o/as coordenador/as também percebem o seu papel como
um dos responsdveis pela pesquisa e oferta de “novos” subsidios para o professor, dando suporte

a formacao docente e orientando sua atuagao dentro da perspectiva desejada:

Eu acho que uma das func¢des do coordenador € estar buscando material da drea da Educacao
Infantil, para estar trabalhando com os professores e agentes, coisas assim que sdo
interessantes, que € teoria que vai aliar [com a] prética para funcionar [...] Estar trabalhando
com esses educadores para eles poderem estar passando na sala para crianga com segurancga,
porque vai trabalhar um tema, e ele tem que entender, muitas curiosidades, muita coisa, e
material. Eles nao t€ém tempo de estar buscando (Entrevista 26 — 01/12/2006).

Procuro estar buscando materiais diversificados que as vezes a gente ndo tem, por exemplo,
em um determinado tema que a gente estd trabalhando, as vezes é um livro que ndo tem, é
livro infantil, livro literdrio infantil, as vezes uma fita. Esta disponibilizando este material
para os professores, para os regentes e agentes. Procuro estar ajudando na questdo que se
refere as conversas com os pais, em relag@o a essas criancas. [...] Mas, o coordenador, ele ndo
€ s6 pedagdgico, embora tudo dentro do CMEI € pedagégico (Entrevista 09 — 10/11/2006).

A preocupacdo de oferecer subsidios a atuacao dos educadores é uma das dimensoes
que compde as atribui¢cdes da coordenacdo pedagdgica desde as origens da Supervisdo Escolar,
embora assuma caracteristicas distintas, conforme a concep¢do que norteia a propria funcdo.
Constituida a partir da Inspecdo Escolar, inicialmente a Supervisdo caracterizou-se pela
fiscalizacdo, embora pretendesse dar assisténcia ao professor tendo em vista o aperfeicoamento
do ensino. Na fase de institucionalizacdo, coube a Supervisdo dirigir o trabalho do professor,
controlando-o, sob a concep¢do autoritiria e tecnicista que colocou o supervisor como
mensageiro oficial do sistema. O foco principal era assegurar a reproduc¢do da ideologia
dominante, nao permitindo qualquer ‘“desvio” da educacdo escolar rumo a interesses
revoluciondrios. Nessa perspectiva, reforcou-se a fragmentacdo no trabalho escolar,
hierarquizando os niveis de concep¢do — reservado ao supervisor — e execucdo — realizada pelo
professor.

Das criticas a imposicao de modelos predeterminados foi surgindo uma compreensao
do trabalho da supervisdo — que, em alguns casos, passou a denominar-se coordenacao
pedagdgica, como na Rede Municipal de Ensino de Goidnia — como apoio e assessoria ao
professor, agora visto como profissional que possui certa autonomia de atuacdo e deve ser

respeitado em seu espaco, com suas concepgdes e conhecimentos. A fun¢do do coordenador
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pedagégico, entdo, em principio, deixa de ser determinar o que, como e quando o professor deve
fazer, para mediar a reflexdo coletiva acerca do projeto politico-pedagdgico, articulando o grupo
de educadores em torno de objetivos comuns. Nesse sentido, é preciso superar a idéia de
superioridade e hierarquia do coordenador frente aos professores, situando-o como um parceiro,
membro da coletividade da escola. Algumas participantes expressam essa percepcao ao

afirmarem a necessidade de:

Tirar, desmistificar um pouco isso, porque ndo € isso, ndo € uma coisa que chega para
mandar, mas € uma coisa que estd ali para subsidiar, para ajudar, para auxiliar, ndo € mandar.
Entdo: “que bom que vem vindo a coordenadora!” E ndo: “nossa, vem vindo a
coordenadora”. E deixar que o grupo sinta vocé como um apoio, ndo como alguém que estd
ali para comandar. Eu acho que isso é base para esse perfil. [...] E ter autoridade, mas ndo ser
autoritdria, eu acho que fundamentalmente € isso, porque se vocé tem autoridade, vocé nao
aponta, vocé ndo agride, e sendo autoritdria vocé desmonta o grupo. [...] Quando eu coloco
essa questdo da autoridade [...] seria basicamente aquilo que vocé€ leva enquanto
conhecimento para o grupo, € vocé deixar que o grupo perceba que vocé busca para ele isso
(Entrevista 17 — 17/11/2006).

O coordenador pedagdgico se reconhece, entdo, como alguém que possui autoridade,
advinda do conhecimento que propicia ao grupo de educadores, caminhando ao lado e a frente
como expressou a entrevistada 05, mas que é fundamentalmente um professor, um par € ndo um
superior. A superacdo da hierarquia que marca historicamente o exercicio da gestdo educacional,
e também da coordenagdo pedagdgica, ndo €, porém uma tarefa facil. Ao contrario, podemos
perceber a ambigiiidade e a contradicio que afetam esse trabalho. Nesse sentido, algumas
coordenadoras afirmaram que € necessdrio conduzir o professor, determinar as agdes e ainda

acompanhar sua execug¢do para verificar se estd sendo realizado conforme proposto.

Sem o coordenador vai acontecer diferengas, vai acontecer atritos, € os professores vao ficar
dispersos, [...] [€é ele que vai] instruir como fazer o trabalho. Eu olho muito [...] o tratamento
do professor com a crianga, o que ele fez de bom, o que ele fez de ruim. Com os pais também
fico de olho, se eu vejo um pai maltratando o professor eu chamo o pai, se eu vejo um
professor também chamo o professor. E também com relacdo a realiza¢do das atividades,
porque o professor de CMEI, como nds temos rotatividade, ele chega aqui muito cru. [...]
Entdo, eu j4 converso com o professor como que ele vai fazer essa atividade, a participacio
dele. [...] Ainda é uma barreira para mim com relacdo ao professor a isso, porque tem
professor que faz quando eu estou 14, mas se eu sair ele ja dispersa um pouco (Entrevista 07 —
09/11/2006)

A coordenadora acaba assumindo o papel de fiscaliza¢do e controle de professores e

pais, mesmo que nao tenha clareza quanto a isso. Em tltima instancia, expressa-se autoritarismo,
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pois ndo resta espaco de autonomia para o professor realizar seu trabalho. Essa mesma
entrevistada, paradoxalmente, considera que a gestdo do CMEI € democritica, em que
professores, funciondrios e até as criangas participam das decisdes. Importa, ainda, enfatizar que
ndo culpabilizamos as coordenadoras por atitudes pouco democrdticas, ao contrério,
reconhecemos as dificuldades que enfrentam com professores sem qualificacdo, assim como a
boa intengdo e os esfor¢os que empreendem para assegurar uma Educacao Infantil de qualidade,
muitas vezes sem apoio e em condi¢des precarias.

Ao se reconhecerem como professoras, tendo a docéncia como base de atuagdo e de
identidade, a coordenacdo pedagdgica configura-se enquanto uma funcao tempordaria da docéncia
e ndo como um cargo vitalicio: “estou coordenadora, porque eu sou professora” (Entrevista 14 —
14/11/2006). Algumas entrevistadas chegam a considerar que as funcdes ndo se diferenciam

substancialmente, mas apenas na abrangéncia do trabalho:

O professor ja é um coordenador de suas a¢Oes em sala de aula. Eu acho que a coordenacéo é
muito uma ampliagio desses afazeres. [...] Vocé tem que planejar com todos e para todos. E
por isso que eu falo que ¢ uma ampliacdo, porque 14 vocé sé planejou ali para sua sala de
aula, para o seu agrupamento, para aquelas criangas que estdo ali na sua responsabilidade. Na
coordenacdo é para o todo, porque todos estdo na minha e na nossa responsabilidade. Entdo
eu assumo com a professora (Entrevista 03 — 30/05/2006).

Registramos que uma coordenadora, contudo, percebe que essa ampliagao do trabalho
equivale a uma distin¢do e ndo semelhanga entre o trabalho de coordenacdo e de regéncia. Nesse
sentido, o trabalho do professor seria mais simples do que o exercicio na coordenacdo que

assume maior responsabilidade sobre todas as turmas e nao apenas uma:

E uma prética muito diferente da formagio do professor [...]. Quando vocé é professora vocé
preocupa s6 com uma sala, uma fase s, € muito tranqiiilo, mas quando vocé é coordenador,
voce€ vai preocupar com todas as fases, como articular isso, como que faz para dar certo
(Entrevista 07 — 09/11/2006).

A perspectiva do trabalho coletivo é uma constante referéncia na fala do/as
participantes da pesquisa, assim como a idéia de se aproximar do cotidiano das professoras,
vivenciando com elas o processo educativo em todas as suas dimensdes, desde o planejamento

até a execugao:
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Porque eu ndo deixei de ser professora, eu sou professora isso € a minha marca. E professor
de creche ndo é aquele que, e nem coordenador, ndo € aquele que fica bonitinho sé no
gabinete, em volta de uma mesa nao, tem que estar pegando no pesado. [...] Entdo é vocé que

7

tem que encaminhar, € vocé que tem que estd ali junto: “vamos fazer isso, vamos todo
mundo”. Entdo, é um trabalho em conjunto. [...] Ali é troca de idéias, eu estou ali como uma,
como uma pessoa para auxiliar, mas eu também preciso que alguém dé idéias para mim
(Entrevista 25 — 29/11/2006).

Eu fazia uma coordenacio realmente participativa, entdo era o grupo que decidia, eu era

mesmo s6 uma mediadora ali. Eu consegui porque foi construido junto, a idéia de todo

mundo, alguém dava a idéia o outro melhorava a idéia, entdo foi um crescimento assim, foi

uma construgdo coletiva (Entrevista 28 — 05/12/2006).

Importa ressaltar a positividade da concepcdo de que a coordenagcdo pedagdgica
implica um trabalho coletivo, uma troca de idéias, com a participag¢ao de todos os educadores nas
decisdes. Essa concep¢do se reveste da maior importincia, imprimindo cardter democratico a

gestdo pedagdgica do CMEIL Nesse sentido, € possivel entender-se que a coordenacao

pedagogica estabelece dire¢ao para o trabalho:

O trabalho da coordenagdo pedagégica no CMEI € uma dire¢do sim, vocé esta dirigindo ali,
vocé estd no carro da frente, puxando mesmo: “vamos e vamos!” Porque ndo € um trabalho
facil que vocé tem no CMEI, nédo € um trabalho fécil e se vocé descuidar um pouquinho, cai
na mesmice do cuidar (Entrevista 13 — 14/11/2006).

Conforme analisamos anteriormente, a maioria do/as entrevistado/as parece nao
reconhecer a coordenagdo pedagdgica inserida na dimensdao de gestdo do CMEI, pois ao
abordarem o processo de gestdo se referiram principalmente a atuacdo da diretora. Podemos
supor que, ainda, predomina a correspondéncia de gestdo com aspectos administrativos e
financeiros, e, conseqiientemente, com a direcdo. Notamos que a literatura da drea trata
macicamente da func@o gestora voltada para a atuacdo do diretor, provocando caréncia de estudos
e de fundamentacgdo tedrica acerca da coordenacdo pedagdgica. Uma reflexdo se faz necessdria: a
identificacdo das coordenadoras pedagdgicas com o professor-regente dificulta que se
reconhecam como gestoras? Isso representa fragmentacio na identidade profissional porque, em
ultima instancia reapresenta a propria fragmentagdo do trabalho pedagdgico, dividido entre
concepgdo e execucdo, pedagogico e administrativo como dimensdes autonomizadas uma da
outra, quando, efetivamente nao se separam no plano concreto.

Ao pesquisar acerca da constru¢do da identidade da coordenacdo pedagdgica na

Educagdo Infantil, Fatima Blandino (1996) apreende um processo por ela localizado entre o ideal,
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o legal e o real, evidenciando uma indefini¢do do préprio profissional da coordenagdo em relacao
ao diretor e aos professores:

. a relagio COORDENADOR PEDAGOGICO-diretor processa-se num nivel mais
profissional com maior clareza dos papéis correspondentes a cada um, enquanto a
relagio COORDENADOR PEDAGOGICO-professor se processa num nivel menos
profissional, com uma delimitacdo menos clara dos respectivos papéis

. o coordenador pedagdgico concebe (ainda que talvez sem consciéncia desta
configuragio) as relagdes diretor-COORDENADOR PEDAGOGICO-professor como
um processo de hierarquizacdo de competéncias que coloca o diretor no topo e o
professor na base dessa seqiiéncia, restando-lhe, desta forma, a posi¢do de ‘recheio’desse
sanduiche (BLANDINO, 1996, p. 108).

A menor delimitacdo dos papéis entre coordenador e professor seria resultante da
identificacdo do pedagogo com o trabalho docente? Ao passo que a maior diferenciagdo com o
diretor seria decorrente da nao percep¢do como gestor? Podemos supor que se instaura uma
fragmentacdo na identidade profissional do coordenador que se percebe como professor, mas nao
€ responsavel pelos agrupamentos de criangas, e também, nao € gestor. Resta-lhe uma posicao de
intermedidrio, que ndo possui especificidade em seu papel e seu trabalho.

Em direc@o oposta afirmamos que o coordenador pedagégico é um profissional com
formacgao docente, portanto, um professor que realiza importante trabalho na gestao da instituicao
educacional, ocupando-se, primordialmente, da gestdo pedagdgica. Assim, é fundamental que
seja reconhecido e se reconheca como um gestor, cujo papel principal é (co)ordenar, ou seja,
ordenar, articular um projeto educativo coletivo “com” e ndo “para” os demais profissionais da
educagdo. Nesse sentido, a formacao inicial e continuada desse profissional precisa se direcionar
para aspectos do trabalho direto com as criangas — necessarios para se orientar o professor e
ampliar o processo de ensino-aprendizagem — mas também considerar as dreas de gestdo e da
supervisdo escolar na perspectiva de co-ordenacdo e ndo de fiscalizacdo. Essa premissa é

compartilhada com Silva Jr. (2003):

Falo da administracdo ao mesmo tempo que da supervisao porque nio considero que as
duas praticas se distigam substancialmente. Supervisionar uma escola é orientar sua
administraco para a realizacdo do ensino, seu objetivo precipuo. Como conseguir
efetivamente essa realizacdo deve ser a preocupacdo central do processo de formacdo
dos supervisores. [...] Resta-nos, entdo, considerar como a praxis do supervisor podera
ajuda-lo a superar as deficiéncias de sua formacdo, contribuindo decisivamente para o
reconhecimento de seu papel de articulador de um projeto pedagdgico de uma

coletividade (SILVA JR., 2003, p. 102).
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Conceber a gestdo pedagdgica como fungdo especifica que pode ser atribuida a um
profissional, como parceiro do diretor ndo significa, porém, defender uma separacdo entre
pedagdgico e administrativo, os quais se imbricam na a¢ao da equipe gestora. Consideramos que
a delimitacdo de papéis nessa equipe seja tutil e necessaria, numa perspectiva de articulagdo e
colaboracdo reciproca. Outrossim, prevalece, também, a separacdo entre administrativo e
pedagégico que dificulta que se perceba o diretor como professor e se consolidem a concepgao e
praticas de direcdo como atividade preponderantemente educacional, antagonizando os dois
profissionais.

A polarizacdo entre tais aspectos acaba gerando a ambigiiidade constatada por Ana
Frangello (1999) na defini¢do do trabalho de coordenacdo pedagdgica em creche, tanto nas
atribui¢des legais quanto nas representacdes das pedagogas. De acordo com a autora, isso ocorre
porque as pedagogas acabam tendo que assumir fungdes e tarefas do diretor, secundarizando o
trabalho pedagdgico. Tal ambigiiidade compromete a formacdo da identidade profissional, cuja

definicdo estd em construgdo:

A defini¢do da sua funcdo € idealizada. Talvez corresponda mais as suas expectativas
[das pedagogas] ou a uma imagem, baseada na escola de 1° grau ou das E.M.E.Ls,
ancoradas nas atribui¢cdes legais do seu cargo, mas que no dia-a-dia apresentam-se
diferentes devido as necessidades da instituicdo, as caracteristicas das A.D.Ls. A
contraposi¢do entre as expectativas das pedagogas e as necessidades da institui¢do e
determinacdo da FABES se misturam nas suas funcdes e na forma de atuar quanto a
formacdo em servico das A.D.Ls (FRANGELLO, 1999, p. 117)”’.

A atuagdo do profissional ndo decorre simplesmente de suas expectativas e
concepgoes, ao contrario, as determinacdes legais, as normas exaradas pelos 6rgaos responsaveis
se interpenetram, tanto na forma de atuar quanto nas imagens e auto-imagens que vao se
construindo acerca da funcdo. Ademais, as condicdes concretas de trabalho, a partir das
necessidades da instituicdo também se articulam nesse processo, determinando limites e
possibilidades de atuacdo e de construcao de identidades profissionais.

Em nossa pesquisa, algumas coordenadoras também indicaram que atuar nos aspectos

administrativos ndo compete a sua funcdo e que, ao terem de lidar com eles se desviam do

’EMEIs: Escolas Municipais de Educacdo Infantil que atendem criancas de 4 a 6 anos; ADIs: auxiliares de
desenvolvimento infantil, profissionais que atuam diretamente com os agrupamentos de criancas nas creches;
FABES: Secretaria da Familia e do Bem-Estar Social, 6rgdo responsdvel pelo gerenciamento de creches no
Municipio de Sao Paulo.
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pedagégico, portanto, deixariam de cumprir o que consideram essencial no seu papel. Constata-se
que nem sempre questionam as orientacdes que recebem, apesar de ndo concordarem com as

tarefas que lhe sdo incumbidas, por ordens superiores e/ou preméncias do cotidiano.

Eu faco de tudo um pouco, ndo sé mexo com a parte pedagdgica. Inclusive, agora a diretora
estando adoentada, estd tudo assim por minha conta. Entdo, eu recebo pessoa que vem aqui,
eu recebo mercadoria que chega, eu recebo o pessoal da Secretaria. O meu papel, muitas
vezes, ele foge do pedagégico, ele fica mais mesmo é na administragdo. Ai, quando a
Diretora est4, ela faz a parte dela, af eu atendo as professoras, eu atendo as criangas, pais das
criancas. Esse é meu papel. [...] Mas, o que eu mais fagco mesmo eu acho que é resolver
coisas, assim, da gestdo mesmo, da coordenacdo, ndo. Faco? Também. Mas tudo vem para
cima de mim (Entrevista 08 — 09/11/2006).

O administrativo, eu achava que ndo era meu papel, mas eu acabava tendo que assumir. Falar,
orientar, e faz isso, faz aquilo, e dividir tarefa, o que uma faz, o que a outra nao faz. Eu
achava que isso era uma questdo administrativa, é, controlar material de estoque, entdo a
pessoa pegava, eu tinha que ir com o caderno assinar que a pessoa pegou e tal. Essa parte ndo
era minha [func¢do] mas, eu fui orientada a fazer e eu fazia calada, também nao discutia ndo
(Entrevista 28 — 05/12/2006).

Vai ser muito trabalho burocratico. Vocé fica, vocé € mil aqui dentro. Falta gente da cozinha
vocé ainda auxilia ali, alguma coisa para ajudar, falta faxineiro, precisa fazer remanejamento
para colocar alguém para ir limpar. Entdo, assim vocé fica muito voltada para um monte de
coisa. Ndo € aquele trabalho de coordenador de escola, que tem o coordenador, ele trabalha
com a parte pedagdgica e tal. Aqui vocé estd envolvido com tudo, com secretaria, eu faco a
parte de secretaria, se ela ndo vem eu digito tarefa para os meninos, eu rodo, entdao vocé tem
mil e uma utilidades na drea de coordenacao (Entrevista 30 — 07/12/2006).

Observa-se que ha uma sobrecarga de tarefas, manifestada de forma recorrente, em
que a coordenadora € levada a desempenhar provisoriamente outras funcdes, atendendo as
necessidades do CMEI ocasionadas, quase sempre, pela auséncia dos profissionais necessarios
para realizar todo o trabalho de suporte ao processo pedagdgico. Denota-se, portanto, o descaso
do poder publico em assegurar as condi¢des suficientes ao funcionamento da instituicao. Esse
aspecto apresenta-se fartamente documentado e analisado na producdo da drea educacional em
geral e da Educacdo Infantil, em particular. Quanto ao trabalho de gestdo nessa etapa da
Educagdo Basica, a precariedade dos quadros funcionais é uma problematica que ha tempos os
educadores enfrentam diariamente, causada pela propria estruturacdo do atendimento como
politica esporddica e emergencial sem a preocupagdao com a quantidade de profissionais e com a

qualidade de sua formacdao (CAMPOS, 1991; 1994; KRAMER, 1994; BLANDINO, 1996;
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BARBOSA, 1, 1999a, 1999b; FRANGELLO, 1999; MACHADO, 2000; SILVA, 1., 2001;
HADDAD, 2002; OLIVEIRA, Z. 2002; ARCE, 2003; TRONNOLONE, 2003, dentre outros).
Ademais, € preciso questionar como estd sendo entendido o trabalho administrativo.
O que compde a dimensao administrativa no processo de gestdo educacional? Seria equivalente a
trabalho burocratico? Sabe-se, por inimeras pesquisas que analisam a atuacdo do diretor, que a
burocracia na forma de preenchimento de formuldrios, fichas, elaboracdo de relatdrios,
decorrente das exigéncias emanadas dos 6rgdos centrais, ocupa a maior parte do trabalho e das
atencoes desse profissional dificultando que se dedique a tratar dos problemas da escola bem
como o afastando da dimensdo pedagédgica (CALACA, 1993; LIMA, 1995; CASTRO, 2000;
TORRES e GARSKE, 2000; PEREIRA, 2000; PARO, 2003; GOMES, 2003, dentre outros).
Obviamente, discordamos de que diretor/a e coordenador/a pedagdgico/a desempenhem suas
funcdes de forma burocratica, dado que ambos tém papel fundamental na construgdo coletiva do
trabalho pedagdgico e na articulagdo do espago institucional como um locus formativo que
possibilita aprimoramento profissional a todos os seus trabalhadores. Nesse prisma, entendemos

que € valida a premissa defendida por Dourado (2006) quanto ao perfil do dirigente escolar:

o dirigente escolar deve ser o professor e deve alicercar a sua pratica na articulacdo de
um projeto politico pedagdgico respaldado pelo aprendizado do jogo democrdtico por
intermédio da efetivacdo de canais de participacdo e do estabelecimento de canais de
orgios colegiados. Nessa Otica, vincula-se a organiza¢do do trabalho pedagdgico a
implementagdo de canais de democratizacio das relagdes intra e extra-escolares, visando
romper com a fragmentacdo pedagégica (DOURADO, 2003, p. 90-91).

A definicdo apresentada remete a atuacdo do dirigente escolar a uma concepg¢ao
ampliada de gestdo educacional que indica, além da necessdria democratizacdo da tomada de
decisdes, a indissociabilidade entre pedagdgico e administrativo. Acreditamos que essa premissa
seja valida também para o trabalho da coordenagdo pedagdgica que encaramos como integrante
da gestdo, embora o autor esteja se referindo ao diretor e ndo ao coordenador. Nessa perspectiva,
outras participantes percebem a necessidade de atuacdo, ou ao menos de conhecimento e
interacdo da coordenagdo pedagdgica com os aspectos administrativos, no sentido de
compreender a totalidade das acdes da institui¢do e de se responsabilizar pelo CMEI na auséncia

do diretor:
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A gente se pega, as vezes, fazendo, por exemplo, a parte administrativa. Nao seria tanto a
minha funcio, mas por eu estar aqui o periodo todo, o dia todo, acaba que eu tenho que ter
conhecimento da parte administratival Mesmo porque eu tenho que estar com a diretora, eu
tenho que estd sabendo o que estd acontecendo administrativamente, saber, por exemplo, se
acontece um problema com uma professora, o que isso implica em medidas administrativas,
[saber] o que a Secretaria espera de nés [...]. Entdo, querendo ou ndo o coordenador tem que
estar por dentro da parte administrativa, tem que saber o que acontece, quais sdo as normas,
por exemplo, qual o perfil dessa gestdao que estd ai, o que eles esperam de mim? A bem da
verdade que nessa gestdo eles estdo investindo no coordenador enquanto gestor também, que
€. Na falta do diretor [...] eu estou responsavel por tudo, qualquer problema que acontecer
aqui eu vou estar responsivel. [...] As vezes vocé estd muito envolvida nas questdes
administrativas, mas ao mesmo tempo nao tem como eu deixar, porque eu tenho que saber
[...] como estd essa vida administrativa no CMEI também. Mas, assim ela [a diretora]
também dd ajuda na parte pedagdgica, ela também é uma gestora preocupada com a parte
pedagdgica, fala [quando] ndo estd indo bem, o que a gente precisa melhorar, isso faz um
diferencial, eu penso que quando a diretora é preocupada com essa parte pedagdgica as
possibilidades do trabalho sdo imensas (Entrevista 02 -29/11/2005).

Entdo eu acho que o coordenador precisa se envolver com o dia a dia, tanto da crianca, da
atividade pedagégica quanto na atividade administrativa, que coordenador pedagdégico
também € administrativo, [...] porque ele cuida dessa parte acho que burocrética. E acho que
ele € professor, por isso nds temos [gratificacdo de] regéncia, que nds estamos em contato
com essa crianga (Entrevista 15 — 16/11/2006).

N3ao s6 pedagdgico, mas a gente acredita que o pedagdgico, a outra parte também influencia
no pedagdgico porque quando a gente fala no pedagdgico até o porteiro servente estd
envolvido dentro desse projeto. Quando a gente estd fazendo esse trabalho coletivo, eles
participam da reunido pedagdgica, participam da elaboracio do PPP, participam da
elaboragdo do projeto, entdo todo o grupo é envolvido. Entdo, por isso que a gente, que a
coordenagdo ndo € s6 pedagdgica, ela € uma coordenacdo geral também (Entrevista 24 —
29/11/2006).

Explicita-se, nos depoimentos, a identidade do coordenador pedagdgico enquanto

professor que realiza fungdes fora da sala de aula, das turmas ou agrupamentos no caso da

Educacao Infantil. Ndo estar atuando diretamente na regéncia, e se responsabilizar por algumas

tarefas ditas “administrativas” ndo implica “desvio de funcdo” para essas coordenadoras. Revela-

se, ainda, a visdo de equipe gestora, de parceria entre diretor e coordenador pedagdgico, onde

cada qual com suas atribuicdes atuam conjuntamente, buscando nao perder de vista a unidade do

processo educativo. E preciso, entdo explicitar e ampliar a concep¢do tanto de gestdo — ndo

restrita apenas ao diretor — quanto da dimensdo pedagdgica e administrativa inerente aos

processos de coordenacdo do trabalho na educacao.

Para tanto, o eixo norteador € a concep¢cao de administracdo como agao intencional

para assegurar a realizacdo de determinada atividade ou projeto (PARO, 2000; 2003), portanto, a
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gestdo € entendida como um meio para se obter determinadas finalidades enquanto que o trabalho
administrativo ndo se resume as a¢des de cunho burocratico. O carater educacional e os objetivos
da educagdo e da instituicdo devem subordinar a atuagdo da equipe gestora. Dessa maneira,
vislumbra-se a articulagao entre pedagdgico e administrativo na construcao coletiva da Educacao
Infantil. Eis um desafio crucial a ser enfrentado por formadores, gestores e professores dessa
etapa educacional.

Uma entrevistada (13), citada anteriormente, expressou que nao ¢é facil o trabalho de
coordenagdo pedagdgica, sentimento ja apresentado por outras participantes ao destacarem a
multiplicidade de tarefas que precisam desempenhar, acarretando-lhes até desgaste fisico e
cansaco. Além disso, que outros sentimentos expressam quanto a funcdo? A sensacido de nao
cumprir todas as atribui¢des ndo impede que reconhecam o mérito do que fazem, assim, apesar
das dificuldades, ha realizacao e gratificagdao no trabalho que traz possibilidade de crescimento e

aprendizagem:

Eu creio que foi bom, [...] eu senti que se as vezes eu ndo fiz tudo que as vezes fica muita
coisa a desejar, por que a gente passa parece que a fazer um pouquinho de cada coisa, as
vezes tem trabalho que fica sem fazer, que precisava ter feito e nao foi feito, entdo eu [...]
analiso que foi um trabalho bom (Entrevista 25 — 29/11/2006).

Ser coordenadora € conflituoso, porque sdo muitas as atribuicdes, muitas as diversidades,

muitos afazeres, mas ao mesmo tempo é muito gratificante porque quando vocé vé estd
crescendo, coordenado, mediado por vocé, vocé se sente recompensada por todos esses
atributos (Entrevista 03 — 30/05/2006)

E a melhor coisa que eu faco, hoje em dia dentro do meu trabalho é a melhor coisa que eu
faco, coisa que eu gosto mais de fazer. E a melhor coisa que eu fago e gostaria de continuar
fazendo, sempre crescendo. Eu acho que eu ji cresci muito, ja aprendi muito sendo
coordenadora (Entrevista 24 — 29/11/2006).

E notivel o empenho e esforco das coordenadoras pedagdgicas dos CMEIs no
exercicio de sua fungdo, para as quais se faz necessario compromisso técnico e politico com a
Educacgdo Infantil, acreditando que essa area “tende a crescer ainda mais e que tem, assim, que
fazer a diferenca” (Entrevista 03 — 30/05/2006). Para tanto, “a gente tem que ter consciéncia do
que ¢ Educacdo Infantil, da importincia do trabalho que a gente faz’ (Entrevista 28 —

05/12/2006). Assim, enfrentam condi¢des adversas, participam da construcdo da realidade da
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Educagdo Infantil nos CMEIs de Goiania, constituindo a identidade da drea e se constituindo
enquanto profissionais.

O cotidiano das coordenadoras parece acompanhar a propria dindmica do CME]I,
acumulando atividades e sendo marcado por imprevistos. Nesse movimento, parece haver
incorporacdo e reafirmacdo de certas representacdes sociais, representacdes essas nascidas da
experiéncia socio-politica-profissional e pessoal. Nesse caso, € bom lembrar que as
representagdes nao sdo resultado exclusivamente do pensamento ou da esfera individual, mas que
elas nascem e ganham sentido na concreticidade das relagdes de existéncia (MARX, 2003). Aqui
se destaca o trabalho, categoria que permite perceber a estrutura e as relacdes de produgdo
capitalista engendradas nas relacdes profissionais e identitdrias. As media¢des histéricas da
atividade produtiva tornam-se importantes categorias explicativas para a compreensao do
trabalho e da identidade profissional das coordenadoras pedagdgicas, enquanto trabalhadoras da
educacgdo, cuja base de formacdo, de reconhecimento e auto-reconhecimento é a docéncia. O
trabalho docente, por sua vez, nao pode ser compreendido descolado das categorias de género e
classe social que expressam contradi¢cdes presentes nas relagdes sociais em geral.

A discussao acerca da natureza do trabalho na educacao escolar e ndo escolar implica
que se analisem as especificidades em relacdo ao processo de trabalho nos demais setores da
sociedade capitalista. Seria o trabalho pedagégico um trabalho tipico da empresa capitalista?
Estaria submetido aos mecanismos de fragmentagdo e alienacdo do trabalho e do trabalhador? A
categoria do trabalho alienado pode ser tomada como mediacao explicativa da atividade docente?
Retomando as premissas marxianas, evidencia-se que o trabalho na sociedade capitalista perde
sua capacidade humanizadora porque se torna producdo de mais-valia e nao de valor de uso. Sob
a propriedade privada e o conseqiiente antagonismo entre trabalho e meios de producdo, tanto a
atividade produtiva quanto o trabalhador se convertem em mercadorias, comercializadas no
mercado. Nesse processo, ocorre a alienagdao do trabalho, enquanto perda e servidao do objeto,
impossibilitando ao trabalhador se reconhecer no produto de seu trabalho, que se apresenta como
independente e externo ao produtor. Ndo traz em si as subjetividades nele depositadas, pois a
producdo € para o proprietario dos meios de produgdo que se apropria, também, dos produtos do
trabalho.

A alienacdo do homem em relacio ao produto do seu trabalho transforma-o em

escravo de sua produgdo, mas sua manifestacdo nefasta ndo se resume ai; revela-se também no
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processo da producdo, no interior da atividade produtiva, expressando uma relagdo do trabalhador
com seu proprio trabalho como uma atividade alheia, que ndo lhe oferece satisfagdo em si e por si
mesma. No modo de producdo capitalista € subtraida ao trabalhador a possibilidade de controle
consciente de sua atividade laborativa, pois, no trabalho ele realiza algo ja determinado. E a
producdo que determina quando e como produzir, assim como o mercado consumidor determina
o que deve ser produzido. Dessa forma, o trabalho engendra a auto-alienacdo em que o homem,
trabalhando, ndo pertence a si mesmo, mas a outro e, por isso, “o trabalhador s6 se sente em si
fora do trabalho, enquanto no trabalho se sente fora de si” (MARX, 1975, p. 162).

Quanto ao trabalho pedagégico, Paro (2000; 2003) e Saviani (2005), dentre outros,
identificam a atividade docente, sob o ponto de vista da realizacdo, como produ¢do ndo-material
pela inseparabilidade entre o produto e o ato de producdo. Consideram, ainda, que o trabalho
educativo implica a presenga do consumidor no momento mesmo da producdo, tornando
simultaneos o ato de produzir e o ato de consumir, ou seja, a presenga do educando, que usufrui
do produto — a aula, os ensinamentos do professor — € condicao indispensdvel a propria producao.
Nao obstante, o aluno-consumidor é também o objeto sobre o qual se aplica o trabalho do
professor, com vistas a alguma transformacdo ao final do processo produtivo, qual seja o ano
escolar, o projeto ou a aula que estd sendo realizada. O aluno participa nio apenas oferecendo
resisténcia passiva a sua transformacdo como acontece com a matéria prima na producdo
material, mas esse aluno tem uma participacdo ativa, de acordo com sua especificidade humana, o
que o torna co-produtor.

Ainda segundo Paro (2000; 2003), é preciso ampliar o conceito que Saviani (2005)
apresenta de produto do trabalho pedagdgico, que diferentemente da produgcdo empresarial, nao
se apresenta com delimitacdo precisa uma vez que se estende para além do ato de producao que
acontece nas salas de aula: é a modificagdo da prépria personalidade do aluno que se apresenta
como o efetivo produto do trabalho educativo, o objetivo que move o processo de ensino-
aprendizagem. Por fim, o saber que perpassa a a¢do educativa, a partir de sua apropriagdao pelo
educando — ao mesmo tempo objeto e sujeito de sua educacdo — caracteriza-se como matéria-

prima que sai da producao como parte componente do novo produto. Conclui o autor que

todas essas caracteristicas da atividade pedagdgica escolar servem, pois, para evidenciar
a especificidade da escola e a impossibilidade de generalizacdo, ai, do modo de produzir
autenticamente capitalista. [...] A escola, enquanto entidade que lida com o saber e sua
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apropriagdo, fundamenta-se, em vez disso, em relagdes que decorrem das representacdes
que os homens elaboram a partir das relacdes que se ddao no nivel da produgdo social de
sua existéncia (PARO, 2000, p. 149).

Consideramos que se essa natureza da producdo no ambito escolar ndo permite a
generalizagdo do modo de produgdo capitalista, também n@o a isenta do trabalho alienado e de
suas conseqiiéncias nefastas para os sujeitos. A producdo social da existéncia humana ndo é
independente da producdo material, antes € origindria desta, condicionada por ela. Assim,
consideramos que os paradoxos e contradi¢cdes apontadas na andlise marxiana sdo categorias
védlidas e necessdrias a compreensdo do trabalho docente, guardadas as especificidades de sua
constituicdo e realizacdo. A andlise de Kuenzer (2002) sinaliza nessa mesma direcao, entendendo

o trabalho pedagdgico como forma contraditdria de trabalho dividido no capitalismo:

O trabalho pedagdgico, como conjunto das praticas sociais intencionais e sistematizadas
de formacdo humana que ocorre nas relagdes produtivas e sociais, embora expresse em
parte a concepcdo de trabalho em geral — porquanto se constitui em uma das formas de
constru¢do material da existéncia por meio da reproducdo do conhecimento —, ndo deixa
de se constituir, no capitalismo, em uma de suas formas de expressdo. [...] em uma
sociedade dividida em classes, onde as relacdes sociais sdo de exploracdo, ele
desempenhard a fung¢do de desenvolver subjetividades tais como sdo demandadas pelo
projeto hegemdnico, neste caso, o capital. (KUENZER, 2002, p. 55).

Diante dessas premissas, ndo se pode desvincular a identidade profissional dos
trabalhadores da educagdo dos processos gerais de producao e organizacdo da vida em sociedade.
A significacdo do mundo, a criacdo de sentidos e modos de ver e entender a si e as suas relacoes
no/com o mundo radicam-se na experiéncia do real, de forma que ndo € a consciéncia que
determina a vida, mas a forma e as condi¢des de producdo da vida material que possibilitam a
constru¢do de pensamentos, sentimentos, valores e significados (MARX, 1987; 2003). A
constru¢do de identidade pessoal e profissional, dessa maneira, ocorre sempre € necessariamente
na relagdo consigo mesmo, com o outro, com o mundo, portanto € um processo individual e
coletivo de atribui¢do de significados que somente pode se realizar nas relacdes entre grupos e
pessoas.

A identidade profissional delimita e diferencia determinados agentes sociais em
relac@o a outros grupos, caracterizando a especificidade da atuagdo e dos saberes necessarios para
o exercicio de determinado trabalho ou funcdo. Coloca referenciais para a identificacdo e
sentimento de pertencimento, a0 mesmo tempo em que traz oposi¢do e diferenciacdo. Nesse
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sentido, construir identidade profissional € um processo que mobiliza a trajetdria individual e a
histéria institucional. Depende dos significados que o sujeito atribui, mas se radica nos
significados que lhe foram atribuidos e sdo transformados em parametros de auto-
reconhecimento.

A construcdo identitdria resulta, portanto, da articulacdo de dois processos
heterogéneos e simultaneos, denominados de identidade para o outro e identidade para si: “o
primeiro concerne a atribuicdo da identidade pelas instituicdes e pelos agentes que estdo em
interacdo direta com os individuos. [...] O segundo processo concerne a interiorizagdo ativa, a
incorporacao da identidade pelos préprios individuos” (DUBAR, 2005, p. 139, grifos no
original). Tais processos sdo insepardveis e problemaéticos, pois o reconhecimento individual é
possivel apenas através do olhar do outro, mas ndo se pode obter a certeza da coincidéncia da
identidade para si com aquela que foi atribuida por outrem.

O trabalho é fundamental na construcdo de identidade porque através dele “hd uma
relacdo de equivaléncia a um terceiro (outro) que ndo sou, mas sou eu. A minha igualdade com o
outro cria uma categoria (artesao, por exemplo) que ndo sou eu nem o outro, mas que ¢ a0 mesmo
tempo nds (eu e o outro)” (MASCARENHAS, 2002, p. 64). Dessa maneira, a identidade
profissional precisa se constituir como identidade politica, auto-consciéncia coletiva, em que o
grupo, categoria ou classe se percebe e € percebido como tal, com posi¢des e agdes elaboradas e
assumidas perante as relacdes de poder e conflitos sociais. Nessa identidade politica, colocar-se-
ao diferentes imagens e auto-imagens do profissional, articuladas por uma motiva¢gdo comum que
oferece indicativos de a¢do, mas nao anula as diferencas. Alids, o exercicio das diferencas sem
gerar desigualdades é um dos maiores desafios a se enfrentar numa perspectiva de
democratizacdo da educacao, de sua gestao e da sociedade como um todo.

A construgao das identidades profissionais das coordenadoras pedagdgicas dos CMEIs
se revela, ao fim e ao cabo, como um processo contraditério, permeado por dificuldades, desafios
e ambigiiidades entre posturas autoritdrias, hierarquizacdo do trabalho pedagdgico, fragmentacao
da prépria atuacdo da coordenadora, multiplicidade de tarefas e indefinicdo de papéis. Enfim,
expressam- se marcas da divis@o técnica do trabalho, oposta a emancipacdo. Nesse processo,
contudo, como em toda a contradi¢do, residem possibilidades emancipatérias, que indicam a
busca de articulagdo de um trabalho coletivo, de gestdo democratica e compartilhada no qual se

valoriza o papel da coordenagdo pedagdgica como um dos agentes dessa desafiadora empreitada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluir uma pesquisa € o seu relato ndo € uma tarefa ficil, mesmo porque a
producdo de conhecimento acerca da realidade, que estd em permanente movimento, nos parece
sempre incompleta. Podemos apresentar idéias consideradas fundamentais, enquanto formas
possiveis de compreender o objeto, mas com a certeza de que muitas delas tratam de questdes ou
respostas provisorias, cuja validade € determinada pelo contexto histérico e pela prépria
realidade. Nesse sentido, € preciso que se leve em consideracdo o contexto de produgdo da
prépria andlise, situada historicamente, como o é também o objeto da investigacdo, nesse caso o
trabalho e a identidade profissional de coordenador/as pedagdgico/as em Centros Municipais de
Educacao Infantil de Goiania.

O que € ser coordenador/a pedagégico/a em CMEIs? Qual o trabalho de gestdo
pedagogica nessas instituicdes? Como esse trabalho € percebido e significado por aquele/as que o
realizam cotidianamente? Delimita-se uma identidade profissional na atuacdo do/as
coordenador/as? Sdo questdes amplas, complexas, € ndo menos complexa foi a tarefa de
respondé-las. Encontrar as mediacdes e determinacdes do objeto, evidenciando seus nexos
constitutivos exigiu ao longo de nossa investigacdo compreender as varias dimensdes do trabalho
e da identidade profissional, os campos tedricos associados, os contextos de sua configuracao
histérica. Esse movimento analitico, que apresentamos em cada capitulo do presente trabalho
possibilita pensar relacdes de aproximacgdo e os multiplos entrelacamentos que constituem e
permitem explicar o nosso objeto de estudo.

Partimos da hipdtese que a coordenacdao pedagdgica é uma funcdo de gestdo
educacional, que tem o papel de mediacdo e articulagdo coletiva dos projetos e praticas
educativas realizados nas escolas e nos CMEIs. Assumimos, entdo, a concep¢do de gestdo
democritica como eixo norteador do trabalho de coordenacdo pedagdgica, absolutamente

necessdria para a possibilidade de constru¢do de um trabalho coletivo, assentado na participacao



efetiva nos momentos de tomada de decisdes, unificando planejamento, execu¢do e avaliagdo.
Reconhecemos, a principio, que tal concepcdo se apresenta como utopia cuja materializacdo é
determinada historicamente, no contexto do modo de produgdo e reproducdo social. Assim,
iniciamos a investigacdo sem a pretensdo de avaliar a presenga ou ndo da premissa de gestdo
democratica no trabalho da coordenacdo pedagdgica nos CMEIs, mas com o objetivo de
apreender que paradigmas fundamentam esse trabalho, a partir da fala do/as profissionais que
estavam exercendo a funcao.

Com base nos dados que constituimos na pesquisa, elaboramos a tese de que os
coordenadores pedagdgicos desempenham importante papel na gestdo do CMEI, muitas vezes
extrapolando o campo pedagdgico no sentido estrito, e, podem atuar decisivamente na
configuragdo de uma gestdo democratica e compartilhada na Educagdo Infantil. Desse modo,
afirmamos a complexidade do trabalho de coordenacdo, repleto de desafios, ambigiiidades e
contradicoes. Neste, muitas vezes, o/as coordenador/as se véem impelido/as a realizar diversas
atividades para atender necessidades e imprevistos do cotidiano, bem como prescri¢des oficiais,
caracteristicas da instituicdo e dos grupos de educadores, familiares e criancas com os quais
atuam. Aprofundamos, também, a concep¢dao de gestdo democritica, entendendo-a como
exercicio que se constr6i no movimento do real, na participacdo cotidiana, que nao dispde de
férmulas mégicas, requer condi¢cdes concretas, ndo se implementa por decreto e nem por simples
vontade dos sujeitos, embora a legislacdo e o empenho pessoal sejam importantes para avangar
no processo de democratizagdo da sociedade, da educagdo e sua gestao.

Queremos destacar que, diante das dificuldades impostas pelas politicas publicas
educacionais em geral e, particularmente, para a Educagdo Infantil, nos limites do contexto e de
sua propria formacdo, o/as participantes de nossa pesquisa assumem tarefas nem sempre
pertinentes a sua func¢ado. E o fazem, em sua maioria, ndo por desconhecimento do seu papel, mas
profissionalmente em nome do compromisso com a crianga e sua educagdo, numa perspectiva de
qualidade social. Querem promover experiéncias significativas para a aprendizagem e
desenvolvimento infantil, desejam acolher as familias, pretendem ser democréticas com o grupo
de educadores e com os pais, esforcam-se para mediar as relagdes interpessoais, organizam
situagdes de formacdo continuada dos profissionais, enfim, “fazem de tudo um pouco” para a
articulacdo coletiva de um projeto politico-pedagdgico voltado a educagdo das criangas em todos

0S seus aspectos.
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A empreitada das coordenadoras € marcada por vdrias dificuldades e limitacdes
institucionais e pessoais. Diferentes estilos de gestdo se configuram a partir das caracteristicas
das gestoras e, sobretudo, das condi¢cdes materiais e simbdlicas em que realizam seu trabalho. Um
dos desafios e compromissos de todos os profissionais da drea é buscar a superacdo do lugar
secundério tradicionalmente ocupado pela Educagdo Infantil nas politicas publicas educacionais.
Essa secundarizacdo acarreta muitas conseqiiéncias negativas para o atendimento as criangas,
envolvendo a precariedade dos prédios, de materiais didatico-pedagdgicos e de equipamentos; a
falta de recursos financeiros; a formacao inadequada ou insuficiente por ndo ser especifica; o
autoritarismo conservador que dificulta a participagdo familiar; a auséncia de condicdes para
estudo e planejamento coletivo, dentre outros.

As politicas publicas voltadas para as criancas relacionam-se estreitamente com as
concepcoes de crianga, infancia, educacdo. Entdo, no contexto de exclusdo e explorac¢do infantil
que afeta também os adultos marginalizados e empobrecidos, seria desejavel que o Estado se
empenhasse realmente em promover mais ganhos do que perdas. Lamentavelmente, estd
prevalecendo a premissa de Estado Minimo para os direitos sociais, cujos efeitos nefastos sao
devidamente ocultados por meio de uma articulada ideologia que cria a aparéncia de conquistas.
Essas, muitas vezes de cardter meramente formal, revelam-se frigeis, perpassadas de
ambigiiidades e paradoxos. Apreender na contradicdo do real as possibilidades de transformacao
requer, portanto, o desvelamento das forcas antagbnicas em confronto na sociedade
contemporanea. Superar praticas e concepcdes assistencialistas, historicamente marcadas pela
precariedade resultante de politicas emergenciais e esporadicas, necessariamente requer que se
busque delimitar referéncias profissionais para caracterizar as praticas educativas nas instituicoes
implicando a constru¢do de identidade profissional e politica de educadores da infancia.

A formagdo identitdria realiza-se no complexo processo de produc¢do material e
simbdlica, incorporando aspectos coletivos e individuais, em um movimento de identificacdo e
diferenciagdo que permite o auto-reconhecimento a partir das maneiras como se € reconhecido
por outrem. Esse processo apresenta distintas articulacdes e aproximagdes entre imagens da
profissdo docente, da identidade do curso de Pedagogia, da supervisao escolar, da instituicao de
Educacgdo Infantil, constituidas historicamente, formadas e transformadas nas mudancas sociais,
econOmicas, politicas e culturais da sociedade, conforme o momento histérico. Destacamos a

importancia da transformacao histérica de supervisdo escolar para coordenacdo pedagdgica,
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articulada ao movimento de reformulacdo da formacgdo de professores, sobretudo, do curso de
Pedagogia. Desse movimento resultou a ressignificacdo de uma funcdo caracterizada pelo
autoritarismo para se buscar o trabalho coletivo, a participacdo, enfim, a gestdo democratica. Nao
assumimos aqui uma posi¢ao ingénua que considera alcancada a superacdo do autoritarismo a
partir da referida mudanca. O nosso esforco é no sentido de reconhecer a fertilidade de tal
modificagdo na Rede Municipal de Ensino, que potencializa a contradi¢cdo, projetando o novo no
seio do velho, embora esse ndo desapareca totalmente.

Na construcdo das identidades profissionais do/as coordenador/as pedagdgico/as em
CMEI imbricam-se as trajetdrias pessoais, em que cada um ndo assume apenas essa fung¢do, mas
se constitui como sujeito social, desempenhando vdrios papéis, em multiplas acdes e relagoes
sociais. Sdo mulheres e homem; maes/pais ou nao; solteiro/as, casado/as; com unica, dupla ou
tripla jornada de trabalho; com maior ou menor tempo de experi€éncia em variadas fungdes do
magistério. Articulando um texto coletivo, a partir das vozes individuais do/as participantes desta
investigagdo, é possivel afirmar que o/as coordenador/as percebem seu trabalho e se reconhecem
de forma diversificada, o que nao impede de afirmamos a existéncia de um processo de
constru¢do de identidade profissional, ainda que marcada pela heterogeneidade. Algumas versoes
e significados apresentados sdo opostos, como a idéia que aproxima o papel da educadora e da
mae e a concepgao que expressa a busca de superagdo do senso comum no trabalho pedagdgico.
Outros sdo complementares, e ditos de maneira diferente, indicam elementos que podem se
constituir em nucleos de consciéncia e autoconsciéncia coletiva. Assim, poderdo se reconhecer
como membros de um grupo profissional que desempenha uma mesma fun¢do: a coordenacdo
pedagégica na Educagdo Infantil.

Um eixo comum de representacdo da funcdo de coordenador/a expressa-se no
reconhecimento do dinamismo do trabalho, decorrente das especificidades da propria instituicao.
E a necessidade de atender tantas necessidades e enfrentar a falta de condicdes materiais
inclusive para a realizacdo do préprio trabalho. E a urgéncia de fazer tantas atividades, cumprir
muitas tarefas nem sempre consideradas especificas da coordenagcdo pedagdgica, as quais
acarretam desgastes fisicos e emocionais. E compromisso com o atendimento as criancas, sob

responsabilidade do CMEI e da prépria coordenacio. E envolvimento com o trabalho,

procurando superar limitagdes e obter os melhores resultados possiveis. Nesse movimento,
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contudo, existe o risco de o coordenador se perder no labirinto do imediato, configurando um
ativismo que o leva a se distanciar do que € essencial no seu papel na gestao do CMEL

Fundamentalmente, o papel do coordenador, segundo as entrevistadas, abrange o
apoio e assessoria aos professores, tendo em vista a articulagdo das a¢des educativas em torno de
objetivos e finalidades comuns. Além disso, € tarefa da coordenagdo: ndo deixar lacunas ou
divergéncias, encaminhar principios coletivos de educagdo das criangas pequenas, mantendo o
respeito a diversidade de concepcdes e praticas dos profissionais. Precisa, entdo, ser parceiro/a do
professor, caminhar ao lado, tendo empatia e percebendo suas dificuldades e possibilidades de
crescimento profissional. O auto-reconhecimento como professor é um traco marcante da
identidade profissional do/as coordenador/as participantes da pesquisa. Percebem-se, também,
como formadoras dos professores e agentes educativos na perspectiva de visao ampliada sobre o
processo educativo, suas finalidades e articulag@o entre o projeto e a pratica. Para isso, a teoria €
buscada como forma de superagdo do senso comum e de reflexdo acerca da realidade.

Além disso, se reconhecem como mediador/as das relacdes interpessoais, colocando
em cena “o jogo de cintura”, a flexibilidade, a sensibilidade para com o outro, a comunicacao
pelo didlogo e ndo pelo autoritarismo, a observacdo e ndo a fiscalizacdo. Destaca-se a
importancia do trabalho com as relagdes interpessoais que requer continuamente a mediacdo de
conflitos entre diferentes concepcdes, pontos de vistas, maneiras de atuar. Consideramos
necessdrio estabelecer diferenciacdo com a gestdo de pessoas na perspectiva empresarial que
pretende criar clima de cooperagdo, eliminando os conflitos e divergéncias. A gestdo democrética
na visdo critica que assumimos pretende trabalhar as contradicdes e nao uniformizar as pessoas,
respeitando as diferengas em torno de um objetivo comum. Ou seja, € um trabalho de afinar uma
orquestra, como expressou uma das coordenadoras. Percebemos, nesse sentido, que as afirmacgdes
e as atitudes das participantes de nossa pesquisa aproximam-se da coordenagdo definida como
ordenar com alguém e nao para alguém, distanciando-se da idéia de supervisdo enquanto
hierarquiza¢do do trabalho escolar.

Em sintese, gestdo democrdtica, trabalho coletivo, formacdo continuada de
professores e relacdes interpessoais sao dimensdes que caracterizam a func@o de coordenagao
pedagodgica como atividade docente, distinta da regéncia de sala. Nesse sentido, € vital a reflexao
acerca do processo formativo dos profissionais, particularmente no curso de Pedagogia. Foi

possivel perceber que a Pedagogia possibilita uma formacdo ampla que traz determinadas
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contribui¢des para o exercicio do magistério, mas ficaram evidentes as lacunas quanto a
especificidade da Educacdo Infantil e da coordenacdo pedagdgica. Certamente esse € um dos
fatores que favorecem o surgimento dos sentimentos de falta de preparo e de necessidade de
aprendizagem centrada na experiéncia que manifestaram o/as participantes dessa pesquisa. Os
cursos de pds-graduacdo lato sensu, por sua vez, parecem estar se constituindo como um espago
que permite alguma forma de superacdo das lacunas da formacao inicial, cumprindo o papel de
verticalizacdo de conhecimentos, conforme as necessidades de especializagdo que extrapola o
alcance da graduacao.

No atual contexto da Educacdo Infantil brasileira impde-se a necessidade de
constituicdo e viabilizacdo de projetos e préticas educativas, no bojo de politicas publicas que
efetivamente assegurem o direito das criancas a uma educacdo de qualidade social, desde o seu
nascimento. A formacdo e atuacdo de profissionais em creches, pré-escolas e centros de
Educacdo Infantil apresentam-se como dimensdes fundamentais para a constru¢do dessa
qualidade, embora ndo sejam suficientes. Nesse sentido, ressaltamos o importante papel
desempenhado pela coordenacio pedagdgica nos CMEIs que tem possibilitado algumas maneiras
de aprimoramento profissional para os educadores, assumindo-se como mediadora no processo
formativo de criangas e adultos. Por outro lado, € preciso compreender a importancia de que tanto
os professores quanto os gestores — diretor e coordenador, no caso dos CMEIs — recebam
formacdo especifica desde o curso de Pedagogia. Consideramos importante que a formacdo de
professores contemple o estudo especifico da coordenac@o no campo da gestao escolar, tendo em
vista a compreensao da historicidade da fungdo, incluindo-se os estudos da area da supervisao
escolar.

Desse prisma, assume lugar de destaque a concep¢do de gestdo democratica, seus
mecanismos e desdobramentos na politica educacional e no cotidiano das instituicdes, enquanto
eixo norteador da formagao inicial e continuada dos coordenadores pedagdgicos. Além disso, é
fundamental o conhecimento pedagdgico em geral e, particularmente da Educacdo Infantil.
Quanto ao trabalho em creches, pré-escolas, CEIs e CMEIs, importa destacar a necessidade de
aprofundamento tedrico quanto aos processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil em
contextos coletivos, para o que a Psicologia contribui, mas nao € suficiente. Tornam-se relevantes
as discussdes acerca da infancia, abordando sua historia e relacdes com a sociedade e a cultura;

politicas publicas; curriculo para Educacdo Infantil; sociologia da infancia, dentre outros. Esse
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conhecimento especifico, contudo, ndo pode prescindir de uma sélida formacao tedrica, na qual
se articule a reflexdo filosofica, a formacao ética, estética e politica do profissional da educacdo.

Ambigiiidades e paradoxos também se expressaram nas falas do/as participantes e,
possivelmente, marcam o trabalho da coordenacdo pedagdgica, por exemplo, quando indicam
restri¢do a participagcdo familiar; pragmatizacdo do conhecimento enquanto resposta imediata aos
problemas da prética; controle sobre o trabalho do professor, desde a preparagdo até a realizacdao
das atividades. Acaba reforcando-se, nesse ultimo caso, a separacdo entre planejamento e
execu¢do, o que dificulta a autonomia docente, necessdria para se enfrentar, nos limites
historicos, a fragmentacdo da atividade produtiva e a alienagdo do trabalhador em relacdo ao
processo de trabalho. Evidentemente, esse enfrentamento ndo depende apenas daqueles
profissionais que em dado momento exercem a fung¢do de coordenagdo. Eles também estdao
implicados e submetidos ao sistema capitalista que funda a oposicdo entre capital e trabalho, sob
a forma de producdo coletiva e apropriacdo privada dos produtos e meios de produgdo, da qual
decorre a divis@o técnica e a parcelizacdo que fragmentam o trabalho. Assim, forcas contrérias
estdio em luta constante na atividade e na constru¢do das identidades profissionais do/as
coordenador/as pedagogicas.

Ambigiiidades e paradoxos se expressam nao somente nas concepgoes € significados
atribuidos ao trabalho de coordenacdo pedagdgica nos CMEIs. Constituem, ao contrdrio, a
materialidade do tecido social e educacional no qual o/as coordenador/as desempenham suas
funcdes profissionais, indicando caracteristicas de trabalho alienado: parecem expressar uma
atividade profissional subordinada a processos capitalistas de assalariamento, de expropriagao do
controle sobre os processos produtivos, de desqualificacdo profissional. Entretanto, foi possivel
apreender, também, indicativos de um posicionamento critico na constru¢do de uma gestdo mais
democratica e de trabalho coletivo, no reconhecimento da importancia de uma formagao tedrica
consistente. Assim, a contradi¢do, entendida como unidade dos contrdrios em interacdo, por ser
constitutiva da realidade, possibilita a explicagdo e compreensdao do real. No trabalho e na
identidade profissional do/as coordenador/as pedagdgicas de CMEIs se expressa a contradi¢dao
presente na atividade produtiva, e na totalidade da vida humana que, sob a forma do capitalismo
historicamente realiza-se na alienacdo do trabalho, a condicdo ontolégica do homem, mas

também inaugura a possibilidade da préxis, ou seja, coloca a perspectiva da emancipagao.
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Apreender a contradicdo inerente ao real e ndo como exterioridade ao movimento €,
simultaneamente, premissa e objetivo de uma pesquisa que assume o materialismo histérico-
dialético. Nao realizar andlises lineares, de causa e efeito que fragmentam a totalidade do objeto
torna-se desafio constante para o pesquisador. A reflexdo sobre o processo de constru¢do da
pesquisa se impde durante todo o percurso investigativo e, também, ao seu término. No nosso
caso, destacamos um dos limites metodologicos que se refere a opcdo de ndo realizar a
observacdo direta da atuagdo do/as coordenador/as, perdendo a possibilidade de enriquecer a
caracterizacdo e andlise do trabalho cotidiano. Outro aspecto que merece atengao € a elaboracao
dos instrumentos de pesquisa e o procedimento escolhido na primeira etapa: o questiondrio ndo
teve a precisdo necessdria para ser validado, tanto por sua redagdo quanto por ndo ter sido
entregue diretamente a todos os participantes.

Consideramos que, ndo obstante os limites acima referidos, o processo de investigacao
apresentou fertilidade possibilitando crescimento quanto ao estudo e rigor do método e da
metodologia, sobretudo, por nossa participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisas da Infancia e
sua Educacdo em Diferentes Contextos. Efetivamente, as reflexdes e os estudos desenvolvidos no
Grupo trouxeram valiosas contribui¢des, o que nos permite afirmar que a constru¢do dessa
pesquisa foi um processo soliddrio, coletivo, em que muitas vozes e muitas maos se fizeram
presentes. Além disso, ao finalizar essa investigacdo percebemos que suscitou novas questoes,
referentes a gestdo do CMEI, formacao de gestores e politicas publicas para a Educacdo Infantil.
Importa aprofundar a compreensdao do papel do diretor, explicitando suas formas de agir e
perceber seu trabalho e os processos de gestdo vivenciados no CMEI, bem como as articulacdes
entre direcdo e coordenagdo pedagdgica. A gestdo democritica também requer novas pesquisas
que possam analisar os processos € mecanismos que se efetivam nos CMEISs, o lugar que ocupa a
gestdo da Educagdo Infantil nos cursos de formacao inicial e continuada, e, ainda, a participacao
da familia. Ademais, sdo necessdrias pesquisas que enfrentem o complexo desafio de
compreender a Educacdo Infantil a partir de um dos seus protagonistas centrais: as criangas.

Esperamos que novas investigagdes venham a contribuir para a compreensao desse
campo ainda pouco conhecido: a Educacdo Infantil, em toda a sua complexidade e com seus
desdobramentos nas diversas dimensdes das politicas publicas. Desejamos, também, que as
pesquisas realizadas pela Universidade sejam capazes de se articular com o trabalho dos tantos

profissionais que fazem acontecer a Educacdo Bdsica neste pais, € nem sempre contam com as
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condi¢des necessdrias e dignas de educadores, mas assumem, a despeito das dificuldades, a
responsabilidade e o compromisso com a transformagdo da educacdo e da sociedade. Dentre
esses, reconhecemos o/as coordenador/as dos CMEIs e sua atuagcdo, na qual se revela a
possibilidade de transformacao, como em todo processo contraditorio, pois as for¢as do novo se
desenvolvem contra o velho no interior deste, em dado momento do processo histérico. Nesse
sentido, reiteramos a importancia e potencialidade da funcdo de coordenagcdo pedagdgica no
processo de democratizacdo da gestdo escolar, particularmente na Educacdo Infantil. A
constru¢do de suas identidades profissionais requer continuidade e fortalecimento das premissas

de trabalho coletivo, gestdo democrética e transformacdo social.
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APENDICE B - PERFIL PROFISSIONAL I
Estamos realizando uma pesquisa visando compreender o processo de gestdo pedagdgica na
Educagdo Infantil. O objetivo deste questiondrio € obter informacgdes sobre o perfil profissional dos
dirigentes e coordenadores pedagdgicos nos Cmeis da Rede Municipal de Goiania. Conforme exige a
ética no processo de pesquisa, asseguramos que sua identidade serd mantida em total sigilo, sendo
utilizados nomes ficticios e/ou de siglas (por exemplo, diretor 1, 2; Cmei A, B etc), mesmo na andlise
dos dados.
Sua participagdo, respondendo com clareza a todas as questdes, € de suma importincia, para
que tenhamos a maior fidelidade dos dados.
Agradecemos sua disponibilidade e colaboracdo, e nos colocamos a disposi¢@o para esclarecer
quaisquer davidas!
Pesquisadoras:
Nancy Nonato de Lima Alves
Ivone Garcia Barbosa (orientadora)

CMEL

Unidade Regional de Ensino:

Numero de criangas atendidas: Idade das criangas atendidas:
Horério de funcionamento: Ano de inauguracio do Cmei:

PERFIL PROFISSIONAL — (COORDENADORA/COORDENADOR)

1. IDENTIFICACAO PESSOAL
Idade: ( ) menos de 24 ()25a35 ()36a45 ()45a50 ( )mais de 50

Estado civil: ( )Solteira(o) ( )Casada(o) ( )Separada(o) ( )Vidva(o)
( )Outros
Numero de filhos: __ Idade de cada filho:
Faixa salarial: ( )R$ 500,00 a R$ 1.000,00 ( )R$ 1000,00 a R$ 1.500,00
( )RS 1.501,00 a R$ 2.000,00 ( )R$ 2001,00 a R$ 2.500,00
( )R$ 2.501,00 a R$ 3.000,00 ( )acima de R$ 3.000,00
2. FORMACAO ACADEMICA E APRIMORAMENTO PROFISSIONAL
Nivel de ensino Curso Instituicio Inicio e conclusdo
Ensino Médio 1.
2.

Ensino Superior 1.

2.
Pés- | Especializa- | 1.

Grad cdo
2.

ua

cao 3.
Mestrado 1.
Doutorado 1.




2.1. Vocé costuma participar de semindrios, palestras, cursos de aperfeicoamento?

( )Sempre ( )As vezes ( )Raramente (' )Nunca
2.2.Quantos: ( )la5 ()6al0 ()IlalsS ()16a20 ( )21a30 ( )maisde 30
2.3. Do total, indique quantos sobre:

a) educacdo infantil: b) gestdo e/ou direcdo escolar:
¢) coordenacdo pedagdgica: d) gestdo na/da educacio infantil:
2.4. Em geral, os cursos sdo pagos? () sim ( ) nao

Quem paga? ( ) ainstituicdo ( ) pagos com o proprio saldrio
2.5. No momento, vocé estd fazendo algum curso de aperfeicoamento? () sim ( ) ndo
Caso esteja, especifique:

Nome do curso

Institui¢do Carga horaria:

Inicio Término (previsao) Valor:

3. OCUPACAO ATUAL:

Turno Nome da instituicdo Funcao C.H. Turma | N°. criangas
/alunos

Matutino

Vespertino

Noturno

3.1 Atuacdo neste Cmei:

Tempo de lotag@o (indicar também o ano): ( )

Quando assumiu a coordenacao? Como ingressou na fungao?

Exerceu outras fungdes? () sim () ndo. Se exerceu, especifique-as:

Funcao Ano de inicio e de término

4. EXPERIENCIA PROFISSIONAL
4.1 Tempo total de atuagdo na educacao:




4.2 Professor(a):

Nivel de ensino
(indicar a etapa ou
série)

Tempo de atuagdo (indicar o ano de inicio e de término)

Municipal

Estadual

Federal

Particular

Filantrépica

Ed.

infan-

til

Ens.

Fund.

Ens. Médio

Profissionalizante

Ens. Superior

Tempo total de regente

4.3 Coordenacao pedagoégica:

Nivel de ensino
(indicar a etapa ou
série)

Tempo de atuacio (indicar o ano de inicio e de término)

Municipal

Estadual

Federal

Particular

Filantrépica

Ed.

infan-

til

Ens.

Fund.

Ens. Médio

Profissionalizante

Ens. Superior

Tempo total de coordenacio

4.4 Direcao:

Nivel de ensino
(indicar a etapa ou
série)

Tempo de atuagdo (indicar o ano de inicio e de término)

Municipal

Estadual

Federal

Particular

Filantrépica

Ed.

infan-

til

Ens.

Fund.

Ens. Médio

Profissionalizante

Ens. Superior

Tempo total de direcio




4.5 Outras experiéncias profissionais:

Funcio

Local

Tempo (inicio/ fim)

5. Outras informacoes que vocé considera pertinentes:




APENDICE C - PERFIL PROFISSIONAL II
Prezada(o) coordenadora pedagégica(o),

Estamos dando continuidade a nossa pesquisa com o objetivo de compreender o processo

de gestdo pedagdgica na Educacdo Infantil. Reconhecemos sua valiosa colaboracdo até o

momento, tendo respondido ao questiondrio de PERFIL PROFISSIONAL, e solicitamos que

voce nos auxilie a ampliar as informagdes acerca desse perfil. Ressaltamos que sua participacao é

de extrema importancia!

Agradecemos sua disponibilidade e nos colocamos a sua disposi¢ao!

Nancy Nonato de Lima Alves

E-mail: alves_nancy3 @ yahoo.com.br

Telefone: 3282-1859 e 9982-2557

Orientadora: Profa. Dra. Ivone Garcia Barbosa

Faculdade de Educagao — UFG

CMEI:
Unidade Regional de Ensino: Turno:

I. SOBRE SUA FORMACAO PROFISSIONAL
1. Que habilitacdo vocé cursou na formagdao em Pedagogia?

[] Administracdo Escolar L] Orientagao Educacional [] Gestao Escolar
[ ]Supervisdo Educacional ] Outra(s):

2. Vocé considera que o Curso de Pedagogia lhe preparou para exercer a fun¢do de coordenadora
pedagdgica na Educacdo Infantil? [ ]Sim [ ] Nao [ ] Parcialmente.

Justifique sua resposta:

3. De quantos cursos, congressos € semindrios voc€ participou nos ultimos dois anos?

Relacione-os, indicando os seguintes aspectos:

Curso | Temas/ assuntos abordados Periodo e duracdo Instituicdo que ofereceu o curso




4. Desses cursos, indique aqueles que mais lhe ajudaram no exercicio da coordenagio pedagdgica
na educagdo infantil, justificando sua resposta. Caso ache que nenhum curso tenha ajudado,
explique o porqué.

5. Vocg participa das reunibes promovidas pela Divisdo de Educagdo Infantil e pela Unidade
Regional de Ensino? [ ] Sempre [ ]As vezes [ ] Nao.
Que temas foram abordados em 2005 e 2006?

Na Divisdo:

Na Unidade Regional:

II. SOBRE SEU TRABALHO:
1. Relate as principais acdes/atividades que vocé desempenha no CMEI, conforme a freqii€éncia
de sua realizagdo:

DIARIAS SEMANALIS MENSAIS

BIMESTRAIS ANUAIS OUTRAS




2. No ano de 2005, vocé trabalhou em mais de um turno?
[ ]Sim —" [] Apenas na Rede Municipal de Goidnia

[ ] NaRede Municipal e em outras instituicdes

|:| Nao

Indique os turnos, institui¢des, fungdes que exerceu e a sua carga horaria em 2005.

Turno Institui¢do Funcdo Carga | Situacdo funcional
hordria | (contrato especial;
efetiva)
Matutino
Vespertino
Noturno

3. E neste ano de 2006, vocé esta trabalhando em mais de um turno?

[ ] Sim <: [ ] Apenas na Rede Municipal de Goiania
[ ] NaRede Municipal e em outras institui¢oes
[ ]Néo

Indique os turnos, institui¢des, fungdes e a carga horaria que vocé estd trabalhando neste ano de
2006.

Turno Instituicao Funcao Carga | Situagdo funcional
horaria | (contrato especial;
efetiva)
Matutino
Vespertino
Noturno

4. Voce exerceu outras funcdes neste Cmei, antes de assumir a coordenacao pedagdgica?
[] Sim [] Nao
Se exerceu, indique-as:

Funcio Periodo (indicar o inicio e término)




III. SOBRE SUA EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

1. Qual o tempo total de sua atuacdo na educacdo?

2. Durante quanto tempo trabalhou como professora?
o quadro abaixo acerca de sua atuacdo como regente de sala:

. E na RME?

. Preencha

Nome e Tipo de Instituicdo | Nivel /etapa /série Tempo de atuagdo /
(municipal/  estadual/ particular/ periodo (ano)
filantropica)

3.Ea ?rimeira institui¢do em que vocé exerce a coordenacao pedagdgica?

Sim Nao

Se ja atuou como coordenadora pedagdgica em outros locais, preencha o quadro abaixo:

Nome e Tipo de Instituicdo | Nivel de ensino Tempo de atuacdo /
(municipal/  estadual/ particular/ periodo (ano)
filantropica)

4. Vocé ja foi diretora? [ ] Sim [ ] Nao. Caso ja tenha exercido a direcao,
preencha o quadro:
Tipo de Instituigdo: municipal/ | Nivel de ensino Tempo de atuagdo /

estadual/ particular/ filantrépica

periodo (ano)

5.Quais os principais desafios, dificuldades e facilidades do trabalho de coordenacdo pedagdgica

em Cmei?




Informacgdes, comentdarios e sugestdes sobre os assuntos abordados e outros que vocé considere

importantes:

VOCE ACEITA PARTICIPAR DE OUTRAS ETAPAS DESSA PESQUISA?
[] Sim [ ] Ndo

Telefone para contato:

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , fui devidamente informada(o) e
esclarecida(o) sobre a pesquisa “Gestdo pedagédgica na educacdo infantil” e os procedimentos
nela envolvidos, bem como foi-me assegurada a preservacdo de minha identidade. Assim,
autorizo a utilizacdo das minhas informacdes, para fins cientificos, sem restricoes de citagdo, por
tempo indeterminado, em meio impresso, digital e outros.

Goilnia, de de

Assinatura da(o) participante



APENDICE D - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM COORDENADORES
PEDAGOGIGOS

O TRABALHO

Fungdes especificas — realizadas, necessdrias, o que nao deveria ser;
Desafios/dificuldades encontradas; como enfrenta;

Implicagdes da funcao;

Conhecimentos e habilidades necesséarios;

Fontes de orientacao;

Orientacao da SME;

Relacdo com o Projeto Politico Pedagégico;

Interface administrativo/pedagdgico na realizagcdo do trabalho;
Coordenacao integral X meio periodo;

Articulag@o com as professoras;

Valorizacdo do proprio trabalho e da fungao;

Plano de trabalho;

Opcao pela educagao infantil e pela coordenagao pedagogica;
Concepc¢odes de crianca no CMEI e pessoal;

Forma de ingresso na fun¢ao — existéncia de requisitos formais; implicagdes;

AN N N N N e N N NN

A FORMACAO

Curso de Pedagogia — contribuicdes; habilitacdo; discussdo sobre educagdo infantil;
disciplinas/professores; leituras;

Cursos de aprimoramento — contribuigoes;

Necessidades de desenvolvimento profissional;

Leituras — infancia; educacgdo infantil; gestio; coordenacao pedagdgica;

Formacdo ideal;

<

AN NI NN

DADOS INSTITUCIONAIS DE GESTAO

Relacdes institucionais — SME; URE; CME; familias; Conselho Gestor; comunidade;
outras instituigdes;

Participagao das professoras e funcionarios;

Programas e parcerias;

Projeto politico pedagégico — elaboracdo; execucdo; avaliacio;

Préticas colaborativas

<

AN



ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM COORDENADORAS

PEDAGOGICAS (2006)
CMEI:
Nome:
Data:
Inicio: Término:

Dados Pessoais:

1- Trajetdria profissional/ formagao
*ingresso na Educac¢do Infantil/ na coordenag¢ao/ no CMEI

2- O trabalho de coordenacao pedagodgica
*modo de realizacdo e organizacao
*acoes
*dificuldades
*fontes de apoio/ orientacao
*relacdo com SME/ URE

3-Como aprendeu a ser coordenadora

4- Gestao no/ do CMEI

5- Perfil da coordenadora na Educacdo Infantil
*Caracteristicas e conhecimentos necessarios
*Funcdo/ papel/ atribuicdes

6- Frases:
*Ser coordenadora pedagogica na Educacgao Infantil ...
*Crianga ...
*Trabalho pedagdgico no CMEI ...



APENDICE E - INDICE TEMATICO
Cmei:
Coordenadora:
Data da entrevista:

Tema Citacdo Interpretagdo

INGRESSO NA
COORDENACAO

INGRESSO NO CMEI

INGRESSO NA
EDUCACAO INFANTIL

OUTRAS EXPERIENCIAS

ELEICAO

PARTICIPANTES NA
ELEICAO

TIPO DE VOTACAO

PAPEL DA
COORDENADORA NO
CMEI

ATRIBUICOES/ FUNCOES

GESTAO

PARTICIPACAO NO
CONSELHO GESTOR

TRABALHO
PEDAGOGICO [defini¢ao]

PLANEJAMENTO
MENSAL

PLANEJAMENTO
SEMANAL

URE

FONTES DE APOIO PARA
O TRABALHO

PAPEL DO ESTUDO/
TEORIA

GRUPO DE ESTUDOS
[Separado do planejamento]

TEMAS/ AUTORES
ESTUDADOS [com o grupo]

CARACTERISTICAS DA
COORDENADORA

CONHECIMENTOS
NECESSARIOS




LEITURAS
IMPORTANTES PARA A
FUNCAO

RELACAO ENTRE
FORMACAO E ATUACAO

FORMACAO
CONTINUADA

DIFICULDADES NO
TRABALHO

PAPEL DA INSTITUICAO
DE EDUCACAO
INFANTIL

APRENDIZAGEM DA
FUNCAO

CONCEPCAO DE
CRIANCA

GOSTAR DE CRIANCAS

SENTIMENTO EM
RELACAO A
COORDENACAO NA
EDUCACAO INFANTIL

EXPERIENCIA
SIGNIFICATIVA NA
COORDENACAO

RELACIONAMENTO COM
O GRUPO

INTERFERENCIA DA
ATUACAO DA DIRECAO

TRABALHO COLETIVO

COORDENACAO
INTEGRAL NO CMEI

RELACAO COM A
FAMILIA

PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO

RELATOS [ATIVIDADES,
PROPOSTAS]

OUTROS TEMAS

ARTICULACAO DA
AGENTE EDUCATIVA
COM PROFESSORA

A ENTREVISTA




ANEXOS



ANEXO A — LEGISLACAO EDUCACIONAL DO SISTEMA MUNICIPAL DE GOIANIA



ANEXO B - RESOLUCAO — CME N. 088 DE 20 DE AGOSTO DE 2003



