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RESUMO

Monografia de Especializacdo em Gestao Educacional
Universidade Federal de Santa Maria

GESTAO ESCOLAR NO CONTEXTO DAS POLITICAS

PUBLICAS PARA A EDUCACAO INFANTIL

Autora: Patricia Miolo
Orientador (a): Rosane Carneiro Sarturi
Data e local da defesa: Santa Maria, 10 de dezembro de 2014.

Essa pesquisa investiga como se d4 o processo de gestdo escolar (administrativo, financeiro e
pedagdgico) em uma escola de Educacéo Infantil localizada no municipio de Santa Maria. Desdobra-
se como objetivo geral: Compreender quais sdo as relacdes das politicas publicas da Educacéo
Infantil com a gestdo escolar (administrativo, financeiro e pedagdégico). Defini-se como objetivos
especificos: Compreender através de pressupostos tedricos a evolu¢éo da concepcao de infancia e o
surgimento das instituices de Educacéo Infantil no Brasil; Averiguar os documentos relativos as
politicas publicas da Educacgéo Infantil e da formacédo de professores; Entender de que forma as
politicas publicas educacionais para Educacao Infantil influenciam na gestéo escolar de uma escola
municipal de Educacéo Infantil. A metodologia utiliza uma abordagem qualitativa do tipo estudo de
caso, como instrumento de coleta de dados o questionario aberto com professores na funcdo de
gestor e professores no exercicio da docéncia. Para a analise dos dados coletados e das categorias
de investigacdo, adota-se a andlise de contetdo. O referencial tedrico dialoga com 0s pressupostos
de autores como Ariés (1973), Kuhlmann (2001; 2003; 2011), Kramer (1987), Libaneo (2004), Luck
(2000; 2009a; 2009b) e entre outros que contribuiram para essa reflexdo. A andlise dos dados
possibilita compreender que as politicas publicas para a Educacgédo Infantil influenciam diretamente na
gestdo escolar, tanto no aspecto administrativo, quanto no financeiro e pedagégico, pois, uma existe
em fungcéo da outra. Constata-se que as politicas publicas educacionais sdo criadas para serem
implementadas na escola, porque o0 sucesso destas politicas educacionais dependera da forma como
0s gestores a colocam em acdo. Desta forma, as legislacfes surgem para dar garantias legais ao
cumprimento das determinagfes, mas sua legitimacao dependera de uma serie de fatores, entre eles,
a estrutura fisica, o financeiro e as a¢des dos agentes educacionais.

Palavras-chave: Infancia; Politicas Publicas; Gestdo Escolar.
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Date and place of the defense: Santa Maria, December 10, 2014.

This research investigates how the process of school management (administrative, pedagogical and
financial) in a school of early childhood education in the municipality of Santa Maria. Unfolds as overall
objective: understand which are the relations of the public policies of early childhood education with
the school management (administrative, financial and pedagogical).Set as specific objectives:
understanding through theoretical evolution of the concept of childhood and the emergence of
institutions of child education in Brazil; Find out the documents relating to public policies of early
childhood education and teacher training; Understand how public educational policies for early
childhood education influence on school management of a municipal school of early childhood
education.The methodology uses a qualitative approach of case study type, as an instrument of data
collection the questionnaire opened with teachers in the role of Manager and teachers in teaching
exercise. For the analysis of collected data and categories of investigation, adopts the analysis of
content. The theoretical referential converses with the assumptions of authors like Ariés (1973),
Kuhlmann (2001; 2003; 2011), Kramer (1987), Libaneo (2004), Luck (2000; 2009a, 2009b) and among
others who contributed to this reflection. Data analysis enables to understand that public policies for
early childhood education directly influence on school management, both in the administrative aspect,
as in the pedagogical and financial, because one exists as a function of another. Notes that public
educational policies are designed to be implemented in school, because the success of these
educational policies will depend on the way in which managers to put in action. In this way, the laws
appear to give legal guarantees to comply with the determinations, but his legitimacy will depend on a
series of factors, among them, the physical structure, the financier and the actions of educational
agents.

Keywords: Childhood; Public Policies; School Management.
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APRESENTACAO

A educacédo infantil, primeira etapa da educacdo basica brasileira, tem
passado nas Uultimas décadas por diversas reformulacdes, perpassando
modificacdes na faixa etaria que atende e na obrigatoriedade na pré-escola. Neste
viés, compreender a politicas nacionais implementadas para a Educacéo Infantil,
faz-se necessario, principalmente, pelos gestores e professores desta modalidade.

O novo cenario que vem se construindo dentro das escolas publicas de
Educacédo Infantil de todo o pais, demonstra a importancia do papel do gestor
escolar na efetivacdo da legalidade e na busca pela democracia.

Desta perspectiva, € preciso estabelecer um dialogo entre as politicas
publicas e os gestores e professores, para saber: Como ocorre o processo de
gestao (administrativo, financeiro e pedagdgico) em uma escola de Educacéo
Infantil localizada no municipio de Santa Maria?

Considerando que as politicas publicas educacionais, tem influéncia direta na
gestao escolar, ou seja, na organizacao da instituicdo e no processo educativo das
criancas de zero a cinco anos de idade, desdobramos como objetivo geral deste
estudo: Compreender quais sdo as relacdes das politicas publicas da Educacéo
Infantil com a gestao escolar (administrativo, financeiro e pedagogico).

Defini-se como objetivos especificos:

- Conhecer através de pressupostos teodricos a evolugdo da concepcéo de
infancia e o surgimento das instituicdes de Educacgéao Infantil no Brasil;

- Averiguar os documentos relativos as politicas publicas da Educacéo Infantil
e da formacéao de professores;

- Entender de que forma as politicas publicas educacionais para Educacédo
Infantil influenciam na gestéo escolar de uma escola municipal de Educacéo Infantil.

O interesse pela tematica surgiu no momento que passei a fazer parte do
grupo de estudos e pesquisa Elos, que abriga as pesquisas sobre o campo
curricular, perpassando pelas politicas publicas e praticas educativas. Seus estudos
repercutem sobre a influéncia das politicas publicas na organizacao curricular dos
cursos de formacdes de professores e das praticas educativas nos espacgos

escolares e nao escolares.
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Assim, 0s questionamentos e as inquietacoes levantadas pelos seus
componentes foram me remetendo para um entendimento mais consubstanciado de
gue had uma interacdo inquestionavel entre os campos das politicas publicas da
Educacao Infantil e a gestdo escolar. A partir dai, movida por outro olhar a respeito
da interface destes dois campos e pela compreensao da relevancia que ostentam no
ambito nacional, aproximei-me ainda mais desta tematica elegendo-a como o foco
deste estudo. A pretensédo almejada com ele € a de que possa somar-se a outros ja
existentes, igualmente voltados para o esclarecimento dos aspectos implicados na
gestéo escolar da Educacéo Infantil e o seu consequente aprimoramento.

Sendo assim, esta monografia esta organizada por capitulo. De forma que no
capitulo I, descreve-se o desenho da mesma, retomando o problema de pesquisa e
0s objetivos gerais e especificos. E, também, os passos até chegar ao contexto a
ser investigado. Contempla-se a abordagem metodologica que subsidiara a
pesquisa, bem como, os instrumentos de coleta de dados e a analise destes dados.
Por fim, apresenta-se o cotidiano estudado e os participantes desta pesquisa.

O capitulo 1l traz um breve histérico a cerca da evolucdo da concepcao de
infancia e do surgimento das instituicdes de Educacéao Infantil no Brasil.

No capitulo Ill, descreve-se de forma sucinta, as politicas publicas nacionais
para a Educacéo Infantil e para a formacdo de professores que atuam nesta
modalidade.

No capitulo IV, foram delineados os aspectos importantes referentes a gestao
escolar, bem como, esta se da dentro das instituicdes de Educacgéo Infantil.

No capitulo V, interpreta-se os dados coletados junto a escola e, num
processo reflexivo, tece-se um dialogo entre as repostas dos sujeitos pesquisados e
a teméatica abordada.

E, finaliza-se o trabalho trazendo algumas consideracdes, que nao se
esgotam aqui, mas apresentam-se, neste momento como possibilidades, para iniciar
um dialogo das politicas publicas educacionais da Educacéo Infantil com a gestao

escolar.



CAPITULO |

DESENHO DA PESQUISA

Tendo em vista 0 novo cenario educacional, é preciso estabelecer um didlogo
entre as politicas publicas e os gestores e professores, para saber. Como se da o
processo de gestdo (administrativo, financeiro e pedagdgico) em uma escola
de Educacéo Infantil localizada no municipio de Santa Maria?

Considerando que as politicas publicas educacionais, terdo influéncia direta
na gestdo das escolas, ou seja, na organizacdo da instituicio e no processo
educativo das criangas de zero a cinco anos de idade. Desdobramos como objetivo
geral deste estudo: Compreender quais sdo as relagdes das politicas publicas da
Educacao Infantil com a gestéao escolar (administrativo, financeiro e pedagdgico).

Defini-se como objetivos especificos:

- Compreender através de pressupostos tedéricos a evolucao da concepcao de
infancia e o surgimento das instituicdes de Educacéao Infantil no Brasil;

- Averiguar os documentos relativos as politicas publicas da Educacéo Infantil
e da formacéao de professores;

- Entender de que forma as politicas publicas educacionais para Educacédo

Infantil influenciam na gestéo escolar de uma escola municipal de Educacéo Infantil.

1.1Definindo a pesquisa

O termo pesquisa constitui-se em um conjunto composto de procedimentos que
tendem a produzir um novo conhecimento e jamais reproduzir 0 que ja se sabe
sobre um dado objeto em um determinado campo especifico. Portanto, a pesquisa é
a investigacado de um problema realizado a partir de uma metodologia, na qual os
resultados devem ser validados pela comunidade cientifica. Entretanto, o

conhecimento cientifico tem como caracteristica a provisoriedade. Pois:
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[...] a atividade bésica da ciéncia na sua indagacdo e construgdo da
realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza
frente & realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a
pesquisa vincula pensamento e acdo. Ou seja, nada pode ser
intelectualmente um problema se néo tiver sido, em primeiro lugar, um
problema da vida pratica. (MINAYO, 2008, p.16)

Este estudo foi desenvolvido com base em uma abordagem qualitativa.
Segundo Chizzotti (2006, p. 79) “a abordagem qualitativa parte do fundamento de
gue ha uma relacdo dinamica entre 0 mundo real e o0 sujeito, uma interdependéncia
viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objeto e a

subjetividade do sujeito”. Desta forma, entende-se que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito parecidas. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com um universo de significados,
motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relacBes, dos processos e dos fendmenos que
na podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis. (MINAYO, 1999,
p. 21).

Na pesquisa qualitativa “seu proposito fundamental é a compreensdo,
explanacdo e especificacdo do fendmeno. O pesquisador precisa tentar
compreender o significado que os outros dao as suas proprias situagdes”.
(GAMBOA, 1995, p. 43).

Sendo assim, nessa investigacdo utilizou-se inicialmente de uma pesquisa
bibliogréfica e, posteriormente, realizou-se um estudo de caso.

A pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir de registros
disponiveis, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos
impressos, como livros, artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de
categorias tedricas ja trabalhados por outros pesquisadores e devidamente
registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O
pesquisador trabalha a partir das contribuicdes dos autores dos estudos
analiticos constantes dos textos. (SEVERINO, 2007, p. 122).

Optamos pelo estudo de caso, pois “entre os tipos de pesquisa qualitativa
caracteristicos, talvez o estudo de caso seja um dos mais relevantes”. (TRIVINOS,
1987, p.133).

O estudo de caso nos possibilita analisar profundamente o objeto a ser
estudo, em funcéo de:
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[...] aprender a totalidade de uma situacdo e, criativamente, descrever,
compreender e interpretar a complexidade de um caso concreto. Me diante
um mergulho profundo e exaustivo em um objeto delimitado-problema da
pesquisa-, o estudo de caso possibilita a penetracdo na realidade social [...].
(MARTINS, 2006, p. xi).

Através do estudo de caso, tivemos a intencdo de apreender a totalidade da
nossa unidade de estudo, de iniciar uma discusséo e reflexdo acerca das politicas

publicas para a Educacao Infantil e da gestéo escolar.

1.2 Instrumento de coleta de dados

Para a coleta de dados desta pesquisa, utilizou-se o questionario aberto e a
pesquisa documental referente as politicas publicas educacionais atuais para a
Educacéao Infantil e formacéo inicial de professores para esta modalidade.

O questionario aberto permite que o sujeito responda com maior liberdade, de
forma clara e direta, expressando sua forma de pensar sobre o tem proposto pelo
pesquisador.

De acordo com Lakatos e Marconi (1996), o questionario aberto é um
instrumento de coleta de dados, constituidos por perguntas que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador, de maneira livre, com a
prépria linguagem e opinides do entrevistado.

Coletamos dados, mediante a reposta dos professores que exercem a funcao
de gestores?, e professores que atuam nas turmas de Educacéo Infantil.

Desta forma, organiza-se o questionario aberto, em anexo, considerando as
categorias de investigacao, a priori: a Infancia, as politicas publicas e gestao escolar.

Para compor esta investigacdo, utiliza-se a pesquisa documental, para o
levantamento de referenciais expostos nos documentos legais que orientam as
politicas publicas para a Educacao Infantil e formacdo de professores para essa
modalidade. A pesquisa documental:

E necessario para o melhor entendimento do caso e também para
corroborar evidencias coletadas por outros instrumentos e outras lentes,

possibilitando a confiabilidade de achados através da triangulacdo de dados
e resultados. Buscas sistematicas por documentos relevantes séo

! Professores que atualmente estédo exercendo a funcéo de diretores, vice-diretores e coordenadores.
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importante em qualquer planejamento para a coleta de dados e evidéncias.
(MARTINS, 2006, p. 46).

Na pesquisa documental, ha vantagens e limitacfes, ja que os documentos
constituem uma fonte rica e estavel de dados; baixo custo, pois requerem,
praticamente, apenas a disponibilidade de tempo do pesquisador e ndo exigem

contato com os sujeitos de pesquisa. (GIL, 1991).

1.3 Analise de dados

Para a andlise dos dados e das categorias® desta pesquisa, utilizamos a
analise de conteudo, tendo como suporte o termo defendido por Bardin:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, visando, por

procedimentos sisteméticos objetivos de descricdo do contetddo das

mensagens, obter indicadores quantitativos ou n&o, que permitem a

inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de producéo/recepgéo
(variaveis inferidas) das mensagens. (BARDIN, 1977, p. 42).

Neste sentido, buscou-se através da analise de conteudo dos documentos
legais que orientam as politicas publicas educacionais para a Educacao Infantil, bem
como formacao de professores para esta modalidade.

A andlise de conteudo também se fez presente no momento de analisar as
respostas fornecidas através do questionario aberto.

De acordo com Bardin (1977), a analise de contetdo passa por trés etapas
fundamentais, que sdo: a pré-analise; a exploracdo do material; o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretagao.

Segundo a autora supracitada, a primeira fase € a pré-andlise, € uma fase de
organizacdo. Nela se estabelece um esquema de trabalho que deve ser preciso,
com procedimentos bem definidos, embora flexiveis, e normalmente envolve um
primeiro contato com os documentos. Neste momento realizamos uma leitura das
leis que amparam as politicas publicas para a Educacéo Infantil e formacdo de

professores para esta modalidade.

2 Considerando o objetivo primordial do estudo e a preméncia de tempo ndo foram analisadas duas
questdes previstas no instrumento de coleta, sendo que, futuramente poder&o ser utilizadas em outro
estudo que contemple esta tematica.
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Na segunda fase, ou seja, fase de exploracdo do material cabe ao
pesquisador ler os documentos selecionados, adotando procedimentos de
codificacdo, classificacdo e categorizacdo. Nesta fase, buscamos efetivar a leitura
das repostas dos sujeitos, colocando-as em categorias que a priori, sdo: infancia,
politicas publicas e gestéo escolar.

Por ultimo, na fase de tratamento resultados, a inferéncia e a interpretacao,
nos quais os resultados brutos sédo tratados a ponto de serem significativos e
validos. Esta etapa € destinada ao tratamento dos resultados; ocorre nela a
condensacdo e o0 destaque das informacdes para analise, culminando nas
interpretag@es inferenciais; € o momento da intuicdo, da analise reflexiva e critica.
(BARDIN, 1977).

Pelo fato, de a maioria dos procedimentos de analise organizar-se em torno
de um processo de categorizacéo, a autora conceitua categoria como:

[...] rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades
de registro, no caso da analise de conteddo) sob um titulo genérico,

agrupamento esse efetuado em razdo de caracteristicas comuns desses
elementos. (BARDIN, 1977, p.117).

As categorias podem ser estabelecidas a priori ou a posterior. Nesta
pesquisa, foram estabelecidas algumas categorias a priori, pela prépria natureza do

estudo.

1.4 Contextualizando o campo de pesquisa

A escola participante desta pesquisa € conveniada com a rede municipal de
ensino da cidade de Santa Maria. Esta instituicdo de Educacéo Infantil atende hoje
cento e vinte e cinco criangas, de zero a quatro anos e onze meses de idade,
proveniente da zona oeste de Santa Maria, localizada no bairro Patronato.

No que se refere a estrutura fisica da escola, esta possui seis salas de aula;
cinco banheiros; uma pracinha externa; cozinha; refeitério; sala dos professores;

sala da direcao; etc.
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Hoje, a instituicAo tem em funcionamento uma turma de bercario I; duas
turmas de bercério Il; duas turmas de maternais |; uma turma de maternal Il e uma
turma de pré-A.

As turma de bercério | (0 até 12 meses) e Il (1 a 2 anos); maternal |1 (2 a 3
anos) sdo atendidas em turno integral, a turma do maternal Il (3 a 4 anos) ocorre

apenas no turno da tarde e o pré-A no turno da manha.

1.5 Os sujeitos da pesquisa

Foram convidados a participar desta pesquisa, professores na funcdo de
gestores e professores no exercicio da docéncia.

A escola possui 7 professores no exercicio da docéncia e dois professores na
funcdo de gestores (direcdo e coordenacdo), totalizando 9 professores. Destes,
apenas 4 aceitaram participar desta pesquisa, estando estes na fungéao docente.

Para desenvolver a pesquisa, aplicou-se o questionario aberto enviados e
recebidos online. Entretanto, ouve um contato prévio antes da aplicacdo do
instrumento, bem como o acompanhamento da etapa designada ao preenchimento
do instrumento de coleta.

A colaboracdo das professoras através do preenchimento do questionario
aberto, a partir de suas percepcdes, conhecimentos, vivencia e impressoes, foi
fundamental para o desenvolvimento e concretizacdo deste estudo.

Para tanto, ao longo da analise, foram usados nomes ficticios.

A professora A, é formada em nivel de Magistério e possui Especializacdo em
Informatica Educacional.

A professora B, é formada em pedagogia pela UFSM, possui especializacao
em TICS aplica a educacdo e atualmente é aluna de pés-graduacdo em nivel de
mestrado em educacgédo na UFSM.

A professora C, é formada em Pedagogia, possui especializacdo em Gestao
Educacional e é Mestre em Educacao (UFSM).

A professora D, é formada em Pedagogia pela UFSM e possui Pos-
graduacédo em Gestao Escolar — UFSM.



CAPITULO Il

CONSIDERACOES ACERCA DAAEVOLUC;AO DA CONCEPCAO DE
INFANCIA

2.1 Pressupostos Historicos

O conceito de infancia esta longe de se relacionar apenas a uma fase
bioldgica da vida humana, é um constructo tedrico de natureza sociolégica. Nesta
perspectiva, sua concepcao foi:

[...] historicamente construida, a partir de um processo de longa duragéo
gue lhe atribui um estatuto social e que elaborou as bases ideoldgicas,
normativas e referenciais do seu lugar na sociedade. Esse processo, para
além de tenso e internamente contraditério, ndo se esgotou. E

continuamente atualizado na prética social, nas interagdes entre criangas e
nas interacdes entre criangas e adultos. (SARMENTO, 2005, p. 365-366).

Esta afirmacdo leva para o estudo de Ariés (1973) que realizou uma
investigacdo sobre o conceito de infancia, recorrendo aos estudos historiogréaficos e
declara que até por volta do século XVII muito pouco se falava de infancia, sendo
gue as criancas eram representadas tanto na arte como na iconografia como adultos
em miniaturas.

Na idade média, a crian¢a era vista como um ser miniatura, porém, assim que
pudesse realizar tarefas ja era inserida no mundo adulto, sendo exposta a todo o
tipo de experiéncias.

Até o século XVII, a sociedade ndo dava atencao as criancas. A mortalidade
infantil era muito elevada devido a falta de condicfes sanitarias. E por isso, a crianca
era vista como um ser que néo se podia apegar-se, pois a qualquer momento ela
poderia falecer.

Somente ha partir o século XVIII, é que a infancia comeca a ser retratada nas
telas, aparecendo assim, como um individuo, descobrindo desta forma, o sentindo
da infancia (ARIES, 1973).
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Com isso, percebe-se que a evolucdo do sentimento de infancia
gradativamente vai sendo reconhecido entre o século XlIl e XVII. Nesta pespectiva,
o sentido de infancia é algo que caracteriza a crianga, a sua esséncia enquanto setr,
0 seu modo de agir e pensar, que se diferencia do adulto, e precisa ser valorizado
com outro olhar.

De acordo com Ariés (1973), as grandes transformacdes sociais ocorridas no
século XVII contribuiram decisivamente para a construcdo de um sentimento de
infancia. As mais importantes foram as reformas religiosas catolicas e protestantes,
que trouxeram um novo olhar sobre a crianga e sua aprendizagem. Outro aspecto
importante € a afetividade, que ganhou mais importancia no seio na familia.

Essa afetividade era demonstrada, principalmente, por meio da educacéo. A
aprendizagem das criancas, que antes se dava nha convivéncia destas com o0s
adultos e se resumia a tarefas cotidianas, passou a dar-se na escola. O trabalho
com fins educativos foi substituido pela escola, que passou a ser responséavel pelo
processo de formacdo. As criancas foram, entdo, separadas dos adultos e mantidas
em escolas até estarem “prontas” para a vida em sociedade (ARIES, 1973).

Neste momento, surge uma preocupacdo, também, com a formagcédo moral da
crianca. Entdo, a igreja se encarrega em direcionar a aprendizagem, visando corrigir
os desvios da crianga, pois, acreditava-se que ela era fruto do pecado, e deveria ser
guiada para o caminho do bem. Entre os moralistas e os educadores do século XVII,
formou-se o sentimento de infancia que viria inspirar toda a educacdo do século XX
(ARIES, 1973).

Desta forma, o sentimento de infancia moderno, corresponde a uma atitude
contraditoria que permanecem até os dias atuais:

[...] uma considera a crianga ingénua, inocente e graciosa e € traduzida pela
“paparicagdo” dos adultos; e outra surge simultaneamente a primeira, mas
se contrapde a ela, tomando a crianga como um ser imperfeito e incompleto,

que necessita da “moralizacdo” e da educacéo feita pelo adulto (KRAMER,
1987, p. 18).

Para a autora supracitada, esses dois sentimentos se originam através da
familia, pois surgiu um novo sentimento de familia, tendo presente o sentimento de
infancia inseparavel.

Nos séculos XVII e XVIII, nomes significativos do pensamento pedagogico,
como Comenius (1592-1670), Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827) e
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Froebel (1782-1852) surgem com uma nova ideia ou "sentimento de infancia" que

visa auxiliar este grupo etario a conquistar um lugar enquanto categoria social. Pois:
A principal inovagdo curricular introduzida na educagdo pré-escolar é o
estudo da natureza, ciéncia considerada particularmente interessante para
as criangas, que assume, com o0 método intuitivo, a posicdo de contelido

escolar central pelo fato de possibilitar o conhecimento da forma, da for¢a e
do movimento. (VALDEMARIN, 1998, p.71 apud SOUZA, 2004, p.174)

A partir do século XIX e XX, a infancia comeca a ocupar um lugar de
fundamental importancia para a familia e para a sociedade, comeca a se pensar
neste ser de pouca idade como alguém que necessita de lugar, tempo, espaco e
cuidados diferenciados, comecando a delinear-se 0 que mais tarde evoluiu para o
gue hoje reconhecemos como infancia.

A seguir sera apresentado de que forma surgem as instituicdes de educacao
infantil no Brasil, para atender uma concepcdo de infancia moderna, em que a

crianca é vista como um ser ativo, que tem de ser cuidada e educada.

2.2 Histoérico da educacéo infantil no Brasil

No Brasil, as instituicdes pré-escolas (creches, escolas maternais e jardins de
infancia) que mais tarde passaram a ser chamadas de “educacao infantil”’, surgiram
tardiamente se comparado com alguns paises europeus. Na Europa as instituicdes
de educacdo infantil surgiram na primeira metade do século XIX, com a transi¢cédo do
feudalismo para o capitalismo, quando houve passagem do modo de producéo
doméstico para o sistema fabril e, com isso, a substituicdo das ferramentas e da
forca humana pelas maquinas e pela forca motriz, gerando uma reorganizacao da
sociedade. (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

A revolugéo industrial causou um grande impacto, fazendo com que toda a
classe operaria se submetesse ao regime da fabrica e das maquinas. Sendo assim,
essa revolucéo possibilitou a entrada em massa da mulher no mercado de trabalho,
alterando a forma da familia, na qual era de sua inteira responsabilidade cuidar e

educar seus filhos.
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Com o surgimento da industria moderna, esta alterou radicalmente a estrutura
social vigente. As maes operéarias enfrentavam dificuldades, pois ndo tinham com
qgue deixar seus filhos. E as fabricas ndo queriam abrir méo dessa forca de trabalho,
pois os salarios pagos eram bem mais baixos se comparados aos salarios pagos
aos homens.

As instituices de educacéo infantil dos paises europeus e norte-americanos
tinham um carater pedagdgico, como sera possivel verificar na andlise subsequente.
Em relacdo ao Brasil, a principio basicamente assistencialista, sera dedicada uma
andlise posterior.

O primeiro Jardim de infancia, criado, em meados de 1840 em Blankenburgo,
por Froebel, defendia que os primeiros anos das criancas eram fundamentais para o
seu desenvolvimento posterior. Este privilegia as atividades ludicas por perceber o
significado funcional do jogo para o desenvolvimento sensorio-motor, as habilidades
sdo aperfeicoadas por meio de métodos ludicos por ele inventados. O canto e a

poesia sdo utilizados para facilitar a educacéo moral e religiosa. Pois:

O jardim-de-infancia de Froebel foi sustentado pelo pressuposto de que a
comunhdo das criancas pequenas entre si ja oferece grande potencial
educativo. A educacgéo escolar deve ser antecipada pelo cuidado especial
das forcas mentais da crianca pequena, Froebel da continuidade aos
pensamentos de Pestalozzi de uma educacdo materna. Ele estuda e
pesquisa leis da natureza e tenta com isto interpretar o desenvolvimento do
homem. Como filésofo e pedagogo procura aplicar ao homem a vida da
natureza. Todas as aparéncias representam uma totalidade divina, que por
sua vez se desenvolve nas particularidades. Somente quem chegou a
conhecer o todo, pode se dedicar as partes, em que ele enxerga a
totalidade ultima, Deus. (CONRAD, 2000, p. 45):

Percebe-se, que Froebel ndo se preocupava apenas, com educar e cuidar
das criancas, mas se preocupava também em transformar a estrutura familiar de

modo que as familias pudessem cuidar melhor de seus filhos. Seus estudos:

[...] atribuem aos Jardins de Infancia uma dimens&o educacional e néo
assistencial, como outras instituicées de educacéo infantil, deixam de levar
em conta as evidéncias histdricas que mostram uma estreita relacédo entre
ambos 0s aspectos: a que a assisténcia € que passou, no final do século
XIX, a privilegiar politicas de atendimento a infancia em instituicBes
educacionais e o Jardim de Infancia foi uma delas, assim como as creches

e escolas maternais. (KUHLMANN, 2001, p. 26).
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Desta forma, a partir da metade do século XIX, devido a grande expanséo das
relacdes internacionais, ocorreu a difusdo das instituicoes de educacéao infantil, que
na década de 1870 comeca a chegar ao Brasil. (KUHLMANN, 2003).

No Brasil, as primeiras tentativas de organizacdo de creches, asilos e
orfanatos surgiram com um carater assistencialista, com o objetivo de ajudar as
mulheres que trabalhavam fora de casa e as vilvas desamparadas.

Fatores como o alto indice de mortalidade infantil, a desnutricdo generalizada
e 0 numero significativo de acidentes domesticos, fizeram com que alguns setores
da sociedade, dentre eles os religiosos, 0s empresarios e educadores, comegassem
a pensar num espaco de cuidados da crianca fora do ambito familiar.

Na Franca as creches atendiam as criangcas com menos de dois anos. Ja as
salas de asilos atendiam criancas dos 3 aos 6 anos (segunda infancia) e esta
preparava a crianca para a escola priméria que era a unica obrigatoria neste
periodo. As salas de asilo surgiram na Franca e mais tarde passou a se chamar
“‘escolas maternais”. Em varios outros Paises como Inglaterra, Italia e Alemanha,
também foram criadas instituicGes para atender criancas a partir de 2 ou 3 anos de
idade. Na Inglaterra se chamou a “Infant school”, na Italia chamou “Asili infantili” e na
Alemanha denominou-se “Kindergarten (jardim de infancia)’. Esses paises
defendiam que quanto menor a crianca era preferivel que esta ficasse junto da mae
e da familia. (KUHLMANN, 2003).

As criancas mais velhas ndo necessitariam ficar o dia inteiro no ambiente
familiar, aos cuidados na mée. E isso, ndo se destinava apenas as criangas pobres,
mas também a criangas de classe média e alta e mesmo a criancas que pertenciam
as familias da Corte, no Rio de Janeiro, pois encontraria no “jardim de infancia” um
lugar favoravel ao seu desenvolvimento e ao cultivo de bons habitos. Entretanto, a
creche era destinada apenas, para bebés de mulheres pobres e operarias que
necessitavam trabalhar.

O Jornal denominado “Mai de Familia”, langado no Rio de Janeiro, em 1879 e
perdurou até o ano 1888, destinado a maes burguesas, tendo como redator
principal, o Doutor especialista em moléstias infantis Carlos Costa. Foi nesta
publicacdo de 1879, que apareceu a primeira referencia da creche que se tem
registro no Pais, escrita pelo Doutor K. Vinelli, médico dos Expostos da Santa Casa

de Misericérdia de Rio de Janeiro. Observou-se que:
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O artigo, publicado em partes até o namero seis do jornal, intitulava-se A
Creche (asilo para a primeira infancia). Vinelli apresentou a creche de forma
peculiar, pois, enquanto na Franca e nos paises europeus, ela era proposta
em nome da ampliacdo do trabalho industrial feminino, aqui ainda n&o havia
uma demanda efetiva daquele setor. O autor, embora se referindo a essa
caracteristica da nova instituicdo, mostrou-se preocupado com a lei do
Ventre Livre, que teria trazido um problema para as donas de casa, em
relacdo a educacdo das criancas de suas escravas (KULHMANN, 2011, p.
80).

Em outras palavras, como poderiam as donas de casa educar junto de seus
filhos essas “criaturinhas” que a lei lhe possibilitou uma nova condicdo, se eram
diferentes de seus filhos. Talvez mais tarde pudessem até mesmo se virarem contra
elas.

Porém, vale a pena destacar que, a chama creche popular foi criada, mais
para atender as maes trabalhadoras domesticas, do que as maes operarias que
trabalham na industria. E, atualmente, se mantém muito desta caracteristica.
(KULHMANN, 2011).

E de suma importancia ressaltar que, por varias décadas, arranjos
alternativos foram se constituindo, para atender as criancas das classes menos
favorecidas e excluidas da sociedade cultural dominante. Uma das instituicbes
brasileiras mais duradouras de atendimento a crianga, que teve seu inicio muito
antes da criacdo das creches, foi a roda dos expostos ou roda dos excluidos, onde
0s bebés eram abandonados pela mae ou qualquer outra pessoa da familia. A roda
de expostos, por inUmeras décadas, ultrapassando até mesmo um século, foi a
Unica instituicdo de assisténcia a crianca abandonada no Brasil e, perdurou até
meados de 1950, quando o Brasil finalmente extinguiu-a, sendo o Ultimo pais a
acabar com o sistema da roda dos enjeitados. (MARCILIO, 1997).

Porém, a creche no Brasil, foi vista muito mais do que apenas um
“‘melhoramento” da roda dos expostos. Ela foi apresentada no sentido de
substituicdo ou até mesmo de oposicdo a esta, ou seja, com o intuito de evitar que
as maes abandonassem seus filhos.

Algumas tendéncias acompanharam a implantacdo de creches e jardins de
infancia, no final do século XIX e durante as primeiras décadas do século XX no
Brasil, foram: a juridico-policial, que defendia a infancia moralmente abandonada, a
médico-higienista e a religiosa, ambas tinham a intengdo de combater o alto indice
de mortalidade infantil tanto no interior da familia como nas instituicbes de

atendimento a infancia. Pois, até entdo nao se tinha uma preocupacéo real com a
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crianca/infancia. Na realidade, cada instituicdo “...] apresentava as suas
justificativas para a implantacdo de creches, asilos e jardins de infancia onde seus
agentes promoveram a constituicdo de associagbes assistenciais privadas”
(KUHLMANN, 1991, p. 20).

As primeiras instituicbes pré-escolares assistencialistas no Brasil foram
implementadas nas primeiras duas décadas do século XX. Se na Europa, as salas
de asilos, primeiro nome dado as escolas maternais francesas, que atendiam
criancas de trés a seis anos, antecederam a criacdo das creches, aqui no Brasil o
processo foi contrario, ou seja, primeiro fundaram as creches, prevendo uma
posterior instalacéo de jardins de infancia. (KULHMANN, 2011).

A concepcéao da assisténcia cientifica, formulada no inicio do século XX, em
concordancia com as propostas das instituicbes de educacédo popular defendidas
NOS congressos e exposi¢des internacionais, ja previa que o atendimento da pobreza
nao deveria ser feito com grandes investimentos. A educacdo assistencialista
promovia uma pedagogia da submissao, que queria preparar os pobres para aceitar
a exploracéo social que ja viviam. E o papel do Estado ndo deveria ser o de gerir
diretamente as instituicdes, repassando recursos para as entidades.

Em concordéncia com isso, Kramer (1987) nos diz que, as criangas de
diferentes classes sociais eram submetidas a contextos de desenvolvimento
diferentes, ja que, enquanto as criancas das classes menos favorecidas eram
atendidas com propostas de trabalho que partiam de uma ideia de caréncia e
deficiéncia, as criancas das classes sociais mais abastadas recebiam uma educacao
que privilegiava a criatividade e a sociabilidade infantil. Sendo assim, com o intuito
de ndo alterar a ordem social vigente. Nesse contexto, Kuhlmann (2003)
complementa dizendo que, o papel do jardim de infantil era de moralizar a cultura
infantil, ou seja, de educar para o controle social.

Com relacdo a oferta da educacdo infantil no Brasil, constatou-se que a
mesma foi lenta, pois somente no periodo Republicano é que cria-se creches no
nosso Pais. A primeira creche criada era vinculada a fabrica de Tecidos Corcovados
no Rio de Janeiro, em 1899. Primeira creche para filhos de operarios que se tem
registro. Neste mesmo ano, criou-se o “Instituto de Protecéo e Assisténcia a Infancia
do Rio de Janeiro” (IPAI-RJ), que mais adiante abriria filiais em todo o Brasil. O IPAI-
RJ precedeu, em 1919, a criagdo do Departamento da Crianga, que tinha como

objetivo ndo so fiscalizar as instituicbes de atendimento a crianga, mas combater o
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trabalho das mdaes voluntarias que cuidavam, de maneira precaria, dos filhos das
trabalhadoras (KULHMANN, 2011).

O IPAI-RJ em 1929, ja possuia 22 filiais em todo o Brasil, sendo que, 11
delas eram creches (Belo Horizonte, Fortaleza, Curitiba, Juiz de Fora, S&o Luis,
Niter6i, Petropolis, Ribeirdo Preto, Rio de janeiro, Salvador e Santos). Este instituto
tinha como principal objetivo, os servi¢cos de puericultura e creche, entre as quais se
destacavam a ginecologia, a distribuicdo de leite, a consulta a lactantes, a
vacinacao, etc.

No que refere ao setor privado da educacédo pré-escola, em 1875, no Rio de
Janeiro, foi fundado o primeiro jardim de infancia privado no pais; sendo seu
precursor o médico Menezes Vieira, construido para servir a elite, e somente

criancas do sexo masculino. Assim:

O jardim tem por objetivo servir uma clientela de elite, atendendo a criancas
do sexo masculino, de 3 a 6 anos, que se iniciam em atividades
relacionadas a ginastica, a pintura, ao desenho, aos exercicios de
linguagem e de calculo, escrita, leitura, histdria, geografia e religido.
(BASTOS, 2001, p.32).

O jardim de criancas do Colégio Menezes Vieira utilizava a metodologia
propagada por Pestalozzi e as atividades sugeridas por Froebel e Marie Pape-
Carpantier®, tendo o método intuitivo como desenvolvimento da percepcéo direta e
experimental das criancas.

E dois anos mais tarde, cria-se em S&o Paulo a Escola Americana. Sendo,

gue estas escolas pré-escolares privadas seguiam a orientacdo Froebeliana.

Tratava-se de europeizar 0 modo de vida, por meio de um programa que
imitasse os cantos e 0s jogos das salas de asilo francesas, elaboradas pela
educadora Pape Carpentier, e 0s jogos da Madame Portugal, inspetora dos
jardins de infancia de Genebra. (KUHLMANN, 2003, p. 476).

3 Marie Pape-Carpantier (1815-1878); professora das primeiras salas de asilo, na Franca; diretora do
curso pratico de formacédo de professoras (1847-1874) escreveu inUmeros periddicos pedagdégicos.
Criou a caixa de Li¢cdes de Coisas — esta dividida em trés compartimentos principais, subdivididos em
pequenos compartimentos, onde estdo classificadas as amostras de materiais que o homem emprega
para a satisfacdo de suas necessidades: alimentacdo, vestuario, habitagdo, metais. E como uma
[biblioteca de coisas], um instrumento para as licdes sobre origem, a histéria e fabricagdo das
principais coisas de uso geral na vida cotidiana. Tem 0s meios necessarios para desenvolver o0s
sentidos, cativar a atengdo das criancas e comentar, de maneira interessante, o livro de leitura
corrente.
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Dentro desse quadro historico, permeado pelos modelos foraneos, em 1882,
Rui Barbosa, dedica um capitulo do seu parecer sobre a reforma do ensino primario,
ao estudo do jardim de infancia, considerando-o primeiro estagio do ensino primario
(KULHMANN, 2003).

Porém, é no inicio do século XX, devido a vérios fatores como: o processo de
implantacdo da industrializacdo no pais, com isso, a inser¢do da méao de obra
feminina no mercado de trabalho e a chegada dos imigrantes europeus no Brasil,
gue 0S movimentos operarios comecam a se organizar nos centros urbanos mais
industrializados e a ganhar forga. Iniciam-se as reivindicagbes por melhores
condicbes de trabalho; dentre estas, a criacdo de instituicbes de educacao e
cuidados para seus filhos. Instaura-se um movimento, no qual:

Os donos das fébricas, por seu lado, procurando diminuir a forca dos
movimentos operarios, foram concedendo certos beneficios sociais e
propondo novas formas de disciplinar seus trabalhadores. Eles buscavam o
controle do comportamento dos operarios, dentro e fora da fabrica. Para
tanto, vdo sendo criadas vilas operérias, clubes esportivos e também
creches e escolas maternais para os filhos dos operarios. O fato dos filhos
das operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas maternais e
jardins de infancia, montadas pelas fabricas, passou a ser reconhecido por

alguns empresarios como vantajoso, pois mais satisfeitas, as mées
operarias produziam melhor. (OLIVEIRA, 1992, p. 18).

No aspecto historiografico, alguns autores como Kramer (1987); Kishimoto
(1988); Kuhlmann (2001; 2003; 2011) apresentam diferentes fases no atendimento a
crianca pequena, no Brasil. A fase da filantropia aconteceu durante o periodo
colonial e caracterizou-se por atender as criancas Orfas e abandonadas. A fase
higienista que ocorreu durante o século XIX e inicio do século XX caracterizou-se
pela ampliacdo do atendimento, surgindo os jardins de infancia para a classe mais
abastada e instituicdes beneficentes, ou seja, creches para as maes trabalhadoras,
que:

Na tentativa de evitar que o critério socioeconémico determinasse
diferentes objetivos para as duas instituicdes, alguns educadores,
especialmente na década de 1920, sugeriram o critério da idade para

agrupar as criangas no maternal e no jardim, colaborando com algumas
alteragcBes na denominagéao das instituicées infantis. (SOUSA, 2000, p. 27).

Com relacdo as praticas pedagdgicas e a formagédo dos profissionais que
atuariam nessa etapa de ensino, em 1883, no Rio de Janeiro, houve a tentativa de

realizar um Congresso da Instrugédo, que néo se realizou, mas resultou na Primeira
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Exposi¢cdo Pedagdgica, na qual os jardins de infancia eram entendidos como “locais

perigosos”, pois poderiam acarretar diversos traumas as criangas, entre eles a

escolaridade precoce e a retirada da crianca do ambiente familiar; isto poderia

refletir-se em problemas de aprendizagem no ensino regular. Considerando que:

Preferencialmente, quanto menor a crianca defendia-se sua permanéncia
junto a mae e a familia. Mas os procedimentos para a mae educar 0s
pequenos deveriam respeitar o0s preceitos elaborados por médicos,

educadores, religiosos, homens ou mulheres. (KUHLMANN, 2003, p. 472).

No entanto, durante a Exposicdo Pedagdgica foi instituida uma comisséo

para tratar dos jardins de infancia e fazer sua defesa.

O jardim de infancia é antes de tudo uma escola de educacéo. Auxilia o
desenvolvimento fisico dos meninos por meio de exercicios apropriados a
sua idade, anima os primeiros esforcos de sua inteligéncia, oferecendo-lhes
alimento a curiosidade, pondo-lhes debaixo das vistas séries graduadas de
objetos, para os quais a sua inteligéncia é atraida e que lhes proporcionam
facilmente e sem fadiga conhecimentos elementares com que se enriquece
de dia em dia sua memoéria. A necessidade de movimentos peculiares aos
meninos ¢ satisfeita com marchas e contramarchas que acompanham seus
exercicios ao compasso do canto ou dos sons de um instrumento.

(BASTOS, 2001, p. 64).

Porém, essa Exposicdo Pedagdgica de 1883, preocupou-se apenas, em

legitimar os interesses privados.

Embora houvesse referéncias a implantagdo de jardins de infancia para
atender a pobreza, elas ndo encontravam 0 menor eco em iniciativas
concretas. A preocupacgdo daqueles que se vinculavam as instituicdes pré-
escolares privadas brasileiras era com o desenvolvimento das suas proprias
escolas. (KUHLMANN, 2011, p. 81).

Em 1929, foi realizado no Rio de Janeiro, o Primeiro Congresso Brasileiro de

Protecado a Infancia conjuntamente com o Terceiro Congresso Americano da Crianca

e recebeu a adesdo de mais de 2600 membros de 21 Estados Brasileiros. Para os

participantes:

O Congresso representou, no caso brasileiro, a consagracdo de propostas
gue vinham sendo desenvolvidas aqui desde o inicio do século. Seu
objetivo era tratar de todos os assuntos que direta ou indiretamente se
referiam a crianca, tanto no ponto de vista social, médico, pedagdgico e
higiénico, em geral, como particularmente em suas rela¢cdes com a familia,
a sociedade e o Estado (KUHLMANN, 2011, p. 89).
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A partir das discussbes provocadas no referido Congresso, passaram a ser
consideradas outras questdes emergentes como o trabalho feminino, que é
regulamentado em 1932, tornando-se obrigatdrio disponibilizarem creche, em
estabelecimentos com no minimo 30 mulheres maiores de 16 anos. Esta medida vai
integrar a Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT) e depois, anos mais tarde, vai
constar na Constituicdo Federal de 1988 de forma mais ampla, ou seja, prevendo
educacao infantil gratuita para criancas de 0 a 6 anos, filhos de trabalhadores
(homens e mulheres), mas ainda ndo conseguiu atender as todas as criancas de
modo geral.

No caminho das questdes emergentes, no ano de 1923, criou-se a Inspetoria
de Higiene Infantil, mas em 1934, é substituida pela Diretoria de Protecdo a
Maternidade e a Infancia. Porém, em 1937, a Diretoria muda o nome para Divisdo de
Amparo a Maternidade e a Infancia. E neste mesmo ano o Ministério dos Negocios
da Educacdo e da Saude Publica para a se denominar Ministério da Educacao e
Saude, que nos dias atuais se encontram separados.

Na sequéncia, em 1940, criou-se o Departamento Nacional da Crianca
(DNCr), dirigido pelo médico Olinto de Oliveira. Que se encarregou, entre outras
atividades, de estabelecer normas para o funcionamento das creches, gerando a
publicacao dos livros e artigos. Os médicos do DNCr ndo se ocuparam apenas da
creche, mas de todo o sistema escolar, fazendo valer a presenca da educacédo e da
saude no mesmo ministério, porém, em 1953 este foi desmembrado, quando o DNCr
passa a integrar o Ministério da Saude até o ano de 1970, quando é substituido pela
Coordenacéo de Protecao Materno-Infantil.

Em 1967, o DNCr publica o Plano de Assisténcia ao Pré-Escolar, destinado a
criancas a partir de 2 anos. E um plano de “longo prazo” que prevé a criacdo de
escolas maternais e jardins de infancia, com o objetivo de promover o
desenvolvimento integral harmoniosos da crianga. Entretanto, o termo “longo prazo”,
segundo Kuhlmann (2003), € um eufemismo para mostrar a falta de
responsabilidade por parte do Estado com a crescente necessidade de ampliagao da
educacao infantil no Brasil.

Esse plano corresponde a um modelo divulgado pelo Fundo das Nacoes
Unidas para a Infancia (UNICEF), que propdem a captacao de recursos. Esse plano
parece ter sido realizado para cumprir exigéncias referentes aos empréstimos

internacionais.
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No final da década de 50, A UNICEF que j& prestava assisténcia internacional

no campo da saude e da nutricdo, passa, de acordo com Kuhlmann (2003) a

envolver-se também em projetos educacionais. No ano de 1965, esta promove a

Conferéncia Latino America sobre a Infancia e a Juventude no Desenvolvimento

Nacional. A intencdo era de implementar um modelo simplificado de instituicdo, de
baixo custo. Sem se preocupar com a qualidade, por que:

Além do baixo custo, o plano sugere o financiamento de espacgos

educacionais para as igrejas de diferentes denominacdes, dando margem

para se exerca a doutrinacdo religiosa nos programas das instituicdes, que

muitas vezes tém seus funcionarios e diretores escolhidos entre os

membros da igreja, exigéncia ainda hoje presente em alguns regimentos.

[...] Nem se pensa na formacéo profissional: o pessoal seria recrutado entre

‘pessoas de boa vontade”, a base de voluntariado, reservando-se o

pagamento para técnicos necessarios a supervisdo e coordenagdo dos
servicos, cujos encargos seriam de maior responsabilidade. (KUHLMANN,

2003, p. 489).

Em 1942, foi criada pelo governo federal a Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA), que era dedicada a executar as politicas sociais, para a familia, a
maternidade e a infancia.

A LBA foi criada em 1942, tendo como objetivo inicial amparar os
convocados para a Il Guerra Mundial e suas familias. Porém, desde sua
criagdo, suas metas previam sua fixacdo como instituicdo destinada a

desenvolver servicos de assisténcia social. (CAMPOS; ROSEMBERG;
FERREIRA, 1993, p. 30).

Um dos aspectos marcantes do processo de expansdo na educacdo infantil
no Brasil, iniciado no final da década de 70, foi a forte presenca da sociedade, por
meio de associacdes comunitarias ou de carater filantrdpico,

[...] na oferta de creches e pré- escolas, e a a¢do indutora do governo
federal, por meio de programas sociais com forte apelo a “participagcéo
comunitaria”, visando atingir a populagdo pobre. Isso coincidiu com o
processo de democratizagdo da sociedade brasileira e com a eclosédo da

luta por creches nas periferias dos grandes centros urbanos (VIEIRA, 2010,
p. 16).

Em 1974, o Ministério da Educacédo (MEC) cria o Servico de Educacéao Pre-
escolar (SEPRE). Onde, a proposta de instituicbes de baixo custo para os pobres
ganha forga, ampliando o atendimento consideravelmente.

Desde 1967, a LBA passa a se ocupar também das creches. E em 1977, no

governo de Geisel, coordenado pela LBA, iniciou a implementagcédo de um programa
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Nacional denominado “Projeto Casulo”, que multiplicou as instituigbes em todo o
Brasil. Esse programa veio de apoio as iniciativas da sociedade para ampliagdo ou

implantacédo de atendimento a crianca de 0 a 6 anos. De acordo com:

[...] o programa introduziu uma modalidade de financiamento publico de

determinados servigcos sociais prestados a populacdo por entidades de
direito privado, de carater filantropico ou comunitario. Assim, estabeleceu-se
uma relacdo sistematica e continuada, regulada por termo juridico de
convénio, entre governo federal e entidade social. Esse modelo veio a se
constituir, nas cidades do interior e nas capitais, na forma dominante de
acesso a educagdo infantil das criancas pequenas que habitavam em
bairros populares, favelas, vilas, em pequenos municipios ou no entorno
das grandes cidades brasileiras. (VIEIRA, 2010, p. 824).

A partir de meados na década de 1980, diversos municipios adotaram
também essa estratégia de financiamento de creches/pré-escolas, como: Sao Paulo,
Belo Horizonte e Rio de Janeiro, que constituindo extensas redes de creches
comunitarias/filantrépicas conveniadas, ligadas as secretarias municipais de
assisténcia, desenvolvimento ou bem-estar social, ao lado das chamadas creches
diretas ou mantidas diretamente pelas prefeituras e das pré-escolas municipais.
(VIEIRA, 2010).

Em 1971, através da Lei da Reforma de 1° e 2° Graus, Lei n°® 5692/71
implementa-se o primeiro grau, com duracdo de 8 anos, sem fazer mencédo a
Educacao Infantil. No que refere a educacéo infantil, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) nos diz no seu art.19, 8 1° que: “os sistemas de ensino
velardo para que as criangas de idade inferior receberam educacdo em escolas
maternais, jardins de infancia e instituicdes equivalentes”. (BRASIL, 1996).

A partir de 1968, periodo de ditadura militar no Brasil, a um permanente
declive do dispéndio do governo federal com a educagcdo. Em 1967, 11,8% da
receita de impostos eram destinados a educacao, cai para a metade em 1973, ou
seja, 5,5% e atinge em 1976, 7%. Nota-se que a Constituicdo de 1967 extinguiu 0s
preceitos de 1946, que dizia que nunca se poderia aplicacdo menos de 10% da
receita de impostos na educacdo (KRAMER, 1987). Dentro desta perspectiva:

Os prejuizos ao sistema e a populacdo brasileira foram muitos, do
sucateamento das escolas a desvalorizacdo profissional, propiciando ma
formacéo, exclusdo do sistema, entre outros efeitos. Desde entdo, nunca se
investiu para recuperar aqueles recursos que foram expropriados do
sistema educacional. Essa é uma “divida interna” do pais, que tem como
credores a grande maioria da populagdo brasileira, divida para a qual nédo

vale o imperativo de se honrar compromissos assumidos — como se
argumenta quanto aos débitos com o sistema financeiro. Quando se trata



31

dos direitos sociais, a lei deixa de ser norma a se cumprir para ser tratada
como meta inatingivel, como estorvo a ser burlado. (KUHLMANN,2003, p.
492).

A Constituicdo Federal de 1988 (CF/88) (BRASIL, 1988), vai estabelecer que
as creches e pré-escolas passariam a compor os sistemas educacionais. Porém,
somente oito anos mais tarde, € que essa determinacdo Constitucional ganha
estatuto legal através da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (LDBEN).

Com a LDBEN, Lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996), a Educacéao Infantil, passa a
ser responsabilidade da Secretaria de Educacdo, sendo considerada a primeira
etapa da educacdo basica, exigindo profissionais da educacdo infantil, ou seja,

professores. Sobre sua fungdo podemos afirmar que:

Enquanto a LDBEN afirma o carater escolar da creche, os documentos
produzidos em o6rgédos de planejamento e execuc¢do politica educacional
enfatizam que é no bindmio educar e cuidar que devem estar centradas as
funcbes  complementares e  indissocidveis dessa  instituicdo
(NASCIMENTO, 1999, p.104).

A Educacédo Infantil atualmente vem conquistando seu espaco apoiada em
politicas publicas educacionais que reconhecem sua importancia no que se refere ao
desenvolvimento integral da crianca. Porém, essa tem que ser de qualidade, pois,
nao adianta que grande parte da populagdo tenha acesso a educacao infantil, se
esta ndo for de qualidade. Uma Educacdo Infantil na qual o cuidar e o educar
caminhem juntos, perdendo seu objetivo histdrico que era apenas assistencialista,

deixando o pedagdgico a segundo plano.



CAPITULO 1l

A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

3.1 Interfaces dos pressupostos legais

A Educacéo Infantil é a primeira etapa da educacdo béasica no nosso Pais e
contempla criancas de zero até seis anos de idade. Porém, isso foi conquistada a
partir de politicas publicas, como a Constituicdo Federal de 1988 (CF/88) (BRASIL,
1988) que representa o primeiro marco da Educacao Infantil como direito, resultado
de uma luta travada por educadores e sociedade civil, que acreditavam na
importancia do reconhecimento de uma politica voltada para a Educacéo infantil.

Assim, CF/88 no Artigo 208, inciso 1V, prevé o direito a Educacédo Infantil, para
as criancas de zero a seis anos em creches e pré-escola, representando assim, um
grande avanco educacional. O art. 227 da CF/88 estabelece que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, & liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,

além de coloca-los a salvo de toda a forma de negligéncia, discriminacao,
exploracao, violéncia, crueldade e opresséo. (BRASIL, 1988).

Foi somente a partir da CF/88, que a crianga pequena passou a ser sujeito de
direitos com a garantia da educacdo como dever do Estado e opc¢éo da familia. Com
essa conguista, a concepc¢do a cerca da importancia da educacao infantil, vem se
modificando e se aperfeicoando legalmente, pois tanto 0s estudos e as pesquisas
guanto as pressdes que a sociedade impde reafirma o valor que os primeiros anos
de vidas das criangas tém.

Em 1990, ocorreu a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, em
Jomtien, na Tailandia, que teve como objetivo principal a revitalizagdo do

compromisso mundial de educar todos os cidadaos do planeta.
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A conferéncia contou com a presenca de cento e cinquenta e cinco
representantes de paises diferentes. Tendo como patrocinadores e financiadores
quatro organismos internacionais: a Organizacdo das Acdes Unidas para a
Educacdo (UNESCO); o Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF); o
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); e o Banco Mundial
(BM).

As reunides preparatérias e os debates realizados na prépria Conferéncia
deram origem a “Declaragdao Mundial sobre Educacéo para Todos: Satisfagdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem” e ao “Plano de Ag¢do para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem”.

A Declaracdo Mundial para Todos, em seu artigo 5°, nos mostra a

necessidade da educacéo infantil fazer parte da educacéo basica:

A aprendizagem comega com o nascimento. Isto implica cuidados basicos e
educacéo inicial na infancia, proporcionados seja por meio de estratégias
gue envolvam as familias e comunidades ou programas institucionais, como
for mais apropriado. (JONTIEM, 1990).

Percebe-se assim, que a educacéao infantil foi contemplada na Declaracéo,
pois traz a aprendizagem como um fator importante que precisa ser valorizado deste
0 nascimento das criancas. Um periodo em que o cuidar e o educar andem juntos.
Sendo assim, a crianca ir4 aprender e se desenvolver integralmente, ou seja, em
todos os seus aspectos fisicos, sociais, culturais e cognitivos.

Desta forma, a Educacdo para Todos serviu de marco para o delineamento e
a execucdo de politicas educativas durante a década de 90, no mundo inteiro,
principalmente no que se refere a educacgao bésica.

Logo apds, elaborou-se o Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei Federal
8.069, de 13 de julho de 1990 (ECA/90) (BRASIL, 1990) em seu Artigo 54, inciso 1V,
fica previsto como dever do estado atender em creches e pré-escolas, as criancas
de zero a seis anos de idade.

Seis anos mais tarde, cria-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,1996). E
apenas, neste momento, no artigo vinte e um, que a educacéo infantil &€ reconhecida
legalmente como primeira etapa da educacdo basica. Nesta lei, fica estabelecido
gue a educacao infantil seja oferecida em creches (0 a 3 anos de idade) e pré-escola

(4 a 6 anos de idade).
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Na LDBEN, a finalidade da educacéo infantil e encontra na secéo Il art. 29, e

nos diz que:
A educacdo infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, nos

seus aspectos fisicos, psicologico, intelectual e social, contemplando a acéo
da familia e da comunidade. (BRASIL, 1996, p.12).

Sendo assim, a Educagéo Infantil passa a ocupar um espaco significativo
dentro das politicas publicas educacionais do nosso Pais, pois antes, a educacao
infantil era oferecida as criancas com objetivo assistencialista, apenas de cuidar.
Mas, a partir desse momento o carater pedagogico também comeca a se fazer
presente. Pois, a partir desta, comeca-se a estabelecer metas, finalidades e
objetivos que precisam ser almejados para o atendimento das criancas pequenas.

Além disso, a LDBEN mostra que a Educacéo Infantil deve ser atendida em
instituicbes de ensino, de acordo com o artigo 30, em seu inciso “I- creches, ou
entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;” e no seu inciso “llI-
pré-escolas, para criangas de quatro a seis anos de idades”. (BRASIL, 1996, p. 12)

Neste mesmo ano, cria-se 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental (FUNDEF). Entretanto, este teve como prerrogativa inicial
abranger apenas a pré-escola, necessitando de esforcos coletivos para que as
creches fizessem parte e pudessem receber investimentos. Percebe-se com isso,
uma disparidade entre o direito a educacéo infantil e garantia do mesmao.

Agregando as politicas voltadas para a educacao infantil, em 1998, o MEC
divulgou o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI/98) que:

Constitui-se em conjunto de referéncias e orientacdes pedagdégicas que
visam a contribuir com a implantacdo ou implementacdo das praticas
educativas de qualidade que possam promover e ampliar as condi¢cbes
necessarias para o exercicio da cidadania das criancas Brasileiras.
(BRASIL, 1998, p. 13).

Esse referencial apresenta subsidio para o trabalho do professor, com o
intuito de se chegar a uma educacéo infantil de maior qualidade. O documento pode
ser uma forma de auxiliar os professores na construgéo do trabalho pedagogico.

Porém, embora esse documento tenha sido um grande avango no que se
refere & Educacdo Infantil, ndo houve uma participagdo efetiva, assim como,
discussbes dos profissionais da educagédo infantii no Pais, sendo considerado
“mandatorio”. (ANTUNES, 2010).
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Apés dez anos da realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos a UNESCO promoveu no ano de 2000, Férum Mundial de Educagéo: o
compromisso de Dakar com o objetivo de avaliar os progressos alcancados e

também de estipularem mais seis objetivos, entre eles esta de:

1. Ampliar e aperfeigoar os cuidados e a educacao para a primeira infancia,
especialmente no caso das criancas mais vulneraveis e em situacdo de
maior caréncia. 2. Assegurar que, até 2015, todas as criancas,
particularmente as meninas, vivendo em circunstancias dificeis e as
pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso ao ensino primario gratuito,
obrigatério e de boa qualidade. 6. Melhorar todos os aspectos da qualidade
da educacédo e assegurar a exceléncia de todos, de forma a que resultados
de aprendizagem reconhecidos e mensuraveis sejam alcangados por todos,
especialmente em alfabetizagdo lingliistica e matematica e na capacitagédo
essencial para a vida (DAKAR, 2000, p.7).

Na busca de atingir todos os objetivos, todos os participantes da conferencia,
Ou seja, 0S governos, agéncias, organizacbes, grupos e associacoes,

comprometem-se a:

a)mobilizar uma forte vontade politica nacional e internacional em prol da
Educagdo para Todos, desenvolver planos de agbes nacionais e
incrementar de forma significativa os investimentos em educacéo béasica; b)
promover politicas de Educagdo para Todos dentro de marco setorial
integrado e sustentével,claramente articulado com a eliminacdo da pobreza
e com estratégias de desenvolvimento; ¢) assegurar 0 engajamento e a
participacdo da sociedade civii na formulagdo, implementacdo e
monitoramente de estratégias para o desenvolvimento da educacao; d)
desenvolver sistemas de administracdo e gestdo educacional que sejam
participativos e capazes de dar respostas e de prestar contas; e) satisfazer
as necessidades de sistemas educacionais afetados por situacdes de
conflitos e instabilidade e conduzir os programas educacionais de forma a
promover compreensao mutua, paz e tolerancia, e que ajudem a prevenir a
violéncia e os conflitos; j) monitorar sistematicamente o progresso no
alcance dos objetivos e estratégias de EPT nos ambitos internacional,
regional e nacional; k) fortalecer os mecanismos existentes para acelerar o
progresso para alcancar a Educacgéo para Todos. (DAKAR, 2000, p.7).

Toda a comunidade internacional assumiu o compromisso de ajudar a
desenvolver estratégias e mobilizar recursos para providenciar apoio efetivo aos
esforgos nacionais. “Além de buscar garantir investimentos na area educacional para
0s paises de terceiro mundo, desenvolver politicas publicas educacionais, acoes e
avaliagbes periddicas, visando atingir os objetivos que foram propostos no encontro”.
(ANTUNES, 2010, p. 34).
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Para atender os objetivos das Conferéncias de 1990 e de 2000, criou-se 0
Plano Nacional da Educacdo (PNE), Lei n°® 10.172, de janeiro de 2001(BRASIL,
2001a) que traz como principal meta apresentada para a Educacdo Infantil a de
“‘Ampliar a oferta de educacéo infantil de forma a atender, em cinco anos, a 30% da
populacdo de até 3 anos de idade e 60% da populacdo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5
anos) e, até o final da década, alcancar a meta de 50% das criancas de 0 a 3 anos e
80% das de 4 e 5 anos.” (BRASIL, 2001a, p.42). Hoje se sabe que essas metas nao
foram alcancadas e tem muito a ser feito ainda.

Cinco anos mais tarde, elabora-se o Plano Nacional para a Educacao Infantil
(PNEI), (BRASIL, 2006a), que tem o objetivo de definir as Diretrizes da politica
nacional de Educacao Infantil, seus objetivos, metas, estratégias e recomendacdes.

Neste documento fica estabelecida também a necessidade de definir os
Parametros de Qualidade para a Educacdo Infantil, os quais sao logo apos
apresentados em dois Volumes, que tém “o objetivo [...] de estabelecer padrdes de
referéncia orientadores para o sistema educacional no que se refere a organizacéo e
funcionamento das Instituices de Educagao Infantil”. (BRASIL, 20064, p. 8).

Ainda, nesta finalidade, foi elaborado Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE), (BRASIL, 2007a) que traz um conjunto de programas e acdes definidas a
partir das necessidades da Educacgdo Basica. Possui como eixo o Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).

Sendo assim, com Resolucdo n° 6 de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007b),
foi criado o Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos
para a Rede Escolar Publica de Educacéo Infantil (Proinfancia), o qual faz parte das
acOes previstas no PDE. Este programa foi instituido pela Resolucéo n° 6, de 24 de
abril de2007, pelo o Ministério da Educacao.

Seu principal objetivo é prestar assisténcia financeira, em carater
suplementar, ao Distrito Federal e aos municipios que efetuaram o Termo
de Adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo e
elaboraram o Plano de Acdes Articuladas (PAR). Os recursos destinam-se a

construgcdo e aquisicdo de equipamentos e mobiliario para creches e pré-
escolas publicas da educagéo infantil. (BRASIL, 2007b).

O Plano de Acbes Articuladas (PAR) (BRASIL, 2007c) traz os planos
elaborados pelos municipios a partir do diagnostico de suas realidades, os quais

originam o conjunto de acdes deste documento, possibilitando ainda mais o regime
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de colaboracédo entre estados e municipios. Com o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacao, definido com o Decreto n°® 6094/2007, foram apresentadas
diretrizes para a melhoria da qualidade da Educagao Basica, sendo uma delas: “X —
promover a educacao infantil”. (BRASIL, 2007c).

No ano de 2006, aprova-se a Lei n® 11. 274, que altera a redacéo dos artigos
29, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394 (BRASIL, 2006b), que estabelece as diretrizes e
bases da educac&o nacional, determina que o Ensino Fundamental passa a ter
duracdo de 9 anos. Desta forma, as criancas passam a ingressar obrigatoriamente o
aos seis anos de idade.

Em 2009, é aprovada a Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de
2009 (BRASIL, 2009a), que da nova redacéo ao Inciso 1° e 7° do Artigo 208, prevé a
obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e amplia a abrangéncia dos
programas suplementares para todas as etapas da educacdo béasica. No que trata
da obrigatoriedade a partir dos quatro anos, a nova redagéo do referido artigo, no
seu Inciso 1° apresenta a: “educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os
que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”. (BRASIL, 2009a).

Contemplando assim, esta nova proposta, foi criada neste mesmo ano, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEIs), que através da
Resolucdo N° 5, de 17 de dezembro de 2009. As DCNEIs (BRASIL, 2009b), de
carater mandatorio, orientam a formulacdo de politicas, incluindo a de formacéo de
professores e demais profissionais da educacdo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo pelas unidades de seu Projeto Politico-Pedagdgico e
servem para informar as familias das criancas matriculadas na Educacéo Infantil
sobre as perspectivas de trabalho pedagdgico que podem ocorrer. (BRASIL, 2009b,
p.3).

Em 2013, é aprovada a Lei n° 12.796 (BRASIL, 2013), que torna obrigatdrio o
ingresso das criancas na escola dos quatro aos dezessete anos de idade. A lei
determina que, além de tornar obrigatdrio o ingresso da criangca aos quatro anos,
devendo permanecer na escola até os dezessete anos de idade, também devera ser
implementada progressivamente até 2016, nos termos do PNE (2011), com apoio
técnico e financeiro da Unido.

No ano de 2014, foi aprovado o novo Plano Nacional de Educacgao
(PNE/2014- 2024) (BRASIL, 2014) projeto de Lei n® 13.005/2014, de 25 de junho de



38

2014. O referido na definicdo plano, traz como “Meta 1: Universalizar até 2016, o
atendimento escolar da populacdo de quatro e cinco anos, e ampliar, até 2020, a
oferta de educacao infantil de forma a atender a cinquenta por cento da populacéo
de até trés anos.” Assim, destaca-se neste trabalho que a universalizacdo do
atendimento e a oferta de vagas séo desafios propostos a gestdo, tanto nacional
quanto municipal, sendo necessarios esforcos coletivos para conquistar essas
metas.

As politicas publicas e os documentos legais para a educacéao infantil buscam
fortalecer e articular estratégias, planos, metas e objetivos para a educacgéao infantil,
de maneira que esta se torne indispensavel e fundamental na educacao brasileira,

nao somente como um ambiente de cuidado, mas também de aprendizado.

3.2 Formacao de professores para a educacao infantil: da LDBEN N° 9394/96 as
Diretrizes curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

A historia da formacdo de docentes para a Educacdo Infantil € bastante
recente, pois ndo se havia uma preocupacdo com esse nivel de ensino, muito
menos, com a formacgao de seus professores.

Antes da aprovacdo da Lei 9394/96 (BRASIL, 1996), podem ser notados
alguns movimentos isolados, que contribuiram minimamente para a formacéo, solida
e com uma base comum, para os educadores de criangas. Sobretudo, ao fato da
Educacéo Infantil, ainda ndo fazer parte da educacédo béasica, essas iniciativas eram
isoladas, atingindo uma pequena parcela dos docentes.

Entretanto, somente apés a promulgacdo da LDBEN, onde a Educacao
Infantil passa a ser reconhecida como primeira etapa da Educacao Basica brasileira,
gue se comecga a preocupar-se com a formacao inicial do professor que trabalha
nesta modalidade de ensino.

Porém, para flexibilizar essa exigéncia de formacdao, a legislacdo garantiu que
esta pudesse se dar em nivel médio, na modalidade normal, o que, apesar de soar
como “exigéncia”, deve ser interpretada como valorizagdo do profissional da creche

e, juntamente com isso, a garantia de uma profissdo para aqueles que muito tempo,
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assim como as criangas com as quais trabalham, ficaram a margem de politicas

publicas. A LDBEN nos traz nem seus artigos 62, 63 e 64 que:

Art. 62 - A formacéo de docentes para atuar na educagédo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63- Os institutos superiores de educagao manterao; I-cursos formadores
de profissionais para a educacao basica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental.

Art. 64- A formacdo de profissionais de educacdo para administracéo,
planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacédo bésica serd feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pés-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional (BRASIL, 1996).

Os artigos acima acenderam a discussédo acerca da identidade e da fungéo do
Curso de Pedagogia, uma vez que o art. 62 aponta os Institutos Superiores de
Educacéo (ISE) para a formacdo de docentes para atuar na educacao basica, além
das Universidades. O art. 63, inciso I, indica que esses institutos também seriam
destinados a formacdo de docentes para a Educacado Infantil e para os primeiros
anos do Ensino Fundamental. O art. 64 aponta o Curso de Pedagogia como
instancia de formacé&o de profissionais na educacgao para as tarefas ndo docentes.

Porém, esse mesmo documento legal destaca no seu artigo 87, paragrafo 4
que:

Art. 87- E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacédo desta Lei. [...]
§ 4° Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo. (BRASIL, 1996).

Sendo assim, este artigo supracitado, apresenta uma contradicdo com o art.
62, devido ao mesmo estar colocado nas disposi¢cfes transitérias da lei, o que pode
ser entendido como o desejo do legislador e ndo como leia-se e cumpra-se,
enquanto o outro, diz que se aceita como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacao basica (Educacao Infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamenta), a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL,
1996a). Desta forma, a formacdo em nivel médio, modalidade normal, esta em

processo de extingao.
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Toda a discusséo pés-aprovacdo da LDBEN, Lei n°. 9.394/96 deu inicio, em
1997, ao processo de elaboracdo das propostas de Diretrizes Curriculares para 0s
cursos de graduacdo em nivel superior, por meio do Edital n°. 04, de 04 de
dezembro. Uma primeira comissdo, composta por cinco especialistas de ensino de
Pedagogia (CEEP), de Universidades diferentes, com mandato de duracéo de dois
anos (1998-2000). Entretanto, diversas sugestdes provenientes do Instituto de
Educacao Superior (IES) do pais e de entidades nacionais do campo educacional:
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pdés-Graduacdo em Educacdo (ANPEd),
Associacdo Nacional de Politicas e Administragdo em Educacédo (ANPAE), Forum
Nacional dos Diretores das Faculdades, Centros de Educacdo das Universidades
Plblicas Brasileiras (FORUNDIR), Associacdo Nacional para a Formacao
Profissional de Educadores (ANFOPE) e outras foram incorporadas ao projeto
encaminhado ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE). O documento foi divulgado
em 6 de maio de 1999, denominado Proposta de Diretrizes Curriculares da
Comisséo de Especialistas de Pedagogia, posteriormente enviado MEC e ao CNE.
Neste documento, o perfil do pedagogo é descrito como um:
Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacao, tendo a docéncia como

base obrigatéria de sua formagcéo e identidade profissional. (COMISSAO DE
ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA, 1999 p.1).

Ao término do mandato da Comissdo, o0 CNE ndo havia homologado a
proposta encaminhada e entédo, em 16 de junho de 2000, a Secretaria de Educacéo
Superior (SESU) publicou uma nova Portaria CNE n°. 1.518, designando outra
Comisséao de Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP).

A nova Comissao elaborou uma Proposta de DCNs para o Curso de
Pedagogia em conjunto com a Comissdo de Especialistas de Formacdo de
Professores. Reforcava-se, assim, a proposta da CEEP, de 1999, (re) afirmando a
ideia da docéncia como base da formacgédo do profissional da educacéao "[...], ndo
numa visao reducionista que a configure como um conjunto de métodos e técnicas
neutros, descolado de uma dada realidade histérica. Uma docéncia que contribui
para a instituicdo de sujeitos". (COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE
PEDAGOGIA, 2002, p. 4). Sugeriu também que o Curso de Pedagogia deveria ser
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de graduacdo e que em sua natureza seria a0 mesmo tempo uma licenciatura e um

bacharelado.

O curso de Pedagogia, porque forma o profissional de educacéo para atuar no
ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais
e na producgéo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacéo, é,
ao mesmo tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado (COMISSAO DE
ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA, 2002, p. 4).

Essa proposta foi encaminhada ao CNE, em abril de 2002, porém nunca foi
homologada. Entretanto, desde entéo, as discussdes acerca das DCNs para o Curso
de Pedagogia foram ganhando forca.

Contudo, no mesmo periodo, o MEC/SESU e o CNE, paralelamente a
proposta enviada das DCNs para o curso de Pedagogia, deram inicio a processo de
regulamentacéo da formacédo do professor de Educacéo Basica.

As ac0es legais que trataram da formacao de professores nos anos de 1999,
2000, 2001, 2002, 2003 e 2004 foram:

Parecer/Camara de Educacdo Basica (CEB) n° 01/1999 e Resolucdo/CEB
04/1999- institui as DCNs para a formacao de professores na Modalidade Normal
em Nivel Médio (previsto no art. 62 da LDBN), aos professores que pretendem
exercer a docéncia na Educacéao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
tendo sido incorporado a Resolucdo/CEB n°. 02, de 19 de abril de 1999. (BRASIL,
1999a).

- Parecer Conselho Nacional de Educac¢édo/Conselho Pleno (CNE/CP) n°. 115, de
10/08/1999- trata das Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de Educacao.
(BRASIL, 1999b).

Parecer Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagdo Superior
(CNE/CES) n°. 970, de 09/11/1999- trata sobre o Curso Normal Superior e a
habilitacdo do Magistério em Educacdo Infanti e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental nos Cursos de Pedagogia. (BRASIL, 1999c).

- Decreto n°. 3.276, de 06/12/1999, alterado pelo Decreto n°. 3.554/2001 dispde-
sobre a formacao em nivel superior de professores para atuar na educacao basica, e
da outras providéncias. .(BRASIL, 1999d).

- Decreto n°. 3.554, 07/08/2000- que altera o Decreto n°. 3.276. Esta alteracéo foi
feita, pois o Decreto anterior, ao tratar da formac&o em nivel superior de professores

para atuar na educacdo basica, determina no 8 2° do art. 3° que a formacéao
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destinada ao Magistério na Educacdo Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental far-se-a exclusivamente em Cursos Normais Superiores. Depois de
manifestacbes contrarias de entidades nacionais (ANFOPE, ANPAE, ANPEd e
outras) e da comunidade académica, o Decreto de n°. 3.554/2000 veio relativizar o
Decreto anterior, substituindo o termo exclusivamente por preferencialmente. Dessa
forma reforgou o Curso de Pedagogia como uma licenciatura. .(BRASIL, 2000a)
- Parecer CNE/CP n°. 133, de 30/01/2001 - trata de esclarecimentos quanto a
formacdo de professores para atuar na Educacédo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. .(BRASIL, 2001b).
- Parecer CNE/CP n°. 09/2001, 08/05/2001- trata das DCNs para a formacéo de
professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena. .(BRASIL, 2001c).
- Parecer CNE/CP n°. 21/2001, 06/08/2001 ndo homologado por ter sido retificado
pelo Parecer CNE/CP 28/2002. Tratava da duracdo e carga horaria dos cursos de
formacdo de professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacédo plena. .(BRASIL, 2001d).
- Parecer CNE/CP n°. 27/2001 da nova redac¢do ao item 3.6, alinea c, do Parecer
CNE/CP 09/2001 que dispde sobre as DCNs para a formacédo de da Educacao
Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgdo plena. (BRASIL,
2001e).
- Parecer CNE/CP n°. 28/2001, 02/10/2001 da nova redacdo ao Parecer CNE/CP
21/2001 que estabelece a duracdo e carga horaria dos cursos de formacdo de
professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena. .(BRASIL, 2001f).
- Resolugdo CNE/CP n°. 01/2002, 18/02/2002, alterada pelas Resolucées CNE/CP
n° 02/2004 e CNE/CP n° 01/2005 - institui as DCNs para a formacdo de
professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena. (BRASIL, 2002a).
- Resolugdo CNE/CP n°. 02/2002, 19/02/2002 institui a duracdo e a carga horaria
dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacédo de professores da
Educacao Basica. .(BRASIL, 2002b).

Resolucdo CNE/CEB n°. 01, de 20/08/2003- dispbe sobre os direitos dos

profissionais da educacdo com formacgéo de nivel médio, na modalidade Normal, em
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relagdo a prerrogativa do exercicio da docéncia, em vista do disposto na Lei
9.394/96, e dé& outras providéncias. .(BRASIL, 2003).

- Parecer CNE/CP 04/2004, 06/07/2004, incorporada a Resolucdo n°. 02/2004 trata
do adiamento previsto no art. 15 da Resolucdo CNE/CP n°. 01/2001, que institui as
DCNs para a formacao de professores da Educacéo Bésica em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacao plena. .(BRASIL, 2004).

No inicio de 2005, o CNE tornou publica a minuta do projeto de DCNs para o
Curso de Pedagogia, gerando muitas discussdes no campo educacional.

O projeto inicial do CNE passou por inUmeras reformulacdes, resultado das
pressfes da comunidade educacional, gerando varias versdes do parecer das
DCNs. Depois de muitas discussdes de associa¢cfes cientificas com o CNE, em
13/12/2005 foi aprovado o Parecer CNE/CP n°. 05/2005, que instituiu as DCNs para
o Curso de Pedagogia, licenciatura. O Parecer aprovado apresentou uma grande
incoeréncia em relagdo ao art. 64 da LDBEN, Lei n® 9.394/96, pois determinou em
seu texto, no art. 14, que a formacéo dos especialistas fosse realizada em cursos de
pos-graduacdo, especialmente estruturados para esse fim e abertos a todos os
licenciados, ndo fazendo referéncia a formacédo dos profissionais da educacdo no
Curso de Pedagogia.

Art. 14. A formacdo dos demais profissionais de educag¢éo, nos termos do
art. 64 da Lei n° 9.394/96 sera realizada em cursos de pdés-graduacéo,

especialmente estruturados para este fim, abertos a todos os licenciados
(BRASIL, 2005).

Trata se de uma contradicdo, pois a LDBEN, Lei n°. 9.394/96 determina que a
formacao desses profissionais seja feita em Cursos de Pedagogia e em nivel de
pos-graduacao.

Desta forma, o documento foi encaminhado para o CNE reexaminar a
questdo. ApoOs a realizacdo do reexame, o art. 14 das DCNs para o Curso de
Pedagogia teve nova redagéao, incluindo a formacdo do especialista no Curso de
Pedagogia.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n°.
5/2005 e desta Resolucdo assegura a formacdo de profissionais da
educacdo prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3°
da Lei 9.394/96.

§1° Esta formacao profissional também podera ser realizada em cursos de

pos-graduacéo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos
0s Licenciados.
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§2° Os cursos de poés-graduacédo indicados no 8§1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino,
nos termos do paragrafo Unico do art. 67 da Lei n° 9.394/96 (BRASIL,
2006c).

Manteve-se a licenciatura em Pedagogia nos mesmos moldes anteriores, mas
assegurando a formacéo dos profissionais da educacéao, prevista na LDBEN. Sendo
assim, depois diversas discussdes, em 15/05/2006, foi aprovada a Resolucao
CNE/CP n°. 01(BRASIL, 2006c) que instituiu as DCNs para o Curso de Pedagogia,
ficando definido que a formacdo a ser oferecida nesse curso devera abranger
integradamente a docéncia, a gestdo, a pesquisa, a avaliacdo de sistemas e
instituicbes de ensino em geral e a elaboracédo, a execucdo, o acompanhamento de

programas e atividades educativas.

Art. 4. O Curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer fungBes de Magistério na Educacao Infantil e nos
Anos Inicias do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacéo Profissional na area de servi¢cos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicbes de ensino,
englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas proprias do setor da Educagéo;

Il - planejamento, execuc¢ao, coordenacdo, acompanhamento e avaliagédo de
projetos e experiéncias educativas ndoescolares;

lll - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndoescolares. (BRASIL, 2006c).

A docéncia nas DCNs do Curso de Pedagogia ndo é entendida no sentido
restrito do ato de ministrar aulas. O sentido da docéncia é ampliado, uma vez que se
articula a ideia de trabalho pedagogico, a ser desenvolvido em espagos escolares e

nao escolares, assim sintetizado no Parecer CNE/CP n. 05/2005:

Entende-se que a formacé&o do licenciado em pedagogia fundamenta-se no
trabalho pedagodgico realizado em espacgos escolares e ndo escolares, que
tem a docéncia como base. Nesta perspectiva, a docéncia € compreendida
como acdo educativa e processo pedagdgico metodico e intencional,
construido em relagBes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da pedagogia.

Dessa forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como
naoescolares, ndo se confunde com a utilizacdo de métodos e técnicas
pretensamente pedagogicos, descolados de realidades historicas
especificas. Constitui-se na confluéncia de conhecimentos oriundos de
diferentes tradi¢cdes culturais e das ciéncias, bem como de valores, posturas
e atitudes éticas, de manifestacdes estéticas, lidicas, laborais. (BRASIL,
2005, p. 7).
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Tomados sob essa perspectiva o trabalho docente e a docéncia aludem uma
articulacdo com o contexto mais amplo, com 0s processos pedagdgicos e 0s
espacos educativos em que se desenvolvem, assim como demandam a capacidade
de reflexao critica da realidade em que se situam. (AGUIAR,; et al, 2006).

Sendo assim, a partir de um amplo horizonte para a formacéo do profissional
da educacao no curso de pedagogia, as DCNs definem os pilares e os contornos
dessa formacgéo:

A educacéo do licenciado em pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de
investigacao, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execucao,
avaliacdo de atividades educativas, a aplicagédo de contribuicdes de campos
de conhecimentos, como o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o
ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o
econdmico, o cultural. O propodsito dos estudos destes campos € nortear a
observacdo, analise, execucdo e avaliagdo do ato docente e de suas
repercussGes ou ndo em aprendizagens, bem como orientar praticas de
gestdo de processos educativos escolares e ndo escolares, além da
organizagao, funcionamento e avaliagdo de sistemas e de estabelecimentos
de ensino. (BRASIL, 2005, p. 6).

A formacao proposta para o profissional da educagéao do curso de pedagogia
€ abrangente e exigira uma nova concepc¢ao da educacdo, da escola, da pedagogia,
da docéncia, da licenciatura. Uma nova compreensao que situe a educacdo, a
escola, a pedagogia, a docéncia, a licenciatura no contexto mais amplo das praticas
sociais construidas no processo de vida real dos homens, com o fim de demarcar o

carater socio-historico desses elementos.

Para a formacéo do licenciado em pedagogia € central o conhecimento da
escola como uma organizacdo complexa que tem a funcdo social e
formativa de promover, com equidade, educacdo para e na cidadania. [...]
Também é central, para essa formacéo, a proposicao, realizagéo, analise de
pesquisas e a aplicacdo de resultados, em perspectiva historica, cultural,
politica, ideolégica e tedrica, com a finalidade, entre outras, de identificar e
gerir, em préticas educativas, elementos mantenedores, transformadores,
geradores de relagcdes sociais e étnico-raciais que fortalecem ou
enfraquecem identidades, reproduzem ou criam novas relagbes de poder
[...]. Finalmente é central a participacdo na gestdo de processos educativos,
na organizacdo e funcionamento de sistemas e de instituicbes de ensino,
com a perspectiva de uma organizagdo democratica, em que a
coresponsabilidade e a colaboracdo s&o os constituintes maiores das
relacdes de trabalho e do poder coletivo e institucional, com vistas a garantir
iguais direitos, reconhecimento e valorizacéo das diferentes dimensdes que
compdem a diversidade da sociedade, assegurando comunicacao,
discussédo, critica, propostas dos diferentes segmentos das instituicbes
educacionais escolares e ndo escolares. (BRASIL, 2005, p. 6).
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As Diretrizes também determinam a extingdo das habilitacdes. O Curso de
Pedagogia — licenciatura — devera formar integradamente para o conjunto das
funcdes a ele atribuidas. O Parecer CNE/CP 5/2005 sugere que cada instituicdo, no
projeto pedagogico do curso, circunscreva areas ou modalidades de ensino que
proporcionem aprofundamento dos estudos. Sugerindo como possibilidade:

[...] a educacdo a distancia, educacdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais, educa¢cdo de pessoas jovens e adultas, educacéo
étnico-racial, educacdo indigena, educacdo nos remanescentes de

quilombos, educacdo do campo, educacdo hospitalar, educacéo prisional,
educacdo comunitaria ou popular. (BRASIL, 2005, p 10).

Em fim, a formacdo do pedagogo hoje, lhe possibilita uma ampla area de
formacao e atuacdo. Através das DCNs do Curso de Pedagogia, a formacédo do
pedagogo se tornou mais completa, pois exigiu deste profissional uma nova
concepcao da educacao, da escola, da pedagogia, da docéncia, da licenciatura. E,
sua atuacdo hoje vai para além da sala de aula escolar, pois este pode atuar no
ambiente hospitalar, no ambiente prisional, etc.



CAPITULO IV

EDUCACAO INFANTIL E A GESTAO ESCOLAR

4.1 Gestao Escolar

A origem etimoldgica do termo gestdo, segundo Cury (2002, p. 164) vem do
“(verbo latino gerere, exercer, executar), chamando a atencdo para a postura
dialégica subjacente ao conceito de gestdo como forma de governo da educacao em
seus distintos niveis e modalidades de ensino”.

A Gestao Escolar como o préprio nome diz, refere-se a esfera de abrangéncia
dos estabelecimentos de ensino. Neste sentido, a gestdo escolar tem como
finalidade superar os desafios oriundos da administracdo da escola, buscando gerir
significativamente a gestdo pedagdgica, gestdo administrativa e a gestao financeira
no ambito da educacao escolar.

A LDBEN de 1996, Lei n°® 9394 (BRASIL, 1996), foi a primeira das leis de
educacédo a dispensar atencédo particular a gestédo escolar, atribuindo um significativo
ndamero de incumbéncias as unidades de ensino. Em seu Art. 12, Incisos | a VII,

prevé gue os estabelecimentos de ensino devem:

Elaborar e executar sua proposta pedagdgica; administrar seu pessoal e
seus recursos materiais e financeiros; assegurar o cumprimento dos dias
letivos e horas-aula estabelecidas; velar pelo cumprimento do plano de
trabalho de cada docente; prover meios para a recuperacdo de alunos de
menor rendimento; articular-se com as familias e a comunidade, criando
processos de integracdo da sociedade com a escola; informar os pais e
responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos, bem como
sobre a execucgao de sua proposta pedagogica. (BRASIL, 1996)

De acordo com a LDBEN, a elaboracdo e a execucao de uma proposta
pedagodgica € a primeira e principal das atribuicdes da escola, devendo sua gestédo
nortear para tal finalidade. Isto porque desta definicdo dependem muitas outras. A

proposta pedagogica é o guia da escola, definindo caminhos e rumos que uma
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determinada comunidade busca para si e para aqueles que se agregam em seu
entorno. (VIERA, 2007).

Desta forma, para a gestdo escolar, a gestdo Pedagdgica deve ser a mais
importante, pois, institui objetivos para o ensino-aprendizagem, onde propde metas
para a concretizacdo das propostas pedagogicas e sua avaliacao.

A gestao administrativa tem por finalidade zelar pela parte fisica da escola, da
parte burocratica da instituicdo, dos direitos e deveres de todos os agentes da
unidade, bem como no cumprimento do regimento interno escolar.

A gestdo financeira tem por objetivo integrar todas as tarefas ligadas a
obtencdao, utilizacdo e controle de recursos financeiros.

Estas trés dimensdes da gestdo, ou seja, a gestdo pedagodgica, gestdo
administrativa e a gestao financeira caminham juntas, com o objetivo de garantir o
processo educativo das unidades escolares.

Em toda instituicdo existem regras, leis, normas; ndo é diferente na instituicdo
escolar. Assim, a gestao escolar procura envolver todos que da escola fazem parte,
buscando em conjunto oportunizar uma escola voltada ao desenvolvimento pleno de

sua funcgéo social. Entende- se escola como:

[...] uma organizacdo social constituida pela sociedade para cultivar e
transmitir valores sociais elevados e contribuir para a formacdo de seus
alunos, mediante experiéncias de aprendizagem e ambiente educacional
condizentes com os fundamentos, principios e objetivos da educacéo.
(LUCK, 20094, p. 20).

Deste modo, compreende-se a gestdo como:

[..] uma expressdo que ganhou corpo no contexto educacional
acompanhando uma mudan¢ca de paradigma no encaminhamento das
guestdes desta area. Em linhas gerais, € caracterizada pelo reconhecimento
da importancia da participacdo consciente e esclarecida das pessoas nhas
decisdes sobre a orientagdo e planejamento de seu trabalho. O conceito de
gestdo esta associado ao fortalecimento da democratizagdo do processo
pedagogico, a participagdo responsavel de todos nas decisdes necessarias
e na sua efetivacdo mediante um compromisso coletivo com resultados
educacionais cada vez mais efetivos e significativos. (LUCK, 2009b, p. 1).

Sendo assim, a gestao escolar:

[...] é o ato de gerir a dindmica cultural da escola, afinado com as diretrizes
e politicas educacionais publicas para a implementacdo de seu projeto
politico-pedagdgico e compromissado com 0s principios da democracia e
com os métodos que organizem e criem condicdes para um ambiente



49

educacional autbnomo (solugbes préprias, no ambito de suas
competéncias), de participacdo e compartiihamento (tomada de decisbes
conjunta e efetivacdo de resultados) e autocontrole (acompanhamento e
avaliacdo com retorno de informacdes). (LUCK, 2009a, p. 24).

A gestéo escolar constitui uma dimenséo importante da educacao, pois, € por
meio desta, que se observa a escola e os problemas educacionais globalmente e se
busca, através da visdo estratégica e as ac¢les interligadas, abranger, como uma
rede, os problemas que, realmente, funcionam e se mantém em rede.

A gestdo escolar requer a responsabilidade de todos os agentes de uma
escola, ou seja, equipe diretiva, professores, pais, alunos e a comunidade em geral.
Sendo assim, faz se necessério o trabalho em equipe, dando énfase a formacao e a
aprendizagem dos alunos.

Nesta perspectiva, a LDBEN/96, no seu Art. 12, inciso VI e VII, trata da
relagdo da gestdo escolar com a comunidade. Assim, cabe a escola:

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracéo da sociedade com a escola;
VII - informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos

alunos, bem como sobre a execucao de sua proposta pedagogica. (BRASIL,
1996).

Sendo assim, a gestdo de uma instituicdo escolar visa a préatica educativa
organizacional num processo participativo e compartilhado. A Gestdo participativa
vai, muito mais além do que apenas, participar das decisdes, mas sim, superar
dificuldades e limitagbes do enfrentamento de seus desafios.

A gestdo participativa possui uma variada gama de definicdes. Para Matos
(1979), afirma ser a gestdo participativa aquela em que, através de processos
participativos, estimula a motivacdo, a cooperacéo, e liberacdo do potencial criativo
da equipe, induzindo a um maior engajamento e corresponsabilidade pelos
resultados. Monlevade e Silva (2000) denominam a gestdo participativa como a
capacidade de os empregados influenciarem a tomada conjunta de decisdes entre
eles e 0s supervisores, especialmente quando ela afeta o trabalho dos empregados.

Neste sentido, o éxito da gestdo escolar participativa esta ligada, a uma
vontade coletiva que orientaria as acoes.

Mas, é de fundamental importancia que a gestdo escolar além de ser

participativa, seja também, democratica. Pois, embora a democracia seja impossivel
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sem participacdo, porém, é possivel perceber a ocorréncia de participacdo sem
espirito democratico. (LUCK, 2000).

Segundo Toro e Werneck (2004), a democracia trata-se de uma forma de
construir a liberdade e a autonomia de uma sociedade, aceitando como seu
fundamento a diversidade e a diferenca. “E uma ordem construida onde as leis, as
normas e as instituicbes sao criadas pelas mesmas pessoas que vao cumprir e
proteger”. (PILETTI, 2003, p. 34).

Assim sendo, a democracia esta associada a ideia da participacdo de toda
sociedade em construir e viver uma ordem social onde os direitos humanos e a vida
digna sejam possiveis para todos.

Para Bordenave (1995) a participacdo garante a democracia, facilitando o
crescimento da consciéncia critica, seu poder de reivindicacdo, preparando a
populacdo para adquirir mais poder na sociedade. Mas participar ou ndo € uma
decisdo de cada um, depende essencialmente das pessoas se verem ou ndo como
responsaveis de provocar e direta com a qualidade de vida de todos os envolvidos
NoO processo.

Sendo assim, entende-se por gestdo democrética o ato de administrar, gerir
uma instituicAo que promova a participacdo de todos os atores envolvidos no
processo educacional de forma democratica, para que assim ocorra a busca pela
melhoria do ensino. Ou seja:

Uma gestdo escolar democratica, a prépria palavra nos diz, promove a
redistribuicAo de responsabilidades, ideia de participacdo, trabalho em
equipe, decidir sobre as a¢fes que serdo desenvolvidas, analisa situagdes e
promove confronto de ideias, procura-se, assim, o éxito de sua organizacgéo,

através de uma atuacgdo consciente. (PAULA; SCHNECKENBERG, 2008
p.10).

A gestdo democratica pode melhorar o ensino de uma escola. Com o
curriculo integrado e avaliagdo permanente, que propde o respeito as diferencas,

aprendendo a escutar e conciliar as opinides.

A gestdo democratica da escola exige, em primeiro lugar, uma mudanca de
mentalidade de todos os membros da comunidade escolar. Mudanca que
implica deixar de lado o velho preconceito de que a escola publica é do
estado e ndo da comunidade. A gestdo democratica da escola implica que a
comunidade, os usuarios da escola, sejam o0s seus dirigentes e gestores
ndo apenas o0s seus fiscalizadores ou meros receptores dos servigcos
educacionais. Na gestdo democratica pais, alunos, professores e
funciondrios assumem sua parte de responsabilidade pelo projeto da
escola. (GADOTTI, 1994, p.2, grifo do autor).
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Desta forma, a gestdo democrética pode ser considerada como meio pelo
qual todos os segmentos que compdem o0 processo educativo participam da
definicdo dos rumos que a escola deve imprimir & educacdo de maneira a efetivar
essas decisdes, num processo continuo de avaliagdo de suas acoes.

A gestdo democratica esta fundamentada em alguns principios fundamentais,
entre eles: participagédo e autonomia.

Como ja foi abordado anteriormente, ndo existe gestdo democratica sem a
participacéo efetiva da comunidade escolar, como um todo. Ou seja, equipe diretiva,
professores, funcionarios, alunos, pais, etc.

A participagéo, possibilita a interacdo, a integragdo, a co-responsabilidade,
desde as etapas do planejamento até a execucdo das acdes propostas, isto de
todos os envolvidos no cotidiano escolar. Além disto, todas as acGes e decisdes
devem ser claras e para o conhecimento de todos, eis o principio da transparéncia.

No que se refere a autonomia, esta é na:

[...] gestdo escolar, razdo de ser do projeto-curricular. Ela é definida como
faculdade das pessoas de autogovernar-se, de decidir sobre seu préprio
destino. Autonomia de uma instituicdo significa ter poder de decisdo sobre
seus objetivos e suas formas de organizacdo, manter-se relativamente

independente do poder central, administrar livremente recursos financeiros.
(LIBANEO, 2004, p. 141).

A gestdo democrética sob o viés da autonomia ndo implica na auséncia de
Leis e no seu cumprimento; pelo contrario através das normas e Leis a escola tem
autonomia de tracar seus objetivos, oportunizando condi¢cdes de definir suas acdes,
pretensdes, anseios da comunidade escolar buscando conformidades com os
parametros elaborados pelos governos de quaisquer esferas.

Nos meandros da gestdo escolar democratica, participativa e autbnoma, cabe
ao gestor escolar aproveitar o potencial de todos os agentes ativos e participativos
da escola, assim soma ideias e, discernir em conjunto o que for melhor para o bem
da comunidade escolar. Neste movimento de novas ideias, pensamentos e
sugestdes vale ressaltar a importancia do gestor escolar zelar pelo bom andamento

e efetividade da gestédo escolar democratica.
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No ambito normativo-legal, o principio da gestdo democrética do ensino

publico foi estabelecido pela CF/88 (art. 206, inciso VI) e reiterado na atual LDBEN,

como claramente informam os seguintes dispositivos desta lei:

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[-..]

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislag&o dos sistemas de ensino;

[...]

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica
do ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagégico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas
de educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestao financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.

Desta forma, ficou determinado que as normas de gestdo democratica

estabelecidas pelos sistemas de ensino devem atender as peculiaridades locais,

sem perder de vista a participagdo dos profissionais na elaboracdo do projeto

pedagogico da escola e em conselhos escolares ou equivalentes, formados pela

comunidade escolar.

Nesse sentido, a gestdo democratica da educacdo requer mais do que

simples mudancas nas estruturas organizacionais; requer mudanca de paradigmas

gue fundamentem a construcdo de uma proposta educacional e o desenvolvimento

de uma gestéo diferente da que hoje € vivenciada. Ela precisa estar para além dos

padrdes vigentes, comumente desenvolvidos pelas organizacdes burocraticas.

4.2 Gestao escolar na Educacgéo Infantil

No contexto historico a concepg¢do de crianca passa por mudancas que tém

se refletido nas praticas pedagdgicas e processos de administracdo e gestdo

pubicas.
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Varias conquistas sociais foram certificadas na CF de 1988 e na LDBEN de
1996, definiu que a Educacdo Infantil é a primeira etapa da educacdo bésica
(BRASIL, 1996). Esta, foi uma conquista histérica, resultado de movimentos sociais
gue ha muito tempo lutavam pela garantia do direito ao atendimento educacional das
criangas de 0 a 6 anos.

Com isso, a concepgdo de Educacgdo Infantil que integra as fungbes de
educar e cuidar em instituicGes educativas complementares & familia, desta forma,
exige que se reconhecam as acglfes que integram as acfes desenvolvidas pelas
prefeituras para a implantacao dos sistemas municipais de Educacao Infantil.

A Educacéo Infantil por muito tempo foi denominada como um lugar de cuidar
das criancas, mas com a reorganizacdo educacional, esta comeca a ter novos
olhares e significados, 0 que exigiu novos modos de organizacdo da gestdo
municipal, pois possui um novo olhar direcionado para a Educacéo Infantil.

As mudancgas que ocorreram na reforma do estado brasileiro foram refletidas
imediatamente na gestédo do sistema educacional, uma vez que nos anos de 1990, o
pais implementou algumas modalidades de gestdo que estimulavam a geréncia, a
eficiéncia, a autonomia e a participacdo da familia, da comunidade educacional e da
sociedade em geral em decisOes afetas a escola, inclusive como forma de buscar
fontes alternativas para seu funcionamento. (FONSECA, 2004).

As reformas ocorridas na década de 90 geraram variadas transformacdes.
Entre elas, surge uma nova forma de gerenciar, mais flexivel e autbnoma.
Oportunizando, desta forma, a participacdo da comunidade na funcdo de
organizacao da instituicao escolar.

Nessa perspectiva, surge um novo modelo de gestor, um lider, que
compartilha poderes e responsabilidades com seus parceiros. A participacdo dos
pais, também representa um dos principais pontos do processo administrativo e
pedagdgico, acompanhando o desempenho de alunos e professores, discutindo
projetos, dando sugestdes, fiscalizando e em alguns casos tomados decisdes.

O pensamento de Libaneo (2004) discorre que na gestdo o essencial é ter
transparéncia nas informacdes, na comunicacao direta, na descentralizacdo das
decisbes, na valorizagcdo humanistica em todas as suas dimensdes, na motivacao,
na participagdo de todos na tomada de decisdo e nos resultados obtidos, o

envolvimento de cada um nos objetivos a serem atingidos e no trabalho em equipe.
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A gestdo escolar democratica da educacao infantil tem como base vital a

participagdo, uma vez que todos oS componentes que constitui a escola, ou seja,

professores, funcionarios, alunos e pais sdo elementos essenciais nas decisbes e

funcionamento escolar.

A democracia no d&mbito no ensino bésico, que abarca a Educacgéo Infantil,

constitui como direito assegurado na legislacdo, mas que na verdade nem sempre

esta e se faz presente nas escolas e na sociedade. Nesta perspectiva, Paro (2000,

p. 78) coloca que:

Se a verdadeira democracia caracteriza-se, dentre outras coisas, pela
participacdo ativa dos cidaddos na vida publica, considerados nao apenas
como “titulares de direito”, mas também como “criadores de novos direitos”,
€ preciso que a educacé@o se preocupe com dotar-lhes das capacidades
culturais exigidas para exercerem essas atribuigdes, justificando-se portanto
a necessidade de a escola publica cuidar, de forma planejada e ndo apenas
difusa, de uma auténtica forma¢éo do democrata.

Nesse sentido, o gestor escolar tem como funcao principal resgatar e colocar

em pratica a democracia como direito, haja vista que tal funcdo depende do

pensamento e do processo na qual a escola esta inserida, principalmente a visédo

social que o gestor possui sobre a instituicdo escolar na sociedade de modo geral.

Vale destacar ainda que:

A organizagdo e a gestdo do trabalho escolar requerem o constante
aperfeicoamento profissional - politico, cientifico, pedagégico - de toda a
equipe escolar. Dirigir uma escola implica conhecer bem seu estado real,
observar e avaliar constantemente o desenvolvimento do processo de
ensino, analisar com objetividade os resultados, e fazer compartilhar as
experiéncias docentes bem-sucedidas. (LIBANEO, 2004, p. 145).

A gestdo democratica educacional foi considerada como um dos principais

pontos de reivindicacdo atribuidos pelos movimentos relacionados a educagédo no

periodo militar, sendo que na Constituicdo Federal de 1988, tem como propdésito

efetivar a participacdo da comunidade civil na administracéo escolar. Pois:

A gestdo democratica restabelece o controle da sociedade civil sobre a
educacédo e a escola publica, introduzindo a eleicdo de dirigentes escolares
e os conselhos escolares, garante a liberdade de expressao, de
pensamentos, de criacdo e de organizagdo coletiva na escola, e facilita a
luta por condicdes materiais para aquisicdo e manutencdo dos
equipamentos escolares, bem como por salarios dignos a todos os
profissionais da educacéo. (BASTO, 2005, p. 8).
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Nesse sentido, gestdo democratica na educacdo, sobretudo na Educacéo
Infantil, € uma maneira de garantir o controle da sociedade civil perante as decisdes
e debates referentes ao anseio da escola. Possibilita ainda expressar seu
pensamento sobre um determinado assunto da escola e de forma organizada
consegue trazer para dentro da instituicdo recursos materiais, mas condi¢cdes
melhores para os profissionais em educacao.

Para tanto, a gestdo democratica também da Educacao Infantil, tem como
uma das bases de sustentacdo a participacdo da comunidade escolar e da
sociedade civil, tanto na questdo do poder quanto na decisdo. Além disso, também
corresponde em novos processos de organizagdo e gestdo que contemple os

processos coletivos e participativos de deciséo.



CAPITULO V

REFLEXOES A CERCA DOS DADOS COLETADOS

Neste capitulo, pretende-se ponderar e interpretar os dados coletados junto a
escola e, num processo de reflexdo, a partir do dialogo com 0s sujeitos participantes
da pesquisa, iniciar uma discussao sobre as politicas publicas para a educacgéo
infantil, buscando compreender de que forma essas politicas influenciam na gestao

escolar (administrativa, financeira e pedagdgica).

5.1 Infancia

5.1.1 Viséo dos gestores e professores sobre a concepcéo de infancia.

O entendimento de infancia vem se modificando com o passar dos séculos.
Modernamente incorpora, dentre outros elementos, os de cunho historico, social e
econdomico. (KRAMER, 2007).

Neste contexto gestores e professores foram convidados a responder “Como
vocé definiria infancia?”. Ao argumentar sobre a questdo, a professora A,
participante deste estudo, remete-se a infancia como sendo “a fase da magia em
que todas as sensacdes sao estimuladas”. (QUADRO 1).

E possivel observar que fala desta participante deixa transparecer uma noGao
de que a infancia é um periodo da vida que transcorre de forma desarticulada aos
aspectos que sdo intrinsecamente constitutivos da vida humana como sendo 0s
historicos, sociais e econdmicos.

Deixa antever ainda que uma pratica profissional exercida com base neste
entendimento de infancia, distancia-se do que esta preconizado nos documentos
legais formulados para conduzir a educacgéo basica e a Educacéo Infantil no Brasil.
Neste sentido, é importante destacar que as DCNs do Curso de Pedagogia traz em

um dos itens referentes ao perfil do licenciado em pedagogia como sendo uma de
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suas habilidades “compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de
forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicoldgica, intelectual, social;”.(BRASIL, 2006, p.8).

A partir deste pressuposto curricular € impossivel pensar a infancia limitando-
se a uma compreensao restrita ao magico e a estimulo de sensac¢des sem nenhuma
conotacgdo pedagogica.

E oportuno referir que as verbalizacbes da respondente ddo margem ao
entendimento que as diretrizes curriculares norteadoras da sua formacéo respondem
de alguma forma pela evidente desarticulacdo entre o seu entendimento de infancia
e aquele afirmado nas bases tedricas que vigoram na Educacéo Infantil do pais.
Assim, cabe questionar: como se materializa uma acéo educativa ha medida em que
a base tedrica que a conduz ndo se sustenta em uma visdo de desenvolvimento
integral e harmonioso da crianga como apregoa documentos oficiais pertinentes.

Para a professora B, infancia é definida como “a fase em que a crianga
descobre o mundo, descobre-se e desenvolve-se de forma global (fisica e
psicologicamente)” (QUADRO 1).

E a professora C, ao definir infancia como:

[...] @ primeira etapa da formag&o do ser humano e merece uma atencgao
especial, pois € um momento muito rico de aprendizagens, uma vez que a

crianca estd em constante desenvolvimento. Neste sentido, deve ser
estimulada em todas as suas potencialidades. (QUADRO 1).

A partir das falas destas professoras (B e C), é possivel entender que ha uma
preocupacao destas em promover a autonomia e o desenvolvimento da crianca de
forma contextualizada e integral. Diante desta noc¢éo de infancia € de presumir que a
pratica de cuidar e educar contemple atividades estimuladoras de experiéncias de
aprendizagem, de criatividade, de imaginacéo e interacdo pessoal. E de ressaltar
que indiretamente a professora aborda o que esta preconizada na atual LDBEN,
gquando esta nos diz que a crianca de até seis anos, deve se desenvolver
integralmente, nos seus aspectos fisicos, psicoldgico, intelectual e social. (BRASIL,
1996).

Ja para a professora D, infancia “é o periodo compreendido do nascimento a
adolescéncia. Percebo a crianca como criadora, capaz de estabelecer mdltiplas
relacdes, sujeito de direitos, um ser soécio-histérico, produtor de cultura e nela
inserido”. (QUADRO 1)



58

Segundo esta manifestacdo a infancia esta ligada a questdo socio-histérica e
cultural. Sendo assim, a infancia se construi em cada contexto. Desta maneira, esta
é influenciada pela cultura existente e a partir disso produz uma nova cultura.

Em fim, o que se pode considerar através das falas das professoras e de
estudiosos da area é que ndo existe um conceito Unico de infancia, pois esta emerge
como realidade social, mediada pela histéria da prépria sociedade. “Logo, numa
mesma sociedade, numa mesma época tém-se diversos conceitos de infancia”.
(FULLGRAF, 2002, p. 30).

5.1.2 Infancia e o cuidar e educar na Educacéo Infantil

A Educacgao Infantil durante muitos anos foi guiada por uma concepcao
assistencialista, onde o foco estava centrado apenas no cuidar. As criancas eram
deixadas nas creches onde ali passavam o dia todo para que seus pais pudessem ir
trabalhar. Segundo Montenegro (2001), com o passar do tempo, esta realidade foi
ganhando outra modelagem, a caminho de uma concepc¢do de pratica pedagdgica
mais integradora. Hoje, pode-se afirmar que nas concep¢cBes modernas de
educacao infantil, o cuidar e o educar passaram a ser compreendidos de forma
articulada. Ou seja, o cuidar e educar andam juntos, séo indissociaveis, pois “[...] o
cuidado é, portanto, considerado tdo importante quanto a educacdo, pois a
professora que cuida, educa, e a que educa cuida, ambas séo inerentes a profissdo
docente na Educacéao Infantil” (ASSIS, 2008, p. 98).

De acordo com o RCNEI/98, educar significa:

[...] propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens
orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacéo interpessoal, de ser e
estar com o0s outros em uma atitude basica de aceitacdo, respeito e
confianca, e 0 acesso, a educacgdo poderd auxiliar o desenvolvimento das
capacidades de apropriacdo e conhecimento das potencialidades corporais,

afetivas, emocionais, estéticas, na perspectiva de contribuir para a formacao
de criancas felizes e saudaveis. (BRASIL, 1998, p.23).

J& o cuidar é definido como:

[...] parte integrante da educacéo, embora exigir conhecimentos, habilidades
e instrumentos que extrapolam a dimensao pedagdgica, ou seja, cuidar de
uma criangca em um contexto educativo demanda integragdo de varios
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campos de conhecimentos e a cooperacdo de profissionais de diferentes
areas. (BRASIL, 1998, p.24).

Neste sentido, perguntou-se as professoras participantes da pesquisa: Quais
suas concepg¢Oes sobre o conflito entre o cuidar e educar, presente na Educacao

Infantil?

Professora A: O professor de educacdo infantil integra as funcbes de
educar e cuidar, comprometidas com o desenvolvimento integral da crianca
nos aspectos fisico, intelectual, afetivo e social, compreendendo a crianca
como um ser total, completo, que aprende a ser e conviver consigo mesma,
com o seu semelhante e com o ambiente que a cerca. (QUADRO 1).

Professora B: Devido ao seu histérico assistencialista, a educagéo infantil
ainda é vista por muitos como espac¢o para cuidado. Certamente ndo ha
como dissociar o cuidar e o educar na educacao infantil, considerando as
especificidades desta faixa etaria. No entanto, torna-se necessario que 0s
educadores compreendam a ténue relacdo entre o cuidar e o educar e que
realizem seu trabalho focando também nas questbes pedagdgicas.
(QUADROL1).

Professora C: O cuidar e o educar sdo duas ac¢bes indissociaveis e
indivisiveis na Educac&o Infantil. E inerente ao profissional da educagdo que
trabalha com criangcas pequenas a necessidade de, ao passo que
desenvolve as potencialidades das criancas, através das diferentes areas
do conhecimento durante seu trabalho pedagégico, também desenvolva as
atividades de cuidado e higiene no cotidiano, pois estes também séo eixos
gue guiam o trabalho pedagégico. (QUADRO 1).

Professora D: A crianga é um ser completo, tendo sua interacdo social e
construcdo como ser humano permanentemente estabelecido em tempo
integral. Cuidar e educar significa compreender que o espago/tempo em que
a crianca vive exige seu esforco particular e a mediacdo dos adultos como
forma de proporcionar ambientes que estimulem a curiosidade com
consciéncia e responsabilidade. (QUADRO 1).

As falas das respondentes permitem compreender, que o desenvolvimento
integral da crianca, depende tanto dos cuidados relacionais, que envolvem a
dimensdo afetiva e dos cuidados com o0s aspectos biolégicos do corpo, como a
qualidade da alimentacdo e dos cuidados com a saude, quanto da forma como
esses cuidados sdo oferecidos e das oportunidades de acesso a conhecimentos

variados.

As verbalizagdes das professoras permitem inferir que suas concepgoes de
cuidar e educar estdo sintonizadas com as apregoacdes legais e 0S pressupostos

tedricos que regem o campo da Educacdo Infantil. Nesta perspectiva, tais
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concepcdes se identificam com Kramer (2005) quando afirma que ndo é possivel
educar sem cuidar. Sob tal enfoque, situagbes que ocorrem diariamente na rotina
das criancas que frequentam creches, como tomar banho, por exemplo, poderéo se
transformar num momento educativo e ludico a medida que o adulto interage com a
crianca, estreitando-se os vinculos afetivos.

Portanto, pode-se concluir dizendo que as instituicbes infantis s&o um dos
contextos de desenvolvimento da crianca. Além de prestar cuidados fisicos, ela cria
condicbes para o seu desenvolvimento cognitivo, simbdlico, social e emocional. O
importante é que a instituicAo seja pensada ndo como instituicdo substituta da
familia, mas como ambiente de socializacdo diferente do familiar. Nela se d4 o
cuidado e a educacao de criancas, que ai vivem, convivem, exploram, conhecem,

construindo uma visdo de mundo e de si mesmas, constituindo-se como sujeito.

5. 2 Politicas Publicas

5.2.1 Politicas publicas educacionais no Brasil

Muito se tem avancado no que se refere as politicas publicas educacionais no
Brasil, nas ultimas décadas.

Segundo Souza (2003), quando nos referimos as politicas publicas
educacionais, tratamos de ideias e a¢fes, sobretudo, acdes governamentais.

Neste sentido, as politicas publicas educacionais:

Dizem respeito as &reas especificas de intervenc¢do, dai porque se fala em
politicas de Educacdo Infantil, educacdo basica, educacao superior, etc.
Cada uma delas por sua vez, pode se desdobra em outras. Isso significa diz
gue, a depender do ponto de vista de onde se examina uma determinada
esfera de intervencgédo, a relacdo entre o todo e as partes se modifica, ha
proporcdo direta do que € maior ou menor, nos diferentes campos [...].
Assim, é que falamos da politica de um governo, como também de suas
politicas, da politica relativa a um nivel de ensino — a educagédo bésica, a
educacdo superior — e de suas politicas. (VIEIRA, 2007, p. 56).

Sendo assim, perguntou-se as professoras: Como vocé percebe as politicas
publicas educacionais no Brasil?

Professora A: as politicas publicas educacionais estdo avancando no
Brasil. (QUADRO 2).
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Professora B: [...] nos ultimos anos estd havendo um grande avanco e
valorizacdo da educagdo de modo geral, em todos os niveis e etapas. Ainda
ha muito o que ser efetivado, mas considerando o histérico da educacéo (a
partir das LDB), hoje as politicas publicas estabelecem metas que estédo
sendo cumpridas. (QUADRO 2).

Professora C: Ainda ha muito o que desenvolver em relacédo as politicas
educacionais no Brasil, no entanto, ainda estdo muito aquém de tornar um
pais melhor, tendo em vista a educacao. As leis criadas ainda ndo partem
do chéo da escola e sendo assim, ocasionam nos profissionais que estédo
dentro da escola uma sensacao de que apenas sdo questdes burocraticas.
(QUADRO 2).

Professora D: As politicas publicas educacionais brasileiras séo
assistencialistas e compensatorias. (QUADRO 2).

As professoras A, B e C ao argumentarem a questdo assinalam que as
politicas para a educacao vém avancando no Brasil.

Suas colocacbes deixam entender que as politicas educacionais séo
compreendidas como fatores de mudanca e avanco significativos na forma de
conceber e cuidar da crianca e da sua educacgdo.Assim, mesmo ndo estando
explicitado em suas falas, presume-se que a pratica pedagodgica que efetivam estao
revestidas da compreensdo de que a crian¢a, segundo o ordenamento legal
brasileiro, é concebida como cidada, ser em desenvolvimento, e que a Educacao
Infantil é direito inalienavel. Exemplificando os argumentos, destaca-se o0s
Parametros de Qualidade para a Educacéao Infantil, publicado pelo MEC em 2006.

Por outro lado, quando as professoras assinalam que “ainda ha muito o que
desenvolver em relagdo as politicas educacionais no Brasil[...]”, presume-se que
estejam se referindo a caréncia que hd em termos de democratizacdo e
universalizacdo da educacéao infantil no Brasil em nivel de acesso, de qualidade, de
profissionais de educacédo, de valorizacao do magistério.

E oportuno referir que muitas das politicas publicas educacionais, ainda n&o
conseguiram ser implementadas na integra. Como é o caso da Emenda
Constitucional n® 59, que determina o ingresso das criangas obrigatoriamente a partir
dos quatro anos de idade na Educacao Infantil. Porém, muitas destas escolas, estdo
fechando turma de bercarios | e Il e maternal | e Il, para atender essa demanda de
criancas de quatro a cinco anos de idades, que a lei determina.

No tocante as manifestacdes da professora D, seu entendimento é de que as
politicas educacionais apresentam um cunho assistencialista e compensatorio.

Desta forma, traz outro olhar sobre a questdo, o que faz entender que segundo a
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sua compreensao as politicas assumem um viés de compensacgédo social. A politica
educacional concebida como compensacgao social, segundo Demo (1993) a nocao
essencial de direito de cidadania, reserva para o pobre uma educacdo pobre e
destina-se apenas ao controle social e a desmobilizacdo popular.

E de ressaltar que mesmo sendo as politicas educacionais formuladas em
um patamar burocratico, como pontua a professora C, portanto tragadas por
tedricos, ou seja, por profissionais que nunca vivenciaram o contexto escolar, ou
revestidas de carater assistencialista e compensatdrio como expressa a professora
D, é preciso reconhecer que avancaram em aspectos antes nunca contemplados, tal
como as professoras A e B pontuam em suas colocacgdes.

Exemplo desta afirmacdo pode ser encontrado nos textos legais como
Constituicdo Federal de 1988 e na LDBEN de 1996 além de tantos outros
referenciados neste trabalho.

Em fim, pode-se concluir que se compararmos com décadas passadas, as
politicas publicas educacionais no Brasil avancaram, porém ainda esta longe de ser
a ideal, pois estas ndo séo criadas por quem vive o cotidiano escolar. Estes apenas,
as executam.

Entretanto, acredita-se na importancia de diminuir o distanciamento que ainda
existe entre as politicas publicas educacionais e o cotidiano escolar, para que os
profissionais da educacdo possam além de se apropriarem da legislacdo, também

participarem da sua elaboracédo. (ANTUNES, 2010).

5.2.2 Politicas publicas e gestdo escolar

Desde o inicio da década de 90, as reformas da educacdo, oriundas de
politicas publicas educacionais, ja vinham implementando mudancas na organizacao
e na gestao escolar. (MARTINS, 2002).

Com o objetivo de saber se as politicas publicas para a Educagéo Infantil
estdo orientando as praticas de gestdo escolar, indagou-se as professoras se: As
politicas publicas para a Educacgédo Infantil orientam as praticas de gestdo desta
etapa de ensino? Comente alguns pressupostos organizacionais presentes na

legislacao.
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Professora B: A LDB e os PCN, bem como os parametros de qualidade
para a educacdo infantil norteiam as praticas da gestdo na educacao
infantil. (QUADRO 2).

Professora C: Sabe-se que as praticas de gestdo sdo orientadas por, além
das diretrizes para as diferentes etapas, também pelas politicas publicas
que envolvem os diferentes niveis da educacao. No caso da El, que é uma
etapa da Educacdo Baésica, esta € orientada, nas questfes referentes a
gestdo, pelas leis especificas e, da mesma forma, possui as DCNEIs e
RCNEIs como subsidio basico para sua organizacdo. (QUADRO 2).

Nas falas destas professoras, a gestédo da instituicdo de Educacéao Infantil em
que atuam € conduzida por legislacdo e parametros curriculares. A partir destas
colocacdoes € possivel entender que as politicas publicas formuladas para a
educacdo Infantii se materializam no cotidiano escolar. Em outras palavras,
indiretamente, as professoras respondentes afirmam que ac¢do pedagdgica que se
desenvolve no ambito desta instituicdo esta afinada como que preconiza a
LDBEN/96, marco da legislacdo educacional. Por tanto, a referida préatica esta
precedida do entendimento de que:

A educacdo infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, nos

seus aspectos fisicos, psicoldgico, intelectual e social, contemplando a agéo
da familia e da comunidade. (BRASIL, 1996, p.12).

Pode-se inferir a partir disso, que desenvolvem a préatica pedagdgica tendo
em vista promover com equidade educacéao para e na cidadania.

Ja a professora D, ao responder o questionamento apresentado ndo sinaliza
para mesma compreenséo de politicas publicas, bem como, sua influencia na gestao

escolar.

Professora D: Em razdo de sua importancia no processo de constituicdo
do sujeito, a Educacdo Infantil tem adquirido, atualmente, reconhecida
importdncia como etapa inicial da Educacdo Basica e integrante dos
sistemas de ensino. A Educacao Infantil ndo é etapa obrigatéria e sim direito
da crianca, op¢éo da familia e dever do Estado. (QUADRO 2).

A despeito de tangenciar aspectos pertinentes ligados a Educacao Infantil,
deixa de responder o questionamento proposto. E possivel inferir a partir desta
constatacdo de que a respondente encontra-se no momento sem a afinidade
necessario com as bases legais e os referenciais tedricos que lhe permitissem

argumentar.
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5. 3 Gestao Escolar

5.3.1 Gestéo educacional e gestédo escolar

A gestdo educacional € uma expressao que ganhou destaque na literatura e
uma grande aceitacdo no contexto educacional, principalmente, a partir da década
de 90 e vem-se constituindo em um conceito comum no discurso de orientacédo das
acOes de sistemas de ensino e de escolas.

Desta forma, compreende-se que gestdo educacional nacional é baseada na
organizagdo dos sistemas de ensino federal, estadual e municipal e das
incumbéncias desses sistemas; das varias formas de articulacdo entre as instancias
gue determinam as normas, executam e deliberam no setor educacional; e da oferta
da educacéo pelo setor publico e privado.

J& a gestdo escolar, trata das incumbéncias que os estabelecimentos de
ensino possuem, respeitando as normas comuns dos sistemas de ensino. Cada
escola deve elaborar e executar sua proposta pedagdgica; administrar seu pessoal e
seus recursos materiais e financeiros; cuidar do ensino-aprendizado do aluno,
proporcionando meios para a sua recuperacao; e articular-se com as familias e a
comunidade, proporcionando um processo de integracao.

Sendo assim, questionou-se as professoras sobre: Como vocé conceitua
gestédo educacional e gestédo escolar? Estabeleca as semelhancas e diferenca.

Professora A: Gestdo educacional € mais ampla, nivel nacional, estadual

ou municipal e a gestao escolar se da dentro do estabelecimento de ensino.
(QUADRO 3).

Professora B: Nao tenho conhecimento sobre as teorias da gestdo, no
entanto, creio que a gestdo escolar seria aquela que aborda os assuntos
relacionados a escola, enquanto que a gestdo educacional amplia o campo
de visdo, tratando de todos os assuntos relacionados ao contexto educativo.
(QUADRO 3).

Professora C: A Gestdo Educacional abrange as questfes no ambito
macro, ou seja, das politicas educacionais, enquanto a Gestdo Escolar
refere-se as questdes do ambito micro da escola. (QUADRO 3).

Professora D: A gestdo educacional nacional é baseada na organizagéo
dos sistemas de ensino federal, estadual e municipal e das incumbéncias
desses sistemas. A gestdo escolar trata das incumbéncias que o0s
estabelecimentos de ensino possuem, respeitando as nhormas comuns dos
sistemas de ensino. (QUADRO 3).


http://www.infoescola.com/educacao/gestao-educacional/
http://www.infoescola.com/educacao/gestao-educacional-e-gestao-escolar/
http://www.infoescola.com/educacao/gestao-escolar/
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De acordo com as falas das professoras A, B, C e D patrticipantes desta
pesquisa, observa-se que elas compreendem a existéncia da diferenca entre o
conceito de gestdo educacional e gestéo escolar, bem como o inter-relacionamento
entre ambas. Tal compreenséo vai ao encontro do que Viera diz:

[...] a politica educacional esta para a gestdo educacional como a proposta
pedagdgica esta para a gestdo escolar. Assim, é licito afirmar que a gestao
educacional situa-se na esfera macro, ao passo que a gestdo escolar
localiza-se na esfera micro. Ambas articulam-se mutuamente, dado que a
primeira justifica-se a partir da segunda. Noutras palavras, a razdo de existir

da gestédo educacional é a escola e o trabalho que nela se realiza. (VIEIRA,
2007, p. 63).

Com base nisso, pode-se inferir que as professoras percebem que a gestao
educacional (macro) € compreendida através das iniciativas desenvolvidas pelos
sistemas de ensino. E, que a gestdo escolar (micro), situa-se no ambito da escola e
trata das tarefas que estdo sob sua responsabilidade, ou seja, procura promover o
ensino e a aprendizagem para todos. Desta forma, no que tange o campo da gestao,
tanto educacional quanto escolar, estdo fundamentadas no referencial que o

sustenta e ampara teoricamente.

5.3.2 Gestéo escolar e seu tripé (administrativo, financeiro e pedagdgico)

A gestdo escolar apresenta-se com foco no ambito da escola, responsavel
pelas acdes e tarefas que dizem respeito a ela. Neste sentido, a gestdo escolar tem
por finalidade superar os desafios oriundos a administragdo escolar, buscando
olhares significativos a gestdo administrativa, gestdo financeira e a gestédo
pedagogica no ambito da educacéo escolar.

Sendo assim, perguntou-se as professoras se: Dentro do contexto da gestao
escolar, o que vocé pensa sobre o tripé da gestdo: administrativa, financeiro e
pedagogico.

A Professora D, responde a questao dizendo:

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 trouxe a
necessidade de cada escola preparar o proprio projeto pedagdgico. Isso
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ampliou a responsabilidade do diretor sobre as questdes pedagogicas e a
gestdo da equipe. Paralelamente, surgiram demandas administrativas, com
a inclusdo de novos alunos e na esfera financeira, jA que as escolas
comecaram a receber recursos diretamente do governo federal ou da rede e
precisavam prestar contas. Para ajuda-lo, varias redes comecaram a
organizar a gestdo da escola na forma de um tripé: além do proéprio diretor,
ganham espaco o coordenador pedagdgico e 0 supervisor de ensino.
(QUADRO 3).

O que se percebe através da fala desta professora, € que esta possui
conhecimento legal no que se refere a gestdo escolar, nos seus aspectos
administrativo, financeiros e pedagogicos e um embasamento tedrico condizente
com que esta previsto nas DCNs do curso de pedagogia.

E importante resaltar que uma instituicdo de Educacao Infantil que integra em
sua equipe um profissional com este entendimento, € possivel que conduza uma
acdo pedagogica, voltada para o cuidar e educar, promovendo, em alguma medida o
desenvolvimento integral e harmonioso da crianga.

Por outro lado faz-se necessario destacar que neste posicionamento ha uma
preocupacdo com o fortalecimento da democratizacdo do processo pedagdgico e
com resultados educacionais cada vez mais efetivos. (LUCK, 2009b).

As duas falas subsequentes relacionadas as professoras A e B, convergem
para uma visdo de que a gestao escolar implica em que a comunidade, 0s usuarios
da escola, sejam seus dirigentes e gestores e ndo apenas 0s seus fiscalizadores, ou
meros receptores dos servigos educacionais, concordando, com que aponta Gadotti,
(1994).

Professora A:

A gestdo escolar deve ter um ambiente participativo, o que implica trabalho
coletivo e compartilhado por varias pessoas para atingir objetivos comuns e
esta participacdo deve acontecer tanto na parte administrativa, financeira e
pedagégica. (QUADRO 3).

Professora B:

Um bom gestor necessita conseguir conciliar estes trés viés, visto que o
conjunto destes é que determina uma gestdo de qualidade. Gestor, neste
sentido, ndo necessita ser somente aquele que estd a frente da escola
(diretor, coordenador), mas todo [...] que envolve-se com o cotidiano escolar
e busca o ensino de qualidade. (QUADRO 3).

Portanto, as verbalizagOes supra referidas indiretamente apontam para a ideia
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de que na gestdo escolar democratica, participativa e autbnoma, cabe o gestor
escolar aproveitar o potencial de todos os agentes ativos e participativos da escola,
discernindo em conjunto o que for melhor para o bem da comunidade escolar.

E possivel inferir que as ponderaces das professoras estdo identificadas
com a compreensdo de gestdo que vigora no aparato legal e esta presente nos
pressupostos tedricos da gestao escolar e democratica.

5.3.3 Gestao escolar democratica

A gestdo democratica da escola e dos sistemas de ensino € um dos principios
constitucionais fundamentais do ensino publico, previsto no art. 206 da CF/88.
Subsequentemente, a LDBEN de 1996 e o atual PNE, destacam e complementam
principios e diretrizes da gestdo democratica e participativa.

Desta forma, as professoras foram questionadas: Vocé participa da gestao da

sua escola? De que forma?

Professora A: Sim. Somos consultadas para dar opinies com relacdo a
algumas decisdes que a direcdo vai tomar. E temos também abertura para
nos posicionar sobre determinados assuntos. (QUADRO 3).

Professora B: Participo ativamente das decisdes, visto que a escola
oferece a sua equipe a oportunidade de trabalho mediante a perspectiva de
uma gestdo democréatica. (QUADRO 3).

Professora C: Sim. A participacdo se da através de conversas informais
diarias, de participacdo em reunides, de definicdo coletiva dos rumos da
escola. (QUADRO 3).

Professora D: Sim, na maioria das vezes. (QUADRO 3).

Todas as falas das respondentes evidenciam uma participagéo sistemética no
processo de gestdo da instituicdo em que atuam.

Desta forma, pode-se inferir de que na efetiva atuacdo democrética da equipe
como um todo, na organizacdo geral da escola, o que esta preceituado
constitucionalmente desde 1988 e reinterado na atual LDBEN.



CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer da realizacdo do trabalho, foi possivel perceber o quanto a
Educacéo Infantil tem avancado através das influéncias sociais e politicas.

Através do questionario respondido pelos sujeitos de pesquisa, ficou evidente
gue esta escola esta trilhando o caminho, rumo a uma escola democratica atraves
da gestao participativa.

Entretanto, é oportuno mencionar que embora esta escola tenha acolhido o
convite para participar da pesquisa, mais de 50% (cinquenta por cento) dos
professores* ndo responderam o instrumento de coleta de dados. Entre estes,
encontravam-se dois professores que atuavam como gestores. Ou seja, nenhum dos
professores que atuavam como gestores desta instituicdo participaram como sujeito
de pesquisa.

Por meio da fala das professoras e dos referenciais teéricos estudados, pode-
se concluir que ndo existe uma unica concepcao de infancia, pois esta emerge como
realidade social, mediada pela histéria da prépria sociedade.

Porém, pode-se compreender que a instituicdo onde foi realizada a pesquisa,
congrega professoras que ndo atuam respaldados pela mesma visao desta fase da
vida (infancia), visto que uma delas define-a sem relaciona-la ao que se encontra
apregoado nos documentos oficiais nem nos Parametros Curriculares Nacionais da
Educacéo Infantil. Penso ser pertinente pontuar que uma pratica ndo precedida de
referenciais identificados com a fundamentacdo tedérica e a base legal que
conduzem a educacao infantil no pais, carece de ser reencaminhada a fim de que
venha ser exercida com a finalidade e a compreensdo necessarias ao
desenvolvimento integral e harmonioso da crianga.

J& na questédo referente ao cuidar e educar nas instituicbes de Educacédo
infantis, as falas das respondentes permitem perceber, que o desenvolvimento
integral a crianca, depende tanto dos cuidados relacionais, que envolvem a
dimensdo afetiva e dos cuidados com os aspectos biolégicos do corpo, como a

qualidade da alimentacdo e dos cuidados com a saude, quanto da forma como

4 Professores que possuem formacéo para trabalhar na Educacéo Infantil, independente de estarem
ou néo atuando em sala de aula.
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esses cuidados sdo oferecidos e das oportunidades de acesso a conhecimentos
variados.

Os caminhos, os desafios, as acdes, as ideias, os avanc¢os foram explanados
durante o trabalho através das respostas retiradas do questionario, através de um
dialogo e de uma reflexdo com essa s respostas foi possivel conhecer um pouco
mais sobre a dimensdo das politicas publicas o que algumas vezes é complexa e
dificii de ser colocada em pratica. Neste sentido, pode-se concluir que se
compararmos com décadas passadas, as politicas publicas educacionais no Brasil
avancaram, porém ainda esta longe de ser a ideal, pois estas ndo séo criadas por
guem vive o cotidiano escolar. Estes apenas, as executam.

O que se pode concluir através das falas dos sujeitos participantes da
pesquisa é que as politicas publicas educacionais para a Educacdo Infantil
influenciam diretamente na gestdo escolar, tanto no aspecto administrativo, quanto
no financeiro e pedagdgico, pois, uma existe em funcao da outra.

No que diz respeito as questdes relacionadas a gestédo escolar, pode-se inferir
gue as professoras percebem gque a gestdo educacional (macro) € compreendida
através das iniciativas desenvolvidas pelos sistemas de ensino. E, que a gestdo
escolar (micro), situa-se no ambito da escola e trata das tarefas que estdo sob sua
responsabilidade, ou seja, procura promover o ensino e a aprendizagem para todos.

Acredita-se que o0 processo democratico no cotidiano escolar se tornara
efetivo e real se contar com a participacdo de toda a comunidade, opinando,
discutindo, refletindo e interferindo como sujeito participativo e democratico. Sendo
assim, através das cola¢cBes das professoras pode-se concluir uma participacao
sistematica no processo de gestao da instituicio em que atuam.

Com isso, pode-se inferir de que a efetiva atuacdo democratica da equipe
como um todo, na organizacdo geral da escola, o que esta preceituado
Constitucionalmente desde 1988 e reinterado na atual LDBEN.

Conclui-se mediante a realizacdo deste trabalho que as politicas publicas
educacionais sdo criadas para serem implementadas na escola, mas 0 sucesso
destas politicas educacionais dependera da forma como os gestores a colocam em
acado. Sendo assim, as leis surgem para dar garantias legais ao cumprimento das
determinacdes, mas sua legitimagcdo dependera de alguns fatores, como, a estrutura

fisica, o financeiro e as a¢des dos agentes educacionais. (Antunes, 2010).
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Desta forma, “pressupde-se que os desafios impostos a gestao escolar tanto
nos aspectos administrativo, financeiro e pedagogico possam ser minimizados
através de acgdes conjuntas realizadas pelos agentes escolares”. (ANTUNES, 2010,
p. 83). Ou seja, equipe diretiva, professores, alunos, pais e a comunidade em geral.

Sendo assim, se alcancara uma educagéo infantil publica com qualidade.
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APENDICE A- INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO

QUESTIONARIO ABERTO:

Dados de identificagao:

Entrevistado (a):
Formagéo:
Cargo/funcgéo:

Infancia:
1) Como vocé definiria infancia?

2) Vocé sabe de que forma se deu o surgimento das instituicdes de educacéo infantil

no Brasil?

3) Quais suas concepcdes sobre o conflito entre o cuidar e educar, presente na

Educacao Infantil?

Gestao escolar:

4) Como vocé conceitua gestdo educacional e gestdo escolar? Estabeleca as

semelhancas e diferencas.

5) Dentro do contexto da gestdo escolar, 0 vocé pensa sobre o tripé da gestao:

administrativa, financeiro e pedagogico.

6) Vocé participa da gestéo da sua escola? De que forma?

Politicas Publicas
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7) Como vocé percebe as politicas publicas educacionais no Brasil?

8 ) As politicas publicas para a Educacgdo Infantil orientam as préaticas de gestéo
desta etapa de ensino. Comente alguns pressupostos organizacionais presentes na

legislacao.

9) Como vocé percebe a obrigatoriedade da Educacéo Infantil a partir dos 4 anos,

por forca da emenda Constitucional Ne2. 59?
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| SUJEITOS
A B C D
Definiria E a fase em | Penso que infancia | A infancia é o
1)Como como a fase | que a crianca | € a primeira etapa | periodo _
N da magia em | descobre o | da formacéo do ser | compreendido do
VOCE | que todas as | mundo, humano e merece | nascimento &
definiria | sensacdes descobre-se e | uma atencéo | adolescéncia.
infAncia? | sao desenvolve-se | especial, pois € um | Percebo a
estimuladas. | de forma | momento muito | crian¢ca como
global (fisica e | rico de | criadora,capaz de
psicologicame | aprendizagens, estabelecer
nte). uma vez que a | multiplas
crianca esta em | relagdes, sujeito
constante de direitos, um
desenvolvimento. ser socio-
Neste sentido, | histérico,
deve ser | produtor de
estimulada em | cultura e nela
todas as suas | inserido.
potencialidades.
Acredito que | Sim, Sim. As primeiras | O surgimento da
2)Vocé foi no | inicialmente instituicdes _ d_e educacédo infantil
momento em | eram para | educacdo infantil, | no Brasil
sabe de | que os | filhos de | no Brasil, surgiram | relaciona-se  ao
que governantes | trabalhados, a partir de uma | processo de
Infancia forma se | perceberam com um \_/iés der.nanda.soci_al, no indqstrializaqéo
deu o da assistencialista | periodo histérico de | nacional.

. t importancia e paternalista, | expansao do | Inicialmente o]
surgimen de baseado nas | capitalismo atendimento das
0 das desenvolver | ideias de | provocado pela | criancas nestas
instituicd | integralment | Froebel, com | industrializacao, instituicbes  era

es de e a crianca | os datado do inicio do | feito em nivel de
educacao de 0 a 5 | kindergarten. século XIX, em que as;isténcia, ou
. . anos. 0S pais | seja, era um
'nfant'! no (principalmente as | espaco que se
Brasil? méaes) preocupava
necessitavam de | exclusivamente
um local para | com a
deixar seus filhos | alimentacéo,
enguanto exerciam | higiene e
sua carga horaria | seguranga fisica
diaria de trabalho. das criangas.
Dessa forma, as
maes poderiam ir
trabalhar.
O professor | Devido ao seu | O cuidar e o | A crianga é um
3)Quais Qe educagéo histf')rico. _ educar sao duas | ser completo,
infantil assistencialista | ac6es tendo sua
suas integra  as |, a educacdo | indissocidveis e | interacdo social e
concepcd | fungdes de | infantil ainda é | indivisiveis na | construgdo como
es sobre | educar e | vista por | Educacdo Infantil. | ser humano
o conflito | cuidar, muitos como | E  inerente  ao | permanentement
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entre o
cuidar e
educar,
presente
na
Educaca
o Infantil?

comprometid
as com o
desenvolvim
ento integral
da crianca
nos aspectos
fisico,
intelectual,
afetivo e
social,
compreende
ndo a crianca
Como um ser
total,
completo,
gue aprende
a ser e
conviver
consigo
mesma, com
o] seu
semelhante e
com o}
ambiente
gue a cerca.

espago  para

cuidado.
Certamente
ndo ha como
dissociar o]
cuidar e o
educar na
educacéao
infantil,

considerando
as
especificidade
s desta faixa
etaria. No
entanto, torna-
se necessario
que 0s
educadores
compreendam
a ténue
relacdo entre o
cuidar e o
educar e que
realizem seu
trabalho
focando
também  nas
questdes
pedagdgicas.

profissional da
educacédo que
trabalha com

criancas pequenas
a necessidade de,
ao passo que
desenvolve as
potencialidades
das criancas,
através das
diferentes areas do
conhecimento

durante seu
trabalho
pedagégico,
também
desenvolva as
atividades de

cuidado e higiene
no cotidiano, pois
estes também sé&o
eixos que guiam o
trabalho
pedagégico.

e estabelecido
em tempo
integral. Cuidar e
educar significa
compreender que
0 espago/tempo
em que a crianca
vive exige seu
esforco particular
e a media¢do dos
adultos como
forma de
proporcionar

ambientes  que
estimulem a
curiosidade com
consciéncia e
responsabilidade
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APENDICE C - QUADRO 2

SUJEITOS
A B C D
4) Como Entendo que as | Penso que nos | Ainda ha | As politicas
vocé politlca§ pu.bllcas tltimos  anos , publlca§ _
ercebe as educacionais esta havendo muito o que educacionai
P . estdo avancando | um grande | desenvolver | s brasileiras
p?"t!cas no Brasil. avango €l em relacio | S&°
publicas valorizagdo da ¢ assistenciali
educacionai educacdo de | as politicas | stas e
s no Brasil? modo geral,, eM | . jucacionais pompensator
todos os niveis ias.
e etapas. Ainda | no Brasil, no
ha muito o que
) entanto,
ser efetivado,
mas ainda estao
considerando o muito aquém
histérico da q
educacéo (a | de tornar um
partir das LDB), .
hoi pais melhor,
oje as
politicas tendo em
publicas vista a
estabelecem
metas gue | educagao.
e estao sendo .
P(?I |t!cas cumpridas. As leis
Publicas criadas ainda
ndo partem
do chdo da
escola e
sendo assim,
ocasionam
nos
profissionais
que estdo
dentro da
escola uma
sensacao de
gue apenas
séo questdes
burocraticas.
5) As Em razdo de
politicas As politicas | Sabe-se que | Sua
P importanci
publicas portancia
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para a
Educacao
Infantil
orientam as
praticas de
gestao
desta etapa
de ensino.
Comente
alguns
pressuposto
S
organizacio
nais
presentes
na
legislacao.

publicas para a
Educacao
Infantil
orientam as
praticas de
gestdo desta
etapa de
ensino.
Comente
alguns
pressupostos
organizacionais
presentes  na
legislacdo. A
LDB e os PCN,
bem como os
parametros de
qualidade para
a educagéao
infantil

norteiam as

praticas da
gestéo na
educacédo
infantil.

as praticas
de gestéo
séo
orientadas
por, além
das diretrizes
para as
diferentes
etapas,
também
pelas
politicas
publicas que
envolvem os
diferentes
niveis da
educacgéo.
No caso da
El, que ¢é
uma etapa
da Educacéo
Bésica, esta
€ orientada,
nas questdes
referentes a
gestao, pelas
leis
especificas
e, da mesma
forma, possui
as DCNEls e
RCNEIs
como
subsidio
basico para
sua

organizacao.

No processo
de
constituicdo
do sujeito, a
Educacao
Infantil  tem
adquirido,
atualmente,
reconhecida
importancia
como etapa
inicial da
Educacéo
Basica e
integrante
dos
sistemas de
ensino. A
Educacéo
Infantil ndo é
etapa
obrigatéria e
sim  direito

da criancga,
opcéo da
familia e
dever do
Estado. A
Educacéo
Infantil,
embora
tenha mais
de um
século de
historia
como
cuidado e
educacéo
extradomicili
ar, somente
nos ultimos
anos foi
reconhecida
como direito
da crianga,
das familias,
como dever
do Estado e
como
primeira
etapa da
Educacéo
Basica.
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6) Como
vocé
percebe a
obrigatoried
ade da
Educacao
Infantil a
partir dos 4
anos,  por
forca da
emenda
Constitucion
al Ne°. 59?7

Acredito que,
infelizmente no
Brasil, a
obrigatoriedade

se faz
necessaria, pois
muitas vezes 0s

pais nao
percebem a
importancia  da

estimulacdo e do
desenvolvimento
integral que as
criancas
possuem ao ir a
escola.

Considerando
a educacgéo
infantil  etapa
primordial para
o]
desenvolviment
o pleno de uma
crianga,
percebo a
obrigatoriedade
como um
ganho para a
crianca.

Se a

obrigatorieda

de da El a
partir dos 4
anos, por
forca de lei,
por um lado
representa
uma

estratégia
politica, pois
exige a

ampliacéo do

envio de
verbas, poir
outro lado
também
representa,
seja em meio
turno, ou
turno

integral, uma
possibilidade
de
acolhimento
aguelas
criangcas que
se
encontram
em situacao
de
vulnerabilida

de social.

Se, por um
lado, é
reconhecido
que 0]
acesso a
escola
desde os 4
anos de
idade reflete
positivament
e no
desenvolvim
ento escolar
do
educando,
por outro,

contesta-se
a
legitimidade
de atribuir
aos pais a
obrigacéo
das
matriculas,
como se o
problema do
déficit
educacional
brasileiro
estivesse na
demanda, e
nao na
oferta. No
entanto, se
as familias
precisam da
educacédo
infantil e ha
filas por falta
de vagas,
nao faz
sentido
responsabili
zar 0s pais,
sugerindo
que eles é
gque  estdo
descuidando
da educacao
dos filhos.
Essa lei tira
o foco da
responsabili
dade do
Estado e a
coloca nos
pais. S6 que
tudo iSs0,
nacional e
internacional
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mente, deixa
o] Brasil
numa
posicao
escamotead
a de que
esta
cumprindo o
seu dever.
Creio que a
solucdo néo
esteja na

obrigacéo,
mas na
oferta com

qualidade.
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SUJEITOS
A B C D
4)Como Gestéo Néao tenho | A Gestdo | A gestao
voceé edqcacional € | conhecimento . Educacional edupacional
conceitua mais a_mpla, sobre as teorias | abrange as | nacional
» nivel nacional, | da gestdo, no | questdes no | é baseada
gestao estadual ou | entanto, creio que | ambito macro, | na
educacion | municipal e a |a gestdo escolar | ou seja, das | organizacéo
al e gestéao gestdo escolar | seria aquela que | politicas dos
escolar? se dél Ider_1tro do | aborda os | educacionais, sistgmas de
estabelecimento | assuntos enquanto a | ensino
Estabeleca de ensino. relacionados a | Gestao federal,
as escola, enquanto | Escolar, estadual e
semelhancg que a gestdo | refere-se  as | municipal e
as e educacional guestbes do | das
diferenca. amplia o campo | &mbito micro | incumbéncia
de visdo, tratando | da escola. s desses
de todos os sistemas. A
assuntos gestao
relacionados ao escolar trata
contexto das
educativo. incumbéncia
S que 0s
estabelecim
entos de
5 ensino
Gestao possqem,d
respeitando
Escolar as normas
comuns dos
sistemas de
ensino.
5) Dentro | A gestdo | Um bom gestor | Estes sdo | A Lei de
do escolar devg ter necessitg conceitos que Diretrizes e
contexto um amblente conseguir Bases ) da
- participativo, o | conciliar estes | devem ser | Educacéo
da gestdo | que implica | trés  viés, visto ¢ q Nacional de
escolar, 0 | trabalho coletivo | que o conjunto transformados 1996 trouxe
Voceé e compartilhado | destes é que | em praticas | a
pensa por varias dete[mina uma didrias, e que necessidade
sobre o pessoas  para gestfao de de cada
oo, atingir objetivos | qualidade. perfazem as | escola
tripe da | comuns e esta | Gestor, neste | da | Preparar o
gestao: participacéo sentido, ndo | 2ses a proprio
administrat | deve acontecer | necessita ser | organizacao projeto
iva, tanto na parte | somente aquele de uma pedagoglc_o.
financeiro a_ldmlnls_tratlva, que esta a frente Isso ampliou
financeira e | da escola (diretor, | escola. Neste | a
e pedagégica. coordenador), id responsabili
pedagogic mas todo aquele sentido, dade do
0. professor que | permeiam  a | diretor sobre

envolve-se com o
cotidiano escolar
e busca o ensino
de qualidade.

gestdo escolar

e devem fazer

as questdes
pedagdgicas
e a gestao
da equipe.
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parte do
cotidiano da
escola.

Paralelamen
te, surgiram
demandas
administrativ
as, com a
inclusdo de
novos
alunos e na
esfera
financeira, ja
que as
escolas
comecaram
a receber
recursos
diretamente
do governo
federal ou
da rede e
precisavam
prestar
contas. Para
ajuda-lo,
varias redes
comecaram
a organizar
a gestdo da
escola na
forma de um
tripé: além
do préprio
diretor,
ganham
espago o]
coordenador
pedagégico
e 0]
supervisor
de ensino.

6)Vocé
participa
da gestéo
da sua
escola? De
que

forma?

Sim. Somos
consultadas
para dar
opiniGes com
relacéo a
algumas
decisbes que a
direcdo vai
tomar. E temos
também
abertura  para
nos posicionar
sobre
determinados
assuntos.

Participo
ativamente
decisdes,
que a escola
oferece a sua
equipe a
oportunidade de
trabalho mediante
a perspectiva de
uma gestéo
democratica.

das
visto

Sim. A
participagéo
se d& através
de conversas
informais
diarias, de
participagéo
em reunides,
de definicdo
dos
da

coletiva
rumos

escola.

Sim, na
maioria das
vezes.
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