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Nesta pesquisa qualitativa, Estudo de Caso, os sujeitos da interlocucédo sdo seis
professoras de uma escola municipal de Educacao Infantil, localizada na regiao
central do Rio Grande do Sul. Por meio de questionario, objetivou-se conhecer e
mapear entendimentos que as professoras possuem sobre seu trabalho na escola,
para analisar e relacionar estes entendimentos com as possiveis ressignificacdes da
gestdo na escola de Educacgdo Infantil. A partir do contexto das politicas
educacionais, caracterizou-se a gestdo democratica na escola publica como espaco
e tempo para elucidar as condicbes e as exigéncias para construgcéo de projetos
pedagogicos individuais e coletivos. As origens da institucionalizacdo da infancia e
suas relagbes com a profissionalizagcdo feminina séo referéncias para desvelar e
problematizar os novos elementos que surgiram com as narrativas das professoras,
quais sejam: criancas, familias, trabalho coletivo e equipe gestora. Destaca-se que a
maioria das professoras tem sua jornada de trabalho igual ou superior a quarenta
horas semanais, em escolas e niveis de atuacdo diferentes, com trocas frequentes
de professoras, 0 que gera descontinuidade na proposta pedagogica. As professoras
apresentam entendimentos diferenciados quanto ao seu trabalho, estdo satisfeitas
com a gestdo na escola, mas reivindicam maior integracdo entre turnos, para que
ocorra um trabalho coletivo efetivo. Conclui-se que se a equipe gestora valoriza e
promove condicbes para que o trabalho das professoras se realize é possivel
ressignificar a gestao na escola de Educacéo Infantil.
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Six female teachers at a Childhood-Education School of the public education system
at a municipality in the very center of Rio Grande do Sul State are the interlocutor
subjects in this qualitative research — case-study. The main focus of the this
questionnaire based research was the knowing and mapping of the teachers’
understandings about their own work at the school, in order to analyze and link then
with the possible resignifications of the management in the Childhood-Education
School. In the context of the educational policies was made a characterization of the
democratic management at the Public School as the time and space for the
articulating of the conditions and demands to construct singular and collective
pedagogical projects. The origins of the childhood’ institutionalization and its relations
with the female professionalization are the references to reveal and question the new
elements that appeared with the teachers’ narratives, namely: children, families,
collective work and management team. It is important to stress that the majority of
the teachers has a working time equal or higher than forty hours a week with different
levels of performance and at different schools with continuous exchange of teachers,
causing discontinuity in the pedagogical proposal. The teachers exhibit a distinct
understanding about their own work; they are pleased with the School management,
but claim for a greater integration between the turns in order to reach a real collective
work. The main conclusion of the research points out the possibility of resignification
in the management of the Childhood Education School if the management team
valorizes and promotes the good working of the teachers’ activities.

Key-words: democratic management, teachers’ work, Childhood Education
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REGISTROS INICIAIS E METODOLOGICOS

Nesta Monografia de Especializacdo em Gestdo Educacional expresso
reflexdes sobre temas implicados em meu trabalho profissional, pratica discursiva,
resultado das minhas convicgbes e perspectivas tedricas vinculadas a Gestédo
Escolar na Educacao Infantil, porque espaco-tempo onde atuo como diretora, e, por
muitos anos, fui professora. Busquei referéncias e subsidios pertinentes que
ampliassem minha compreensao da gestéo na escola de Educacéo Infantii * e do
trabalho das professoras 2.

Minhas motivacdes de ndo desvincular a acdo da investigagdo me
conduziram na elaboracdo e sistematizacdo desta pesquisa, apostando que a
gestdo tem potencial para ressignificar o trabalho das professoras na Educacéo
Infantil. Foi fundamental compor um contexto interpretativo, situando a gestéo
educacional brasileira como instancia mais abrangente que influencia e, em alguma
medida, também € influenciada pelo modo como se efetiva o trabalho das
professoras na Educacéo Infantil.

Considero relevante explicitar que meu itinerario formativo profissional foi
permeado por idas e vindas a Universidade Federal de Santa Maria: Engenharia
Florestal, Pedagogia, Mestrado em Educacdo, Professora Substituta no
Departamento de Metodologia de Ensino. Em 2009, retornei a Especializacao pela
oportunidade e interesse em vincular minhas préaticas ao estudo sistematizado e
reflexbes fecundas; em 2010, iniciei minhas atividades como tutora e,
posteriormente, como professora pesquisadora do Curso de Pedagogia a distancia,
da Universidade Aberta do Brasil. Com certeza, nessas interagcbes me fortaleci,
ampliei e aprofundei a compreensao sobre a funcdo dos gestores na escola publica:
durante o dia o trabalho na Educacgao Infantil, no turno da noite, leituras, calorosos
debates, sinteses que foram constantemente revistas, reavaliadas, na busca de

superacao das contradicoes.

! Primeira etapa da Educacdo Basica, conforme Lei n® 9.304/96, que estabelece Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional.
? Refiro professoras, no feminino, pois os sujeitos dessa pesquisa sdo mulheres.
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Ao longo desse processo formativo e investigativo percebi que o trabalho das
professoras é central para se compreender que estas sdo gestoras do seu trabalho?®,
do projeto coletivo da escola, porém a equipe gestora no sentido especifico tem a
responsabilidade de dinamizar e problematizar as relacées na escola, de possibilitar
que as professoras construam seus projetos pedagogicos, que percebam seu
potencial e contribuam coletivamente na (re) constru¢cao dos pressupostos da gestao

na escola.

Pensar a gestdo do espaco escolar implica conhecer, propor, participar,
envolver, interferir, agir, conviver, estabelecer limites, enfim, de modo
participativo, democratico e democratizante, ir produzindo a historicidade do
espaco-tempo escolar. E um trabalho de sujeitos, cdnscios de sua funcéo
cidadd e da necessidade de produzir a escola em acordo com demandas
proprias do social. (FERREIRA, 2007, p.06).

Se as professoras sao gestoras por terem poder de decisédo e participacao,
esse poder ndo se limita ao ambiente da sala de aula, mas envolve as relacdes
constitutivas na escola. Sabe-se que a Pedagogia nos fornece conhecimentos
tedrico-préaticos para que nosso trabalho seja fundamentado e critico, no sentido de
submeté-lo a avaliacdo e a critica, configura-lo conforme as necessidades

imanentes. Nessa perspectiva, os desafios constituem-se em:

[...] saber gerir e frequentemente, conciliar interesses pessoais e coletivos,
peculiaridades culturais e exigéncias universais de convivéncia humana;
preocupar-se com as relagdes humanas e com os objetivos pedagdgicos e
sociais a atingir; estabelecer formas participativas e a eficiéncia nos
procedimentos administrativos. (LIBANEO et al., 2009, p.323).

A partir disso, torna-se inegavel o processo de democratiza¢do da gestédo da
escola publica brasileira, principalmente no que diz respeito as interacoes e relacdes
que envolvem a organizagdo e o funcionamento da escola. E a possibilidade de se
partilhar os poderes entre 0s sujeitos que constituem a escola, no sentido de que as
deliberacbes sejam expressdao da pluralidade de interesses e concepcdes que
fundamentam as praticas pedagdégicas. Os projetos de trabalho sdo fundamentais,

considerando as especificidades de cada profissional, mas a identidade do trabalho

® «..] O pedagdgico perpassa toda a dinamica da educacdo [..] passando a vé-lo como a

centralidade do trabalho dos professores e que sdo estes sujeitos, em primeira instancia, os gestores
do pedagdgico na escola” (FERREIRA, 2008, p.183).
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colaborativo e coletivo é o que efetivamente caracteriza escola como espaco publico

de aprendizagens em contextos de formacéo.

As palavras sustentam ou destroem, acolhem ou repelem, sobretudo porque
vém no lugar daquele que supostamente esta em lugar do poder. E bom
lembrar, entretanto, que o poder ndo é uma entidade, ndo é uma heranca,
nao é objetificado. Circula. Ao circular gera diferenciadas relagbes e outros
poderes. A articulagdo destes poderes é o que chamo de gestdo
democratica. (FERREIRA, 2007, p.11-2).

A gestdo na escola de Educacédo Infantii e trabalho das professoras
constituem-se nas categorias centrais de analise, desvelando novos elementos que
surgiram com as narrativas das professoras, elucidando esse universo tematico,
quais sejam criancas, familias, trabalho coletivo e equipe gestora . Nesta
pesquisa qualitativa, Estudo de Caso®, os sujeitos com as quais interajo séo seis
professoras, todas da mesma escola municipal de Educacéo Infantil®, localizada na
regido central do Rio Grande do Sul, mas as criancas® sdo as legitimas
protagonistas nesse cenario. E necessario diferenciar conceitos, problematizando

a(s) infancia (s) e suas rela¢cées como o mundo dos adultos.

O aluno, como a crian¢ca, 0 menor ou a infancia, em geral, séo invenc¢des
dos adultos, que se relacionam com as praticas de estar e de trabalhar com
eles. Sao elaboracdes atribuidas aos sujeitos que pensamos ter alguma
dessas condicdes. A peculiaridade socioldgica e antropoldgica que supde
esse fato geralmente passa despercebida, de tdo natural que nos parece,
sem que paremos para pensar se isso foi sempre assim, se ocorre
universalmente, se sera um estado do qual necessariamente surgem
consequéncias sempre positivas para eles ou n&o [...]. (SACRISTAN, 2005,
p.13-4).

As informacdes sdo reunidas com o objetivo de apreender ao maximo a
situacdo a ser investigada. As especificidades e particularidades do grupo sé&o
compreendidas a partir das narrativas, com termos que Ihe sao proprios. Por néo
serem dados padronizaveis, exigem flexibilidade e criatividade no momento de

analisa-los e interpreta-los.

4 “[...] O estudo de caso como estratégia de pesquisa compreende um método que abrange tudo —

tratando da logica de planejamento, das técnicas de coleta de dados e das abordagens especificas a
analise dos mesmos” (YIN, 2005, p.33).
®> Destaco que de marco de 2009 até a finalizacdo dessa Monografia, apenas duas professoras
permaneceram nas suas fungdes.

“Interessante perceber que em algumas linguas tais como portugués (crianca), francés (enfant) e
ingés (child), a palavra & sobrecomum e néo é do género masculino e feminino como, por exemplo,
em italiano (bambino, bambina) e espanhol (ninds, ninds)” (FARIA, 2006, p.281).
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A delimitacdo da investigacdo e escolha da escola se deu pela disponibilidade
e interesse das professoras em colaborar nesta pesquisa e contribuir na elucidacéo
dos mecanismos de participacdo na gestdo. A partir de interacdes e didlogos com as
professoras, no decorrer de 2009 e 2010, os questionarios foram instrumentos,
meios de se conhecer 0s seus discursos, as palavras expressam a compreensao do
seu trabalho na escola e da sua participacdo na gestdo escolar. “Nas questdes
abertas solicita-se aos respondentes para que oferecam suas proprias respostas.
[...] Este tipo de questdo possibilita ampla liberdade de resposta” (GIL, 2008, p.122).
Os dados oriundos dos registros dos questionarios foram problematizados com as

professoras em um encontro de formacao, apés o término dessa investigacao.

O questionario consiste em um conjunto de questfes pré-elaboradas,
sistematica e sequencialmente dispostas em itens que constituem o tema
da pesquisa, com o0 objetivo de suscitar dos informantes respostas por
escrito ou verbalmente sobre assunto que os informantes saibam opinar ou
informar. E uma interlocugéo planejada. (CHIZZOTTI, 1998, p.55).

E no cotidiano escolar que os sujeitos revelam-se em discursos e praticas, por
meio dos questionarios destaco as categorias de andlise e problematizo a gestdo na
escola de Educacao Infantil e o trabalho das professoras, com a necessidade de
buscar novos referenciais para relaciona-los as respostas das professoras. A
presenca ou auséncia de uma caracteristica especifica é relevante, sendo
secundaria a frequéncia dessas caracteristicas, na analise de contetudo. Esta se
desenvolve em trés fases complementares: a pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos dados, inferéncia e interpretacdo (BARDIN, 1988, p.95).

Escrever € registrar inquietacdes, desafios e sonhos, € um continuo
recomecar, problematizacdo e descoberta do que se deseja e se precisa aprender.
Escrever da poder de compartilhar, ampliar, romper para avaliar e (re)planejar
individualmente, mas nao de forma solitaria, o que coletivamente se sente, se
propde a estudar. Nessa perspectiva delineei a problematizacédo dessa pesquisa: De
que maneira as professoras de uma escola de Educacd o Infantii de um
municipio da regido central do RS entendem e produz  em seu trabalho e quais
as possiveis ressignificacdes para a gestdo naesco  la?

Dessa problematizacéo destaquei os objetivos:
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. Conhecer e mapear entendimentos que as professoras possuem sobre
seu trabalho na escola;

. Analisar e relacionar o0s entendimentos com as possiveis
ressignificacdes da gestdo na escola de Educacgao Infantil.

Acredito que meu trabalho e quica dessas professoras sera modificado,
iluminado por outra perspectiva, pois € inerente ao ser humano essa capacidade de
aprender no dialogo e interacdo. Nao apenas o objeto investigado fala, se manifesta,
mas também o sujeito investigador. Como pesquisadora, minha insercdo e
participacdo na pesquisa significa acompanhamento e reflexdo dos acontecimentos
do cotidiano escolar, visto que “o foco se encontra em fenémenos contemporaneos
inseridos em algum contexto da vida real” (YIN, 2005, p.19).

A partir dessa apresentacdo e explicitacdo metodoldgica, organizei essa
monografia em trés capitulos e consideracfes finais. Na escrita dos mesmos, fiz o
exercicio continuo de deixar claro as interconexdes existentes entre gestdo na
escola de Educacéao Infantii e do trabalho das professoras . Quem escreve sabe
que este distanciar e aproximar sdo fundamentais, por isso decidi, no primeiro
capitulo, apresentar o contexto das politicas publicas e a gestdo educacional, para
caracterizar suas contribuicdes, contradicdes e implicacdes a gestdo democratica na
escola publica.

No segundo capitulo o trabalho das professoras € ancora para se
compreender as condi¢cdes, exigéncias e oportunidades que as mesmas dispdem
para construir seus projetos pedagogicos individuais e coletivos, na configuracdo da
gestdo do pedagdgico, constituindo-se gestoras do seu trabalho. Abordo as origens
da institucionalizacao da infancia, suas relagées com a profissionalizacao feminina e
busco referéncias nas Legislacfes atuais.

Para problematizar a gestdo na Educacao Infantil, no terceiro capitulo recorro
as respostas dos gquestionarios, escritas das professoras, confluindo dados
empiricos, especificos desse estudo, com reflexdes respaldadas nas publicacdes
tedricas e legais.

Nas consideracdes finais destaco as contribuicbes mais relevantes desse
estudo, como possibilidade de ressiginificacdo do trabalho na Educacéo Infantil, a
partir das singularidades, o trabalho coletivo desencadeia mecanismos de

participacdo na gestao.



1 GESTAO ESCOLAR: AVANCOS E CONTRADICOES

A passagem do século XX ao XXl foi decisiva e marcante pelos acordos
politicos e orientagbes econdmicas internacionais que estabeleceram como
prioridade a garantia do direito a educacao para todos, criangas, jovens e adultos,
com o objetivo de alcancar a universalizacado do acesso a escolarizacao basica para
posterior insercdo profissional, de acordo com Torres, 2001’. Nesse cenario de
transitoriedade acentuaram-se as mudangas na configuragéo e relagédo dos Estados
nacionais, internacionalizacdo e globalizacdo da economia, com exigéncias de
reformas dos sistemas educacionais e implicacOes diretas na gestdo educacional e
escolar®.

Para Barroso (2000, p.12), a crise de governabilidade do sistema de ensino
se manifesta no “governo sobrecarregado”, que é determinado pela expansdo do
acesso a educacado basica, relacbes mais complexas nas escolas a partir da
heterogeneidade dos estudantes, falta de confiabilidade na vinculagédo entre
educacdo e emprego, reducdo nos investimentos decorrentes da crise econdémica e
reestruturacado do aparelho burocratico e administrativo do Estado. O autor (2000)
afirma que essa complexidade forca o Estado a promover a descentralizacao
administrativa, “a0 mesmo tempo que substitui um controle direto, centrado no
respeito das normas e dos regulamentos, por um controle remoto baseado nos
resultados” (2000, p.15).

As alteracbes empreendidas sédo decorrentes da tentativa de se resolver essa
crise, delegando poderes a escola, que passa a ser reconhecida e legitimada como
lugar responsavel pela sua propria gestao, em parceria com a comunidade local,
preferencialmente as familias das criancas e adolescentes que freqiientam a escola.
Oliveira (2001) complementa que, na gestdo da escola publica, a flexibilidade

administrativa pressupde a desregulamentacdo de servicos e descentralizacdo dos

7 Por meio de um complexo processo de discussdo e negociacdo dos quatro organismos

patrocinadores: UNESCO (Organiza¢do das Nacfes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura),
UNICEF (Fundo das Nagfes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das Nac¢6es Unidas para o
Desenvolvimento) e o Banco Mundial, a Conferéncia Mundial sobre a ‘Educacdo para Todos’,
realizada em margo de 1990, em Jomtien, Tailandia, visava ampliar o conceito de educagéo basica.

® Vale lembrar que, apesar destas reformas serem recentes, 0os processos de ampliacdo do acesso a
educacéo basica escolar ha muitas décadas estdo nas pautas de discussées, sendo diferenciadas as
propostas e condi¢cdes de sua implementacdo, a partir das condicdes e da compreensédo politica e
econdmica de planejamento educacional e social.
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recursos, tornando a escola nucleo do sistema. Esse modelo busca a melhoria da
qualidade, “entendida como um objeto mensuravel e quantificavel em termos
estatisticos, que poderd ser alcancado a partir de inovacdes incrementais na
organizacao e gestdo do trabalho na escola” (2001, p.91).

Nessa perspectiva, a escola como referéncia principal para a formulagéo e
gestdo das politicas educacionais “[...] adquire importancia crescente no
planejamento das reformas educacionais exigidas pelas recentes transformacdes do
mundo contemporaneo” (LIBANEO et al., 2009, p.295). S&o0 os principios, regras e
processos da gestdo da escola publica que organizam o planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo do trabalho pedagdgico. Se a escola é um espaco e
tempo de relacdes de poder, sofre influéncia direta de escolhas: para quem se
planeja e para que se planeja na educacdo. Essa relacdo de poder e planejamento
remetem as nocdes de Estado e Educacéo, ficando claro que o planejamento se
visualiza e se concretiza por meio da elaboracgéo e divulgacéo legal, configurado nas
politicas publicas. Ou seja, planejamento educacional, legislacdo e educacéo publica
sdo formas de intervencdo do Estado, como meio para efetivacdo da politica
educacional do Estado (HORTA, 1998).

As politicas publicas educacionais representam os conteudos das propostas e
diretrizes de Estado, com investimentos e dispositivos para garantia dos direitos
sociais. Na teoria neoliberal, a crise estd no Estado e ndo no capitalismo, sendo

necessario reformar o Estado, para que a légica do mercado prevaleca.

A crise do modelo fordista, confirmada pelo crescente abandono das linhas
de producédo desenvolvidas no inicio do século, somada a nova qualidade
do mercado — mais seletivo e mais exigente — tem promovido a busca de
uma nova qualidade, uma qualidade que seja total e, fundamentalmente,
definida pela aceitacdo das regras do mercado. (HYPOLITO; VIEIRA, 2002,
p.273).

Evidéncias de que as politicas publicas sdo articuladas e legitimadas, em
grande medida, em funcdo de aumentar a competitividade econGmica e exclusao
social por meio do desenvolvimento das habilidades, competéncias, exigidas pelas
formas e reformas econbmicas podem ser percebidas no cotidiano das escolas.
“Competéncia’ essa que deve ser ‘medida’ pelo mercado, isto é, controlada desde
fora da escola” (HYPOLITO; VIEIRA, 2002, p.273).
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As ingeréncias do Estado na contemporaneidade® tendem a aumentar, no
controle do trabalho dos professores, pelas avaliagbes institucionais externas e
reduzir pela transferéncia da gestao financeira para escola.

Existe uma contradicdo nas proposicdes neoliberais para a educacdo que
precisa ser explorada criticamente: ha, de um lado, um discurso de
autonomia da escola, o0 que em principio poderia significar um
fortalecimento do trabalho docente; de outro lado, ha um rigido controle
pedagdgico, bastante centralizado (como, por exemplo, o0 modelo baseado
em provas para avaliagdo do sistema e a proposta de um curriculo
nacional), que é a propria negacdo da autonomia docente. (HYPOLITO;
VIEIRA, 2002, p.279).

O modelo de organizacédo e de dire¢cdo das escolas ha poucos anos estava
diretamente relacionado e condicionado a administracdo central e superior e a
autonomia ndo era exercida nas escolas. Nos anos 1980 os debates se
intensificaram, com a abertura politica e elei¢cdes diretas para governadores, com
modificagcdes na terminologia, sendo denominada gestdo, e mais especificamente
gestdo democratica, ampliando e transformando o sentido de administracéo escolar.

A gestdo democratica da escola e dos sistemas € um dos principios
constitucionais fundamentais do ensino publico, previsto no art. 206 da Constituicao
Federal de 1988. Subsequentemente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei n° 9.394/96) e o Plano Nacional de Educac&o/PNE (Lei n°® 10.172/01)
destacam e complementam principios e diretrizes da gestdo democratica e
participativa, estabelecendo a necessaria parceria e colaboracao entre os Sistemas

e a consolidagédo do Conselhos, ocorrendo a municipalizagdo das politicas.

O principal mote do novo federalismo inaugurado pela Constituicdo de 1988
foi a descentralizacdo. Processo que significa ndo s6 passar mais recursos
e poder aos governos subnacionais, mas, principalmente, tinha como
palavra de ordem a municipalizacéo. Nessa linha, o Brasil se tornou uma
das pouquissimas federacdes do mundo a dar status de ente federativo aos
municipios. (ABRUCIO, 2010, p.46).

° “Quanto ao contexto, penso que se vive uma contemporaneidade, muito mais perto de ser moderna

do que, como querem alguns autores, pds-moderna. Denomino esta fase de contemporaneidade
porque também né&o posso apoiar 0os que defendem uma conceituacdo de modernidade atrelada a
leituras do capitalismo ou da sociedade com base somente em classicos, sem perceber uma
evolucdo dialética, expressa cotidianamente e que exige continua re-interpretacdo” (FERREIRA,
2009, p.90).
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Essa municipalizacdo apresenta resultados dispares, com a dependéncia
e/ou reducdo de recursos provenientes dos impostos, inicialmente FUNDEF e
atualmente FUNDEB™. No entanto, foi com a descentralizacéo que a autonomia das
escolas pode ser exercida. Normas, diretrizes curriculares e resolugcdes foram
elaboradas, reduzindo o distanciamento entre o que esta declarado e o que

efetivamente ocorre no cotidiano das escolas.

De um lado, estabelecem-se politicas educativas que expressam intencdes
de ampliacdo da margem de autonomia e de participacdo das escolas e dos
professores; de outro, verifica-se forte crise de legitimidade dos estados,
dificultando a efetivacdo de investimentos, por exemplo, em salarios,
carreira e formagdo do professorado, com a alegacdo de que o
enxugamento do Estado requer reducao de despesas e do déficit publico, o
gue acaba imprimindo uma légica contabil e economicista ao sistema de
ensino. (LIBANEO et al., 2009, p.36).

E nessa arena de conflitos e contradicbes que a escola se constitui,
reproduzindo, resistindo e inovando diariamente, espago tempo em que a gestao se
configura, a partir das condicdes e dos entendimentos que a comunidade escolar,

constroi coletivamente.

1.1 Gestao democrética da escola publica: conceitos e implicagcbes

Gestao, nas palavras de Libaneo et al. (2009), designa “a atividade que pde
em acdo um sistema organizacional’ (p.294). Dessa definicdo deriva-se que: as
possiveis formas de organizacdo e gestdo sdo sempre meios, mesmo que
frequentemente sejam consideradas fins; a gestéo integra a organizacao, a0 mesmo

tempo que se complementam, e isso ocorre por duas razées. Quais sejam:

a) a escola é uma organizagdo em que tanto seus objetivos e resultados
guanto seus processos e meios séo relacionados com a formacg&o humana,
ganhando relevéncia, portanto, o fortalecimento das rela¢gbes sociais,

% Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacso dos Profissionais
da Educacédo, criado pela Emenda Constitucional n°® 53/2006 e regulamentado pela Lei n°
11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007, em substituicdo ao Fundef (prioritariamente o Ensino
Fundamental, que vigorou de 1998 a 2006), com vigéncia estabelecida para o periodo 2007-2020.

' Equipe diretiva, professores (as), funcionarios (as), familias, estudantes, criancas, enfim, todos os
sujeitos que vivem e convivem na escola e tém poder de participacdo e deciséo.
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culturais e afetivas que nela tem lugar; b) as instituicdes escolares, por
prevalecer nelas o elemento humano, precisam ser democraticamente
administradas, de modo que todos o0s seus integrantes canalizem esforcos
para a realizacdo de objetivos educacionais, acentuando-se a necessidade
da gestao participativa e da gestao da participacao (p.294).

A concepcao democratico-participativa representa um dos possiveis estilos de
gestdo, com definicdo clara dos objetivos sociopoliticos e pedagdgicos, sendo que
tanto as tarefas quanto as relagdes interpessoais sao relevantes: responsabilidade e
deveres coletivos e individuais. Podemos citar, além da concep¢cdo democratico-
participativa, a técnico-cientifica, a autogestionaria e a interpretativa. Na concepcao
técnico-cientifica, ha predominancia dos aspectos hierarquicos e rigidez normativa
de cargos e fungdes, envolvendo desde a administracdo classica até modelo de
gestdo da qualidade total. A responsabilidade coletiva, desprovida de direcéo direta
e com participacdo paritaria caracteriza a concepcdo autogestionaria, valorizando
aspectos instituintes em detrimento dos aspectos instituidos. A concepcao
interpretativa destaca a ‘agdo organizadora’, que possibilita compreender os
significados atribuidos pelos sujeitos no processo (LIBANEO et al., 2009).

E necessario que a comunidade escolar tenha conhecimento das
determinacdes politicas, das relacdes de poder manifestas e implicitas nas decisdes
de ambito financeiro, administrativo e pedagdgico do sistema, e na maneira como
essas decisdes intervém e caracterizam a gestao e nas relagbes entre adultos e

criancas que interagem diariamente na escola.

[...] A escola ndo sera apenas a executora de normas prontas ou de
decisdes fora da escola, o que ndo corresponde a um isolamento da
instituicdo escolar em relacdo ao sistema educacional, em nivel mais amplo.
Devera haver uma divisdo de atribuicdes pautada nos principios da
complementaridade e da integracdo numa experiéncia efetiva de
colaboracdo entre escola e sistema e ndo de subordinacdo, o que
pressupde a idéia de parceria. (FERREIRA; PEREIRA, 2007, p. 13).

Essa parceria permite que se conquiste autonomia, conhecendo e exigindo a
garantia dos direitos dos sujeitos que constituem as escolas, unidades sociais, vivas
e dindmicas, integrantes dos sistemas de ensino. A gestdao envolve a dinamica das
interacdes, e o0 “trabalho como pratica social passa a ser o enfoque orientador da
acado do dirigente” (LUCK, 2006, p.38).
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Dourado (2000) defende que a educacgé@o como pratica social ndo se restringe
a escolarizacdo, mas encontra na escola seu locus privilegiado, entendendo a

gestdo democratica como:

Processo de aprendizado e de luta politica que ndo se circunscreve aos
limites da pratica educativa mas vislumbra, nas especificidades dessa
pratica social e de sua relativa autonomia, a possibilidade de criacao de
canais de efetiva participacdo e de aprendizado do ‘jogo’ democrético e,
consequentemente, do repensar das estruturas de poder autoritario que
permeiam as relacfes sociais e, no seio dessas, as praticas educativas
(2000, p.79).

Quando a gestao respalda-se em principios democraticos, a autonomia da
escola é evidenciada no exercicio da convivéncia e trabalho participativo e nas
reivindicagbes por formagdo continuada e melhorias de condi¢gdes de trabalho.
Nesse sentido € indispensavel “rediscutir a organizagdo do trabalho no interior da
escola para além das bandeiras corporativas e funcionais: mecanismos de
contratacdo coletiva, hora-atividade, pesquisa, identidade profissional etc”
(DOURADO, 2000, p.91).

Processo e resultado de conflitos e negociagbes, consensos inerentes ao
trabalho coletivo, o cotidiano é permeado por escolhas e decisbes com base no que
vivenciamos e temos possibilidade de (re)criar, produzindo relacbes de poder,
competéncias de organizagdo coletiva, por meio de dispositivos novos e

consistentes.

O conceito de autonomia esta etimologicamente ligado a ideia de
autogoverno, isto é, a faculdade que os individuos (ou as organizacfes) tem
de se regerem por regras préprias. [...] A autonomia é um conceito
relacional (somos sempre autbnomos de alguém ou de alguma coisa) pelo
gue a sua acdo se exerce sempre num contexto de interdependéncias e
num sistema de relagdes. [...] A autonomia €&, por isso, uma maneira de
gerir, orientar, as diversas dependéncias em que os individuos e os grupos
se encontram no seu meio biolégico ou social, de acordo com suas proprias
leis. (BARROSO, 2000, p.16).

A autonomia exercida na escola restringe-se aos limites especificos possiveis
de atuacao, delimitadas pelas instancias maiores, e depende das condi¢cdes para
que seja construida por todos que nela trabalham, levando em consideracédo as
especificidades das faixas etarias atendidas, percentual de criancas, jovens e

adultos que nela interagem, 0s espagcos e tempos para participacdo e
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desenvolvimento do trabalho coletivo, em consonéancia com o0 que 0s sistemas
preconizam. Vale dizer que a autonomia é relativa, onde as tensdes entre 0s
sistemas de ensino e as escolas ndo podem ser negligenciados, ou seja,

desconhecidos. Barroso (2000) é enfatico ao afirmar que:

N&o existe uma ‘autonomia decretada’. O que se pode decretar sdo as
normas e regras formais que regulam a partilha de poderes e a distribui¢cdo
de competéncias entre os diferentes niveis de administracao [...]. Essas
normas podem favorecer ou comprometer a ‘autonomia da escola’, mas
séo, sO por si (como a experiéncia nos demonstra todos os dias) incapazes
de criar ou destruir a autonomia (2000, p.21).

Contribuir para que o trabalho coletivo se efetive permite as professoras
oportunidade para expressar suas opinides e concepcdes em relacdo a educacgéo e
gestdo na escola, e essa construcdo é social e politica, resultante da interacdo dos
diferentes atores. Ha, portanto, uma relacdo de reciprocidade entre o trabalho das
professoras e a gestdo na escola: “concomitancia entre o desenvolvimento
profissional e o desenvolvimento organizacional” (LIBANEO et al., 2009, p.307).

Nesse sentido, a autonomia pressupde a participacdo, que vai além de mero
instrumento, meio para solucionar muitos problemas, pois se constitui em
necessidade inerente ao ser humano, por isso fundamental e constituinte da sua

natureza social.

Reiteramos que autonomia implica em participacéo e, participacéo se traduz
por democracia que, por natureza, € descentralizadora. Quanto mais
democratico o regime politico, ou uma instituicdo, mais o poder sera
repartido e exercido pela sociedade organizada. Assim, a descentralizacdo
e democratizagdo sdo processos para a cidadania considerando que s6 ha
cidadania na participagdo. E nesta perspectiva que se insere a autonomia
escolar. (FERREIRA; PEREIRA, 2007, p.04).

Para Bordenave (1987) a participagdo complementa-se em duas bases: “uma
base afetiva — participamos porgue sentimos prazer em fazer coisas com 0s outros —
e uma base instrumental — participamos porque fazer coisas com 0s outros € mais
eficaz e eficiente que fazé-las sozinho” (1987, p.16). Nas esferas econbmica e
politica percebe-se que a descentralizacdo viabiliza que os sujeitos enfrentem dos
problemas mais complexos, visto que a decisdes tomadas nas comunidades ou em

nivel local sdo mais apropriadas. No entanto
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[...] algo surpreendente esta ocorrendo com a participacdo: estdo a favor
dela tanto os setores progressistas que desejam uma democracia mais
auténtica, como o0s setores tradicionalmente ndo muito favoraveis aos
avancos das forcas populares. A razdo, evidentemente, é que a participacao
oferece vantagens para ambos. Ela pode se implantar tanto com objetivos
de liberacdo e igualdade como para a manutencdo de uma situacdo de
controle de muitos por alguns. (BORDENAVE, 1987, p.12).
Atualmente a participagdo tornou-se palavra que distintas tendéncias politico-
partidarias se fazem valer nos seus discursos, porém com sentidos nem sempre
explicitos. Nas palavras de Bordenave (1987): “a prova de fogo da participacdo néo

é 0 quanto se toma parte mas como se toma parte” (p.23).

Concebida a participacdo social como producdo, gestdo e usufruto com
acesso universal, pde-se a descoberto a falacia de se pretender uma
participagdo politica sem uma correspondente participagao social equitativa:
com efeito, na democracia liberal os cidaddos tomam parte nos rituais
eleitorais e escolhem seus representantes, mas, por nao possuirem nem
administrarem os meios de produgcdo material e cultural, sua participacdo
macrossocial é ficticia e nao real. (BORDENAVE, 1987, p.26).

E fundamental ter clareza e discernimento sobre as possiveis formas de
participacdo na escola, pois 0s contextos e as especificidades imanentes dos
sujeitos e seus coletivos € que potencializam as concepcbes e praticas que
organizam e ressignificam a gestdo na escola. Esses processos, geralmente,
combinam a democracia representativa, instancias como Conselhos Escolares que
pressupde a escolha de representantes, onde toda a comunidade pode participar,
em foruns, reunides. Na organizacdo da pratica educativa e escolar, sdo frequentes
0os encontros de formacdo continuada, onde o trabalho dos professores é o
destaque, donde confluem e ampliam as possibilidades de gestao.

Nesse sentido, a participacdo pressupde negociacdo que se processa em
diferentes instancias. A transparéncia e acesso as informacfes permitem aos
participantes e representantes o desempenho de suas funcdes deliberativas,
consultivas e fiscalizadoras, de modo que seja possivel avaliar o processo de gestéo
na escola, para além da mera consulta. O empenho da equipe gestora em
sensibilizar, mobilizar, encaminhar e propor mudancas é inerente, porque essencial
a gestdo, manifesto na participacao e investigacdo permanente do trabalho politico-
pedagdgico, oportunidade de envolver a comunidade escolar em situagbes que
exijam responsabilidade na execucao das deliberagdes.
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Ferreira (2007) defende que é indispensavel ampliar o espac¢o de atuacao do
gestor, para além da escola, para que possa transitar onde sédo definidas as
“politicas educacionais e, com isto, subsidiando a sua a¢do na escola. Esta
dimenséo politica dos gestores é a que, efetivamente, fara a diferenca em relacéo
aos antigos diretores de escolas” (p.12). Esse transito € um aprendizado necessario,
que possibilita nova dimensdo a mediacdo, a participacdo, no processo continuo de
encontrar alternativas de acordo com as caracteristicas e condi¢cdes peculiares dos
sujeitos que constituem a escola. A equipe gestora tem possibilidade de articular-se
no ambito externo a escola, do mesmo modo que as professoras precisam

compreender que seu trabalho extrapola o ambiente da sala de aula.

Como sujeito coletivo, as fungbes anteriormente exercidas de modo
individual passam a ser naturalmente valorizadas, tal o papel do diretor de
escola que assume, agora, a funcéo catalisadora dos esforcos feitos pelo
conjunto da escola em busca de projeto educacional préprio. A construgéo
do sujeito coletivo requer acdes politicas de superacéo das organizacfes
escolares existentes. (FERREIRA; PEREIRA, 2007, p.08).

Discutir e aprofundar questdes relativas ao funcionamento, a estrutura e a
organizacdo politico-pedagodgica e administrativa faz-se necessaria com o objetivo
de promover aprendizagem significativa, formacdo de saberes e valores de todos
envolvidos na escola em parceria com o0s sistemas de ensino, no sentido de
fortalecer a autonomia individual e coletiva na escola.

Utilizo a expressao gestdo na escola por considerar apropriado e pertinente,
lugar em que efetivamente se consolida a gestdo com sujeitos em interacdo e
construcdo da sua cultura organizacional. Nesse ambiente se constroi 0 projeto
pedagdgico, identificado com a comunidade escolar e ndo deixando de contemplar
as politicas educacionais, a organizagdo e o funcionamento da escola seguem as
prescricdes legais. Ao participar da construcao das regras que estabelecem o
regimento da escola, as professoras envolvem-se em debates sobre as relacbes
estabelecidas entre adultos e criangcas, grupos geracionais distintos, onde a
educacdo e cuidado sdo em grande parte derivadas dos entendimentos e
sentimentos em relacdo a infancia e a Educacao Infantil. Nessa complexa rede

sentimentos e concepcgdes expressa-se as competéncias sociais e pedagogicas.



2 TRABALHO DAS PROFESSORAS

Em oposicdo ao processo espontaneo e natural da interacdo humana no
meio ambiente, a educacdo se faz acdo proposital de um grupo humano
sobre si mesmo e sobre sua continuidade através das novas geracdes.
Essa tomada de consciéncia e esse direcionamento explicito € o que
denominamos pratica pedagégica. Vemos, assim, a pedagogia como uma
metaeducacgdo, isto €, como discurso sobre a educagdo e como
organizacao e conducao do processo educativo. (MARQUES, 2006, p.60).

A compreensao do trabalho das professoras permite que se ultrapasse a
repeticdo e reproducdo de modelos e habitos ja naturalizados, problematizando as
demandas internas e externas a escola. A gestdo do pedagdgico demanda que o
poder das professoras ultrapasse os limites da sala de aula, como participantes dos
processos de gestdo na escola. A medida que as professoras tenham clareza e
discernimento dos seus proprios projetos e concepcdes, podem trabalhar como
profissionais conscientes e comprometidas em construir colaborativamente uma
proposta escolar, sendo interdependentes os processos - individual e coletivo - de
compreensdo. Os fatos educativos originam-se nas praticas que se situam
historicamente e num dado contexto especifico, legitimando o trabalho das
professoras, Ou seja, “0S processos subjetivos que constituem os professores sao
historicamente elaborados, individualmente significados” (FERREIRA; PEREIRA,
2007, p.11).

2.1 Condicdes e perspectivas da gestao do pedagdgic o

A gestdo do pedagdgico é o que caracteriza o trabalho das professoras na
escola, seu projeto como profissional que planeja, desenvolve e avalia 0 que propds
como relevante e significativo de aprendizagem, com acompanhamento sistematico
e critico do processo e resultado da constru¢do do conhecimento. Como participante
da gestdo na escola, as professoras precisam continuamente, por meio de
formacdo, compreender seu trabalho, nas suas especificidades, mas também
precisam conhecer o que e de que modo outras instituicbes desenvolvem propostas

e praticas, e estudar para superar os desafios inerentes da profisséo.
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Para quem conhece e estuda a escola é visivel que a gestao escolar esta
diretamente vinculada a gestdo do pedagdgico, visto que a gestdo democratica da
escola publica pressupde a gestdo administrativa, financeira e pedagogica. Os
aspectos legais que regulamentam a organizacao administrativa e financeira séo de
responsabilidade da comunidade escolar, por meio do Conselho Escolar, Circulo de
Pais e Mestres, ou outras nomenclaturas, e que também tem ingeréncia e poder de

decisbes sobre as questdes pedagdgicas.

[...] Pensar a gestdo do pedagdgico tendo os professores como sujeitos
significa mudanca de compreensdo da organizacdo escolar.
Consequentemente, haverd mudancas entre os lugares que 0s sujeitos
ocupam no universo escolar; eliminando centralidades hierarquicas,
concentracdo de decisdes e fazendo a linguagem circular. E desse modo,
também que pode haver a superagdo dos modelos empresariais aplicados a
gestdo da escola. (FERREIRA, 2008, p. 187-8).

A gestdo na escola pode, com maior ou menor influéncia, configurar a gestéo
do trabalho das professoras e ser entendida a partir da histéria construida e
consolidada pela Pedagogia. Ou seja, ndo basta conhecer o contexto de vida da
professora, deve-se também questionar sobre o significado e a relevancia que é
atribuida ao trabalho, no ambito singular e do coletivo escolar. E romper esses
limites que ndo permitem ao professor dialogar e problematizar questdes mais

amplas, antes restritas aos administradores escolares.

[...] A gestdo constitui-se em soma de processos, e, se sabe, no cotidiano,
esses processos sdo conectados e tém nos sujeitos os protagonistas dos
rumos da escola. Vale dizer, o pedagdgico é a dinamica da escola, da
educacgdo, por isso mesmo, € resultante da colaboragdo de todos, nos
diversos espacos e tempos do ambiente e da convivéncia escolar.
(FERREIRA, 2008, p. 177).

A constituicdo do sujeito se da em grande medida pela qualidade das
interacdes que estabelece nos grupos de pertenca. N6s adultos aprendemos e
desenvolvemos nossa profissionalidade'? interagindo com os colegas, e ndo apenas

com que convivemos diretamente nas salas de aula. Nossos atos pedagoégicos nos

12 41..] Os processos de formacdo incidem no profissionalismo do professor enquanto instancia

individual, ou na profissionalidade, enquanto postura que envolve experiéncias ampliadas, com base
em teorizacdes e elementos da profissdo. Se nos tempos passados, 0 professor se isolava, havia
clamor para sua autonomia e criticas contra as regulamentacdes externas, hoje ha um novo contexto
que pede a transparéncia das regulamentacdes e a gestdo e supervisao das escolas, envolvendo os
professores, com acdes que integram um misto de regulamentacdes governamentais e de gestéo,
como nova forma de profissionalizacdo (STOREY, HUTCHINSON, 2001, apud KISHIMOTO, 2006, p.
433).
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fazem pensar, refletir e nos dao respaldo e comprometimento para presidir
mudancas nas nossas atuacdes. E concomitante o processo de reflexdo e acéo, e
nos faz inquirir sobre a especificidade dos saberes necessarios para gestdo’® dos
processos educativos, contextualizados historicamente.

A gestéo educacional centrada na escola, segundo Libaneo et al. (2009) pode
ser analisada na perspectiva neoliberal, onde ha crescente desobrigacdo das
responsabilidades do Estado, deixando as escolas e as comunidades a tarefa de
planejar, organizar e avaliar os servigcos educacionais. Na perspectiva sociocritica,
defendida pelo autor, o Estado cumpre com suas responsabilidades, com a
valorizagéo crescente das acOes dos profissionais que atuam na escola, visto que a
“escola e seu modo de se organizar constituem um ambiente educativo, [...] um lugar
em que os profissionais podem decidir sobre seu trabalho, e aprender mais sobre
sua profissdo”. Defende-se que ndo apenas o0s professores educam, porque “todas
as pessoas que trabalham na escola realizam ag¢fes educativas, embora nao
tenham as mesmas responsabilidades nem atuem de forma igual” (p.295).

Esse carater pedagdgico da escola, na qual podem ser criadas e modificadas
praticas de gestédo, permitem elaborar respostas as indagacdes pertinentes ao nosso
ambiente escolar, que nos impelem a problematizar nosso trabalho e a (re)
configuracéo da(s) pedagogia(s) e da(s) infancias. Os fins praticos da educagéo sao
legitimados pelas teorias, que iluminam, organizam e encaminham novas
investigacdes. Nossas indagacfes sobre o mundo da vida educacional/escolar

suscitam respostas tedricas e racionais que substanciam a Pedagogia.

Partindo do principio de que a praxis € o l6cus da pedagogia, concluimos
que, por isso, € mais complexa do que as crencas, as teorias e as praticas
consideradas isoladamente. Uma pedagogia centrada na praxis de
participagdo procura responder a complexidade da sociedade e das
comunidades, do conhecimento, das criangas e de suas familias, com um
processo interativo de didlogo e confronto entre crencas e saberes, entre
saberes e praticas, entre praticas e crengas, entre esses polos em interacao
e 0s contextos envolventes. Por essa razdo, € um modo de fazer pedagogia
mais complexo do que o modo transmissivo. (FORMOSINHO, 2007, p. 15).

B “Hoje had uma clareza de que as questdes de gestdo sdo essenciais para 0s processos de
profissionalizacéo. A principal forca impulsionadora da mudanca sao os professores que trabalham de
forma coordenada e cooperativa e, que se comprometem a fortalecer a democracia escolar. Quando
o professor é obrigado a pertencer a um colegiado obrigatério, opressivo, estimulam-se processos
burocraticos e de contatos ndo desejados e superficiais entre professores” (KISHIMOTO, 2006,
p.433).
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Se a gestdo visa a melhoria da qualidade do trabalho das professoras, a
organizacdo e a gestdo precisam propor formas de participacdo efetiva na
elaboracdo do projeto pedagodgico, definicAo, acompanhamento e avaliacdo de

projetos coletivos.

Em vista disso, a proposicdo da democratizacdo da escola aponta para o
estabelecimento de um sistema de relacionamento e de tomada de deciséao
em que todos tenham a possibilidade de participar e contribuir a partir de
seu potencial que, por essa participacdo, se expande, criando um
empoderamento pessoal de todos em conjunto e da instituicdo. (LUCK,
2006, p.58).

No entanto, na cotidianidade, nossas vivéncias muitas vezes ndo Ssao
submetidas a reflexdo e a critica, ndo evoluindo para sistematizacao e registros de
experiéncias significativas e pertinentes, muito menos para novas indagacoes
acerca do préprio trabalho docente, influéncias externas das politicas nacionais e
internacionais nas condi¢cdes do trabalho. Hypolito; Vieira (2002) afirmam que as
formas de “[...] controle e desqualificacdo que atingem o processo de trabalho
docente constituem-se em um inevitdvel processo de proletarizacdo do

professorado” (p.273), & semelhanca dos modelos de trabalho capitalista.

As politicas neoconservadoras e neoliberais tém buscado niveis crescentes
de cooptacdo e conformacdo dos agentes e agéncias educacionais as
demandas, cada vez mais especializadas, do mercado de trabalho, o que
implica na eliminacédo de posturas autbnomas e independentes na definicdo
do ‘como’ ensinar e do ‘que’ ensinar. (HYPOLITO; VIEIRA, 2002, p.272).

O apelo para se renunciar a essa nova demanda mercadoldgica exige
profunda reflexao teorica e debate da comunidade de professores (ras). A densidade
do problema esta manifesta no trabalho cotidiano, com alteracbes nas funcbes e
concepcOes da escola e da educagéo.

Compreender e conceber a educacado como politica de vida, afirma Sarmento
(2002), implica uma dinamica institucional que envolve: coordenacao e articulacao
de uma equipe, como condicdo para que o desenvolvimento do trabalho dos
professores seja de grupo, colaborativo e participativo; articulacdo das politicas
educativas com outras politicas sociais; renovacdo e reinvencgdo civica da escola

publica; e papel do Estado.
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Ndo se encontra em causa a defesa de um investimento publico mais
intenso, ao arrepio das orientagdes neo-liberais dominantes, como se torna
indispensavel uma renovacdo da propria forma de regulacdo e
administracdo da educacéo e das escolas. (SARMENTO, 2002, p. 280).

Para Libaneo et al., 2009, p.310, “o exercicio profissional do professor
compreende, ao menos, trés atribuicdes: a docéncia, a atuagdo na organizagcado e
gestdo da escola e a producéo de conhecimento pedagdgico”. E o reconhecimento
de que ha novas maneiras de olhar e compreender a exuberancia que existe nos
sujeitos e nas inter-relacdes dentro da escola. Ndo é apenas repetir o0 ja realizado,
mas a partir deste formular novas reflexdes e projetos, producdao de conhecimento.
Renovar exige esforco, persisténcia, resisténcia e comprometimento nesse processo
de educacéo na e para infancia. “Como profissional que produz conhecimento sobre
seu trabalho, precisa desenvolver competéncias de elaboracdo e de
desenvolvimento de projetos de investigacdo” (LIBANEO et al., 2009, p.311).

Essas experiéncias vividas na escola envolvem “[...] relacdes de classe, de
género e de raca”, criando, “sérios obstaculos as tentativas de padronizacdo do
trabalho educativo, evidenciando a irredutibilidade da educacdo a uma ou outra
demanda social, seja da economia, seja da politica” (HYPOLITO; VIEIRA, 2002,
p.277). Essas relacbes dizem respeito ao cotidiano da escola, e por meio das
origens e demandas do trabalho das professoras na Educacao Infantil, podem ser

compreendidas e analisadas.

2.2 Trabalho e Educagéao Infantil: origem e especifi  cidade

As professoras séo sujeitos reais de acordo com suas condi¢cOes biograficas,
sociais e culturais concretas: classe social, cultura, género e etnia da qual
pertencem. As criancas™® de 0 a 5 anos que freqiientam a Educac&o Infantil também
s&0 sujeitos com histérias e condicdes de vida diversas e adversas. E possivel
perceber a crescente profissionalizacdo das professoras, seja na qualidade da sua

formacdo como na sua representatividade quantitativa, em equivaléncia ao numero

“ Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, gue prevé educacao basica obrigatéria
e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade.
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de professores que atuam na Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, no Brasil, nos cenarios de institucionalizagdo da infancia.

A constituicdo da sociedade capitalista, a urbanizacdo e a ampliacdo do
trabalho industrial sdo contextos mais amplos que enalteceram 0S progressos
modernos e cientificos em meados do século XIX e inicio do século XX. E nesse
periodo que as distintas propostas educacionais e formas de interacdo entre adultos
e criancas, menores de seis anos, foram estabelecidas em ambientes coletivos que
configuraram a institucionalizacdo da infancia. Ha uma gama de opinides, forcas e
interesses que confluiram para a constituicdo dessas instituicbes no Brasil, no
campo da assisténcia a infancia: a médico-higienista, a juridico-policial e a religiosa.
“Além dessa composicéo de forcas, a infancia, a maternidade e o trabalho feminino
também sao aspectos presentes na historia das instituicbes de educacao infantil”,
afirma Kuhlmann Jr., 2007, p. 77.

Mesmo as primeiras pré-escolas destinadas as criangas pobres foram
construidas com uma proposta educacional, de carater assistencialista, no sentido
da submissdo. “Ou seja, a educacdo nao seria necessariamente sinbnimo de
emancipac¢ao” (KUHLMANN JR., 2007, p.166).

Se a primeira caracteristica da educagdo assistencialista € a virtude
pedagodgica atribuida ao ato de se retirar a crianca da rua, o segundo
aspecto dessa proposta educacional é que a baixa qualidade do
atendimento faz parte dos seus objetivos: previa-se uma educagdo que
preparasse as criancas pobres para o futuro que com maior probabilidade
Ihes seja destinado; ndo a mesma educacéo dos outros, pois isso poderia
levar essas criancas a pensarem mais sobre a realidade e a nao se
sentirem resignadas em sua condicdo social. Por isso, uma educacdo mais
moral do que intelectual, voltada para a profissionalizacdo. (KUHLMANN
JR., 2007, p.167).

E evidente que as relagdes de trabalho, especialmente o feminino,
impulsionaram a implantagdo das primeiras instituicbes pré-escolares, porém, alerta
Kuhlmann Jr., ndo como um direito “dos trabalhadores e de seus filhos, mas como
uma dadiva dos filantropos, propunha-se o atendimento educacional a infancia por
entidades educacionais” (2007, p.84). Esse atendimento as trabalhadoras
domésticas e ndo somente as trabalhadoras operarias era considerado necessidade,
visto que a demanda crescia entre as familias burguesas que buscavam nessas
mulheres méao-de-obra para seus trabalhos domeésticos, vinculada as reivindicacbes

dos movimentos sociais pelo reconhecimento e garantia do valor social da infancia.
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No entanto, se a proposta de constituicdo das creches foi objeto de
controvérsias, a afirmacédo da sua necessidade pressupunha que essas
instituicbes poderiam colaborar para conciliar a contradicdo entre o papel
materno defendido e as condi¢des de vida da mulher pobre e trabalhadora,
embora esta ndo deixasse de ser responsabilizada por sua situacao.
(KUHLMANN JR, 2007, p.87).

No trabalho institucionalizado com as criangas pequenas priorizavam-se as
mulheres, no sentido que as mesmas pudessem ter formagédo para educar seus
filhos, bem como aquelas criancas que a jornada de trabalho das maes exigisse que
sua educacédo fosse efetivada fora do ambiente familiar. Os padrées reconhecidos
como naturais, nas mulheres: intuicdo, sensibilidade, delicadeza, amorosidade,
paciéncia e abnegacdo e instinto maternal eram considerados primordiais,
agregados a ideia de pertencer a uma classe mais favorecida economicamente, para

ser modelo de conduta para outras mulheres, com menos prestigio social.

Ao defender que a educacdo fosse ministrada por jardineiras, Froebel
conclamava as mulheres a transcender seus papeis domésticos privados e
aplicar suas qualidades maternais no contexto publico de uma instituicao —
ao que chamou de maternidade espiritual, uma manifestacdo da ética
feminina de cooperacéo, criacdo dos filhos e comunidade, em oposicdo aos
valores patriarcais masculinos de competicéo e agresséo. (KUHLMANN JR.,
2007, p.108-9).

O autor complementa o seu argumento, referindo que em meados do século
XIX, quando Froebel prop6s formagbes para as jardineiras e maes, organizando e
editando materiais impressos com énfase nas musicas e brincadeiras, estava
proporcionando as mulheres™ o inicio da sua profissionalizagéo e sua insercéo e

presenca na vida social. No entanto,

[...] faltam dados para afirmar se as jardineiras dos Kindergartens tinham ou
ndo ideias feministas, mas sem dlvidas podemos afirmar que, embora
carregado de ambiglidades, o deslocamento espacial da acdo da mulher
auxiliou na construcdo de um novo papel histérico para ela e garantiu um
espaco de profissionalizagdo, o magistério, e disto advieram muitos efeitos
como: ocupacdo de poder, liberdade econémica , etc. (KUHLMANN JR.,
2007, p.110).

!> «“Froebel demonstrou particular preocupacdo com a formacdo de quem cuidaria das criancas, ou
seja, as mulheres — mées e jovens educadoras. Nesse sentido, a Escola de Treinamento para
Cuidadoras e Educadoras de Crianca, criada em Keilhau em 1847, tinha como objetivo preparar
mulheres jovens para uma pratica educativa baseada no desenvolvimento, na compreensdo, na
criatividade e na formacéo da personalidade da crianca, tanto no plano individual quanto no coletivo”
(FROEBEL, 1899 apud KISHIMOTO; PINAZZA, 2007, p.41).
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Kramer (1982), ao analisar a historia da educagdo pré-escolar no Brasil,
declara que a participacdo direta do setor publico ocorreu a partir de 1930. Nesse
periodo, a Europa e os Estados Unidos, reconhecem a necessidade da oferta da
educagdo pré-escolar, em consequéncia da depressdo econb6mica de 1929. O
objetivo era “garantir emprego a professores, enfermeiros e outros profissionais”, e
assim, “fornecer nutricdo, protecdo e um ambiente saudavel e emocionalmente
estavel para criangas carentes de dois a cinco anos de idade” (1982, p.27).

Ao longo do século XX, movimentos internacionais preconizavam o
reconhecimento social da criancga, fortalecendo as esperancas apds duas grandes
guerras mundiais, com a Declaracédo dos Direitos da Crianca em 1959. A infancia é
considerada “[..] como periodo especial de desenvolvimento” e essas iniciativas, “[...]
buscam orientar acbes em relacdo as criangas, visando garantir algumas
consideracdes minimas de respeito aquilo que se entende serem suas
necessidades” (FLORES, 2010, p.27).

Avancando algumas décadas de histéria, Faria (2006), ao relacionar pequena
infancia, educacéo e género, apresenta como as mulheres, no movimento feminista
e de esquerda, nos anos 1970, se organizaram para defender a ampliacdo do
atendimento em creche para as criangas de 0 a 3 anos.

Justamente é o ingresso em massa das mulheres no mercado de trabalho e
0 movimento feminista que vai exigir creches para dividir com a sociedade a
educacdo de seus filhos e filhas, articulado aocs movimentos sindicais e das
esquerdas. Num primeiro momento nos anos 70 a luta € por uma creche
para nés, as mulheres: ‘tenho direito de trabalhar, estudar, namorar e ser
mae. Sem creche ndo poderei curtir todos eles.” O prazer do convivio das
criangas nas primeiras creches (ditas) selvagens, italianas e francesas, por
exemplo, levou pesquisadoras feministas a observarem como s&o as
criangas quando estao fora da familia, o que levara nos anos 80, o proprio
movimento feminista a levantar a bandeira também de creches para as
criancas pequenas e nao so para suas maes trabalhadoras (p.284).

A Constituicdo Federal de 1988 é referéncia nos direitos das criangas, em
relacdo a educacdo. Com o Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei Federal n°
8.069, de 13 de julho de 1990, novas abordagens surgem sobre a protecao integral
gue exigem da familia, sociedade e poder publico medidas e a¢6es que garantam o
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social em condi¢bes de liberdade

e dignidade para criancas e adolescentes. Para os efeitos desta lei, sdo criangas 0s
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sujeitos com até 12 anos de idade incompletos, e adolescentes aqueles com idade
entre 12 e 18 anos.

A Promulgacdo da Convencdo sobre os Direitos da Crianca®®, em 21 de
novembro de 1990, € um marco internacional que defende o direito das criancas a
educacgdo, pelo menos a escolaridade elementar que deverd ser obrigatéria e
gratuita, e no caso de pais trabalhadores, as criangas tém direitos aos servigos
assistenciais e creche®’.

Nesse cenario da institucionalizacdo da infancia sédo evidentes o0s
preconceitos e estereotipos decorrentes de entendimentos de que a mulher é mais
indicada para o trabalho na Educacéo Infantil porque interage e cuida diretamente
dos corpos de meninos e meninas. De acordo com o0 que foi apresentado,
historicamente, essa vinculacdo € materna, no sentido que os cuidados com o corpo
sao de responsabilidade da mulher.

Para Saydo, 2005, a entrada de professores na Educacao Infantil,
especialmente nas creches, altera de alguma maneira o ritual e a cultura existente,

modificando experiéncias entre profissionais, criancas e familiares.

A observacdo em diferentes momentos dessa pesquisa levou-me a
perceber que, assim como as mulheres, ndo s6 os homens aprendem a
cuidar, mas homens diferentes cuidam de formas diferentes e mulheres
diferentes cuidam de formas diversas. Isso leva a crer que ndo ha um jeito
universal masculino ou feminino de maternar ou cuidar. (SAYAO, 2005, p.
167).

As Ultimas décadas estdo marcadas pelo crescente nimero de criangas que
vivem suas infancias de maneira coletiva. Essa convivéncia é caracterizada pela
educacédo e cuidado, entendidos de maneira complementar e indissociavel, visto que
a crianca é integral, no sentido que sua aprendizagem e desenvolvimento séo
continuos e nao fragmentados. Essa dicotomia entre educar e cuidar € polémica e
problematiza temas que atualmente sdo considerados primordiais, para estudos na
area da Antropologia, Filosofia, Historia, Sociologia da Infancia, entre outras, indo
além das contribuicbes da Medicina e Psicologia, permitindo o protagonismo infantil

nas praticas dinamizadoras e articuladoras das experiéncias das criangas com 0s

16 Nesta Convencao, crianga é todo o ser humano com menos de 18 anos de idade.

" A primeira edicdo do documento foi em 1995: Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criancas / Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg. — 6.ed.
Brasilia : MEC, SEB, 2009.
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conhecimentos elaborados, em ambientes coletivos ndo domésticos. Nesse sentido,
a educacao das criancas implica constru¢dao de novas formas de sociabilidade e de
subjetividade, que garantam os direitos das criancas. (BARBOSA, 2006).

O Ministério da Educacdo (MEC) formula politicas, expressas por meio de
resolucdes, decretos e documentos legais, e viabiliza recursos para investimentos
na educacdo. Ha duas décadas muitos documentos orientaram e orientam a
Educacao Infantil brasileira, com impasses, fluxos e influxos, os mais recentes sao
apresentados a seguir.

A Politica Nacional de Educacédo Infantil: pelo direito das criancas de zero a
seis anos a educacgdo, 2006, prevé diretrizes, objetivos, metas, estratégias e
recomendacdes, na perspectiva de expandir e qualificar a Educacéo Infantil no pais.
Esse documento faz mencédo a mobilizacdo dos movimentos sociais pela garantia
dos direitos das criancas™®.

Com debates e discussdes os Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacdo, volume 1 e 2, e os Pardmetros Bésicos de Infra-estrutura para
Instituicdes de Educacado Infantil, documento e Encarte 1, foram elaborados e
divulgados a partir de 2008. Alem desses documentos os Indicadores da Qualidade
na Educacéao Infantil, 2009, possibilitam a avaliacdo da qualidade nas instituicoes de

Educacéao Infantil.

Este instrumento foi elaborado com base em aspectos fundamentais para a
gualidade da instituicdo de educacdo infantil, aqui expressos em dimensdes
dessa qualidade, que séo sete: 1 — planejamento institucional; 2 —
multiplicidade de experiéncias e linguagens; 3 — interacdes; 4 — promogao
da salde; 5 — espacos, materiais € mobiliarios; 6 — formacéao e condi¢des de
trabalho das professoras e demais profissionais; 7 — cooperacédo e troca
com as familias e participagdo na rede de protecdo social. (MEC, 2009,
p.19-20).

Nessa perspectiva, esses estudos e documentos sdo permeados por
iniciativas e reivindicacbes na perspectiva de garantir as criancas condi¢cbes de

viverem suas infancias nos ambientes coletivos, com proposta pedagdgica coerente

18 “[...] Em diversos estados brasileiros, séo realizados encontros de discussao sobre politicas para a

area da infancia, envolvendo diferentes entidades, movimentos sociais, estudiosos e militantes, que,
a partir de mobilizacdo social e sistematizacdo de acbes, levam a criacdo de féruns de Educacao
Infantil [...]. Em setembro de 1999, ocorre um encontro de representantes de alguns desses féruns,
articulado a Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo — ANPED realizada
em Caxambu, Minas Gerais, levando a criacdo do Movimento Interféruns de Educacao Infantil do
Brasil — MIEIB [...]". (FLORES, 2010, p.32).
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com 0 que esta previsto na Resolucdo n°® 5/2009, que fixa as Diretrizes Curriculares

Nacionais para Educacéao Infantil:

Art.7° Na observancia destas Diretrizes, a proposta pedagégica das
instituicbes de Educacdo Infantii deve garantir que elas cumpram
plenamente sua fun¢éo sociopolitica e pedagdgica:

V — construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade
comprometida com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do
planeta e com o rompimento de relagbes de dominagdo etaria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, lingiistica e religiosa
(BRASIL, 2009, p.02)

7

A Educacéo Infantil tal como a conhecemos hoje é resultado de um longo
processo de negociacgdes, disputas, propostas pedagogicas, formulacdes teoricas e
legais'®, que pautam a educacdo e o cuidado nas instituicdes. Se as criancas sdo
sujeitos histéricos com direitos essa garantia precisa ser estendida as professoras,
aos professores, as equipes gestoras e funcionarios, enfim a todos e todas que
trabalham na escola, no sentido de construir uma cultura da participacdo e da
reivindicacdo, como possibilidade de sentir, aprender e conviver num ambiente com
diferentes necessidades e manifestacdes humanas, a escola e sua cultura de

contexto.

19 Mais informacdes acessar http://portal.mec.gov.br.



3 ESCRITAS, INTERLOCUCOES E DESAFIOS COTIDIANOS

Os saberes de cada interlocutor — confidentes, leitores, autores convocados
com suas obras, sujeitos de praticas sociais a quem ouvi, entrevistei,
interpelei — e os meus saberes se fundem e se transformam, reformulam-se.
De maneira muito especial, meus saberes anteriores se configuram agora
outros. A isso chamamos de aprendizagem. Por que ndo de pesquisa?
(MARQUES, 2003, p.26).

As professoras, sujeitos dessa pesquisa, € 0 contexto escolar sdo as
referéncias que possibilitaram analises dos questionarios e a construcdo desse
capitulo, numa composicao imbricada de concepc¢des e teorias. Pesquisar sobre as
concepgOes das professoras a partir da escola em que atuam permitiu aproximar
mais o mundo da vida escolar por meio das condicdes em que se efetiva 0 seu
trabalho, configurando o Estudo de Caso. A proposta foi conhecer essa escola
municipal de Educacgao Infantil a partir dos sujeitos que nela interagem e constroem
processos de gestao.

No convergir de ideias e fatos surgiram interpretacdoes referenciadas nos
materiais, questionarios, num processo dinamico de destaque de categorias e suas
inter-relagbes e interpenetragbes. A andlise de conteddo permitiu aproximacado e
interpretacdo das respostas para compreensédo da gestdo na escola®. Essa vontade
de conhecer mais 0 que as professoras sabem e expressam esta vinculada a ideia
de que “o papel da pesquisa ndo é o de simplificar, posicionando-se a favor ou
contra, mas o de olhar a complexidade da realidade e procurar explica-la a partir de
uma perspectiva” (BARBOSA, 2006, p.33).

A gestdo como intercambio pedagogico, administrativo, financeiro e de
pessoal, diferencia-se dos demais modelos de gestdo a medida que consolida o
trabalho na escola na perspectiva da participacao efetiva da comunidade escolar no
processo de planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do projeto pedagdgico.

Nesse sentido, € necesséario “o estabelecimento de uma relacdo efetiva com a

%% Foi necessario, na andlise dos dados, certo distanciamento do ambiente e sujeitos que interagiram
nessa pesquisa, mas nao foi facil, e nesse sentido concordo com Barbosa (2006, p.28): “a
experiéncia de pesquisar em um universo familiar, na sociedade em que vivo, no meu ambiente de
trabalho, tem dificultado o afastamento, ou melhor, o estranhamento com o objeto de pesquisa, no
sentido de desnaturalizar as préaticas observadas”.
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comunidade local e de mecanismos que garantam a gestdo democratica e a
consideracao dos saberes da comunidade” (BRASIL, 2009, p.03).

Quando elaborei o projeto dessa Monografia, destaquei o trabalho das
professoras como categoria de analise por considerar as professoras como sujeitos
que mais interagem com as criangas na escola, com funcdo pedagdgica, mas nao
sdo as Unicas, pois todos (as) que trabalham na escola educam. Nessa escrita
busquei conhecer os entendimentos das professoras sobre seu trabalho e as
possiveis implicacdes e ressignificacbes na gestdo na escola de Educacao
Infantil .

Os codinomes utilizados mantém o anonimato das professoras, que
responderam ao questionario na escola e fora dela, pois ndo houve disponibilidade
de tempo suficiente para acompanhar esse processo junto as professoras. A partir
das categorias centrais, gestdo na escola de Educacédo Infantii e trabalho das
professoras, incorporamos outras que delas derivaram: criancas, familias,
trabalho coletivo e equipe gestora . A organizacédo, classificacdo e aproximacao
dos dados ocorreram pela frequéncia e relevancia em que surgiram nos textos
analisados, sendo necessérias releituras, inferéncias para se interpretar 0s
discursos. A apresentacdo dos discursos ndo é linear, ou seja, na sequéncia do
questionario, pois as respostas se complementam, a formatacdo em italico permite

visualizar os discursos e as interligacdes das categorias.

3.1 Professoras: trabalho, escolhas e perspectivas

Considero vital contextualizar as professoras, ndo as considerar
abstratamente, genericamente, visto que o contexto é variavel, esta historicamente
situado, dependendo de referencias e concepg¢Oes apreendidas nos contextos
escolares, familiares, sociais, enquanto estudantes, profissionais, sujeitos que
sentem, querem, pensam e vivem de acordo com sua matriz cultural ou “base
cultural” (SACRISTAN, 2005, p.102). As manifestacdes adultas mantém vinculo com

as experiéncias desde a infancia.
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[...] O modo como nos comportamos esta assentado em nossas crencgas,
valores, significados, modos de pensar e agir que vamos formando ao longo
da vida, tanto em nossa familia, o lugar em que nascemos e crescemos,
como no mundo de vivéncias que foi dando contorno a nosso modo de ser e
naquilo que fomos aprendendo em nossa formacdo escolar. (LIBANEO et
al., 2009, p.319).

Essa diversidade de olhares e perspectivas relaciona-se as escolhas,
necessidades, sonhos, ao trajeto formativo percorrido pelas seis professoras.

Claraluz, com nove anos de experiéncia profissional nessa escola, cursou
Pedagogia. Trabalha com os anos iniciais do Ensino Fundamental em outro

municipio. A jornada semanal de trabalho € de quarenta e duas horas.

Um dia a escola promoveu um circulo de debates sobre as carreiras que
poderiamos seguir, entdo assisti uma palestra de uma oficial da Brigada
Militar, que falou que um dos cursos que facilitariam o ingresso na escola de
oficiais era o de Pedagogia. A partir disto comecei a buscar informacdes
sobre o curso, e decidi prestar o vestibular para Pedagogia. Na hora de
optar por uma das formacdes oferecidas, optei pela Educacéo Infantil, por
ter uma grande afinidade com criancas pequenas. Durante o curso fui
gostando do que estava aprendendo e vivenciando e decidi seguir a carreira
de professora. (CLARALUZ).

Educadora Feliz, com oito anos de experiéncia profissional, um ano e meio

nessa escola, ja exerceu a coordenacdo pedagdgica, cursou Magistério (nivel
médio), Pedagogia, Especializacdo em Educacao Infantil. Trabalha na Educacéo
Infantil em outro municipio e na tutoria a distancia do Curso de Pedagogia. A jornada

semanal de trabalho é de sessenta e duas horas.

Desde muito pequena tinha vontade de ser professora. Praticamente
alfabetizei meu irméo, pois sempre brincAvamos de ‘aula’. Adorava ir a
escola, estudar, ler. Depois, na adolescéncia, passei por uma fase de
indecisao, pois varias areas diferentes chamavam-me a atencédo. Na duvida,
comecei a cursar o Magistério (que me frustrou um pouco, pois tinha muitos
professores em final de carreira desmotivados com a profissdo). Nesta
mesma época, comecei a trabalhar em uma escola de educacao infantil, o
gue me realizava bastante. Permeada por duvidas, ingressei na UFSM pelo
PEIES para cursar Pedagogia. A partir dai, tive a certeza de estar na
profissdo certa. Hoje, amo o que faco e tenho muito orgulho de ser
educadora. Ja exerci atividades fora de sala de aula (coordenacao
pedagdgica) e ndo ha nada mais gratificante do que estar em sala de aula
com uma turma de crian¢cas acompanhando suas conquistas, auxiliando nas
dificuldades e encorajando novas descobertas. (EDUCADORA FELIZ).

Flores, com doze anos de experiéncia profissional, oito anos nessa escola,

cursou Pedagogia e Especializacdo em Educacao Infantil. Trabalha na Educacéo
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Infantil em outro municipio. A jornada semanal de trabalho € de quarenta e duas

horas.

Nunca tinha pensado ser professora. Depois de ndo passar em dois
vestibulares para Publicidade e Propaganda resolvi mudar de curso. Fiquei
procurando no manual para ver o que escolher. Quando li Pedagogia Pré-
Escola resolvi pesquisar para ver o que era. Resolvi me inscrever e passei.
Se por acaso ndo gostasse do curso faria outro, mas acho que hoje em dia
nao saberia fazer outra coisa. (FLORES).

Gringa , com 25 anos de experiéncia profissional, meio ano de atuacdo nessa
escola, cursou Magistério (nivel médio), Pedagogia para professores em servico e
Especializacdo em Educacéo Infantil. E professora permutada e trabalha nos anos
iniciais do Ensino Fundamental nesse municipio h& quinze anos. A jornada semanal

de trabalho é de quarenta e duas horas.

Eu comecei a cursar o magistério por incentivo de minha irma, que na
época enquanto eu iniciava o curso ela concluia e adorava o que fazia e
também por incentivo de minha mée que dizia néo ter realizado seu sonho
de ser professora mas que adoraria se ao menos as filhas fossem.

No decorrer do curso cada vez ia gostando mais. Conclui o magistério e
dois anos depois comecei a trabalhar. (GRINGA).

Linda, com dez anos de experiéncia profissional, um ano nessa escola,
cursou Pedagogia, Especializacdo em Gestdo Educacional, e cursa Especializacéo
em Atendimento Educacional Especializado. Ja atuou como diretora de escola de

Ensino Fundamental, e é supervisora permutada em outro municipio. A jornada

semanal de trabalho € de quarenta e duas horas.

Sou concursada para ‘anos iniciais’, estou na escola [...] por convite da
SMED. Mas como sempre dei preferéncia por 1° ano, achei que seria uma
6tima oportunidade de ter experiéncia com turmas de faixa etaria menor.
(LINDA).

Perolanegra, com cinco anos de experiéncia profissional, um ano e meio
nessa escola, cursou Magistério (nivel médio), Teologia e Especializa¢do. E
professora permutada. A jornada semanal de trabalho é de 22 horas. “Sempre tive
em mente ser professora, isto ficou bem claro quando formei-me no magistério e
hoje sinto-me realizada, pois escolhi com o coragcédo, quando uso a razdo sei que
tomei a decisao certa” (PEROLANEGRA).
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Para as professoras que nao cursaram Magistério, ser profissional nao foi
algo construido, mas uma escolha no vestibular, com poucas referenciais anteriores
sobre o curso de Pedagogia, sendo escolhas por contingéncia, nao influenciadas
pela familia ou continuidade do ensino médio, uma possibilidade que poderia levar a
outra profissdo. Em outra perspectiva, trés professoras que cursaram o Magistério —
ensino médio — revelaram um desejo a ser realizado, uma superagdo em relagéo as
condicOes familiares, pois suas maes nao sao/foram professoras.

Nado é pelo fato de ter sido “Normalista’” que significa uma professora
submissa e tarefeira, mas o modo como a professora internalizou sua formag&o no
curso de Pedagogia e constréi cotidianamente seu fazer pedagdgico com criangas
na Educacéo Infantil, que se pode ultrapassar o carater instrumental e técnico que
ainda vigora neste nivel médio de escolarizacdo e formacéao de professores. Como
gestoras do seu trabalho, as professoras podem, a partir das suas pospostas
individuais, suas singularidades, construir e implementar seu trabalho, de modo
coletivo e participativo, configurando sua participacao ativa na gestao.

Além da formacdo continuada na escola, é interessante destacar que a
formacao continuada formal, que ocorre nas Instituicbes de Ensino Superior, pode
aumentar as expectativas e possibilidades de atuacdo e progressdo de nivel de
acordo com o Plano de Carreira, com maior retorno financeiro. Cinco professoras
tém curso de pés-graduacédo, em nivel de especializacdo, o que amplia o seu tempo
de formacdo e pode contribuir significativamente na compreensdao da sua
profissionalidade e qualificagdo do trabalho. O municipio disponibilizou vagas para a
realizacdo do Curso de Especializagdo em Atendimento Educacional Especializado,
a distancia, pela politica da educacéo inclusiva, mas sem previsao de reducédo da
carga horaria para essa formacdo continuada formal, o que gera acumulo de
trabalho no ambiente doméstico e sensacdo de falta de competéncia e
responsabilidade para dar conta das exigéncias. A professora da escola que
frequenta o curso ressaltou que o comprometimento € fundamental, pois a
desisténcia é ruim para avaliacdo do municipio, quando ocorre o Monitoramento do
Plano de Acles Articuladas (PAR).

Nesse sentido, Garcia; Anandon (2009) afirmam que

As estratégias de intensificacdo do trabalho docente em curso nas reformas
da década de 1990 parecem, sim, incluir ampliacdo das tarefas a serem
desempenhadas pelas professoras no cotidiano das escolas, mas também a
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colonizac&o ou o governo de seus sentimentos em relacdo ao seu trabalho
e as suas carreiras, envolvendo os espacos privados e domésticos, seus
tempos de descanso e suas energias. Ha, por parte das docentes, um
esforco  adicional em termos de  autorresponsabilizacdo e
autoemprendedorismo no trabalho e na carreira, 0 que demanda tempo e
outros investimentos (2009, p. 82).

A partir das caracteristicas profissionais, que sao permeadas pelas
possibilidades de escolhas individuais, percebe-se que a maioria das professoras
atua diretamente com criangas, da Educagao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos dois turnos de trabalho, o que exige muito das professoras, visto
que as criancas preferem atividades com movimentos amplos e diversificados, nos
espacos externos da escola, integrando educacéo e cuidado. E necessario cautela e
atencdo para a qualidade do atendimento, no que se refere a proposta pedagdgica
da escola e a individual de cada professora, pois a sobrecarga de trabalho pode
levar ao empobrecimento das atividades propostas e desenvolvidas pelas criancas

na escola, sem a efetiva participacdo ativa das criangas.

Nossa escola é organizada, limpa, ampla e alegre. As criangas gostam de
vir para a escola. Temos brincadeiras, alimentacdo boa e um trabalho sério,
onde o cuidar e o educar estao juntos. Meu trabalho frente aos alunos leva
em conta a faixa etaria deles, o nivel de aprendizagem em que estéo.
Procuro reunir o trabalho didatico com brincadeiras e jogos. Trabalho
bastante os limites e o comportamento. (FLORES).

E evidente a preocupacdo da professora em desenvolver atividades que
atendam a faixa etaria das criangas, brincadeiras, mas o que se destaca no seu
discurso € preocupacdo com o0s limites e comportamentos padronizados,
disciplinamento dos corpos, aproximando-se da ideia tradicional e transmissiva do

I21

Ensino Fundamental®. Nesse sentido, Linda afirma sobre seu trabalho na Educacao

Infantil: “Um trabalho de muita importancia, uma vez que € o comeco da vida escolar

do aluno”.

Penso que ser professor ou professora de criancas pequenas implica voltar
a sentir o suor no rosto de quem cansou de correr; a perna bamba com a
forca empreendida para vencer obstaculos, os pés sujos de terra preta, a
cabeca viajando no céu da imaginacdo e o corpo todo disponivel para o

2L «[...] A persisténcia de um modo de fazer pedagdgico que ignora os direitos da crianca a ser vista

como competente e a ter espaco de participacao [...] persiste, ndo por falta de pensamento e
propostas alternativas. [...] A persisténcia deve-se a regulacdo burocratica da escola que o autor
andnimo do século XX, para usar a expressao de Jodo Formosinho e Joaquim Machado, lentamente
construiu”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.13).
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prazer de sentir o outro. Mesmo que ele/a tenha menos idade pode nos
ensinar licdes esquecidas por nés. (SAYAO, 2005, p. 252-3).

Essa padronizagéo e controle podem estar vinculados ao aumento da jornada
de trabalho das professoras, ao acumulo de trabalho, uma realidade em crescente
namero de municipios brasileiros, com o progressivo ‘achatamento salarial’ da
categoria nas escolas publicas. Além desse fator determinante, os modelos
tradicionais de professora, mae e esposa, ndo sdo 0s Unicos que vigoram
atualmente, como em décadas passadas, havendo desejo e necessidade de
independéncia financeira das mulheres. Percebe-se que as professoras, além da
referida escola, trabalham em escolas diferentes, e até municipios distintos, o que
exige maior esforco e comprometimento, em negociacdes, organizagdo de horarios
e reivindicagdes por melhores condi¢des de trabalho.

Garcia; Anandon (2009), a partir de pesquisas realizadas com professoras,
afirmam que a exigéncia da jornada de quatro horas diarias de atendimento aos
educandos e o cumprimento de 200 dias letivos, associadas as politicas inclusivas,
se “[...] vem representando um ganho inegavel para a educacdo brasileira, sédo
medidas que desgostam as professoras deste estudo” (2009, p. 74).

A Educacédo Especial na perspectiva da educacéo inclusiva € a garantia dos
direitos humanos, desde a Educacdo Infantil, fundamentada em principios
filosoficos, politicos e legais, mas o descumprimento de medidas e condi¢cbes
minimas de suporte técnico e de pessoal pode acarretar desgaste e auto-
intensificacdo do trabalho, a medida que aumenta as exigéncias profissionais. Na
escola referida, as criangcas que precisam de Atendimento Educacional
Especializado sdo encaminhadas para avaliacdo com a Unica educadora especial do
municipio, que atende no turno inverso. No relato da Educadora Feliz, a inclusdo
exige o comprometimento da equipe gestora, presente nas “[...] conquistas e
também nas dificuldades [...]. Este ano em minha turma, tenho um ‘aluno especial’
[...] que tem me despertado muitas incertezas e davidas”. E, neste caso especial, a
equipe gestora “tem se mostrado atenta, compreensiva, sempre buscando caminhos
e alternativas” (EDUCADORA FELIZ).
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3.2 Contexto da pesquisa: Escola Municipal de Educa  ¢éao Infantil

Das professoras que atuam nessa escola de Educacgao Infantil, duas nao
fizeram concurso para atuar neste nivel da Educacdo Basica, mas foram convidadas
para trabalhar em funcéo de ajuste de horario, visto ser a Unica instituicdo publica de
Educacéo Infantil municipal. Esta se localiza na zona urbana de um municipio da
regido central do Rio Grande do Sul, com aproximadamente 5.000 habitantes, sendo
gue a maioria da populacéao reside na zona rural. Foi inaugurada em 2001 com o
intuito de servir a comunidade e atender as necessidades, principalmente das méaes
gue trabalham fora de casa, sendo oferecidas turmas de Maternal e Pré | em turno
integral. Nas escolas de Ensino Fundamental havia turmas de pré-escola. Em 2002,
com a construcdo de duas salas de aula, a escola comegou a oferecer o Pré Il as
criancas de 06 anos de idade, centralizando a Educacdo Infanti em um Unico
espaco. Neste novo prédio, a escola atendia, até o ano de 2005, criancas de 03 a 06
anos de idade, no Maternal, Pré | e Pré Il. Em funcdo de mudancas legais, Lei
11.274/2006, que normatizou o Ensino Fundamental em 9 anos, com inicio aos 06
anos de idade, em 2006, a escola atendeu criancas do primeiro ano em carater de
transicdo, cedéncia de espaco fisico e de pessoal. Atualmente, a escola atende 115
criancas de 03 a 05 anos de idade, nas turmas de Maternal, Pré | e Pré [1%.

A escola ocupa uma é&rea total de 1440 m2, sendo 306,52 m2 de area
construida e 1133,48 m?2 de area livre, 3 salas de aula, 1 sala de professores, 1
secretaria, 5 banheiros (1 adulto e 4 infantis), 1 sala de video/DVD, 1 refeitorio, 1

cozinha, 1 depdésito, patio e pracinha. Ndo ha patio coberto para atividades externas.

% Esta4 prevista a construcdo de uma escola pelo Programa Nacional de Reestruturagéo e
Aparelhagem da Rede Escolar Publica de Educacao Infantil — Proinfancia, considerando que o
municipio ndo atende criancas de 0 a 3 anos de idade. Essa € uma reivindicacdo antiga das maes,
mas 0 processo para construcdo da escola pelo Proinfancia iniciou em marco de 2008, quando foi
gerado como demanda pelo Plano de Ac¢des Articuladas, permeado de muita disputa politica
partidaria e alegacdo da falta de condic¢des financeiras do municipio, mas a comunidade sozinha néao
se mobiliza, apenas participam das audiéncias com o Prefeito quando a Diretora da escola toma a
iniciativa.
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A diretora e as duas funcionarias trabalham em turno integral, a supervisora, 8
horas semanais, a estagiaria cumpre 6 horas de trabalho diario, 3 professoras
trabalham no turno da manha e 3, no turno da tarde.

Em 2010, as 115 criancas tinham de 3 a 5 anos de idades, até o dia 31 de
marco. As turmas de maternal, pré | e pré Il, sdo organizadas por agrupamentos
etarios, sendo trés turmas no turno da manha e trés no turno da tarde, ndo havendo
oferta em turno integral. Momentos de integracdo entre as criancas ocorrem nas
festas onde as criancas das trés turmas se agrupam, ou nas comemoracfoes onde
toda a escola participa, mas sédo eventos esporadicos: “eventualmente reunimos as
turmas e fazemos uma integracdo com atividades de danca, pracinha, ou seja,
atividades fisicas com os alunos” (FLORES).

Essa tradicdo poderia ser revista, considerando que as criangcas gostam de
brincar e interagir com criancas de diferentes idades, onde compartilham
brincadeiras, experiéncias, superando medos e conflitos entre seus pares. Na
Dimensé&o Interagbes, dos Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil (2009)

destaca-se a dimenséao social da educacéao.

A cidadania, a cooperacao, o respeito as diferencas e o cuidado com o
outro sé@o apreendidos na vivéncia cotidiana. Por isso, ndo podemos esperar
gue as criancas desenvolvam essas atitudes se os adultos ndo as
demonstram em sua forma de atuar na instituicdo, com as criancas, 0s
colegas e as familias. [...] Muitas vezes, rotinas herdadas do passado,
adotadas de forma rigida, representam um desrespeito ao direito e a
dignidade das criancas. (BRASIL, 2009, p.43).

E necessario problematizar: por que a integracéo entre criancas de diferentes
idades n&o € freqiiente, por que compartimentar e ndo compartilhar? E oportuno
superar essa visao de adultocéntrica que impede a compreensao da crianga como
sujeito que gosta de interagir com criangcas que ndo sao seus colegas de turma, de
outras idades, visto que € possivel contemplar no Projeto Pedagogico atividades
sistematicas entre turmas com criangas que podem interagir e aprender a conviver
com a descoberta da diversidade, envolvendo-se em novas brincadeiras. “A
organizacdo em agrupamentos ou turmas de criancas nas instituicbes de Educacéao
Infantil é flexivel e deve estar prevista na proposta pedagogica da escola” (BRASIL,
2008, p.35).
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Os significados da infancia para as pessoas comuns, e até mesmo para 0s
professores, sdo extraidos da propria experiéncia e da vida cotidiana que,
ao ser assimilada, é reproduzida. As crianc¢as e os alunos séo pensados por
nés adultos, desejamos que cheguem a ser de uma forma determinada e os
vemos segundo categorias cognitivas e sentimentais que elaboramos
(SACRISTAN, 2005, p.21)

A organizacdo do trabalho na educacdo infantii com intencionalidade
pedagdgica pode ser construida levando em consideracdo a crianga como sujeito de
direitos, onde as professoras sdo desafiadas e estimuladas pela riqueza das
interacOes estabelecidas. No que diz respeito as ideias, conquistas e producdes das
criangas, pergunta-se: “As professoras e demais profissionais acolhem as propostas,
invencdes e descobertas das criangas incorporando-as como parte da programacao
sempre que possivel?” (BRASIL, 2009, p.45). A pedagogia do brincar, da exploracéo
e da descoberta € que precisa ser valorizada na Educacao Infantil, sendo papel da
professora observar acdes, compreender intencdes e oferecer mais recursos e
oportunidades para a crianga continuar as brincadeiras, com novos desafios,
descobertas, conquistas e aprendizagens. Para Mello; Farias (2010) somos
desafiadas a observar as criancas, de forma promover a exploracdo e expressao, ou

seja, sua atividade.

[...] acompanhar o envolvimento das criangas com os objetos disponiveis no
espaco da escola com a perspectiva de ampliar o conhecimento das
criangas, de criar novas referéncias para suas produ¢cfes e ampliar seu
desejo de saber, criando nelas, ao mesmo tempo, novas necessidades
humanizadoras (2010, p.59)

A construgdo de escola que respeite os diretos das criangcas pressupde
avaliacé@o e ressignificacdo das praticas cotidianas. Por isso, nessa monografia € o
trabalho das professoras e a gestdo que s&o centrais, pois para se construir
proposta coletiva é imprescindivel conhecer o que as professoras pensam, sentem e

vivem coletivamente.

N&o apenas o0 pensamento é educado por meio do acesso a cultura.
Também a sensibilidade humana. E, para isso, tampouco ha idade
apropriada. As criancas pequenas aprendem e formam sua sensibilidade
num meio que a exercite. Como lembra Marx (1962), todas as relacbes
humanas com o mundo — a visdo, o olfato, o gosto, o tato, o pensamento, a
contemplacgdo, o sentimento, a vontade, a atividade, o amor, enfim todos os
6rgdos da sua individualidade — sdo produtos da histéria, resultam da
apropriacdo da realidade humana. (MELO; FARIAS, 2010, p. 63).
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Nessa perspectiva € urgente ultrapassar a visdo de que “Se crianca € quem
nao pode falar, aluno é aquele a quem ndo perguntamos para que nao fale
(SACRISTAN, 2005, p.194).

3.3 Na escola de Educacéo Infantil, criancas e/oua lunos?

Os significados da infancia [...] sdo extraidos da prOpria experiéncia e da
vida cotidiana, que ao ser assimilada, é reproduzida. As criancas e 0s
alunos sdo pensados por nods adultos, desejamos que cheguem a ser de
uma forma determinada e os vemos segundo as categorias cognitivas e
sentimentais que elaboramos. (SACRISTAN, 2005, p.21).

Essa indagacao instigante se faz necessaria quando percebemos que na
Educacao Infantil convivem criancas (que sao maioria) e adultos, mas nossa visao,
compreensdo de quem sdo esses sujeitos sdo influenciados pelos alunos®,
entendimento escolarizante ainda muito presente no Ensino Fundamental, onde o
jogo, o ludico, a descoberta sado progressivamente desconsideradas, prevalecendo

0s conteudos programaticos.

Com a figura do aluno acontece o0 mesmo: é tdo natural ser aluno e vé-lo
em nossa experiéncia cotidiana (tem sido assim em nossa prépria vida), que
ndo questionamos o0 que significa ter essa condicdo social que €
contingente e transitéria. Damos como certo que, em uma etapa de suas
vidas, o papel das pessoas que vemos € ir as instituicdes escolares todos
os dias (SACRISTAN, 2005, p.13).

Nossa sociedade escolarizada esta obrigando as criancas a frequentarem a
escola de Educacao Infantil cada vez mais cedo, ndo se constituindo apenas direito,
mas dever da familia em matricular as criancas. Precisamos ser vigilantes no sentido
de “que temos de deixar de lado é uma visdo ‘escolar’ do curriculo que toma como
modelo as formas de trabalhar o conhecimento que herdamos do ensino
fundamental” (BUJES, 2001, p.21).

2 A intencdo nao é discutir as origens etimologicas de alumnus (latim) mas problematizar as relagdes
e interacBes entre adultos e criancas em ambientes coletivos ndo familiar que é a escola de
Educacao Infantil.
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Defendo que os espacos institucionais ndo domésticos legitimam o trabalho
das professoras, se organizados e referenciados no projeto pedagdgico, integrado
com a comunidade escolar, evidenciando a intencionalidade pedagodgica. Destaco
que a escola construiu uma horta escolar em parceria com a Secretaria de
Educacdo, EMATER e familias, e as professoras sdo as responsaveis em
efetivamente desenvolver esse projeto com as criangas.

E possivel, por meio de um Projeto, descortinar temas envolvidos em
significacdes reveladoras. As criancas da comunidade escolar, por morarem todas
em casa de cidade de pequeno porte, podem saber mais que as professoras sobre a
horta, e isso pode exemplificar que as criangas ndo necessariamente precisam ser
consideradas como desprovidos de conhecimento, pois suas experiéncias fora da
escola precisam ser consideradas e valorizadas, bem como suas interacdes e nao
apenas seus processos de aprendizagem e desenvolvimento de maneira individual.

A referir-se a escola e ao seu trabalho, a professora Educadora Feliz, afirma:

[...] O espaco interno e externo da escola sdo bons. Ha variedade de
materiais e jogos pedagogicos. Neste contexto, busco desenvolver meu
trabalho priorizando o desenvolvimento e a aprendizagem de cada crianca.
Responsabilidade, comprometimento, dialogicidade e ludicidade pontuam
meu fazer pedagégico. (EDUCADORA FELIZ).

Destaco também que ndo é entendimento geral das professoras que na
escola possa ocorrer interacdo e aprendizagem efetiva entre criancas-adultos,
adultos-criancas e criancas-criancas. Sao consideradas mais comuns as duas
ultimas formas de interagdo, visto que as crian¢as ainda pouco contribuem com suas
experiéncias de mundo, modificando o trabalho das professoras. Para Tomazzetti
(2004), seria interessante “para a Educacdo considerar que ndo conhece seu
educando e, que por isso, necessita com ele dialogar, assim como as criancas o

fazem quando estdo a interagir entre si, nos processos de aprendizagem” (p.69).

3.4 Trabalho coletivo: concepcgdes e possibilidades
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A partir do exposto, os discursos néo revelam diretamente a intensificacao do
trabalho das professoras, ou seja, essa intensificacdo nao fica declarada ou
reconhecida nas narrativas, porém ao se analisar as especificidades do trabalho
com criangas pequenas e da gestdo democratica e participativa, Linda, ao se referir
ao trabalho coletivo, declara: “Apesar de pouco tempo para sentar e pensar junto,
procura-se sempre a opinido e o ponto de vista de cada uma. Mas acho que o
pensar coletivo ainda néo existe”.

O que se evidencia é a busca de alternativas para qualificar os mecanismos
de participacdo na gestdao, mas sao tantas as exigéncias e demandas atuais do
trabalho das professoras que fica claro a necesséria problematizacdo dessas
demandas para além da escola, visto ser também decorréncia da organizacdo do

calendario escolar no municipio®*. Nessa perspectiva Claraluz afirma:

O trabalho coletivo deixa a desejar devido a carga horaria das professoras
e 0 pouco tempo oferecido pela SMEd ndo permitir encontros de troca de
experiéncias e planejamentos. Mas por intermédio da gestora busca-se
trocar ideias e opiniées com as professoras do outro turno. Talvez a troca
constante de professoras prejudique também a formacao de um grupo mais
coeso para um trabalho mais comprometido. (CLARALUZ).

Ratifica-se a troca constante de professoras, ao longo e no final do ano letivo,
promovendo descontinuidade do trabalho coletivo, sendo que em 2009 foram duas
professoras no turno da manha e em 2010, duas professoras no turno da tarde.
Essas alteracbes ocorreram por motivos distintos: suplementacdo, permutas e
exoneracdes para assumir funcdes publicas, municipal e federal, em outros
municipios.

Para as outras professoras, o entendimento de trabalho coletivo é
diferenciado, que se refere as relacdes cotidianas, muitas vezes espontaneas, e ao
comprometimento de cada professora e equipe gestora, conforme relatos:
“Excelente. As colegas sdo maravilhosas. Ha muita troca de ideias” (GRINGA). “O
trabalho coletivo da-se nas reunides e em muitos casos surgem espontaneamente

na escola por decisao dos professores e dire¢éo [...]"” (PEROLANEGRA).

** No final do ano letivo, procede-se a escolha de um calendario Unico para todas as escolas
municipais que tera vigéncia no ano seguinte. A organizacdo do calendario acolhe a diversidade de
opiniBes dos professores, gestores responsaveis pelas escolas. Para o ano de 2011, h& previsédo de
mais encontros de formacdo aos sabados nas escolas, o que pode dar conta da reivindicacao das
professoras de momentos especificos para planejamento coletivo e sistematizacdo, por meio do
pensar colaborativo.
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O trabalho coletivo ocorre por meio do comprometimento de todos em
busca de uma educacédo de qualidade. A singularidade e as particularidades
de cada educadora contribuem para a qualidade do grupo. (EDUCADORA
FELIZ).

Percebe-se que os percursos sao distintos, mas as escritas iniciais revelaram
que as professoras estdo satisfeitas com sua formacdo, com a escola em que
atuam, com seu trabalho. Quando se aproximou as respostas do trabalho coletivo,
percebem-se manifestacdes de descontentamento, conforme apresentado, mesmo
gue nédo seja manifestacdo de todas as professoras.

Nessa direcdo de ampliar as possibilidades de planejamento reivindicou-se 0
cumprimento das horas de planejamento, conforme previsto no Plano de Carreira,
que determina entre vinte e vinte e cinco por cento da jornada semanal de vinte e
duas horas para hora planejamento. Para isso, duas professoras de outras escolas
tém suplementacdo da sua carga horaria para desenvolver projetos com as criangas
na escola, uma no turno da manhd e outra no turno da tarde. Nesse momento
semanal as professoras podem planejar, mas geralmente de forma individual, pois
ndo ha possibilidade de trés professoras distintas realizarem atividades com as
criancas na hora planejamento das professoras das turmas®. Os encontros coletivos
ocorrem uma vez por més, o horario de aula € reduzido em duas horas para as
professoras e equipe gestora se reunirem, mas ndo ha possibilidade de integrar os
dois turnos, apenas nas reunides de formacdo continuada que ocorrem duas vezes

por semestre na escola e duas vezes com todo o grupo de professores do municipio.

3.5 Educacéo Infantil complementa a educacéo famili  ar

Para o atendimento a essa faixa etaria, os conhecimentos em salde,
nutricdo, em trocas afetivas sdo essenciais, mas nao suficientes, visto tratar-
se de um nivel de Educacédo que concorre com a custodia familiar, e assim
os reproduzindo, nédo se diferencia deste. Também ndo é uma Educacgéo
escolar propria e Unica, visto tratar-se de um atendimento cujo fator de

® Uma grande conquista sera regulamentada no Plano de Carreira e implementada no ano de 2011,
garantindo as professoras 4 horas semanais de planejamento fora da escola.
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desenvolvimento humano € incipiente e dependente em grande medida do
adulto. (TOMAZZETTI, 2004, p. 43)

E evidente que algumas professoras percebem a escola como uma familia,
mulheres cuidando e educando criancas. Mas a escola ndo é uma familia. Por
envolver criancas pequenas tem um ambiente acolhedor, mas o cotidiano
institucional implica mobilizacdo e negociacdo por melhores condicdes de trabalho,
arena de didlogo problematizador pedagdgico. E comum associar a escola e a
familia como muito proximas, quando se afirma e se defende que a Educacgéo

Infantil complementa a educacéao familiar. No entanto,

[...] grande parte das culturas ocidentais tornou a educac¢éo das crian¢as
pequenas um tema de responsabilidade social e coletiva, em contraponto a
visdo de que a educacdo das criancas era apenas uma tarefa da esfera
privada — a familia. (BARBOSA, 2006, p.24)

Para Claraluz, a escola proporciona o ludico, € acolhedora, “busca priorizar a
infancia em suas diferentes caracteristicas”, por meio do “trabalho integrado com as
familias, chamando-as a responsabilidade no processo de educacéo e a valorizacao
da Educacéo Infantil”.

Destaco que esta professora representa sua categoria no Conselho Escolar e
é evidente sua preocupacdo com um trabalho integrado, pois as familias sdo as
responsaveis pela educacdo das criancas, mas a escola de Educacgdo Infantil

complementa essa educacéao e cuidado.

As mudancgas estruturais e culturais na instituicdo familiar mostram, por
outro lado, que a familia tem vindo a perder de modo progressivo e
significativo o estatuto de instancia primeira de socializacdo, por efeito das
sucessivas recomposicdes e reestruturacdes que tem sofrido. Esse estatuto
tende a deslocar-se para o espaco publico, seja ele o das instituicdes
estatais, seja o da rua ou do bairro, espacos estes geradores de novos
processos de referéncia e de sociabilidades nas novas geracdes.
(SARMENTO, 2002, p.273).

A participacdo das familias ocorre nas reunibes, comemoracdes, nas
interacOes diarias, mas com poucas familias, porque a maioria das criangas vem
para escola de transporte escolar, e um grande numero de familiares trabalha,
impedindo a participagdo mais efetiva. Ainda esta presente, e com muita forca, a
ideia que as familias s6 participam nas comemoracdes, talvez pelo modo como as

familias veem a escola,e pelo entendimento das familias de que na escola quem tem
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poder de decisdo é a diretora e as professoras. As méaes que sdo representantes do
Circulo de Pais e Mestre e do Conselho Escolar, sdo mais presentes, conseguem
expressar com mais énfase suas opinides, participando mais ativamente na escola.
E no exercicio da participacdo que se compreende as relacées sociais e politicas da
escola com sua fun¢éo pedagdgica visualizando e propondo alternativas.

Ao responder a ultima pergunta do questionario, “Relate um fato em que vocé
percebeu a relacdo entre a gestdo escolar e o seu trabalho como professora”,
Gringa respondeu: “A participacdo, de maneira geral, na festa em homenagem as
maes”. Descreveu a gestdo na escola assim: “Bastante democratica, justa e
humana”. Nessa relacao fica evidente que o entendimento de gestéo restringe-se a
organizacdo e participacdo nas comemoracdes, nado percebendo as relacbes e
interacOes cotidianas que referendam a gestdo, talvez pelo pouco tempo que a
professora trabalha nesta escola e pela dimensao hierarquica que herdamos.

Para Perolanegra a gestdo ficou manifesta no periodo de adaptacdo das
criancas do Maternal, ao longo de todo o més de marco, mais intensamente. A
professora declara que a gestdo possibilitou que o trabalho de integracdo das
criangcas ndo fosse isolado, pois familias, colegas, funcionarios e direcao

trabalharam colaborativamente, e continuamente ao longo do ano.

3.6 Equipe gestora: para além das relacdes escolare s

Em muitas escolas, o isolamento do professor cerceia sua participacdo na
gestdo na escola, limitando seu trabalho a sala de aula. Vislumbram-se
possibilidades de mudanca nessas relacdes restritivas quando decisfes sao
tomadas no sentido de se ampliar e compartilhar experiéncias a partir do préprio
referencial e dos documentos que configuram e singularizam a escola. “Esse modo
de funcionamento da organizagao e da gestéo considera a escola como comunidade
de aprendizagem, ou seja, uma comunidade democrética, aberta, de aprendizagem,

de acéo e de reflexdo” (LIBANEO et al., 2009, p.308).

A gestdo em minha escola é excelente. Ha espaco para o dialogo e a
participacdo. Onde todos sao ouvidos e considerados na tomada de
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decisdes. A direcao e a supervisdo nao sao elementos distantes da sala de
aula. Ha interacédo, colaboracéo, parceria. (EDUCADORA FELIZ).

Parece que o esforco € reconhecido pelas professoras: “Vejo o esforgo
dedicado [...], em acertar. A cada dia que passa aprendemos mais e assim temos a
oportunidade de acertarmos mais” (LINDA).

Quanto as expectativas de trabalho, a professora Claraluz sintetiza seu
entendimento com o que foi apresentado em termos de valorizacdo das
profissionais: “Que continue o trabalho em busca da valorizacdo da Educacao
Infantil, dos profissionais, da hora planejamento e do trabalho coletivo dos
professores em busca de uma proposta solida e comprometida” (CLARALUZ).

Essa ideia é complementada, visto que a gestdo precisa estar comprometida
com os interesses da escola. Ou seja, “coerente em suas ac¢les, tanto com o0s
alunos, professores, funcionarios e comunidade. Uma gestdo onde as opinides séo
ouvidas e levadas em conta, onde todos possam participar [...]” (FLORES).

Nossos sentidos estdo sedimentados nas praticas, na producdo de
significagcdo e vinculacdo das decisdes e a¢des humanas individuais e coletivas. A
Pedagogia possibilita a compreenséo dos significados do trabalho dos professores e
suas relacbes sociais, culturais que se interconectam. Para Oliveira-Formosinho,
2007, p.23, “uma escola articula atores que mantém relagcbes com outros atores,
desenvolvendo atividade intencional, criando memoéria da presenca no contexto”.
Nesse contexto o0s atores compartiham objetos, projetos, construindo

intencionalidade pedagogica.

A praxis pedagdgica tem de se construir nessa ligagéo indissociavel
pessoas-contextos [...] Recontextualizar a pedagogia ndo & nem
meramente renovar 0 contexto nem meramente renovar 0S
professores, mas sim reconstruir a atividade — em — contexto.
Sujeito e contexto unificam-se no ambito da cultura. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p.26).

Interessa aproximar as exigéncias que se apresentam a escola, de modo a
perceber e compreender as contribuicoes e implicacdes do trabalho das professoras
na ressignificagdo da Educacgédo Infantii como componente educacional inicial na
formacédo das criangas na sociedade contemporanea. Com isso, sao ampliadas as
expectativas e as possibilidades de insercéo, atuacédo e apreensao do conhecimento

e do seu trabalho, mas com crescente tendéncia de minimizagcédo dos investimentos
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publicos, deixando a gestéo escolar a conquista dos requisitos e das condi¢des para
enfrentar essas novas demandas.

E necessario que a Educacio Infantil valorize as formas das criangas verem o
mundo, por meio da escuta e da participacéo, sintonizada com elas mesmas, e nao
seja manipulada pelos desejos e necessidades do mundo dos adultos (HOYUELOS,
2010). As instituicdes de Educacao Infantil sdo promotoras tanto da cultura e
producdo dos adultos voltada para a infancia, como da constru¢cdo da cultura
produzida pelas criancas, nas interacbes com outras criancas e adultos, numa
dindmica intergeracional.

Nesse ambiente rico, diversificado, plural, de cruzamento de diferentes
culturais, se manifestam o ‘neoconservadorismo’ até movimentos que buscam uma
educacdo como instrumento de humanizacéo, instrumento do devir social. Concordo
com Sarmento (2005) quando afirma que a escola para mais de 120 milhdes
criangas prossegue como uma promessa da modernidade por realizar; e ainda, a
escola publica € o espaco complexo e necessario de acesso das criancas as
multiplas linguagens e aprendizagens que ajudam a configurar e consolidar os

sentidos de mundo.

Apesar de todos os progressos, as condicdes de existéncia das criancas
ndo sdo tdo faceis hoje. Ao contrario, sdo mais complexas. Nao é maior a
autonomia que lhe é atribuida, € mais dissimulado o controle que sobre elas
€ exercido, ndo é mais seguro o caminho do desenvolvimento, sdo mais
inquietantes e turbulentos os contextos de existéncia; ndo sdo mais
igualitarias as oportunidades de vida, sdo até perversamente mais
desigualitarias; ndo € mais claro o sentido das relacdes intergeracionais, ele
€ mais amplamente jogado entre a horizontalidade de um respeito atento as
diferencas e a assimetria de poderes de participacdo e decisdo coletiva.
(SARMENTO, 2005, p.17).

Nossa sensibilidade fica mais agucada a medida que percebemos as criancas
gue nos rodeiam brincam, choram, fazem graca, brigam e depois se desculpam, que
se transformam em meninas e meninos adultizados e restabelecem seus vinculos
com o mundo das brincadeiras, da fantasia e da imaginagéo. Essa sensibilidade
convoca-nos a retomar ou reelaborar os conhecimentos que possuimos da crianca
em suas diferentes fases (peculiaridades relacionais, existenciais, afetivas e
cognitivas) e dos projetos e principios que regem nossas praticas junto as criangas.

Atualmente as criancas sao consideradas protagonistas, formadoras de um

grupo social, geracional e que produzem culturas. Para Sarmento (2001, p.13), “a
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verdade é que sempre houve criancas, ndo houve sempre infancia”. A afirmacao de
que as criancas enquanto sujeitos de direitos com caracteristicas de identidade

geracional distintas é recente, € um projeto inacabado da modernidade.

Falar de uma infancia universal como unidade pode ser um equivoco, ou até
um modo de encobrir uma realidade. Todavia, uma certa universalizacdo é
necessdria para que se possa enfrentar a questao e refletir sobre ela, sendo
importante ter sempre presente que a infancia ndo é singular nem Unica. A
infancia é plural. (BARBOSA, 2006, p.73)

As professoras enfrentam o desafio de questionar suas percepc¢des a respeito
da(s) infancias, do seu trabalho, enfim da gestdo na escola, mas ainda enfrentam
barreiras para registrar essas reflexdes. As ideias e concepcdes sobre diferentes
dominios e aspectos da realidade s&o construidos por influéncia desses
guestionamentos, que confluem para melhor entendimento do préprio trabalho
pedagdgico. E preciso perceber e reconhecer a heterogeneidade na escola e na sala
de aula, por meio da identificacdo das caracteristicas manifestas nas singularidades
e diversidades, e produzir conhecimento sobre as infancias e com participacao das
criancas, onde as elaboracdes expressam a proposta de trabalho. “A educacéao
supde relacdo com o Outro, jA que ndo h&a educacédo sem algo de externo aquele
qgue se educa. [...] Aquele outro € um conjunto de valores, de objetos intelectuais, de
praticas, etc; é também um outro ser humano (ou vérios)” (CHARLOT, 2005, p.77).

Essas andlises sdo desafios decorrentes das relacfes interpessoais e de
poder; significados de propostas educativas e de questionamentos sobre a
pertinéncia da abordagem de temas conforme o desejo, interesse e necessidade da

turma.

[...] Situa-se agora a questdo de como ndo apenas se articulam os saberes
na educacdo, mas de como se constréi o conhecimento a respeito do
educar. Qual a natureza dos conhecimentos que se requerem do educador
para que possa ele entender, organizar e conduzir as praticas educativas
em que se empenha, ndo como sujeito isolado, mas como coletivo dos
educadores/educandos? Denominamos Pedagogia a esse saber e
buscamos, [...], justificar as pretensdes de uma Pedagogia, a0 mesmo
tempo como ciéncia e como a ciéncia do coletivo dos educadores, em
oposicao tanto a separacado entre o pensar/decidir e o fazer, que relega o
educador ao plano da mera execugdo de tarefas, a necessidade de ser bem
mandado (e mal pago), quanto as incursGes atomizadoras das chamadas
ciéncias da educacdo, que operam com conceitos gerados em outros
contextos a respeito de outros temas. (MARQUES, 2006, p.12-3)

A “infancia pedagogizada”, para Narodowski (2001), “constitui a razédo de ser

de todo o pensamento educativo moderno” (p.39). Nesse sentido, “[...] Sem a
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pedagogia, torna-se dificil compreender a fundo as rela¢des sociais da educacgéo e a
vida cotidiana na escola (p.14).

A partir dos entendimentos das professoras percebe-se que ha muitas
possibilidades de mudancas para além das praticas rotineiras com desafios que a
educacao coletiva das criangas pequenas apresenta, dotando de sentidos o trabalho
das professoras, contribuindo e ressignificando a gestdo na escola de Educacédo

Infantil.



ENCAMINHAMENTOS POSSIVEIS

A aprendizagem organizacional da escola e a capacidade de tornar a escola
uma organizacdo aprendente é o primeiro e decisivo elemento na
transformacgdo da escola no sentido dessa utopia realizavel. Isso significa
[...] combater através da reflexividade, os efeitos de institucionalizacdo da
escola. (SARMENTO, 2002, p.278).

Chegar as consideracgfes finais desse Estudo de Caso e colocar um ponto
final ndo foi tarefa muito simples e tranquila, pois exigiu distanciamento e
discernimento para refletir sobre um trajeto de pesquisa que sem duvida mudou
significativamente minha compreensdo da gestdo na escola. A sensacao é de que
poderiamos ter realizado de modo diferente, mas esse desconforto é inerente a
pesquisa, Visto ndo sermos sujeitos neutros, mas com intencionalidade e
referenciais que respaldam nossas escolhas profissionais. Os achados foram
continuamente se desnaturalizando, descortinando, revelando-se e constituindo-se
aprendizagens, contribuicbes relevantes como possibilidade de ressiginificacdo do
trabalho na Educacao Infantil, locus de interacdo, conflito, aprendizagem e
desenvolvimento de criancas e profissionais. Ndo foram apenas aguas calmas e
rasas, mas foi especialmente na interacdo com as professoras que percebi o desejo
e necessidade de continuamente construir uma gestao participativa e democratica.
Isso ndo significa que as criancas, as funcionarias e a comunidade nao foram
relevantes nesse processo, visto que € primordial a participacdo de todos, porém
acredito que sem o efetivo envolvimento e comprometimento das professoras, a
escola fica autoritaria, onde a equipe gestora ou as familias e comunidade

determinam o trabalho a ser realizado.

Nessa caminhada do simples ao complexo por retificacdes e aproximacgdes
sucessivas, alternam-se e se complementam o empirico e o tedrico da
pesquisa que a ambos esses campos deve colocar em interlocucao
continuada. Onde e quando? Na folha em branco, ou na tela do
computador, e na hora de escrever. No escrever se inicia a pesquisa, por
ele continua e por ele se regra e conduz. Na escrita se encontram o0s
interlocutores e trocam as razbes de suas assercdes. No escrever e pelo
escrever sao chamadas as falas as testemunhas convocadas pela
pesquisa. (MARQUES, 2003, p.103-4).

Nesse sentido, se a equipe gestora valoriza e promove condi¢cdes para que o

trabalho das professoras se realize € possivel ressignificar a gestdo na escola. A
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maneira como a escola se organiza é determinante para que se efetive o trabalho
das professoras, e 0 modo como as professoras entendem seu trabalho contribui
significativamente para a cultura da participacao, pois ha iniciativa, desejo, reflexao,
acao, enfim, aprendizagem. Ha uma dialética entre o sujeito e 0 coletivo, a
subjetividade e a historicidade, na perspectiva de se valorizar e fortalecer o trabalho
das professoras, de modo que cada sujeito internalize as construcdes ja efetivadas
na cultura, para coletivamente ressignifica-las. Ou seja, producdo do trabalho
individual e do coletivo esta dialeticamente relacionado na escola.

S&o instigantes as implicagcées da gestao no trabalho das professoras que se
complementam e interpenetram-se, visto que a gestdo na escola tem a fungéo de
construir uma dinamica do processo pedagodgico, a partir das propostas das
professoras. A escola de Educacéo Infantil constitui-se ambiente onde atores atuam
com objetivos comuns, mas com diferentes referenciais. E a equipe gestora, com a
participacdo das professoras, responsavel por dinamizar e problematizar o que é
proprio da Educacao Infantil, suas especificidades em relacdo ao Ensino
Fundamental.

Percebi que por meio da gestdo democratica-participativa as professoras
podem encontram seus lugares, participar, mas € urgente e necessario se
problematizar junto as professoras os lugares que as criangas ocupam, que tem por
direito, no projeto de uma efetiva Educacao Infantil. As especificidades do trabalho e

as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéao Infantil preconizam:

Art. 4° As propostas pedagoégicas da Educagédo infantil deverdo considerar
qgue a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de
direitos que, nas interagfes, relacbes e praticas cotidianas que vivencia,
constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009, p.1).

Nos discursos ficou evidente que enquanto adultas queremos ter papel
preponderante, com condi¢cdes efetivas de trabalho, mas as criancas ainda sao
pouco ouvidas, com poder limitado de participacdo e decisdo. Reproduzimos o que
aprendemos na nossa escolariza¢do, o ensino, a transmisséo, o controle. E possivel
que, participando podemos perceber e compreender que as criangas querem e
podem também participar, decidir como sera o convivio e as interacfes na escola,

com os colegas, professoras, equipe gestora e funcionarias.
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Acreditamos que o modo de ser aluno € a maneira natural de ser crianga;
representamos o0s dois conceitos como se fossem, de alguma forma,
equivalentes. Em compensacéo, ndo identificamos qualquer adulto como se
fosse professor, porque sabemos que nem todos os adultos o s&o.
Polemizemos bastante sobre como entender as fungbes dos professores,
sobre os efeitos de seu desempenho; analisamos os paradigmas cientificos
dentro dos quais alcancar melhor uma adequada compreenséo de seu ser e
de seu oficio, mas ndo temos a mesma sensibilidade em relacdo aqueles
que recebem sua influéncia. (SACRISTAN, 2005, p.15).

Destaca-se que as condicOes efetivas de trabalho na escola, como hora-
planejamento, recursos materiais e pedagdgicos sao satisfatérios, pois ao longo da
realizacdo dessa pesquisa, ocorreram muitas mudancas resultado da participacao
das professoras na gestdo. Por meio do dialogo e do reconhecimento legal dos
direitos, a equipe gestora fez as devidas solicitacbes a SMEd, que apds muitas
negociacbes, foi atendida. Mas outras condicdes nem sempre sédo de total
responsabilidade da equipe gestora, mas é possivel e necessario reivindicar
melhores condi¢des de trabalho, considerando que a maioria das professoras tém
sua jornada de trabalho igual ou superior a quarenta horas semanais, em escolas e
niveis de atuacao diferentes, com trocas frequentes de professoras, o que gera
descontinuidade na proposta da escola, acimulo e intensificacéo do trabalho.

As professoras entendem que seu trabalho ultrapassa os limites da sala de
aula, sendo fundamental a participacédo e decisdo no processo de gestdo na escola,
exigindo maior integrac&o entre turnos, para que ocorra um trabalho coletivo efetivo.
O reconhecimento das professoras de que as criancas também gostam e querem se
integrar com turmas e turnos diferentes, € uma alternativa de compartilhamento nao
configurada como proposta efetiva da escola, mas é fecunda e pode gerar novos
desafios para problematizar, sistematizar e investigar coletivamente. O que sem
davida é fundamental, pois nessa investigacdo ficou claro que as professoras,
mesmo admitindo que suas narrativas possam contribuir significativamente para
qualificar seu trabalho pedagogico, ndo conseguem, ainda, registrar
sistematicamente suas reflexdes.

Enfim, sdo inUmeros os desafios a gestdo democratica e participativa na escola
de Educacao Infantil, no sentido de construir espacos e tempos que oportunizem as
professoras a manifestacdo e expressdao de seus entendimentos em relacdo a
Educacao Infantil e a prépria gestdo na escola. Para potencializar o trabalho das

professoras na perspectiva da gestdo do pedagdgico, envolvendo suas inter-
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relacdes e parcerias entre sistema e escola, € mister considerar que o processo é
continuo, exige reconhecer e aceitar a saida e o ingresso de participantes, visto que

a escola constroi e registra sua identidade e gestdo com as marcas da diversidade.
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Titulo do estudo : TRABALHO DAS PROFESSORAS E GESTAO NA ESCOLA DE
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(Garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso aos
profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas)

TRABALHO DAS PROFESSORAS E GESTAO NA ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL:
POSSIVEIS RESSIGNIFICACOES é um estudo monografico com objetivos de :

» Identificar e mapear entendimentos que as professoras possuem sobre
seu trabalho na escola;
 Analisar e relacionar o0s entendimentos com as possiveis

ressignificacdes da gestdo na escola de educacéao infantil.

Essas informacgfes estdo sendo fornecidas para sua participacdo voluntéria neste
estudo, que por meio do questionario visa responder a seguinte problematizacao:

De que maneira as professoras de uma escola de educ acao infantil de
um municipio da regido central do RS entendem e pro  duzem seu trabalho e

quais as possiveis ressignificacdes para a gestdon  a escola?
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Salientamos que ndo ha beneficio direto para a participante. Trata-se de estudo de
caso, onde as informacfes obtidas serdo analisadas em conjunto, e ndo ha
despesas pessoais para a participante. Ndo ha possibilidade de caso de dano
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Eu discuti com a académica do curso de Especializacdo em Gestdo Educacional
Maria Talita Fleig sobre a minha decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros

para mim quais sao os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados,
seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro também que minha participacdo € isenta de despesas.
Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante o0 mesmo, sem penalidades

ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio.

Santa Maria, 08 de junho de 2010.
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Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
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TRABALHO DAS PROFESSORAS E

GESTAO NA ESCOLA DE EDUCACAQ INFANTIL:
POSSIVEIS RESSIGNIFICAGCOES

QUESTIONARIO

Codinome:
1) Vocé trabalha em uma escola municipal de educacgao infantil.
Como vocé caracteriza essa escola e o trabalho que desenvolve nela?
Como vocé escolheu trabalhar como professora de educacao

2)
infantil? Quais fatores foram decisivos?

3) Ha quantos anos é professora?
4) Ja atuou em outros niveis ou exerceu outras funcdes na escola?

Descreva a gestao na sua escola.

5)
De que modo as professoras participam?

6)
7) Como se da o trabalho coletivo?
8) A escola possibilita as professoras que desenvolvam um

trabalho baseado na sua proposta pedagodgica individual?
Quais sdo suas expectativas como trabalhadora em relagcdo a

9)
gestao escolar?
10) Relate um fato em que vocé percebeu a relacdo entre a gestao

escolar e o seu trabalho como professora.



