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"Todo trabalho imediatamente social ou coletivo em grande escala
requer, em maior ou menor medida, uma direcdo que estabeleca a
harmonia entre as atividades individuais e cumpra as fungdes gerais que
resultam do movimento do corpo produtivo total em contraste com o
movimento de seus orgdos auté6nomos.

Um violinista isolado dirige a si mesmo, mas uma orquestra requer um

regente. "

Karl Marx

! MARX, K. Marx - O Capital. Critica da Economia Politica (1867). Ed. Boitempo: Sdo Paulo, 2013, p. 406.
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Resumo

Esta pesquisa tem como objeto de investigagdo o trabalho do gestor educacional,
especificamente daqueles que atuam na primeira etapa da Educagdo Bdsica, ou seja, que
atuam na Educagdo Infantil. Tomamos como fonte de estudo um dos relatos produzidos por
esses gestores, na disciplina Planejamento e Avaliagdo Educacional, durante sua
participag@o no Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional, realizado na Faculdade de
Educagdo —Unicamp, no periodo de 2007 a 2009. As experiéncias compartilhadas através

da escrita narrativa trouxeram a tona as representagdes que estes gestores possuem sobre 0
trabalho realizado, sobre os contextos de participag@o do coletivo escolar e da comunidade,
assim como suas reflexdes acerca do cargo ocupado e suas especificidades. Considerando

que tais registros sdo permeados por visdes de mundo entre as quais se inserem as
concepgdes de educagdo e de gestdo, suas representagdes sobre o trabalho realizado no
cotidiano das escolas de educagao infantil evidenciam o desafio que tem sido a articulagdo
entre dois campos distintos do conhecimento - a educacdo infantil e a gestdo educacional.

Os indicios de como acontece a gestdo nas escolas de educagdo infantil emergem nos
relatos analisados, os quais mapeamos e sistematizamos por eixos de discussdo. Tais eixos
englobam pontos tipicos dessas vivéncias que embora diversas nos remetem a contextos
que se universalizam na totalidade das narrativas aqui analisadas. Entre os eixos de
discussdo se configuram questdes ligadas a identidade do gestor e a percepgdo sobre seu
trabalho; as demandas da escola em seus aspectos estruturais, normativos e humanos; a
forma de compreender as tomadas de decisdo e os processos participativos e suas reflexdes
sobre sua acdo. Conforme os pressupostos de Walter Benjamin (1994), o narrado ndo pede
explicagdes, assim a proposta de andlise dos relatos expostos ndo se voltou para seu
julgamento, mas para a sua consideragdo como elemento propiciador da reflexdo sobre a
experiéncia partilhada. Assim, a relevancia desta pesquisa estd em contribuir para a
reflexdo sobre as praticas de gestdo vivenciadas nas instituigdes de educagdo infantil,
evidenciando as problematicas que compdem sua area de atuagio, apresentando elementos
que podem subsidiar a formagdo desses gestores dentro de suas especificidades, de forma
significativa e que envolva o trabalho reflexivo e permeado de didlogo envolvendo a escola

e sua realidade.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; Formagdo do gestor; Gestdo democratica; Gestdo
Educacional.
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Abstract

This research aims in the investigation the work of the educational manager, specifically
those acting on the first stage of basic education, working in Early Childhood Education.

We take as a source of study of the reports produced by these managers, discipline
Educational Planning and Assessment, during his participation in the Course of
Specialization in Educational Administration, held at the Faculty of Education -
UNICAMP, from 2007 to 2009. The experiences shared by narrative writing brought to
light the representations that these managers have about the work, about the contexts of
collective participation of school and community, as well as their reflections on the position
held and their specificities. Whereas such records are permeated by visions of the world
among, which are included the concepts of education and management, their
representations of the work done in the routine of preschools highlight the challenge that

has been the relationship between two distinct fields of knowledge - early childhood
education and education management. The evidence as happens in managing preschools
emerge in the reports analyzed, which systematized and mapped for areas of discussion.
Such axes include typical of these experiences that although many refer to the contexts that

are universalized in all the narratives analyzed here points. Among the issues discussed are
configured issues of identity and manager perceptions about their work; the demands of the
school in its structural, regulatory and human aspects; how to understand decision making

and participatory processes and their reflections on their actions. As the assumptions of
Walter Benjamin (1994), narrated not ask for explanations, so the proposed analysis of
reports exposed not turned to your judgment, but for your consideration as a favorable
element of reflection on the shared experience. Finally, the relevance of this research is to
contribute to the reflection on the practices of experienced management in early childhood
institutions, highlighting the problems that make its area of operation, presenting elements

that can support the formation of those managers within their specific, so involving
significant and reflective work and permeated dialogue involving the school and its reality.

Keywords: Early Childhood Education; Training manager; Democratic management;
Educational Management.
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Introducéao

Esta pesquisa tem como objetivo investigar o trabalho do gestor educacional,
especificamente daqueles que atuam na primeira etapa da Educacdo Basica, ou seja, na
Educagio Infantil.

Partimos da analise dos relatos realizados por gestores educacionais que
participaram do Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional %, modalidade Lato Sensu,
na Faculdade de Educagdo — UNICAMP, na disciplina Planejamento e Avaliagdo
Educacional, durante o periodo de 2007 a 2009.

Nesses relatos os gestores pontuam momentos do seu cotidiano na escola e
destacam ag¢des que realizam neste espacgo. Tais registros ndo s@o neutros, ao contrario,
estdo carregados de representacdes que revelam intencionalidades, visdes de mundo e
concepgdes, sendo relevante investigar os diferentes posicionamentos frente ao cotidiano
vivenciado, os quais nos trazem indicios de como a gestdo tem se constituido nesse espago.

Como acontece a gestdo na escola? As agdes indicam praticas de gestdo escolar
democratica, como orienta a legislagdo brasileira (Constitui¢do Federal de 1988, LDB n°
9394/1996, PNE n° 10.172/2001) ou apesar dessa indicagao, fruto da conquista demandada
pela sociedade civil no processo de democratizagdo vivido nos anos de 1980, as agdes
indicam outra vivéncia?

O desafio deste estudo estd em analisar nos relatos dos gestores os indicios que
revelam as formas de pensar a gestdo educacional e, que através das agdes relatadas
desvelam um cotidiano marcado por concepcdes de trabalho, de projeto Politico-
Pedagogico e de participagdo.

A relevancia desta pesquisa estd em contribuir para a reflex@o sobre as praticas de
gestdo vivenciadas no interior das instituicdes de educacdo infantil, primeira etapa da
Educacdo Basica, cuja inser¢do legal de creches e pré-escolas nos sistemas municipais de
educacdo data desde 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB

n°9394/ 1996, art.89).

2 O curso foi organizado de forma modular e realizado na modalidade presencial e a distancia utilizando-se da
Plataforma virtual - TELEDUC (EAD - Ensino a Distancia), desenvolvido pelo Centro de Computagéo da
Unicamp. O detalhamento do curso sera abordado na apresentagdo do contexto da pesquisa.

1



Entretanto, convém ressaltar que as pesquisas indicam a escassez de producdes
cientificas que focalizam a gestdo dessas institui¢des, revelando praticas que reproduzem
perfis organizacionais proprios de outras etapas educacionais.

Kramer (2002) destaca a necessidade de pesquisas voltadas ao campo da gestdo
escolar e da educacdo infantil, explicitando a necessidade de ampliar os conhecimentos
especificos para a formacdo dos educadores que atuam na gestdo de creches e pré-escolas
brasileiras.

Consideramos que as instituigdes de Educagdo Infantil possuem caracteristicas
proprias, portanto, apresentam problemadticas especificas que envolvem desde questdes
historicas referentes a sua constitui¢do, formas de organizagdo, até questdes focais como
seu publico de abrangéncia - as criancas de 0 a 5 anos, considerando-se suas
especificidades. Tratam-se de instituicdes onde o educar e o cuidar acontecem
indissociavelmente, como apontam pesquisadores como Cerisara (1999), Faria; Palhares
(2000), Kuhlmann (2001), entre outros, destacando que estas sdo agdes sine qua non e que
demarcam sua identidade. Neste contexto, acreditamos que essas especificidades interferem
inclusive nas praticas de gestdo que acontecem no interior dessas institui¢des.

Como retoma Eloisa Acires Candal Rocha (2001),

Enquanto a escola se coloca como o espago privilegiado para o dominio
dos conhecimentos basicos, as institui¢des de educacdo infantil se pdem
sobretudo com fins de complementaridade a educacdo da familia.
Portanto, enquanto a escola tem como sujeito o aluno, e como o objeto
fundamental o ensino nas diferentes areas, através da aula; a creche e a
pré-escola tém como objeto as relacdes educativas travadas num espago
de convivio coletivo que tem como sujeito a crianca de 0 a 6 anos de
idade (ou até o momento em que entra na escola). A partir desta
considerag@o, conseguimos estabelecer um marco diferenciador destas
institui¢des educativas: escola, creche e pré-escola, a partir da fungdo que
lhes € atribuida no contexto social, sem estabelecer necessariamente com
isto uma diferenciagdo hierarquica ou qualitativa (ROCHA, 2001, p. 31).

Kishimoto (2001) em seus estudos destaca que nas instituicdes de educagio infantil
a organizacdo da rotina, a infra-estrutura, a disposicdo dos mobilidrios e materiais
educativos interferem nas ag¢des de adultos e criangas revelando, dessa forma, concepgdes
sobre 0 que ¢ o ato de educar e quais as concepgdes que temos em torno da infancia,
demarcando formas especificas de socializagdo e apropria¢do da cultura (KISHIMOTO,

2001, p. 229).



De forma geral, vemos que o avango nas pesquisas sobre a educacdo infantil tem
contribuido para pensarmos e pesquisarmos a sua especificidade, contribuindo inclusive
para os estudos sobre as formas de gestdo educacional a medida que nos alerta para as
demandas de criangas, familias, comunidade, educadores, gestores e funcionarios ndo
docentes quanto a seus fazeres no cotidiano educacional.

Tomé (2012) em seus estudos pode constatar que a gestdo de instituigdes de
educagdo infantil no Brasil encontra-se em processo de construgdo, revelando que a
integragdo de creches e pré-escolas aos sistemas de ensino municipais revelou que a logica
de gestdo escolar presente nessas instituicdes tem sido a logica de gestdo do ensino
fundamental, principalmente dos anos iniciais. Essa marca se evidencia quando, em termos
pedagdgicos, vemos praticas de escolarizagdo precoce e, em termos administrativos, vemos
que a logica administrativa caracterizou-se por um hibridismo de prdticas democrdticas e
gerenciais, apresentada em toda a Educagdo Bdsica nesse periodo (TOME, 2012, p.1045).

Conforme explora Tomé (2012):

[...] passada mais de uma década da integrag¢do de creches e pré-escolas
aos sistemas de ensino municipais, o pensamento em educacdo infantil e
gestdo escolar ainda foi pouco explorado conjuntamente no campo
cientifico (p.1043).

Como pontua a autora, ¢ preciso intensificar a articulagdo da educagdo infantil,
considerando sua especificidade enquanto primeira etapa da Educag¢do Basica, com os
conhecimentos da Gestdo Escolar, buscando a constru¢do de novos conhecimentos e novas
praticas que dialoguem com a realidade das escolas de educacdo infantil e subsidiem o
trabalho de seus gestores.

Temas presentes dentro das Institui¢des de educagdo infantil como o brincar, os
cuidados, a presenga de diferentes profissionais (professores, monitores, ADIs — auxiliares
do desenvolvimento infantil, entre outras nomenclaturas), jornadas diferenciadas de
trabalho, a relagdo com as familias, a busca por formagdo em servigo e profissionalizagdo, o
espago fisico apropriado para as criangas pequenas, o mobilidrio, a alimentagdo (existéncia
de diferentes cardapios conforme a faixa etaria), entre outros fazem parte de um repertério
especifico desta etapa educacional, o qual os gestores devem se apropriar para que suas
atribuicdes se consolidem de forma satisfatoria.

Olhando, por exemplo, para o quadro funcional das unidades escolares, as tensdes

presentes no quadro funcional das creches e pré-escolas se diferenciam das tensdes
3



existentes nas escolas de ensino fundamental ou médio, indicando a especificidade dessas
unidades, fazendo parte de um cenario a ser mediado pelo gestor, cada qual considerando
sua conjuntura de agao.

Wada (2003) em sua pesquisa de mestrado investigou a concep¢do educativa
presente no espago da creche e a relacdo existente entre professoras e monitoras. A
pesquisadora detectou a existéncia de diferencas entre essas profissionais, sendo a
exigencia para o cargo de professoras a formacdo em nivel médio/ magistério, ou graduagao
em Pedagogia, enquanto que para as monitoras a formagao exigida era ensino fundamental.
Outro ponto de tensdo foi a constatagdo de diferentes jornadas de trabalho dessas duas
profissionais, de remuneragdo e status dentro da creche, revelando uma cisdo entre as
praticas de educagdo, considerada como fung¢éo das professoras e de cuidado, considerada
funcdo das monitoras.

Outro ponto a ser considerado como uma especificidade do trabalho do gestor
educacional ligado a educag@o infantil € a presenga de um quadro funcional praticamente
feminino e a resisténcia das familias quando o professor de uma turma de criancas
pequenas ¢ um homem.

Saparolli (1997) alerta que apesar da existéncia de homens trabalhando como
educadores na educagdo infantil, sua presenca € ainda insignificante revelando a presenga
de uma concepgdo conservadora quanto a forma de educar e cuidar das criangas pequenas,
atribuindo essa fun¢@o a mulher, como se essa atividade se justificasse como uma condigdo
feminina.

Quanto a formagdo inicial e em servigo, Kramer e Nunes (2007) ao pesquisarem a
formagdo dos profissionais que atuam nas instituicdes de Educacdo Infantil, constataram
que a auséncia de formagdo entre os profissionais ndo docentes ndo se caracterizou como
preocupacdo para a maior parte dos gestores de 54 municipios do Rio de Janeiro.

Kramer e Nunes (2007) concluiram que pouco se conhece sobre os atores que estdo
no chéo das creches e pré-escolas, ou seja, que trabalham na educagao infantil no Brasil e

caracterizaram o contexto em que se encontram esses profissionais como sendo:

[...] uma situag@o em que a precariedade, a falta de condi¢des materiais e
humanas, o despreparo e o improviso convivem com a dedicagfo, o
idealismo e o compromisso profissional. A auséncia de politicas e de
recursos financeiros foi constatada lado a lado com a busca de
alternativas locais propostas por profissionais que tém se dedicado a

4



educacdo infantil e a gestdo durante varias décadas (KRAMER, NUNES,
2007, p.451).

As instituicdes de educagdo infantil numa perspectiva participativa e democratica
consideram mais que o desenvolvimento cognitivo da crianga, pois também focalizam a
participagdo de todos os atores presentes no interior da escola, bem como o fortalecimento
da relagdo com a familia na gestdo e no projeto pedagdgico, revelando que as relagdes
culturais, sociais e familiares teriam maior importancia no ato pedagogico.

Historicamente, a gestdo da escola tem sido objeto de debate dentro do cenario
politico educacional brasileiro e de acordo com a literatura da area (FELIX, 1984;
FERREIRA, 2006; PARO, 1997; RISCAL, 2009; entre outros) na década de 1980 ganha
énfase a questdo da descentralizagdo como eixo para a gestdo democratica. Neste contexto,

a participagdo passa a ser compreendida como um caminho para a gestdo democratica da
educacdo, capaz de superar as praticas administrativas centralizadoras e dentro desse
cendrio ganha forga a idéia de dire¢do colegiada, com a participag¢do de outros membros no
processo educativo (WARDE, 1992).

Dentro da perspectiva democratica a gestdo educacional responde a prerrogativa
legal presente em nossa Carta Magna de 1988, posteriormente refor¢ada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9394/1996.

Sob essa logica, a gestdo, como afirma Aquino (2009),

[...] ndo € de responsabilidade apenas de uma pessoa, mas sim de todos.
Independente da estrutura organizacional adotada, esta tem que atuar em
regime de cooperagdo e de transparéncia de gestdo (administrativa,
financeira e pedagogica) (AQUINO, 2009, p.255).

Assim, compreendemos que tratar da tematica formagdo dos gestores educacionais
envolve uma discussdo mais ampla no sentido de rever conceitos referentes a formagdo
inicial do profissional ligado ao magistério, revendo concepgdes acerca do que entendemos
e pretendemos com esta formagao.

Outro desafio aqui posto refere-se a formagdo dos gestores ligados a educagdo
infantil. Vale destacar que essa etapa da Educagdo Basica se insere na legislagdo
educacional a partir de 1996, com a promulgag¢do da LDB n.9394/1996, sendo, portanto,

recente sua historia como parte da Educag¢do Nacional, regulamentada por suas leis.



Assim como a Educagdo Infantil estd construindo sua historia buscando sua
identidade propria (CERISARA, 1999), neste contexto se inserem seus profissionais
docentes e ndo-docentes: gestores educacionais.

Pensar a formagao do gestor torna-se fundamental quando se percebe a relagdo entre
a pratica da gestdo com as formas de se conceber e problematizar as questdes construidas
no interior da escola, sejam elas de ordem normativa, administrativa ou de ordem
pedagogica.

Examinando as pesquisas aqui apresentadas vemos que ao falar em escolas de
educacdo infantil, considerando a especificidades da infancia, vale atentarmos para os
processos e instrumentos de gestdo que as permeiam e que também requerem
especificidades, compreendendo que, além da crianga, toda a comunidade educacional ¢
produtora de saberes e através do trabalho coletivo e cooperativo, via projeto politico
pedagdgico essas escolas podem se fortalecer e alcangar maior autonomia em suas praticas.

Ao olhar para o relato dos gestores, buscamos os indicios de como se configura o
trabalho do gestor educacional ligado a educagdo infantil e como o seu trabalho cotidiano ¢
demandado, considerando a especificidade desta etapa da Educacdo Bésica.

Entre nossos objetivos especificos nesta pesquisa estdo:

e Identificar o perfil dos gestores das escolas publicas municipais de educagdo
infantil da regido metropolitana de Campinas;

e Analisar as produgdes dos gestores identificando as concepgdes de trabalho
(participagdo, tomada de decisdo), de Projeto Politico-Pedagdgico, a visdo de escola
considerando-se desde a estrutura fisica e social, as relagdes estabelecidas neste espaco;

e Analisar as formas de gestdo escolar construidas;

e Mapear e problematizar as questdes que permeiam o cotidiano do gestor

educacional, subsidiando sua discussio.

Revendo os relatos sobre o cotidiano de trabalho dos gestores da educagio infantil
buscamos captar as representagdes construidas acerca das formas de gestdo vivenciadas,
dialogando com os referencias teoricos da area da gestdo educacional articulando com os
referenciais teoricos da educacdo infantil. Dentro dessa interlocu¢do teoria e pratica

buscamos olhar para os eixos tematicos de discussdo, pontuando as seguintes questdes:
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- Como os gestores apresentam seu trabalho? Como se veem neste espacgo?

- Quais sdo as praticas que revelam as experiéncias de gestdo escolar democratica
(ou ndo)?

- No cotidiano da escola como sdo tomadas as decisdes?

- Como acontece a participacdo da comunidade e da equipe escolar nos espagos
educativos e decisorios?

Através desse levantamento e discussdo dos eixos temdaticos buscamos visualizar
nos relatos algumas relacdes estabelecidas na escola, destacando a estruturagdo do trabalho
na educacdo infantil, as concepgdes de gestdo educacional indicadas e a percepcdo de
projeto politico pedagdgico.

E possivel perceber por meio dos relatos dos gestores os desafios que sdo
enfrentados no cotidiano das escolas de Educag¢ao Infantil, os quais ddo elementos para as
propostas de formacdo que buscam atender as necessidades apontadas pelos gestores,
considerando suas praticas de forma articulada com os eixos Politico-Pedagdgico e
Conjuntural de suas propostas.

Trata-se de estabelecer uma relagdo dialdgica entre teoria e pratica, de forma que a
pratica dé subsidios para a teoria e esta dialogue com a pratica favorecendo seu repensar e

possibilitando a constru¢do de novos saberes a partir dessa relagao.

- A organizacio do texto

Apresentamos aqui a organizagdo dessa tese, de forma a apontar como estdo
pensados seus capitulos buscando dar um panorama geral do texto produzido a partir da
investigacdo realizada em torno ao trabalho do gestor educacional ligado a Educagio
Infantil.

Através do texto introdutdrio buscamos apresentar a pesquisa olhando para o gestor
na educagdo infantil indicando as perguntas que a norteiam, seus objetivos e desafios. E
neste momento que recuperamos alguns aportes tedricos que pontuam a necessidade de
articulagdo entre a educacdo infantil, considerando sua especificidade enquanto primeira
etapa da Educacdo Basica, com o os conhecimentos da Gestdo Escolar.

No capitulo 1 apresentamos os aspectos metodologicos que compdem a pesquisa

revelando seu recorte, apresentando num primeiro momento o Curso de Especializagdo em
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Gestdo Educacional e a disciplina Planejamento e Avaliagdo Educacional.
Contextualizamos o espaco formativo representado pelo curso e pela disciplina na qual os
gestores educacionais tiveram contato com os conhecimentos produzidos academicamente
em torno da Gestdo Educacional e dialogaram com a pratica vivenciada nas escolas,
observando-as e refletindo sobre as mesmas. E neste contexto que se deu a produgdo do
relato aqui focalizado como fonte de anélise e reflexdo e enquanto narrativa ° que nos dé
indicios de como acontece a gestdo nas escolas de educagdo infantil. A apresentacdo do
relato assim como a apresentagdo e mapeamento dos gestores ligados a Educagdo Infantil ¢
abordada neste capitulo.

No capitulo 2 nosso foco volta-se para os percursos constitutivos da Educag¢do
Infantil no Brasil, recuperando o histérico dessas instituigdes desde sua implantagdo dentro
de uma politica assistencialista até sua constituicdo como a primeira etapa da Educagéo
Bésica em nosso pais (Lei n.9394/1996). Neste capitulo buscamos apresentar o local
ocupado pela Educagdo Infantil a partir dos anos de 1990 segundo as prerrogativas legais
(LDB e PNE), apontando para o processo de judicializa¢do da Educagio Infantil, caminho
construido visando a efetivagdo do direito ao acesso a essa etapa da Educacgdo Baésica, ainda
fortemente atrelada ao trabalho extradomiciliar da mulher-mie. Esse capitulo torna-se
essencial para compreendermos o historico de constituicdo da Educacdo Infantil no Brasil e
os meandros que compdem a gestdo de suas institui¢des, considerando suas especificidades,
influenciando concomitantemente na especificidade de sua gestao.

No capitulo 3 olhamos para a Gestdo Educacional — historico, concepgdes e
perspectivas recuperando seu contexto historico e os aportes legais da gestdo democratica
da Educag¢do no Brasil. Discutimos a etimologia dos termos gestdo e administragdo,
pautados no referencial tedrico da area, com o intuito de explorar as questdes ideoldgicas e
politicas que as envolvem e que direcionam as a¢des no interior das escolas, influenciando
em sua estruturagdo, desde a Educacdo Infantil. Abordamos neste capitulo a formag¢do dos
gestores, olhando para seu processo formativo numa perspectiva histdrica da qual emerge
sua vinculagdo como os cursos de formacgao inicial e os dilemas quanto a fragmentacdo do

conhecimento ao pensar nas habilitagdes como caminho para a formagao desse profissional.

3 Walter Benjamin, filésofo alemdo, tinha como conceito central de sua filosofia a experiéncia, sendo a
narrativa a forma de sua expressdo. Segundo Benjamin (1994) “a narrativa ¢ uma forma artesanal de
comunicagdo. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele” (p.205). Assim,
olhamos para os relatos enquanto narrativas que desvelam as experiéncias dos gestores educacionais.
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As mudangas na legislagdo educacional nos anos de 1990 e anos 2000 e as perspectivas
para a formacdo do docente gestor, serdo aqui apresentadas, discutindo-se sobre a
necessidade de articulacdo entre diferentes areas do conhecimento nesse processo
formativo.

Nesse contexto, se evidencia a necessidade e a importancia em se pensar a formagéo
dos gestores dos estabelecimentos de educa¢do infantil, considerando-os pega-chave para
consolidagdo da gestdo democratica na educagdo infantil.

No Capitulo 4 o foco concentra-se no gestor e suas vivéncias na Educagdo Infantil.
Neste capitulo sdo apresentados fragmentos dos relatos dos gestores ligados a Educagéo
Infantil, os quais foram sistematizados em eixos de discussdo que nos permitem visualizar o
movimento da escola a partir das representagdes: A identidade do gestor e sua percepc¢io
sobre o seu trabalho (pedagdgico e burocratico); as demandas estruturais, normativas e
pessoais; os contextos participativos e de tomada de decisdo dando o tom a gestdo
construida e vivida; a reflexdo sobre o trabalho a partir do registro reflexivo que por sua vez
pontua angustias, contradigdes e perspectivas, compdem esse capitulo.

Buscamos evidenciar nesse momento as representagdes que permeiam o trabalho do
gestor da educagdo infantil nos contextos coletivos, indicando marcas de um profissional
construido num contexto social e politico que influenciam em suas concepgdes e praticas.

Tomamos os pensamentos de Benjamin (1994) como parte do referencial tedrico
que embasa nosso olhar para os relatos, considerando-os como narrativas que nos suscitam
diferentes percepg¢des sensibilizando nosso olhar nos remetendo as representagdes da
experiéncia vivida, que como aborda o referido autor ndo pede explicagdes, mas permite a
analise dos contextos vividos.

Finalizamos o texto apresentando as Consideragdes Finais, momento em que
recuperamos nosso objeto de estudo, ou seja, o trabalho do gestor educacional na Educagio
Infantil, resgatando suas representagdes sobre o trabalho, suas dimensdes e seus dilemas
conjuntamente com a visdo de Educag¢do Infantil que se concretiza em seu cotidiano.

Enfim, ao pesquisarmos o trabalho do gestor na Educacdo Infantil acabamos
pesquisando o cendrio no qual tem se articulado a Gestdo Educacional e a Educacio
Infantil, nos levando a olhar para outras questdes, como:

— Como tem se configurado a gestdo nesta etapa da Educac¢do Basica e a como tem

sido a formagdo para essa atuagdo?



Assim se desenha essa pesquisa, que buscou contribuir para a reflexdo sobre as
praticas de gestdo vivenciadas no interior das institui¢des de educagdo infantil, dialogando
com a pratica imersa nos relatos dos gestores, olhando para a formag¢do como uma
possibilidade para consolidacdo da gestdo democratica da educagdo, também para a

Educagao Infantil.
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Capitulo 1 — A construgiio da pesquisa: apresentando os aspectos metodologicos

Alice perguntou ao Gato:
“Que caminho devo seguir? ”.
O Gato respondeu:
“Isso depende muito de para onde vocé quer ir”.
Alice, por sua vez, respondeu:
“Ndo me importo muito para onde...”.
“Entdo ndo importa o caminho que vocé vai escolher”, respondeu
o Gato. (CARROLL, 1865)

Para investigar o trabalho do gestor educacional partimos da andlise de seus relatos
realizados no Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional (2007-2009), na disciplina
de Planejamento e Avaliagdo Educagdo, buscando “a captagdo da relagdo de sentido™ da
acdo humana (WEBER, 1997).

Neste contexto os relatos realizados pelos gestores sdo a fonte para a captagdo
desses sentidos, pois revelam vivéncias, acdes, angustias, interpretagdes, enfim, as
narrativas desses sujeitos sobre o seu cotidiano na escola desvelam concepgdes acerca de
seu trabalho e formas de compreender as praticas e as relagdes estabelecidas no cenario
educacional. Afinal, qual € o trabalho do gestor educacional?

A pesquisa narrativa se configurou como uma op¢ao metodolédgica por permitir ao
investigador conhecer as praticas, os saberes e a reflexdo de quem narra, ressaltando o que
nos pontua Larrosa (2002) que “quando contamos nossas historias e experiéncias para os
outros, de forma escrita ou oral, elas deixam de ser somente nossas, pois passam a fazer
parte da vida do outro” (p.38), portanto, ao compartilhar os relatos elaborados pelos
gestores revivemos e reinterpretamos as experiéncias vividas e narradas.

Walter Benjamin (1994) ao destacar a faculdade de intercambiar experiéncias
ressalta que, o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria experiéncia ou
a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes (p.
201). Retoma ainda a importancia de um certo distanciamento para se apurar o olhar e
redefinir o foco abordando que “Uma experiéncia quase cotidiana nos impde a exigéncia
dessa distdncia e desse dngulo de observagdo™ (p.197).

Ao relatar o que acontece na escola o gestor da visibilidade as suas peculiaridades
locais além de nos dar indicios da forma como a gestdo se concretiza neste espaco. Por
meio desses indicios podemos analisar e problematizar aquilo que foi registrado por meio
do relato, que por sua vez explica os processos, as situagdes e as experiéncias observadas.
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A narrativa ndo € um simples narrar de acontecimentos, ela permite uma
tomada reflexiva, identificando fatos que foram, realmente, constitutivos
da prépria formagdo. Partilhar (...) permite a quem conta a sua histdria,
refletir e avaliar um percurso compreendendo o sentido do mesmo
entendendo as nuancas desse caminho percorrido e reaprendendo com
ele. E a quem ouve (ou 1€) a narrativa permite perceber que a sua histdria
entrecruza-se de alguma forma (ou em algum sentido/lugar) com aquela
narrada (e/ou com outras); além disso, abre a possibilidade de aprender
com as experiéncias que constituem ndo somente uma historia, mas o
cruzamento de umas com as outras (MORAES, 2000, p.81).

Para Benjamin (1994) a narrativa é uma forma artesanal de comunicagdo que
mergulha na vida do narrador com o intuito de trazer as marcas da experiéncia, do vivido,

do subjetivo, destacando que,

Ela ndo estd interessada em transmitir o "puro em si" da coisa narrada
como uma informag¢ao ou um relatorio. Ela mergulha a coisa na vida do
narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a
marca do narrador, como a méo do oleiro na argila do vaso (BENJAMIN,
1994, p.205).

A pesquisa narrativa dd voz ao narrador/gestor educacional revelando seus
conhecimentos tcitos, a especificidade de seu trabalho e de seu local de trabalho, permite a
constru¢do por meio do relato das representacdes acerca do vivido e tido como
significativo, portanto, revelador de concepgdes, permite a reflexdo sobre aquilo que esta
sendo relatado, permite a externalizagdo das percepgdes e revela pelo ato de contar
(oralmente ou pela escrita) a relagdo entre pensamento e agdo, permitindo a
problematizagdo das experiéncias. Bernard Charlot (2000) destaca ainda que ao narrar as
pessoas ndo se utilizam de uma logica linear, pois ao narrar langam mao das praticas
linguageiras com as quais estdo familiarizadas e elaboram a narrativa a partir de suas
representagdes. Por isso, sem duvida, a narrativa é também uma forma de pratica social
através da qual o sujeito elege/escolhe/busca/constrdi, a partir de um repertdrio
sociocultural de relatos, o que melhor expressa a sua narrativa pessoal, ou seja, a sua
historia.

Para se compreender os processos humanos e se conhecer um fendmeno social é

preciso a busca constante pelo sentido presente nas experi€éncias humanas, a busca por
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seu conteido simbolico, agdes essas que caracterizam a metodologia das ciéncias

humanas. Conforme pontua Tragtenberg (1997):

Por agdo, Weber entende “aquela cujo sentido pensado pelo sujeito ou
sujeitos € referido ao comportamento dos outros, orientando-se por ele o
seu comportamento”. Tal colocag@o do problema de como se abordar o
fato significa que néo € possivel propriamente explica-lo como resultado
de um relacionamento de causas e efeitos (procedimento das ciéncias
naturais), mas compreendé-lo como fato carregado de sentido, isto &,
como algo que aponta para outros fatos e somente em fungdo dos quais
poderia ser conhecido em toda a sua amplitude (TRAGTENBERG,
1997, p.07).

Neste contexto, retomamos a metodologia das ciéncias sociais weberiana, que busca
captar os sentidos, extrair os contetidos da agdo ou agdes que o configuram.

Tragtenberg (1997) contextualiza a opg¢do metodolégica adotada por Weber
retomando o impasse existente entre as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Sociais pontuando
que a metodologia das Ciéncias Naturais busca o conhecimento dos fenomenos naturais, ou
seja, “de algo externo ao préprio homem, enquanto nas ciéncias sociais o que se procura
conhecer é a propria experiéncia humana” (p.8), destacando que nas ciéncias humanas a
metodologia adotada focaliza as experiéncias dos sujeitos.

Ao falar em agente reflexivo Weber refere-se no agente ou agentes imersos em
situacdes especificas, portanto com informagdes e razdes para agir da forma como agem,
buscando apreender desses contextos os fundamentos que compreendem os motivos e as
relagdes de sentido presente nas agdes.

Ao olhar para os diferentes cargos de gestores educacionais, suas atribuigdes,
nomenclaturas e ac¢des concretas buscamos compreender as ag¢des imersas nas relagdes
estabelecidas a partir de cada posi¢do vivenciada e narrada por esses sujeitos, bem como
compreender os sentidos vividos e construidos.

Pensando nos relatos como narrativas pesquisadas e que trazem peculiaridades
resgatamos Lukacs (1968) como um importante referencial tedérico para pensarmos a
particularidade como uma categoria. Esse autor inicia sua reflexdo questionando-se sobre a
narracdo e a descri¢do: Narrar ou descrever? Pensando de forma critica o papel social dos
sujeitos destaca o narrar como preferivel por revelar as contradi¢des existentes nas

situagdes tipicas, enquanto o descrever se fixa a formalismos que alienam.
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Para Lukécs o tipico ndo é o agrupamento de acontecimentos e experiéncias, mas a
exacerbagdo dos aspectos humanos significativos de uma dada realidade em dire¢do a
exemplaridade, ou seja, a sua universalizacao.

Segundo Lukacs (1968) “um tal conteiido deve dirigir o seu sentido universalizante
a fim de elevar a singularidade na particularidade” (p.242). De acordo com sua teoria o
tipico é uma categoria da vida “que deve também desempenhar um papel, portanto, no
reflexo cientifico”. Podemos considerar como tipica uma situagdo quanto mais
prevalecerem nela as determinagdes universais, como por exemplo, a0 pensarmos os tragos
tipicos de uma €poca, lembrando que nunca ha uma figura que os resuma, mas varios tipos
que permitem uma observagdo profunda.

Assim, o tipico se converge em conteddo e reflete uma mesma realidade,
consistindo na representacdo de personagens do cotidiano, que poderiam ser encontrados,
enquanto posi¢do social, em varios momentos; no entanto esse mesmo personagem carrega
em si questdes individuais e subjetivas que o diferencia. O tipico se liga a particularidade e
sdo as singularidades que criam a base sensivel da forma.

Lukéacs mostra que a particularidade ocupa uma posi¢do mediadora no movimento
entre o singular e o universal, adquirindo um significado substantivo e figura prépria:
espécie, género, classe social etc, ou seja, a particularidade €inonimo de determinagdo:
diante do universal, o particular é "veiculo do determinado” (LUKACS, 1968, p.209).
Segundo suas ideias, “cada parcela de vida representada pela arte ndo corresponde a
nenhuma parte determinada da vida, mas sim a uma totalidade particular de vida”
(LUKACS, 1968, p. 249).

Ao focar os relatos buscamos a totalidade na particularidade das a¢des narradas
pelos gestores educacionais e ao pensar nas pistas que revelam seus fazeres e as
especificidades de seu cotidiano resgatamos Ginzburg (1989) quando, ao pensar nos
indicios e suas narrativas, retoma a experiéncia dos cagadores e seus dispositivos de como
ler e decifrar pistas deixadas pela presa, de como se dava a captagdo dos sinais deixados
pela caga.

Num processo de pesquisa nas Ciéncias Humanas buscamos pistas, pegadas, gestos,
enfim, sinais e é a riqueza de indicios que nos permite conhecer profundamente nosso

objeto de pesquisa, contudo, diante de um rigor flexivel, considerando que:
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Ninguém aprende o oficio de conhecedor ou de diagnosticador limitando-

se a por em pratica regras preexistentes. Nesse tipo de conhecimento
entram em jogo (diz-se normalmente) elementos imponderaveis: faro,

golpe de vista, intuigdo (GINZBURG, 1989, p.179).

Connelly e Clandinin (1995) acrescentam que a utilizagdo das narrativas em
pesquisas educacionais justifica-se por permitir a representacdo da forma como nds seres
humanos vivenciamos e experimentamos o mundo, permitindo o contato com as
singularidades presente nas vivéncias e experiéncias através dos fatos narrados.

Segundo Lefebvre (1983), ndo podemos caracterizar as representagdes como
verdadeiras ou como falsas, pois ocupam o intervalo entre a presenga e a auséncia, se
constituindo do que € vivido, percebido e concebido, num movimento dialético, ocupando
os intersticios entre o vivido e o concebido.

Neste sentido, Ginsburg (2001) destaca que a representagdo se faz as vezes da
realidade representada evocando a auséncia; por outro, as vezes torna visivel a realidade
representada, sugerindo a presenga.

Assim, compreendemos a representacdo como uma dimensao do real, compondo o
movimento entre e vivido e o conceituado.

Conforme Silva (2011),

A dimensdo da representag@o € uma possibilidade que deve ser levada em
consideragdo e ndo excluida apresentando como desculpas os inumeros
problemas que traz consigo. Nao estamos sugerindo que de um lado esta

a representagdo e de outro o real formando uma dicotomia que obrigue o
leitor a escolher, ou ficar com a representagdo ou com o real. Assim
sendo, talvez possamos pensar a representagdo como uma dimensio do
real. Ou seja, a representagdo representa sim, s6 que ndo representa “‘um
por um”. Dessa forma, a representagdo e o real sdo interdependentes, um
ndo existe sem o outro (SILVA, 2011, p.43).

As experiéncias compartilhadas através dos relatos, elaborados por cada gestor, traz
a marca de suas vivéncias, suas representagdes, as experiéncias de seu coletivo de trabalho,
suas subjetividades, a especificidade de seus cargos e as atribui¢cdes decorrentes dos
mesmos, enfim, explicitam fazeres que sdo mais que praticas sociais particulares, assumem

o papel de praticas politicas, as quais analisaremos.
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1.1 — Apresentando o CEGE — Curso de Especializacio em Gestao Educacional

O CEGE - Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional teve sua primeira
versdo em novembro de 2005, fruto de uma parceria estabelecida entre a Unicamp e a
Secretaria Estadual de Educag@o de Sao Paulo. O publico atendido nesta ocasido abrangeu
em torno de seis mil gestores da rede publica de ensino do estado de Sao Paulo,
redistribuidos em 120 turmas.

Esse curso teve como objetivo desenvolver a reflexdo sobre as diversas agdes dos
gestores na escola, ampliando seus conhecimentos quanto aos diversos aspectos envolvidos
no planejamento e gestdo escolar, valorizando sua pratica profissional, articulando e
promovendo a colaboragdo entre Faculdade de Educa¢do/Unicamp e os sistemas
educacionais municipais, cumprindo o papel formador da Universidade e executando sua
fun¢do social no sentido de promover uma agao dirigida a necessidade da sociedade quanto
a formacdo dos profissionais de Educagdo, vinculando dessa maneira a extensio ao ensino e
a pesquisa.

Apo6s a finalizagdo do curso para os gestores do Estado de Sdo Paulo, uma nova
edi¢do do curso foi elaborada, visando atender as secretarias municipais de Educagao.

Dessa forma, o Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional (CEGE) voltado
aos municipios foi realizado na Faculdade de Educagdo/ Unicamp, no periodo de agosto de
2007 a julho de 2009, envolvendo 300 gestores de onze municipios da regido metropolitana
de Campinas e Varzea Paulista*, sendo estes distribuidos em seis turmas: A, B, C, D, E e F.

O CEGE foi um curso de formagdo continuada semipresencial, com as atividades
presenciais organizadas aos sabados e as atividades a distdncia monitoradas através da
Plataforma de EAD — TELEDUC, sendo a carga horaria de cada disciplina de 50% a
distancia e 50% presencial.

O TELEDUC foi a plataforma utilizada durante a semana de trabalho a distancia,

indicando caminhos e esclarecendo duvidas dos alunos através da orientagdo virtual dada

4 Os municipios da regidio metropolitana de Campinas que participaram dessa versio do CEGE foram:
Americana, Artur Nogueira, Campinas, Hortolandia, Indaiatuba, Paulinia, Nova Odessa, Pedreira, Santa
Barbara d’Oeste, Santo Antonio de Posse, e Sumaré. Contudo, Varzea Paulista também fez parte deste grupo,
participando dessa formagdo Lato Sensu.

5 O ambiente adotado para as atividades de EAD foi o TELEDUC, organizado pelo NIED (Nucleo de
Informatica Aplicada a Educag@o) da Unicamp, considerando que esse ambiente permite a participagdo dos
usuarios devido a facilidade de seu manuseio e a funcionalidade de suas ferramentas.
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pelos monitores de cada disciplina. Nesse ambiente os alunos tinham as orientagdes sobre
as atividades da semana, as quais eram acompanhadas virtualmente antes das aulas
presenciais, as quais eram realizadas aos sabados.

O acesso ao ambiente era feito pelo seguinte endere¢o eletronico:
http://gestor.fae.unicamp.br/index07.php , sendo que cada aluno deveria acessar a sua
turma através de seu login (chave de acesso) e senha.

No ambiente preparado para o Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional
tivemos como ferramentas do ambiente virtual a seguinte configuragao:

- Atividades — espago onde ficavam postadas as atividades a serem realizadas pelos
gestores durante as horas de trabalho virtual, contendo indicagdes de leituras, dicas, entre
outras atividades;

- Material de Apoio — espago onde ficaram armazenados os itens ‘“Leituras
obrigatorias” e “Leituras complementares”;

- Agenda — visdo geral do curso, apresentado em forma de cronograma anual das
atividades a serem realizadas;

- Foéruns de discuss@o — espago para a postagem de reflexdes sobre problematicas
levantadas pelas disciplinas;

- Portf6lio — a pasta do aluno onde podia armazenar sua produg¢do, compartilhando-
as ou ndo com os colegas da turma e com os formadores, sendo isso possivel através da
op¢do que deveria ser indicada neste espaco. Essas producdes foram organizadas por
pastas, cada qual correspondente a uma disciplina especifica;

- Correio eletronico — o meio de comunicagdo virtual proprio do ambiente
TELEDUC através do qual todos os alunos da turma e seus formadores podiam se
comunicar, enviando duvidas, emitindo orientagdes, fazendo combinados antes dos
encontros presenciais;

- Mural — espago destinado a recados e orientagdes gerais;

- Café Virtual — espaco aberto para conversar sobre qualquer assunto, para
conversar livremente como se estivessem numa cantina “tomando um café”;

- Perguntas Freqiientes — local onde eram postadas as perguntas com grande niimero
de ocorréncias juntamente com as orientagdes possiveis a partir das mesmas;

- Perfil — espago com informagdes sobre os alunos: nome, fungdo, escola em que

trabalha, endereco eletronico particular e espaco para o alunos falar de si; e

17



- Intermap - ferramenta para consulta dos formadores - um mapa de acesso que
permitia ao formador acompanhar os acessos dos alunos (numero de acessos, dias
acessados e horarios) e acompanhar seus estudos.

As aulas presenciais, realizadas aos sabados foram ministradas pelos professores do
quadro docente da FE — UNICAMP, os quais contavam com o apoio dos monitores virtuais
(estudantes do Programa de Pés-Graduacdo) para o desenvolvimento das aulas presenciais,
conforme organizacdo de cada disciplina.

A estrutura do curso foi modular, composta por dez disciplinas, portanto, ao final do
curso cada portfolio tinha dez pastas, cada uma com a producdo correspondente a
determinada disciplina.

As disciplinas que compuseram o curso foram:

01 Gestdo Escolar (30 horas)

02_ Planejamento e Avaliacdo Educacional (60 horas)

03 Estado, Politicas Publicas e Educacdo (30 horas)

04 Gestao, Curriculo e Cultura (60 horas)

05_ Relagdes de Trabalho e Profissdo Docente (30 horas)

06 Tecnologias de Informac¢do e Comunicagdo (30 horas)

07 _Escola, Gestdo e Cultura (30 horas)

08 O Cotidiano da Escola (30 horas)

09 Gestao Escolar: Abordagem Histdrica (30 horas)

10_ A Escola e a Educagdo Comunitaria (30 horas)

* Trabalho de Conclusao de Curso (30 horas)

Cada uma dessas disciplinas contou com um “Coordenador de disciplina”, professor
que se responsabilizou pelo acompanhamento de todas as atividades presenciais e a
distancia.

Vale destacar que dentre essas disciplinas algumas tiveram a carga horaria de 30
horas, ou seja, quinze horas presenciais e quinze horas a distancia, enquanto outras foram
planejadas com carga hordria de 60 horas — trinta horas presenciais e trinta a distancia,
somando-se a carga horaria de 390 horas ao final do curso.

Apos essa apresentagdo geral da estrutura do curso, apresentamos especificamente a

disciplina “Planejamento e Avalia¢do Educacional”, com o objetivo de contextualizar o
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cenario de produgdo das atividades da disciplina, especialmente dos relatos realizados pelos

gestores e que serdo fonte de estudo desta pesquisa.

1.2 — A disciplina “Planejamento e Avaliacao Educacional”

A disciplina “Planejamento e Avaliagdo Educacional” foi elaborada pela equipe de
professores e pesquisadores do LaPPlanE - Laboratério de Politicas Publicas e
Planejamento Educacional, fazendo parte das disciplinas desenvolvidas em 60 horas de
trabalho, sendo 30 horas presenciais equivalentes a quatro encontros chamados “Encontros
de sabado”, de Th30min cada, utilizados para as aulas expositivas, trabalhos em grupo —
dindmicas, andlise e discussdo de textos e documentos e as outras 30 horas utilizadas para a
realizagdo das atividades a distancia.

As tematicas trabalhadas foram distribuidas de forma a englobar discussdes sobre o
cotidiano da escola e o trabalho do gestor com o foco no Planejamento e na Avaliagdo
Educacional. As atividades realizadas visavam a producdo de textos sobre o cotidiano da
escola e a problematizacdo de questdes como: visdo de Educagdo, de Projeto Politico-
Pedagogico, a atuacdo do gestor com a comunidade escolar, o planejamento do trabalho
pedagdgico, entre outras questdes presentes nesse cotidiano.

Para o processo de didlogo sobre o planejamento do trabalho politico-pedagdgico
vivenciado e transformado no cotidiano da escola, foram solicitados ao longo dos encontros
presenciais e via TELEDUC a realizagdo de diversas atividades e dentre as quais ganham

destaque a produgdo de trés relatos:

- Relato 1 - Os gestores fizeram o registro do cotidiano da escola durante um dia de
trabalho. Podiam descrever esse dia ou optar por relatar sobre um momento deste dia na
escola (exemplo: relatar sobre uma reunido com os professores, uma conversa com pais de
alunos, a agenda de trabalho prevista para o dia e a concretizada, entre outros momentos a

escolha do gestor). Este relato foi realizado antes da primeira aula presencial;

- Relato 2 — Consistiu em comentar o seu primeiro relato de observagdo da escola, repensar

os significados do que observou com relagdo a seu trabalho levando em consideragdo as
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leituras realizadas durante a semana (momento para refletir sobre as percepgdes, as leituras,

os sentidos e significados do texto em seu respectivo contexto de produgio);

- Relato 3 - Releitura das producdes 01 e 02 de forma analitica e reflexiva, discutindo o
cotidiano escolar com o respaldo teodrico trabalhado na disciplina “Planejamento e
Avalia¢do Educacional”. Neste momento o aluno deveria nos contar o porqué escolheu se
tornar um gestor.

Nesta disciplina buscou-se abordar o planejamento na escola publica como um
instrumento de Gestdo considerando a sua dupla dimensdo: a processual e a pedagogica,
destacando a importancia de sua constru¢do de forma coletiva onde todos que trabalham na
escola participem desse processo.

A importancia da participacdo da comunidade e dos alunos de forma significativa
foi retomada, lembrando que o objetivo principal da educacdo formal € a promogdo da
aprendizagem e da formagdo de cidaddos conscientes dos seus direitos e agentes de sua
histéria.

As discussdes em torno a Avaliagdo, suas caracteristicas e forma de utilizagdo foram
trabalhadas paralelamente as discussdes sobre o Planejamento revelando a importancia de
se acompanhar o processo educacional numa perspectiva formativa e processual, que
permite a corre¢do das distor¢des ao longo do percurso educacional, possibilitando
melhores resultados as metas almejadas para o processo educativo.

Entre as atividades realizadas pelos gestores/alunos destacamos as leituras em torno
ao Planejamento e a Avaliagdo Educacional, evidenciando a importancia do Projeto Politico
Pedagogico para a unidade escolar. Realizavam-se também arguicdes coletivas durante as
dinamicas em grupo onde eram recuperadas as atividades a distadncia e as leituras; os
gestores interagiam via EAD entre si e com os formadores e produziam relatos que
sistematizavam os conhecimentos construidos a partir das reflexdes envolvendo teoria e
pratica e o papel dos gestores neste contexto, sem perder o foco das dinamicas presentes no

cotidiano escolar.
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1.3 — O Primeiro Relato e as indagacoes da pesquisa

Esta pesquisa esta pautada na coleta de dados proveniente de fonte primaria, ou seja,
de material originado da produg¢ado dos gestores aqui pesquisados, sendo tais produgdes as
atividades realizadas pelos gestores ao longo do curso. Contudo, nesta pesquisa o foco esta
no Relato 1, ou seja, o Primeiro Relato.

O Relato 1 pedia aos gestores que registrassem o cotidiano da escola durante um
dia de trabalho. Podiam descrever esse dia ou optar por relatar sobre um momento deste dia
na escola, sendo esse momento de livre escolha (exemplo: uma reunido com os professores,
uma conversa com pais de alunos, a agenda de trabalho prevista, entre outros momentos a
sua escolha).

Por se tratar de uma atividade pautada no olhar dos gestores, nos permite analisar a
partir de indicios presentes em suas narrativas algumas concepg¢des que as permeiam e que
compdem nossas indagacdes de pesquisa, como:

e Quais as concepgdes de trabalho (participagdo, tomada de decisdo), de Projeto
Politico-Pedagdgico, a visdo de escola considerando-se desde a estrutura fisica e social, as
relagdes estabelecidas neste espago?

e Quais as formas de gestdo escolar construidas, a partir dos elementos trazidos

por tais relatos?

e E possivel perceber a especificidade da gestio educacional na educagdo infantil?

e No cotidiano da escola como s3o tomadas as decisdes e como acontece a

participagdo da comunidade escolar?

Através desses relatos buscamos mapear e problematizar o cotidiano de trabalho do
gestor educacional, visando subsidiar a elabora¢do de politicas de formagdo para esses
profissionais.

Como monitora de TELEDUC ©, na disciplina que demandou a realizagdo do relato
em questdo, tive acesso direto a essas atividades ao longo do curso, de forma que a coleta
de dados aconteceu concomitantemente a minha atuagdo como monitora e leitora dos

mesmos.

% Destaco que sou professora de Educacfio Infantil, por isso o interesse por essa etapa da Educacfo Bésica.
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Apds o ingresso no doutorado iniciei o trabalho de organizagdo e selecdo do
material, buscando organiza-lo e mapea-lo conforme as perguntas que norteiam essa
pesquisa.

Convém destacar que este relato foi produzido na primeira semana de atividade a
distancia e que antecedeu o primeiro encontro presencial da disciplina em questdo. Esse
relato ficou armazenado no portfélio de cada aluno, fazendo parte de sua produgio ao longo
da disciplina. A discuss@do em torno desse relato foi realizada presencialmente durante o
encontro de siabado, destacando que ndo havia relato “certo ou errado”, o que consistia
numa preocupagao por parte dos gestores/alunos.

Durante o encontro presencial era evidente a autoria dos relatos, pois cada um trazia
um elemento diferente para nossa discussdo, justamente por serem individuais — indicando
a importancia dessa autoria e da produgdo dos saberes a partir das reflexdes sobre as
praticas vivenciadas por cada gestor.

O respeito a autoria além de garantir liberdade ao gestor para registrar aquilo que
considerava importante em seu dia de trabalho, enriqueceu os relatos impregnando-os por
diferentes formas de enxergar os contextos escolares, revelando assim diferentes
concepgdes sobre o trabalho, sobre a participagdo e sobre a gestdo em si.

O primeiro relato produzido pelos gestores educacionais busca evidenciar “O
trabalho do gestor na escola” e ¢ neste relato que nos pautamos para extrair as
concepgdes presentes nas falas dos gestores da educacdo infantil sobre seu trabalho, sobre a
participagdo em seu ambiente de trabalho, sobre a forma de gestdo que acontece em sua
escola.

Os relatos foram postados via TELEDUC, na area Portfélio, antes do primeiro
encontro presencial visando ndo influenciar na forma de escrever dos gestores e ndo
interferir em seu olhar na hora de eleger o “sobre o que escrever”.

A orientagdo para essa atividade trazia a seguinte mensagem:

Neste momento vocé ira preparar-se para a observacdo da escola onde trabalha. |A
observacdo deve ser feita na terca-feira desta primeira semana, no seu periodo de
trabalho. Para isto vocé pode utilizar um caderno de notas, estabelecer um roteiro,
escolher uma situacgao significativa, etc. Os gestores que ndo atuam em uma escola
especifica devem realizar o Relato a partir de suas experiéncias anteriores,
especificando o tipo de escola, o periodo e sua realidade. O objetivo da atividade é
registrar (fazer um relato) ...
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Ao proporcionar ao gestor a liberdade para eleger uma “situagdo significativa” a ser
relatada, extraimos dessa escolha ndo apenas o contexto vivenciado num determinado dia e
hora, extraimos desse relato concepgdes sobre o que este gestor focalizava como sendo algo
significativo e passivel de registro, ou seja, de ser relatado e discutido. Nesse momento
vemos o seu olhar para sua escola: a forma de encara-la, como percebia os profissionais, as
criangas e as familias ligados a ela e principalmente como cada um percebia o seu
movimento.

Com essa configuragdo os relatos acabam por revelar como os gestores visualizam
seu trabalho e revelam as minucias e especificidades de seu cotidiano, possibilitando-nos
destacar as dire¢des de seu olhar dentro do mesmo.

Dentro das orientagdes de uso do ambiente virtual - “TELEDUC” estavam
discriminadas as instru¢des para a postagem dos materiais produzidos pelos
alunos/gestores, estando especificado no caso dos relatos o nome a ser dado aos arquivos. O
primeiro relato deveria ser postado com a seguinte nomeacdo - 02 Primeiro Relato; e a
pasta a qual deveria conter o arquivo — 02 Planejamento e Avaliagdo, conforme quadro

visualizado pelos gestores/alunos da disciplina.

Os gestores, conforme as orienta¢des dadas para a atividade observaram um dia na
escola onde trabalhavam, sendo que alguns relatavam sua rotina de trabalho considerando
desde sua entrada até sua saida da escola, enquanto outros optaram pela escolha de uma
situacdo “significativa”, ao seu modo de ver, para a realizacdo do relato solicitado. Para
subsidiar a realizagdo desta atividade havia a sugestdo de duas leituras, as quais destacam a
importancia do registro, sendo elas: “O papel do registro na formac¢do do educador”, de
Madalena Freire (2005) e “A produgdo do registro do educador: decifrando sinais”, de

Edmilson Castro (2005).
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Os registros eram posteriormente discutidos presencialmente com o respaldo do
referencial tedrico trabalhado na disciplina, sendo este acessivel aos alunos via TELEDUC,
material impresso (3 volumes) e CD com videoaulas. Vale destacar que no inicio do curso
todos os gestores receberam esses materiais, permitindo que as leituras e estudos fossem
realizados com autonomia pelos gestores, além de garantir que todos tivessem acesso ao

referencial tedrico trabalhado no Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional.

1.4 - Procedimentos de analise - mapeando os relatos

A primeira etapa do trabalho de analise dos materiais (relatos) coletados voltou se
para o mapeamento dos gestores ligados a educagio infantil, observando-se o género desses
gestores, sua idade (com base nas informagdes da ficha cadastral, preenchida no Teleduc
contendo ano de nascimento) e cargo ocupado, destacando a nomenclatura assumida por
cada municipio envolvido nesta pesquisa.

Apos a selegdo dos gestores, separamos seus relatos por turmas, conforme acontecia
nos encontros presenciais, permitindo que os mesmos ficassem agrupados por
turma/municipio, evidenciando as formas de organiza¢do dos municipais em torno suas
secretarias de educacéo.

Mapeamos as informagdes acerca dos Cargos de Gestio Educacional e suas
atribuicées, destacando que a nomenclatura varia de municipio para municipio, como
apresentaremos adiante ao tratarmos do perfil desses gestores cujos relatos sdo aqui fonte
de pesquisa.

Este mapeamento pautou-se em fontes primarias, ou seja, com base nos documentos
indicados por algumas Secretarias de Educagdo e de Recursos Humanos, ou acessados via
Camaras Municipais, como: Regimentos, Estatutos, Normativas dos Recursos Humanos
quanto a especificidade do cargo-Atribui¢cdo/ Municipios e Planos de Cargos e Carreira do
Magistério’.

Com base nesses referenciais construimos o perfil dos gestores das escolas publicas
de educacio infantil da regido metropolitana de Campinas e Varzea Paulista.

Num segundo momento voltamo-nos para os relatos em si, realizando suas leituras e

buscando extrair as concep¢des de gestdo escolar, de trabalho, de participagdo e de projeto

7 ANEXO I - Fontes primarias consultadas (Regulamentagdes, regimentos, planos de cargos, estatutos, sites
com documentos digitalizados, entre outros).
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politico pedagdgico, mapeando e problematizando as questdes que permeiam o cotidiano
do gestor educacional.

Posteriormente selecionamos nas diferentes turmas pontos em comum apresentados
nos relatos, realizando dessa forma a selecdo dos problemas relatados e criando eixos de
discussao que demonstram as ag¢des da gestdo escolar, suas especificidades, seus maiores
problemas e possiveis estratégias utilizadas para o seu enfrentamento, destacando as
singularidades que se fazem presentes na totalidade de ser gestor educacional na educagao
infantil.

A partir desse mapeamento e dos estudos tedricos realizados com base no
levantamento bibliografico voltado a area da Gestdo Educacional e a area da Educacdo
Infantil, considerando os aportes legais que fundamentam a organiza¢do da Educacdo
brasileira, dialogamos com os eixos criados buscando problematizar o cotidiano do gestor
educacional ligado a educacdo infantil, bem como buscando subsidiar a elaboracido de
politicas de formagdo para esses profissionais, considerando suas especificidades.

Enfim, os pontos comuns encontrados nos relatos dos diferentes gestores nos
permitiram sistematizar eixos tematicos para andlise e discussdo, explicitando a
importancia em se considerar as particularidades que envolvem o trabalho do gestor

educacional ligado a primeira etapa da Educagdo Basica — ou seja, a Educagdo Infantil.

1.5 — Os Gestores Educacionais

De forma geral, como ja apresentado anteriormente, este curso envolveu 300
gestores educacionais, sendo estes ligados a Educa¢do Infantil, Ensino Fundamental e
Educagdo de Jovens e Adultos.

Para esta pesquisa selecionamos os relatos dos Gestores Educacionais ligados a
Educacio Infantil, primeira etapa da Educagio Basica, considerando a especificidade desta
etapa educacional, sua recente inser¢do na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
e a necessidade de conhecermos os desafios vivenciados por seus gestores frente as
demandas de seu trabalho. Apos esse recorte constituiram-se como sujeitos da pesquisa um
total de 159 gestores.

Convém aqui destacar que, uma das produgdes realizadas pelos gestores no decorrer
da disciplina “Planejamento e Avalia¢ao” referia-se ao “Relato de seu cotidiano na escola”,

sendo esta atividade nosso instrumento educacional possibilitador das analises em torno de
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suas concepcdes de gestdo escolar, de trabalho, de participagdo e de projeto politico
pedagdgico.
Portanto, partindo dos relatos dos gestores ligados a Educagdo infanfi] primeira

etapa da Educacdo Basica, que se desenha essa pesquisa.

1.5.1- Mapeando os Gestores do CEGE ligados a Educacao infantil

Durante o mapeamento dos profissionais envolvidos no CEGE optamos por sondar
os gestores vinculados a educagdo infantil, lembrando da responsabilidade dos municipios
pela organizacdo e oferecimento desta etapa da Educagdo Basica, conforme determinagéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei n® 9394/1996, como explicita seu

Artigo 11°:

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-do de:

V - oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolags e, com prioridade, o
ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com
recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutengdo e desenvolvimento do ensino.

Além disso, a referida lei define a educagdo infantil, primeira etapa da Educagdo
Basica, como parte dos sistemas municipais de ensino, aproximando-nos a esse nivel
educacional por olharmos para gestores educacionais dos municipios. Segue o artigo 18 da

LDB n°9394/1996, onde fica definida a composi¢do do sistema municipal de ensino:

Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

I - as institui¢des do ensino fundamental, médio e de educacdo infantil'’ mantidas pelo
Poder Publico municipal;

II - as instituigdes de educagdo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;

IIT — os 6rgdos municipais de educagdo.

Durante a fase inicial de levantamentos dos cargos presentes nos municipios,

voltados a gestdo educacional, percebemos uma diversidade na forma de nomea-los.

8 ANEXO II - TABELA DE GESTORES (periodo de 2007-2009).
? Grifos meus.
10 Grifos meus.
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Segundo Ribeiro (2010), cargo &,

[...] um posto de trabalho formalmente instituido em uma organizagdo
publica ou privada, ao qual se atribui um conjunto de responsabilidades e
de atribui¢cdes a serem desempenhadas por uma pessoa. Na organizagdo
privada, se o cargo importa uma relagdo de hierarquia, o subordinado
ocupa um emprego, nos termos da legislagdo trabalhista. Na
administrac@o publica, o cargo deve ser criado por lei do ente federativo
correspondente — Unifo, Estado ou Municipio — que estabelece sua
denominagfo, as atribuigdes, a forma de provimento e a retribuigdo
financeira correspondentes. Nesse caso, o cargo se distingue do conceito

de emprego, porque os direitos e deveres do ocupante (servidor publico)
sdo definidos em lei do ente federativo correspondente. Na administragéo
publica, existe o cargo de provimento efetivo - cujo acesso ocorre
mediante concurso publico e no qual o servidor adquire estabilidade apds
trés anos de efetivo exercicio e mediante avaliagdo de desempenho — e o
cargo em comissdo para o exercicio de fun¢des de diregdo, chefia e
assessoramento, cujo provimento decorre de uma relagdo de confianga
com a autoridade politica ou administrativa.

Disponivel em: <http://www.gestrado.org/?pg=dicionario-
verbetes&id=368> Acesso em julho de 2014.

Os cargos'! assumidos pelos profissionais ligados a gestdo das escolas de educagio
infantil dos municipios que participaram do CEGE - Curso de Especializagcdo em Gestdo
Educacional possuem diferentes nomenclaturas, além de atribui¢des especificas e de
responsabilidade de seu executor.

O mapeamento realizado evidenciou a diversidade na forma de organizacdo dos
Sistemas Municipais de Educagdo, p6s LDB de 1996 e como tem se constituido as equipes
gestoras ligadas a educacdo infantil, que por sua vez esteve ligada a assisténcia social ao
longo de nossa historia.

O mapeamento desses profissionais nos permite visualizar o perfil da equipe
gestora, mas também nos d4 um referencial de como tem se organizado a educagdo infantil
nesses municipios. O levantamento dos cargos ligados a gestdo educacional e a educagio

infantil em cada municipio pode ser visualizado nos quadros a seguir.

' ANEXO 1III - Cargo/ Atribuigo por municipio (Levantamento realizado com base em Regimentos,
Estatutos, Planos de Cargos, Normatiza¢do de Recursos Humanos).
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QUADRO 1 — Nomenclatura do cargo/ n° de responsaveis pela educagdo infantil

por turma do CEGE (2007-2009)

Turem];ls A Turma C Turma D Turma E Turma F
Cargo / Municipio Hortolandia Sumaré, Var.zea Pauhnlaf Santo TOTAL
. e Santa . Paulista, Antonio de
Campinas . Pedreira e .
Barbara Nova Odessa Americana e | Posse e Arthur
d'Oeste Indaiatuba Nogueira
Diretor de escola 18 12 10 13 11 64
Vice-diretor 25 L 1 3 29
Orientador Pedagogico 12 . . 2 14
Supervisor 2 6 2 3 1 14
Coordenador Pedagdgico 1 4 5 5 3 18
Gerente de Educacéo 1 1
Infantil — —
Gerente de Orientagdo 1 1
Escolar — —
Coordenador de Projetos o 3 o o o 3
Professor coordenador L L 2 3 5
Coordenador,de Creche/ 4 5 6
Pré — — —
Coordenador de Equipe L . 2 2
Assistente técnico
. 2 2
pedagdgico — —
Espec1ahsta§ da Educacio 58 27 24 31 19 159
Infantil/ turma

Fonte: Elaborado com dados do TELEDUC/ CEGE 2007 — Administragdo: Gerenciamento de alunos

Vemos a partir do Quadro 1 que 159 gestores que participaram do Curso de
Especializagdo em Gestdo Educacional (CEGE 2007-2009) estdo ligados a Educacdo
Infantil em seus municipios de origem, representando um total de 53% dos participantes em
relagdo ao nimero total de participantes deste curso de formacgado - 300 gestores.

No quadro seguinte apresentamos os diferentes cargos ligados a Gestao Educacional
presente nos municipios inclusos nessa pesquisa e as formas de provimento aos referidos

cargos, configurando dessa forma o cendrio em que se encontram o0s gestores que

participaram do CEGE (2007-2009).
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Quadro 2 — Mapeamento: Formas de provimento aos cargos ligados a gestéo (Fonte: Elaborado com base em fontes

Especialistas da Educaciao Infantil - Forma de provimento

TURMA/ MUNICIPIO .
. . . Orientador Coordenador .
Diretor de escola Vice-diretor - . Supervisor
Pedagogico Pedagogico
. Exclusi por Exclusi: por Exclusi: por Exclusi por
A Campinas Excﬁl;ﬁ;a:)n‘g:terg 3;:23‘:;;50 concurso publico de concurso puiblico de concurso publico de concurso publico de
P P rovaspe titulos provas ou de provas | provas ou de provas | provas ou de provas e | provas ou de provas e
e titulos e titulos itulos itulos
P titul titul titul titul
= — - —
Cargos elfl extmsa0~v1a Cargos ?n;):xtmsao via Progressio funcional,
Hortolindia concurso; Progressdo concurso; Progressio ¢ titulacio ou
funcional, por titulagio ou funcional, por P " f
mérito titulagdo ou mérito merito
Santa Barbara Eleigdo pela comunidade Eleigdo pela Eleigdo pelos Nomeacio
d'Oeste escolar comunidade escolar professores na U.E ¢
. Diretor a551§tente: Cargo efetivo - Cargo efetivo - Cargo efetivo -
. Cargo efetivo - concurso cargo efetivo - S S S
Sumaré o . S concurso publico de concurso publico de concurso publico de
publico de provas e titulos concurso publico de . . .
. provas e titulos provas e titulos provas e titulos
provas e titulos
“Funcio-atividade de “Fungdo-atividade de “Fungdo-atividade de | “Fung@o-atividade de
Pedreir ma isfério” — Processo magistério” — magistério” — magistério” —
elra seglelivo simplificado Processo seletivo Processo seletivo Processo seletivo
P simplificado simplificado simplificado

Nova Odessa

Concurso publico municipal
de provas e titulos

Concurso publico
municipal de provas
e titulos

Americanas

Concurso publico (Lei
4053/04)

Votagdo entre os
servidores da
Unidade Escolar

Indaiatuba

Professor nas fungdo de
gestdo — provimento em
avaliagdo interna

Provimento em
avaliagdo interna

Virzea
Paulista

Processo seletivo: avaliagdo
da atuagdo nos cargos e
fungdes, apresentagdo de

plano de trabalho de acordo

com a fungdo, objeto de sua
candidatura.

Designagao por 3
anos via processo
seletivo: plano de
trabalho, avaliagdo
no cargo e requisitos
minimos

Arthur
Nogueira

Comissdo, por designagdo do
Prefeito Municipal

Paulinia

Processo seletivo com
intersticio minimo de 3 anos
no cargo ou emprego de
professor na rede de Ensino
Publico Municipal de
Paulinia

Santo Antonio
de Posse

Fungao-atividade: processo
seletivo simplificado de
carater ndo permanente
(Proposta de trabalho)

Comissio, por
designagdo do
Prefeito Municipal

Processo seletivo
simplif.de carater
ndo permanente
(Proposta de
trabalho)

Provimento em
avaliagdo interna

Processo seletivo
com intersticio
minimo de 3 anos no
cargo ou emprego de
professor na RME
de Paulinia

Concurso publico
municipal de provas e
titulos

Provimento em
avaliagdo interna

Concurso publico
municipal de provas e
titulos

Provimento em
avaliagdo interna

Designagao por 3
anos via processo
seletivo: plano de
trabalho, avaliagdo no
cargo erequisitos
minimos

Designagao por 3
anos via processo
seletivo: plano de
trabalho, avaliagio
no cargo erequisitos
minimos

Comissao, por
designagdo do
Prefeito Municipal

Processo seletivo
simplificado de
carater ndo
permanente
(Proposta de
trabalho)

Comissao, por
designagdo do
Prefeito Municipal

O recrutamento de
Supervisor de Ensino
se fara entre os
Diretores Escolares,
Orientadores
Pedagogicos

Processo seletivo
simplificado de
carater ndo
permanente
(Proposta de
trabalho)
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Profi Coordenador de | Coord dor de
Coordenador Projetos Creche/Pré
Eleigdo pela
comunidade escolar
Elei¢io por
professores e
especialistas da U.E
(prof. coord.de
equipe)
“Fungfo-atividade de “Fungao- “Fungdo-atividade
magistério” — atlv,dz{d_e fe de magistério” —
Processo seletivo magistério” — Processo seletivo
simplificado Processo seletivo simplificado

Concurso publico

simplificado

Comissao por
designagdo do
Prefeito Municipal;
Coord. de Pré - cargo
efetivo em extingdo

Assis
Tée
Peda;

Assiste
ap
educa
cargo e
coneursc
de pre
titu

“Fur
ativid;
magist
Processo
simpli

Processo
simplif.d
ndo perr
(Propc
trab:



Pensando na distribui¢do dos gestores por regido e fazendo um cruzamento com a
nomenclatura assumida vemos como os cargos ligados a Gestdo Educacional se desenham
nos municipios. Nos quadros a seguir apresentamos o mapeamento dos gestores de
Educacio Infantil indicando as nomenclaturas assumidas pelos municipios para especificar
um determinado cargo. Acrescentamos o item “Ano de nascimento” do gestor,
considerando a idade representativa de sua experiéncia/vivéncia na area da Educagio,
revelando como a gestao das escolas de educacdo infantil se desenham nos municipios em

questao.

QUADRO 3 — Mapeamento dos gestores de Educagdo Infantil da Turma A (CEGE 2007-2009) —

Idade/cargo/Regido
TURMA | SN0 DY CARGO/FUNCAO MUNICIPIO
A 1948 supervisora educacional Campinas
A 1957 vice-diretora educacional Campinas
A 1957 orientadora pedagogica Campinas
A 1959 orientadora pedagdgica Campinas
A 1959 vice-diretora educacional Campinas
A 1960 diretora educacional Campinas
A 1960 diretora educacional Campinas
A 1960 orientadora pedagogica Campinas
A 1961 vice-diretora educacional Campinas
A 1961 vice-diretora educacional Campinas
A 1962 orientadora pedagogica Campinas
A 1962 vice-diretora educacional Campinas
A 1964 coordenadora pedagdgica Campinas
A 1964 supervisora educacional Campinas
A 1965 orientadora pedagogica Campinas
A 1965 diretora educacional Campinas
A 1965 vice-diretora educacional Campinas
A 1966 diretor educacional Campinas
A 1966 diretora educacional Campinas
A 1968 orientadora pedagogica Campinas
A 1969 diretora educacional Campinas
A 1969 vice-diretora educacional Campinas
A 1969 vice-diretora educacional Campinas
A 1969 vice-diretora educacional Campinas
A 1970 vice-diretora educacional Campinas
A 1971 orientadora pedagogica Campinas
A 1972 vice-diretora educacional Campinas
A 1973 vice-diretora educacional Campinas
A 1975 vice-diretora educacional Campinas

Fonte: Elaborado com dados do TELEDUC/ CEGE 2007 —
Administragdo: Gerenciamento de alunos (29 alunos)
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Na turma A temos a gestora de Campinas, cujo cargo € “Supervisdo Educacional”

com 59 anos de idade e a gestora — “Vice-diretora educacional” com 32 anos, representante

da equipe gestora da regido de Campinas com a menor idade no periodo inicial do curso,

em 2007.

QUADRO 4 — Mapeamento dos gestores de Educagdo Infantil da Turma B (CEGE 2007-2009) —

Idade/Cargo/Regido
TURMA | SN0 DY CARGO/FUNCAO MUNICiPIO
B 1950 vice-diretor educacional Campinas
B 1950 Orientadora pedagdgica Campinas
B 1951 vice-diretora educacional Campinas
B 1953 diretora educacional Campinas
B 1956 vice-diretora educacional Campinas
B 1957 diretora educacional Campinas
B 1958 diretor educacional Campinas
B 1960 diretora educacional Campinas
B 1961 vice-diretora educacional Campinas
B 1961 vice-diretora educacional Campinas
B 1962 diretora educacional Campinas
B 1962 vice-diretora educacional Campinas
B 1963 vice-diretora educacional Campinas
B 1964 Orientadora pedagogica Campinas
B 1964 vice-diretora educacional Campinas
B 1965 diretora educacional Campinas
B 1965 diretor educacional Campinas
B 1965 diretora educacional Campinas
B 1965 Orientadora pedagogica Campinas
B 1967 vice-diretora educacional Campinas
B 1967 diretora educacional Campinas
B 1967 diretora educacional Campinas
B 1968 diretora educacional Campinas
B 1969 Orientadora pedagogica Campinas
B 1970 vice-diretora educacional Campinas
B 1970 Orientadora pedagogica Campinas
B 1972 vice-diretora educacional Campinas
B 1973 diretora educacional Campinas
B 1977 vice-diretora educacional Campinas

Fonte: Elaborado com dados do TELEDUC/ CEGE 2007 —
Administragdo: Gerenciamento de alunos (29 alunos)

Na turma B temos as gestoras de Campinas,

cujos cargos sdo “Vice-Diregdo

Educacional e Orientadora Pedagogica™ com 57 anos de idade e a gestora — “Vice-diretora

educacional” com 30 anos, representante da equipe gestora da regido de Campinas com a

menor idade no periodo inicial do curso.
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QUADRO 5 — Mapeamento dos gestores de Educagéo Infantil da Turma C (CEGE 2007-2009) —

Idade/Cargo/Regido
TURMA | ASA(I;I&%TO CARGO/FUNCAO MUNICIPIO
C 1951 diretora Hortolandia
C 1954 diretora Hortolandia
C 1957 diretora Hortolandia
C 1959 coordenadora pedagogica Hortolandia
C 1964 diretora Hortolandia
C 1966 diretora Hortolandia
C 1967 coordenadora de projeto Hortolandia
C 1967 supervisora Sta. Barbara d'Oeste
C 1969 supervisora Hortolandia
C 1969 Gerente de Educagdo Infantil Hortolandia
C 1969 supervisora Hortolandia
C 1969 supervisora Hortolandia
C 1970 diretora Hortolandia
C 1970 supervisora Sta. Barbara d'Oeste
C 1971 diretora Hortolandia
C 1971 diretora Hortolandia
C 1972 diretora Hortolandia
C 1973 coordenador de projetos especiais Sta. Barbara d'Oeste
C 1973 coordenadora de projetos especiais Sta. Barbara d'Oeste
C 1973 gerente de orientagdo escolar Hortolandia
C 1974 coordenadora pedagogica Hortolandia
C 1977 coordenadora pedagogica Hortolandia
C 1978 supervisor Sta. Barbara d'Oeste
C 1978 diretora Hortolandia
C 1979 diretora Hortolandia
C 1981 coordenadora pedagogica Hortolandia
C 1981 diretora Hortolandia

Fonte: Elaborado com dados do TELEDUC/ CEGE 2007 —
Administragdo: Gerenciamento de alunos (27 alunos)

7

Na turma C temos a gestora de Hortolandia, cujo cargo é “Diretora” com 56 anos de
idade e as gestoras — “Diretora e Coordenadora Pedagogica™ com 26 anos, representantes
da equipe gestora da regido de Hortolandia com a menor idade no periodo inicial do curso,

em 2007.
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QUADRO 6 — Mapeamento dos gestores de Educagéo Infantil da Turma D (CEGE 2007-2009) —

Idade/Cargo/Regido
TURMA | ASA(IEVI(I\)’III;ET o CARGO/FUNCAO MUNICIPIO
D 1951 supervisora Sumaré
D 1960 assistente técnica pedagogica Pedreira
D 1962 supervisora Sumaré
D 1963 coordenadora pedagogica Sumaré
D 1964 professora coordenadora Sumaré
D 1965 diretora Sumaré
D 1965 diretora Sumaré
D 1965 diretora Pedreira
D 1966 diretora Sumaré
D 1966 diretora Pedreira
D 1967 coordenadora pedagogica Sumaré
D 1967 coordenadora pedagégica Sumaré
D 1968 vice-diretora Pedreira
D 1968 coordenadora pedagogica Sumaré
D 1969 diretora Sumaré
D 1969 diretora Sumaré
D 1969 diretora Sumaré
D 1971 diretora Sumaré
D 1972 assistente técnica pedagogica Pedreira
D 1972 Coordenadora de equipe Sumaré
D 1974 coordenadora pedagégica Sumaré
D 1975 diretora Nova Odessa
D 1976 Coordenadora de equipe Sumaré
D 1977 professora coordenadora Sumaré

Fonte: Elaborado com dados do TELEDUC/ CEGE 2007 —
Administragdo: Gerenciamento de alunos (24 alunos)

Na turma D temos a gestora de Sumaré, no cargo de “Supervisdo” com 56 anos de
idade e a gestora — “Professora Coordenadora” com 30 anos, com a menor idade no periodo

inicial do curso.
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QUADRO 7 — Mapeamento dos gestores de Educacéo Infantil da Turma E (CEGE 2007-2009) —

Idade/Cargo/Regido
TURMA | A;‘g&ggm CARGO/FUNCAO MUNICIPIO
E 1956 supervisora Americana
E 1957 diretora Vaérzea Pta
E 1958 supervisora Indaiatuba
E 1960 diretora Americana
E 1962 coordenadora pedagdgica Varzea Pta
E 1963 diretora Americana
E 1964 diretora Varzea Pta
E 1965 vice-diretora Varzea Pta
E 1966 coordenadora pedagdgica Varzea Pta
E 1967 diretora Varzea Pta
E 1967 professora coordenadora Americana
E 1967 diretora Varzea Pta
E 1968 professora coordenadora Americana
E 1968 diretora Vérzea Pta
E 1968 diretora Americana
E 1968 coordenadora de pré Americana
E 1968 diretora Vérzea Pta
E 1969 coordenadora pedagégica Viarzea Pta
E 1969 coordenadora de EMEI Americana
E 1969 professora coordenadora Varzea Pta
E 1969 supervisora Americana
E 1970 vice-diretora Vérzea Pta
E 1970 diretora Americana
E 1970 coordenadora pedagdgica Varzea Pta
E 1972 coordenadora de pré Americana
E 1972 coordenadora de creche Varzea Pta
E 1974 Coordenadora pedagogico Varzea Pta
E 1975 diretora Varzea Pta
E 1977 vice-diretora Varzea Pta
E 1977 diretora Americana
E 1979 diretora Varzea Pta

Fonte: Elaborado com dados do TELEDUC/ CEGE 2007 —
Administragdo: Gerenciamento de alunos (31 alunos)

Na turma E temos a gestora de Americana, no cargo de “Supervisdo” com 51 anos
de idade e a gestora — “Diretora” com 28 anos, representante da equipe gestora da regido de

Varzea Paulista com a menor idade no periodo inicial do curso, 2007.
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QUADRO 8 — Mapeamento dos gestores de Educagdo Infantil da Turma F (CEGE 2007-2009) —

Idade/Cargo/Regido
TURMA | ASA(I;I&EIETO CARGO/FUNCAO MUNICIPIO
F 1954 diretora Paulinia
F 1956 Coordenadora de creche Artur Nogueira
F 1960 diretora Paulinia
F 1961 diretora Paulinia
F 1961 diretora Paulinia
F 1962 coordenadora pedagdgica Artur Nogueira
F 1963 diretora Paulinia
F 1963 diretora Paulinia
F 1964 diretora Paulinia
F 1965 Orientadora pedagdgica Paulinia
F 1965 diretora Paulinia
F 1967 diretora Paulinia
F 1970 diretora Paulinia
F 1971 supervisora Artur Nogueira
F 1973 Orientadora pedagdgica Paulinia
F 1974 coordenadora de creches Sto. Antonio de Posse
F 1976 coordenadora pedagdgica Artur Nogueira
F 1977 diretora Sto. Antonio de Posse
F 1977 coordenadora pedagdgica Sto. Antonio de Posse

Fonte: Elaborado com dados do TELEDUC/ CEGE 2007 —
Administragdo: Gerenciamento de alunos (19 alunos)

Na turma F temos a gestora de Paulinia, no cargo de “Supervisdo” com 53 anos de
idade e as gestoras — “Diretora e Coordenadora pedagogica” com 30 anos, representantes da
equipe gestora da regido de Santo Antonio de Posse com a menor idade no periodo inicial
do curso.

Observem que apenas as turmas A, B e C apresentam gestores da educacdo Infantil
do sexo masculino, os quais estdo grifados e em negrito no item CARGO/FUNCAO.

Quanto ao género, notamos que os profissionais ligados a gestdo das escolas de
educacdo infantil constituem um universo praticamente feminino.

- O que determinaria essa configurag@o?

- Seria a habilidade feminina com o universo infantil?

- Educar e Cuidar sdo tarefas tidas como vocag¢ido da mulher?

- Os baixos salarios na Educacdo Basica justificariam a pouca procura por essa

etapa da educacdo pelos homens?
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Buscando contextualizar a histéria da profissdo docente partindo do século XIX,
recorremos a Historia da Educacdo e as pesquisas que retratam as questdes de gé€nero
determinando a acdo profissional.

Demartini ¢ Antunes (1993) destacam que durante o periodo colonial a mulher
brasileira esteve destinada a tarefas consideradas como “proprias de seu sexo” como
costurar, bordar, lavar e cuidar das criangas, situagdo que se altera levemente com a
proclamacdo da independéncia do Brasil. E a partir de uma lei de 15 de outubro de 1827
que se criam as escolas de primeiras letras para meninas e quando a mulher passa a ter
direito a educagdo. No entanto, cabe destacar que a educacdo das meninas ainda voltava-se
para o aprendizado de dotes domésticos enquanto os meninos tinham uma formago
propedéutica.

Em 1846 surgem as primeiras Escolas Normais em Sao Paulo, no entanto a mulher
teve real acesso a essa formag¢do em 1875 quando se cria uma se¢do feminina. Por
determinagdo de um projeto de lei o magistério primario das escolas publicas voltar-se-ia
preferencialmente as mulheres, especialmente no que se referiam as criangas pequenas. A
educacgdo das criangas era vista como fun¢@o das mulheres por terem “habilidades inatas”,
vistas como biologicamente capazes de socializar as criangas como parte de suas fungdes
maternas.

Segundo Tanuri (1979), com o intuito de melhorar a formagdo dos mestres € que se
fundam as escolas normais, tendo as primeiras um funcionamento precario, com poucos
alunos e poucos professores, sendo esses do sexo masculino.

Villela (1992), ao pesquisar a primeira escola Normal no Brasil, criada em 1935 no
Rio de Janeiro, coloca que a lei que criou a Escola Normal, assim como seu regulamento,
ndo previa inicialmente a matricula de mulheres.

A inser¢do feminina no curso “Normal” se deu com o passar dos anos, pois, no
comeco o atendimento era voltado apenas aos rapazes e o status da profissdo era outro.
Uma vez na profissdo do magistério as mulheres percebiam o preconceito quanto ao
trabalho feminino e levavam desvantagens em relagdo aos professores em termos de
carreira e remuneracdo. A desvantagem salarial era justificada com o argumento de que os
homens sdo os provedores do lar, portanto responsaveis pela renda familiar, enquanto que
as mulheres, ao atuarem no magistério auxiliavam nesta renda complementando-a,

considerando-se sua atividade no magistério como vocagao.
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O fenomeno da feminizacdo da Escola Normal, [...] teria resultado da
combinagdo de dois movimentos diferenciados: por um lado houve a
transformag@o nos valores e as mulheres ganharam maior espago na
sociedade; por outro lado, notava-se a permanéncia de certos padrdes
basicos de comportamento. Em fungéo disso, a entrada das mulheres no
magistério reforcou a imagem de que a docéncia seria a ocupagdo de
segundo nivel ou complementar (DEMARTINI; ANTUNES, 1993, p.07).

A busca pelo magistério entre as mulheres, segundo Demartini e Antunes (1993) se
justificava pela possibilidade de conciliar a profissio com a vida doméstica, devido a
jornada de trabalho e o periodo de férias escolares, impulsionando a feminiza¢do do
magistério. Quanto aos homens, a atuagdo como professor primdrio era breve, pois em
pouco tempo recebiam promogdes e ascendiam na carreira do magistério: eram convidados
a assumir cargos técnicos dentro do prdprio sistema educacional ou eram promovidos a

diretores. Assim,

[...] tdo logo era possivel, esses homens que assumiram o magistério
como profissdo iam tentando direcionar suas carreiras para outros postos,
e abandonar o espago feminino das salas de aula. Deixam de ser
professores para se tornarem diretores, supervisores, formadores de
professores, delegados de ensino, chefes de instrugéo publica etc. e, dessa
maneira, continuar controlando a profissdo ja entdo macigamente
feminina (DEMARTINI; ANTUNES, 1993, p. 12).

Quando observamos esse dado, vemos que o Magistério foi deixando de ser uma
profissdo procurada pelos homens e tornou-se uma profissdo eminentemente feminina,
principalmente na Educagio Basica'2.

Conforme pontua Vianna (2001/2002), as mulheres s3o a maioria atuando na
Educagao Basica, contudo, em atividades bem definidas voltadas diretamente nas ac¢des de
educar e cuidar. Destaca ainda que “a Educagdo Infantil arregimenta mais de 90% das

educadoras, enquanto no Ensino Superior as mulheres ainda sdo uma minoria, em especial nas

carreiras tidas como masculinas” (p. 92).

12 “De acordo com o primeiro Censo do Professor (1997), 14,1% da categoria é constituida de homens e

85,7% de mulheres. Levantamento realizado pela Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo
(CNTE) com 52 mil professores brasileiros mostra que 97,4% dos docentes de la a 4a série do Ensino
Fundamental sdo mulheres. Elas ocupam 80,6% das 5as até¢ as 8as séries desse ensino e 60,8% do Ensino
Meédio. A pesquisa da CNTE aponta ainda que entre diretores, coordenadores e supervisores ligados a
Educagfo Basica 90,1% sdo mulheres”(VIANNA, 2001/2002, p. 81).
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Muitas atividades profissionais associadas ao cuidado sdo consideradas
femininas, como a enfermagem, o tomar conta de criancas pequenas, a
educagdo infantil, etc. O ato de cuidar, fundamental na relagdo com a
crianca, deve ser entendido como uma atividade que envolve
compromisso moral. Criam-se, assim, varios estere6tipos sobre homens e
mulheres: agressivos, militaristas, racionais, para eles; dodceis,
relacionais, afetivas, para elas. Em decorréncia, fungdes como
alimentacdo, maternidade, preservac¢do, educagdo e cuidado com os
outros ficam mais identificadas com os corpos e as mentes femininas,
ganhando, assim, um lugar inferior na sociedade, quando comparadas as
fungdes tidas como masculinas (VIANNA, 2001/2002, p.93).

Wada (2003) em sua pesquisa sobre as profissionais que atuam na creche destaca

que ainda que:

Aparentemente o universo da creche é marcado pela igualdade, ou seja, €
um territério ocupado pelas mulheres, mas ¢ também profundamente
construido sobre diferencas que podem ser percebidas e ndo sfo
problematizadas. Portanto, ha diferencas dentro de uma suposta
igualdade... (p. 54)

Neste sentido a autora discute que dentro de um cendrio de aparente igualdade
marcado pela presenga em massa do género feminino existem outras diferencas como as de
classe social, de idade, de raca, de concepgdes educativas e aquelas referentes aos papéis
profissionais assumidos no cotidiano da creche.

Retomando Hirata (2001), a autora discute as transformag¢des no mundo do emprego
e a divisdo sexual do trabalho, revelando que as transformagdes ocorridas no campo da
educacdo quanto a profissdo docente seguem uma trajetéria de expansdo da participagdo
feminina, contudo, problematiza que essa expansdo ¢ seguida da precarizacdo das

atividades destinadas a esse publico.

[...] h4& um crescimento da participagdo das mulheres no mercado de
trabalho, tanto nas areas formais quanto nas informais da vida
econdmica... contudo, essa participagdo se traduz principalmente em
empregos precarios e vulneraveis... (HIRATA, 2001, p.143)

Neste sentido, Vianna (2001/2002) também destaca que o processo de feminizagdo®

do magistério associa se as péssimas condigoes de trabalho, ao rebaixamento salarial e a

3 Vianna (2001/2002) ao falar da feminiza¢iio do magistério utiliza o termo “Género”, com o objetivo de
destacar a preocupagdo social, historica e cultural que busca superar as explicagdes biologizantes acerca das
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estratificagdo sexual da carreira docente, assim como a reprodugdo de esteredtipos por
parte da escola (p. 90).

No caso da profissdo docente, pré-requisito para se tornar gestor educacional
(minimo de 5 anos como docente), estamos falando de uma area formal, entretanto, muitas
vezes precarizada pelo elevado numero de alunos por sala, baixos saldrios, atuacdo em
varias escolas visando melhorar a remunera¢do e grandes diferengas nas condi¢des de
trabalho.

Quando focamos no Gestor (a) Educacional a situagdo ndo ¢é diferente: as
responsabilidades profissionais aumentaram e com elas as pressdes vivenciadas, contudo, o
status e o reconhecimento via remuneragdo nao segue a mesma propor¢ao.

Vemos que, a carreira na Educagdo nasceu “masculina” e historicamente foi se
tornando mais feminina, juntamente com mutagdo sofrida em seu status, condigdes de
trabalho e remuneracdo — uma verdadeira metamorfose nas profissdes ligadas a Educagéo,
sejam docentes ou gestores (as).

Conforme verificou Hirata (2001), “a atividade feminina continua concentrada em
setores como servigos pessoais, saude e educagdo... (p. 148)”.

Segnini (2010) em seu artigo sobre os profissionais da danca e da musica ressalta
que, “para homens, a carreira na dan¢a complexifica-se em fungdo de preconceitos na
familia, amigos e na propria sociedade, por se tratar de uma profissdo eminentemente
feminina.” (p.102)

Ao olhar a Educagdo, hoje, vemos o quanto a carreira nesta area tem se
complexificado para os homens, que na atualidade ndo almejam seguir esse rumo (talvez
pelo seu status atual, pelas baixas remuneragdes, pelos preconceitos sociais, ...), tornando
essa carreira eminentemente feminina, principalmente na base da Educacéo, principalmente
na Educacdo Infantil.

Retomando os QUADROS do 3 ao 8, podemos retomar Segnini (2010) e verificar
com base nos dados levantados o quanto que para os homens a carreira na educagdo tem se
complexificado, revelando o quanto o universo feminino tem se apropriado da profissdo
ligada a Educacdo Basica, principalmente quando se trata da Educagéo Infantil.

O mito do amor materno (BADINTER, 1985), a vocagdo da mulher para as questdes

ligadas a maternagem e aos cuidados com as criangas pequenas ainda sdo representagdes

“relagdes sociais fundadas sobre as diferengas percebidas entre os sexos” e com énfase em sua definigdo
como um “um primeiro modo de dar significado as relagdes de poder™.
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que se fazem presente em nosso contexto social e educacional, refor¢ando a tese de Souza

(2010) quando conclui que:

O magistério ainda continua sendo visto pela sociedade, como uma
profissdo feminina, atrelado a isso estdo os baixos salarios dos
educadores e a escola ainda € vista como extensdo do lar. A afetividade,

compreensdo e o amor formam um tripé importante de sustentagdo para a
aprendizagem, o que fortalece esse pensamento (BADINTER, 1985, p.8).

Considerando a participagdo masculina nos cargos de gestdo educacional, ligados as
Unidades de Educagdo Infantil dos municipios que participaram do CEGE (2007-2009),

temos o seguinte cendrio representativo.

Participacdao masculina e feminina nos cargos de gestao
educacional/ Educacgao Infantil

35 31
30 - <0 25 24
25 19
20 O HOMENS
15 B MULHERES
10
» 3 2
S ' 0 0 0
O T T T T T
A B C D E F

Turmas

Observando os dados, podemos constatar que a Educacdo Infantil, ou seja, a
educacdo da crianga pequena, mesmo em se tratando em cargos de chefia/administragdo,
ainda ¢ uma funcdo atribuida a mulher, justificando a pequena participagdo masculina nas

carreiras/profissdes desta esfera da Educagdo Basica expressa pela Educagdo Infantil.
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CAPITULO 2 - As institui¢des de Educaciio Infantil no Brasil - percursos constitutivos

Quando se desvaloriza a historia por ela se ocupar do que ja
passou, o risco estd na ilusdo de se inventar a roda novamente
(KUHLMANN, 2001, p. 6).

As institui¢des de Educagdo da crianga pequena estdo em estreita
relagdo com as questdes que dizem respeito a historia da infancia,
da familia, da populag¢do, da urbanizagdo, do trabalho e das
relagoes de produgdo, etc. — e, é claro, com a historia das demais
institui¢oes educacionais (KUHLMANN, 2001, p.16).

Para compreendermos a identidade das instituigdes de Educagdo Infantil
considerando suas especificidades é preciso debrugar-se na histéria de sua constituicdo
como instituicdo educativa, analisando a influéncia sofrida por condicionantes sociais,
econdmicos, educacionais e culturais.

Quando falamos em Educacdo Infantil no Brasil logo nos reportamos ao que
estabelece a LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (Lei n° 9394/1996), ou

seja:

Art. 29. A educagfo infantil, primeira etapa da educagfo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a agdo da familia e da comunidade. (Redacdo dada pela
Lei n® 12.796, de 2013)

Art. 30. A educag@o infantil sera oferecida em:

I - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de
idade;

IT - pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade
(Redagio dada pela Lei n® 12.796, de 2013)".

No entanto, historicamente a educagio de criancas de 0 a 5 anos '’

, na esfera publica,
recebeu varias denominagdes: salas de asilo, jardins da infincia, escola maternal, creche,
pré-primario e pré-escola, sendo estas institui¢des diferenciadas pela relacdo estabelecida
com a classe social a qual se destinavam.

Neste sentido, os estudos de Kishimoto (1988) apontam que, historicamente, as

salas de asilo e as creches eram destinadas aos pobres tendo como marca o atendimento

14 Site: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm> Acesso em julho de 2013

15 As primeiras iniciativas assistenciais em relagfio ao recém-nascido no Brasil se deram instalando-se Rodas

dos Expostos nos hospitais das Misericordias ou em prédios anexos. No século XVIII foram trés Rodas
criadas no Brasil: Salvador (1726), Rio de Janeiro (1738) e Recife (1789), sendo as demais criadas no século
XIX.
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assistencial sem uma proposta educacional, distinguindo-as dos Jardins-de-infancia que por
sua vez eram destinados a elite e considerados como equipamentos coletivos de educagio e
cuidado, portanto, com carater educacional, tendo como referencial teérico os postulados de
Froebel (Kindengarteen = Jardim da Infancia).

A publicacdo do Ministério da Educacdo do Brasil, junto a Secretaria de Educacdo
Basica, ao tratar da Educagdo Infantil nos paises do MERCOSUL também aponta a
diferenca de carater existente entre os diferentes equipamentos destinados ao atendimento a
infancia: a) casas de asilo, creches, salas cuna, guarderias, asilo maternal; e b) jardins da
infancia. Destaca que essas nomenclaturas por si ja apontam o carater social e a ideologia

subjacente, pontuando que,

(...) a educacgdo e cuidado das criangas de familias mais abastadas, que se
realizava nos jardins de infancia. Enquanto as instituigdes voltadas ao
primeiro grupo tinham viés assistencialista, caritativo e se ocupavam
predominantemente do cuidado fisico, da saude e da alimentagdo, as do
segundo tinham um explicito proposito educacional (BRASIL, 2013, p.18).

O primeiro jardim da infancia do Brasil foi instituido em 1875, no Rio de Janeiro,
pelo médico Joaquim Menezes Vieira, voltado para o atendimento apenas de meninos. Ja
em Sao Paulo, somente em 1896 se institui o primeiro jardim de infdncia anexo a Escola
Normal, visando servir ao sistema de instrugdo publica paulista sendo as vagas preenchidas
pelas criangas “das melhores familias paulistas” (BRASIL, 2013, p.25). Essas institui¢cdes
se organizavam conforme os principios froebelianos voltados a educagdo dos sentidos e
destinavam-se ao atendimento de criangas das classes mais abastadas.

Kuhlmann Jr. (1998) ao pesquisar a infancia e a historia das instituigdes de
Educacdo Infantil em nosso pais declara que estabelecer a polarizacdo entre educacdo e
assisténcia acaba criando estereotipos acerca dos equipamentos de Educagdo Infantil,
quando na realidade as dimensdes educar-cuidar s3o indissociaveis. Porém, o autor
reconhece que ao olhar para a abordagem educacional de cada institui¢do de atendimento a
infancia ¢ possivel detectar a existéncia de um enfoque diferenciado conforme o publico a

quem a mesma se destina.

O que cabe avaliar e analisar € que, no processo historico de constitui¢do
das instituicdes pré-escolares destinadas a infincia pobre, o
assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma proposta
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educacional especifica para esse setor social, dirigida para a submissdo

ndo so6 das familias, mas também das criangas das classes populares. (...)
O fato dessas institui¢des carregarem em suas estruturas a destinagdo de
uma parcela social, a pobreza, ja representa uma concepgdo educacional

(KUHLMANN JR, 1998, p.04).

Kramer (1989), ao estudar a Politica do Pré-Escolar no Brasil retoma a distin¢do
existente entre os diferentes equipamentos destinados ao atendimento a infancia, refor¢ando
que a faixa etdria de 0 a 3 anos estava atrelada as areas da Assisténcia e Promogao Social,
sendo o atendimento realizado pautado na guarda das criangas, com cuidados fisicos, de
saude e alimentacdo, enquanto que a faixa etaria de 4 a 6 anos estava a cargo da area
educacional. Nesse contexto, a separacdo dicotomizava a natureza do atendimento
oferecido as criangas, ndo se restringindo a separagdo por faixa etaria, mas pela natureza do
atendimento: Assisténcia ou Educacdo, como se o educar e o cuidar acontecessem
separadamente.

Somente a partir da segunda metade do século XIX que as instituigdes pré-escolares
passaram a serem difundidas como integrantes de uma nova concepgdo assistencial,
influenciando inclusive a visdo em torno as creches (para as criangas de 0-3 anos)
buscando-se construir uma nova forma de conceber tais institui¢des, superando a visdo de
um espago exclusivamente de guarda das criangas pequenas, apresentando, portanto um
carater educacional.

Contudo, vale destacar que mesmo os jardins de infancia eram alvo de polémica em

torno a responsabilidade da educacdo da crianga pequena.

Durante décadas, o avango dos jardins de infancia foi travado por uma
polémica entre os que propunham a instalacdo daquelas instituigdes
educacionais e os que defendiam que o cuidado da crianga pequena era
papel da familia; entre os que viam nos primeiros anos de vida um
periodo importante para a educagdo e os que achavam que ndo se devia
gastar dinheiro publico nessa idade, e sim investi-lo no ensino primario
universal (BRASIL, 2013, p.26).

Essa polémica também abordava a implantagdo das creches, que por sua vez nem
sempre foram defendidas de forma generalizada; ao contrario, representavam um campo de
tensdo e conflito por envolver questdes referentes a padrdes familiares centrados no

patriarcado, pelos quais se atribui a responsabilidade a mulher-mée quanto a educagdo e
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cuidado da crianga pequena, colocando em discussdo o papel materno versus as condigdes
de vida da mulher trabalhadora (ROSEMBERG, 1995).

A implantacdo de creches junto das industrias passa a ser recomendada nos
Congressos Internacionais de Assisténcia a Infancia compreendendo esta medida como
prioritdria para a regularizagdo das relagdes de trabalho, principalmente ao referir-se ao
trabalho feminino. A implantacdo de creches e escolas maternais junto as industrias, no
entanto, ndo eram consideradas como um direito do trabalhador e de seus filhos, sendo
caracterizadas como um beneficio oferecido pelos empregadores.

Em sua pesquisa de doutorado Nascimento (1999) verificou que na Franga as
creches e maternais foram inicialmente organizadas para atender a classe operaria, contudo,

a partir da segunda metade do século XX ocorre a expansdo de tais instituicdes devido ao
aumento de sua demanda por outras classes sociais e outras categorias profissionais
ocasionando “um fenémeno que foi denominado de exteriorizagdo da guarda” (op. cit.:
423).

Segundo Civiletti (1991) no Brasil a creche e as salas de asilo surgem com a
finalidade de liberar a mao-de-obra feminina garantindo dessa forma a sobrevivéncia das
criangas da classe trabalhadora. Contudo, a autora destaca que durante o periodo escravista
brasileiro, apenas se fala sobre a creche, pois é na Republica que ela surge na nossa
histéria.

No final do século XIX e inicio do século XX as instituicdes de atendimento a
infancia no Brasil representavam a politica assistencial que se concretizava naquele
momento, como nos traz Kuhlmann Jr. (1998), estando esta pautada em vertentes politicas
que influenciaram na elaboragdo das propostas de atendimento. Ao tratar das institui¢des
pré-escolares!’, o autor destaca que a assisténcia & infincia em nosso pais se constituiu a
partir da articulagdo de forcas juridicas, empresariais, politicas, médicas, pedagogicas e
religiosas, guiadas em torno de trés concepgdes basicas: a médico-higienista; a juridico-
policial e a religiosa, ndo sendo, portanto, monopolio de nenhum corpo profissional

especifico, mas o refletindo os meandros dessa articulagdo.

16 Em 1919 cria-se o Departamento da Crianga, que funcionou até¢ 1938. Em 1922 acontece o I Congresso de
Protegdo a Infancia, que alertou para a necessidade de ultrapassar o modelo vigente de confiar o cuidado e a
educagdo das criangas pequenas.

17 Merece destaque o alerta de Anisio Teixeira, em 1933, no Congresso Nacional de Protecdo a Infancia, no
Rio de Janeiro, acerca da necessidade de se ampliar a visdo da crianga pré-escolar, até entdo restrita ao seu
aspecto fisico e de satude, para abranger a formag@o das habilidades mentais e de socializagdo, constitutivas do
desenvolvimento infantil, fungdes tipicas da educagdo (BRASIL, 2013, p.27).
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Vale destacar que,

[...] “a inscricdo da questdo da(s) infancia(s) em uma agenda politica
nada tem de natural ou automatico, ao contrario, é objeto de
controvérsias sociais e politicas que explicitam a cada nova contingéncia,
um determinado campo de for¢as” (NASCIMENTO, 1999, p.06).

Olhando para as vertentes politicas que se articularam e compdem esse histérico de
constitui¢do das Instituicdes de Educagdo Infantil no Brasil temos a partir de 1870 a
prevaléncia da vertente médico-higienista influenciando nas questdes educacionais,
prioritariamente o combate a mortalidade infantil através da introdugdo de novos
comportamentos na nossa educacdo, como: banhos de sol, a pasteurizagdo do leite de vaca,

o uso da mamadeira, os programas com as lactantes, o programa Gofa de leite, as
campanhas de vacinagdo, entre outras agdes, visando inclusive o atendimento médico no
interior das creches.

A criagdo do Instituto de Prote¢do e Assisténcia a Infancia do Brasil acontece em
1899 estando entre seus objetivos a criagdo de maternidades, creches e jardins de infancia,
sendo seu fundador o pediatra Arthur Moncorvo Filho.

Em 1940 surgiu o Departamento Nacional da Crianga, com objetivo de ordenar
atividades dirigidas a infancia, maternidade e adolescéncia, sendo administrado pelo
Ministério da Saude, revelando a forte tendéncia médico-higienista.

Quanto a visdo juridico-policial, a preocupagdo se direcionava para a legislagdo
trabalhista e na perspectiva criminal traziam como foco de preocupagdo a infancia
moralmente abandonada. A agdio dos Patronatos de Menores® tinha como meta fundar
creches e jardins-de-infincia, proporcionando aos menores e suas familias a instrugdo,
auxiliando os juizes de Orfios no amparo e protegdo dos menores, controlando a
convivéncia dos menores de ambos os sexos promovendo a extingdo da promiscuidade e
cessando o patrio poder quando necessario.

A criagdo de creches e jardins-de-infincia (entre outras formas de atendimentd)

era uma forma de atender a infAncia moralmente abandonada e como coloca Kuhlmann Jr.

8 O Patronato de Menores se originou em 1906 no Distrito Federal (RJ), em decorréncia da concepgio
juridico-policial.

19 Através do jornal “A creche — Asilo para a primeira infAncia”, Vinelli, médico dos expostos da Santa Casa

de Misericordia do Rio de Janeiro aponta que a busca por essa instituigdo ocorreu entre as donas de casa
preocupadas com a educagdo dos filhos de suas escravas, ja que nesse periodo (fim do século XIX), era
promulgada a Lei do Ventre Livre (KUHLMANN, 1991).

47



(1991) buscavam “abrigar as criancinhas cujas mdes buscavam trabalho fora do lar” (p.

23), prevenindo-as da criminalidade através das instituicdes de Educacdo Infantil. Na
perspectiva religiosa, a Igreja Catolica embora condenasse a usura e os lucros dos patrdes e
lamentasse a exploragdo dos trabalhadores considerava as diferencas de classe como uma
ordem natural de Deus, a qual o trabalhador deveria suportar dentro de sua condi¢do de
subalternidade, sustentando dessa forma a sociedade capitalista.

Fulvia Rosemberg (1984), pesquisadora da Fundagdo Carlos Chagas, em suas
pesquisas sobre creches realizou estudos que resgatam o historico da creche e que
detectaram que as redes publicas de creches originaram-se de motivagdes exteriores as
necessidades das criancas de 0 a 6 anos, estando a real motivacdo nas politicas de incentivo
ao trabalho materno.

Voltando o olhar para um cendrio internacional, as pesquisas revelam que na Europa
as creches surgem visando atender as necessidades das mulheres que trabalhavam no setor
industrial, no entanto, quando olhamos para o cendrio brasileiro vemos que essa demanda
surge inicialmente entre as trabalhadoras domésticas, pois a industrializagdo encontrava-se
em seus primordios de desenvolvimento em nosso pais, revelando outro cenério de
desenvolvimento econdmico e social.

A educacio e cuidado da crianca pequena passam a ser realizadas com maior énfase
em equipamentos coletivos como creches, escolas maternais ou jardins-de-infincia
principalmente pds Segunda Guerra Mundial, expressando um periodo de mudangas no
padrdo de criagdo das criangas devido as transformagdes ocorridas no mundo produtivo,
que por sua vez influenciaram nas modifica¢cdes das relacdes de género, bem como na
concepedo de crianga pequena (ROSEMBERG, 1984)%°.

E nesse contexto de mudangas sociais que as diferencas entre os géneros passaram a
ser revistas no sentido de permitir a maior participagdo feminina no mercado de trabalho,
apontando para a necessidade de se pensar a educagdo da crianga para além da
responsabilidade restrita da esfera familiar, introduzindo essa questdo cada vez mais no

campo das Politicas Publicas.

20 A participacio feminina no mercado de trabalho, os movimentos de liberagio feminina nos anos de 1960 e
1970, as fissuras no modelo de diade mae-filho na qual o homem é chamado para o exercicio da paternidade,
além das mudangas de concepgdes acerca da infancia, impulsionam a expanséo das politicas de creche como

contextualiza ROSEMBERG (1995). Tais fatos viabilizaram os movimentos sociais e sindicais para a
reivindicacdo de institui¢des de atendimento as criangas de 0 a 6 anos.
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A partir da organizagdo da industria e da expansdo da urbanizagao, as instituigdes de
Educacdo Infantil, especialmente as creches, passam a ser reivindicadas pelas maes
trabalhadoras que necessitavam de um local para deixarem seus filhos durante sua jornada
de trabalho, ligando tais institui¢des ao trabalho feminino extradomiciliar em seus
primordios de implantagao.

A criagdo de creches junto as industrias é indicada como forma de regulamentar as
relagdes de trabalho, principalmente do trabalho feminino, contudo, convém destacar que o
atendimento a infincia ndo ocorreu exclusivamente por iniciativa do setor industrial, mas
também por iniciativas das entidades assistencialistas, ndo como um direito do trabalhador,
mas como uma dadiva dos filantropos’’ (KUHLMANN, 1991). Esse atendimento
assistencial contava com a participa¢do de mulheres da burguesia que atuavam difundindo
junto as maes trabalhadoras os comportamentos e fun¢des maternas entendidas como
adequados.

Durante a revisdo bibliografica sobre o histdrico das Instituicdes de atendimento a
infancia no Brasil vemos o quanto o surgimento da creche estd arraigado ao trabalho
feminino fora do ambito doméstico, sendo considerado em alguns momentos de forma
pejorativa por promover a auséncia materna, explicitando uma forma de conceber o papel
da mulher no cuidado da crianga, principalmente da crianga pequena.

Assim, em seu historico a Educacdo Infantil traz a marca de ter sido uma forma de
atendimento a infancia ligada ao trabalho extradomiciliar feminino, portanto sua origem se
da a partir de questdes externas as necessidades e direitos das criancas e ligada a

Assisténcia Social visando guardar os filhos das mulheres.

A proposta de creche voltou-se, até tempos recentes, aquela idéia de uma
instituicdo voltada para a crianga, filha das maes que trabalhassem fora,

apresentando-se como uma instituicdo com fung¢do compensatoria a
auséncia familiar, portanto sem uma identidade propria. E neste contexto
que surge o termo creche como substituta materna e sem um papel
universal, ja que se destina apenas a uma determinada clientela
(ROSEMBERG, 1984; HADDAD, 1991 apud PALMEN, 2005, p. 50).

Foi a partir da segunda metade do século XIX que as institui¢des pré-
escolares passaram a ser difundidas internacionalmente, como
integrantes de uma nova concepgao assistencial, a assisténcia cientifica.

21" Andlia Franco, em Sdo Paulo, implantou um modelo de atendimento assistencial s mdes desamparadas
através de asilos e creches para seus filhos, contudo, oferecendo paralelamente ao atendimento a crianga o
ensinamento de um oficio a tais mées, por meio de oficinas.
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Dentro dessa nova concepgdo, até as creches (para as criangas de 0-3
anos) deixaram de ter uma conotagdo pejorativa, como a atribuida as
Casas de Expostos, pois dentro desse novo modo de assisténcia, tratava-

se deum espago para as médes ndo abandonarem seus filhos, contendo

um carater educativo (PALMEN, 2005, p. 34).

Contudo, ndo € apenas a insercdo da mulher no mercado de trabalho que explica a
busca por creches e pré-escolas, mas também uma movimentag¢do em torno da infancia por
volta dos anos de 1970, revelando a preocupagdo quanto as suas necessidades educativas e
de socializacdo, portanto, vendo-a como portadora de especificidades.

Esse pensamento respaldou nos movimentos sociais da época, que passaram a
defender a educagdo infantil como complementar a educagdo familiar configurando-se
como bandeira de luta desses movimentos.

No Brasil, a mudanca na forma de conceber o atendimento a infancia foi se
configurando ao longo da nossa histdria culminando no processo social de elaboragdo da
Constituicdo brasileira de 1988, apds um periodo politico ditatorial.

Como destacam Rus Perez e Passone (2010), a institucionalizagdo da infancia no
Brasil se caracterizou, durante o periodo de 1889-1985, como objeto de controle do Estado.
Somente com a redemocratizacdo politica do pais que a infancia e adolescéncia ganham
outra conotacdo, sendo compreendidos como sujeitos de direitos e objeto de prote¢do do
Estado.

Cabe destacar a importancia dos movimentos sociais no cenario constituinte
defendendo os direitos das criangas a educacdo, destacando o Movimento de Lutas por
Creches®> em Sdo Paulo, originado na década de 1970 e o Movimento por creches de Belo
Horizonte, criado em 1979, e pelo Movimento Nacional dos Meninos e Meninas de Rua e
Pastoral do Menor, que mobilizou a sociedade registrando 1,5 milhdo de assinaturas na
emenda popular que deu origem ao artigo 227> da Constitui¢do de 1988 (BRASIL, 2013).

Somente com a promulga¢do da Constitui¢do Federal do Brasil de 1988, que a
educacdo infantil passou a ser compreendida como um direito da crianca. Em seu artigo

208 explicita o direito da crian¢a a Educacgdo, ndo importando se sua mae possui vinculo

2 A Luta por Creches continuou nos anos de 1980 cuja reivindicagdo bésica era a de creches diretas,
construidas e mantidas pelo poder publico, sendo um exemplo do carater educativo que as agdes coletivas
representam.

2 Art. 227 - E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao adolescente e ao jovem, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a saide, a alimentagdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a
salvo de toda forma de negligéncia, discriminagdo, exploragéo, violéncia, crueldade e opressdo.
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empregaticio, desconstruindo o sentido compensatério outrora assumido por tais
institui¢des e criando as bases legais para a constituicdo de Politicas Sociais de atendimento
a infancia via Educacdo Infantil.

Desde entdo a Educagdo Infantil compde o Capitulo da Educagdo em nossa
Constituicdo Federal, competindo aos municipios a acdo prioritaria tanto no Ensino

Fundamental quanto na Educag¢do Infantil, conforme destaca seu artigo 211:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em
regime de colaboracdo seus sistemas de ensino. (...)

§ 2° Os Municipios atuarfio prioritariamente no ensino fundamental e na educacéq
infantil. (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°® 14, de 1996)

Conforme pontua Craidy (1994),

[...] a Constitui¢do de 1988 é um marco desta mudanga de doutrina no
modo de enxergar a crianga, seguido do Estatuto da crianca e do
adolescente, langando os principios de implementagdo de novas politicas
para a infancia. (p.21-22).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA sancionado em 1990 trouxe avangos
conceituais e organizativos na garantia dos direitos da crianga e dos adolescentes em

relagdo ao Cddigo de Menores de 1927.

Do Codigo de Menores (1927) ao Estatwto da Crianca e do Adolescente (1900):
Mudanca de paradigma

SITUACAD IRREGULAR PROTECAD INTEGRAL
Menones em situaclo irregular, carentes Todas as criangas & sdolescentes, sho de
& abandonados, ako de medidas politicas socisis, como prioridade absoluta
Protecdo e vigildncia Protecdo integral
Controle social da pobreza Desanvolvimento social
Maturezs urdica Maturera urdica-social
Estigrratiza Integra
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Quanto a LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (n° 9394/1996) foi
a primeira vez que a Educagdo Infantil foi definida como primeira etapa da educagio basica
dentro dessa legislacdo, sendo vista como promotora do desenvolvimento integral da
crianga nos aspectos sociais, afetivos, fisicos e cognitivos, em complementacdo a agdo da
familia.

Vemos o avango na legislagdo quanto a forma de conceber as instituigdes da
Educagao Infantil: a creche antes considerada apenas como uma institui¢do de guarda para
o filho da mée trabalhadora passa a ser concebida pds Constituicdo Federal de 1988 como
um direito social a assisténcia e instituicdo onde o educar e cuidar acontecem de forma
indissociavel. Nesse sentido a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n°
9394/1996) refor¢ca essa mudanga conceitual compreendendo creches e pré-escolas como
Institui¢des de Educagdo Infantil como a primeira etapa da Educag@o Basica.

Haddad (1999) contextualiza que,

Néo apenas no Brasil, mas no mundo todo, as politicas para a infancia
deparam-se com tensdes envolvendo a relagdo familia-Estado frente a
responsabilidade perante a crianga pequena, a conciliagdo entre trabalho dos
pais e responsabilidade familiar e o enfoque sobre desenvolvimento infantil

e ensino-aprendizagem. S&do tensdes decorrentes de profundas
transformagdes sociais, demograficas, politicas e econdmicas, que se
refletem na composi¢do da for¢a de trabalho, na estrutura familiar, na
concepgdo de infincia e no reconhecimento de seus direitos. Responder a
elas requer um novo olhar para as necessidades das criancas e de suas
familias e uma revisdo das formas tradicionais de atendimento oferecidas
(HADDAD, 1999, p.2).

Kramer (1989) enfatiza que € inegavel o avango politico expresso pela Constituicdo
brasileira quando trata da questdo da educag¢do da crianga pequena, considerando como
direito da crianca a Educacdo, eliminando a restricdo de vaga nas instituigdes de educacéo
infantil a condigdo empregaticia da mulher, reafirmando o papel educativo dessas
institui¢des, para além da guarda.

Sob o ponto de vista legal vemos que a educagio e cuidado da crianga deixam de ser
encargo exclusivo da esfera privada e passam a ser assumidos pelas Politicas Publicas,
assim, familia e Estado passam a compartilhar responsabilidades quanto ao bem-estar

infantil, desempenhando agdes complementares.
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Em decorréncia dos dispositivos da Constituicdo Federal, do ECA e da
LDB, o Estado brasileiro assumiu a educag¢do infantil de zero a seis anos
como agdo intrinseca e inseparavel da educagdo basica, definindo a
politica nacional de educagdo infantil, inserindo objetivos e metas de
expansdo e melhoria da qualidade no plano nacional de educagéo,
colocando-a na composicdo do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educag¢do Basica e Valoriza¢do do Magistério
(Fundeb). A pré-escola, para criangas de 4 e 5 anos (ou 5 anos e onze
meses, de acordo com a Resolugdo no 6/2010, do Conselho Nacional de
Educagdo) é obrigatoria para as criangas e deve ser universalizada até
2016, como determina a Emenda Constitucional no 59/2009 e dispde a
Lei no 12.796/2013 (BRASIL, 2013, p.22).

Nascimento (2000) ao analisar a inser¢do da Educagao Infantil como primeira etapa
da Educag¢do Baésica na legislagdo educacional — LDB/1996 ja apontava para o seu
enquadramento dentro dos sistemas de ensino, prevendo obrigatoriedade da matricula das

criangas e de seu oferecimento.

[...] a inser¢do da educagdo infantil numa Lei que regulamenta a
estrutura e o funcionamento dos sistemas de ensino (LDB), significa que
ela se configura como componente de um sistema de ensino; e ainda, que
o processo educativo que lhe é proprio ocorre em instituigdo regular, de
carater escolar (NASCIMENTO, 2000, p.101).

Nesse sentido, vemos emergir o conflito existente entre a legislagdo que determina
que a creche seja parte do sistema escolar e a politica educacional, que por sua vez, define
esta instituicdo como educativa, mas sem um carater escolar, onde o binomio educar e
cuidar sdo fun¢des complementares.

A forma de conceber, organizar e estruturar a Educag@o infantil pés LDB requer
atengdo se o objetivo € preservar a especificidade desta etapa educacional. Até mesmo o
Ministério da Educacdo do Brasil, junto a Secretaria de Educagdo Basica, reiteram essa

necessidade destacando alguns pontos de risco que requerem atengio:

a) nas formas de oferta da educacdo infantil; b) nas alternativas de
terceirizagdo da oferta, completa ou de alguns de seus componentes; c¢)

no desvirtuamento de alguns principios pedagogicos, reduzindo o espago

e o tempo do brincar, por exemplo; d) na antecipacdo dos processos e
conteudos curriculares de idades ulteriores, principalmente a
alfabetizacdo formal, substituindo a fun¢éo precipua de desenvolvimento

e aprendizagem sintonizada com as caracteristicas bioldgicas, psiquicas e
sociais das criangas pelo ensino formal e propedéutico; e e) no retorno da
creche ao seu antigo papel social de cuidado, mais preocupado com as
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maes trabalhadoras diurnas e noturnas e as estudantes de cursos noturnos
(BRASIL, 2013, p.40).

Didonet (2001) complementa que,

Com o principio constitucional do direito a educagé@o desde o nascimento
(art.208) e a concepgdo da educagdo infantil como primeira etapa da
educagdo basica (LDB/96, Art. 29), estamos no caminho da construc¢do da
nova creche, ndo mais distinta das institui¢es da area educacional, nem
diferente em objetivos, conteidos e procedimentos na atengdo a crianca

(p.13).

Vemos que a creche trata-se de uma instituicdo velha e nova ao mesmo tempo
(DIDONET, 2001) que se originou pautada em motivacdes exteriores as necessidades das
criangas, estando as reais motivacdes ligadas as politicas de incentivo ao trabalho materno.
Entretanto, a relevancia da Educacdo Infantil na formagdo social e humana da crianga se
concretiza ao ser incorporada e reconhecida nos textos legais expressos anteriormente,
destacando a educagdo e o cuidado como a¢des complementares e indissociaveis.

E longa a trajetéria da creche desde uma concepgio que a via como um mal
necessdrio até a que a vé como um espago de educagdo integral da crianga e como um
espago de socializagio. E neste cenario que os gestores enfocados nesta pesquisa
apresentam seus relatos, revelando momentos onde podemos captar as diferentes
concepgdes em torno das institui¢des de Educagdo Infantil, revelando visdes de mundo e
de sociedade que influenciam diretamente sobre a proposta educacional vivenciadas pelo
coletivo escolar.

Conbhecer o histdrico do atendimento a infancia em nosso pais torna-se fundamental
para essa pesquisa de doutorado, pois para compreendermos os meandros que permeiam a
gestdo das escolas de Educagdo Infantil precisamos conhecer sua histdria a fim de captar os
campos de forca que a norteiam, os esteredtipos que a perseguem, as concepgdes que se
constroem acerca das familias e criangas que ali circulam e acerca do trabalho realizado em
seu meio, bem como os resquicios do passado em seu presente.

Apresentamos na sequéncia um quadro cronologico de algumas agdes que marcam

a historia do atendimento a crianga no Brasil
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QUADRO 9 - Cronologia das acoes que marcam a historia do atendimento a crianca

no Brasil

1726 - A primeira “Roda dos Expostos” — Salvador.

1875 | O primeiro jardim da infancia do pais foi instituido no Rio de Janeiro, na escola criada pelo
médico Joaquim Menezes Vieira.

1895 | Congresso de Proteg@o a Infancia (Bruxelas).

1896 | O segundo jardim da infancia do pais instituido na cidade de Sdo Paulo, anexo a Escola
Normal, para servir de padrdo ao sistema de instru¢éo publica paulista.

1899 Fundag@o do Instituto da Protegdo e Assisténcia a Infancia — IPAI no Rio de Janeiro.
Inauguragdo da primeira creche para filho de operarios — a creche da companhia de Fiacdo
e Tecidos Corcovado — R.J.

1901 Analia Franco, espirita, por meio de entidades assistencialistas, inicia o atendimento af
maes desamparadas em Sao Paulo, ensinando-lhes um oficio e oferecendo asilos e creches
para seus filhos.

1905 | Congresso de Protecdo a Infancia (Liege); Congresso Internacional de Gotas de Leite
(Paris).

1906 | Criagdo dos Patronatos de Menores no Distrito Federal (RJ).

1922 I Congresso de Protegéo a Infancia (Rio de Janeiro - Brasil), que alertou para a necessidade
de ultrapassar o modelo vigente de confiar o cuidado e a educagio das criangas pequenas a
institui¢des privadas de caridade, e recomendou a formulagéo de leis sobre os direitos da
crianga a vida e a satde e sobre a obrigatoriedade do registro de nascimento, em que se
definiu o dia 12 de Outubro como o Dia da Crianga.

1927 IV Congresso Panamericano da crianga (Argentina, Bolivia, Brasil, Cuba, Chile, Equador,
Estados Unidos, Peru, Uruguai e Venezuela subscrevem a ata de fundacdo do Institutp
Interamericano da Crianga);

Codigo de menores.

1932 Manifestos dos Pioneiros da Educag@o.

1933 Congresso Nacional de Prote¢do a Infancia, no Rio de Janeiro.

1940 Implanta¢do do Departamento Nacional da Crianga (DNCr).

1941 Criagdo do Servico de Assisténcia ao Menor (SAM), vinculado ao Juizo de Menores|do
Ministério da Justi¢a, foi criado no Rio de Janeiro.

1942 Criagdo da Legifo Brasileira de Assisténcia (LBA).

1943 Decreto-Lei n° 5.452, de 1/5/1943, aprova a Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT),
pelas quais se determinou que as empresas com mais de 30 mulheres trabalhadoras deviam
ter um lugar para a guarda das suas criangas durante o periodo de amamentagao.

1946 Criacdo da UNICEF - Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia. Em 1953, o UNICEF
tornou-se uma instituicdo permanente de ajuda e protegéo a criancas de todo o mundo, e é a
unica organizagdo mundial que se dedica especificamente as criangas. Desde 1950, o
UNICEF trabalha no Brasil, em parceria com governos municipais, estaduais e federal,
sociedade civil, grupos religiosos, setor privado e organiza¢des internacionais, incluindo
outras agéncias das Nag¢des Unidas.

1950 | Ultima Roda dos Expostos fechada em Sao Paulo junto a Santa Casa de Misericordia.

1959 A Declaragdo dos Direitos da Crianga ¢ adotada por unanimidade. Entretanto, este texto
ndo ¢ de cumprimento obrigatdrio para os estados-membros.

1961 Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — Lei 4.024.
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1964

Fundag@o Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM); nos estados, foram criadas as
FEBEMs (Fundacdes Estaduais de Bem-Estar do Menor).

Década
de 1970

Durante essa década acontecem reivindicagdes por creche e sua expansdo, apoiadas pelo
Movimento de Luta por Creches cujo eixo norteador era a o trabalho extradomiciliar
feminino, contando com o apoio ¢ as orientagdes do Movimento feminista. Intensificam-se
os pedidos de creche no local de trabalho.

1971

Aprovagdo da Lei 5692/71, que fixava as diretrizes e bases para o ensino de primeird
segundo grau. Quanto a educacdo das criangas com idade inferior a 7 anos, fixava no Art.
19: § 2° Os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior a sete anos
recebam conveniente educagdo em escolas maternais, jardins de infdncia e institui¢oe
equivalentes.

1974

Cria¢do da Coordenagdo de Educagdo Pré-Escolar — COEPRE.

1976

O programa de educagdo pré-escolar de massa — Projeto Casulo/ LBA — 6rgdo federal de
assisténcia social.

1979

Ano Internacional da Crianga: em comemoragdo ao vigésimo aniversario da Declaragd
dos Direitos da Crianga.

(=)

1986

Ministério da Educagdo desenvolve a Campanha “Crianga e Constituinte”. Ndo houve
consenso ¢ em junho de 1987, surgiu a emenda popular “Crianca, prioridade Naciong
com 250 mil assinaturas de eleitores e abaixo assinado com mais de 1 milhdo de
assinaturas, inclusive de criangas, adolescentes e jovens.

1987

Foérum Nacional de Defesa da Escola Publica.

1988

Promulgacgdo da Constitui¢do Federal do Brasil (Constituigdo Cidada). O direito da crianga
ao atendimento em creches passou a ser garantido a partir da promulgacéo da Constituigdo,
enquanto direito da crianga, op¢do da familia, e dever do Estado.

1989

Convengdo sobre Direitos da Crianga de 1989, que incorpora a Doutrina da Protegad
Integral.

1990

Conferéncia Mundial Educagfo para Todos, realizada em Jomtien — Tailandia.

Aprovado o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA).

1993

Semana Nacional de Educag@o para Todos. - Plano Decenal de Educacdo para Todo
(1993-2003).
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1994

Publicacdo do MEC "Politica Nacional de Educa¢do Infantil".

1996

Lei n°® 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB, que explicita a
natureza da Educagdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica.

2001

O Plano Nacional de Educagéo (2001-2011) - Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001.

2009

Emenda constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009 - acrescenta § 3° ao art. 76 do

Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias para reduzir, anualmente, a partir do
exercicio de 2009, o percentual da Desvinculagdo das Receitas da Unido incidente sobre os
recursos destinados a manutengéo e desenvolvimento do ensino de que trata o art. 212 da
Constituicdo Federal, d4 nova redagéo aos incisos I e VII do art. 208, de forma a prever a
obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos
programas suplementares para todas as etapas da educag@o basica.

2013

Lei n® 12.796, de 2013 - pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos
idade.

2014

Lei n°® 13.005 - Plano Nacional de Educagéo para o decénio 2011-2020, de 25 de junho de
2014..
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2.1 - O cenario politico a partir dos anos de 1990 e a Educacio Infantil no Brasil

Durante a década de 1990 o cenario voltado a Educagdo Infantil no Brasil foi se
reconfigurando e sendo influenciado por algumas ac¢des internacionais. Destacamos aqui a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien — Tailandia, que
buscava o compromisso mundial em termos de Educacdo Basica.

A referida Conferéncia foi patrocinada por quatro organismos internacionais, cada
qual buscando seus interesses e demarcando suas posi¢des: a Organizacdo das Agdes
Unidas para a Educacdo (UNESCO); o Fundo das Nagdes Unidas para a Infincia
(UNICEF); o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); e o Banco
Mundial (BID).

Conforme pontua Gadotti (2000),

A Unesco destacou a diversidade e as minorias — por exemplo, o analfabetismo
da mulher. Uma categoria nova aparece no discurso pedagdgico: a eqliidade. Até
90, falava-se muito na igualdade de oportunidades. A partir dai, passa-se a
trabalhar com a categoria de eqilidade. O contrario de igualdade ¢ desigualdade
e de equiidade é iniquidade (...). O Unicef enfatizou a educagfo integral e suas
necessidades basicas. O novo enfoque da conferéncia de Jomtien passou a ser a
educacdo ndo mais identificada como escolaridade. (...) o Unicef tentou dar uma
conotagdo mais qualitativa, abordando qualidade de vida, de nutri¢do e de saiude
das criangas. O Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
realgou a idéia de que a melhoria dos indices de educagéo acabaria produzindo
melhor crescimento econdmico. O Banco Mundial esteve mais preocupado com
o gerenciamento dos recursos, batendo na tecla de que ha recursos para a
educacdo, mas sdo mal-aproveitados (GADOTTI, 2000, p. 28-29).

13

Em linhas gerais a Conferéncia de Jomtien teve como eixo de discussdo “a
necessidade de atendimento as questdes basicas de aprendizagem” langando metas para os
anos de 1990, com o objetivo de concretizar a “Educacdo Basica para Todos”. Entre os
pontos destacados como metas de a¢do encontram-se a satisfagdo das necessidades basicas
de aprendizagem; a prioriza¢do das meninas e mulheres; a atencdo especial aos grupos
desamparados; a concentragdo da aten¢do na aprendizagem; a ampliagdo do alcance e dos
meios da educacdo basica.

Entre os pontos ligados a infancia estdo:
- a expansdo da assisténcia e das atividades ligadas ao desenvolvimento da primeira

infancia, contudo destinadas especialmente as criangas pobres, desamparadas e excluidas;
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- 0 acesso a educacdo primaria e a redugdo das taxas de analfabetismo.
Em seu artigo 5°, a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos - Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem apontava como objetivo a ampliagdo dos meios e

do raio de acdo da Educacdo Basica considerando que:

A aprendizagem comeg¢a com o nascimento. Isto implica cuidados
basicos e educa¢do inicial na infancia, proporcionados seja através de
estratégias que envolvam as familias e comunidades ou programas
institucionais, como for mais apropriado (UNESCO, 1998).

Cabe destacarmos que a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, na
Tailandia, aconteceu em 1990, primeiro ano do governo Fernando Collor de Melo no
Brasil. Esse governo inaugura o lema “Brasil Novo” e assume a prioridade da inser¢do do
pais no quadro do mercado globalizado comandado pelo capital financeiro ao qual se
subordinam as politicas, de modo geral, e, especificamente, a politica educacional
(SAVIANI, 2000, p.120).

De acordo com Gadotti (2000), a equipe do novo governo ndo estava a par das
discussdes em andamento, preparatdrias para a participagdo do Brasil na referida
conferéncia. Essa falta de transi¢do aponta para a descontinuidade politica a cada troca de

governo.

A delegacdo que foi para Jomtien — com excegdo das pessoas vinculadas a
sociedade civil — ndo estava a par de todas as discussdes anteriores,
resultado da descontinuidade que sempre acontece quando ha mudanga de
governo. Assim, a relagdo com o movimento nasceu de forma complicada
no Brasil (GADOTTI, 2000, p.27).

E neste cenario que o Ministério da Educagéo do Brasil langou o Plano Decenal de
Educacdo para todos (1993-2003), ja4 no governo do presidente Itamar Franco,
considerando as metas definidas pela Conferéncia Mundial realizada em Jomtien. O Plano
decenal apresentava as estratégias para a “universaliza¢do da educagdo fundamental e
erradicacdo do analfabetismo” e indicava as medidas assim como os instrumentos para a

sua implementagdo. Nesse Plano estavam previstas metas como:

- Elevar a, no minimo, 94% a cobertura da populagdo em idade escolar;
-Assegurar a melhoria do fluxo escolar, reduzindo as repeténcias,
sobretudo de 1° a 5° série, de modo que 80% das geragdes escolares, no
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final do periodo, possam concluir a escola fundamental com bom
aproveitamento, cumprindo uma trajetoria escolar regular;

- Criar oportunidades de educagéo infantil para cerca de 3,2 milhdes de
criangas do segmento social mais pobre;

- Proporcionar aten¢do integral a criangas e adolescentes, sendo R$ 1,2
milhdo por meio do Programa Nacional de Atencéo Integral a Crianga e
ao Adolescente (Pronaica), em areas urbanas periféricas;

- Ampliar progressivamente a participagdo percentual do gasto publico
em educagdo no PIB brasileiro, de modo a atingir o indice de 5,5%;

- Implantar novos esquemas de gestdo nas escolas publicas, concedendo-
lhes autonomia financeira, administrativa e pedagogica;

- Aumentar progressivamente a remuneragdo do magistério publico, por
meio de plano de carreira que assegure seu compromisso com a
produtividade do sistema, ganhos reais de salarios e recuperagdo de sua
dignidade profissional e do reconhecimento publico de fun¢do social;

- Descentralizar progressivamente os programas de livro didatico e
merenda escolar.

Saviani (2000) discute que, o Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003),
representou um “encolhimento” das propostas declaradas na Conferéncia de Jomtien,
principalmente por destacar as necessidades minimas de aprendizagem definidas pelo
Estado e, sobretudo, pelo foco prioritario no ensino fundamental, em detrimento das outras
etapas educacionais.

De forma geral, as bases das reformas educativas brasileiras tiveram a influéncia de
diferentes organismos internacionais, como Banco Mundial, Banco Interamericano de
Desenvolvimento, Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), entre outros, cada qual
expressando recomendagdes conforme seus focos de agdo, tendo o referencial econdmico
como eixo das orientagdes.

Até mesmo a CEPAI2*- Comissio Economica para a América Latina e o Caribe
realizou algumas publicac¢des orientando os paises vinculados a promoverem mudangas na
area educacional visando atender a reestruturagdo produtiva em marcha, durante a década
de 1990. Entre tais documentos se destaca: Transformacion productiva con equidad, em
1990, enfatizando a urgéncia da implementagdo de mudangas educacionais em termos de
conhecimentos e habilidades especificas demandadas pela reestruturagdo produtiva e o

documento Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad,

24 A Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) foi criada em 25 de fevereiro de 1948 ¢
sua sede fica em Santiago — Chile. A CEPAL ¢ uma das comissdes econdmicas regionais das Na¢des Unidas
(ONU) criada para monitorar as politicas direcionadas a promogéo do desenvolvimento economico da regido
latino-americana, assessorar as a¢gdes encaminhadas para sua promogéo e contribuir para reforgar as relagdes
econdmicas dos paises da area, tanto entre si como com as demais na¢des do mundo. Site visitado:
www.cepal.org Acesso em maio de 2014.
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em 1992, vinculando educagdo, conhecimento e desenvolvimento nos paises da América
Latina e do Caribe (CEPAL; UNESCO, 1996).

Além de se discutir o Plano Decenal de Educagao, logo apos a Constituigao de 1988
iniciaram-se os debates referentes a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio.

Segundo Botega (2005), durante o governo do presidente Itamar Franco, em 1993, o
projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, substitutivo do deputado Jorge
Hage, foi aprovado pela Camara dos Deputados, sendo essa versdo do projeto fruto de
amplas discussdes com razoavel participag@o popular. Esse projeto € aprovado no Senado
em novembro de 1994, tendo como relator o senador Cid Sabdia. Todavia, por se tratar de
um ano politico, ao invés de se proceder a votagdo acaba por ocorrer o congelamento
temporario do projeto.

Com uma nova composig¢ao partidaria, ja no governo do entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso, o projeto originario da Camara acaba sendo substituido por outro,
elaborado a toque de caixa pelo senador Darcy Ribeiro. E neste contexto que se origina a
atual LDB, sendo o projeto do Senador Darcy Ribeiro aprovado no ano de 1996 e logo
sancionado pelo presidente. Em 20 de dezembro de 1996 era promulgada a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (n® 9394/1996).

Frigotto e Ciavatta (2003) destacam que,

Em seu conjunto, o projeto educativo do Governo Cardoso encontra
compreensdo e coeréncia ldgica quando articulado com o projeto de
ajuste da sociedade brasileira as demandas do grande capital. As
demandas da sociedade organizada sfo substituidas por medidas
produzidas por especialistas, tecnocratas e técnicos que definem as
politicas de cima para baixo e de acordo com os principios do ajuste

(p.106).

Na nova LDB, Lei n° 9.394/1996, a educagdo basica tem “por finalidades
desenvolver o educando, assegurando- lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania, e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (artigo 22).

Como analisa Saviani,

(...) a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/96) aprovada pelo
Congresso representou uma sintese deturpada do longo processo de
negociagdo do projeto negociado com a sociedade organizada, sendo uma
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lei minimalista, portanto, em consondncia com a proposta de
desregulamentacgdo, de descentralizagdo e de privatizagdo e “compativel
com o Estado Minimo” (SAVIANI, 1997, p.200).

Dentro dessa perspectiva, Frigotto e Ciavatta (2003) destacam que,

(...) € o governo FHC que, pela primeira vez, em nossa historia
republicana, transforma o ideario empresarial e mercantil de educagio
escolar em politica unidimensional do Estado. E a forma mais concreta

de buscar solidificar esta politica foi acima de tudo a incorporagdo da
politica educacional do Banco Mundial, que levou ao Brasil a adotar o
“encolhimento” de proposta de Jomtien (FRIGOTTO, CIAVATTA,
2003, p.107).

Junto com a LDB tivemos aprovada a Emenda n°® 14/96, que criou o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério —
o FUNDEF.
A implantacdo do FUNDEF, cujo foco era o Ensino Fundamental, desvirtuou o
conceito de Educagdo basica definido na LDB, desestimulando os investimentos, por parte
dos poderes publicos, na educagdo infantil, na educa¢do de jovens e adultos e no ensino
médio, revelando-se como uma forma de financiamento da Educagao encolhida e focal.
Cerisara (2002) retoma que a nova LDB se apresentou de maneira omissa em

relacdo ao financiamento da Educagdo Infantil, destacando que,

Né&o ha nenhuma indicagdo a respeito do financiamento necessario para a
concretizagdo dos objetivos proclamados em relagdo as instituicdes de
educacdo infantil. Neste sentido, pode-se dizer que, naquilo que €&
essencial, a educagdo infantil foi marginalizada, isso porque sem recursos

¢ impossivel realizar o que foi proclamado tanto no que diz respeito a
transferéncia das instituicdes de educacdo infantil das secretarias de
assisténcia para as secretarias de educagdo, como em relagdo a
redefini¢do do carater pedagodgico de creches e pré-escolas ja vinculadas

as secretarias de educagdo. O mesmo se pode dizer com relagdo a
formagdo das professoras que ja atuam na area. Se a LDB ja era omissa

em relacdo ao financiamento para a educagfo infantil, com a Emenda
Constitucional n°® 14, regulamentada pela Lei n°® 9.424/96, que criou o
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), o governo explicita os objetivos
reais que sustentam a sua proposta para a educagdo infantil, pois define

ali que os municipios se responsabilizardo pela aplicagdo de um grande
porcentual do seu or¢amento no ensino fundamental, ficando a educagéo
infantil sem nenhuma garantia de verbas destinadas a ela, dependendo da
politica educacional de municipios e estados (CERISARA, 2002, p.331).

61



Fica explicito que a LDB nfo tinha como prioridade atender a educa¢do infantil,
principalmente ao destacar a responsabilidade da Unido para com o ensino superior, a
responsabilidade dos estados para com o ensino médio e a dos municipios para com o
ensino fundamental. Quando o foco é a educagdo infantil, a legislagdo insinua uma parceria
entre municipios, estado e governo federal, diluindo-se a responsabilidade com primeira
etapa da Educacdo Basica.

De forma geral, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996,
caracterizou a educagdo infantil como a primeira etapa da educacio basica, inserindo-a nos
sistemas de ensino. O seu avanco quanto a Educagdo Infantil estd ligado a sua estruturagdo
dentro dos sistemas de ensino. A LDB determinou a unidade da Educa¢do infantil
englobando as criangas de 0 a 6 anos (agora 5 anos e 11 meses), refor¢ou a dupla fung¢éo de
cuidado e educagdo, considerando-as como dimensdes inseparaveis, estabeleceu que o que
distingue as institui¢des sdo o critério da idade: creches, para criancas de 0 a 3 anos e pré-
escolas, para as de 4 a 6 anos.

As creches, que tradicionalmente estavam situadas no setor da assisténcia social
tiveram dois anos de prazo para serem incorporadas aos sistemas de ensino.

Como pontua Cerisara,

[...] falar em educagdo infantil no Brasil implica fazer uma retrospectiva
desde a promulgagdo da Constitui¢do Federal de 1988, do Estatuto da
Crianga e do Adolescente de 1990 e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢do Nacional n°® 9.394/1996. As reformas educacionais deliberadas

a partir dessas legislagdes demarcaram a educacdo infantil, apontando
desafios e perspectivas (CERISARA, 2002, p.327).

Portanto, quando nos remetemos a Educagdo Infantil e seu processo de
institucionalizacdo vale relembrar que sua inser¢do na legislagdo educacional € recente,
sendo grande parte de sua histdria ligada a esfera da Saude e da Assisténcia Social.

O reconhecimento da Educagdo Infantil como um direito se firma na Constitui¢cdo
de 1988, que coloca o direito das criancgas, o dever do Estado e a op¢do da familia quanto a
esse atendimento. Posteriormente temos o Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990) e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996, que insere a Educacdo Infantil
como a primeira etapa da educagdo basica. Essas legislagdes sdo fundamentais para o

avanco da Educacdo Infantil, explicitando a necessidade de Diretrizes Curriculares para a
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Educacdo Infantil, pontuando a necessidade de formagdo de seus profissionais, além de
investimentos nas politicas municipais e estaduais voltadas a educagdo infantil.

Temos homologada em dezembro de 2009 a Resolugdo CNE/CEB 5/2009, que
fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do Infantil, destacando a
importancia de se observar a organizagdo das propostas pedagogicas dessas institui¢des
articulando-as com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢do Basica.

Kramer (2006) retoma que ao olhar para a histéria da Educagdo Infantil € possivel
ver que os orgdos de carater educativo, com maior frequéncia voltaram o olhar para as
criangas de 4 a 6 anos, deixando a margem aquelas ligadas a creche. A autora destaca ainda

que na década de 1970,

[...] o pré-escolar recebeu atencdo do governo federal, evidenciado na
criacdo da Coordenagdo de Educac¢do Pré-Escolar (MEC/COEPRE), em
documentos e pareceres do Conselho Federal de Educag@o. Apesar dos
equivocos das propostas compensatorias, elas tiveram na década de 1970

o papel de impulsionar o debate sobre fungdes e curriculos da pré-escola,
legitimando a educag@o pré-escolar, relacionando pré-escola e escola de 1°
grau. Mas a criagdo da COEPRE e a énfase no pré-escolar deram-se num
contexto em que o discurso oficial apontava a pré-escola como
necessidade. (KRAMER, 2006, p.801)

Essa importancia atribuida ao pré-escolar é novamente revivida em 2006, quando o
governo federal altera a redagdo da LDB 9394/1996 ao decretar a Lei n. 11.274/2006, que
dispde sobre o ensino fundamental com a duragdo de nove anos, instituindo a
obrigatoriedade da matricula as criangas de 6 anos. A Emenda Constitucional n°® 59/2009,
vem nesse sentido retificar o texto constitucional definindo a obrigatoriedade de matricula
para todas as criangas e jovens dos 4 aos 17 anos.

Ao tratar dos avangos na Educagdo Infantil, Ferreira (2011) destaca que:

[...] na legislagdo brasileira (entre os quais a consolida¢do da educagio
infantil como primeira etapa da educacgdo basica, a inser¢do da creche no
sistema de ensino, a exigéncia de formagdo inicial e continuada para os
professores, a inclusdo dessa etapa no FUNDEB, etc.), hd que se destacar
contradigdes que distanciam expectativas e demandas da realidade da
educagdo infantil, especialmente no que concerne a qualidade do
atendimento. Agreguem-se a este cendrio recente defini¢des que, ndo sem
questionamentos e divergéncias, impactam a organizagdo da educagdo
infantil, tais como a antecipag@o da entrada no ensino fundamental com a
idade de 6 anos e a obrigatoriedade da matricula na pré-escola para
criangas de 4 e 5 anos (FERREIRA, 2011, p.118).

63



A critica quanto a ampliagdo a obrigatoriedade educacional, bem como ao
agregamento das criancas de 6 anos no ensino fundamental acontece no sentido da
educagdo infantil correr o risco de ser cindida em sua unidade pedagogica, refor¢ando as
diferencas historicamente atribuidas a creche e a pré-escola. Ao focar o olhar novamente
para as criangas de 4 e 5 anos da Educacdo Infantil, corre-se o risco de marginalizar-se a
educacdo das criancas de 0 a 3 anos de idade, colocando-as num segundo plano nas
Politicas Educacionais de ambito federal, estadual e municipal.

Nesse sentido, Ferreira (2011) retoma a questdo do financiamento como forma de

ilustrar essa marginalidade posta para a creche, destacando que:

[...] na ocasido da ampliagio do FUNDEF para o FUNDEB, vale
relembrar a luta intensa que os movimentos sociais, em d&mbito nacional,
sustentaram para conseguir a inclusdo das creches no referido fundo. A
ndo abrangéncia das creches desde o inicio do debate do FUNDEB nos da
mostras de que essa institui¢do ainda ¢ alvo de importantes conflitos
quanto ao seu carater educacional (FERREIRA, 2011, p. 122).

Historicamente vemos que o processo de institucionalizacdo da Educagdo Infantil
até seu reconhecimento como primeira etapa da Educag@o Basica € pautado por conquistas
como a saida das creches das secretarias de assisténcia social ou de saude, mas também por
retrocessos quando essa sua inser¢do na Educacio ¢€ tratada de forma instavel, propondo-lhe
um tratamento desigual ao se comparar com a Pré-escola, favorecendo a quebra do elo que
tornam creche e pré-escola uma etapa Unica, ou melhor, a primeira etapa da Educagdo — a

Educacio Infantil como um todo.

2.2 - O Plano Nacional de Educacio — um desdobramento da LDB n° 9394/96

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n® 9394/1996, promulgada
em 20 de dezembro de 1996, estabelece em seus artigos 9° e 87 como dever da Unido a
elaboragdo de um Plano Nacional de Educagdo, contando com a colabora¢do dos Estados,
Distrito Federal e Municipios. Essa determinagdo indicava o prazo de um ano apos a
publicagdo da LDB para que o referido Plano fosse encaminhado ao Congresso Nacional,
apresentando as diretrizes e metas para a Educacdo Nacional dos préximos dez anos a

contar da sua aprovagao.
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No entanto, vale destacar que a ideia de plano no ambito educacional remonta a
década de 1930. Provavelmente a sua primeira manifestacdo explicita acontece com o
“Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova”, langado em 1932. Segundo Saviani (2000) a
ideia de plano de educagdo expressa no Manifesto se aproxima a ideia de sistema

educacional, isto é,

[...] a organizagdo logica, coerente e eficaz do conjunto das atividades
educativas levadas a efeito numa sociedade determinada ou, mais
especificamente, num determinado pais. Trata-se, (...) do conceito de
plano entendido como um instrumento de introdugdo da racionalidade
cientifica no campo da educagdo, em consondncia com o ideario
escolanovista (SAVIANI, 2000, p.73).

O Plano Nacional de Educagdo (2001-2010) deveria estar em consondncia com a
Declaracdo Mundial sobre educagdo para Todos (Jomtien), representando para o Brasil o
referencial para a “Década da Educagdo” em nosso pais. Em 9 de novembro de 2001, o
Plano Nacional de Educacdo - a Lei n® 10. 172 era aprovado e destacava como prioridade

para o periodo de 2001 a 2010 os seguintes pontos:

- Garantia de sucesso para as criangas de sete a 14 anos no ensino
fundamental;

- Garantia de ensino fundamental aos que ndo tiveram acesso ou o

concluiram na idade propria;

- Ampliagdo do acesso aos demais niveis de ensino e modalidade de
educacdo;

- Valorizag8o dos profissionais da educagéo;

- Desenvolvimento de sistemas de informacdo e avaliagdo (BRASIL,
2001, p.15).

Vale destacar que o Plano Nacional de Educag¢do (PNE) trazia a indica¢do de seu

desdobramento em planos estaduais e municipais de Educagio.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE) ¢ um espelho vivo dos acordos
firmados pelo Brasil em varios foros, especialmente na Conferéncia
Mundial de Educagdo para todos, em Jomtien, no ano de 1990, e,
posteriormente, na Conferéncia de Dacar (2000) e na Reunido de
Ministros da Educagdo da America Latina e do Caribe (2001) (BRASIL,
2001, p.07).
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O PNE (2001-2010) foi acompanhado por uma comissao interinstitucional formada
por Comissdes de Educacdo do Senado Federal e de Educagdo, Cultura e Desporto da
Camara dos Deputados, do Ministério da Educagdo, da Organizacdo das Nag¢des Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), do Conselho Nacional dos Secretarios
de Educa¢do (CONSED), da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(UNDIME) e da Associagdo Brasileira de Organiza¢des Nao Governamentais (ABONG).

Segundo Ganzeli (2012),

Ap6s dois anos de embates no Congresso Nacional, foi aprovado o texto
do PNE em 09 de fevereiro de 2001, com as proposi¢des majoritarias do
governo de FHC, para a educagdo nacional com vigéncia de dez anos. A
elevagdo dos gastos com educagdo em relagdo ao Produto Interno Bruto
(PIB) foi um tema que representou a divergéncia entre os dois projetos de
PNE. Partindo da constatagdo de que os gastos com educag¢do em 1997
eram na ordem de 4,0% do PIB, a proposi¢do do Projeto da Sociedade
Brasileira defendia sua elevagio para 10% do PIB até o final da década
(2010), enquanto o projeto governista indicava a elevagdo para 5,0% do
PIB também ao final do periodo do plano (GANZELI, 2012, p.82).

Ao referir-se a Educagdo Infantil, o Plano Nacional de Educacdo (2001-2011)
apresentava inicialmente um diagndstico referente a essa etapa da Educagdo Basica,
pontuando a crescente procura pela educacdo das criangas de zero a seis anos no mundo
inteiro, principalmente quando os pais trabalham fora de casa, ressaltando-se também a
importancia dos avangos na ciéncia quando tratam do processo de desenvolvimento das
criangas influenciando nessa procura.

O diagndstico apresentava o crescimento da Educacdo Infantil no Brasil em termos

de abrangéncia nos municipios brasileiros, conforme destacamos:

No Brasil, a educagao das criangas menores de 7 anos tem uma histéria
de cento e cinquenta anos. Seu crescimento, no entanto, deu-se
principalmente a partir dos anos 70 deste século e foi mais acelerado até
1993. Em 1998, estava presente em 5.320 Municipios, que correspondem
a 96,6% do total. A mobilizacdo de organizagGes da sociedade civil,
decisdes politicas e programas governamentais t€ém sido meios eficazes
de expansdo das matriculas e de aumento da consciéncia social sobre o
direito, a importincia e a necessidade da educag@o infantil. Trata-se de
um tempo que ndo pode estar descurado ou mal orientado. Esse é um dos
temas importantes para o PNE (BRASIL, 2001, p.10).

Apesar de explicitar a importancia da Educacdo Infantil e falar em atendimento de
qualidade a sua demanda, o foco real do PNE € o Ensino Fundamental, como prioridade

nacional.
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Além disso, apesar de enfatizar que a educag@o se da na familia, na comunidade e
nas institui¢des e que, portanto, as institui¢des de educagdo infantil vém se tornando cada
vez mais necessarias, o texto do PNE de 2001-2010 acaba por limitar o oferecimento da
educacdo infantil ao determinar o publico prioritario, indo na contra mio do texto da
Constituicdo Federal de 1988, onde a educagdo infantil ¢ um direito da crianga,

independente de sua condi¢do social.

Considerando, no entanto, as condigdes concretas de nosso Pais,
sobretudo no que se refere a limitagdo de meios financeiros e técnicos,
este plano propde que a oferta publica de educagdo infantil conceda
prioridade as criangas das familias de menor renda, situando as
institui¢des de educagdo infantil nas areas de maior necessidade e nelas
concentrando o melhor de seus recursos técnicos e pedagogicos. Deve-se
contemplar, também, a necessidade do atendimento em tempo integral
para as criancas de idades menores, das familias de renda mais baixa,
quando os pais trabalham fora de casa. Essa prioridade nido pode, em
hipotese alguma, caracterizar a educagdo infantil publica como uma agéo
pobre para pobres. O que este plano recomenda é uma educagdo de
qualidade prioritariamente para as criangcas mais sujeitas a exclusdo ou
vitimas dela. A expansdo que se verifica no atendimento das criangas de

6 e 5 anos de idade conduzira invariavelmente a universalizacdo,
transcendendo a questdo da renda familiar (BRASIL, 2001, p.15).

Observando os objetivos e metas do PNE (2001-2010) temos,

Ampliacdo do atendimento nos demais niveis de ensino — a educagéo
infantil, o ensino médio e a educagdo superior. Esta prevista a extenséo

da escolaridade obrigatoria para criangas até 6 anos de idade, quer na
educacdo infantil, quer no ensino fundamental, e a gradual extensdo do
acesso ao ensino médio para todos os jovens (...) (BRASIL, 2001, p.08)

Centralizando o olhar para a oferta da Educacdo Infantil vemos a preocupagido com
a sua expansdo, visto como um ponto de gargalo, expondo como principal meta a
ampliacdo da oferta da educagdo infantil de forma a atender, em cinco anos, 30% da
populagdo de até 3 anos de idade e 60% da populagdo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5 anos) e, até o
final da década, alcangar a meta de 50% das criangas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos.

De acordo com dados do Relatério: O Direito de Aprender (UNICEF, 2009) ¢
possivel observar que em 2007, entre as criangas de 4 a 6 anos de idade apenas 22,4% nio
tinham acesso a escolariza¢do. Contudo, quando focamos as criangas de 0 a 3 anos de idade

vemos que 82,9% ndo tinham acesso as creches. Esses dados demonstram que essa meta
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ndo foi cumprida, tanto que ela se repete na proposta do novo PNE: 2011-2020,

estabelecendo o objetivo de atender 50% da populagio de até 3 anos de idade.

Tao perto, tdo longe

O acesso 8 EducacAo Infantil difere de acordo com o nivel de atendimento. Desafio
maior € a ampkacio de vagas para criancas de até 3 anos
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Vale destacar que o Plano Nacional de Educagdo (2001-2010) estabeleceu entre as
diretrizes e metas aquelas relativas a melhoria das escolas, olhando para os espagos fisicos,
para a infraestrutura, para os instrumentos e materiais pedagogicos e de apoio, para os
meios tecnoldgicos, e também no tocante a formulagdo das propostas pedagogicas, para a
participagdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e
nos conselhos escolares, pontos estes que remetem diretamente no trabalho do gestor
educacional, que no caso das escolas de educagio infantil requerem adequagio dentro de
suas especificidades.

Além desses pontos, ainda compuseram as metas a formulagdo dos planos de
carreira ¢ de remuneragdo do magistério, do pessoal administrativo e de apoio nos
municipios (Brasil, 2001).

Neste sentido, apresentamos a seguir uma linha do tempo referente a constituicdo
dos Planos de Carreira e Cargos, bem como Estatutos do Magistério nos municipios aqui
focados, regulamenta¢des estas que influenciam diretamente na constituicdo de seus

quadros de especialistas da educagdo (gestores).
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Linha do temp< construida segando fontes prminas Jos municipios. indicados: Flanos de Cargos; Estatatos; Regimentos; Repolamentagdes
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2.3 - A expansio do atendimento na Educacéio Infantil e o trabalho feminino

A Educacao Infantil, historicamente e em especial a creche, se constituiu como um
campo de tensdo por envolver questdes referentes a padrdes familiares centrados no
patriarcalismo, o qual atribui a responsabilidade quanto a educacdo e cuidado da crianga
pequena a mulher-mae. Assim, ao falarmos em expansdo do atendimento na Educacio
Infantil, destacamos sua ligagdo com o trabalho extradomiciliar da mulher.

Didonet (2001) destaca que a origem da creche ¢ marcada pelo trindmio mulher-
trabalho-crianga, o qual tem sido responsavel pelo crescimento de sua demanda,
influenciando na organiza¢do administrativa de seus servicos e refor¢ando o lugar da creche
dentro da Educagao Infantil como uma Politica Publica atrelada aos direitos trabalhistas.

No Brasil, a expansdo das creches acontece na segunda metade da década de 1970
como consequéncia da participacdo do movimento feminista, contudo, naquele momento as
orientagdes politicas ainda as vinculavam aos programas de promogao social, mesmo que
nelas também fosse feito um trabalho educativo.

Somente com a Constituicdo Federal de 1988 que a Educacdo Infantil é colocada
como um direito estabelecendo em seu artigo 208 “o dever do Estado com a educagéo [...]”

e especificando em seu inciso ['V- “atendimento em creche e pré-escola a criangas de zero a
seis anos de idade”, atualmente de zero a cinco anos.

Em 1996 surge outro marco legal para a Educagdo Infantil, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — Lei 9394/1996 (artigo 29), que a consolida como a primeira
etapa da Educacdo Basica, suprimindo sua vinculag@o aos programas de promog¢ao social.
Portanto, a Educagdo Infantil ¢ um campo onde as Politicas Publicas de ateng@o a infancia
atuam atendendo a crianga e sua familia, orientando-a e auxiliando-a na educagio e cuidado de
seus filhos, fungdes estas realizadas simultanea e indissociavelmente.

Segundo o relatorio de avaliagdo da Politica de educacdo infantil no Brasil
(BRASIL, 2009), entre 2005 a 2007, conforme dados da PNAD - Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios acontece uma expansio no acesso a educagio infantil, sendo esse
crescimento, no entanto, insuficiente quando comparado as demandas evidentes nos
municipios (p.252).

Neste sentido, José Marcelino de Rezende Pinto (2009) destaca que as familias que

ndo conseguem ser atendidas de imediato pelo Poder Publico quando demandam por uma
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vaga para seus filhos na Educagdo Infantil podem fazé-la judicialmente de forma que se

cumpra o que institui a Lei Maior, pois,

A educagdo infantil oferecida em creches e pré-escolas € entendida como
um direito social das familias e de todas as criangas, independentemente

de cor ou de renda ou escolaridade dos pais e, mais que isso, como um
bem de interesse coletivo da sociedade exatamente para amenizar, desde
cedo, os efeitos danosos de uma estrutura social marcada pela
desigualdade economica e social (PINTO, 2009, p.162).

O Relatorio de avaliag@o da Politica de Educagéo Infantil no Brasil (BRASIL, 2009,
p.73) aponta que a dificuldade em obter a vaga na creche, apesar de sua integracdo a area
educacional, € resultado da timida expansdo das creches nos municipios. No entanto, o

referido relatdrio ressalta que,

Essa atribui¢do da educag@o infantil aos governos locais situa este nivel
educacional precisamente no elo mais fraco da corrente federativa. Se a
gestdo ¢ descentralizada e os servigos estdo mais perto do cidaddo, por
outro lado, € no municipio que se encontram as maiores dificuldades de
ordem técnica, orgamentacdo e gestdo. Pesquisa junto a dirigentes
municipais de educagfo assinalou que a transferéncia de encargos para os
municipios € um processo em construgdo, com ambiguidades e falta de
identidade. Foi constatado o despreparo das estruturas organizacionais
em geral, de tal modo que, para subsistirem, os governos locais muitas
vezes reforcam elementos constitutivos do atraso social, como o
assistencialismo, o clientelismo e o fisiologismo (BRASIL, 2009, p.105).

Apesar da expansdo das creches ndo corresponder a demanda existente, a busca por
creches tem crescido e desencadeado o aumento das agdes judiciais visando a efetivagdo do

direito ao acesso na Educagdo Infantil. Nesse sentido Pinto (op. cit.) destaca que,

Com efeito, ainda que a grande distancia da demanda, a educagfo infantil
veio crescendo e tomando vulto, em especial na chamada década perdida,
quando a recessdo econOmica e o desemprego levaram a mulher a
incrementar sua participagdo no mercado de trabalho. Outros fatores,
como novos arranjos familiares e a propria corrosdo da familia pelas
péssimas condig¢des econdmicas e sociais do continente latino-americano,

tém também impelido a procura, sendo ao clamor, pelo cuidado e
educacdo na primeira infincia (PINTO, 2009, p.101).

Tal clamor pela educacdo e cuidado da crianga pequena na Educagio Infantil publica

torna-se um elemento constitutivo do trabalho do gestor, que deve cumprir a legislacdo e ao
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mesmo tempo pensar na organizagdo de unidade escolar, respeitando as especificidades do
trabalho realizado nesta etapa da Educagdo Basica.

Conforme ressalta Rossetti-Ferreira, Amorim, & Vitéria (1997):

Na medida em que o objetivo da creche se coloca como assisténcia e
guarda de criangas pobres, ha uma tendéncia a se atender ao maior
numero de familias, de uma maneira emergencial, sem garantia de alguns
critérios minimos da qualidade desse atendimento (p. 117).

O aumento das matriculas via ordens judiciais crescem visando atender o maior
numero de familias, mediando situagcdes com marcas sociais que revelam contextos de risco
e precariedade. No entanto, apesar de atenderem a um direito — a vaga na educagao infantil,
a a¢do educativa muitas vezes fica em segundo plano, redesenhando a Politica Publica para
a Infancia de forma a limitar o seu papel para os cuidados e zelo para com a crianga.
Apresentamos alguns fragmentos de relatos em que os gestores expdem o conflito
existente entre a demanda por vagas e a existéncia da mesma, o que se torna um desafio no
cotidiano de trabalho desses gestores, pois estes precisam cumprir a prerrogativa legal do
direito a educagdo, sem que, no entanto, a vaga necessaria para o cumprimento desse direito

exista no ato da demanda, constituindo-se como um problema a ser equacionado pelo Estado.

Relato 16 A (Diretora) — [...] chegou uma mae com um
documento do conselho tutelar solicitando vaga para sua
filha, que nasceu em fevereiro de 2001. Ouvi a mae que se
lamentava querendo a vaga. Expliquei que néo teriamos a
vaga no momento e dada a sua necessidade ja que ela
morava no bairro XXX, a sugeri que fosse procurar vaga 14,

ja que esta inaugurando uma nova creche. Ela me disse que
nao tem interesse la, ela quer aqui porque a menina que
olha a crianca mora no YYY.

Relato 22 D (Coordenadora de equipe) - Durante todo o
dia é muito comum recebermos pais a procura de vagas
para seus filhos, mas nem sempre isso € possivel, uma vez
que a escola se encontra com um numero maximo de
alunos por sala.

Relato 01 E (Coordenador Pedagodgico) - [...] cheguei a
escola e ja havia me esperando, duas maes: uma para pedir
uma vaga para seu filho e outra para pedir a transferéncia

de seu filho para outra cidade. A primeira, apos eu explicar
que ndo tinhamos vaga no momento ¢ que o nome da
crianca iria para uma lista de espera, muito angustiada, me
disse que a crianca nao poderia ficar sem escola, pois
estava se separando do marido e que tinha que trabalhar,
sendo que a crianca nao poderia ficar em hipotese alguma
ficar sozinha em casa. Ap6s uma longa conversa, ouvindo

73



todos os problemas e lastimas da mae, liguei para outras
unidades vizinhas para conseguir uma vaga para a crianca.

(3

Relato 27 E (Diretora) - Eu sempre digo ao grupo: “os
problemas sao nossos, o sorriso € do outro” e assim a escola
recebe os pais pela manha. Percebo a cada ano que passa
uma vinda mais frequente dos pais até a escola, nos
cumprimentam com carinho. Mas existem também pais
muito nervosos a procura de vagas na creche, a demanda
ainda é grande, atendemos cento e vinte criancas na creche

e duzentos e quarenta na EMEI e continuam chegando
criancas, e pais nervosos... Durante o dia procuramos ter
calma no atendimento, ndo respondemos a insultos, é
importante aceitar o desabafo de um cidaddo vendo seu
direito desrespeitado, pois, nao ha vagas para todos, mas a
Legislacdo garante este direito.

A busca por vagas na creche ¢ pontuada nos fragmentos acima, marcando sua
relagdo com o trabalho dos pais, com destaque ao trabalho extradomiciliar da mulher-mae.
Além disso, as mudancgas sociais e a composi¢do das familias influenciam na busca pela
assisténcia do Estado na educacdo e cuidados da crianga pequena.

Ainda que a legislagdo indique que as vagas devem ser ofertadas nas proximidades
da residéncia®® da crianca em idade pré-escolar, nem sempre essa oferta é a que melhor
atende as necessidades de sua familia, pelos motivos mais variados, entre os quais estd a
proximidade ao local de trabalho dos pais/ responsaveis, a proximidade a residéncia de
familiares ou mesmo “do pessoal de apoio”, que auxiliam nos cuidados com a crianga no
periodo oposto ao ofertado pela Educacdo Infantil.

A necessidade de criacdo de vagas na Educacdo Infantil publica municipal acaba
gerando cadastros para o levantamento da demanda e quando esta € maior que a oferta
origina-se a lista de espera pela efetivagdo da matricula, que s6 acontece mediante a criagdo
de novas vagas ou pelo seu surgimento pautado em alguma desisténcia, o que raramente
acontece.

Como essa espera pode levar anos, as familias acabam por procurar auxilio dos
Conselhos Tutelares?® e da Defensoria Publica em busca da efetivagio do direito

constitucional a educagéo e pautando-se na necessidade imediata por esse atendimento.

25 LDB n° 9394/1996 - Art. 4: O dever do Estado com educag@o escolar publica sera efetivado mediante a

garantia de: [...]
X — vaga na escola publica de educagdo infantil ou de ensino fundamental mais proxima de sua residéncia a
toda crianga a partir do dia em que completar 4 (quatro) anos de idade. (BRASIL, 1996).

26 0 Conselho Tutelar foi criado a partir da Lei Federal n® 8069/1990, que institui o Estatuto da Crianca e do
Adolescente; trata-se de 6rgdo permanente e autbnomo, nao jurisdicional, criado com a responsabilidade de
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Assis (2012) questiona que ao determinarem a matricula via ordens judiciais outros
problemas sdo desencadeados por desconsiderarem a qualidade do acesso, preocupando-se
apenas com a criacdo de uma vaga, efetivando o direito a educacdo de forma fragil,
penalizando as criangas ao invés de recompensa-las, ao ocasionar a superlotagdo das

escolas e comprometerem a qualidade do atendimento.

[...] a forma limitada como o direito a educa¢do € tratado, a ansia de
efetiva-lo € tanta que é feita aos atropelos, sem pensar que, ao final, o
mais prejudicado foi o aluno. Neste caso, ha prejuizo para os alunos que
foram colocados dentro da escola que ja ndo tinha capacidade para
recebé-los [...], prejuizo, na mesma medida, aos que ja estavam na
instituicdo escolar, e receberam os novos colegas; bem como prejuizo aos
que ndo foram considerados na contagem, ja que educagdo é direito de
todos (art. 205, CF/1988); prejuizo a maquina publica por ter mobilizado
uma enormidade de atores, nos mais diversos 6rgdos e niveis, bem como

de verbas, sem resultados positivos e prejudicando uma atuagéo eficiente

e eficaz do Estado (ASSIS, 2012, p.124).

Outros fragmentos apontam como as agdes judiciais acabam influenciando na gestdo
das escolas de educagdo infantil, determinando as matriculas e fortalecendo a criagdo de
listas paralelas para o atendimento da demanda, mudando a forma de acesso, interferindo

na organizagao e normatizagdes construidas pelos municipios.

Relato 06 B (Vice-diretora) - [...] € o grande numero de
criancas que se encontram cadastradas na lista de espera,
mais de 400. O tempo para se conseguir uma vaga € de dois

a trés anos, quando se consegue. Por isso, uma boa parte

das familias ao cadastrar seus filhos, imediatamente recorre
ao Conselho Tutelar para tentar agilizar o processo. Assim,
hoje temos um grande numero de solicitacoes de vaga
recebidas deste o6rgdo, o que acaba inviabilizando o
atendimento. Portanto, a partir desse ano, a orientacao
recebida da Secretaria de Educacao € para que atendamos

aos casos que nos sdo encaminhados através do Juiz da
Vara da Infancia e os demais sejam encaminhados a esta
secretaria para que tomem as providéncias necessarias
quanto ao acumulo das requisicoes de vaga. Sem duvida,
este € um grande problema que atinge muitas unidades de
educacao infantil que somente se resolveria com a
construcao de novas escolas, o que requer investimentos
por parte de nossos governantes, mas que infelizmente nao
entra na pasta de prioridades emergenciais.

zelar pelos direitos das criangas e dos adolescentes e fazer com que se cumpram os direitos garantidos a eles,
por parte da familia, da sociedade e do Estado, conforme o Art. 131 do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(BRASIL, 1990).
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Relato 08 A (Vice-diretora) - [...] Sobre a minha mesa, a
correspondéncia. Entre elas ha uma Ordem judicial.
Verifico a data de nascimento da crianca — digo — das
criancas: sdo gémeos! Onde vou matricular estas criancas!
As salas estdo todas abarrotadas! Atendendo além da

capacidade!

Relato 26 B (Vice-diretora) - |[...] informei, por fax, ao juiz
da Vara da Infancia e da Juventude o andamento dos
processos de matriculas solicitadas. [...] respondi trés

solicitacoes de vaga pelo Conselho Tutelar; |...]

Relato 11 D (Professora coordenadora de EMEI) - As
criancas, um menino de 2 anos e outro de 3, ficavam a
mercé da situacdo dos pais. A comunidade vendo aquela
situacao se repetindo frequentemente, entrou em contato
com o conselho tutelar, onde o mesmo, através de uma
ordem judiciaria emitiu a nossa escola a solicitacdo de vaga
para as criang¢as no periodo integral. Como era uma ordem
do juiz, tivemos que atender mesmo nao tendo mais vagas
para esse nivel (outro problema a ser enfrentado), pois na
nossa cidade ndo ha escolas o suficiente que atenda a
demanda nessa idade.

A acdo da Defensoria Publica em emitir a ordem para a realizacdo da matricula
busca a efetivacdo de um direito constitucional, além de pressionar a administragdo publica
para a criagdo de novas vagas, ampliando o nimero de matriculas.

Entretanto, tais sentencgas judiciais desconsideram o cadastro realizado nas escolas
pelas familias, como forma de organizac¢do e levantamento da demanda. Ao determinar a
matricula por meio de sentencas judiciais, aquelas familias que se encontram na lista
cadastral realizada nas escolas se veem prejudicadas por aqueles que recorrem a garantia de
um direito na Justi¢a, passando na frente dos que aguardam, o que nem sempre corresponde
a situagdes de vulnerabilidade social, criando dilemas e pressdes nos gestores que se
encontram nas unidades escolares.

Sdo os gestores das unidades de educagdo infantil que se organizam localmente para
o cumprimento das determinagdes judiciais, mesmo quando a vaga ndo existe inicialmente,
portanto, se amplia o acesso para além das condig¢des reais, implementando-se o acesso a
Educacdo sem que novas escolas tenham sido construidas, superlotando as ja existentes,
gerando outros problemas. Essa acdo ndo gera apenas um problema espacial, mas de
recursos humanos disponiveis para garantir um atendimento seguro e com qualidade
educativa, pontos esses nos quais os gestores ndo tem autonomia de gestdo, portanto,

também requerem apoio de outras instancias do poder publico municipal.
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Observando os fragmentos a seguir, podemos observar as percepgdes dos gestores
diante da interferéncia do poder judiciario sobre o poder executivo, ditando os rumos das
Politicas. Além disso, podemos ver como tem sido algumas das atitudes diante da pressao

externa.

Relato 18 A (Diretora) - [...] conversamos sobre o
problema de ter que matricular criancas por ordem do
juiz da vara da infancia e juventude, passando-as na
frente das outras 73 que estdo cadastradas e
classificadas pela SME segundo critérios sociais. Recebi
ordem de matricular, no prazo de 15 dias, mais duas
criancas no bercario; ja estamos atendendo acima da
capacidade da sala (20 alunos) e também questionamos
essa interferéncia de uma instancia superior, na escola.
Vou escrever uma justificativa para ndo efetuar as
matriculas e enviar a  coordenadora = para
encaminhamento ao setor juridico da SME que devera
encaminhar ao juizado; vamos aguardar os resultados.

Relato 21 A (Vice-diretora) - Atendi a uma mae que
veio verificar quantas criancas ainda faltam para que
sua filha seja chamada. Outra mae chegou com o pedido
de vaga do Conselho Tutelar, expliquei-lhe os critérios
da Prefeitura para classificar as criancas na lista de
espera, e justifiquei por escrito ao Conselheiro a
quantidade de criang¢as que estao na frente da crianca

por ele citada.

Relato 05 E (Professor coordenador de Creche) - O
fato significativo ficou por conta de ao chegar na
Unidade haver muitos pais aguardando a procura de
vaga (o dia para fazer inscricdo tinha sido na segunda-
feira, ou seja, dia anterior e ja é de conhecimento da
comunidade este dia especifico) mas, as vezes € comum
muitos pais perderem o dia e aparecerem no seguinte.
Todos os pais que aguardavam ja haviam feito inscricao
para os filhos e sabem que quando surgir uma vaga
serao avisados via telefone. Tive que esquecer o
cadastramento para atender os pais que ansiavam na
esperanca de receber a noticia que tinha vaga (na creche

a busca por vaga € constante e no inicio do ano
atendemos pais diariamente, mesmo quando ja néo
temos mais vaga).

Relato 11 F (Coordenador das creches) - Depois de
almocarem fazem o horario do descanso, nesse periodo
meu trabalho é constatar se todas as creches estao
funcionando bem, distribuir as criancas que necessitam
de vagas para as EMEIs onde forem mais proximas,
atender também casos de encaminhamento do conselho
tutelar. Junto com as assistentes de creche faco
controle de frequéncia dos alunos.
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Diante dos fragmentos apresentados neste texto e que abordam a interferéncia da
esfera juridica no cumprimento da expansdo das vagas na Educacdo Infantil, atendendo as
criangas e suas familias, vale enfatizar que apesar dos gestores apontarem as dificuldades
geradas pelo descompasso entre a procura e a oferta de vagas, no significa que o direito a
Educacdo ndo devesse ser atendido. Vale retomar a posi¢do de Assis (2012) ao recuperar o
papel do Conselho tutelar, do Ministério Publico e do Poder Municipal na gestdo da

expansao e efetivagdo do direito a educagdo, destacando que:

Pontuar estas questdes legais que fragilizam a base legal de propositura da
acdo visando a efetivacdo do direito a educacéo, ndo significa dizer que o
Conselho Tutelar ndo deveria ter acionado o Ministério Publico e nem que
este ndo deveria ter cobrado do municipio uma a¢fo visando sanar o
problema, mas significa que os trés orgdos deveriam ter tragado, juntos,
um plano de agdo vez que, era e continua sendo dever do Estado garantir
educacdo infantil em creche e pré-escola, as criangas até cinco anos de
idade. Nada que estivesse em desacordo com as fun¢des de ambos os
orgdos (ASSIS, 2012, p. 122).

Outro cuidado a se tomar € evitar que a judicializagdo se torne alternativa principal

para a efetivacdo do direito a educagdo, pois,

Quando a judicializagdo cai em ativismo, configura-se a deser¢do do
Estado, representada por todos os poderes e 6rgdos envolvidos, pois nunca
se discute a politica concreta, acreditando-se que com atuagdes
emergenciais efetiva-se o direito a educagfo que, em verdade, nada mais é
do que regular ou administrar a miséria (ASSIS, 2012, p. 158) [...]

O que se busca € que a expansao das vagas aconteca no municipio via construcdo de
novas escolas de educag¢do infantil (creche e pré-escola), pois essa expansdo tem se limitado
a criacdo de novas vagas onde ndo se tem mais condi¢des de se ampliar o atendimento,
gerando problemas que desembocam nas creches e pré-escolas, como nos apontam os

gestores.
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CAPITULO 3 - Administraciio e Gestiio — em busca de significacdes

Se perguntarmos a uma crianga pequena o que ela acha que quer
dizer a palavra “gestdo”, provavelmente ela nos dira que gestdo
quer dizer “gesto grande”. E provavelmente os adultos que
escutarem isso vdo rir dela. Mas pensando bem, a gestdo tem a ver
exatamente com isso: com 0s gestos grandes que somos capazes de
fazer.

(Kramer, Nunes, 2007, p.452)

Ao focalizarmos os termos ‘“administragdo” e ‘“gestdo”, a que agdes estamos nos
referindo? Quais as implicagdes que permeiam essas palavras?

Segundo Lombardi (2010) a palavra administrar em seu sentido etimolédgico, do
latim “administrare”, significa “o ato de gerir, de governar, de dirigir”. Ao nos referirmos a
administracdo moderna, que se origina nas ultimas décadas do século XIX, temos como
referencial para sua concepgao as transformacdes no modo capitalista de produgdo, ou seja,
as estratégias para disciplinar o trabalho visando sua racionaliza¢do de forma a extrair uma
maior produtividade da organizagao.

Quanto a palavra Gestdo, também de origem latina, significa “ato de gerenciar”, de
gerere, ou seja, “portar sobre si, executar, fazer, gerir, reger”. Ao buscar a genealogia da
palavra, Cury (2005, p. 14) aponta que a palavra gestdo tem sua raiz etimologica no prefixo
“ger” (gerere), cujo significado é “fazer brotar, germinar, fazer nascer”. Trata-se de algo

que implica o sujeito.

A gestdo implica um ou mais interlocutores com os quais se dialoga pela
arte de interrogar e pela paciéncia em buscar respostas que possam
auxiliar no governo da educag@o, segundo a justica. Nesta perspectiva, a
gestdo implica o didlogo como forma superior de encontro das pessoas e
solugdo dos conflitos (CURY, 2005, p.14).

Aquilo que parece ser apenas um jogo de palavras traz em si um conjunto de opgdes
politicas, econdmicas e inclusive educacionais. Contudo, o uso dessas terminologias de
forma acritica acaba por favorecer a assimilagdo de novos discursos, ou mesmo nomeando
velhas praticas sob novas roupagens. Gadotti & Romado (1997) nos alertam que na

Educacdo acabamos por utilizar alguns termos sem nos atentarmos para a polissemia que

podem carregar.
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Considerando a importancia de nos atentarmos para os significados dos termos

administracdo e gestdo, que aparecem ao longo deste texto, contamos com o respaldo do

a27 ”

“Diciondrio Interativo da Educagdo Brasileir e com o “Diciondrio de Politica®” para

destacarmos alguns pontos apresentados:

Administragiao escolar - De modo geral, € a atividade que tem a fungéo
de “buscar a realizagdo dos fins educativos, tanto as atividades-meio
quanto as atividades-fim que se desenrolam na escola — e ndo somente

as atividades de dire¢do”, conforme definicdo do professor Vitor
Henrique Paro, da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo.
Para ele, o que a administrag@o tem de essencial é o fato de ser mediagéo
na busca de objetivos. Administragdo sera, assim, a “utilizagéo racional

de recursos para a realizacdo de determinados fins.”

Esta concepgdo da administragdo escolar enquanto mediagdo leva em
conta os objetivos que se pretende com ela. Entdo, segundo Henrique
Paro, na escola basica, o carater mediador da administragdo deve dar-se

de forma a que tanto as atividades-meio (direg8o, servigos de secretaria,
assisténcia ao escolar e atividades complementares, como zeladoria,
vigilancia, atendimento de alunos e pais), quanto a propria atividade-fim,
representada pela relagdo ensino-aprendizagem que se da
predominantemente (mas ndo s6) em sala de aula, estejam
permanentemente impregnadas dos fins da educag@o. Se isto néo se da,
burocratiza-se por inteiro a atividade escolar, fendmeno que consiste na
elevagdo dos meios a categoria de fins e na completa perda dos objetivos
visados com a educagdo escolar.

No contexto da educagdo brasileira, tem sido dedicada atengo a gestdo

na educagdo, cujo conceito supera o enfoque limitado de administragéo, e
se assenta sobre uma perspectiva de resolucdo efetiva das dificuldades
cotidianas, pela ado¢do de mecanismos e métodos estratégicos para a
solugdo dos seus problemas (MENEZES; SANTOS, 2002).

Gestio escolar - Expressdo relacionada a atuagdo que objetiva promover
a organizagdo, a mobilizacdo e a articulagcdo de todas as condig¢des
materiais e humanas necessdrias para garantir o avango dos processos
socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino, orientados para a
promocdo efetiva da aprendizagem pelos alunos.

O conceito de gestdo escolar foi criado para superar um possivel enfoque
limitado do termo administragdo escolar. Foi constituido a partir dos
movimentos de abertura politica do pais, que comegaram a promover
novos conceitos e valores, associados sobretudo a ideia de autonomia
escolar, a participacdo da sociedade e da comunidade, a criagdo de
escolas comunitarias, cooperativas e associativas e ao fomento as
associagdes de pais. Assim, no ambito da gestdo escolar, o
estabelecimento de ensino passou a ser entendido como um sistema

Y’MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos."Administragio escolar" (verbete).
Dicionario Interativo da Educac¢io Brasileira - Educa Brasil. Sdo Paulo: Midiamix Editora, 2002,
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=375, visitado em 11/6/2012.

28 BOBBIO, Norberto. Dicionario de Politica. Brasilia: Editora da UnB, 1998. vol.1, 674p.
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aberto, com uma cultura e identidade proprias, capaz de reagir com
eficacia as solicitagdes dos contextos locais em que se inserem.

A gestdo escolar aponta questdes concretas da escola e de sua
administra¢do, baseadas no que se convencionou chamar de “escolas
eficazes”. Estas possuem caracteristicas como orienta¢do para resultados,
lideranga marcante, consenso e coesdo entre funcionarios a respeito dos
objetivos da escola, énfase na qualidade do curriculo e elevado grau de
envolvimento dos pais.

A autonomia administrativa, financeira e pedagogica e o estabelecimento
de mecanismos que assegurem a escolha de dirigentes sdo algumas das
estratégias consideradas essenciais para o fortalecimento da gesto
escolar (MENEZES; SANTOS, 2002).

Autogestio - I. DEFINICAO ESSENCIAL. — Por Autogestio. Em
sentido lato, se deve entender um sistema de organizacdo das atividades
sociais, desenvolvidas mediante a cooperacdo de varias pessoas
(atividades produtivas, servigos, atividades administrativas), onde as
decisdes relativas a geréncia sdo diretamente tomadas por quantos ai
participam, com base na atribui¢do do poder decisorio as coletividades
definidas por cada uma das estruturas especificas de atividade (empresa,
escola, bairro, etc.). Sdo, portanto, identificaveis duas determinagdes
essenciais do conceito de Autogestao.

A primeira é a superagio da distingdo entre quem toma as decisdes e
quem as executa, no que respeita ao destino dos papéis em cada atividade
coletiva organizada com base na divisdo do trabalho. A segunda ¢ a
autonomia decisoria de cada unidade de atividade, ou seja, a superagéo

da interferéncia de vontades alheias as coletividades concretas na
definicdo do processo decisorio (BOBBIO, 1998, p.74).

Co-gestio - 1. PARTICIPACAO E CO-GESTAO. — Nas sociedades
industriais regidas por ordenamento democratico, se discute o problema

da instituicdo de direitos de participagdo, ndo sé para o cidaddo como
membro da comunidade politica, sendo também para o trabalhador como
membro da comunidade econdmica. Na empresa, capital e trabalho sdo
considerados, dentro de uma concepgdo democratico-participativa, como
elementos complementares da vida empresarial, portadores de dignidade

e responsabilidade paritarias, se bem que diversamente orientadas. Por
isso, assim como € garantida ao acionista a possibilidade de participar na
administragdo do capital, também se defende que seja atribuida ao
trabalhador a possibilidade de participar na gestdo da empresa. A
participagdo do trabalhador na gestdo da empresa pode efetuar-se de
varias maneiras e a diversos niveis; a Co-gestdo no sentido exato do
termo constitui seu mais alto grau dentro dos moldes do sistema
capitalista. Os graus de participagdo na gestdo podem ser classificados
segundo a seguinte escala: a) informagdo dos trabalhadores em relagfo as
opgdes da diregdo da empresa; b) informagdo reciproca entre dire¢do e
trabalhadores através da discussdo,; c) processos de consulta preventiva
ndo obrigatoria; d) consulta obrigatéria dos trabalhadores em relagdo a
determinadas decisGes da empresa, consulta que podera ir da negociagdo

e do controle até ao direito a veto; e) co-decisdo, quando as decisdes sdo
tomadas de comum acordo entre as duas partes. No penultimo grau, que
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também podia ser chamado de cooperagdo, a consulta reciproca ocorre
no momento das deliberagdes programaticas; no ultimo, que € o da Co-
gestdo, o acordo reciproco ocorre também no momento das decisdes
efetivas (BOBBIO, 1998, p.179).

Palavras aparentemente sinénimas ganham outros significados quando
contextualizadas. Assim, visando compreender um pouco a utilizacdo dos termos,
buscamos abordar algumas percepg¢des de acordo com o contexto em que esses conceitos se
inserem.

Para Tragtemberg (1977), o termo administragdo como organizagdo formal
burocratica teve sua origem e desenvolvimento na administracdo estatal, significando
administracdo publica. O significado politico do termo administragdo envolvia a obtenc¢éo
de recursos para o Estado, sua manutengdo e distribui¢do, ou seja, refere-se a questdo de
captacdo de recursos.

Com o capitalismo e o consequente desenvolvimento dos empreendimentos
privados, o termo se amplia redimensionando seu significado politico para o campo do
planejamento tendo como objetivo o desenvolvimento de agdes adequadas a acumulacdo de
capital privado.

Dentro dessa vertente da administragdo privada temos a concepgdo taylorista,
também conhecida como Administragdo Cientifica, que separou as fases de concepgao,
planejamento e execugdo do trabalho, tendo em vista a racionalidade do trabalho e a maior
produtividade.

Historicamente, pensando na Administragdo Educacional, o modelo de dire¢do de
escola que se observava como hegemonico, era o de diretor tutelado, sem voz prépria, e em
consequéncia, desresponsabilizado dos resultados de suas agdes e respectivos resultados.
Seu papel era, sobretudo, repassar informagdes, controlar, supervisionar e dirigir o fazer
escolar, segundo as normas postas pelos sistemas de ensino, respeitando a hierarquia
superior.

Este profissional orientava-se nos principios da racionalidade, das determinagdes de
fora para dentro, do emprego mecanicista de pessoas e recursos para realizar os objetivos

organizacionais, da reducdo dos processos educacionais a tarefas exercidas sem vida.
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Com esse enfoque, administrar corresponderia a comandar e controlar,
mediante uma visdo objetiva de quem atua sobre a unidade e nela
intervém de maneira distanciada, até mesmo para manter essa
objetividade e a propria autoridade, centrada na figura do diretor (LUCK,

2000, p. 13).

A utilizagdo do termo Gestdo ¢ mais recente na esfera administrativa do que o
conceito de Administragdo, pois € a partir dos anos de 1990 que o termo gestdo passou a ser
utilizado nos manuais de administracdo empresarial e educacional (RISCAL, 2009).

Em termos de administra¢do empresarial, o termo gestdo passou a ser utilizado no
Brasil nos anos de 1990 junto com as novas teorias de gerenciamento de resultados e de
qualidade total, ligado ao termo inglés management.

Quanto a administragdo publica, o termo gestdo passou a ser utilizado no Brasil com
um carater mais popular devido a acdo dos movimentos sociais, assumindo o significado de
uma organizacdo coletiva, pensado no final do periodo militar como uma forma de
organizacdo sem hierarquias de poder, que se auto-administraria, portanto, como uma
autogestao.

De acordo com Riscal (2009),

O termo gerente, na cultura brasileira, tem, no senso comum, um forte
significado de poder pessoal e individual, inibindo a possibilidade de
cooperagdo e participagdo coletiva. Ja o termo gestdo admitiria, assim,
uma certa ambigiiidade, o que permitiu o desenraizamento de sua
origem. Seu novo significado foi se cristalizando pelo uso no proprio
campo na administracdo e do trabalho (p. 63).

Os termos co-gestdo e autogestdo, como contextualiza a referida autora, pressupdem
maior flexibiliza¢do e uma nova organizacdo do trabalho, sendo uma forma aperfeigoada de
administracdo cientifica.

Na educagdo a concepgdo de gestdo de resultados vé a educagdo como um servigo a
ser prestado, o aluno como um cliente e a equipe educacional como parte dos Recursos
Humanos, visdo esta problematizada por Bruno (1997).

Considerando-se essa visdo sobre a forma de compreender e significar os termos
administracdo/ gestdo, estariamos vivenciando um retrocesso conceitual no processo de
elaboragdo das leis educacionais brasileiras, nos anos de 1990, periodo caracterizado pelo
desenvolvimento politico e econdmico pautados no neoliberalismo. De acordo com Minto
(2006), passa a vigorar no cotidiano das escolas e da educag@o conceitos relacionado a Teoria
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do Capital Humano, como competéncia, empregabilidade e meritocracia, estimulando a

competicao e o individualismo.

Gestdo passa a ser entendida como atividade ligada a técnica e a
burocracia e muito distante de questdes pedagdgicas e politicas.
Democracia passa a ser ligada a uma participagdo instrumental, baseada

na competi¢do individual e em uma nogdo de cidadania em que o
responsavel por incluir individuos no circulo de conquistas sociais € o
mercado. A reformulagdo destes conceitos prejudica o entendimento de
politicas voltadas a educagdo e inibe possiveis a¢des contrarias a elas
(MINTO, 2006, p. 192).

Riscal (2009) problematiza que neste contexto,

[...] o gestor da escola se torna um mero administrador de recursos, e a
comunidade é chamada a participar apenas do processo de arrecadagdo e
gestdo destes recursos. As atividades pedagogicas sdo deixadas de fora
do campo das decisdes democraticas coletivas (p. 65).

Castro (2004) destaca que o modelo de gestdo gerencial pressupde uma cultura
organizacional firmada nos principios de gestdo estratégica e do controle de qualidade
orientada para a racionalizagdo, a eficiéncia e a eficicia com o objetivo de tornar a
administracdo publica mais eficiente, caracterizando-se pela produtividade, pela redugdo e
controle dos gastos, pela demanda pela qualidade dos servigos publicos, pela autonomia as
agéncias e aos departamentos organizacionais. Neste modelo ha uma maior
responsabiliza¢do dos servigos por parte dos gestores, o que justifica o uso de estratégias
que envolvem a maior participagdo, controle e responsabilizagdo dos cidaddos na qualidade
dos servigos.

Minto (2010) destaca que durante os anos de 1990,

[...] a propria legislacdo educacional brasileira passou a incorporar neste
momento histoérico, um novo tratamento de linguagem, que substituiu a
palavra administragdo pela palavra gestdo. Embora existam diferentes
interpretagdes sobre esse significado, ¢ importante verificar o carater
deliberado com que se produz essa mudanca, o que parece indicar a
vontade de produzir uma separagdo entre os aspectos politicos e os
aspectos técnicos da gestdo/administrag@o escolar. Neste caso, a idéia de
“gestdo” surge como pressuposto de uma gestdo técnica da educagdo,
isto é, desvinculada de seu carater politico e orientada exclusivamente
pelos critérios econdmicos da gestdio, quais sejam, gestdo de receitas e
despesas, redugdo dos custos, aumento da propor¢do entre alunos e
professores, aumento da produtividade da escola. Em outras palavras, o

uso do termo “gestdo” sugere a separagdo entre concep¢do e execugdo
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das atividades relativas a administragéo escolar, de modo que o “gestor”
seja encarregado apenas da parte executiva de determinagdes
hierarquicamente superiores advindas dos responsaveis pela tomada de
decisdes, transformando-se numa espécie de trabalhador alienado que
apenas segue receitas prontas, ndo podendo participar de sua concepgdo/
elaboragdo (MINTO, 2010, p. 182-183).

Numa perspectiva técnico-cientifica de escola, a dire¢do ¢ centralizada numa
pessoa, as decisdes vém de cima para baixo, bastando cumprir um plano previamente
elaborado, sem participag@o dos professores, especialistas e comunidade escolar. Podemos
dizer que o diretor dentro desta vertente vive na sua “gaiola de cristal” e esta sujeito a uma
cegueira situacional, como diria Matus (2000), ao analisar a personalidade dos lideres,
podendo constituir-se também num cacique sem projeto, num ordenador autoritario ou num
administrador pragmatico.

Guedes (2004) ao discutir as teorias classicas de administragdo retoma a utilizagdo
do termo mdquina administrativa para demarcar uma forma classica de se pensar a
organizacdo pautada na extrema eficiéncia, destacando que os trabalhadores ligados a essa
forma de organizacdo deveriam se ajustar a essa forma de trabalho tendo em vista a
maximizagdo de resultados em face dos recursos disponiveis (p.539), lembrando que esses
sdo executores das a¢des pensadas por outros.

Segundo Guedes (op. cit),

Na forma atual das organizagdes escolares e dos sistemas de educag@o,
essa proposital separagdo dicotomica ainda ndo desapareceu. A
autoridade publica que determina as agdes que uma escola deve acatar e
que torna legalizado o padr@o educacional € prodiga em garantir a linha

de comando (diretorias de ensino, supervisdo escolar e profusdo da
legislagdo regulamentar). Na propria unidade escolar, a autoridade
imanente de um uUnico membro, no caso o diretor, ainda obedece as
recomendagdes ou principios tayloristas de centralizagdo da autoridade
(GUEDES, 2004, p.540).

Ja na vertente democratico-participativa, o processo de tomada de decisdes se da
coletivamente, participativamente. A gestdo democratica requer, dentre outros, a
participagdo da comunidade nas a¢des desenvolvidas na escola e a mobiliza¢do das pessoas
pode comegar quando elas se defrontam com situa¢des-problema, pois as dificuldades
incentivam a equipe a criar novas formas de organizagdo e participagdo visando resolvé-las.

O gestor escolar ¢ o profissional encarregado de investir em estratégias que
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garantam a apropriagdo coletiva do sentido que norteia o trabalho na escola, ou seja,
garantir a aprendizagem do aluno — por meio de uma ag¢do coerente mantém o processo
educacional um processo formativo, capaz de contrapor-se a rotina, o praticismo e o
bombeirismo pedagogico (FREIRE, 2005).

A escola e seus dirigentes precisam de novos conhecimentos, novas habilidades e
atitudes para responder a multiculturalidade presente no espago escolar e atender as novas
demandas sociais, sendo esses novos conhecimentos fundamentais para a promocdo da
participagdo efetiva de todos (alunos, professores, funciondrios, familia, comunidade)

dentro da unidade escolar.

Em acordo com esses pressupostos, um diretor de escola € um gestor da
dindmica social, um mobilizador e orquestrador de atores, um articulador
da diversidade para dar-lhe unidade e consisténcia, na constru¢do do
ambiente educacional e promog¢do segura da formagdo de seus alunos.
Para tanto, em seu trabalho, presta atengdo a cada evento, circunstancia e
ato, considerando-os globalmente, de modo interativo e dindmico
(LUCK, 2000, p.16).

Como diria Matus (2000) essa figura do diretor como um gestor da dindmica social,
um articulador, estaria representando a figura do lider transformador democratico, ao qual

descreve como

[...] um revolucionério pacifico, cuja arma ¢ a forga moral e o exemplo. E
equilibrado e atua com base no convencimento e na conquista, buscando
sempre o consenso coletivo (ndo impde sua opinido), pois acredita nas
massas e respeita seu julgamento. Tem um projeto, contudo ndo o impde

e possui uma coragem inabalavel que o leva a enfrentar até forgas
poderosas (p.56).

A mudanga de concepgdo do que € ser gestor envolve relagdes e (des) construgdes
sobre as praticas da chefia, envolvendo também valores e perfis das liderangas presentes
nas escolas, como acaba suscitando Matus (2000).

No entanto, ¢ possivel visualizar no interior das escolas a transitoriedade entre as
duas formas de gestdo: as forcas de tutela ainda se fazem presentes, a0 mesmo tempo em
que os espacos de abertura e participagdo dos diferentes atores sdo criados.

Stephen Ball (2006) pontua que o processo de mudanca de concepgdo, envolve um

processo de reforma de relagdes e praticas da chefia, o que também gera uma profunda
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mudanga de valores e subjetividades das liderangas nas escolas (p.23).

Anisio Teixeira (1961) * aborda que:

A fungéo de administrador é fun¢do que depende muito da pessoa que a
exerce; o administrador depende de quem ele €, do que tenha aprendido e
de uma longa experiéncia. Tudo isto € que faz o administrador
(TEIXEIRA, 1961, p.84).

Numa perspectiva democratica, a gestdo escolar constitui um modo de articular
pessoas e experiéncias educativas visando atingir os objetivos da instituicdo escolar, além
de administrar recursos materiais e humanos, planejar atividades, distribuir fungdes e
atribuicdes, ou seja, atende as leis, regulamentos e determinacdes dos 6rgdos superiores do
sistema de ensino, como também toma decisdes no ambito da escola, sendo estas
compartilhadas com a equipe escolar. Em resumo, vemos que os processos de gestio, nos
quais estdo inclusos a dire¢do, assumem diferentes significados conforme a concepgdo que
se tem quanto aos objetivos da educagdo em relagdo a sociedade e a formagao dos sujeitos.

Guedes (2004) ao abordar o tema gestdo das escolas faz uma diferenciag@o entre os
termos “gerencial, geréncia e gestdo” do termo “administragcdo” colocando os primeiros
termos como ligados a tomada de decisdo enquanto o ultimo vincular-se-ia as agdes
rotineiras e repetitivas.

A gestdo democratica consiste numa forma de participagdo coletiva em todo
processo de deliberacdo politica, portanto esta estreitamente ligada a ideia da participagdo
da comunidade escolar no governo da escola.

Ao definir gestdo democratica escolar, Paro (1997) afirma que ela “[...] deve
implicar necessariamente a participacdo da comunidade escolar” (p.16). Trata-se do
envolvimento dos atores escolares (gestor, alunos, especialistas, pais, professores e
funcionarios) na dindmica e organizag¢ao do trabalho na sua totalidade, tanto nos processos
administrativos e financeiros, como na construgio coletiva da proposta educativa da escola,

comprometida (p.16).

2 Neste artigo de 1961, Anisio Teixeira contextualiza as condi¢des socio-politicas que levaram ao surgimento
da fun¢do do Administrador Escolar, lembrando que ao se ampliar a Educagéo para toda populagéo se tornou
necessario formar mais professores para essa agéo, assim, acaba por acontecer uma formagéo aligeirada para
atender a essa demanda, deixando a parte administrativa que antes era parte de seu trabalho a cargo de
especialistas na area da Administragdo. “Quanto mais imperfeito for o magistério, mais preciso de melhorar

as condigoes de Administra¢do (p.86).”
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Nesse sentido Candido (1971) ao analisar a estrutura da escola ja pontuava que sua
cultura interna é composta ndo apenas pela parte administrativa regida pelas normatizagdes,
nas quais as relagdes sdo oficialmente previstas, mas também por outras relagdes que se
estabelecem entre o grupo. Assim, professores, gestores, funcionarios, alunos e pais
desenvolvem uma dinamica interna de ag@o gerando um diferencial entre as escolas, ainda
que todas sejam geridas pelas mesmas normas, cada uma compde seu estilo administrativo.

Ao olharmos para a escola e tentarmos ver as formas de gestao que se faz presente
em seu interior temos diversas possibilidades de andlises entre as quais destaco a opinido
esbogada por Mendonga (2000) em sua tese de doutorado, quando faz a andlise dos

processos participativos da estrutura escolar nacional.

A autonomia escolar tdo propagada nos discursos oficiais como diretriz
de politica de governo exige a transformagdo das estruturas dos sistemas
no sentido de alterar um relacionamento politico-administrativo que trata
a escola como periferia do sistema, sem poder de decisdo. Se a
constru¢do da autonomia escolar exige a superagdo da tendéncia a
centralizacdo e a uniformizacdo, € necessario que os sistemas se
organizem para que suas estruturas formais permitam um novo tipo de
relacionamento, onde a escola seja considerada foco de demanda, a partir
de projetos pedagogicos desenvolvidos no ambito de suas realidades
locais e com o maior nivel de participagdo possivel (MENDONCA,
2000, p.15-16).

A construg¢do coletiva do projeto politico pedagdgico, pautada no consenso pelo
didlogo considerando-se todos os envolvidos: professores, funciondrios, alunos, pais de
alunos (comunidade), equipe gestora, ¢ um caminho para a vivéncia da participagdo
significativa e que se pauta nas demandas locais. Este ¢ um exercicio a ser apreendido e
assimilado, visando superar as praticas de se consultar pequenos grupos “escolhidos a
dedo”, formados por aqueles que neutralizam o embate e ndo possibilitam repensar as
formas de gestdo, favorecendo a cristalizagdo de praticas no interior da escola.

Neste cenario, a constituicdo e a vivencia de caminhos participativos como, por
exemplo, o Conselho de escola é fundamental para a superacdo de praticas centralizadoras
pautadas nos desejos expressos pelos cargos de chefia.

Vale lembrar que o significado do Conselho de escola, sua formagao e principio de

atuacgio:
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Conselho de escola - Orgio colegiado composto por professores,
especialistas, funcionarios operacionais, pais e alunos da unidade escolar,
obedecendo ao principio da representagdo. A principal agdo do Conselho

¢ deliberar sobre: diretrizes e metas da unidade escolar; solugéo para os
problemas de natureza administrativa e pedagdgica; atendimento psico-
pedagbgico e material ao aluno; integragdo escola-familia-comunidade;
criacdo e regulamentagdo das instituicdes auxiliares; aplicacdo dos
recursos da Escola e das institui¢des auxiliares; homologar a indicag@o
do vice-diretor quando oriundo de uma outra unidade escolar; aplicagdo

de penalidades disciplinares aos funcionarios, servidores e alunos do
estabelecimento de ensino.

O conselho de escola também ¢é responsavel pela elaboragcdo do
calendario e do regimento escolar. A participacdo no conselho ndo é
obrigatdria, pois seus membros sdo eleitos por seus pares (MENEZES;
SANTOS, 2002).

Como pontua Mendonga (2000), uma outra via de participagdo € o projeto politico
pedagogico construido coletivamente e dialogicamente, constituindo-se num instrumento

de superacdo de praticas de, como diria Bourdieu (1983), “pregar aos convertidos”.

3.1 — Os principios norteadores da Administracao/ Gestao da Educacao

Ao analisarmos a historia da gestdo escolar, observamos que durante muitos anos as
escolas adotaram como modelo de administragdo os principios da administragdo cientifica
originarios da teoria de Frederick Taylor>’.

Segundo Taylor, os trabalhadores que sdo controlados pelas ordens e disciplinas
gerais, ndo sdo controlados. O controle sobre o processo de producdo deve passar as maos
da geréncia, pelo controle e fixacdo de cada fase do processo, inclusive seu modo de
execucdo. Portanto, € ele quem diferencia geréncia comum e a geréncia cientifica. A
geréncia comum se pauta na iniciativa do trabalhador sendo o retorno conhecido como
marca-passo (baixa produgdo), enquanto a geréncia cientifica usava do Planejamento
cientifico, o controle do trabalho através do controle das decisdes que sdo tomadas no curso

do trabalho, cronometragem e estudo do movimento; destituicdo dos trabalhadores do

39 Frederick W. Taylor (1856 - 1915) era filho de uma familia abastada da Filadélfia; preparou-se para
Harvard, mas brigou com o pai e largou os estudos; tinha personalidade obsessiva-compulsiva/ eficiéncia.
Aprendeu um oficio e trabalhou 4 anos como modelador e maquinista numa empresa de um amigo de seu pai;

foi nomeado chefe de turma no departamento de tornos mecanicos. Embebeu-se em Babbage e em Fayol —
principios para garantir o controle da empresa pela sistematizacdo da administragdo, sendo que para ele
controle era uma necessidade absoluta para geréncia baseada na imposi¢do ao trabalhador de maneira
rigorosa.
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conhecimento do oficio; destitui¢do do controle autbnomo; implementagdo do processo de
trabalho acerebral (BRAVERMAN, 1977).

Para Friedmann (1987) o taylorismo é como uma ciéncia do trabalho, quando na
realidade pretendia ser uma ciéncia do trabalho dos outros, pois ndo pensava na melhor
forma de trabalhar, mas em como controlar o trabalho alienado.

Bryan (1992) contextualiza que,

Na sua elaborag@o, Taylor incorporou elementos de administragdo que ja
eram utilizados nas empresas estatais e privadas americanas e
desenvolveu alguns dos mecanismos que se encontravam ainda em
estado latente. Esse sistema foi construido centrado na idéia de tarefa; ou
seja, no principio de que todo trabalho deveria ser cuidadosamente
planejado com antecedéncia por um corpo técnico segundo o critério da
eficiéncia econdomica. Dando estatuto de cientificidade a eficiéncia
econdmica, a tarefa € para Taylor a emanac¢do darazdo e, enquanto tal
ocupa um lugar acima de qualquer disputa politica (p.369).

Braverman (1977, p. 103) pontua que a teoria de Taylor se fundamenta em trés
principios fundamentais da geréncia moderna:
e Primeiro principio: “O administrador assume o cargo de reunir todo conhecimento

tradicional e ainda classificar, tabular e reduzir esses conhecimentos em regras,

leis e formulas...” (p.103)

Por esse principio ocorre a dissociagdo do processo de trabalho das especialidades
dos trabalhadores, ou seja, o processo do trabalho deve ser independente do oficio, da
tradicdo e do conhecimento dos trabalhadores, ndo devendo depender absolutamente das
capacidades dos trabalhadores, mas inteiramente das politicas gerenciais.
e Segundo principio — “todo possivel trabalho cerebral deve ser banido da oficina e
centrado no departamento de planejamento ou projeto...” (p.103), ou seja, a ciéncia
do trabalho nunca deve ser desenvolvida pelo trabalhador, mas sempre pela

geréncia.

De acordo com esse principio se explicita a separa¢do do trabalho mental do

trabalho manual, sendo a separagdo da concepgdo e execugao.
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Para Taylor, no capitalismo o que deve vigorar ¢ a geréncia cientifica, pois é preciso
um tipo de homem para planejar e um tipo inteiramente diferente para executar o trabalho

(BRAVERMAN, 1977, p.105).

e Terceiro principio - a no¢do fundamental de “tipos de geréncia”, é que cada operario
tornou-se mais especializado em seu proprio oficio do que € possivel a qualquer um
ser na geréncia - os pormenores de como o trabalho sera mais bem feito devem ser
deixados ao gerente. Neste principio ndo ¢ a ficha de instrugdes escritas o que
importa e sim, o pré-planejamento e o pré-calculo de todos os elementos do

processo e trabalho.

A geréncia cientifica consiste em preparar as tarefas e sua execuc¢do, mantendo o
monopolio do conhecimento para controlar as etapas do processo de trabalho e sua forma
de execucdo. Por toda a historia do Capitalismo, um dos efeitos marcantes da geréncia
cientifica sobre a classe dos trabalhadores € a separacdo que promove entre o trabalho
mental e o trabalho manual.

Como aborta Bryan (1992) atarefa é elemento central da organizagao taylorista do

trabalho resultando em seu minucioso planejamento:

[...] fornece o crivo para a sele¢do do trabalhador, baliza a elaborag¢do dos
programas de treinamento e instaura uma separagdo radical entre a
concepgdo do trabalho e sua realizag@o, consubstanciando a posse do saber
pelo capital (p. 306).

Toda atividade de produgdo deve ser acompanhada no centro gerencial: deve ser
prevista, pré-calculada, experimentada, comunicada, atribuida, ordenada, conferida,
inspecionada, registrada — desde a produgdo em todas as etapas até apds a conclusio.

Braverman (1977) ressalta que a consequéncia mais significativa da separacdo do
processo de trabalho é sua separacdo em lugares e grupos distintos: num local executa-se a
tarefa e, no outro, estdo concentrados os projetos, planejamento, céalculos e arquivo,
significando que, todos esses aspectos envolvidos na produgao, foram retirados do interior

da oficina e transferidos para o escritério gerencial.
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Assim ao estabelecer relagdes sociais antagonicas de trabalho alienado,
mao e cérebro tornam-se ndo apenas separados, mas divididos e hostis, e

a unidade humana de mio e cérebro converte-se em seu oposto, algo
menos que humano (BRAVERMAN, 1977, p.113).

Outro ponto a destacar das ideias de Taylor € a identidade da sua "administragdo de

tarefas" com as praticas escolares, como recupera Bryan (1992) em sua tese de doutorado

Néo ha nada de novo na idéia de tarefa. Cada um de nos ha de lembrar-se

que pessoalmente esta idéia nos foi aplicada, com bom éxito, nos tempos de
colégio. Nenhum professor eficiente pensa em dar a classe, para estudar,
uma licdo indefinida. Todos os dias uma tarefa limitada € entregue pelo
professor ao aluno, na qual ele determina o que deve ser estudado em cada
matéria e somente por este meio é que se pode obter progresso conveniente

e sistematico por parte dos discipulos. O estudante médio iria muito
devagar, se em vez de lhe ser dada uma tarefa, deixassem-no fazer o que
pudesse ou quisesse. Todos nos somos criangas grandes e ¢ igualmente
certo que o operario médio trabalha com maior satisfa¢do para si e para seu
patrdo, quando lhe € dada, todos os dias, tarefa definida para a realiza¢do

em tempo determinado e que representa um bom dia de servigo para um
bom trabalhador . W.TAYLOR, apud BRYAN, 1992, p. 313).

A submissdo a geréncia € conquistada pelas agdes desencadeadas dentro de um
espago disciplinador sob o comando da geréncia, capaz de levar o trabalhador a interiorizar
a norma que preside a elaborago da tarefa, que por sua vez se fixa pela execugdo cotidiana

da tarefa.

Ainda conforme Bryan (1992),

Orgios estatais, como hospitais e exército foram algumas das instituigdes
cuja gestdo foi profundamente marcada pelo taylorismo. Também a escola,
inicialmente tomada por Taylor como modelo para a plasmacdo de seus
métodos, passa a sofrer a influéncia de seu sistema. Embora o sistema
Taylor promova uma radical separacdo entre o planejamento e a execugdo

do trabalho, sua énfase na elaboragdo de registros escritos e na
sistematizagdo do saber fez com que surgissem propostas de sua utilizago
também como meio de difusdo do conhecimento (p.330).

Henri Fayol (1990) analisa o processo de producdo na perspectiva organizacional
que propde o Planejamento (previsdo), a organiza¢do, a coordenagdo, o comando e o
controle sobre a divisdo do trabalho, como fung¢des do administrador/ diretor que busca uma
administracdo eficaz.

De acordo com sua forma de teorizar a Administragao, esta ainda é composta por
quatorze principios que, se aplicados flexivelmente podem garantir o sucesso da
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administracdo. Sdo eles: a divisdo do trabalho; a autoridade e responsabilidade; a disciplina;
a unidade de comando; a unidade de dire¢do; a subordinac¢do; a remuneragdo do pessoal; a
centralizacdo; a hierarquia; a ordem; a equidade; a estabilidade do pessoal; a iniciativa e o
espirito de equipe (Unido).
[...] as teorias de Taylor-Fayol traduzem no plano administrativo, a
impessoalizac¢do burocratica definida pelo enunciado das tarefas e por sua

especializacdo. As pessoas alienam-se nos papéis: estes se alienam no
sistema burocratico (TRAGTENBERG, 1977, p.196).

Segundo estudos de Félix (1984), de modo geral, a Administragdo Escolar se

caracteriza como instrumento, atividade-meio, para concretizag¢do da politica educacional

(p-12).

Enquanto a Administragdo de Empresa desenvolve as teorias sobre a
organizacdo do trabalho nas empresas capitalistas, a administragdo Escolar
apresenta proposigdes teoricas sobre a organizagdo do trabalho na escola e
no sistema escolar. No entanto, a Administragdo Escolar ndo construiu um
corpo teodrico proprio e no seu conteiido podem ser identificadas diferentes
escolas da Administragdo de Empresa o que significa uma aplicagdo dessas
teorias a uma atividade especifica, neste caso, a educacéo (FELIX, 1984,

p.71).

Essa forma de geréncia cientifica prevaleceu no interior das escolas pautadas por
uma determinada politica econdmica e por uma cultura, sendo repensada somente a partir
do contexto de abertura da Politica nacional brasileira, no inicio dos anos de 1980.

Até entdo, dentro de um sistema hierdrquico representado por uma pirdmide, no
topo se concentravam os detentores do poder de decisdo, enquanto que na base e na sua
proximidade permaneceram os executores. Pensando no Sistema Educacional, coube a
professores e diretores a obrigagdo de cumprir planejamentos pedagdgicos
preestabelecidos, desprovidos da atividade de planejar, de refletir sobre seu oficio, afinal
eram parte da base; no topo estavam planejadores, os representantes do Ministério da
Educagao/ Brasil (inspetores do MEC), os quais se mantiveram numa posi¢ado de controle e
de centro gerencial até a segunda metade do século XX, conforme pontua Freitas (2000).

Com o processo de redemocratizagdo, novas politicas publicas sdo pensadas e sob
influéncia do Neoliberalismo a descentraliza¢gdo administrativa e a gestdo participativa

passam a emergir no cenario educacional brasileiro.
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Diante de novas conjunturas nacionais e internacionais, se reconfiguram as
ideologias, as visdes de mundo e de Homem, demandando da Educag¢do novos papéis,
superando a transmissdo de cima para baixo e propondo o didlogo, a flexibilizagdo, a
participagdo de todos os atores no processo educacional. Frente as novas demandas,
repensar as formas de gestdo da Educagdo se torna inevitdvel, sendo as novas praticas,
medidas que buscam atender as demandas formativas impostas pelo mundo globalizado.

Nesse ponto, podemos pensar nas Politicas Ptblicas *! de Educagio enfatizando que
estas envolvem recursos, resultados, avaliagdes, custos, curriculos, profissionais, discentes,
formag@o, entre outros pontos.

Tais dimensdes relacionam-se entre si e requerem mapeamento junto as
transformagdes que se configuram pelas mudangas globais/ mundiais, nos levando a refletir
onde queremos chegar e quais os caminhos a seguir.

e Neste contexto, como se configura a gestdo escolar?

e (Como percebemos se ha ou ndo mudancas nas formas de concepgao/ agdo?

e Quais sdo as praticas que revelam as experiéncias de gestdo escolar democratica (ou
ndo democratica)?

e No cotidiano da escola como sdo tomadas as decisdes, como sdo articuladas as

acdes e como acontece a participagdo da comunidade escolar?

As respostas a essas perguntas somente sdo alcangaveis através da reflex@o e analise
das agdes vivenciadas e compartilhadas pelos gestores, nos remetendo ao seu cotidiano,
suas angustias, vitorias e demais encaminhamentos.

Neste sentido, os relatos elaborados pelos gestores sdo fonte para essa reflexdo e
analise, apontando-nos os indicios que nos permite pensar caminhos para os
questionamentos pontuados, caracterizando as formas de gestdo vivenciadas em cada
contexto, descortinando cotidianos e indicando compassos e descompassos entre o que se

vivencia e o que indica a legislacdo que normatiza a gestdo educacional.

31As Politicas Publicas sdo o conjunto de agdes coletivas voltadas para a garantia dos direitos sociais,
configurando um compromisso publico que visa dar conta de determinada demanda, em diversas areas.
Expressam a transformagdo daquilo que ¢ do ambito privado em agdes coletivas no espago publico
(GUARESCHI, COMUNELLO, 2004, p.180).
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Refletindo sobre o processo de redemocratizagdo politica vivenciado no Brasil
durante os anos de 1980, vale destacar que este foi pautado por movimentos que buscavam
a construcdo de instrumentos de participagdo da sociedade civil no processo socio-politico.

Ao comentar a transi¢do democratica neste periodo de nossa histéria, Fagnani

(1997) aborda que:

A consolidagdo do regime democratico e a adogdo de um novo modelo
de desenvolvimento econdmico, baseado na firme deliberagédo politica de
condicionar as opgdes macroecondmicas as prioridades sociais
inadiaveis, eram o cerne da mudanga (FAGNANI, 1997, p.215).

Ao nivel estrutural estava entre as metas, com objetivos de maior prazo, a promogao
da descentralizacdo politico-administrativa, a ampliacdo dos canais de participacdo e de
controle social nos processos decisorios, indicando metas da abertura politica e
participativa.

A promulgagdo da Constitui¢do Federal do Brasil em outubro de 1988 ampliou
direitos sociais, além de promover avangos no setor da Educacdo, ampliando, por exemplo,
de 13% para 18% a receita da Unido para a aplicacdo em sistemas de ensino.

A incorporagdo da gestdo democratica do ensino publico na Constitui¢do Federal de
1988, sua indicagdo no Plano Decenal de Educagéo para Todos (1993) e posteriormente sua
afirmag¢do como meta da Educagdo Nacional na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — LDB n.9394/1996, refor¢a a ideia de representatividade e de participagcdo como
um ideal democratico. Entretanto, por tras de seu processo de consolidagdo encobre pactos
conservadores inerentes ao contexto de globalizacdo econdmica que inspira as reformas
liberais (neoliberais) no que tange as politicas sociais brasileiras.

Nesse contexto, cabe analisar o quanto nossa legislacdo, especialmente no que se
refere a Educacdo, traz orienta¢des suscitadas por agentes transnacionais (Banco Mundial)
como pontua Bruno (1997), utilizando-se do principio da participagdo como um meio para
legitimar suas agdes.

Pensar em Democratizagdo da Gestdo Escolar significa pensar meios para a
vivéncia da pratica da gestdo democratica nas escolas, entre os quais podemos indicar como
exemplo o repensar as formas de acesso as Equipes diretivas (a elei¢do como uma

possibilidade), a construgdo dos Projetos Politico-Pedagogicos (PPP), a construgdo dos
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Regimentos Escolares, o atua¢do dos Conselhos Escolares, a descentralizagdo dos recursos,
a participagdo da comunidade escolar no cotidiano escolar, entre outros meios.

Dentro desta perspectiva novas demandas sao atribuidas aos gestores e educadores,
requerendo novos referenciais formativos compativeis com o contexto historico vivenciado
e apontando para a necessidade de superacdo de modelos e performances até entdo
vigentes, dentro de uma estrutura centralizadora e tradicional.

Benno Sander (2005) pontua que,

A participagdo surge, entdo como conceito basico, ao associar-se
historicamente as praticas de organizagdo e administra¢do no mundo dos
negocios e dos movimentos sindicais e trabalhistas na Europa e em outras
latitudes, incluindo a América Latina, deu origem ao conceito de
autogestdo ou gestdo democratica, segundo a qual a coletividade se
autogoverna” (p.11).

No Brasil, a gestdo democratica é posta como um principio, que concebe a
autonomia escolar e prevé a criacdo de 6rgdos colegiados e conselhos na organizagdo e
administracdo da educagdo desde 1988 com a promulgag¢do da Constitui¢do Brasileira.
Outro marco legal que orienta a efetivagdo dos mecanismos democraticos de gestdo € a Lei
de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional - LDB 9394/1996, que por sua vez defende a
participagdo de pais, alunos, professores e funciondrios nas elaboragcdes do Projeto
Pedagogico da escola, como um caminho para efetivar a participagdo democratica na esfera
educacional.

Martins (2011) problematiza e nos chama a ateng¢do para o fato de que:

[...] a implementagdo do conjunto legal e normativo que regulamenta a
gestdo e a organizagdo escolar pode se transformar num ritual de
cumprimento de normas burocraticas, resultando numa tensdo que
dificulta & escola reconstruir sua dindmica de funcionamento configurada
por uma cultura singular (p.25-26).

A escola publica organizada dentro de um modelo administrativo tradicional
pautou-se por muito tempo em pardmetros tecnocraticos atendo-se a comandos
centralizados e hierarquizados por instancias superiores, cabendo-lhe apenas cumprir
normas e regras pensadas por outros. O gestor dentro desta perspectiva era quem dirigia a
escola de forma racional, cumprindo as regras e os comandos solicitados pelos drgdos

superiores.
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Ja pensar a gestdo educacional dentro de uma perspectiva democratica envolve a
ideia de participa¢do, de coordenacdo e cooperagdo, sendo essa forma de administrar
pautada na mediacdo, na tomada de decisdo de forma coletiva, sendo o exercicio da
autoridade exercido nas diversas instancias da estrutura organizacional. Essa forma de
gestdo envolve pensar em coordenagdo e participagdo, podendo se configurar na escola por
diferentes vias como: Caixa Escola, Conselho Escolar, Colegiado Escolar, APM, Reunido
de Pais e Mestres, entre outras. A coordenacdo desse processo participativo é funcdo do
gestor educacional.

Entretanto, Lucia Bruno (1997) discute que a modernizacgdo da gestdo educacional
proposta a partir dos anos de 1990 acabou por orientar um padrdo de gestdo pautado na
racionalidade administrativa e na produtividade, na privatiza¢do, na co-responsabilidade da
sociedade, na concentragdo do poder decisorio quando se trata de questdes essenciais sem
abrir mao do controle dos resultados pelas instancias centrais.

Quando retomamos o Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003), fruto da
Conferéncia de Educagdo para Todos realizada na Tailandia, indicando novas diretrizes
educacionais para o Mundo, vemos que a descentralizagdo e a autonomia sdo termos
utilizados como sindnimos da democratizagdo da sociedade, prevendo a reorganizagdo dos
espagos de atuacdo/atribui¢des do governo e da sociedade civil, pensando a Educagio tendo
em vista a participagdo social, as parcerias e as formas de controle.

Esse documento também aponta como um dos obstidculos a serem enfrentados na
Educagdo, os métodos de administragdo educacional, avaliados como ineficientes,
indicando para a gestdo democratica como uma forma de superagdo de tal obstaculo.
Assim, indica a organizacdo de colegiado de pais e participagdo da comunidade escolar na
participagdo da administracdo das escolas. Entre as metas globais o documento ainda
aponta:

- implantar novos esquemas de gestdo nas escolas publicas dando maior autonomia
financeira, administrativa e pedagogica (BRASIL, 1993, p. 42).

O Plano Decenal de Educagdo para todos (1993-2003), previu a profissionalizagdo
da Administrag¢do Educacional indicando como necessarias competéncias especificas para
a atuacdo nesta esfera como: competéncias humanas, competéncias politicas e
competéncias técnicas, bem como diferentes profissionais na Gestdo da Educagdo para

aumentar a racionalidade e produtividade.
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Ressalto que as ideias originarias da Conferéncia de Jontien/Tailandia, aparecem
incorporadas em nossa Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.9394/1996,
sancionada posteriormente em 1996 e em nosso PNE — Plano Nacional de Educacdo — Lei
n® 10.172/2001, as quais serdo apresentadas adiante ao tratarmos da gestdo educacional na
legislacao.

Bruno (1997) faz a critica que, por detras do termo gestdo democratica pode
camuflar-se a autoridade do capital, guiada pelas regras do mercado e neste sentido o
sistema escolar funcionaria como um sistema de produc¢do de mercadorias ja que o processo
formativo € visto como um processo de producdo de capacidade de trabalho. Sob essa otica,

a democratizacdo da gestdo escolar reivindicada na década de 1980 nao se efetivou, pois na
pratica ndo corresponde aos interesses do Capital, que por sua vez dita as regras do jogo
(p-41). Para a referida autora pensar formas de participagdo, de organizagdo do trabalho na
escola ndo pautadas em hierarquias de forma a constituir formas coletivas de trabalho,
instituindo uma nova légica nas relagdes sociais € um caminho para a melhoria da
qualidade da educacdo, para além das reformas curriculares.

O desafio € viabilizar isso, superar/ultrapassar o discurso e promover a vivéncia da
Gestdo democratica, correspondendo a um projeto de sociedade onde as praticas do
consenso e do dissenso possam promover algo novo, possam revelar a participagdo e o
verdadeiro espirito da democracia.

Sander (2007) vai apontar para a necessidade de se construir e reconstruir o
conhecimento na area da gestdo educacional, visando novas experiéncias organizacionais
mais eficazes e participativas. O sentimento de pertencimento e de participagdo ao qual o
autor se refere estd diretamente implicado a ideia de gestdo democratica participativa, onde
todos os sujeitos envolvidos no processo educacional sdo de fato considerados parte do
processo e parte da gestdo da escola. Trata-se de pensar o “paradigma multidimensional” da

administracdo da educacdo que

[...] procura dar respostas organizacionais e administrativas eficientes,
eficazes, efetivas e relevantes as atuais demandas e necessidades da
educagdo e na consciéncia da necessidade de conceber uma teoria
compreensiva da pratica profissional da administragdo da educagdo
(SANDER, 2007, p.88).
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Pensar a administragdo escolar por esse enfoque envolve pensar as dimensdes
econdmica, pedagogica, politica e cultural da Educagao.

Azanha (1993a) acaba por discutir, num artigo onde focaliza a questdo da
autonomia da escola, sobre o uso indiscriminado de alguns termos, entre os quais esta a
“gestdo democratica”. O autor chega a problematizar: “Quem teria, hoje, a ousadia de
colocar-se contra a autonomia da Escola ou de por em duvida a conveniéncia de sua
gestdo democrdtica?” (p.37-38)

Assim, ao analisarmos e discutirmos sobre a forma de gestdo democratica
preconizada a partir de 1990, que se refletird em nossa LDB de 1996 e em nosso PNE de
2001 devemos de fato pensar quais as estratégias podemos utilizar para superarmos o uso
de palavras sagradas e vivenciarmos a Gestdo Democratica em sua esséncia.

Ao refletir sobre os Planos e Politicas de Educagdo no Brasil, Azanha (1993b) se
posiciona colocando que uma Politica de Educacdo realmente democratica fixa diretrizes
gerais e deixa o que é vida das escolas, ser decidido por elas proprias, respeitada a
orientagdo contida nas diretrizes (p.78), permitindo a vivéncia da autonomia, ndo
reduzindo a a¢do educativa ao cumprimento de horarios e tarefas determinadas por 6rgios
exteriores a escola. Analogias entre escolas e empresas poderdo obscurecer esse aspecto
Sfundamental da educagdo (AZANHA, 1993b, p.78), referindo-se a consciéncia clara dos
objetivos educacionais e valores ligados a eles para o sentimento de pertencimento e de
responsabilidade ética e social de cada sujeito do processo educativo.

Se pensar a autonomia na escola € pensar a sua gestdo, ao olhar as vivéncias
relatadas sobre o trabalho realizado no cotidiano das escolas de Educacdo Infantil sera
possivel perceber que tipo de autonomia e que tipo de gestdo estdo sendo vivenciadas.

Conforme nos coloca Bourdieu (1990) o estudo no campo da gestdo pode ser
considerado o estudo de um “campo de for¢as e um campo de lutas que visa transformar
ou conservar a rela¢do de forgas estabelecidas”, portanto, um campo de permanente

embate entre as ideias remanescentes e as consagradas (p. 172).
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3.2 - A Administracio Escolar no Brasil — percurso e formacao

De todos os produtos do engenho humano, provavelmente o
conhecimento ¢é o unico que pode ser transferido de uma pessoa a
outra sem que esse ato signifique uma diminui¢cdo do estoque de
quem o transferiu (BRYAN, 1992, p.366).

Ao fazer um breve retrospecto focando a formagao do gestor educacional, voltamos
ao inicio do século XX, quando a formagdo dos professores primarios acontecia nas escolas
normais de nivel médio e os diretores eram recrutados entre os professores mais
experientes, ou mesmo indicados politicamente. Para ser diretor ndo era preciso uma
formagdo especifica (ANDREOTTI; LOMBARDI; MINTO, 2010).

Contudo, a partir de 1929, muitos diretores passaram a se formar em cursos
especificos de Administragdo Escolar, sendo pioneira nesta atuagdo a Escola de
Aperfeicoamento, “criada em Minas Gerais, através do Decreto n.8.987/1929.
Posteriormente, os administradores escolares passaram a ser formados nos cursos de
Pedagogia e em cursos de pds-graduagdo lato sensu” (CASTRO, 2007, p.200).

Castro (2007) considera que o curso de Administragdo Escolar pode ser considerado

a génese dos cursos de Pedagogia que tem sua origem na década de 1930.

O Decreto-Lei n. 19.851/1931, que estabelecia normas gerais para a
organizacdo das universidades, propunha que o ensino superior, no
Brasil, poderia ser ministrado em institutos isolados, mas deveria
obedecer, prioritariamente, ao sistema universitario. Em seu artigo 196,
propunha a criagdo da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, que
tinha objetivos voltados para a formagéo de professores. Ainda em 1931,
foi promulgado o Decreto-Lei n. 19.852, que legislava especificamente
sobre a Universidade do Rio de Janeiro, a qual serviu como modelo para

o estatuto das Universidades Brasileiras, instituido em 11/04/1931.

A Universidade de Sao Paulo, proposta por intelectuais como Fernando

de Azevedo, em 1934, previa a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras

e uma Faculdade de Educac¢do, que foi a pioneira no sistema
universitario.

A Universidade do Distrito Federal, proposta por Anisio Teixeira, em
1935, visando a criagdo de instituicdes complementares para a
experimentagdo pedagogica, pratica de ensino e difuséo cultural, previa
uma Escola de Educagéo, para formar uma cultura pedagdgica nacional,
promovendo a formag¢do do magistério primario e do futuro técnico em
educacdo e demais especialistas.

Nos anos 1940, foram criadas as Leis Organicas do Ensino Primario
(Decreto-Lei n. 8.529/1946) e do Ensino Normal (Decreto-Lei n.
8.530/1946). Nessas, observava-se indicios de atuagdo do pedagogo. A
primeira o considerava como um técnico em educagdo, um diretor de
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estabelecimentos de ensino e um docente. Atuando como técnico, o
pedagogo aproximava-se de um perfil profissional ndo-docente, ou seja,
aquele que exercia atividades administrativas vinculadas a educagéo [...]

O cargo de diretor da escola estava previsto no artigo 36 da Lei Orgénica
do Ensino Primdrio, que apontava para o concurso de diretores, onde
eram priorizados os egressos do curso de Administragdo Escolar,
oferecido em nivel p6s-médio (CASTRO, 2007, p.202).

Segundo Andreotti (2010), ¢ a partir dos anos de 1930 que temos as primeiras
diretrizes institucionais visando a formacgdo de profissionais para a funcdo ligada a
administracdo escolar.

As mudangas educacionais estavam na ordem do dia nas discussdes de diferentes
setores organizados da sociedade, desde as primeiras décadas do século XX, sendo fundada
em 1924 a Associagdo Brasileira de Educacdo - ABE, sendo o ponto de encontro para as
discussdes que permitiram a constru¢do do Manifesto dos Pioneiros de 1932.

Foi neste periodo de nossa histéria educacional que um grupo de educadores forma
o Movimento da Escola Nova®?, com ideais liberais na defesa de uma escola publica laica e
gratuita para todos, questionando o tradicionalismo pedagdgico.

Na contramdo desse movimento estavam os representantes da Igreja Catdlica que
defendiam o ensino da doutrina religiosa na escola, o ensino particular e a separagdo dos
sexos no espago escolar.

A polarizacdo das propostas educacionais presentes na década de 1930 marcaram a
educacdo brasileira, sendo os renovadores conhecidos por aderirem ao Movimento
Escolanovista®® e apresentarem em 1932 um Plano de Reconstru¢io Nacional, conhecido
como Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (ANDREOTTI, 2010, p.107).

A administragdo escolar era um dos pontos elencados pelo Manisfesto do Pioneiros
como ponto a ser reavaliado no processo de reconstrugdo nacional, visando a superagdo dos

problemas educacionais.

32 O movimento escolanovista se pautava nas ideias pedagdgicas que estavam em pauta nos EUA nos anos de
1930, sendo John Dewey um dos precursores. Entre as ideias renovadoras estava a expansdo das
oportunidades escolares e a superagdo da educagéo tradicional, propondo novos métodos pedagdgicos.

33 S3o 26 os seus signatarios: Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto, Sampaio Doria, Anisio Teixeira,
Lourengo Filho, Roquette Pinto, Frota Pessoa, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Delgado de Carvalho,
Antdnio Ferreira de Almeida Jr, J.P. Fontenelle, Rolddo Lopes de Barros, Noemy da Silveira, Hermes Lima,
Atilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhdo, Cecilia Meirelles, Edgar Sussekind de
Mendong¢a, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende, Nobrega da Cunha, Pascoal Leme e Raul Rodrigues
Gomes.

101



Nao podemos deixar de destacar que a década de 1930 foi marcada por mudangas
no setor econdomico, sendo um periodo de transicdo entre o modelo econdémico
agroexportador para o modelo de producdo industrial. Essa mudanga acaba por influenciar
na transformagao urbana, na mobilidade social, ampliando o mercado de trabalho urbano e
consequentemente o mercado consumidor. Diante deste novo cendrio a educagdo passa ser
fundamental na preparagdo da populacdo que almejava participar desse processo produtivo,
sendo vista como a alavanca para a inser¢do social e para a reconstru¢do nacional
demandada.

Voltando o olhar para as politicas destinadas a formagdo de profissionais da
educacdo, vale destacar que junto ao crescimento da escolarizagdo e em decorréncia dos
ideais de renovacdo educacional, que por sua vez denunciavam a falta de organizacdo e a
precariedade na Educagdo, torna-se relevante projetar a formagdo e qualificagdo dos
profissionais da educacio.

O proprio Manifestos dos Pioneiros denunciava a falta de espirito filosdfico e
cientifico na resolugdo dos problemas educacionais, que revelam a necessidade de formagao

e qualificag¢@o nos assuntos da administragdo escolar.

[...] a causa principal desse estado antes de inorganizagdo do que de
desorganiza¢do do aparelho escolar, é na falta, em quase todos os planos

e iniciativas, da determinacdo dos fins de educag@o (aspecto filosofico e
social) e da aplicacdo (aspecto técnico) dos métodos cientificos aos
problemas de educagfo. Ou, em poucas palavras, na falta de espirito
filos6fico e cientifico, na resolugdo dos problemas da administragdo
escolar. Esse empirismo grosseiro, que tem presidido ao estudo dos
problemas pedagdgicos, postos e discutidos numa atmosfera de
horizontes estreitos, tem as suas origens na auséncia total de uma cultura
universitaria (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO
NOVA, 1932)*]...]

Em 1931, a Escola Normal de Sao Paulo passou por reestruturagdo, sendo acrescida
em seu curriculo a disciplina “Organiza¢do Escolar”, pensando-se na formagdo dos
inspetores escolares, delegados de ensino e diretores dos grupos escolares. Contudo,
ainda em 1931, a Escola Normal foi promovida a Instituto Pedagogico. Em sua estrutura
estavam compreendidos um jardim de infancia, uma escola de aplicagdo, um curso
complementar, um curso normal e um curso de aperfeicoamento pedagogico. O curso de

aperfeicoamento pedagdgico tinha a duragdo de 2 anos e destinava-se aos inspetores,

3% Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fac.unicamp.br/revista/edicoes/22e/docl_22e.pdf.> Acesso: 20/12/2013.
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delegados de ensino e diretores, revelando a preocupagdo em se qualificar especificamente

os profissionais de educacdo voltados para ocuparem cargos de administragdo

(ANDREOTTI, 2010).

Em 1934 foi criada a Universidade de Sdo Paulo com a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, o que possibilitou a formagao superior para
professores de escola secundaria, que, até entfio, formados nos cursos
superiores, na escola normal e nos ginasios do Estado. O Instituto de
Educacdo foi absorvido pela recém criada Universidade e a cadeira de
Administracdo Escolar, sob regéncia de Rolddo Lopes de Barros,
considerado o fundador dos estudos de administragdo escolar em S&do
Paulo, passou a fazer parte de um curso de especializagdo para
administradores escolares, com dois anos de duragdo (ANDREOTTI,
2010, p. 117).

Retomando os embates entre os grupos com visdes e interesses diferenciados em
torno a Educagdo Nacional, temos promulgada em 1934° a Constituigdo Nacional que
buscou atender as reivindicagdes tanto dos renovadores, apontando a educacdo como direito
de todos e dever do Estado, quanto algumas reivindicag¢des dos setores catdlicos, prevendo,
por exemplo o ensino religioso facultativo nas escolas publicas.

Além de ser uma Constituigdo pacifica por ndo romper com nenhum grupo, entre 0s
grupos opositores renovadores x conservadores, Andreotti (2010) destaca o otimismo

diante dos preceitos educacionais presentes neste periodo.

[...] a promulgacdo da Constitui¢do de 1934, estabelecendo a necessidade
de um Plano Nacional de Educacdo, como também a gratuidade e
obrigatoriedade do ensino elementar; e a proposicdo de inumeras
reformas educacionais no periodo, demonstrando que, nessas décadas,
ocorreram mudangas formais e substanciais na educagéo escolar do pais.
Foi sem divida um momento em que predominou uma visdo otimista em
relagdo a educagéo, como instrumento de democratizagio e equalizagio
social (p.22).

Quanto a carreira do magistério, foi um periodo de regulamentag¢des. Tomando por
base o magistério publico primario paulista, em 1933, através do Decreto Estadual n® 5804,
se regulamentou as formas de acesso aos cargos, sendo discriminado quais seriam providos
por concurso e quais os seriam de livre escolha do Governo. Entretanto, a Constitui¢do de
1934 tornou obrigatério o concurso publico para o provimento de cargos no magistério,

explicitando em seu artigo 158 o seguinte texto:

35 A Constituicio Federal de 1891, a primeira do periodo Republicano pouco trata da Educacio e a
Constituicdo Federal brasileira de 1924 nem menciona a palavra Educagdo (ROMANELLI, 2000).
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Art 158. E vedada a dispensa do concurso de titulos e provas no
provimento dos cargos do magisterio official, bem como, em qualquer
curso, a de provas escolares de habilitacdo, determinadas em lei ou
regulamento.

§ 1° Podem, todavia, ser contractados, por tempo certo, professores de
nomeada, nacionaes ou estrangeiros.

§ 2° Aos professores nomeados por concurso para os institutos officiaes
cabem as garantias de vitaliciedade e de inamovibilidade nos cargos, sem
prejuizo do disposto no Titulo VII. Em casos de extinc¢do da cadeira,
serd o professor aproveitado na regencia de outra, em que se mostre
habilitado®® (BRASIL, 1934).

Entre as mudangas que permeiam a organiza¢do educacional no Brasil temos a
criagdo do Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude Publica, em 1931, seguido da

Reforma Francisco Campos (ministro entre 1930 e 1934) que,

[...] estruturou e centralizou para a administra¢do federal os cursos
superiores, adotando o regime universitario; organizou o ensino
secundario, dividindo-o em dois ciclos: um fundamental, de 5 anos e
outro complementar, de dois anos para determinadas carreiras, ambos
obrigatérios para o ingresso no ensino superior, € criou o ensino
comercial nos niveis médio e superior. O ensino primario ou elementar e

as escolas normais ndo foram afetados por essa reforma por serem de
competéncia dos Estados, heranga da legislagdo do Império e do carater
descentralizador da Republica (ANDREOTTI, 2010, p.108).

Na década de 1940 outra reforma educacional foi implementada durante a gestdo do
entdo Ministro da Educacdo, Gustavo Capanema (ministro entre 1934 e 1945), denominada
Leis Orgdnicas do Ensino, reformando o ensino comercial e estruturando o ensino
industrial através da criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAIL
Tais mudangas interferiram no ensino secundario, que passou a ser dividido em dois ciclos
sendo o primeiro o curso ginasial, com quatro séries e o segundo correspondia ao curso
colegial, subdivido em cléssico e cientifico.

Com o fim do Estado Novo, em 1945, devido ao esgotamento do regime ditatorial e
ao crescente movimento de oposicdo a esse regime, sdo criadas as condi¢des para a
elaboragdo de uma nova Constitui¢do, promulgada em 1946, que por sua vez apontava para
a necessidade de elaboragdo de uma Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional,

destacando a necessidade de organizagdo do sistema de ensino em no pais.

3¢ In: Site visitado: <http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/consti/1930-1939/constituicao-1934-16-julho-1934-
365196-publicacaooriginal-1-pl.html> Acesso: maio de 2014
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Quanto a formagdo do administrador escolar, o periodo de 1930 a 1960 ¢ marcado
pelo aumento nos quesitos de qualificagdo do diretor de escola, exigindo-se em 1958 o
curso poés-normal em administragdo escolar, determinagdo regulada pela Lei Estadual n°
5058/1958%7, que introduziu o curso pés-normal de Administrador Escolar, com duracéo de
2 anos. O referido curso visava incentivar a participacdo de diretores de escola nos cursos
pos-normais ou de Pedagogia, atribuindo pontos para efeito de classificagdo em concursos,
estimulando a formacao mais aprimorada desses profissionais, sendo ofertado nos Institutos
de Educacdo do Estado de Sao Paulo.

De forma geral, os cursos eram pautados em estudos ligados a teoria administrativa,
dentro de uma concepgdo produtivista, com o pensamento no desenvolvimento industrial,
pontuando a racionalidade, a eficiéncia e a cientificidade. Entre as obras adotadas nos
cursos de formagdo do Administrador Escolar temos o livro datado de 1938 e considerado

8

pioneiro nessa drea: “Fayolismo®® na Administracdo Escolar das Escolas Publicas, de

autoria de José Querino Ribeiro.

Foi na década de 1960, especificamente em 1961 que se cria da  Associacdo
Nacional de Profissionais de Administracdo e Educagdo (ANPAE), por acdo de um grupo
de educadores ligados a area da Administragdo Escolar, entre os quais estava José Querino
Ribeiro. A ANPAE ¢ conhecida por ser uma entidade ainda atuante e a mais antiga

associacdo de administradores educacionais da América Latina. Nas palavras de Benno

Sander*® (2007),

O ano de 1961 foi um divisor de aguas na historia da constru¢do do
conhecimento e da pratica profissional no campo da politica e da gestao

da educagio no Brasil. E o ano do nascimento da mais antiga associagio

de administradores educacionais da América Latina e primeira associagéo
brasileira de pesquisadores e professores universitirios de educacdo
depois da Associacdo Brasileira de Educag@o (ABE) fundada no ambito

do movimento renovador dos Pioneiros da Educacdo no inicio da década
de 1930. Foi precisamente no dia 11 de fevereiro de 1961 que
pesquisadores e professores de administragdo escolar e educagdo

3Lei n° 5.058, de 23/12/1958 - Dispde sobre matricula no curso de administradores escolares e da
providéncias; Revogado pela Lei n® 12.470, de 22/12/2006. Site:

< http://www.al.sp.gov.br/norma/?id=39727> Acesso em julho de 2014.

380 termo fayolismo refere-se a Henry Fayol (1841-1925) que viveu na Franga e foi contempordneo do
americano Frederick Taylor (1856-1915). Fayol desenvolveu um método de organizagdo do trabalho cujo
centro da ateng@o era a fung@o administrativa e a centralizag@o organizacional. Taylor desenvolveu uma teoria

da organizagdo racional do trabalho partindo dos métodos de trabalho do operario. Apesar de diferengas no
enfoque, ambos sdo identificados com a escola de administragéo cientifica. (ANDREOTTI, op.cit. p. 119)

39 http://www.anpae.org.br/website/documentos/estudos/estudos_01.pdf
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comparada das universidades brasileiras, reunidos no I Simposio
Brasileiro de Administragdo Escolar, realizado na antiga Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo (USP) e
organizado pela sua Catedra de Administragdo Escolar e Educagfo
Comparada, decidiram fundar a ANPAE — Associagdo Nacional de
Professores de Administracdo Escolar, hoje Associagdo Nacional de
Politica e Administragdo da Educagdo (SANDER, 2007).

Retomando o destaque dessa data para a Gestao educacional no Brasil, destacamos
que € em 1961 que se promulga a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(Lei n®4024), 13 anos apds o encaminhamento do projeto de lei, que apontava como meta a
discussdo sobre as bases da educacdo nacional (projeto encaminhado a Camara Federal em

1948).
Conforme pontua Gallindo e Andreotti (2010), a primeira Lei de Diretrizes e Bases

da Educag¢do (LDB) - lei n°® 4024, de 20 de dezembro de 1961, estabeleceu:

[...] o direito tanto do setor publico quanto do particular em ministrar o
ensino no Brasil. A gratuidade da educag@o ficou omissa, favorecendo o
desenvolvimento da iniciativa particular, em uma época em que a procura
pelas escolas oficiais vinha aumentando. Em casos claramente definidos,
o Estado se propds a subvencionar as escolas particulares, acolhendo
parte da proposta de Carlos Lacerda. [...] Na primeira LDB, a estrutura

do ensino pouco se alterou. O ensino pré-primario foi entdo definido
como composto de escolas maternais e jardins de infincia; o ensino
primario com durac¢do de quatro anos e o secundario foi subdividido em
ginasial, com 4 anos e colegial, com 3 anos. O ensino normal e os
técnicos (industrial, agricola e comercial) ndo sofreram alteragdes e, no
ensino superior, destaca-se, em 1961, a criagdo da Universidade Nacional
de Brasilia, protagonista de um projeto articulado com a autonomia
universitaria, que o golpe de 1964 inviabilizou (GALLINDO,
ANDREOTTI, 2010, p.133).

Quanto a fungdo do diretor de escola, a LDB n° 4.024/1961 definia em seu Artigo
42 que, “o Diretor da escola deverad ser educador qualificado”, cabendo aos Estados,
segundo o Conselho Federal de Educacdo, a regulamentacdo para o preenchimento do
cargo de Diretor de Escola, apontando para o principio descentralizador dessa LDB
(SANTOS, 2002, p. 70).

Em seu Artigo 52, a Lei n. 4.024/1961 pontuava que além de formar professores, o
ensino normal teria por fim a formagdo dos orientadores, supervisores e administradores
escolares destinados ao ensino primario. A ndo mengao aos cursos de Pedagogia levou a

elaboragdo de pareceres pelo Conselho Federal de Educagdo. O parecer CFE n.251/1962
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“cujo autor foi o conselheiro Valnir Chagas, estabeleceu a primeira regulamentagdo
especifica para o Curso de Pedagogia, fixando curriculo minimo e duragdo desse curso”
(CASTRO, 2007, p.204).

As pesquisadoras Gallindo e Andreotti (2010) destacam que o Parecer do Conselho
Federal de Educagdo, datado de 1962, definia o diretor qualificado como aquele com
qualidades pessoais e profissionais capaz de infundir eficacia no processo educativo,
transmitindo aos professores, alunos e comunidade o sentimento cristdo, civico,
democratico e cultural.

Todavia, em 1964 acontece o golpe civil-militar no Brasil, alterando o contexto
politico do pais ao implantar a ditadura militar que perdurou até 1984, marcado pelo
autoritarismo no Estado brasileiro.

Clark; Nascimento; Silva (2010) destacam que o Golpe de 1964 representou no
plano politico uma ruptura com a ideologia do nacional-desenvolvimentismo pela Doutrina
da Seguranga Nacional, que por sua vez visava a combater a "agressdo interna"
representada pela infiltragdo comunista e, assim, justificar a a¢do repressiva do Estado,
supostamente exercida em defesa da sociedade brasileira (p. 161).

Segundo Clark; Nascimento; Silva (2010), o novo regime instaurado pautava-se na
internacionaliza¢do da economia, impulsionando o desenvolvimento econdmico
principalmente do setor industrial através da captacdo de recursos externos, ficando o

controle do desenvolvimento nas maos do capital internacional.

O modelo econdmico do periodo anterior ao golpe militar atendia aos
interesses dos empresarios, o que possibilitava o apoio desse setor ao
governo e a aceitacdo (ou tolerdncia) de sua politica nacionalista.
Enquanto a classe empresarial e as Forgas Armadas mantinham o apoio

ao governo, houve um equilibrio entre as a¢des politicas e as econdmicas.
No entanto, o avango do capital internacional na economia do pais foi
fator de rompimento daquele equilibrio. A ado¢do da politica de
internacionalizagdo da economia brasileira entrava em contradi¢cdo com a
politica populista e com os apelos do nacionalismo (CLARK;
NASCIMENTO; SILVA, 2010, p.149).

O golpe de 1964 foi o desfecho para a situagdo de confronto de interesses,
prevalecendo as diretrizes do novo governo que impunha uma estrutura de poder
centralizada no Poder Executivo, controlando a vida nacional. Foi um periodo de
crescimento econdmico, de centralizac¢do politica, de repressdo aos opositores e de aumento

na demanda social por educagio.
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Paralelamente ao crescimento da industria de base, em andamento desde a segunda
metade da década de 1950, periodo em que muitas multinacionais se instalaram no Brasil,
novos empregos foram criados demandando por mao-de-obra qualificada. Nesse contexto, a
Educacdo voltou a ser vista como caminho para a ascensdo social das camadas sociais

baixas e médias, oportunizando qualificacdo para atender as demandas do mercado.

Para adequar o sistema educacional as necessidades do modelo de
desenvolvimento econdmico adotado e responder as pressdes sociais, 0
governo buscou a ajuda internacional, principalmente, através dos
chamados “Acordos MEC-USAID” (Ministério da Educa¢do e Cultura-
United States Agency for International Development), cujos técnicos
tiveram participacdo direta na reorganizacdo do sistema educacional
brasileiro (CLARK; NASCIMENTO; SILVA, 2010, p. 154).

O investimento em educacdo realizado pelos paises centrais implicava na expansao
do capitalismo, criando através do ensino, mao-de-obra de baixo nivel, de forma a manter a
dependéncia cultural e consequentemente a dependéncia politica e economica.

Assim, a internacionalizagdo da economia ligada ao modelo de desenvolvimento
econdmico dependente de capital internacional acaba por alterar a forma de organizagio
escolar no Brasil, treinando pessoal docente e técnico, bem como controlando o contetido
geral da educagdo por meio do controle da publicacdo e distribuicdo de livros técnicos e
didaticos. Subtrai-se por meio de medidas como essas a participagdo da sociedade civil e

das associagdes de classe das discussdes educacionais, vigorando uma visdo utilitarista e

tecnocratica de Educacdo (ANDREOTTI, 2010, p. 12).

A politica educacional adotada pelo governo militar se caracterizou pela
visdo utilitarista, sob inspira¢do da “Teoria do Capital Humano”, por
pretender estabelecer uma relagdo direta entre sistema educacional e
sistema produtivo, uma forma de subordinar a educagéo a produgdo. A
educagio passou a ter como principal fungdo habilitar ou qualificar para

o mercado de trabalho decorrente do processo de industrializagdo
(CLARK; NASCIMENTO; SILVA, 2010, p.159).

No contexto da reorganizacdo educacional brasileira, em 1968 se fixou as normas
para organizag¢do e funcionamento do ensino superior, por meio da Lei 5.540, de 1968 e o
Decreto-Lei n° 464, de 1969, promovendo a chamada Reforma Universitaria.

Apbs a reforma, o Parecer 252/1969, também de autoria de Valnir Chagas,

direcionou a formagdo do pedagogo para a Licenciatura. Segundo o parecer, a Pedagogia
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cabia formar professores para ensino de 1° grau e ensino normal e os especialistas nas areas
de orienta¢do, administragdo, supervisdo e inspecdo para o exercicio das fun¢des em

escolas e em sistemas escolares.

A Resolugdo n. 2/1969, anexa a esse Parecer, aprovada em 12/05/1969,
explicitou essa forma¢do em seu art. 1° Art. 1°. A formagdo de
professores para o ensino normal e de especialistas para as atividades de
orientacdo, administragdo, supervisdo e inspe¢do, no ambito de escolas e
sistemas escolares, sera feita no curso de graduagdo em Pedagogia, de
que resultarda o grau de licenciado com modalidades diversas de
habilitagdo (CASTRO, 2007, p.205).

Entre as medidas direcionadas a administracdo escolar postulava a exigéncia de
formacdo do administrador escolar, para todos os niveis de ensino, em cursos superiores,
cabendo ao Conselho Federal de Educagdo regulamentar aspectos relacionados a estrutura
dos cursos de Pedagogia, determinando um curriculo minimo para a formacao do diretor de
escola.

Conforme Clark; Nascimento; Silva (2010), a determinagdo de que o preparo dos
especialistas destinados ao trabalho de planejamento, supervisdo, administragdo, inspecdo e
orientac¢do, no ambito das escolas e dos sistemas de ensino se realizasse em nivel superior
provocou a valorizagdo do curso de Pedagogia, como locus privilegiado de formagdo de

professores e dirigentes escolares.

[...] a partir de 1964, a legislagdo paulista passou a valorizar ainda mais

os cursos de formagdo do administrador escolar. Aos licenciados em
Pedagogia eram atribuidos muitos pontos para o ingresso, para a
promogdo e para a remogdo, o que valia também para o cargo de Inspetor
Escolar, muito disputado na época, tanto pelo seu status como pela
remuneragdo, 1/3 maior que a de diretor. A consolidagdo dessa nova
organizagdo e orientacdo da administragdo escolar privilegia a estrutura
burocratica e garante o poder de decisdo a uns poucos técnicos que
gozam da confianga das autoridades a frente da Secretaria da Educacao.

Se antes o preenchimento do cargo de diretor se dava por indicagfo
politica, com as reformas do ensino, esse cargo passou a ser ocupado por
um fécnico, supostamente neutro, que tinha como fung¢des primordiais
gerenciar a adequagdo e o cumprimento dos programas e regulamentos
escolares decididos em instancias superiores (op. cit., p. 166).

Em 1971 foi a vez de instituir a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, através da Lei
5.692, com o objetivo geral era direcionar o ensino para a qualifica¢do profissional. Essa lei
expande a obrigatoriedade da escolarizacdo dos 07 aos 14 anos, abrangendo os cursos do
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primeiro grau, o que seria hoje o Ensino Fundamental. Além disso, essa reforma introduz-

se o ensino profissionalizante através dos ginasios orientados para o trabalho, funde os
antigos cursos primarios e ginasio e extinguem o exame de admissdo. Ao fundir primario e
ginasio acaba por extinguir o cargo de Diretor de grupo escolar, criando o cargo de Diretor

de Escola®.

A Lei n. 5692/1971 reafirmou que a formagdo de administradores, planejadores,
inspetores, supervisores e demais especialistas de educagao seria feita em curso superior de
graduagdo, com duragdo plena ou curta, ou de pos-graduagdo.

Entre os anos de 1967 a 1971, o Estado de Sdo Paulo passa reestruturar
administrativamente seu sistema de ensino, com base na Lei ! 5692/1971, criando as
Divisdes Regionais de Ensino, responsaveis pelo acompanhamento e organizagdo de forma
regionalizada, sendo o Diretor de Escola o mediador das relagdes entre as instancias
superiores da administragdo do ensino e seus “subordinados”. Diante da tarefa de
implementar as diretrizes politicas impostas pelos 6rgaos externos e superiores, o diretor se
via pressionado a atender as determinagdes superiores se afastando da identidade e interesse
de sua unidade escolar.

Vemos dentro desse contexto o quanto é preciso conhecer a realidade em que se
insere o gestor para analisarmos a sua atuagdo e as concepgdes que permeiam seu trabalho.
No periodo ditatorial aqui focado, vemos a figura do diretor marcada pela supressdo dos
direitos constitucionais e humanos, justificando a doutrina de seguranca nacional, pautada
por tendéncias tecnicistas e controladoras de Educacdo.

No final da década de 1970 e inicio dos anos de 1980, as lutas pela democratizagdo
da sociedade se ampliam e criam um contexto favoravel a reorganizacdo dos movimentos
sociais. Com o processo de redemocratizagdo do Brasil, intensificam-se os debates e a

participagdo popular no processo de reorganizagdo politica, bem como no processo de

40 A partir de 1975 a denominagiio Grupos Escolares-Gindsios é alterada pelo Decreto n° 6.907, de 23 de
outubro de 1975, para a Escola Estadual de Primeiro Grau. Alterou-se a denominagéo, porém, permaneceu o
simples acoplamento de duas realidades distintas, o grupo escolar e o ginasio, sem o devido entrosamento ¢ a
estrutura basica necessaria, o que dificultou o exercicio do diretor de escola pela falta de experiéncia e
conhecimentos de uma das realidades. Pode-se perceber que, com as propostas de modifica¢des no sistema de
ensino paulista, o cargo de diretor de escola vai se firmando, como refletem as exigéncias de qualificagéo
cada vez mais especificas. A velha concepgéo do diretor como daquele que tem uma experiéncia de muitos

anos de docéncia parece ser substituida pela imagem do administrador, coordenador de uma equipe escolar

que devera ministrar uma educagdo basica publica a um contingente muito maior da populagdo (CORTINA,

1999, p. 68 apud CLARK; NASCIMENTO; SILVA, 2010, p.165).
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reorganizacdo da educacdo em defesa da democratizacdo da gestdo e da participacdo da
comunidade escolar nesse processo.

Segundo afirmativa de Clark; Nascimento; Silva (2010),

[...] com a abertura politica no pais, o trabalho do gestor, que antes era
predominantemente técnico, passou a incorporar critérios politicos. Com
esta mudanca no cenario escolar, a medida que cresce o grau de
autonomia da escola, o papel do diretor como mediador desloca-se das
instancias superiores para o contexto interno da unidade escolar,
aparecendo o diretor como lider e principal articulador dos trabalhos de
professores e funcionarios (p.167).

Com a mudanca no cendrio politico da década de 1980 se organizaram os grupos
sociais na defesa de seus interesses perante o processo de elabora¢do da nova Constituigdo
Federal, promulgada em 1988. Focando a area educacional, no processo constituinte esta
foi marcada pela disputa de interesses destacando-se os defensores da escola publica, que
formaram um grupo homogéneo através do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica
e os defensores dos interesses do setor privado, que por sua vez agregava empresarios do
ensino, representantes das escolas confessionais, comunitdrias e filantropicas, com
interesses distintos.

Quanto a administracdo escolar, a reabertura politico-democratica no Brasil, da-se
inicio a uma nova fase de elaboragdes tedricas pautadas na critica ao enfoque tecnocratico
de administracdo escolar, focados nas teorias da administragdo geral.

Neste contexto, temos as producdes de diferentes pesquisadores, destacando Félix
(1984) ao criticar os pensamentos de Querino Ribeiro, quando este destaca a necessidade de
aproveitar as teorias de Taylor e Fayol devido ao carater universal da administragdo,
problematizando que ao aplicar as teorias da administragdo empresarial no ambito da
educacdo, acabamos por camuflar os problemas de suas razdes sociais, econdmicas e
politicas, olhando para os problemas apenas por suas condig¢des técnicas.

Paro (1997) discute que a introdugdo ao conceito de gestdo escolar no debate
educacional acontece concomitantemente a critica ao carater conservador e autoritario da
administracdo, na area da educagdo. Ao falar em gestdo escolar, destaca que o enfoque
atribuido a administragdo escolar tem outra dimensdo que ndo a de gerenciamento. O autor
retoma que em meados da década de 1980, trabalhadores da educagdo com ideais
renovadores se mobilizam em busca da constru¢do de um projeto de gestdo com aspectos

democraticos frente as proposi¢des politico-educacionais do momento.
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Rus Perez e Passone (2010) pontuam que,

[...] o periodo de redemocratizagdo se caracterizou pela reforma
administrativa do Estado, que envolveu a descentralizagio e a
municipalizagdo de politicas publicas e, também, a institucionalizagdo do
controle social, com a criagdo de conselhos e espacos publicos de
interlocug@o e cogestdo politica, bem como a mobilizagdo e participagdo
social de diversos setores da sociedade civil (RUS PEREZ; PASSONE,
2010, p.665).

Abranches (2003) também destaca que com a reabertura politica muitos projetos
foram desenvolvidos nos Estados e municipios brasileiros visando a gestdo democratica da
eleicdo, envolvendo desde propostas como a elei¢do para diretor, até a organizagdo de
Conselhos de Escola. Por meio desse tipo de administragdo colegiada que uma nova forma
de gestdo passou a ser proposta, de forma coletiva, com a participagdo nos processos
decisorios e do acompanhamento, execugao e avaliagdo das a¢des nas unidades escolares,
abordando desde questdes administrativas, financeiras até as de ordem pedagogicas. Essa
forma de gestdo reconstroi a forma como as pessoas, tanto as que estdo dentro da escola
quanto aquelas que estdo fora, visualizam o espago escolar e seu cotidiano de trabalho.

A década de 1980 foi marcada pela busca por rupturas e revisdo das politicas em
curso. Neste cendrio, as politicas de formagdo dos profissionais de educagdo compuseram a
agenda, sendo dada a énfase na formacdo de um profissional mais generalista. Nesse
periodo foram organizados encontros estaduais entre os educadores, que visavam organizar
estudos e discussoes de forma a subsidiar o Conselho Federal de Educagdo no processo de
reformula¢do dos cursos de formagdo. Em 1983, se consolidou o Encontro Nacional,
realizado em Belo Horizonte — MG, no qual os educadores formaram a Comissao Nacional
de Reformulagio dos Cursos de Formagio dos Educadores — CONARCFE*'. Nesse
encontro foi produzido o “Projeto: Reformulagdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos
Humanos para a Educagdo”, no qual n3o foram mencionados, especificamente, o0s
especialistas, havendo apenas a denominagdo genérica de profissionais da educagio.

De forma geral, as produ¢des no campo da administragdo educacional avangam a
partir dos anos de 1980 evocando a face politica e pedagdgica da administracdo escolar,

retirando a centralidade da técnica administrativa.

4 Em 1990, essa comissdo transformou-se em ANFOPE — Associagio Nacional pela Formagio do
Profissional da Educagdo.
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Durante a década de 1990, seguindo o movimento internacional de Reforma do
Estado sob uma légica neoliberal e pautado em diretrizes dos Organismos Internacionais, o
Brasil adota como forma de administragdo o modelo pautado em técnicas gerenciais,
introduzindo a Reforma do Estado.

Tal reforma tem sua fase embrionaria durante os anos de 1989, durante a gestdo do
entdo presidente Fernando Collor de Melo, se desenvolvendo e ganhando forma durante a
gestao de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), evidenciando a logica economicista do
mercado em seu governo que por sua vez refletia a hegemonia neoliberal pautando as
acoes.

Segundo Bresser-Pereira*? (1997)

A Reforma do Estado nos anos 90 € uma reforma que pressupde cidaddos

e para eles estd voltada. Cidaddos menos protegidos ou tutelados pelo
Estado, porém mais livres, na medida em que o Estado que reduz sua
face paternalista, torna-se ele proprio competitivo, e, assim, requer
cidaddos mais maduros politicamente.

Cidaddos talvez mais individualistas porque mais conscientes dos seus
direitos individuais, mas também mais solidarios, embora isto possa
parecer contraditorio, porque mais aptos a agdo coletiva e, portanto mais
dispostos a se organizar em instituigdes de interesse publico ou de
protecdo de interesses diretos do proprio grupo (BRESSER-PEREIRA,
1997, p. 53).

A reforma do Estado envolveria, conforme nos aponta Bresser-Pereira (op.cit)
quatro pontos que embora distintos estariam interligados, sendo eles: 1) de ordem
econdmico-politico, referindo-se ao tamanho do Estado; 2) outro referente ao papel
regulador do Estado, também em termos econdmico-politico; 3) de ordem econdmico-
administrativo, buscando a recuperacdo da governanga ou capacidade financeira e
administrativa de implementar as decisdes politicas tomadas pelo governo; e 4) de ordem
politica, buscando o aumento da governabilidade ou capacidade politica do governo de
intermediar interesses, garantir legitimidade, e governar.

Dentro desse contexto que se desenhou a reforma do Estado, ou seja, tratando o
problema referente ao tamanho do Estado a partir das ideias de privatizagdo, publicizagdo e

terceirizagao.

#Luiz Carlos Bresser Gongalves Pereira foi ministro da Fazenda do Brasil, durante o governo de José Sarney,
em 1987 e ministro da Administragdo Federal e ministro de Reforma do Estado em todo o 1° mandato
presidencial de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998); ministro da Ciéncia e Tecnologia nos 6 meses
iniciais do 2° mandato, permanecendo nesse cargo até 1999.
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Conforme pontua Tommasi (1998), as reformas educacionais da década de 1990,
assim como a redefini¢do de conceitos ligados a administra¢do escolar relacionam-se com
as politicas neoliberais e as propostas educacionais do Banco Mundiat para os paises
periféricos. A autora destaca que durante os anos de 1990 o Banco Mundial aumentou os
empréstimos destinados para a educagdo brasileira, agindo diretamente nos projetos
educacionais, prevalecendo nas politicas educacionais brasileiras a ideologia pedagdgica
tecnicista defendida pelo Banco, alinhadas aos interesses internacionais (p. 96).

Ao contextualizar o Neoliberalismo, Minto (2006) aponta que,

Uma das mais conhecidas teses atribuidas ao neoliberalismo ¢ a do
Estado minimo, que preconiza um estado forte e centralizador nas tarefas

de controle e de “fiscalizagdo” /avaliag@o das politicas sociais e ndo mais
como executor de tais politicas. O pressuposto desta tese ¢ o de que a
eficiéncia do mercado deve ser aproveitada para melhor gerenciar as
politicas publicas, permitindo, inclusive, que o setor privado as execute e

o Estado simplesmente alimente as demandas deste setor com o uso dos
recursos publicos (MINTO, 2006, p.155).

A questdo do papel regulador do Estado definiu-se ao se repensar o grau de
intervencdo do Estado no funcionamento do mercado, interferindo no aumento da
governanga em termos fiscais pela redefini¢do das formas de interven¢do no plano
econdmico-social; e em termos administrativos buscando a superag@o da forma burocratica

de administrar o Estado.

No aumento da governabilidade estdo incluidos dois aspectos: a
legitimidade do governo perante a sociedade, e a adequagdo das
instituicdes politicas para a intermediagdo dos interesses (BRESSER-
PEREIRA, 1997, p.13).

Partindo da légica gerencial a reforma do Estado ganhou forma por meio de
medidas como a descentralizagdo administrativa via distribui¢do de recursos e atribui¢des
aos governos regionais, tendo na delegagdo de autoridade aos administradores publicos a
construgdo de gerentes locais e pautando o acompanhamento da administra¢do no controle

por resultados.

0 Banco Mundial foi criado inicialmente para auxiliar na reconstrucdo dos paises envolvidos na Segunda
Guerra Mundial, mas passou a ser importante agéncia financiadora de politicas sociais na América Latina, na
Africa e no Caribe. (TOMMASI, 1998)
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Como parte da Reforma do Estado, a educagdo nacional passou por mudangas,
principalmente quanto a sua gestdo. No entanto, principios como descentralizagdo,
autonomia e participagdo apresentam-se com novos significados daqueles reivindicados
pela sociedade civil durante a década de 1980, rendendo-se a ldgica da administragdo
publica gerencial, “inspirada nos avangos realizados pela administragdo de empresas”
(BRESSER-PEREIRA, 1996, p. 05).

Dentro dessa légica que as reformas educacionais da década de 1990 se
configuraram, com o foco voltado para a Educagdo Bésica, tendo na descentralizagio
administrativa e na forma de gestdo visando a participagdo o apice da mudanga na forma de
conceber a educagio publica.

A década de 1990 foi declarada como a “Década da Educa¢do”, marcada pela promulgagéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — Lei n. 9.394/1996, de 20 de dezembro
de 1996, que definiu como prioritaria a formagéo de professores para os anos iniciais da
educagdo basica, em nivel superior, estabelecendo em seu artigo 64 o Curso de Pedagogia
como instancia de formagdo dos profissionais de educagio para as tarefas docentes e nao-
docentes, ou seja, para a formacdo de profissionais de educa¢do para administragdo,
planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional na educagao basica, podendo
essa formagdo acontecer em nivel de pds-graduagdo, a critério da Instituicdo de Ensino
(SILVA, 2006).

Em 1999, a ANFOPE e a Comissdo de Especialistas de Pedagogia, elaboraram um
documento visando nortear a constru¢do das diretrizes para os cursos de formagdo de
professores, apresentaram de forma integrada a formagdo de todos os profissionais da
educagdo, sendo esta a tonica das Diretrizes Curriculares de Pedagogia, aprovadas em 2006
(CASTRO, 2007).

Segundo a Resolugdo n® 1/2006 CNE/CP que institui as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura,

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagéo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educag@o Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>