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RESUMO

Esta pesquisa objetiva analisar o trabalho do/da diretor/a como integrante da equipe
gestora no processo de implementacdo do Projeto Politico-Pedagégico (PPP) em trés
institui¢des de educacdo infantil piblicas da Rede Municipal de Campinas/SP. Utilizou-
se a abordagem qualitativa, realizando a pesquisa bibliografica, documental e entrevistas
semiestruturadas para a andlise. Para efeito de elaboragdo do texto sistematizado, foi feita
uma reflexdo sobre os conceitos e concepcdes de gestdo e administracdo, de trabalho
como forma de expropriacdo e alienacdo e/ou como forma de criagdo e humanizagao,
diante de um cendrio em que tem prevalecido a meritocracia, o gerencialismo e a
competitividade como principios da administracio (pds-reforma PDRAE). Nesse cendrio
de competitividade que se intensifica em escala global, emergem as tensdes entre
publico-privado e se recolocam diferentes manifestagdes da parceria publico-privado,
inclusive no ambito da educacdo infantil. Em relacdo aos estudos de caso, foram feitas
entrevistas com um diretor e duas diretoras. O critério para escolha dos casos, foi feita
com base no didlogo que se estabeleceu com a representante do Nucleo de Acdo
Descentralizada da Regido Sul (NAED/SUL/SME-Campinas), no qual se solicitou a
indicacdo de diretores com pelo menos 05 anos de trabalho na mesma escola, equipe
completa e cuja atuacdo seja considerada como ‘“boa préitica de gestdo pedagdgica
democratico-participativa” no processo de implementagcdo do PPP. As entrevistas,
aproximando-se da literatura especializada (VEIGA, 2012; SAVIANI, 2008; KRAMER,
2002; BONDIOLI, 2013; OSTETTO, 2012; CERISARA, 2000; CURY, 2002;
GADOTTI, 2010; GUTIERREZ; CATANI, 2013; MENDONCA, 2000;
VASCONCELLOS, 2000) e outros(as), evidenciaram que os PPP sdo implementados
(planejados, acompanhados e avaliados) em meio a tensdo entre o protagonismo das
diretoras e diretor, a agenda formulada pela escola, na relagdo com os ordenamentos e
orientacdes dos 6rgaos centrais. Embora assumam o desafio de conciliar e experienciar o
pedagdgico-administrativo, como indissocidveis, e adensar a reflexdo em torno da
especificidade da educacdo infantil, vém-se cerceados pela quantidade de acoes e tarefas
que fazem parte da “burocracia” da escola. A quem e a que serve essa forma de
organizar, instituir, institucionalizar os mecanismos de acompanhamento dos 6rgios
centrais junto as instituicoes de educacdo infantil? Por que enfatizar a formacdo
continuada somente do orientador pedagdgico e ndo da dire¢do escolar, incluindo o
conselho — as familias e a comunidade? Burocritico-administrativo-pedagdgico se
sobrepdem para fragilizar o sentido politico do ato educativo? Em meio a um turbilhdo de
demandas, as entrevistas revelam diretoras e diretor (como parte da equipe gestora) que
buscam nadar contra as mares e viabilizar experi€ncias socioeducativas significativas as
criancas das respectivas institui¢des estudadas.

Palavras-chave: Equipe gestora, diretor(a) educacional, projeto politico-pedagogico,
gestao democratica, educacgdo infantil.



ABSTRACT

This research aims at analyzing the work of the director as part of the management team
in the process of implementation of the Political-Pedagogical Project (PPP) in three
public preschool institutions of the Municipal Network of Campinas-SP. The qualitative
approach was used, carrying out the bibliographical research, documentary and
semistructured interviews for the analysis. In order to elaborate the systematized text, a
reflection was made on the concepts and conceptions of management and administration,
of work as a form of expropriation and alienation and / or as a form of creation and
humanization, before a scenario in which meritocracy has prevailed , Managerialism and
competitiveness as principles of administration (post-reform PDRAE). In this scenario of
competitiveness that intensifies on a global scale, public-private tensions emerge and
different manifestations of the public-private partnership are reintroduced, including in
the field of early childhood education. In relation to the case studies, interviews were
conducted with one director and two directors. The criterion for choosing cases was
based on the dialogue established with the representative of the Decentralized Action
Center of the Southern Region (NAED / SUL / SME-Campinas), in which the
appointment of directors with at least 05 years' Of work in the same school, complete
team and whose performance is considered as "good practice of participative-democratic
pedagogical management" in the PPP implementation process. The interviews,
approaching the specialized literature (VEIGA, 2012; KRAMER, 2002; BONDIOLI,
2013; OSTETTO, 2012; CERYARA, 2000; CURY, 2002; GADOTTI, 2010;
GUTIERREZ; CATANI, 2013; MENDONCA, 2000, VASCONCELLOS, 2000) and
others, showed that PPPs are implemented (planned, monitored and evaluated) amid the
tension between the role of the directors and the director, the agenda formulated by the
school, in relation to the regulations and orientations Of the central bodies. Although they
take on the challenge of reconciling and experiencing pedagogical-administrative, as
inseparable, and deepening the reflection about the specificity of early childhood
education, they are constrained by the number of actions and tasks that are part of the
school's "bureaucracy". To whom and what is this way of organizing, instituting and
institutionalizing the mechanisms of monitoring of the central organs with the institutions
of early childhood education? Why emphasize continuing education only from the
pedagogical advisor and not from the school board, including the board - families and
community? Bureaucratic-administrative-pedagogical overlap to weaken the political
sense of the educational act? In the midst of a whirlwind of demands, the interviews
reveal directors and director (as part of the management team) who seek to swim against
the seas and make viable socio-educational experiences meaningful to the children of the
respective institutions studied.

Keywords: Management team, educational director, political-pedagogical project,
democratic management, early childhood education.
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INTRODUCAO

Quem ainda € vivo, nunca diga: nunca!
O mais firme ndo € firme.
Assim como € ndo ficara.
Depois que os dominantes tiverem falado, falardo
os dominados.
Quem ousa dizer: nunca?
A quem se deve a duragdo da tirania? A nés.
A quem a sua derrubada? Também a nds.
Quem serd esmagado, que se levante!
Quem estd perdido, que lute!
Bertolt Brech, Elogio da Dialética (1995)

A educagdo brasileira vive um periodo histérico-emblematico marcado por
cendrio politico que acena um retrocesso na implementacdo das politicas sociais e, portanto,
educacionais. Deflagra-se do processo de impeachment' que afastou a presidente da
Republica, Dilma Rousseff (PT) e instaurou fragilidade e ameacga a democracia e ao Estado de
Direito no Brasil (Cf. Assis e Lima, 2016, p. 9), apesar de forgas contrarias que fizeram
resisténcia ao processo.

Periodo em que o pais vinha (vem) passando por crises na economia, agravado
com a abertura do processo de impeachment pela Camara dos Deputados sob o argumento de
crime de responsabilidade cometido pela presidenta e a sua baixa popularidade, cenario de
instabilidade que, segundo Assis e Lima (2016, p. 9-10) “tem levado as ruas grande numero
de pessoas em manifestacdes e protestos organizados pelos dois lados”, de uma parte os

partiddrios favordveis ao impeachment, de outro, os contrarios e resistentes ao processoz'

! A Revista Brasileira de Politica e Educacdo (RBPAE) v. 32, n°01 de 2016 traz artigos que mostram a

conjuntura social e politica do cendrio nacional. Ressaltam em nota de rodapé que os crimes de
responsabilidades pelas quais a presidente da reptiblica praticou sdo infragdes politico-administrativos, definidas
em lei especial federal, que, cometidas no desempenho da funcgdo piblica podem resultar em impedimento na
continuidade do exercicio da funcdo publica (impeachment). Informam que a competéncia para processar e
julgar o Presidente da Republica nos crimes de responsabilidade fiscal é do Senado Federal (art. 52, I, CF), apds
autorizacdo da Camara dos Deputados, por dois tercos (2/3) dos seus membros (art. 51, I, CF). Informacdes
retiradas pela revista do site: http://www.stf.jus.br/portal/constituicao/artigobd.asp. Ressaltam que a presidente
foi acusada de assinar decretos para executar “pedaladas fiscais”, considerados pelos defensores do impeachment
um crime de responsabilidade. Entretanto, houve controvérsias sobre a interpretagdo: para o professor emérito da
USP, Dalmo Dallari, “os decretos assinados por Dilma ndo s2o crimes orcamentarios, apenas medidas contabeis
administrativas. Nao foram gastos ilegais, para beneficiar a propria Dilma, amigos ou terceiros. Nas ‘pedaladas’
apenas se mudou a data de transferéncia de recursos a bancos. Ninguém se apoderou do dinheiro publico, que
continuou com uso publico. As ‘pedaladas’ ndo se enquadram em nenhuma das hipoteses previstas em lei”. O
jurista Fabio Konder Comparato, professor da USP, também contesta a existéncia de crime de responsabilidade:
“Quando a Unido deixa de fazer repasses para certas entidades, para que elas usem recursos delas e recebam
depois, dizer que sdo crimes or¢amentarios € altamente discutivel” (RBPAE, 2016, p. 9).

2 Conforme as autoras Assis e Lima (2016, p. 9) a “emblematica conjuntura social e politica cindida por
duas forcas antagonicas: de um lado os parlamentares dos partidos politicos que fazem oposi¢do ao governo, o
vice-presidente da Republica e o presidente da Camara dos Deputados, que, com o apoio dos grandes meios de
comunicacdo, da Federacdo das Industrias do Estado de Sao Paulo (FIESP) e de grande parte da elite econdmica
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Em meio a esse cendrio de apreensdo e forte tensdo social, a presente pesquisa
sobre o trabalho do diretor escolar/educacional da educac¢do infantil piblica se desenvolve.
Momento em que o sentido da representatividade direta pelo sufrdgio universal, isto é, do
exercicio democratico em exercer a cidadania do voto direto pelo povo brasileiro sofreu grave
retrocesso e seus impactos vém surtindo efeito, notadamente, nas politicas sociais e
educacionais, refletindo nas relacdes interpessoais nos setores da sociedade.

O idedrio do trabalho da gestdo escolar que se prescreve sob os principios da
gestdo democrdtica, sofre o golpe do impacto que o cendrio da politica nacional desenha.
Cury (2002, p. 166) postula que “se a no¢do de gestdo democratica sob os direitos politicos ¢
uma conquista da modernidade ela se torna mais plena de significados para o Brasil quando se
tem a sua origem em nossa histéria educacional”. Abre-se um paradoxo desse precedente:
Como apreender o sentido da democracia e se apropriar de seus valores nesse cendrio em que
desponta a antitese de tais principios pela politica nacional?

O autor descreve o contexto da politica educacional sob os ditames do regime
militar, pos o golpe de 1964, onde seus precursores se “baseavam mais no direito da forca do
que na for¢a do direito” (p.166). Rememora a reversao desse periodo que se deu pela ordem
constitucional que nasceu em 1988 que consagrou principios caros para a democracia e a

educagdo democratica, porém, o autor alerta que:

Isto ndo significa que a constru¢cdo da ordem democrética tenha se estendido
do campo juridico para o conjunto das praticas sociais e politicas. O
autoritarismo no Brasil possui raizes mais fundas em nossa histéria do que o
periodo militar, expressdo recente de uma caracteristica de nossas classes
dirigentes (Cury, 2002, p. 167).

Contudo, por mais que o quadro se apresente complexo e contraditério, aos que
compartilham com o idedrio de educacdo publica como direito de todos os cidadaos
brasileiros, e que cabe ao Estado cumprir o que reza a Constituicdo Federal/1988 e os
dispositivos da LDBEN/1996 quanto ao ordenamento das politicas publicas da educacao,

parafraseando Bertolt Brech: a luta continua e quem se sente esmagado ou perdido, o poeta

(...). de outro lado, posicionam-se for¢as progressistas (...), formadas por parlamentares dos partidos que apoiam
o governo, movimentos organizados de trabalhadores, estudantes, juristas, artistas, intelectuais, povos indigenas,
do campo, da comunidade LGBT, além de grande parte da imprensa internacional, organismos internacionais
como a OEA e a Unasul que consideram o impeachment grave ameaga a democracia e ao Estado de Direito no
Brasil” (grifos meu).
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insiste: levante, lute [e transforme!], pois, “quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer” (G.
Vandré)?.

Os valores democréaticos sao historicamente construidos através das/nas relagdes e
acoes humanas em contextos sociais diversos. Tém desdobramento em situacdes
contraditérias entre grupos desiguais e/ou iguais, econdmica, cultural e socialmente. As
complexidades e contradi¢des imbricadas nessas relacdes resultam em tensdes e disputas,
principalmente nas arenas politicas. Surgem desse cendrio os grupos de interesses e as lutas
pela manutencdo de determinada realidade, por um lado, e as mudangas e transformacdes, por
outro. O processo democratico de participacao ampla nos espacos de decisdo, principalmente
nas organizagdes, em certa medida, ndo deixa de ser por lutas, tensdes, consensos e
conquistas.

O interesse de estudo pela escola publica e a sua importancia para as camadas
populares tem crescido muito nos dltimos anos, com destaque ao conjunto de reivindicag¢des
sociais pela democratizacdo da sociedade brasileira. A reflexdo sobre a gestdo democrética e
sua implementacdo nos espagos da escola publica € um desafio nos ultimos anos para os
pesquisadores da educacgdo, seja para superar o modelo administrativo burocratico e escolar,
seja para fazer frente ao modelo gerencial em que a instituicio escolar passa a ser
administrada como uma empresa.

O presente estudo investiga o trabalho da gestdo escolar, focado no trabalho do/da
diretor(a) escolar/educacional integrado(a) a equipe gestora, buscando entender os sentidos e
contradicoes que repercutem da pratica desse sujeito no processo de construcio e
implementacdo do Projeto Politico-Pedagégico (PPP) em instituicdo publica de educacdo
infantil.

O trabalho fo1 tecido na perspectiva da Pesquisa Qualitativa com estudo de casos

e recorte tedrico-metodologico. Desta forma, buscou-se indicios e sinais pela pesquisa de

3 Foi uma das mais felizes e sdbias frases criadas e socializadas pelos jovens universitirios no tempo da

ditadura brasileira. Essa frase foi extraida do poema "Préd ndo dizer que ndo falei das flores" de Geraldo Vandré.
Pertence & memdria de Brasilia. Era comovente ver e acompanhar uma enorme massa compacta de jovens
desfilando, no inicio da década de 70, pelos corredores do Minhocdo, na UnB, cantando a letra revoluciondria e
patridtica de Geraldo Vandré. A sabedoria da frase é vdlida hoje como antes para todas as pessoas que priorizam
a iniciativa como estratégia pra vencer na vida. H4 uma sabedoria real no comportamento daquelas pessoas que
buscam com consciéncia e coragem as formas de vida que lhe podem oferecer um viver de qualidade e
dignidade, social e politicamente falando. Disponivel em:
<http://www.usinadeletras.com.br/exibelotexto.php?cod=32112&cat=Frases>. Acesso em 31out. 2016.
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campo em escolas ptiblicas de educacio infantil da Rede Municipal de Campinas®*, que contou
com a participacdo de trés diretores — sendo duas mulheres e um homem — que participaram
de entrevistas com perguntas semiestruturadas e abertas, assim como andlise dos PPP
consolidados nessas escolas entre o periodo de 2011 a 2014, como amostragem para a andlise
e a pesquisa bibliogréfica.

Como ja exposto, evidencia-se no meio académico a importancia em pesquisa
sobre a educacdo ptblica, no que concerne a sua administracdo, a gestdo democrdtica, a
participacdo coletiva, a autonomia financeira e pedagdgica etc., porém, ainda hd escassez de
investigacdo e produgdes cientificas centradas nas praticas dos diretores escolares que atuam
na educacio infantil, etapa da educacdo bdsica que apresenta caracteristicas e peculiaridades
que a diferenciam dos demais niveis, etapas e ou modalidades da educagdo, fator que sinaliza
arelevancia desta pesquisa.

Para Vitor Paro (2015, p. 21) a escassez de producao académica sobre a realidade
escolar no Brasil, em foco a figura do diretor, diz respeito da natureza e do sentido das
fun¢des do diretor de escola “a luz da natureza educativa dessa institui¢do”, o autor ressalta
que, apesar de o tema da direcdo escolar ser contemplado em estudos de administracio
escolar, “ndo se tem conhecimento de nenhum novo estudo empirico que se destaque
nacionalmente a respeito das func¢des do diretor de escola basica”.

Na pesquisa de doutorado de Palmen (2014, p.2), a autora aponta que ha muitos
trabalhos que tratam da educac¢do infantil de forma geral, mas da gestdo das instituicdes de
educagdo infantil hd insuficiente producdo cientifica. Ressalta que as producdes revelam
“praticas que reproduzem perfis organizacionais proprios de outras etapas educacionais”.

A pergunta norteadora traz para a discussdo os aspectos e desafios que emergem
do trabalho do diretor escolar, sujeito central dessa investigacdo por ser considerado o
responsavel primeiro pela administracao/gestao escolar (Cf. PARO, 2015) da institui¢do: Qual
é/Como se dd o trabalho do diretor escolar (como parte da equipe gestora) no processo de
construcdo e consolidacdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da/na instituicdo de
educacdo infantil publica?

Apesar de o diretor escolar fazer parte da equipe gestora, ou seja, que atua

conjuntamente com o vice-diretor e o orientador pedagdgico, as atribuicdes e competéncias

4 Levou-se em consideracdo as caracteristicas minimas para a pesquisa deste estudo: escolas de Educagao

Infantil, equipe de gestdo completa (diretor educacional, vice-diretor e orientador pedagdgico) atuando nos
ultimos 5 (cinco) anos na mesma unidade escolar, a fim de corroborar com a adequagdo do periodo de 2011 a
2014. A selecdo das escolas teve o apoio da Representante Regional do Niucleo de Acdo da Educacio
Descentralizada — Regido Sul (Naed Sul).
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que advém do cargo/funcdo, coloca esse profissional como o responsavel pela escola — no que
se refere a administracdo publica (responsédvel legal), além de se constituir como sujeito
importante na coordenagdo e acompanhamento do trabalho coletivo que se realiza no ambito
escolar.

A figura do diretor escolar é reconhecida como alguém que estimula e propicia as
condi¢es de trabalho de todos os demais setores e pessoas da unidade escolar. E o sujeito
que mobiliza os demais agentes da unidade escolar (comunidade escolar’) e comunidade
externa na consecucao dos objetivos e metas educacionais, considerando a realidade local.

O desafio que se coloca no planejamento do PPP, conforme assertivas de Libaneo
(2014, p. 12), numa visdo de “democratizagdo da escola publica”, € a contribui¢do social da
unidade escolar em ampliar as oportunidades de participacao no processo, de forma que eleve
e adense a apropriacdo da diversidade cultural, das producdes cientificas e politico das
camadas populares, contribuindo com a constru¢do de espaco que responda as aspiracoes e
necessidades em dire¢do a “sua inser¢ao num projeto coletivo de mudancgas da sociedade”.

No processo de planejamento e construcao do projeto politico-pedagdgico, Veiga
(1995) ressalta que o diretor € tratado como agente de rompimento com o ideario
“burocratico-racionalista” e possibilitador da participacdo coletiva. Postula que, ao construir o
PPP num processo democratico de decisdes, o diretor:

preocupa-se em instaurar uma forma de organizagdo do trabalho pedagdgico
que supere os conflitos, buscando eliminar as relagdes competitivas,
corporativas, rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da
burocracia que permeia as relacdes no interior da escola, diminuindo os
efeitos fragmentérios da divisdo de trabalho que reforca as diferencas e
hierarquiza os poderes de decisdo (VEIGA, 1995, p. 13-14).

A participagdo, comumente, apresenta um carater relevante na legitimacdo do
processo de construcdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico, numa perspectiva
democratica e dialdgica que reflete o ideal de homem e sociedade que se almeja — Cf.
FERREIRA, 2013, desenho que se dd pela prética e acdo da direcdo escolar no cotidiano
educacional.

Para Ostetto (2012, p. 175-176), o ato de planejar reclama “um trabalho

intencional e de qualidade”, com a devida preocupacdo com as peculiaridades da educagao

3 Erasto Fortes Mendonga, em seu livro “A Regra do Jogo” (2000, p. 133), faz critica a falta de clareza

por parte da legislacdo quanto ao tratamento do conceito de comunidade escolar: “Em geral compreendida como
conjunto de pessoas que compdem os seguimentos que atuam na unidade escolar, as normas legais ndo sdo, no
entanto, consensuais ao definirem quais sdo esses segmentos”. Nesse trabalho, assume-se que a comunidade
escolar se refere a equipe escolar (criangas, professores(as), agentes de educacao infantil, monitores(as) infanto-
juvenis, cozinheiras, pessoal de limpeza, seguranga, zeladores) e a equipe de gestio (diretor(a) educacional,
vice-diretor(a) educacional e orientador(a) pedagdgico(a), ou seja, toda a comunidade interna da escola.
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infantil, cujas criancas de 0 a 6 anos se integram na educagdo bdsica, sob estatuto de direito,
resguardado por forca de lei (CF/88 e LDBEN/96). A autora problematiza o processo do
planejamento, apontando a importancia de reflexdao em torno de questdes que podem nortea-
lo: como fazer, o que fazer, assim como para que e para quem fazer?

E na esteira dessas discussdes que este trabalho aposta na ideia de que a
instituicdo educativa € (pode se constituir) como um espaco/contexto de apropriacdo e
producdo de conhecimento produzido historicamente, pela consciéncia coletiva, com
perspectiva humanitéaria (Cf. SAVIANI, 2011). Por consequéncia, também se aposta na ideia
da superacdo das contradi¢des e constru¢do de novos conhecimentos por todos os envolvidos

neste processo, dado que:

A natureza humana nio € dada ao homem, mas € por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos
homens (SAVIANI, 2011, p. 6).

Para a realizacdo do estudo, buscou-se indicios sobre o trabalho do diretor escolar,
junto a equipe gestora, o processo de elaboracdo e a implementacdo (re/planejamento) do PPP
na escola de educacgdo infantil publica.

Propds-se organizar as questOes das entrevistas por categorias (participagdo,
planejamento (preparacdo), implementagcdo (sistematizacdo/acompanhamento), avaliacdo
(replanejamento), tipo de diretor/gestdo/PPP), considerando-se 0s sujeitos participantes, as
relagdes que sdo construidas no cotidiano escolar, o processo de producao do documento e a
andlise do documento sistematizado/materializado.

A busca do entendimento das préticas da direcdo escolar no contexto da EI, pelas
evidéncias coletadas apontam desafios que implicam, ndo apenas conhecimento sobre
questdes administrativas e pedagdgicas, mas, conjuntamente de percep¢des de crianca, de
infancia, de politica, de formacdo profissional especifica (continuada e em servico), de
educagdo, de legislacdo, de gestdo democrdtica, de sociedade etc., a fim de transpor as
condic¢des e contradi¢cdes ai presentes, tendo em vista a densidade de acdes e instrumentos que
favorecem a manutencdo do status quo, do idedrio da competéncia técnica-administrativa, em
contrapartida a uma postura de compromisso politico de transformagdo social, com €nfase nas
aprendizagens, na formacdo continuada e nos processos de participacdo e didlogo (Cf.
SAVIANI, 2011).

Outro pressuposto € a influéncia que sobrevém de fatores externos, geralmente

vindo de 6rgdos superiores através de normas e orientacdes pouco claros e de aspecto
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conflitante que, por vezes, provocam incertezas, obrigando os diretores a buscar
esclarecimentos, juntos aos 6rgaos, para que possam proceder aos devidos encaminhamentos.
Trata-se de aspectos que fogem do controle da gestdo escolar, que condicionam e interferem
na dindmica organizativa das escolas (intervenientes ndo previstos no planejamento da
unidade em si).

O pardgrafo que antecede sinaliza para a necessidade de compreendermos o
trabalho do/da diretor/diretora educacional, que embora autdnomo, se constréi articulado com
o trabalho da Secretaria de Educagao (6rgaos “centrais”), bem como em estrita relacdo com o
colegiado interno (Conselho de Escola) nas tomadas de decisdes de ordem administrativo-
pedagdgico.

Destaca-se algumas peculiaridades da Educacdo Infantil (EI) que a diferencia das
demais etapas, niveis e/ou modalidades da Educacdo Basica: no aspecto politico, o tratamento
aos mecanismos que garantam o direito ao acesso e a permanéncia das criancas em
institui¢cdes publicas; no financiamento e na valorizacdo dos profissionais e, no aspecto
administrativo-pedagdgico®, a dimensio do educar-cuidar e do brincar, as singularidades do
trato com as criancas e suas infancias, a utilizagdo dos tempos-espagos escolares, discutidos
nesse estudo com diversos autores e pesquisadores, tais como: FARIA (2000); OLIVEIRA
(2011); OSTETTO (2005), PALMEN (2014) entre outros.

Oliveira (2011) tece pressupostos sobre as mudancas que decorrem do cendrio
politico atual (privatizagdo do aparelho estatal; diminui¢do dos direitos sociais), e refletem
sobre o lugar do conhecimento, neste particular, na educagdo inserida no respectivo contexto.
A autora aponta as contradi¢des entre politica e sua relagdo com o conhecimento que se
produz nas institui¢des educacionais, pressupondo que o ato deva ocorrer de forma consciente
e intencional na construcao do projeto de escola, resultando em producido de conhecimento

pelos, para e com os sujeitos imbricados no processo. Nesse sentido, a autora ressalta que:

Se a realidade € mutante e a politica acompanha esse processo e € parte
constitutiva do mesmo, entdo a relacdo entre conhecimento e politica nio
pode ser do conhecimento para a politica e nem o seu contrario.
Conhecimento € processo social e como tal tanto pode ser usado para
legitimar politicas de dominagdo como também para indicar a ruptura com
essas politicas e caminhos de libertagdo (OLIVEIRA, 2011, p. 88).

Nessa perspectiva, a apropriagdo do conhecimento exerce uma influéncia no

processo de transformac@o no interior das instituicdes através das multiplas aprendizagens

6 A dimensdo administrativa ¢ a dimensao pedagégica sio consideradas, na visdo deste pesquisador,

acoes indissocidveis, utilizando-se, portanto, neste trabalho, o termo administrativo-pedagégico.
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(individuais e organizacionais) que os diversos sujeitos realizam, quer através da reflexao
sobre as suas préticas, quer em situacdes institucionais de formagdo continua, atribuindo, pois,
como fruto desse conhecimento, uma prdxis que resulta na transformacdo e emancipacao dos
atores ou em sua reproducdo e manutencao.

Embora o foco ndo seja sobre género, atenta-se a abordagem ao quadro de
mudancas sociais quanto a questdo do conhecimento sobre o papel da mulher e das politicas
publicas ocorridas no processo sociohistorico do cuidado e da educag@o da crianca pequena,
processo instaurado pelas conquistas e inser¢do da mulher no mercado de trabalho e na
institucionalizacdo da educacdo infantil no Brasil — Cf. OLIVEIRA, 2011; ROSEMBERG,
2002; CAMPOS, ROSEMBERG, FERREIRA,1992; KUHLMANN lJr, 2007 entre outros/as,
tendo em conta, as acgOes internas e externas das instituicdes infantis frente a tais
transformacaoes.

Momma; Cardoso; Bryan (2009, p. 23) trazem contribuicdes na andlise de
politicas publicas e, ao afirmarem que por se tratar de um processo sociohistérico, €
fundamental que o planejamento do PPP seja compreendido como processo € ndo como um
fim em si mesmo. Assim, aferir que: “uma coisa ¢ 0 que se pensa, o que esta escrito, e
outro é o que se faz”, ou ainda, afirmar que: “o que estd proposto vai necessariamente se
efetivar” revela uma maneira reducionista de entender um processo de implementacdo de
politicas publicas (grifo meu).

Apreensdo que traz implicagdes aos atores que atuam nas institui¢des escolares
publicas no cargo ou na func¢do de diretor. Cabe aos sujeitos incorporarem desafios politicos
que visem a superacdo dos aspectos técnico-administrativos, que se ddo ao assumir um
“papel” (hierarquico) de representante do poder publico (federal, estadual ou municipal)
nestas institui¢coes, que tem seu lugar e importancia pelas especificidades do cargo/funcao,
para uma postura que transponha o instituido e propicie a transformacio social. Situac¢io-
limite que implica em dentncia e exige criticidade e criatividade (inédito vidvel) de cardter

coletivo, que segundo Ana Liicia Freitas:

O desenvolvimento da consciéncia critica implica necessariamente a acio
transformadora; a consciéncia critica complementa-se no ato critico e
criativo do sujeito que assume sua responsabilidade histérica. Por isso, a
consciéncia critica ndo apenas predispde-se a mudanca, mas age de forma
autbnoma em relacdo as situacOes-limites; ndo apenas acredita na
possibilidade da transformacdo, mas assume a luta pela construcdo do
inédito viavel (FREITAS, 2004, p. 95)

Mediante o exposto, este estudo se propde a refletir, especificamente, sobre os

condicionamentos, as regulacdes e possibilidades em que o trabalho do diretor escolar se
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concretiza na mesma via em que se materializa e se consolida um tipo ou outro de projeto de
educacdo e sociedade (“escola”).

Para que se pudesse chegar de maneira significativa ao ponto desejado no trabalho
de reflex@o, a pesquisa trouxe os seguintes objetivos especificos que visaram a fundamentagao
das categorias investigadas/analisadas:

- Apresentar as caracteristicas das escolas e dos diretores participantes da
pesquisa;

- Identificar as diferentes atribui¢des (trabalho) dentro da especificidade da acao
da equipe gestora, com foco no diretor escolar;

- Analisar os diversos e diferentes documentos que consolidam a organizagdo da
instituicdo (PPP, livro de comunicados, atas de Conselho de Escola, atas de reunides
pedagdgicas, registros de setores, atas de reunido da equipe gestora, atas de reunido de
avaliagdo institucional etc.);

- Entrevistar os diretores escolares que atuam em Educacdo Infantil publica, a fim
de captar indicios e sentidos das praticas dos diretores na constru¢do do projeto politico-
pedagdgico da/na unidade escolar;

- Identificar como se constrdi o processo decisério no ambito escolar, levando-se
em consideracdo a participacdo ampla na elaboracao, sistematizacdo e avaliacao do PPP;

- Identificar as caracteristicas, as condicdes e subsidios proporcionados pela
Secretaria de Educagdo Municipal de Campinas aos gestores educacionais, com vistas a
constru¢do do PPP nas institui¢des de educacao infantil.

A andlise apreendeu esfor¢co na obtencdo de compreensdo das percepgdes dos
sujeitos da pesquisa sobre a visdo de mundo, de sociedade, de politica, de educacdo, de
gestdo, articulado aos referenciais tedricos e legislagdo no ambito da educacgdo infantil.

A visdo epistémica da base tedrica e pratica foram constituidas por meio de
questdes que subsidiaram as entrevistas com os diretores, como a seguir:

- J4 atuou em outras etapas da Educag¢do Bésica, além da Educacdo Infantil,
exercendo o mesmo cargo? Como vocé diferencia as especificidades vivenciadas na educagao
infantil das demais etapas/ niveis e/ou modalidades?

- Quais sdo os trabalhos do diretor no cotidiano da educac¢ao infantil? Como se vé
neste espaco?

- Como diretor, em sua opinido, que praticas revelam vivéncias de gestdo

democratica na construcdo do PPP?
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- Vocé poderia socializar “um dia de vivéncia” como diretor no cotidiano da
educacdo infantil?

- Nos espacos educativos de tomadas de decisdo, como se dd a participacdo do
Conselho de Escola, da equipe escolar e da comunidade local?

- No seu ponto de vista, qual a melhor forma de ingresso no servi¢o publico para
exercer esse cargo?

Nas andlises dos PPP buscou-se indicadores que sinalizassem, dentre outros
fatores, como aparece o trabalho do/da diretor/diretora e da gestdo escolar no documento, a
intervencdo da SME na sua elaboracdo, a autonomia da escola, a estrutura documental em
relacdo as caracteristicas peculiares da etapa educacional, o grau de participacdo dos demais
setores e familias, a concepcao de crianga, de infancias, a formacao interna dos profissionais,
do uso financeiro de acordo com a etapa escolar.

Revelam-se a existéncia de situacdes conflitivas em que os diretores e diretoras
sao submetidos(as) a tomadas de decisdo rdpidas nos diversos setores da institui¢do, seja
envolvendo criancas, professoras/es, agentes de educacdo infantil, monitoras/es, serventes de
limpeza, cozinheiras, zeladores/as, seguranca, pais/responsaveis e até sujeitos da propria
gestdo escolar, considerando-se as circunstancias de relagdes interpessoais internas e/ou
externas.

Explicita-se indicios do trabalho do diretor na dindmica da escola em movimento,
as situacdes de tensodes e conflitos; em contrapartida, busca-se as pistas que demonstrem o
caminho de superagdo e de reflex@o entre os sujeitos envolvidos nas relagdes escolares, pelo
processo de intervencdo dos responsaveis pela manutencdo do “clima” e da “cultura
educacional””, apesar da relagio desses aspectos com a gestdo escolar, ndo serem focos nesse
estudo.

O estudo reflete sobre as adversidades e desafios no cotidiano escolar que os
dirigentes vivenciam. Sao circunstancias que demandam de tempo e concentra¢do durante as
acoes, tais como: prestacdo de contas, realiza¢ido de pagamento dos funciondrios, avaliagdo do
periodo probatério e de desempenho dos servidores, respostas imediatas a Mandatos de

Ordens Judiciais, atendimento a pais e responsaveis, realizacdo de cadastros e matriculas etc.,

7 Os autores Pereira, Oliveira, Teixeira (2013) em estudo sobre a influéncia do “clima” e da “cultura

organizacional” sobre a gestdo escolar com base em Stetzer; Morgeson; Anderson, 1997; Ugurlu, 2009; Koth;
Bradshaw; Leaf, 2008; Tamayo, 1999, ressaltam a importancia do estudo como importantes componentes na
definicdo e identificagdo sobre o ambiente de trabalho no cotidiano escolar. Disponivel em:<
http://revista.uepb.edu.br/index.php/qualitas/article/viewFile/1521/925>. Acesso em: 10 jan. 2017.
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por serem considerados os responsdveis legais que respondem pelas institui¢des, porém,
postula-se contradi¢des quanto a determinadas tarefas que executam e ndo coadunam com as
exigéncias e a natureza do cargo.

O estudo se apresenta em quatro partes na seguinte estrutura: nos dois primeiros
capitulos sdo tratados os aspectos tedrico-conceituais, trazendo os dilemas, as contradicdes e
problematizacdes em que a pesquisa se propds a realizar; o terceiro disserta sobre a
investigacdo proposta, e, por fim, as consideracdes finais, além desta parte introdutéria e os
pardmetros metodoldgicos. Para melhor compreensdo, apresenta-se uma sintese destas secoes.

O capitulo I traz a reflexdo diversas dimensdes em que o trabalho do/a diretor/a e
da gestdo escolar se insere, com foco nos aspectos inerentes ao processo de constitui¢do do
Projeto Politico-Pedagdgico na Educacdo Infantil. Retrata algumas problemadticas do campo
das politicas publicas e dos impactos que sobrevieram do contexto sociohistérico sobre a
gestdo escolar na atualidade. Discute proposicdes tedrico-conceituais com percepgdes de
diversos olhares acerca da gestdo escolar, das atribuicdes do diretor, bem como das
divergéncias politicas quanto ao acesso ao cargo/funcgdo.

No capitulo II focam-se as singularidades da Educac¢do infantil, propondo-se a
fornecer base tedrico-conceitual e pratica desta etapa na perspectiva e no contexto das
politicas publicas de educagdo. Problematizam-se os aspectos internos € externos da
institui¢do infantil com base na revisdo bibliogrédfica que trata do tema e em textos oficiais,
discutindo: a questdo da expansdo e qualidade, isto €, ao acesso e permanéncia das criangas
em institui¢cdes de educacgdo infantil publica (ordenamento politico); a dimensao e a dinamica
do trabalho do diretor e diretora junto a equipe de gestdo no trato as peculiaridades da etapa
escolar; as complexidades em que os profissionais da EI enfrentam pelas condicdes de
trabalho, a valorizagdo nos cargos e formacao continuada.

O capitulo III se propde a dissertar sobre o problema proposto, organizando o
capitulo em trés partes: a primeira parte traz o embasamento conceitual, politico e filoséfico
sobre o PPP na perspectiva da educacdo infantil; a segunda traz tessitura sobre o PPP nos
documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas e a tentativa de
apresentar as atribuicdes do cargo/trabalho do/de diretor educacional e a forma de compor o
cargo/trabalho; na terceira parte € tecida a andlise dos dados da pesquisa de campo. Por fim,
traz as consideracdes finais, onde se tece reflexdao dos resultados da pesquisa e dos capitulos

tedricos.
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Parametros Teorico-Metodolégicos

A escolha das instituicdes e sujeitos da pesquisa contou com a colabora¢do do
Representante Regional que atua junto ao Nucleo de Acdo Educativa Descentralizada (NAED
SUL) da Rede Municipal de Educacdo de Campinas-SP. Em didlogo com o respectivo
Representante, foi solicitado que ele pudesse “indicar” algumas escolas consideradas “boas”
(com projeto politico pedagdgico sistematizado, denso e consistente — que conta com
participacdo da comunidade escolar e local na gestdo da escola e cujo diretor ou diretora €
considerado pelo trabalho efetivo, conforme apontando anteriormente).

Além disso, levou-se em consideragdo: escolas de educacao Infantil, equipe de
gestdo atuando nos ultimos 5 (cinco) anos na mesma unidade escolar, a fim de atender o
recorte histérico-temporal (2011 a 2014).

O tratamento utilizado para os sujeitos que participaram das entrevistas foi
respeitando o género referente, ou seja, diretor ou diretora, tanto nas transcricdoes das
entrevistas, quanto na analise dos dados, seguindo os acordos do anonimato, tanto das escolas,
quanto dos participantes. Ao longo do texto as escolas e os respectivos dirigentes sao
identificados da seguinte forma:

1) Escola Safira e Rubi — Diretora Mirela;

2) Escola Esmeralda — Diretora Isabela e

3) Escola Turmalina — Diretor Fernando.

Utilizou-se a Pesquisa Qualitativa com o recorte tedrico-metodolégico na
perspectiva socio-historica e estudos de casos. Para tanto se remeteu a defini¢cdo atribuida por
Harold Garfinkel, que declara: “Diria que empreendemos estudos sobre o modo como as
pessoas enquanto organizadoras do seu cotidiano, utilizam os aspectos mais salientes deste
mesmo cotidiano para o fazer funcionar” (Garfinkel, citado por Bogdan e Biklen, 1991, p.
60). Nesse contexto, investiga-se nas respectivas instituicdes de Educacdo Infantil a 16gica da
sistematizacdo na constru¢do do PPP, isto €, a coeréncia do planejado, a dindmica de sua
execugdo, o processo de avaliagdo e o (re)planejamento, pela acio da gestao escolar, com foco
no trabalho do diretor escolar e a participacdo dos diferentes atores sociais® no cotidiano

escolar.

8 A expressao “atores sociais” esta consubstanciada segundo Dias (2012): “as transformagdes politicas,

econdmicas e administrativas pelas quais o Brasil vem passando nas ultimas décadas [...]”. Diante dessas
mudangas, da modernizacdo e avancos democraticos, novas e diferentes agdes publicas aparecem, solicitando
modifica¢des na forma de participacdo da sociedade.

As formas de participag@o individual e coletiva sdo delineadas por um novo perfil de sujeitos que saem
da posicdo passiva para a de agentes participativos, ativando dispositivos relacionais mais efetivos entre as
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Para melhor explicitar a abordagem qualitativa de pesquisa, no contexto deste projeto,
destacamos cinco caracteristicas basicas que a configura, conforme Ludke (1986):

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento. A justificativa para que o pesquisador
mantenha um contato estreito e direto com a situagdo onde os fendmenos ocorrem
naturalmente e a estes sdo muito influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as
circunstancias particulares em que um determinado objeto se insere sdo essenciais
para que se possa entendé-lo. Da mesma maneiras as pessoas, 0s gestos, as palavras
estudadas devem ser sempre referenciadas ao contexto onde aparecem; 2. Os dados
coletados sdo predominantemente descritivos. 3. A preocupag¢io com o processo &
maior que com o produto. O interesse do pesquisador ao estudar um determinado
problema € verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interagdes cotidianas; 4. O ‘significado’ que as pessoas ddo as coisas e a sua vida
sdo focos de atencdo especial pelo pesquisador; 5. A andlise dos dados tende a
seguir um processo indutivo, o fato de ndo existirem hipdteses ou questdes
especificas formuladas a priori ndao implica a inexisténcia de um quadro tedrico
que oriente a coleta e a andlise de dados. (LUDKE, 1986, p. 11-13)

Quanto a escolha do procedimento ao Estudo de Caso, além dos autores ja
mencionados anteriormente, estd em consonancia com Yin (1989), ao indicar a preferéncia
pelo uso do Estudo de Caso uma vez que ele pressupde o estudo de eventos contemporaneos,
em situacOes onde os comportamentos relevantes ndo podem ser manipulados, mas onde é
possivel se fazer observacdes diretas e entrevistas sistemadticas. Apesar de ter pontos em
comum com o método histérico, o Estudo de Caso se caracteriza pela "... capacidade de
lidar com uma completa variedade de evidéncias - documentos, artefatos, entrevistas e
observagoes." (YIN, 1989, p. 19, grifos meus)

Outro fator considerado estd baseado em Bressan (2000, p.11) quanto da
utilizacdo do método, que aposta na observancia da postura que qualifica a cientificidade da
pesquisa:

Um investigador, para conduzir com sucesso um estudo de caso deve ser
possuidor de habilidades que o habilitem para tal. [...] sobre as habilidades
que um investigador deve possuir para ser bem sucedido na condugdo de um
estudo qualitativo. [...] as mais comumente encontradas sdo: “habilidade para
fazer perguntas e interpretar os resultados; habilidade para ouvir e nédo se
deixar prender pelas suas proprias ideologias e percepg¢des; habilidade para
adaptar-se e ser flexivel para que possa ver as novas situagdes encontradas

como oportunidades e ndo ameacas; firme dominio das questdes em estudo
(BRESSAN, 2000, p.11).

diferentes esferas sociais. “[...] Para apresentar esta participagdo, institui-se que novos “atores sociais” passem a
contribuir com as determinagdes que impactam sobre o coletivo” (Diciondrio de politicas publicas, 2012, p.29.).
Disponivel em: < http://pt.calameo.com/read/0016339049620b36a7dac>. Acesso em 28 abr. 2016.
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Ludke & André (1986) afirmam que o estudo de caso tem um campo de
trabalho mais especifico dentro de um sistema mais amplo. Dai a importancia de se
correlacionar, analiticamente, com um contexto socioecondmico e politico.

Marfan (1986) faz referéncia as autoras Ludke & André (1986) para discorrer a
respeito de determinadas caracteristicas do método, onde enfatizam a “interpretacdo em
contexto”, isto €, para melhor compreensdo da manifestacao geral de um problema, as agoes,
percepgdes, comportamentos e interagdes das pessoas, aponta a necessdria consideragdo da

especificidade onde ocorrem e de como estdo imbricados nas situag¢des, e ainda:

[...] os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda, procurando revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa
determinada situacdo ou problema; os estudos de caso usam uma variedade
de fontes de informacgdo, sejam elas observagdes em situacdes de aula, por
exemplo [...] entrevistas a pais, alunos, técnicos, administradores, etc; os
estudos de caso revelam experiéncia vicdria e permitem generalizacdes
naturalisticas: o pesquisador procura relatar as suas experiéncias durante o
estudo de modo que o leitor ou usudrio possa fazer as suas generalizacoes
naturalisticas” (MARFAN, 1986, p. 43-44, grifos no original)

Nesse sentido, optou-se pela andlise de trés aspectos do trabalho do/da
diretor(a) escolar na materializacdo do projeto politico-pedagdgico, a saber: o planejamento
(preparagdo), a implementacdo (sistematizagdo/acompanhamento) e a avaliagdo
(replanejamento), utilizando-se o método das entrevistas e das andlises dos documentos
(PPPs) sistematizados.

Entende-se que, com a escuta junto aos sujeitos pesquisados, bem como as
andlises documentais, a possibilidade de que esses tragam evidéncias das complexidades
internas e externas que permeiam o trabalho dos diretores escolares na EI e permitam a
percepg¢ao sobre suas escolhas, seus trajetos, suas potencialidades e fragilidades no processo
de constitui¢do do PPP em suas unidades escolares.

Assume-se, nessa pesquisa, o trabalho do diretor escolar na l6gica da gestio
democritica em acordo com as leis, normas e dispositivos legais (Cf. Constituicao
Federal/1988; LDB, Lei n° 9394/1996), atentando-se, no entanto, com pressupostos de que a
gestdo das escolas tem sido alvo de criticas e de tentativas, mesmo de diretrizes que tentam
uniformizar o perfil de atuacio destes profissionais, como se fossem os Unicos responsdveis
pelos resultados educacionais de sua escola.

Tendo em vista a impossibilidade de realizacdo de entrevistas pessoais por parte

da diretora “Mirela”, procedeu-se a realizacdo de contato por via eletronica e por telefone.
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CAPITULO 1 - O TRABALHO DO DIRETOR EM INSTITUICOES DE EDUCACAO
INFANTIL PUBLICAS

Ndo, ndo tenho caminho novo.
O que tenho de novo

€ o jeito de caminhar.

Thiago de Mello

O presente capitulo reflete sobre as diversas dimensdes que compdem o trabalho
da equipe de “gestdo escolar” no que tange ao Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da escola,
mais especificamente, o trabalho do(a) diretor(a) — integrado(a) na equipe gestora — no
processo de constituicdo do planejamento, sistematizacdo e acompanhamento do PPP .
Contudo, ndo se trata de dissertar sobre o trabalho do diretor de forma geral, mas sim do
diretor das instituicdes de Educacdo Infantil, ou seja, a primeira etapa da Educacido Bésica
(Cf. Constituicao Federal — CF/1988 e Leis de Diretrizes e Bases Nacionais — LDBEN/1996).

O subcapitulo intitulado “Reflexdes sobre o “trabalho” e implicagdes na gestao da
escola” procura entender o “trabalho” do gestor e da equipe de gestdo como possibilitadora de
rompimento com o idedrio conservador da gestdo/administracdo escolar, numa perspectiva
criadora e transformadora do préprio gestor e dos sujeitos enredados no processo de
constru¢do do Projeto Politico-Pedagdgico. Sao feitas reflexdes em torno de proposi¢oes
conceituais no campo da educagdo por meio de variadas contribuicdes tedricas sobre a gestao
escolar, a funcdo e atribui¢des do diretor como membro importante da gestdo, as divergéncias
do acesso ao cargo e o processo de constituicdo do projeto politico-pedagdgico e seus
conceitos.

A secdo “O trabalho da direcdo escolar no contexto atual: implica¢es conceituais
e filosdficas” trata do desdobramento do trabalho da direcdo escolar na perspectiva da gestao
democriatica, articulado as complexidades em que o cargo/fun¢do oferece.

Em “A implementacdo do PPP na atualidade: perspectivas e conflitos” € discutido
os aspectos norteadores na implementacdo do projeto politico-pedagdgico, os possiveis
impactos que sobrevém a instituicdo educativa em conformidade a forma como os
documentos sao instituidos, bem como a importancia do trabalho do/a diretor/a nesse
processo.

O subcapitulo “Gestdao ou administracdo da educacdo: andlise do contexto atual”
traz reflexdes sobre as “origens” do termo gestdo desde o sentido etimoldgico até ao
tratamento conceitual e epistemoldgico, remetendo-nos aos principios gerais da

Administracao/Gestao escolar e as influéncias do modelo de Estado gerencialista nas politicas
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educacionais atuais, reflexdo apoiada em diversos autores que tratam do campo da
gestdo/administracio escolar.

O trabalho da direcdo e gestdo escolar na consecu¢do do projeto politico-
pedagdgico da escola pode ser compreendido de uma perspectiva “tarefeira”, alienada, e/ou
possibilitador da criatividade e da transformacdo da prépria gestdo educativa e dos demais
sujeitos envolvidos, portanto, da comunidade escolar e local. Essa perspectiva se pauta em
Saviani (1997, 2007, 2008, 2011) e Duarte (1993), que trazem contribui¢do sobre o processo
de formacdo do individuo enquanto ser social que constréi e se autoconstréi ao longo da
histéria, inserido numa sociedade estruturada sobre relagdes de dominacdo entre grupos e
classes sociais.

Esses autores aproximam caminhos de superacdo dessa realidade para além dos
condicionamentos que se circunscrevem os sujeitos que tomam decisdes no cotidiano escolar
e, no contexto deste trabalho, na consecucdo do Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da
institui¢do de educacao infantil - Cf. DUARTE, 1993; SAVIANI, 2011.

Ressalta-se a contribui¢do de Matus (2000, p. 60) em sua obra “O Lider Sem
Estado-Maior” onde retrata a figura e os tipos de lideranga na politica, alerta que “o sistema
social muitas vezes produz os lideres requeridos pelas circunstancias, ou produz fora de
época. E um processo contraditdrio entre o necessario e o disponivel” e que contextualiza com
o trabalho da direcdo de escola que se articula a regulacdo e direcionamento de 6rgaos

superiores. O autor lembra que:

Marx disse que “os homens fazem a historia, mas ndo nas circunstancias que
escolhem”. Os lideres potenciais nem sempre encontraram as circunstancias
propicias para desenvolver suas aptiddes. (...) A histéria revela lideres
inovadores sem oportunidade para inovar e situacdes de decadéncia que
exigem inovagdo, sem que surjam nem lideres nem forgas transformadoras.

Na construcdo do PPP, pressupde-se a criagdo de espago que transponha as
contradigdes que o cargo/funcdo oferece, aponta para a ressignificagdo do conhecimento e
posicionamentos sociais, tanto da direcdo, quanto dos segmentos internos e comunidade
externa. Mas, para isso, tem de se planejar e agir perante as situacgdes-limitrofes e tensdes
(interna e externa), potencializando as possibilidades, ndo sé, mas com ampla participagao,
tendo claro os responsdveis e corresponsaveis pela triade cuidar, educar e brincar da primeira
infancia nos espagos coletivos publicos de educacdo. Tal empenho espera de cada um dos

envolvidos no processo um novo jeito de caminhar na realidade atual.
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1.1 Reflexdes sobre o “trabalho” e implicacoes na gestao da escola

Propde-se uma reflexdo acerca da terminologia “trabalho”, ao invés de “papel”, ao
tratarmos das acdes dos sujeitos, que demonstram certa similaridade. Usualmente o termo
“papel”, segundo Scott (2010, p. 149), com base na teoria social de Talcott Edgar Frederick
Parsons (1902-1979), socidlogo norte-americano considerado um dos autores cldssicos da
teoria socioldgica contemporanea, é evocado no sentido de estabelecer “normas validas™ para
certas categorias de individuos e diferenciar determinadas particularidades para que o
desempenho de suas fungdes atinja as expectativas especificas do grupo social ao qual

interagem. John Scott pondera que:

Na teoria social de Parsons, os papéis sdo definidos como as expectativas
estabelecidas com relacdo a determinados contextos de interacdo que
moldam as orientagdes motivacionais dos individuos em relagdo uns aos
outros. Sdo os padrdes, modelos ou gabaritos culturais de comportamento
pelos quais os individuos aprendem guem sdo aos olhos dos outros e como
deveriam agir em relagdo a eles (SCOTT, 2010, p. 150 grifos do autor).

A escolha do termo “trabalho” para esta pesquisa tem o sentido de articular e
problematizar as acOes dos sujeitos para além das categorias particulares das funcdes,
atribuicdes e expectativas que os modelos do “papel social” despertam nos individuos e
grupos da relacdo, como padroes definidos, que estdo pressupostos na teoria social
parsoniana.

Os conceitos que delineiam o termo “papéis” ndo coadunam com a proposta de
andlise do objeto de estudo que busca a compreensdo da producdo do projeto politico-
pedagodgico pela praxis do diretor e da gestdo escolar na educacdo infantil publica, proposta
nesta pesquisa, para além de uma visdo padronizadora e reprodutora de modelos.

Esta pesquisa propde a busca de uma praxis transformadora que é essencialmente
criadora, ousada, critica e reflexiva — Cf. GADOTTI, 2010 — que pressupoe a intencionalidade
e a medida de consciéncia sobre o que se almeja. Segundo Gadotti (2010, p. 31), “ndo deixa
de ser praxis, s6 que se limita a uma praxis reiterativa, imitativa, burocratizada” de gestao da
educagdo publica.

Paro (2012) tece reflexdo sobre o lado positivo e o negativo que reside na pratica
reiterativa ou imitativa, pressupostos voltados para a ideia de “papel”; reflexdes que podem
contribuir no entendimento sobre o processo de constituicao de projetos educacionais, para o
autor:

A lei que rege o processo de realizacao ja é conhecida a priori, constituindo o

objeto real simples duplicacdo ou cépia do objeto ideal. Opera-se, portanto
uma separacdo entre o subjetivo e o objetivo, constituindo a prética
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reiterativa ou imitativa em repeticio de um processo e de um resultado
alcancado por wuma préxis criadora anterior, sem, contudo, a
imprevisibilidade e a unicidade desta. O lado positivo da praxis reiterativa
reside em seu poder de ampliar e multiplicar a prixis criadora. Seus aspectos
negativos aparecem, todavia, quando sua ocorréncia se dd de maneira a
barrar as possibilidades de novas criagdes (PARO, 2012, p. 36).

Numa 6tica voltada para o processo histdrico, a estagnacdo ou acomodacio de
novas ideias na busca de superacdo dos problemas sociais pode trazer resultados
desfavoraveis aviltantes a sociedade, principalmente as camadas populares. Faoro (2008), em
“Os Donos do Poder”, retrata a anestesia por parte da classe média, académicos da ocasido,
perante os ordenamentos patrimonialistas do Estado brasileiro da época’, remonta a
necessidade de enfrentamento aos condicionantes daquele periodo histérico, que reforca a
ideia de postura transformadora e criadora perante as expectativas sociais:

Em consequéncia de sua estrutura autdonoma, desdenhosa do contato intimo
das categorias sociais que atuam na base da pirAmide, tem carater
escoléstico, académico, no sentido de se alhear dos problemas concretos da
vida e da sociedade. Preocupa-se mais em preservar sua unidade de
pensamento, numa sistematizacdo nem sempre dogmadtica, do que com a
reelaboracgdo tedrica dos fatos, da histéria propria. Seu pensamento politico
serd de cardter abstrato, voltado para as doutrinas universais, sufocado no
idealismo das férmulas. Esta minoria — outrora criadora, outrora responsavel
pelo destino de uma nagdo —, anestesiada pelo seu éxito, incapaz de se
renovar, perde o compasso e o ajuste com novas forcas sociais (FAORO,
2008, p. 113).

Na era contemporanea, Miguel Arroyo (2008) faz critica quanto a perda da forca
politica do movimento de lutas a bandeira da gestdo/administracdo democréatica assumida por
docentes na década de 1980. O autor propicia reflexdo sobre o empobrecimento da
radicalidade politica em defesa da gestdo democrética pelos impactos das regulacdes e
condicionamentos que tratam as politicas educacionais sobre o assunto. Ressalta que:

hd um dado extremamente revelador: grupos de poder externos e mesmo
internos ao sistema educacional apressaram-se a controlar a possivel
radicalidade normatizando a gestdo democrdtica nas universidades, nas
escolas de educacdo bésica, nos colegiados, nas atribuicdes dos gestores e
até nos processos de participacdo na escolha de dirigentes (ARROYO, 2008,
p. 44).

O norte para o entendimento das acdes da gestdo escolar na instituicdo do PPP na
educagdo infantil, na visao do trabalho dos agentes da pratica, vai ao encontro com a
liberdade e autonomia da organiza¢do do cotidiano escolar para a materializacdo do objeto, de

forma que potencialize a emancipacao e transformacgdo dos sujeitos envolvidos no processo.

9 Para aprofundamento no assunto destacam-se as obras de, além de Raymundo Faoro (1997 e 1995), Holanda
(1971), com o cléssico Raizes do Brasil, Uricoechea (1978), Schwartzman (1988), Mendonga (2000) e outros.
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Freire (1996, p. 113-114) utiliza a expressdo “aventura do espirito”, a fim de
promover uma ruptura com a “padronizacdo de formulas, de maneira de ser”. Para o autor é
“a insisténcia com que, em nome da democracia, da liberdade e da eficacia, se vem asfixiando
a propria liberdade e, por extensdo, a criatividade e o gosto da aventura do espirito” (FREIRE,
1996, p.113-114).

O autor chama a atencdo para uma atitude de estranhamento e criticidade ao
contexto social durante o processo de constru¢do do projeto da escola, no contexto desta
reflexdo. Faz-se necessdrio que os atores sociais se posicionem perante os fatos que permeiam
o contexto educacional, de modo que impacte a realidade e contraponha os determinismos
externos ou internos sobre as acdes dos sujeitos durante o processo de obten¢do da identidade
institucional. Tais impactos oportunizam possibilidades transformadoras das acdes que
circundam as escolhas e construgdes coletivas na implementagdo do projeto.

Encontramos em A Enciclopédia e Diciondrio llustrado os seguintes sentidos do
termo trabalho: “Atividade fisica ou intelectual que visa a algum objetivo; labor, ocupacdo. O
produto dessa atividade, obra. Esforco, empenho” (KOOGAN e HOUAISS, 1998, p. 1588).

No sentido etimoldgico, segundo Cunha (1997), trabalho origina da palavra
trabalhar, que significa: ‘ocupar-se em algum mister’, ‘exercer o seu oficio’; do latim vulgar
tripalhare (torturar); tripalium (instrumento de tortura composto de trés paus); ideia de
‘sofrer’, passando para ‘esforgar-se, lutar, pugnar’ e, por fim, ‘trabalhar’ (CUNHA, 1997, p.
779).

No Diciondrio de Filosofia do italiano Nicola Abbagnano, encontramos uma
variada explanacdo conceitual sobre trabalho, destacamos os sentidos que se aproximam

desse estudo:

TRABALHO (gr. TT()VOC; lat. Labor, in. Laborfr. Travail; ai. Arbeit; it.
Lavoro). Atividade cujo fim é utilizar as coisas naturais ou modificar o
ambiente e satisfazer as necessidades humanas. Por isso, o conceito de T.
implica: 1) dependéncia do homem em relacdo a natureza, no que se refere a
sua vida e aos seus interesses: isso constitui a necessidade, num de seus
sentidos (v.); 2) reacdo ativa a essa dependéncia, constituida por operagdes
mais ou menos complexas, com vistas a elaboracdo ou a utilizagdo dos
elementos naturais; 3) grau mais ou menos elevado de esforco, sofrimento
ou fadiga, que constitui o custo humano do trabalho[...] (ABBAGNANO,
2007, p. 964, grifos no original).

Marx e Engels (2007), ao refletirem sobre o “trabalho”, ressaltam que a agdo dos
homens sobre a natureza transformando-a em funcdo das necessidades humanas, € o que

concebemos como trabalho e que nos diferencia dos animais:
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Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por qualquer coisa que se queira. Mas eles mesmos comecam a se distinguir
dos animais tdo logo comecam a produzir seus meios de vida, passo que é
condicionado por sua organizacio corporal. Ao produzir seus meios de vida,
os homens produzem, indiretamente, sua propria vida material. (MARX e
ENGELS, p. 87 grifos no original).

A produgdo dos meios de vida do homem, por intermédio do trabalho, com fins de

satisfazer suas necessidades, Marx e Engels (2007), na Ideologia Alemd, pressupdem ser a

primeira das condi¢des de sua existéncia para que a agdo humana de “fazer historia” tenha seu

continuum.

Devemos comegar por constatar o primeiro pressuposto de toda a existéncia
humana e também, portanto, de toda a histdria, a saber, o pressuposto de que
os homens tém de estar em condicdes de viver para poder “fazer historias”.
Mas, para viver, precisa-se, antes de tudo, de comida, bebida, moradia,
vestimenta e alguma coisa mais. O primeiro ato histérico €, pois, a producio
dos meios para a satisfacdo dessas necessidades, a producdo da propria vida
material, e este é sem diivida, um ato histérico, uma condi¢do fundamental
de toda a histéria, que ainda hoje, assim como hd milénios, tem de ser
cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os homens
vivos (MARX e ENGELS, 2007, p. 32-33).

Esse “fazer histéria” ¢ um ato consciente humano. A “consciéncia”, segundo os

autores alemaes, é o aspecto que estabelece e firma a necessidade das relagdes entre os

individuos e que “constitui o0 comeco da consciéncia de que o homem definitivamente vive

numa sociedade” - Cf. MARX e ENGELS, 2007, p. 35. Com o aumento da sociedade e das

necessidades de producdo se dd a divisdo de trabalho e as contradi¢des das relagdes sociais

advindas desse contexto, sobrevindo a alienagdo ou a emancipa¢do humana, pois, segundo

Marx e Engels:

A divisdo do trabalho s6 se torna realmente divisdo a partir do momento em
que surge uma divisdo entre trabalho material e [trabalho] espiritual. A partir
desse momento, a consciéncia pode realmente imaginar ser outra coisa
diferente da consciéncia da préxis existente, representar algo realmente sem
representar algo real — a partir de entdo, a consciéncia estad em condi¢des de
emancipar-se do mundo e lancgar-se a constru¢ido da teoria, teologia, da
filosofia, da moral etc. “puras”. Mas mesmo que essa teoria [...] entrem em
contradicdo com as relacdes existentes, isto s6 pode se dar porque as
relacdes sociais existentes estdo em contradicdo com as forcas de producio
existentes — o que alids, pode-se dar também num determinado circulo
nacional de relagdes, uma vez que a contradi¢do se instala ndo nesse ambito
nacional, mas entre essa consciéncia nacional e a consciéncia universal de
uma nacdo (MARX e ENGELS, 2007, p. 35-36).

E através do trabalho que o homem se faz um ser social, pois ndo produz sua

existéncia de modo isolado, mas se relaciona com os demais por intermédio da divisao social

do trabalho; logo, por ser histdrico, ndo existe no singular, pois a construcio de sua existéncia
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se produz com a colaboracdo dos demais seres da espécie, numa relagdo de convivéncia com a
subjetividade desse outro - Cf. PARO, 2015, p. 57.

Essa subjetividade delineia o campo de atuagdo dos diretores e diretoras, pois no
cotidiano das institui¢des escolares, habitualmente se deparam a diversificadas relagdes
interpessoais, logo, a diferentes pontos de vistas e posicionamentos, exigindo competéncias
multiplas e flexibilidade para agir com éxito a cada tomada de decisdo. Nesse sentido, Marx

(1996) postula que:

O meio de trabalho € uma coisa ou um complexo de coisas que o trabalhador
coloca entre si mesmo e o objeto de trabalho e que lhe serve como condutor
de sua atividade sobre esse objeto. Ele utiliza as propriedades mecéanicas,
fisicas, quimicas das coisas para fazé-las atuar como meios de poder sobre
outras coisas, conforme o seu objetivo (Marx, 1996, p. 298).

Apreender como se materializa o processo de constituicio do PPP, na realidade
singular em que os dirigentes escolares enfrentam pelas dindmicas das institui¢cdes escolares,
buscou-se durante a coleta de dados da pesquisa, as situagdes, 0s sujeitos e espacgos reais, por

meio das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos que, para Marx e Engels (2007):

Sdo os individuos reais, sua acdo e suas condicdes materiais de vida, tanto
aquelas por eles ja encontradas como as produzidas por sua prépria agao.
Esses pressupostos s@o, portanto, constatdveis por via puramente empirica
(MARX e ENGELS, p. 86-87).

No processo de consecu¢dao do PPP na educacdo infantil, como os gestores lidam
com situacdes adversas? Como propdem a participagdo das familias na sua elaboracdo? De
que modo potencializam a aproximacio com os profissionais na constru¢io desse espaco? E
um espago de escuta as familias ou espago de alienacdo e dominagdo (hierarquiza¢do)? Como
a gestdo escolar é subsidiada pelas instncias superiores na elaboracdo do PPP da unidade
escolar? Quais sdao as condi¢cdes materiais e humanas que vém viabilizando a implantacdo
desse documento no cotidiano escolar?

As consideragdes, até aqui apresentadas, tratam o trabalho e as intengdes
constitutivas que dele advém como a prépria esséncia humana, impregnado de complexidades
que remetem num olhar critico para a compreensao das relagdes sociais, em dado contexto
historico, e, remetendo as declaracdes de Saviani (2007, p. 154), ndo € uma dadiva divina ou

natural, ndo precede da existéncia do homem, ao contrario:

a esséncia humana € produzida pelos préprios homens. O que o homem é, é-
o pelo trabalho. A esséncia do homem é um feito humano. E um trabalho que
se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um
processo histérico (SAVIANI, 2007, p. 154).
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Ja numa visdo da economia, Géledan e Brémond (1988, p. 352), autores do
Diciondrio Economico Social, explicitam a divisdo de trabalho no campo socioecondmico,
notadamente como mecanismos de ideais burocriticos do modelo raylorista/fordista,
utilizados na organizacdo de empresas e que tem marcado influéncias na gestdo/administra¢ao

educacional:

A divis@o do trabalho pode resultar da reparticio das tarefas entre os
membros de uma familia, de um pais ou do mundo. Pode consistir numa
divisdo por sexos, por idades, por tipos de tarefas (trabalho de concepcdo ou
de realizacdo), por niveis hierdrquicos... Existe divisdo de trabalho quando a
realiza¢do de um produto € decomposta numa série de tarefas parciais, cada
uma das quais contribui para a elaborac¢io do conjunto [...] faz acompanhar
de especializacao se, além do que foi dito, cada operagdo for confiada a
individuos diferentes (GELEDAN ¢ BREMOND, 1988, p. 352, grifos no
original).

Com efeito, conforme Saviani (2007), essa divisao do trabalho tem forte relacio
com a divisdo dos homens em classes, o que, indubitavelmente, ird provocar uma divisao
também na educacdo, demarcando distincdes dos objetivos educacionais nessa divisao,
concentrada para atender aos interesses da classe hegemonica em qual seja sua modalidade,

em determinado contexto sociohistorico:

Introduz-se, assim, uma cisdo na unidade da educacdo, antes identificada
plenamente com o préprio processo de trabalho. A partir do escravismo
antigo passaremos a ter duas modalidades distintas e separadas de educagdo:
uma para a classe proprietdria, identificada como a educag¢do dos homens
livres, e outra para a classe ndo-proprietdria, identificada como a educagéo
dos escravos e servicais. A primeira, centrada nas atividades intelectuais, na
arte da palavra e nos exercicios fisicos de cardter lidico ou militar. E a
segunda, assimilada ao proprio processo de trabalho (SAVIANI, 2007,
p-155).

Nessa perspectiva, Bruno (2003, p. 15-16) com base na formulacio da
personificacio do capitalista por Marx (1985)!°, argumenta que: “trata-se do seu poder de
organizar a forca de trabalho e a producdo, impondo sua disciplina”, preconizando, deste
modo, a ideia de uma forma de organizacdo do trabalho no capitalismo como mecanismo de
poder dos capitalistas sobre os trabalhadores, onde incide o campo da extorsdo da “mais-
valia”, légica da concep¢dao de o Estado funcionar como aparelho de poder das préprias
empresas, suscitando o embate sobre 0 monopdlio do exercicio de forgas nas relacdes sociais,

com a necessdria distin¢ao entre sociedade civil e Estado. A autora assinala que:

10 “aquele que formula, legislando particular e arbitrariamente, sua autocracia sobre os trabalhadores [...]”

(MARX, 1985, p. 485).
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o Estado legisla e exerce a violéncia, tendo inclusive uma esfera
especializada em planejar e executar o direito de matar — as forgcas armadas e
a policia. Mas este nunca foi um atributo seu, exclusivo. Ao contrério,
sempre o dividiu com as empresas que, através das escolhas tecnoldgicas e
organizacionais que fazem, estabelecem por ai o nimero de seus mortos e
inutilizados. Hoje o fazem inclusive através da condenagdo ao desemprego e
a exclusdo social de milhares de trabalhadores, em todo o mundo, de
qualquer atividade que lhes permita garantir os meios mais elementares de
sobrevivéncia fisica (BRUNO, 2003, p. 16).

Essa expectativa tende a fortalecer-se continuamente, tal a fragilidade na
manutencdo e ampliacdo dos direitos sociais conquistados com lutas e enfrentamentos

politicos por parte dos cidadaos em nossa sociedade, como assinala Severino (2008):

A experiéncia histérica da sociedade brasileira é marcada pela realidade
brutal da violéncia, do autoritarismo, da dominagdo, da injustica, da
discriminagdo, da exclusdo, enfim, da falta do direito. E assim que 0 nosso
ndo tem sido um Estado de direito, ele sempre foi, sob as mais variadas
formas, um Estado de fato, onde as decisdes sdo tomadas e implementadas
sob o império da forca e da dominagdo (SEVERINO, 2008, p. 67).

Neste caso, o Estado deixa de ser um gerenciador dos interesses coletivos € muito
menos dos interesses dos segmentos mais fracos e frageis da populacdo que constitui a
maioria de sua sociedade civil - Cf. SEVERINO, 2008.

Os meios de subsisténcia do homem estdo intimamente ligados a extragdao dos
recursos da natureza, de forma intencional e ativa. Nesse sentido, Saviani (2008) tece
proposi¢des conceituais para o entendimento amplo e complexo sobre o trabalho da educagdo,
ressaltando que o homem, ao dar inicio no processo de transformacdo da natureza, passa a
criar um mundo humano, isto €, “o mundo da cultura”, logo, a educagao sendo um fendémeno
proéprio dos seres humanos, o autor afirma ser, “ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para o
processo de trabalho, bem como ¢, ela propria, um processo de trabalho” - Cf. SAVIANI,
2008, p. 11.

O autor postula que a garantia da subsisténcia material com a consequente
producdo de bens materiais, constitui o “trabalho material”, onde o homem antecipa em ideias
0s objetivos reais da acdo, por meio da representacdo mental de tais objetivos, que remeterd a

ideia de contraposi¢do, ou seja, do “trabalho ndo material”, discorre que:

Essa representacdo inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do
mundo real (ciéncia), de valorizagdo (ética) e de simbolizacdo (arte). Tais
aspectos, na medida em que sdo objetos de preocupacio explicita e direta,
abrem a perspectiva de uma outra categoria de producdo que pode ser
traduzida pela rubrica “trabalho ndo material”. Trata-se aqui da produgdo de
ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa
palavra, trata-se da produgdo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do
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saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da producdo humana (SAVIANI,
2008, p. 12).

Conclui que a educacdo se situa na categoria do trabalho ndo material, e distingue
duas modalidades, desta categoria, onde uma das quais se depreende a educacdo e sua

natureza:

A primeira refere-se aquelas atividades em que o produto se separa do
produtor, como no caso dos livros e objetos artisticos. Ha, pois, nesse caso,
um intervalo entre a producdo e o consumo, possibilitado pela autonomia
entre o produto e o ato de producdo. A segunda diz respeito as atividades em
que o produto ndo se separa do ato de producdo. Nesse caso, ndo ocorre o
intervalo antes observado; o ato de produgéo e o ato de consumo imbricam-
se. E nessa segunda modalidade do trabalho ndo material que se situa a
educacdo ((SAVIANI, 2008, p. 12).

Deste modo, o autor chega ao entendimento de que a prética pedagdgica, como
prética social, constitui-se inseparavel da produgdo desse ato e de sua experiéncia, ou seja, “a
aula é, pois, produzida e consumida a0 mesmo tempo por ambos 0s sujeitos — aluno e
professor” - Cf. SAVIANI, 2008, p. 12.

Com base em tais assertivas (SAVIANI, 2008), considera-se que o trabalho da
gestdo escolar se insere nessa natureza da educacdo, ou seja, de produzir, direta e
intencionalmente, condi¢des que se concretizem os ideais da educacdo, no sentido de
potencializar um ambiente de apropriagdo efetiva do conhecimento no espago socioeducativo.

As reflexdes apontadas podem auxiliar na captagcdo do sentido do trabalho do/da
diretor/diretora e da gestdo escolar no processo de instituicdo do projeto politico-pedagdgico
no contexto de educagdo as criangas. Sao problematizacdes que acenam os rumos da pesquisa

e auxiliam na sistematizacdo das categorias de anélise.

1.2 O trabalho da direcdo escolar no contexto atual: implicacdes conceituais e

filosoficas

Conforme Libaneo (2013, p. 88), “a direcdo ¢ um principio e atributo da gestao”,
ou seja, o trabalho desenvolvido pelo/a diretor/a escolar esta canalizado ao trabalho conjunto
com demais pessoas da organizacdo'!, tanto os que complementam a equipe da gestdo escolar
(o vice-diretor e o orientador pedagdgico ou coordenador pedagdgico), quanto aos demais

conjuntos de pessoas da unidade escolar (professores/as, equipe da cozinha, da limpeza, da

1 Libaneo (2013) tece diferenca entre organizacdo e administragdo, dizendo que na pratica, os termos

organiza¢do e administragdo, podem ser utilizados combinadamente, desde que explicite o contetido de cada um.
Explica que na definicio de Paro, por exemplo, define com muita propriedade os ambitos de estudo da
Administra¢do, que poderiam ser incluidos também como campo da Organiza¢do (nota, Libaneo, 2013, p. 88).
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seguranca, da zeladoria), assim como os colegiados (Conselho de Escola, Associacdo de Pais
e Mestres (APM), Grémio Estudantil), com intuito de orientar e integrar essa equipe escolar
nas orientagdes de objetivos e metas educacionais.

Contexto que coloca a dire¢do escolar como principal elo de agdo quanto ao
processo de tomada de decisdes no estabelecimento, assim como o agente que “coordena os
trabalhos, de modo que sejam executados da melhor maneira possivel” — Cf. LIBANEO,
2013, p. 88) — ou seja, o que potencializa a participag¢do na vida da escola, pressupondo-se o
entrelacamento com as ideologias e valores que permeiam o trabalho dos dirigentes.

Segundo Freitas (2000, p. 47-48), essa mudanca na politica da administracao da
educacgdo brasileira, aparentemente mais democratica, deu-se no final do século XX. Isso se
deu com a abertura politica dos anos 80, dando espago para que a educagdo fosse pensada a
partir da realidade escolar e, segundo a autora, com o relaxamento do cumprimento de
planejamentos padronizados.

Emanam desse contexto novas politicas publicas, “provavelmente sob o efeito do
espirito neoliberal”, que contempla a descentralizacdo administrativa e a gestdo escolar
participativa de cunho democratico, com foco na realidade da escola e de suas comunidades
escolar e local. Freitas (2000) traz um discurso legal e politico estimulando mais participagdao
da sociedade, envolve responsabilidade financeira, a escola publica gerida por entidades
privadas e a participacdo da comunidade na escolha de diretores escolares e concursos
publicos de provimento de cargo, a criagdo de colegiados e conselhos escolares com poder

deliberativo etc.

O Estado passa a permitir e incentivar a coexisténcia de vdrias formas de
gerenciamento escolar, aparentemente mais democraticas. Algumas
experiéncias ocorrem com o gerenciamento da escola ptblica por entidades
privadas. Desse modo, a indicacdo politica de diretores escolares perde a
primazia e d4 espagco a maior participacdo da comunidade na selecdo de
diretores escolares e na conduc¢do do nivel de qualidade do processo
educacional. Sao criados colegiados ou conselhos escolares com poder
deliberativo e autonomia para tomar certas decisdes no dmbito da escola; sdo
permitidas elei¢des de diretores; sdo ativadas as participagdes de pais, lideres
comunitérios; sdo realizadas experiéncias com concurso publico (de provas e
titulos) e concurso para diretores; dentre outros. Comeca-se a discutir a
importancia da preparacdo de diretores escolares que incentivem a
participacdo das comunidades escolar e local e atendam a legislacdo vigente
(FREITAS, 2000, p 34.).
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Conforme pesquisa em unidade escolar de rede municipal publica'?, Ganzeli
(2011, p. 52) traz contribuicdes para a reflexao deste estudo, no que concerne ao provimento
do cargo de diretor educacional e suas polémicas, tema contraditério de amplo interesse e
embates politicos. O autor ressalta as reagdes de grupos quanto a alteracdo de proposta da
gestdo municipal para a implementacdo de macropoliticas, em especifico, o novo Estatuto do
Magistério, onde previa a constituicdo do cargo de especialistas da educacdo (supervisores de
ensino, coordenadores pedagdgicos, diretores e vice-diretores e orientadores pedagdgicos)
além de professores. Assinala que:

O provimento do cargo de especialista era realizado, conforme previsto no
Estatuto do Magistério Municipal, Lei 6.894/91, por selecao interna de
provas e titulos. A proposta para concurso publico gerou uma reacdo
contrdria entre os educadores da rede municipal, mormente daqueles
especialistas que assumiram o cargo em regime de substituicdo. Foi um
confronto que envolveu as diferentes instituicdes de poder do Estado, a
Camara de Vereadores promoveu discussdes do projeto de lei sobre o novo
Estatuto do Magistério, bem como a interferéncia do Ministério Publico de
resolucdo de impasses. O Poder Executivo teve que mobilizar grande
quantidade de energia politica para que a proposta de concurso publico
pudesse ser concretizada no ano de 2002 (GANZELI, 2011, p. 52, grifos
meus).

Nas diretrizes e propostas do Plano Nacional de Educaciao (PNE/2014) elaboradas
pelo Poder Executivo, ratifica-se a autonomia administrativa dos entes federados para a
formulacdo das leis locais sobre gestdo democrdtica, fixa pardmetros mais especificos na
formulacdo da meta 19, na qual traz abordagem sobre o tema da selecdo de diretores de
escola, que prevé vinculagdo a critérios técnicos de mérito e desempenho. Nao faz referéncia
a elei¢do direta do diretor pela comunidade escolar, mas a participa¢do da comunidade escolar
no processo - Cf. GOMES, 2015. Na integra, o PNE (2014) assegura os seguintes rumos a
Meta 19:

Assegurar condi¢des, no prazo de dois anos, para a efetivagdo da gestdo
democratica da educagdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no dmbito das
escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto
(Plano Nacional de Educagao, 2014, p. 83).

Para cumprir com os prazos e metas estabelecidas pelo Plano, quanto ao processo
de implementacdo da gestdo democritica, os municipios buscam sua constru¢cdo em
conformidade com a realidade local. Em Campinas-SP, essa implementacdo vem se dando

com a constru¢do de uma Proposta de Lei (Preliminar)/2016 que trata especificamente da

12 Pesquisa realizada sob a coordenacdo do professor da FE/UNICAMP, Pedro Ganzeli, junto a Escola

Municipal de Ensino Fundamental “Vicente Rao”, da Rede Municipal de Ensino de Campinas, através da
“pesquisa-agao”, financiada pela FAPESP, realizada no periodo entre 2005-2009. (NT. do pesquisador).
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disposi¢do sobre a gestdo democrética na Rede Municipal de Educacdo. Trata no Art. 1° e 2°
das disposicoes legais e finalidades que normatizam a implementagcdo da gestdo democrética
no municipio:

Art. 1° Esta Lei trata da gestdo democritica na Educacdo Municipal de
Campinas, conforme disposto no art. 206, VI, da Constituicao Federal, nos
arts. 3° e 14 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, do inciso IV do
artigo 223, da Secdo I, do Capitulo II, da Lei Orginica do municipio de
Campinas, do inciso VII, do artigo 3° da Lei n° 12.501de 13 de margo de
2006, que cria o Sistema Municipal de Ensino de Campinas e da Lei n°
15.029 de 24 de junho de 2015, que institui o Plano Municipal de Educagdo
de Campinas.

Art. 2° A gestdo democritica da educagdo publica é uma maneira de
organizar o funcionamento das unidades educacionais publicas e demais
6rgdos publicos do Sistema Municipal de Ensino quanto aos aspectos
politicos, administrativos, financeiros, tecnolégicos, culturais, artisticos e
pedagégicos, com a finalidade de garantir a participacdo, o pluralismo, a
autonomia e dar transparéncia as suas acdes e atos (CAMPINAS, Proposta
de Lei n° (Preliminar), 2016).

O documento, denominado de “Minuta da Gestdo”, nesse primeiro momento
preliminar, ja sofreu varias criticas e indicagdes de alteragdes ao passar pelo crivo de anélise e
avaliacdo dos educadores em suas unidades escolares, pelo Forum Municipal de Educagdo,
Conselho das Escolas, associagdes, sindicatos etc. Um dos pontos polémicos do conteido do
documento, que nao teve participacdo ampla na elabora¢do, consta no Capitulo V, Art. 63 e 64
onde tem gerado desconfianga e discussdes em torno do termo “gestor” (Art. 63) e da
exclusdo dos cargos de orientador pedagédgico e coordenador pedagdgico na provisao por
concurso publico:

Art. 63 A direcdo das instituicdes educacionais serd desempenhada pela
equipe gestora composta por diretor, vice-diretor, gestor e Orientador
Pedagégico, respeitadas as disposicdes legais.

Art. 64 Os cargos de diretor e vice-diretor serdo providos por concurso
publico.

Observa-se que a provisdo do cargo de diretor escolar, conforme consta no Art. 63
do Cap. V, tem indica¢do na manutencdo de como o municipio vem realizando, ou seja, pela
via do concurso publico.

O provimento do cargo de diretor escolar, como assinalado anteriormente, tem
gerado controvérsias e divisdo de opinides. Importa-se assinalar nesse espago, que o cardter e
as especificidades do cargo/fungdo sofrem influéncias adversas, tanto da estrutura do sistema
educacional num dado contexto a qual se insere, quanto das condi¢des humanas e materiais
onde se concretizam as acdes desses sujeitos. Nesse sentido, o sujeito que representa a
administracdo do espago publico, notadamente, a escola, € o(a) diretor(a). Sendo assim,

segundo Boccia (2011):
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ele [diretor] € colocado na posi¢do de responsdvel pela execucdo de
principios que sdo estabelecidos em lei, como a gestdo democrdtica, a
autonomia da escola, a participacdo da comunidade, etc. Mas as
responsabilidades de um diretor de escola ndo sdo pautadas apenas nas leis
da educagdo. Existem também leis funcionais préprias que estabelecem as
funcdes, atribuigdes e competéncias que esse funciondrio publico deve
cumprir (BOCCIA, 2011, p. 94).

Ganzeli (2011, p. 57) destaca as atribuicdes por parte da direcdo e vice-direcao:

Consideramos como atribuicdes da diretora e da vice-diretora os
procedimentos administrativos, tais como: encaminhamentos relacionados
aos Orgdos centrais, bem como entre a unidade escolar e estes; producdo da
documentacdo escolar — calenddrio escolar, oficios, hordrios do corpo
docente e discente — acompanhamento das acdes da drea do pessoal de apoio,
organizacdo do orcamento escolar, prestacio de contas, entre outros
(GANZELL, 2011, p. 57).

Além do exposto, o trabalho do diretor de escola traz como particularidade a
legislacdo funcional, que estabelece as atribuicdes e competéncias inerentes do cargo e sua
devida conexdo com a legislacdo regimental e organizacional que regula o ensino e o
funcionamento da escola. Tais instrumentos sdo balizadores do exercicio de suas funcdes
(BOCCIA, 2011). Para a autora “a maneira como o diretor articula essas normas pode
favorecer o surgimento de uma discrepancia entre a pratica gestiondria e a legislacdo que
delimita a funcdo a ser exercida por ele” (BOCCIA, 2011, p. 15).

As atribuicoes do diretor escolar encontram-se diretamente relacionadas aos
principios da gestdo democratica (Art. 3°, VIII da LDB, Lei n° 9.394/96), ou seja, a
participacdo ativa, consciente e organizada da comunidade escolar nas decisdes organizativas
da escola, na busca das solucdes de seus problemas, na elaboracdo, acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagdgico da escola.

Em suas pesquisas, Palmen (2014, p. 111), com base em Clark, Nascimento e
Silva (2010, p. 167), afirma que no final da década de 1970 e inicio de 1980, as lutas pela
democratizagdo e a crescente participacdo nos debates pela presenca da comunidade no
processo de reorganizagdo da escola publica, o diretor aparece como “lider e principal
articulador dos trabalhos de professores e funciondrios” na unidade escolar.

E nesse sentido que este estudo busca entender o modo como o diretor, como
parte integrante da equipe gestora e responsavel direto pelos tramites legais na instituicdo se
articula as transformacdes atuais.

A compreensdo dos dilemas do trabalho do diretor de escola se consolida na
complexa rede de relacdes na qual se desenvolvem caracteristicas interativas especificas que

diferenciam o modo de gerir/administrar as escolas publicas das empresas, bem como
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descobrir as molas propulsoras de tomadas de acdo/decisdo que sao submetidos no cotidiano
escolar. As influéncias da observacdo dessas questdes refletirdo nos resultados que exigem
dados para sua melhor andlise, assim como reflexdes a partir de documentos e sujeitos
histéricos reais, compreender o cendrio de trabalho do diretor e, consequentemente, de suas

acoOes concretas, suas representagdes e limitagcdes.
1.3 A implementacio do PPP na atualidade: perspectivas e conflitos

A construcdo do PPP tem sido foco de grande discussdo no campo da educagao,
oferecendo desafios na obtencdo de sentido sobre o processo de sua elaborag¢do na instituicao
escolar publica. Busca-se o discernimento sobre o antagonismo dos jogos de interesses
demandados pelos grupos sociais capitalistas no campo da educagdo, precisamente da
iniciativa privada, contexto em que o trabalho da gestdo escolar se corporifica sem se excluir
das complexas relagdes dos ideais de produgdo mercadoldgica que se dao no atual contexto
social e a consequente regulacdo dos sistemas educacionais pela influéncia desses grupos (ver,
nesse sentido, Poulantzas, 1975; Bobbio, 1982; Paro, 2012; Saviani, 2008, 2011). Seguindo
nessa linha, PARO expde que:

Numa sociedade dividida em classes antagénicas, produto da propriedade
privada dos meios de producdo, os interesses conflitantes impossibilitam a
busca de objetivos comuns a toda sociedade. Af, as vdrias préxis individuais,
movidas por interesses particulares, e subsumidas pelos interesses
dominantes, acabam por convergir para a obtencido de um resultado que néo
representa o interesse comum (PARO, 2012, p. 131).

O autor assinala que a obten¢do de um resultado social que represente o interesse
coletivo “s6 € possivel a partir da integracdo das diversas prdxis individuais numa prdxis
coletiva e intencional”, e por sua vez, dar-se-4 quando houver concordancia coletiva quanto
aos objetivos a serem buscados. Aponta a superacdo dos antagonismos de classes, afirmando

que a verdadeira racionalidade social reclama:

para concretizar-se, uma transformacao radical na sociedade que remova as
fontes de tais antagonismos, isto é, a propriedade privada dos meios de
producdo e a correspondente organizacdo da sociedade em classes
antagdnicas. E que somente mediante tal transformacdo é possivel integrar
os interesses individuais (de pessoas ou grupos) aos interesses sociais (da

sociedade considerada em seu todo) (PARO, 2012, p. 132).
Por outro lado, torna-se imperativo, ai, a utilizagdo racional dos recursos com
vistas a realizacdo de tais objetivos coletivos. Revela-se com isso, o cerne de uma

racionalidade que ndo se detém apenas na consideracdo dos meios e de sua adequada
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utilizagdo (racionalidade funcional), mas implica necessariamente na andlise dos objetivos e
sua articulacdo com os interesses sociais gerais.

Coelho e Unglaub (S/D) afirmam em seus estudos a necessidade de se criar um
contexto social que mobilize a todos em direcdo a inovacdo no ambiente escolar, onde a
escola, neste contexto, ¢ um ambiente de compartilhamento de valores e de producdo de
conhecimentos, capaz de desenvolver capacidades intelectuais e sociais. Um lugar de
formacdo de competéncias para a participagdo na vida social. Esses autores apontam que a
condicao para se efetivar tal inovacao educativa seria posicao de atitude e responsabilidade de
todos os envolvidos durante seu processo.

A partir das contribuicdes, compreende-se como central o trabalho da equipe
gestora como potencializadora da constru¢do e da consolidacio do projeto politico-
pedagdgico na perspectiva transformadora/emancipatoria, coletiva e colaborativa, que visa a
consecucdo dos objetivos educacionais e ainda, a aprendizagem continua das pessoas
envolvidas nesse processo de constru¢do - Cf. VEIGA, 2012; SAVIANI, 2008, 1997, 2011;
VASCONCELLOS, 2009, entre outros.

Entende-se que a compreensdo dos antagonismos que se circunscrevem nas
tomadas de decisdo decorrente do trabalho da gestdo escolar em seu dia a dia sd@o condi¢des
para um trabalho que visa a atingir os objetivos educacionais, estando fundamentalmente
conectados as contradi¢des e complexidades das politicas educacionais que regulamentam e
normatizam a atuagdo dos sujeitos e da prética coerente do planejamento e implementagdo do
Projeto Politico-Pedagégico (PPP) nas instituicdes educativas publicas por essas acoes.

Para o estudo, € vital a elucidacao da constituicdo do PPP pela equipe de gestdo
escolar, num viés que transponha o ambiente de trabalho, sobretudo, quando se analisa as
condi¢des humanas na atualidade e o jogo ideoldgico em cena. H4 necessidade, portanto, de
reflexdo sobre os programas que implementam a gestdo escolar nas escolas de ensino publico,
considerando as complexas configuracdes que permeiam as politicas de educacdo. Incorre na
investigacdo da existéncia ou inexisténcia de dispositivos garantidores do didlogo com
diferentes setores e com os sujeitos ligados diretamente a educagdo, como previsto tanto na
CF/1988 quanto na LDBEN/1996, onde sinalizam essa participacdo para sua concretude.

Existe algum mecanismo orginico que garanta a constru¢do de consensos e
socializagdo de ideias/informagdo entre a equipe que compde a gestdo escolar e demais
segmentos da comunidade escolar? Essa individualidade, caso positivo, interfere na
construcdo e implementagdo do PPP na unidade escolar? Como e por quem € sistematizado

esse processo de construcio coletivo e democratico do PPP? E possivel identificar influéncia
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da burocracia e seu aporte, a hierarquia, presente em sua dindmica? Caso positivo, tal
realidade € perceptiva pela equipe e como a gestdo e o grupo educativo busca sua superacao?
Qual sdo os mecanismos de registro e acompanhamento das decisdes quanto aos objetivos e
metas estabelecidos pela instituicio? Quem sao os individuos que realizam esse
acompanhamento?

Com o processo de reabertura politica nos anos de 1980 e de redemocratiza¢dao do
Estado brasileiro que se seguiu, intensificou-se o debate em torno da gestdo democratica da
educacdo. Partindo do pressuposto de que num Estado democrético a gestdo da escola deve
ser compartilhada por diferentes segmentos da comunidade, é preciso perceber que varios
elementos sdo indicadores de participagdo dos grupos nos processos decisdrios,
descentralizando a¢des administrativas no interior das instituicdes escolares.

Observar o tratamento dado pela equipe gestora na direcdo de se organizar
internamente, como lidam com as relagdes que se estabelecem no interior da escola, uma vez
que num processo de constru¢do emancipadora, espera-se confrontos de ideias e dissensos
constantes que permeiam o Planejamento Participativo.

Outro fator que se destaca, diz respeito ao contexto social a qual a educagdo atual
se desenha, realidade que se circunscreve com influéncia do capitalismo e do idedrio
neoliberal nas relagdes, impactando na prixis dos sujeitos e nos processos educacionais,

conforme assinala Ganzeli (2011), uma vez que:

A organizacgdo da escola na sociedade capitalista privilegia a separacio entre
0 pensar e o agir, entre a concepcdo e a execugdo. Assim, temos 0s Orgaos
centrais definindo metas, recursos e avaliacdo, restando as unidades de
ensino um espago limitado de autonomia para a realizacdo de projetos
elaborados pela propria equipe escolar (GANZELI (Org.), 2011, p. 19).

Desse modo, ponderar que nesse processo de constru¢do o sentido de “caminhar e
construir algo juntos, pensando na ideia de coletivo, ndo deve significar uniformizagdo, mas
uma construcao na qual todos colaboram e organizam em comum um projeto pedagdgico para
a escola” (GANZELI 2011, p. 161), ou seja, o caminho a ser permeado no processo de
constru¢do de um projeto de escola, implica contribuicdo e engajamento de um conjunto de
pessoas da/na unidade escolar, tendo em vista um cardter de intencionalidade,
responsabilidade, comprometimento e respeito coletivo.

Outro aspecto sobre o PPP € o que aponta Paro (2000, p. 152), que € a necessidade
de uma gestdo escolar articulada com a transformagdo social, fundamentada em objetivos
educacionais representativos aos amplos interesses das camadas da populacdo, que leve em

conta a especificidade do processo, determinado por estes mesmo objetivos.
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Cabe ao diretor escolar, mediante o que foi exposto, como parte da “coordenacio”
do trabalho da equipe escolar, como educador da coletividade de maneira eficaz, efetiva e
prética, envolver todos os segmentos, demais agentes da equipe gestora, professores, criangas,
pais, funciondrios, comunidade, Conselho de Escola, influenciando-os e ajudando-os
positivamente para participarem e protagonizarem as mudancas e transformagdes que se
fizerem necessdrias ao acesso e a qualidade de educacgdo para todos.

Expde-se que os colegiados e conselhos escolares sdo constituidos por
representantes de professores, de funciondrios, de pais, de alunos (no caso das demais etapas e
modalidades da EB) e o diretor da escola, os quais, em geral, ndo receberam preparagcdo
prévia adequada — Cf. FREITAS, 2000. Em acordo com a autora, “tem sido observado, com
mais frequéncia do que se pode imaginar, que esses representantes, ou nao conhecem seu
papel, ou ndo desenvolveram integralmente a competéncia para participar e legitimar a
vontade de seus pares” (FREITAS, 2000, p. 51), trazendo consequéncias que irdo refletir nas
circunstancias de tomadas de decisdo na instituicdo, 16cus de atuacdo desses sujeitos como

autores (Cf. PARO, 2015), no entanto, sem tal consciéncia

[...] legitimam a sua prépria vontade ou a dos diretores escolares ou ainda
das Secretarias de Educacdo. Raramente, discordam ou questionam
determinagdes superiores. Muitos pais receiam desagradar diretores e
professores para que seus filhos nao sejam alvo de represdlias. Eles ndo t€m
conhecimento e experiéncia suficientes para desempenhar seu papel
independentemente (FREITAS, 2000, p. 51).

A constru¢do de um ambiente que potencialize essa participacdo qualitativa em
direcdo a gestdo participativa, é de suma importancia para o trabalho da gestdo escolar, uma
vez que, segundo Sander (2007, p.14) “a gestdo da educacdo, longe de ser um instrumento
ideologicamente neutro, desempenha um papel politico e cultural especifico, situado no tempo
€ no espago”, ou seja, € fundamental no processo de implementacdo da gestdo democratica,
como assinalam a CF/1988, a LDBEN/1996 e o PNE/2014, bem como nas transformagdes
sociais.

Com isso, temos uma tentativa inicial de compreender a gestdo escolar ndo como
ela pode ou deve ser, mas como ela demonstra ser perante os reflexos das agdes politicas da
macroestrutura, atentando aos aspectos que se configuram no campo empirico, isto €, na
microestrutura, locus da praxis dos sujeitos reais, onde recaem os objetivos e fins
educacionais.

Apesar de a configuracdo intrinseca entre a politica e a prética da gestdo escolar
operar conjuntamente, o conhecimento produzido no interior das institui¢cdes educacionais

pelos sujeitos, como processo social, pode resultar numa influéncia indireta nas tomadas de
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acdo politica, légica que, segundo afirmativa de Oliveira (2011) o conhecimento articula a

ruptura ou a legitimacao de politicas.

1.4 Gestao ou administracao da educacio: analise do contexto atual

A administracdo escolar inspirada na cooperacgdo reciproca entre os homens
deve ter como meta a constituicdo, na escola, de um novo trabalhador
coletivo que, sem os constrangimentos da geréncia capitalista e da
parcelarizacdo desumana do trabalho, seja uma decorréncia do trabalho
cooperativo de todos os envolvidos no processo escolar, guiados por uma
“vontade coletiva”, em direcdo ao alcance dos objetivos verdadeiramente
educacionais da escola.

(PARO, 1986, p. 160)

De acordo com Cury (2002), a palavra “gestdo” provém do verbo latino gero,
gessi, gestum, gerere e significa: levar sobre si, carregar, chamar a si, executar, exercer e
gerar. O autor considera que um dos substantivos gerados do verbo demonstra que sempre
implica o sujeito. Deste modo, gestdo € a geracdo de um novo modo de administrar uma dada
realidade, sendo, por si mesma, democratica, uma vez que traz a ideia de comunicacao pelo
envolvimento coletivo, por meio de discussao e do didlogo para superacao de conflitos.

O resgate da origem etimoldgica da palavra gestdo traz duas implicagdes
importantes para a andlise sobre o trabalho do gestor na escola: a) a gestdo, em qualquer
dimensao, implica sempre a presenca do outro e b) se gestdo pode significar conservacao e
manutencdo de estruturas autoritdrias, como é comum nas relacdes de subordinacdo de
empresas, traz também em si possibilidades de mudanca, de rupturas com o instituido.

No que se refere a primeira dimensao apontada — o contexto relacional do trabalho
da gestdo escolar —, remete a ideia das principais dificuldades enfrentadas no cotidiano
escolar, de relacionar-se com os “outros”, de administrar situagdes e dimensdes conflitivas,
das dificuldades do processo de construcdo dos consensos, de promover 0 comprometimento
e engajamento do grupo em consonancia com as finalidades e objetivos coletivos etc.

Movidos por essas contradigdes, a gestdo escolar, com frequéncia, expressa
atitudes ambivalentes com relacdo ao coletivo da escola, atitudes que podem variar entre dois
extremos: atitudes de condescendéncia, de paternalismo (o que d4 origem a uma participacao
consentida, tutelada do coletivo escolar), ou atitudes autoritdrias, reproduzindo as relacdes
entre prepostos e comandados hierarquizados. Em ambos os “modelos”, com todas as
variantes que possam apresentar, o fato basico ¢ a negag@o do “Outro” como um “Igual”, onde
a gestdo esta baseada numa lideranga autoritdria ou antagdnica, associada a uma regulagcdo de

controle e a uma orientagdo da escola para a reproducao de formacao.
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Na segunda dimensdo, dentro dos parametros apontados pela gestdo democréatica
na/da escola, refuta-se a imagem do gestor tecnocritico, que apenas assume o lugar de
comando de seus subordinados. Ao invés disso, tem-se a figura do gestor que encontra no
trabalho com o coletivo da escola os meios mais eficazes para a sua intervengao. Aqui, duas
observacgdes sdo importantes: primeiro, ao se afirmar a necessidade da gestdo colegiada na
escola, do partilhamento de poder, ndo se estd negando a existéncia de especificidades
hierdrquicas no seu interior. A gestdo democritica da escola ndo as anula, mas convive com

elas. Conforme Cury (2001, p. 205):

a relacdo posta na transmissdo do ensino publico implica a hierarquia de
funcdes (mestre/estudante) e isto ndo quer dizer nem hierarquia entre
pessoas nem quer dizer que o estudante jamais chegue a condicao de mestre.
Pelo contririo, a relacio do conhecimento existente na transmissdo
pedagdgica tem como fim, ndo a perpetuacao da diferenca entre saberes, mas
a parceria entre sujeitos (CURY, 2001, p. 205).

Libaneo (2013) distingue, no estudo dos processos de organizacdo e gestdo, duas
concepcoes distintas em relacdo as finalidades sociais e politicas da educacdo: a concepcao

cientifico-racional e a concep¢ao sociocritica.

Na concepcao cientifico-racional prevalece uma visdo mais burocrética e
tecnicista de escola, onde esta funciona racionalmente, isto €, de forma
objetiva e neutra, podendo “ser planejada, organizada e controlada, de modo
a alcangar melhores indices de eficacia e eficiéncia”. Apresenta rigorosa
definicdo aos cargos e funcdes de forma hierarquizada, com a figura
centralizada na direcdo escolar nas decisdes, com pouca participagdo das
pessoas (LIBANEO, 2013, p. 102). Enquanto na concep¢io sociocritica a
organizacdo escolar € concebida como um sistema que agrega pessoas,
destacando-se o cardter intencional de suas acgdes, a importincia das
interacdes sociais no seio do grupo e as relagdes da escola com o contexto
sociocultural e politico. A organizacdo escolar ndo é uma coisa objetiva, um
espaco neutro a ser observado, mas algo construido pela comunidade
educativa, envolvendo os professores, os alunos, os pais. Vigoram formas
democrdticas de gestdo e de tomada de decisdes. Ou seja, tanto a gestdo
como o processo de tomada de decisdes se da coletivamente, possibilitando
aos membros do grupo a discussdo publica de projetos e acdes e o exercicio
de préticas colaborativas (LIBANEO, 2013, p. 102).

Além da polarizacdo entre as duas concep¢oes, Libaneo (2013) apresenta estudo
sobre organizacdo e gestdo escolar, articulado a outros autores (Cf. ESCUDERO e
GONZALES, 1994; LUCK, 2001; LIMA, 2001). O autor amplia a sugestdo dos estilos de
gestdo, chegando a quatro concepgdes: a técnico-cientifica, a autogestiondria, a interpretativa
e a democrdtico-participativa. Declara que as trés ultimas apresentam tracos comuns que se
aproximam da concepcao sociocritica. A tabela a seguir apresenta as concepgdes sugeridas por

Libaneo (2013) de maneira resumida:
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Tabela 1: Concepgdes de estilos de gestao
Concepcoes Caracteristicas

Baseia-se nos cargos e funcdes, nas regras e procedimentos
administrativos.

Foco: Racionalizagdo do trabalho e a eficiéncia dos servigcos escolares.

Prescricdo detalhada de funcdes e tarefas, com a divisao técnica do
trabalho escolar.

Atualmente conhecida como gestdo da qualidade total e préticas de gestdo
de administracdo empresarial.

Maior énfase nas tarefas do que nas interacdes pessoais.

Figura da Direcdo: Centralizadora, destacando-se a subordinagdo e
hierarquizacio nas relacdes de autoridade.

Baseia-se na responsabilidade coletiva e na participag@o direta e por igual
de todos os membros da institui¢ao.

Foco: Valorizar os elementos constituintes da organizacdo escolar
(capacidade do grupo criar, instituir suas normas e procedimentos) em contraposi¢ao
aos elementos instituidos (normas, regulamentos, procedimentos ja definidos).

Decisdes coletivas por meio de assembleias e reunides, buscando eliminar
todas as formas de exercicio de autoridade de poder.

Enfase na auto-organizacio do grupo de pessoas da instituicdo, por meio
de eleicdes e da alternancia de funcdes.

Enfase nas relagdes pessoais, mais do que nas tarefas.

Figura da Direciao: Autogestdo social com promogdo do poder coletivo no
plano politico.

Prioriza a andlise dos processos de organizacdo e gestdo, os significados
subjetivos, as intencdes e a interagdo entre pessoas.

Foco: Forte oposicdo a concepcdo cientifico-racional pela sua rigidez
normativa e pela pretensa “objetividade” que atribui as formas de organizagdo. Critica:
essa concepg¢do recusa o conhecimento mais preciso dos modos de funcionar uma
organizacdo, € em consequéncia, de se ter certas normas, estratégias e procedimentos
organizativos (Escudero e Gonzéles, 1994).

A escola € uma realidade social subjetivamente e socialmente construida,
ndo uma estrutura dada e objetiva.

Privilegia menos o ato de organizar ¢ mais a “a¢do organizadora” com
valores e préticas compartilhados.

Valorizacdo nas interpretacdes, valores, percepcdes e significados
subjetivos, destacando o cardter humano e secundarizando o carater formal, estrutural,
normativo.

ientifica

ecnico-cien

2,

T

ionaria

Autogest

Interpretativa

Figura da Direcao: Gestao interpretativa descentralizada com promog¢do
na “agdo organizadora” da instituicdo.

Argumenta-se em favor da necessidade de se combinar €nfase nas relacodes
humanas e na participacio nas decisdes com ag¢des efetivas para se atingir com éxito os
objetivos especificos da escola;

Foco: Valorizacdo dos elementos internos do processo organizacional — o
planejamento, a organizacdo, a direcdo, a avaliagdo — a fim de prover as melhores
condi¢des para viabilizar os processos de ensino e aprendizagem.

Ao advogar a gestdo participativa como exercicio democratico da gestdo e
um direito da cidadania, implica deveres e responsabilidades individuais, para
atingimento de objetivos comuns, por meio de a¢do coordenada e controlada.

Figura da Direcdo: Gestdo democratico-participativa com promog¢ao
coletiva de obtencao a objetivos comuns.

Fonte: Libaneo, 2013, p. 102-106. (Elaborado pelo pesquisador)

Democratico-participativa
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Libaneo (2013, p. 105) postula que “as concepgdes de gestdo escolar refletem
diferentes posicOes politicas e concepgdes do papel da escola e da formacdo humana da
sociedade”, pressupde que o modo como uma escola se organiza e se estrutura, decorre de
fatores subjetivos de formacgdo dos sujeitos, articulado ao cardter pedagdgico, ou seja,
“depende de objetivos mais amplos sobre a relagdo da escola com a conservacdo ou
transformagcio social” (LIBANEO, 2013, p. 105).

Quanto a identificagdo das concepg¢des nas instituicdes, o autor esclarece que as
caracteristicas de uma concep¢do raramente se apresentam de forma pura em situagdes
concretas, sendo possivel identificar a coexisténcia de mais de uma caracteristica nas escolas,

com um estilo mais dominante que outra, € mais:

Pode ocorrer, também, que a direcdo ou a equipe escolar optem por
determinada concepc¢do e, na prdtica, acabem reproduzindo formas de
organizacdo e gestdo mais convencionais, geralmente de tipo técnico-
cientifico (burocratico) (Idem, ibidem, p. 106).

A utilizagdo da expressdo gestao escolar assumido nesse estudo, correlaciona
com a concepcio democrdtico-participativa - Cf. LIBANEO, 2013, p. 105 — conforme a
Constituicdo Federal de 1988 que estabelece a “gestdo democrdtica do ensino publico, na
forma da lei” (Cf. Artigo 206, inciso IV, grifo meu), disciplinada pela Lei de Diretrizes e
Bases (LDB, Lei n° 9.394/1996), no seu artigo 3°, inciso VIII e complementada pelo artigo
14, que aponta os principios norteadores da gestdo democrética no ambito dos sistemas de
ensino e das institui¢des escolares.

A compreensdao do conceito de “Gestdo” para os gestores escolares ja se mostra
como desafio, pois o entendimento do termo pressupde em si a ideia de participacgdo, isto €, do
trabalho associado de pessoas que analisam situagdes, para decidir sobre seu encaminhamento
e agir sobre elas em conjunto. Assim, conforme Liick (1997):

“o conceito de gestdo estd associado ao fortalecimento da democratizagdo do
processo pedagdgico, pela participacdo responsavel de todos nas decisdes
necessdrias e na sua efetivacdo, mediante seu compromisso coletivo com
resultados educacionais cada vez mais efetivos e significativos” ( p. 1).

Do ponto de vista de Liick (1997), a gestdo escolar constitui uma dimensdo € um
enfoque de atuacdo que objetiva promover a organiza¢do, a mobilizacdo e a articulacdo de
todas as condi¢des materiais € humanas necessdrias para garantir o avango dos processos
socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino, orientados para a promocdo efetiva da
aprendizagem pelos alunos, de modo a torni-los capazes de enfrentar adequadamente os
desafios da sociedade globalizada e da economia centrada no conhecimento (LUCK, 2000, p.

~ A\

7). Ao tratamento conceitual do termo “gestao”, Liick afirma que:
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o conceito de gestdo estd associado ao fortalecimento da democratizacdo do
processo pedagdgico, pela participacdo responsdvel de todos nas decisdes
necessdrias € na sua efetivacdo, mediante seu compromisso coletivo com
resultados educacionais cada vez mais efetivos e significativos (LUCK, 2000,

p- 7).
Ainda, enfatiza que a expressdo “gestdo educacional” surge para substituir a
expressao “administracdo educacional” associado a um novo carater paradigmatico sobre o
contexto das estruturas da ac@o dos gestores escolares. Segundo a autora:

A expressdo “gestdo educacional”, comumente utilizada para designar a acao
dos dirigentes surge, por conseguinte, em substituicio a "administracdo
educacional", para representar ndo apenas novas ideias, mas sim um novo
paradigma, que busca estabelecer na instituigdo uma orientacdo
transformadora, a partir da dinamizacdo de rede de relacdes que ocorrem,
dialeticamente, no seu contexto interno e externo. Assim, como mudanga
paradigmatica estd associada a transformacdo de indmeras dimensdes
educacionais, pela superacdo pela dialética, de concepcdes dicotOmicas que
enfocam ora o diretivismo, ora o ndo-diretivismo; ora a heteroavaliagcdo, ora
a auto-avaliacdo; ora a avaliacdo quantitativa, ora a qualitativa; ora a
transmissdo do conhecimento construido, ora a sua construcdo, a partir de
uma visio da realidade (LUCK, 1997, p. 4).

Rodrigues e Santos (2011) fazem uma distin¢do na conceituagdo das expressoes
“Gestdo Educacional” e “Gestdo Escolar”. Traduzem que gestdo educacional remete ao
ambito macro da Educacgdo, considerando os 6rgios superiores dos sistemas de ensino e as
politicas publicas destinadas aos mesmos, enquanto a gestdo escolar, estando em nivel micro,
encontra-se no ambito das escolas. Nessa perspectiva, citam Bacelar (2008), que ressalta:

A gestdo escolar, como a prépria expressao sugere, situa-se no ambito da
escola e diz respeito a tarefas que estdo sob sua esfera de abrangéncia. Nesse
sentido, pode-se dizer que a politica educacional estd para a gestdo
educacional, assim como a proposta pedagdgica estd para a gestdo escolar.
Assim, € vélido afirmar que a gestdo educacional situa-se no nivel macro, ao
passo que a gestdo escolar situa-se no nivel micro. Ambas articulam-se
mutuamente, dado que a primeira justifica-se a partir da segunda (Bacelar,
2008, p. 35, citado por Rodrigues e Santos, 2011, p. 119).

Em respeito as assertivas, cumpre questionar/refletir se esta substituicdo do termo
“gestdo” em detrimento do termo “administracdo”, vivenciado tanto nos discursos dos
profissionais da educagdo, quanto na literatura existente, € apenas terminolédgica ou se de fato
houve a execucdo de novas posturas e valores no ambiente escolar e nas instincias externas.

Calixto (2008) cita Silva Junior em sua obra, para afirmar que nio € possivel
estabelecer diferencas entre o conceito de administragdo e gestdao. Segundo ele:

Nao ¢ possivel “[...] tentar estabelecer na literatura especializada em
administracdo, diferencas substantivas entre esse conceito e o de gestdo
[...]”; entretanto, o autor ressalta que € necessario “[...] refletir sobre as
consequéncias praticas para administracdo escolar no Brasil e fora dele do
quase abandono do conceito de administragdo escolar em favor do conceito
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de gestdo escolar”. O autor esclarece que [...] Todo o arcabougo tedrico da
‘ciéncia da administracdo’, se ela existir, foi construido tomando-se como
referéncia empirica as situagdes das organizacdes privadas. E todo projeto
‘bem intencionado’ de conferir suporte cientifico a pratica da administragio
publica pretende requalificd-la pela imposicao de praticas da administragdo
privada. (Calixto, 2008 citado por Silva Janior, 2002, p. 202).

Para Sarubi (2006, p. 3), o campo da Administracdo Escolar tem embasamento na
teoria geral da Administracdo. Pode-se dizer que até os anos 1980, a gestdo da educagdo
recebeu forte influéncia dos modelos empresariais, caracterizando-se por formas racionais,
técnicas e mecanicas, baseadas na concepgao taylorista e fayolrista, separando o planejamento
da execugdo, reforcados pela légica técnico-burocritica. Contudo, essa forma de organizacao
vem sendo superada por novas formas de gestdo, ou seja, a gestdo democratica, que propicia o
debate, a tomada de decisdo coletiva, a administracdo de conflitos, fazendo da participacdo
efetiva de todos, seu principal componente.

Freitas (2006) postula que na producao da drea educacional e na politica/gestio
educacional sistémica e institucional verificou-se, ao longo dos ultimos anos, crescente
adjetivacao do termo gestdo. Sem o proposito das devidas distin¢cdes e a sombra do principio
constitucional de gestdo democratica, “deu-se lugar para modelos de gestdo adjetivados ora de
democraticos, ora de participativos, compartilhados, dialégicos, gerenciados, estratégicos, de
qualidade total, entre outros” (FREITAS, 2006, p. 134).

O problema da Administragdo Escolar'® (Gestdo Escolar) no Brasil, segundo Paro
(2012, p. 17), tende entre duas posi¢cdes antagOnicas em que o autor demonstra insuficiéncia
num primeiro momento e, proposi¢ao, num segundo. Alude que, para sua compreensao: sendo
a primeira posicao antagdnica, os procedimentos administrativos na escola sob os principios e
métodos desenvolvidos e adotados na empresa capitalista; e segunda, a negacdo da
necessidade e conveniéncia da propria administracdo na situacdo escolar. Apds, propde o
exame da possibilidade de uma Administra¢do Escolar de transformacgao social.

Na primeira concepcdo, o autor expde sua influéncia na literatura sobre

Administragdo Escolar; na realidade de nossas escolas, com ado¢do de maior ou menor rigor

13 Na parte introdutéria da obra consultada, Paro esclarece a manutengdo do termo “administracao” (que

compde o titulo do livro) em detrimento do termo “gestdo” (assumido nessa pesquisa). Expde que:
“Especialmente a partir da década de 1980, tanto no meio académico, quanto no ambito das politicas
educacionais, o segundo termo passou a substituir cada vez mais completamente o primeiro nas referéncias a
escola e a educagdo, de tal modo que, atualmente, a expressdo “gestdo escolar” ganhou uma tal autonomia e
generalizagdo que pode induzir a um estranhamento da palavra “administragdo” para se referir a escola,
especialmente quando se trata de sua democratiza¢do. De minha parte [...]Jcontinuo, como antes, a utilizar ambas
as palavras como sinénimas” (PARO, 2007, p.15).
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pela direcdo escolar; ainda, perpassando nos curriculos e programas da Habilitacdo de
Administragdao Escolar nos cursos de Pedagogia, onde se fundamenta:

na pretensa universalidade dos principios da Administracio adotados na
empresa capitalista, os quais sdo tidos como principios administrativos das
organizacdes de um modo geral. Embora adaptados a cada situacdo
especifica, os métodos e técnicas administrativos utilizados nas mais
diversas organizacdes sdo todos semelhantes entre si, uma vez que se
baseiam nos mesmos principios gerais da Administracdo. Assim, diante da
necessidade de se promoverem a eficiéncia e a produtividade da escola, ndo
ha razdo para que esta, entendida também como organizagdo, ndo possa
pautar-se, na consecu¢do de seus objetivos, por procedimentos
administrativos andlogos aqueles que tanto éxito alcancam na situacdo
empresarial (PARO, 2012, p. 17-18).

Paro (2012) identifica que a segunda posicdo opde-se radicalmente a essa
concepcdo empresarial, contra todo o tipo de administracdo ou tentativa de organizacio
burocratica na escola, por meio de uma reacio ao cardter autoritario e hierarquico das relacdes
dominantes no seu interior, assim como em qualquer tipo de organizacdo em nossa sociedade,
a qual preconiza que a escola:

s6 serd uma organizacio humana e democratica se a fonte desse
autoritarismo, que ela identifica como sendo a administracio (ou a
burocracia, que € o termo que os adeptos dessa visdo preferem utilizar), for
substituida pelo espontaneismo e pela auséncia de todo tipo de autoridade ou
hierarquia nas rela¢des vigentes na escola (PARO, 2012, p.18).

Segundo o autor, as concepcdes incorrem no mesmo erro: “o de ndo considerarem
os determinantes sociais e econdomicos da Administracdo Escolar”, a primeira visdo por elevar
a categoria de universalidade um tipo particular de administracdo, historicamente determinado
e como produto dos condicionantes socioecondmicos de um dado modo de produgdo; e a
segunda por imputar de igual modo essa administra¢do, ndo atribuindo as forcas sociais que a
engendram o autoritarismo e a dominagdo vigentes na sociedade (PARO, 2012, p. 18).

Para o autor as visdes sdo acriticas em relagdo a realidade concreta, permanecem
no nivel da aparéncia imediata, sem aprofundamento nas multiplas determinagdes do real,
contribuindo com a legitimacdo de um tipo de administracdo para atender aos interesses do
grupo social que mantém o dominio e a hegemonia na sociedade, sendo instrumento de sua
perpetuacgdo, logo, impotente para promover sua transformacao.

O autor propde o empreendimento de examinar as condi¢des de possibilidade de
uma Administragdo Escolar voltada para a transformacdo social, por meio de um cardter
critico e reflexivo das multiplas determinacdes dos fendmenos e seus condicionantes a serem
elucidados, considerando que:

a atividade administrativa ndo se da no vazio, mas em condi¢des histdricas
determinadas para atender a necessidades e interesses de pessoas e grupos.
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Da mesma forma a educac@o escolar ndo se faz separada dos interesses e
forcas sociais presentes em determinada situacdo histérica. A administragio
escolar estd, assim, organicamente ligada a totalidade social, onde ela se
realiza e exerce sua acdo e onde, a0 mesmo tempo, encontra as fontes de
seus condicionantes. Para um tratamento objetivo da administrag@o escolar é
preciso, portanto, que a andlise dos elementos mais especificamente
relacionados a administracdo e a escola seja feita em intima relacdo com o
exame da maneira como estd a sociedade organizada e das forcas
econdmicas, politicas e sociais af presentes (PARO, 2012, p. 19-20).

Na Teoria Geral da Administracdo, Chiavenato (2003), autor nacional na drea de

administracdo de empresas (influente na drea do mercado) e recursos humanos, constréi a

defini¢dao de administragdo, onde apresenta a escola como uma organizacdo (nao-lucrativa) e

a administracdo como aquela que trata do planejamento, direc@o e controle desta organizacgdo.

Considera que:

A administracdo nada mais € do que a conducio racional das atividades de
uma organizagdo seja ela lucrativa ou ndo-lucrativa. A administracdo trata do
planejamento, da organizacdo (estruturacdo), da direcdo e do controle de
todas as atividades diferenciadas pela divisdo de trabalho que ocorram
dentro de uma organizacdo. Assim, a administracdo € imprescindivel para
existéncia, sobrevivéncia e sucesso das organizagdes. Sem a administracao,
as organizacdes jamais teriam condicdes de existir e de crescer
(CHIAVENATO, 2003, p. 2).

Considerando que o trabalho da gestdo escolar se dd no ambiente escolar, que ndo

se coaduna com a logica do mercado e da administracio de empresa, e estd inserido num

determinado contexto social, Libaneo (2013) enfatiza as influéncias decorrentes desse meio,

uma vez que:

Com efeito, as escolas sdo parte do todo social. As politicas, as diretrizes
curriculares, as formas de organizagdo do sistema de ensino estdo carregados
de significados sociais e politicos, afetando as ideias, as atitudes, modos de
agir e comportamentos de professores e alunos, bem como as praticas
pedagégicas, curriculares e organizacionais. Ou seja, tais politicas, diretrizes
e formas organizativas exercem forte influéncia e controle na formacdo das
subjetividades de professores e alunos (LIBANEO, 2013, p. 18).

O autor € enféitico em alertar a necessidade de se considerar as especificidades

situacionais de cada escola nas andlises (visdo micro), bem como de sua contextualizacdo

mais ampla (visdo macro), ndo focando aspectos organizacionais da escola de forma isolada

(particular), porém sob multiplos aspectos, detectando suas caracteristicas dominantes em

cada momento, para o autor:

essa forma de ver a dindmica da escola leva a considerar a organizacdo
escolar como uma instituicdo aberta, cuja estrutura e processos de
organizagdo e gestdo s@o constantemente construidos pelos que nela
trabalham (LIBANEO, 2013, p. 19).
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Na andlise das politicas de educacdo, o termo gestdo escolar, vem adquirindo
significados que incorporam elementos caracteristicos do gerenciamento da qualidade total,
orientados pela ideologia do capitalismo contemporaneo, segundo Bruno (1997, p. 41), pelo
que:

nos mostram todas as evidéncias empiricas até o momento, o que estd sendo
pensado e implementado na rede publica sdo adequagdes as tendéncias
gerais do capitalismo contemporaneo, com especial &nfase na reorganizacio
das funcdes administrativas e de gestdo da escola, assim como do processo
de trabalho dos educadores, envolvidos com a formacao das futuras geracdes
da classe trabalhadora, tendo em vista a reducdo de custos e de tempo. Trata-
se de garantir o que nas empresas denomina-se qualidade total. (...)
Qualidade do processo produtivo diz respeito a redugdo de desperdicios, de
tempo de trabalho, de custos, de forga de trabalho (BRUNO, 1997, p. 41).

O cardter gerencialista na gestdao escolar, em consonancia com as implicagdes e as
tendéncias gerais do capitalismo contemporaneo e o alinhamento as recomendagdes do Banco
Mundial (BM), confere também em potencializar a utiliza¢do dos meios fisicos que integram
o processo de trabalho dos educadores (instalagdes, livros, material didatico, equipamentos
etc.), com a intensificacdo de suas atividades, sem investir efetivamente em capacitacdo de
professores. Quanto a esta realidade na educacao brasileira, Bruno (1997) destaca que, alias:

o Brasil ndo faz mais do que seguir as recomendagdes do Banco Mundial,
que propde que os investimentos em educacdo privilegiem sobretudo os
meios fisicos e os equipamentos, em detrimento do professor. A justificativa
€ que investir em Recursos Humanos, no caso, professores da rede publica,
em termos de capacitagdo, condicdes de trabalho, provocaria uma
valorizag@o social destes profissionais do setor publico, tornando-os muito
reivindicativos, o que certamente, segundo o Banco, desencadearia novo
processo inflaciondrio. Resta saber, como é possivel melhorar a qualidade do
ensino publico, sem investimentos na qualificacio permanente de
professores e demais profissionais da educagdao (BRUNO, 1997, p. 42).

No Brasil, a Administragdo Publica Gerencial (gestao gerencial) foi o caminho
proposto no primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), na retomada do
desenvolvimento econdmico, apds terrivel crise sofrida pelo pais durante o periodo da
ditadura militar nos anos 80, que se seguiu nos anos 90, com a redemocratizacdo politica do
pais, com a proposta de um Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE).
Pereira (1996), enquanto ex-ministro e idealizador do documento, confirma que:

Depois de amplamente debatida, a emenda constitucional da reforma
administrativa foi remetida ao Congresso Nacional em agosto de 1995. A
emenda seguiu-se a publicacdo pela Presidéncia da Reptblica do Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, cuja proposta bdsica é a de
transformar a administracio piiblica brasileira, de burocratica em
administracao publica gerencial. A partir daquele momento, a reforma do
aparelho do Estado, visando torna-lo menor, mais eficiente e mais voltado
para o atendimento das demandas dos cidaddos, passou a ser uma questao
nacional (PEREIRA, 1996, p. 5, grifos meus).
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Dentre as estratégias apontadas pelo Plano, o gerencialismo é apresentado como
resposta aos problemas da administragdo burocrética e as novas demandas da globalizagdo:

de um lado, a expansdo das fun¢des econdmicas e sociais do Estado, e, de
outro, ao desenvolvimento tecnoldgico e a globalizacdo da economia
mundial, uma vez que ambos deixaram a mostra os problemas associados a
adocao do modelo anterior (BRASIL, MARE, 1995, p. 15-16).

Segundo Borsato, Aguiar ¢ Moura (2011, p. 18) “a transi¢do do modelo
burocréatico para o modelo gerencial teve inicio, mas um ndo rompeu totalmente com os ideais
do outro”, postulam que, para sua concretizacao “se faz necessario derrubar velhos e criar
novos paradigmas, para ultrapassar as amarras € os entraves internalizados e herdados do
patrimonialismo e da burocracia (...)”

Na constru¢d@o propositiva pela implantacdo do modelo gerencial, esclarecem que
a falta de honestidade de parte dos gestores publicos acaba por gerar um arsenal burocratico
que penaliza todos os demais. Para os expositores, “Nascem a cada dia novas leis, decretos,
portarias etc., que criam barreiras para dificultar a corrup¢do, mas que trazem consigo a

~ %

contra-indicag¢do de emperrar a fluéncia da boa gestdo”. Utilizando-se dos conhecimentos de

Osborne e Gaebler (1994, p. 119), os autores relatam que: “Para vigiar os 5% desonestos,
criaram a burocracia, que frustra tdo profundamente os 95% restantes”.

Profundas mudancas e contradicdes na drea econdmica, sociopolitica e
educacional resultaram de acdes advindas do PDRAE, marcado com os ideais de um Governo
Empreendedor e gerencialista, onde Pereira (1996) conclui que:

Este novo Estado serd o resultado de profundas reformas. Estas reformas
habilitardo o Estado a desempenhar as fungdes que o mercado ndo é capaz de
desempenhar. O objetivo € construir um Estado que responda as
necessidades de seus cidaddaos. Um Estado democritico no qual os
burocratas prestem contas aos politicos e estes aos cidaddos de uma forma
responsdvel (accountable). Para isto, sio mudancas essenciais: a reforma
politica, que d&é maior legitimidade aos governos; o ajuste fiscal, a
privatizacdo, a desregulamentacdo, que reduzam o tamanho do Estado e
recuperem sua saude financeira; e uma reforma administrativa que,
combinada com a financeira, dote o Estado de meios para alcancar uma boa
governanca (PEREIRA, 1996, p. 17).

De acordo com Hypolito (2008), a constru¢cdo do Estado gerencialista ocorreu sob
uma alianga conservadora, que utiliza um discurso influente em todos os campos da vida,
inclusive o campo da educacdo, tornando fundamental a compreensdao do significado do
gerencialismo, que segundo Clarcke e Newman (1997), pode ser definido como:

[...] a ideologia que da sentido a pratica da organizag¢do do poder dispersivo.
O gerencialismo procura ativamente distribuir responsabilidades,
aumentando sua abrangéncia através de corporagdes e individuos.
Estabelece-se como uma promessa de transparéncia dentro de um campo
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complexo de tomada de decisdo. Ele estd comprometido com a producdo de
eficicia na realizagdo de seus objetivos, de forma super-ordenada.
Gerencialismo representa o cimento que pode unir essa forma de dispersio
de organizacdo do Estado e, na sua orientacdo para o cliente, afirma ser
capaz de representar um anuncio de servigo publico individualizado. O
gerencialismo promete fornecer a disciplina necessdria para que as
organizacOes sejam eficientes, particularmente em relacdo as politicas de
bem-estar, sendo que cada individuo tem a capacidade de escolher de forma
livre. Essas promessas articulam uma nova base para a apreciagdo de um
novo gerencialismo: a liberdade de fazer a coisa certa (Clarck e; Newman,
1997, p. 30, citado e traduzido por Lima e Gandin, 2012, p. 73).

Pensar no trabalho da gestdo escolar na constru¢cdo do projeto educacional a luz
das discussdes e concepgdes que perpassam a realidade da sociedade atual remonta disposi¢ao
e problematizacdo de como vem operando as politicas voltadas a educagdo. Buscar o
entendimento dos jogos de poder e intencdes que acampam as arenas das politicas sociais,

culturais, econdmicas que influenciam na atencao do poder publico quanto ao investimento na

educagdo infantil, objeto de assunto que serd abordado no préximo capitulo.
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CAPITULO 2 - EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Ninguém ignora tudo.

Ninguém sabe tudo.

Todos nos sabemos alguma coisa.
Todos nos ignoramos alguma coisa.
Por isso aprendemos sempre.

Paulo Freire, educador

A Educacao Infantil (EI), com sua especificidade, traz desafios ao trabalho da
gestdo que nela atua, logo, apropriar-se do conhecimento produzido no campo tedrico e
sociohistérico no tocante as politicas publicas de EI constitui-se imprescindivel, ji que a
dimensdo pedagdgica, pressupde-se, preceder as demais dimensdes do trabalho politico
pedagdgico vivenciado em instituicdes de educagio infantil.

Dentre as especificidades nas instituicdes de EI, encontram-se diversos aspectos
que sdo amplamente discutidas e refletidas entre os profissionais que nela atuam, como:

- o tratamento indissociavel do cuidar, do educar e do brincar;

- os diferentes profissionais que nela atuam (professores, agentes de educacio
infantil (AEI), monitores infanto-juvenis, agentes de seguranga, cozinheiros, zeladores, equipe
de limpeza), considerando-se a realidade de Campinas-SP;

- a coexisténcia de diferentes jornadas de trabalho e saldrios (planos de carreira),
trazendo funcdes e responsabilidades distintas;

- a proximidade da relacdo entre a escola com os distintos grupos familiares;

- a formacdo profissional em servico e a busca de seu reconhecimento
profissional;

- o alimento adequado as diferentes faixas etdrias, bem como as criangas que
demandam atendimento especial (intolerancia a lactose, reacdo alérgica a algum alimento,
textura e consisténcia etc.);

- 0 estudo e a intencionalidade da exploracdo do espaco fisico por bebés, pelas

criancas pequenas e outras bem-pequenas'#;

14 No documento Prdticas Cotidianas na Educacdo Infantil: Bases para a Reflexdo sobre as Orientacdes

Curriculares, Barbosa (2009, p. 5) se utiliza da seguinte nomenclatura para diferenciar as faixas de idade das
criancas de 0 a 6 anos, tendo em vista, segundo a autora, que o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, que
considera as pessoas de até 12 anos de idade incompletos como criangas: “Assim, estamos compreendendo
bebés como criangas de 0 a 18 meses; criancas bem pequenas como criancas entre 19 meses e 3 anos e 11
meses; criancas pequenas como criangas entre 4 anos e 6 anos e 11 meses. Reservamos a denominacdo de
criancas maiores para as criangas entre 7 e 12 anos incompletos” (BARBOSA, 2009, p.5 grifos meus).
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- a busca de sentido e da pratica sobre o protagonismo infantil;

- a preocupacgdo da utilizacdo de mobilidrio apropriado. Sao algumas dimensdes
peculiares desta etapa educacional.

Nesse sentido, considera-se apontamento de Palmen (2014, p. 4) que fortalece a
l6gica da peculiaridade de atuacd@o nessa etapa escolar, ao afirmar que:

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

Tratar do universo escolar em suas singularidades € pensar nessas relagdes
sociais que se constroem cotidianamente em seu espaco e, indubitavelmente, influenciard na
forma de gestar/administrar sua organizagdo e constru¢do do projeto educativo.

A tessitura desse capitulo tem inicio com o subcapitulo intitulado “O Gestor da
Educacdo Infantil: especificidades e desafios” remonta o trabalho da gestdo escolar que atua
na Educacdo Infantil publica, com andlise as peculiaridades desta etapa da educacdo bésica,
dentre elas as contradi¢des e complexidades no processo de organizacdo institucional e a
construcdo de um projeto politico-pedagdgico em que os profissionais se encontram
envolvidos, tendo em vista as influéncias internas e externas da unidade escolar.

No subcapitulo Educacdo Infantil: Expansdo e Qualidade, reflete sobre a
configuracdo atual das condi¢Oes de acesso e de permanéncias das criancas pequenas que
conseguiram matriculas no sistema de ensino, bem como os embates e complexidades das
familias que ndo puderam colocar seus filhos na escola por insuficiéncia de vagas, trazendo
contribuicdes de Rosemberg (1995), Oliveira (2011), Cury (1998), Kramer (2000), Momma,
Cardoso e Bryan (2009), Freitas (2007) dentre outros.

Em Educagdo Infantil “pos” PNE € tratado a situacdo da educacao infantil apds a
Constituicdo Federal de 1988, no contexto das politicas publicas voltadas ao tratamento do
direito da crianca e da familia articulado a concep¢do de crianga, da discussdo sobre a
obrigatoriedade de matricula de criangas de 04 a 05 anos da pré-escola, dos dispositivos legais
que instituiram o PNE 172001 e o PNE 11/2014 e as politicas publicas para sua implementacao

e contribui¢des sobre o custo aluno qualidade inicial (CaQi).
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2.1 A gestao escolar da Educacao Infantil: aspectos especificos e desafios atuais

Dia a dia nega-se as criancas o direito de ser criancas. Os fatos, que
zombam desse direito, ostentam seus ensinamentos na vida cotidiana.
O mundo trata os meninos ricos como se fossem dinheiro, para que se
acostumem a atuar como o dinheiro atua. O mundo trata os meninos
pobres como se fossem lixo, para que se transformem em lixo. E os do
meio, os que ndo sdo ricos nem pobres, conserva-os atados a mesa do
televisor, para que aceitem desde cedo como destino, a vida
prisioneira. Muita magia e muita sorte t€m as criangas que conseguem
ser criancgas.

(Eduardo Galeano, A escola do mundo as avessas)

O presente estudo objetiva contribuir com a compreensdo do trabalho da direcao
escolar no tratamento de determinadas peculiaridades da educacdo infantil, os imbricados
caminhos entre as complexidades, desafios e superacdes que a etapa da educacdo oferece no
cotidiano de suas instituicdes.

O modo de se organizar o cotidiano das institui¢des infantis e o trato pedagdgico
distam das demais etapas e requer olhar diferenciado de sua gestdo. Destacam-se afirmativas
de Kramer (2002, p. 129), onde a autora reforca a perspectiva da ampliagdo dos
conhecimentos especificos para a formagdo dos educadores que atuam na gestdao de creches e
pré-escolas articulado a realidade contextual, de forma que “a formacdo de profissionais da
Educagao Infantil”, ressalte “[...] a dimensao cultural da vida das criangas e dos adultos com
0s quais convivem [...]".

No contexto da EI, a ideia implica em oportunizar aos profissionais espacos de
reflexdo, discussao e avaliacio entre as demais atividades desenvolvidas nas institui¢des, para
que a formacdo acontegca como um processo continuo e integrado ao cotidiano escolar.
Processo que oportunize ndo somente como necessidade, mas como direito e premissa para a
oferta de uma Educacao Infantil de qualidade.

A formagdo € necessdria ndo apenas para aprimorar a acdo do profissional ou
melhorar a prética pedagdgica. A formacdo é direito de todos os professores,
é conquista e direito da populacdo, por uma escola publica de qualidade.
Podem os processos de formagdo desencadear mudangas? Sim, se as praticas
concretas feitas nas creches, pré-escolas e escolas e aquilo que sobre elas
falam seus profissionais forem o ponto de partida para as mudangas que se
pretende implementar (KRAMER, 2005, p. 224).

Assim, a ampliacdo dos conhecimentos especificos do campo de atuacdo da
gestdo escolar pressupde ponderar, dentre outros aspectos, a figura do professor, como sujeito
que “observa, registra, interfere, oportuniza novos espagos e situagdes para que a construgao
do conhecimento ocorra de maneira cada vez mais rica e interessante para as criangas”

(HORN, 2005, p. 31). E essencial o olhar reflexivo e critico ao tratamento dado a formagao
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desses educadores no processo de construcio do PPP, de modo que configure numa
perspectiva coerente as demandas e caracteristicas da educacao infantil.

115

Atenta-se as afirmacdes de Horn (2005), sobre o protagonismo infantil’>, que

remete a concepcdo de infancia e valorizagdo na producdo de conhecimento por parte da
crianca, conjuntamente, como esta temdtica € abordada (caso isso ocorra) no PPP das
unidades escolares. Destaca-se que a autora, em entrevista a Revista Crianga, do MEC, aponta
uma macrovisdo que permeia a perspectiva do protagonismo infantil, 16gica que ultrapassa os

muros da escola, ao propor que:

Precisamos ver a crianca como sujeito e oferecer possibilidades para que ela
produza, seja respeitada na escola, na creche e na vida social. E para isso é
fundamental que ela tenha condicdes de moradia, saide e emprego para sua
familia. Adquirir voz tem esse duplo sentido (MIRANDA, 2005, p. 5).

Reforca-se, conforme exposto, o desafio da reflexdo sobre elementos especificos
presentes no campo das experiéncias e relacdes entre as criancas entre si e entre as
trabalhadoras e trabalhadores, que conferem a partir das salas de referéncia. A equipe gestora,
tendo o esforco e o cuidado de provocar o didlogo reflexivo e construtivo desse “quadro de

experiéncias”!®

, com enfoque as producdes de conhecimentos sobre as infincias e da
problematizacdo dos processos organizacionais do espago-temporal no cotidiano institucional
em seu PPP. — Cf. OLIVEIRA, 2016, p. 107.

Veiga (1995) observa que o projeto politico-pedagdgico busca a organizacdo do
trabalho pedagogico da/na escola em sua globalidade, isto €, como organizacdo da escola
como um todo e como organizacdo da sala de aula em simetria com o contexto social
imediato, agente de rompimento com o idedrio “burocratico-racionalista”, que fragmenta e
refor¢a a divisdo de trabalho em detrimento do idedrio participativo e democratico no interior
escolar. Alerta que ao construir o PPP em processo democrético de decisdes

preocupa-se em instaurar uma forma de organizagdo do trabalho pedagdgico
que supere os conflitos, buscando eliminar as relagdes competitivas,
corporativas, rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da
burocracia que permeia as relacdes no interior da escola, diminuindo os
efeitos fragmentarios da divisdo de trabalho que reforca as diferencas e
hierarquiza os poderes de decisdo (VEIGA, 1995, p. 13-14).

15 O tratamento do protagonismo infantil, segundo Horn (2005) concerne a importancia do professor estar

atento as criangas.

16 Chama-se de quadro de experiéncias as relacdes que se estabelecem entre as criancas e os adultos

permeados pela organizagdo dos espagos e tempos no cotidiano da instituicdo de ensino, que resultam em
experiéncias de produ¢do de conhecimentos pelos sujeitos histéricos (Cf. OLIVEIRA, 2016, p. 107).
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O esforco da compreensdo do trabalho da gestdo escolar na constru¢do do PPP,
que ndo se esgota nesse estudo, busca captar a 16gica das complexidades e contradi¢des que
processam a estrutura organizacional e a politica da educagdo, ora com a prevaléncia dos
idedrios burocratico-racionais, ora por valores democratico-participativos em sua institui¢ao
nos estabelecimentos socioeducativos, implicando, indubitavelmente, numa perspectiva
“tarefeira”, alienada, e/ou como possibilidade criadora e transformadora dos sujeitos
envolvidos e do entorno — Cf. SAVIANI 1997, 2007, 2008, 2011; DUARTE, 1993.

Lima (2011, p. 28) realca que a diversidade das estruturas e modelos
organizacionais refletem interesses e ideologias antagdnicas e complexas que conflitam com o
trabalho de gestdo/administracdo escolar, implicando na reflexdo critica e criteriosa quanto
aos fins e objetivos reais da educacdo, de modo que transcendam a visdo burocritica e
racionalista que permeiam a educacdo nos dias atuais.

Momma, Cardoso e Bryan (2009, p. 23), postulam que no processo
governamental “é fundamental que o planejamento seja compreendido como processo € nao
como fim em si mesmo”, conferindo a devida atencdo e entendimento na complexidade dessa
acdo de governamento'’ em implementacio as politicas puiblicas, pois nas a¢des politicas:

quando se parte da compreensao de que “uma coisa é o que se pensa, 0 que
esta escrito, e outra ¢ o que se faz”, ou ainda, afirmar que: “o que estd
proposto vai necessariamente se efetivar” revela uma maneira reducionista
de entender um processo de implementagdo de politicas puiblicas (MOMMA,
CARDOSO e BRYAN, 2009, p. 23).

Ponderar os trajetos trilhados pela gestdo escolar (microssistema) articulado ao
contexto do macrossistema, no sentido de potencializar a participacdo dos demais
profissionais, assim como de toda a comunidade e colegiados no processo de planejamento e
constru¢do do Projeto Politico-Pedagégico, pressupde transgredir e romper com o idedrio
burocratico-racionalista, proveniente de inteng¢des externas, locus onde o professor possa
problematizar, refletir, propor e produzir acdes coletivas e intencionais sobre as situagdes da
aprendizagem e sua prética no espaco escolar.

Refletir como se dd a valorizacdo dos demais participantes nesse espaco de
constru¢do, conforme o conceito de gestdo escolar incorporado pela sociedade
contemporanea, a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (Art. 206), que

dispde da “gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei”, bem como da Lei de

17 O termo governamento € utilizado no sentido em que Veiga-Neto (2005, p. 82) explicita, com base em

textos foucaultianos, quando estiver sendo tratada a questdo da acdo ou ato de governar (o Estado).
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Diretrizes ¢ Bases (LDBEN) n°. 9394/96 (Art. 14), onde se destaca o preceito da gestdo
democritica como um de seus principios, pressupondo a gestdo democritica como um
trabalho coletivo, participativo e dialdgico.

As institui¢des de Educacdo Infantil apresentam particularidades essenciais, que
preconizam problematicas que buscam desvelar intencionalidades para uma agdo consciente e
consistente pelos profissionais da gestdo escolar, articulada a sua concepcao de educacio, de
sociedade, de politica, de direito. Conforme Palmen (2014, p.1), essas especificidades
“envolvem desde questdes histdricas referentes a sua constitui¢do, formas de organizagdo, até
questdes focais como seu publico de abrangéncia - as criangas de 0 a 5 anos”.

Buscar entendimento sobre as acdes que se estabelecem nas instituicdes onde as
dimensdes educar-cuidar sido indissocidveis, como apontam pesquisadores como Cerisara
(1999), Faria (2000); Palhares (2000), Kuhlmann (2001), entre outros, sinalizam que estas sao
acOes imprescindiveis e que demarcam sua identidade, podendo influenciar, inclusive, nas
praticas de gestdo que se desenvolvem no seu interior.

O reconhecimento da Educagdo Infantil (EI) como um direito (Constitui¢ao
Federal/1988) e sua efetivacdo como primeira etapa da educacao bdsica - englobando a creche
e a pré-escola, ou seja, criancgas de 0 a 5 anos (LDB/1996) - foram importantes marcos legais
da histéria da educacdo a infancia - Cf. KRAMER et al, 2014. Desde entdo, essa etapa da
Educagdo Basica (EB) tem passado por védrias mudangas no ambito das politicas, das préaticas
e da gestdo da educacdo publica, suscitando novos conceitos e perspectivas que permeiam
esta etapa escolar, no que tange a pesquisa, o trabalho da gestdo escolar e do gestor/diretor se
materializa no contexto peculiar da EI que se diferencia, amitde, das demais etapas da EB -
Cf. PALMEN, 2014.

A compreensdo do trabalho da gestdo escolar que atua na Educacdo Infantil da
educagdo publica implica uma abordagem ampla e complexa. Propde-se, numa perspectiva
macro, conhecer a situa¢do da infancia no que tange aos seus direitos e ao tratamento do
reconhecimento e ordenamento legal pelas agdes no campo da politica em sua efetivagdo,
consequentemente, das politicas de educacdo infantil, da formagdo dos profissionais, das
condi¢des onde se materializam tais agdes e de como se estrutura a atuacio da gestdo escolar
na concepcao de educacdo, do cuidado e do brincar das criancas na constitui¢do do projeto
politico-pedagdgico da unidade educacional (micro).

O Parecer CNE/CEB n° 20/2009 preconiza a visdo do direito ao acesso pela
crianca, com atendimento em instituicdo de ensino publico e sua realidade como dever pela

acdo do Estado, articulado com a participacao social para sua obtencao:
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O atendimento em creches e pré-escolas como um direito social das criancas
se concretiza na Constitui¢do de 1988, com o reconhecimento da Educagio
Infantil como dever do Estado com a Educacio, processo que teve ampla
participacdo dos movimentos comunitrios, dos movimentos de mulheres,
dos movimentos de redemocratizacdo do pais, além, evidentemente, das
lutas dos préprios profissionais da educagdo. A partir desse novo
ordenamento legal, creches e pré-escolas passaram a construir nova
identidade na busca de superacdo de posi¢des antagdnicas e fragmentadas,
sejam elas assistencialistas ou pautadas em uma perspectiva preparatdria a
etapas posteriores de escolarizacdo (BRASIL, 2009, p. 1).

O entendimento da materializacdo das politicas publicas para a educagdo infantil,
pos Constituicdo Federal/1988, LDB/1996 e PNE/2014 se configura por avangos
significativos para a sociedade brasileira, principalmente para as familias mais fragilizadas no
seio social, por sua limitada possibilidade de matricular seus filhos em educacgdo infantil, bem
como por mudancgas de reformas e reorganizacao institucional.

Contudo, para implementacdao dessas politicas, hd superacdes, complexidades,
contradicoes e desafios para que se garanta o acesso/matricula como direito e sua devida
qualidade/permanéncia pelas milhares de criancas que dependem de tais acgdes
governamentais, que, sobretudo, vém atendendo parcela da demanda por conta de
interven¢des de ordenamentos juridicos (mandatos de matriculas por Ordens Judiciais)'®, para
se cumprir o direito ao acesso.

Ressalta-se que esta realidade vem precarizando o atendimento pelas escolas, dada
a auséncia de agdes politicas de ampliacdo ao acesso alinhado as condi¢des aceitdveis de
atendimento adequado. Acarretando outro problema pela aquisicdo individual de direito, o
desrespeito a ordem de atendimento pelas vias de cadastro e consequentemente, o descrédito
do servigo publico pela populagdo; fatores que merecem melhor atencdo da governanca, tema
que serd abordado no préximo capitulo.

O trabalho da gestdo escolar se desenvolve nesse intrincado cendrio, marcado por
amplas questdes concernentes a educacdo da crianca, bem como a necessidade de se apropriar
do conhecimento de outras dreas afins (como por exemplo, da Sadde, da Assisténcia Social,
do Conselho Tutelar, do Ministério Puiblico, do Poder Judicidrio etc.) que possui intima
relacdo com a educacdo infantil e sinaliza a interdependéncia entre os setores para a garantia

de acesso e permanéncia da crianga pequena na creche e/ou pré-escola (na perspectiva de

18 As Ordens Judiciais se referem as matriculas das criangas cadastradas, mas obtidas através de

recorréncia ao Poder Judicidrio (judicializag@o) por responsdveis legais das criancas que ndo obtiveram pelas
vias normais, ou seja, pela ordem numérica de cadastro na unidade escolar pretendente.
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atendimento integral e rede de protecdo a infancia), bem como a perspectiva de curriculo
apontado pelas DCNEI/2009, aspecto que serd abordado nesse capitulo.

Rosemberg (2010) afirma que a efetivacdo do direito das criancas e suas familias
na inser¢ao daquelas no sistema de ensino, vai além dos recursos mantidos pelas politicas
publicas em educacdo, apela com a necessdria integracdo com outras dreas € recursos, ao
ressaltar que:

Ha necessidades de criangas e de suas familias que vao além da creche e da
pré-escola. H4 direitos reconhecidos para as criangas e suas familias que vao
além da educacdo, que v@o além dos sistemas educacionais. A tentacgdo,
nessa nova fase, € a educagdo assumir, no que diz respeito a crianga pequena,
funcgdes para além de sua missdo, de sua competéncia, de seus recursos. Ou
melhor, usar seus recursos para outras funcdes que nao as da educacio. [...]
bem-estar da crianca brasileira é uma tarefa que exige recursos multiplos,
integrados, contando com a educagdo, mas nio somente ela (ROSEMBERG,
2010, p. 181).

O direito a EI € duplamente amparada na CF/1988. Tanto as criancas quanto
os(as) trabalhadores(as) rurais e urbanos sdo respaldados pela Carta Magna como legitimos
direitos sociais (Art. 7, XXV e Art. 208, IV); e nesse contexto, Rosemberg (2001) citado por
Silva (2008, p. 159) aponta conflitos de interesses e desigualdades de gé€neros que cerceiam
tais direitos e afetam a gestdo escolar em seu cotidiano:

[...] ha, por vezes, conflitos de interesses entre criancas e seus pais, ambos
segmentos legitimos da politica de Educacgao Infantil, uma vez que, tanto no
Brasil como em outros paises, a creche vem sendo reivindicada e defendida
como institui¢do que possui um duplo pertencimento: as politicas para a
infancia e as politicas para igualdade de oportunidades entre homens e
mulheres — ainda que, na nossa realidade, seja necessario distinguir o que
significa o trabalho feminino nas diversas classes sociais, considerando-se o
sistema de valores que rege as representacdes da familia e as relacdes entre
homens e mulheres e entre as geracdes (ROSEMBERG, 2001 citado por
SILVA, 2008, p. 159).

O conflito e a tensdo na EI, principalmente para as criangas de 0 a 3 anos, segundo
Palmen e Cardoso (2009, pp. 47, 48), envolvem “questdes referentes a padroes familiares
centrados no patriarcalismo, pelos quais atribui a responsabilidade a mulher-mae pela
educagdo e cuidado da crianga pequena”, colocando em discussdo “o papel materno versus as
condig¢des de vida da mulher pobre e trabalhadora”, postulam que “nesse contexto minado que
a creche passou a ser vista como um mal necessdrio”.

A constituicdo de equipamentos coletivos como as creches, segundo as autoras se
deu, principalmente, no pds-Segunda Guerra Mundial, trazendo mudangas no padrdo de

criacdo das criancas pequenas, em decorréncia das transforma¢des do mundo produtivo, nas
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relagdes de género e na concepgao de crianga pequena (Cf. PALMEN e CARDOSO, 2009, p.
50).

Nesse cendrio marcado por mudangas sociais, resultando na maior participagcao da
mulher no mercado de trabalho, “fazendo que a educagdo da crianga deixasse, paulatinamente,
de ser encargo restrito da esfera familiar e passasse a compor, cada vez mais, o campo das
politicas publicas” (PALMEN e CARDOSO, 2009, p. 50).

Na LDBEN (Lei 9.394/1996) a EI ¢ considerada “primeira etapa da educagdo
basica” (Art. 29), visando “ao desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade”, e de acordo com o Art. 30 “A educac¢do infantil sera oferecida em: I - creches,
ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; II - pré-escolas, para as
criancas de quatro a seis anos de idade” (grifos meu).

Hé4 recomendagdo, por parte do documento oficial (BRASIL, 2009, p. 26),
remetendo a atengdo a faixa etaria de 0 a 3anos, “para que sejam enfrentadas, no minimo, as
questdes da pobreza e da desigualdade social”’; bem como de politicas educacionais voltadas a
“formacgdo e a qualificacdo dos educadores que trabalham com a primeira infancia deveriam
ser mais especializadas”, avaliam que os conflitos setoriais se configuram aos limites de
capacidades dos municipios e que a “falta de recursos financeiros sdo considerados fatores
que contribuem para tal situacdo”, e, acrescenta-se, o devido investimento do poder publico
na ampliacdo da oferta de acesso pela camada fragilizada da sociedade.

Nesse sentido, destaca-se os enfrentamentos gerados no interior das institui¢oes
infantis, pela indignacdo por parte de pais e maes, de como as politicas publicas vém
operando na acdo (ou inagdo) de tais ordenamentos pela governanca. As familias que nao
conseguem vagas para matricularem seus filhos decidem em acessar as vagas via ordem
judicial.

Realidade que remete a judicializacdo como mecanismo indutor da efetividade de
direitos constitucionais (no caso, a educacdo publica), que, segundo Cury (2009, p. 33): “Até
entdo, tinhamos boas intencdes e protecdo limitada com relacdo a educacdo, mas ndo uma
protecdo legal, ampliada e com instrumentos juridicos adequados a sua efetivagcdo”, no
entanto, a utilizacdo de tal instrumento juridico propicia o desvirtuamento dos aspectos da
viabilidade e da efetividade da garantia do direito no ambito legal — que se da pelo poder
executivo e legislativo —, recaindo no atendimento individualizado, perdendo a natureza

coletiva de atendimento como direito adquirido e as implica¢des que advém desse processo.
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Em estudo realizado por Branddo, Momma-Bardela e Aguilar (no prelo, 2017),
com base em Assis (2012), Oliveira (1999), Tibério (2011), Damasco (2008), Silveira (2012;
2013), Souza (2007), Motta (2007), Nascimento (2010), apontam as contradi¢des que povoam
o campo das politicas de atendimento ao direito constitucional de acesso a educagado e cuidado
das criancas bem pequenas e bebés (faixa etdria de 0 a 3 anos de idade). Trazem contribui¢des
no entendimento da expansdo de vagas nas esferas municipais, contexto que vem se
materializando através de parcerias com instituicdes e entidades sem fins lucrativos e a
coexisténcia com outras modalidades; bem como o acionamento do judicidrio como forma de
viabilizar o acesso na creche, que € entendido pelos autores como um processo, uma vez que

[...] temos observado junto aos autores que se trata de uma sequéncia de
acodes que possui cada vez maior regularidade nas redes educacionais e como
um fendmeno que mostra caracteristicas de ser estudado em diversos graus
de profundidade cientifica (p. 3).

Os autores afirmam que em relacdo a educacdo da faixa etdria, a meta de
atendimento de 50% (até 2005) dessa populacdo ja estava prevista no Plano Nacional de
Educacgdo (PNE) desde o 2001-2010. Apontam que “o déficit de vagas, calculado em cerca de
2,5 milhOes, soma-se o desafio de levantar dados mais precisos, que permitam planejar
detalhadamente a expansdo do atendimento publico”, na perspectiva do direito social — Cf.
BRANDAO; MOMMA-BARDELA; AGUILAR (no prelo, 2017, p. 3).

Essa € uma discussdo que merece atencio por participacdo ampla da sociedade,
uma vez que devam ser consideradas as especificidades da etapa escolar com os pontos
nevralgicos da materializacdo de tais direitos nas instituicdes infantis, tanto nos aspectos
estruturais dos espacos fisicos dos estabelecimentos, quanto nos aspectos humanos, isto €, na
capacidade de atendimento dessas escolas, e o numero de profissionais disponibilizados pelo
Orgdo publico para sua organizacdo. O atendimento de Ordens Judiciais, na maioria dos
casos, ndo consideram tais peculiaridades, afetando, significativamente, na qualidade do
atendimento e no trabalho dos/as diretores/as na organicidade do cotidiano escolar, sem falar
no trabalho direto com as criancas pelos/as profissionais.

Cabe aos municipios a promocdo € a integracdo das instituigdes de educacdo
infantil aos seus sistemas de ensino, em regime de colaboragdo com outras esferas federativas
(cf. CF/1988, Art. 211, inc. 2° e LDBEN/1996, Art. 11, V), “antes predominantemente
atreladas a Assisténcia e Promocao Social” (Guimaraes e Pinto, no prelo, citado por Rossetti-
Ferreira et al. 2002, p. 68). Ressalta-se que o Plano Nacional de Educacido (PNE), Lei n°

13.005/2014, prevé planejamento de agcdes € cumprimento de metas para que os municipios se
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organizem no sentido de ampliar e universalizar o atendimento a creche e a pré-escola,
consecutivamente, trazendo o seguinte ordenamento em sua meta 1:

universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criancas
de quatro a cinco anos de idade e ampliar a oferta de educacdo infantil em
creches de forma a atender, no minimo, cinquenta por cento das criancas
de até trés anos até o final da vigéncia deste PNE (PNE, 2014, p. 33 grifos
meus).

Cury (2006, p. 3) afirma que “um direito reconhecido, € preciso que ele seja
garantido e, para isto, a primeira garantia é que ele esteja inscrito no coragdo de nossas
escolas cercado de todas as condigdes”. Para sua concretude, o autor ressalta que “o papel do
gestor ¢ o de assumir e liderar a efetivagao desse direito no ambito de suas atribuigdes”, ou
seja, reconhecer a importancia de seu trabalho no cotidiano das escolas infantis publicas e agir
conforme tais conhecimentos no sentido da efetividade dos direitos na unidade escolar, até
mesmo, na superacdo da visdo preconceituosa que se constroi em seu interior, em relacao as
familias mais carentes que contextualizam a obtencao de tais direitos (Cf. SILVA, 2008).

Tal contexto que se verifica, geralmente, por parte dos proprios profissionais que
atuam nessas instituicdes e que implica na organicidade promovida pela gestdo escolar no
atendimento as familias carentes, que, por vezes, afeta o cotidiano do trabalho nas salas de
referéncia. Por exemplo, administrar a entrada de crianca fora do horario (a mae, ou
responsavel, teve que levar a crianga ao posto de satide e chegou apds o horario de entrada) ou
0 seu contrdrio, a necessidade de a familia retirar a crianca antes do hordario previsto.

Remetem-se a circunstancias peculiares da EI em que o gestor e sua equipe de
gestdo se deparam no seu dia a dia, e no caso exposto, incide na formacao e concepcao sobre
educagdo infantil dos profissionais que atuam na etapa escolar, principalmente no que diz
respeito ao direito ao acesso e permanéncia.

Trazer a realidade vivenciada nas relagdes estabelecidas no cotidiano escolar para
o PPP € uma iniciativa responsiva da gestdo escolar, dado o inter-relacionamento desses
agentes com o espago de formacao continua dos profissionais, onde se constrdi as concepgoes
e conhecimentos sobre a especificidade da EI em estreita associacdo com a pratica dos
educadores em situacoes reais de aprendizagem e de relacionamento intraescolar entre/com os
diferentes sujeitos e atuacoes.

A estreita relagdo do trabalho dos gestores da educacao infantil as questdes sociais
atuais e a construcdo de projeto de sociedade implica no necessdrio entendimento da

complexidade em que esta etapa da educacdo vem sofrendo frente as transformacdes e aos
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condicionantes socioecondmicos, politicos, educacionais e culturais emanados do contexto
histérico brasileiro, para Kuhlmann JR (2001):

As instituicdes de Educagdo da criangca pequena estdo em estreita relagdo
com as questdes que dizem respeito a histéria da infancia, da familia, da
populacdo, da urbanizagdo, do trabalho e das relacdes de produgdo, etc. e, é
claro, com a histéria das demais institui¢des educacionais (KUHLMANN
JR, 2001, p. 16).

A dimensdo da pratica docente e a relacdo com os saberes na EI traz desafios e
caracteristicas especificas a serem consideradas pela gestdo escolar na organizacdo e
consecu¢do do PPP da/na instituicdo, observando-se as peculiaridades ndo somente das
professoras e dos professores que respondem diretamente pelo trabalho pedagdgico, mas
consiste, sobretudo, correlacionar com a importancia do trabalho desenvolvido pelo grupo de
agentes/monitores que atua coletiva e conjuntamente com esses profissionais nas salas de
referéncia.

As divergéncias entre os(as) professores(as) e os(as) agentes € monitore(as) se
estabelecem no acesso ao cargo e as funcdes que atuam (exige-se formacdo em nivel médio
para exercer ambos os cargos), porém com diferentes exigéncias de formacdo — magistério,
para o cargo de professor, “periodo de transicdo”, e apos, “nivel superior” - Cf. CAMPOS,
2010, p. 9), refletindo, consequentemente, nos saldrios, sendo inferior para os
agentes/monitores, mesmo sendo a carga hordria superior dos(as) professores(as).

Elaborar, implementar, avaliar, consolidar um PPP emancipatério articulado a
realidade exposta, exige postura transformadora pelos gestores, pois acena um trabalho arduo
que merece a devida aten¢do, conquanto que os reflexos das relagdes que se estabelecem entre
a equipe educativa, podem influir nos trabalhos e atividades curriculares desenvolvidos nas
salas de referéncias junto as criancas pequenas, principalmente da creche, em que as
professoras e professores atuam com agentes/monitores. Rosemberg (1994) socializa o
seguinte relato:

Em uma conferéncia que realizei na cidade de Paulinia, Municipio do Estado
de Sdo Paulo, uma monitora explicitou que, diante da carga horaria e do
saldrio que recebia quando confrontados aos da professora, rejeitava assumir
qualquer papel educativo na creche (inclusive participar de treinamento),
pois considerava uma responsabilidade acima da func¢do para a qual fora
contratada e estava sendo remunerada (ROSEMBERG, 1994, p. 54 citado
por SILVA, 2008, p. 147)

Quanto a especificidade docente, Garanhani (2010) tece proposicdes acerca da

falta de qualificacdo profissional pelos responsdveis da educacdo das criangas de 0 a 6 anos:

O proprio Ministério da Educagao (MEC) informa:
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No Brasil, a formacdo dos profissionais que atuam em educacdo infantil,
principalmente em creches, praticamente inexiste como habilitagdo
especifica. Assinala-se que algumas pesquisas registram um expressivo
nimero de profissionais que lidam diretamente com crianga, cuja formacgao
nio atinge o ensino fundamental completo. Outros concluiram o ensino
médio, mas sem a habilitacdo de magistério e, mesmo quem a concluiu, ndo
estd adequadamente formado, pois esta habilitagio ndo contempla as
especificidades da educacdo infantii (BRASIL/MEC/SEF/DPE/COEDI,
1998, p. 18 citado por Garanhani, 2010, p. 187-188).

O esforco em trazer algumas especificidades da Educagdo Infantil tem a
finalidade de visualizar o trabalho do diretor escolar/educacional e da gestdo escolar que
atuam nas unidades escolares de criancas pequenas. Peculiaridades que diferem de outros
niveis/etapas/modalidades da educag¢do bdsica, considerando o processo de producdo e
implementacdo das politicas publicas da educagdo enderecadas a educacdo infantil. Aspectos
que impactam no tratamento das préticas (prdxis) e relagdes entre criangas e adultos(as) e no
processo democratico-participativo da comunidade interna e externa nesta etapa escolar.

Problematiza-se os mecanismos de aproximacdo entre os gestores com as
familias, numa perspectiva da gestdo democrdtica e participativa. A busca de parceria com o0s
responsaveis, para efetivar de forma eficiente e qualitativo o trabalho pedagdgico com as
criangas, na implementacao do curriculo, associado com o carater indissocidvel no processo
do cuidar, do educar e do brincar nas relagdes de constru¢do da instru¢@o e do conhecimento.

Pensar na crianca em suas infincias, articulado as reflexdes anteriores, aponta
para o tratamento diferenciado ao seu atendimento nos espagos socioeducativos ao priorizar a
constru¢do de um curriculo pensado e estruturado na crianca. Entende-se, pois, que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI), fixadas através da
Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, revisada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica (DCNEB/2013), como um dos instrumentos que fortalecem a
problematizacdo, o debate e o norteamento do trabalho pedagdgico nas institui¢des infantis,
logo, do seu projeto politico-pedagdgico.

As DCNEI, portanto, apontam o fortalecimento do debate sobre a constru¢iao do
curriculo que, congregado ao PPP, possibilitara o registro historico das praticas cotidianas das
interagdes e vivéncias — crianga/crianca; crianca/adulto(a); adulto(a)/adulto(a) —, da
apropriacdo dos saberes pelas criancas na exploragdo dos espacos e tempos da instituicao
infantil e do desenvolvimento (fisico, emocional, afetivo, intelectual, linguistico, social), ao
afirmarem em suas definicdes sobre educacdo infantil, crianca, curriculo e proposta

pedagdgica, em acordo com a Resolugao CNE/CEB n°. 05/09, Art. IIL, IV, Ve VI:
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[...] Educacao Infantil: Primeira etapa da educagdo bdsica, oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais
nido domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou
privados que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo
diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por
6rgao competente do sistema de ensino e submetidos a controle social.

E dever do Estado garantir a oferta de Educacio Infantil publica, gratuita e
de qualidade, sem requisito de selecdo.

[...] Crianca: Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e
préticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura.

[...] Curriculo: Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e
os saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade.

[...] Proposta Pedagodgica: Proposta pedagdgica ou projeto politico
pedagdgico € o plano orientador das a¢des da instituicdo e define as metas
que se pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas que
nela sdo educados e cuidados. E elaborado num processo coletivo, com a
participacdo da direcdo, dos professores e da comunidade escolar
(DCNEL, 2010, p. 12-13 grifos meu).

Na revisdao das DCNEI pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio
Bésica (DCNEB/2013), o documento afirma a incorporacao dos avangos presentes na politica,
na producdo cientifica e nos movimentos sociais na drea. Apreende a necessidade de
incremento de politicas voltadas a formagdo inicial e continuada das trabalhadoras e
trabalhadores da EI, assim como a consecu¢ao do PPP pelas unidades educativas:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, de carater
mandatdrio, orientam a formulacao de politicas, incluindo a de formacgéo de
professores e demais profissionais da Educagéo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo pelas unidades de seu Projeto Politico-
Pedagdgico e servem para informar as familias das criangcas matriculadas na
Educacgao Infantil sobre as perspectivas de trabalho pedagdgico que podem
ocorrer (DCNEB, 2013, p. 83).

A dimensdo das DCNEI/DCNEB se contextualiza com o entendimento do Plano
Nacional de Educacdo (PNE, Lei n° 13.005/2014) e, consequentemente, com o debate que
vem discorrendo no cendrio da educacdo brasileira sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

O PNE estabelece metas, como exposto anteriormente, que sdo acompanhadas de
um delineamento de prazos especificos para cada uma delas, delimitado até 10 anos para a
avaliacdo de sua evolucdo, que € bianual, ou seja, de 2014 a 2024. Dentre as metas, 0
documento determina a instituicdo de lei especifica para a consolidacio de um Sistema
Nacional de Educacdo (SNE), com prazo de dois anos, a partir de sua publica¢do (conforme o

quadro abaixo, que seria até 25 de junho/2016), pelas ag¢des conjuntas entre os estados,
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municipios € a Unido como forma de fortalecer e materializar suas estratégias e metas no
campo educacional (PNE, 2014, p. 14).
Tabela 2 — Cronograma para a publicacdo de estudos sobre o PNE/2014-2024 pelo Inep

ZEOE200E L0/ & ZEf0E 2020 250,20z ZEI0E A0z
Frazo para Inep Frazo para Inep Frazo paralnep Frazo paralnep Frazo para Inep
publicar estudm publi@r estudos publicar estudms publicar estudm publi@r estudos
paraaferra para aferir a paraaferira para aferir a para aferir a
evolu; 80 das evolugdo das evolu; 80 da& evolu; 80 das evolucdo da&
metas do PHE. metas do PMHE. metas do PHE. metas do PHE. metas do PHE.
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m f04/5m s
- Prezo pare realza; 3o da Conae
criagao do S0 &
Sisterna Nacional i
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praz para o Podel
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Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base na Lein® 13.005 de 25 dejunho de 2014,
Fonte: PNE, 2014, p. 16

O Estado, através do Ministério da Educacao (MEC), em consonéncia a Lei n°
12.796, de 04/04/2013 que altera a LDBEN/1996, traz em seu Art. 26 que “os curriculos da
educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, devem ter uma base nacional
comum” (grifos meu), e para cumprir a determinacdo do PNE/2014, propde a regulamentagao
e institucionalizagdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em regime de
colaboracdo entre a estrutura federativa, de forma que efetive o projeto de educag@o nacional
via Sistema Nacional de Educacio (SNE). Nesse sentido, dispde que:

A BNCC, ao propor uma referencia nacional para a formulacdo de
curriculos, constitui-se como unidade na diversidade, reorientando o trabalho
das institui¢des educacionais e sistemas de ensino em direcdo a uma maior
articulacdo. Trata-se, portanto, de referencial importante do Sistema
Nacional de Educacio (SNE), responsavel pela articulag@o entre os sistemas
de ensino — da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios —
visando a superar a fragmentacao das politicas publicas, fortalecer o regime
de colaboracdo e efetivar as metas e as estratégias do PNE (BRASIL, 2016,
p- 28).

Apresentando de forma resumida o percurso, informa-se que o documento
preliminar da BNCC se encontra em sua 2* versao e tem provocado criticas, pressoes, debates
e opinides de centros académicos, pesquisadores e setores da sociedade, dado a restrita
participacdo da comunidade escolar e sociedade civil a escolha dos critérios definidores da
Base, assim como a seus aspectos legais, tedrico-metodoldgicos e ideoldgicos — Cf.
CAMPOS; BARBOSA, 2015, p. 353 —, marcando um contexto de controvérsias, limitacdes e

“distor¢des” aos principios e valores que balizam a BNCC.
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Na leitura de Freitas (2016), por exemplo, nessa 2* versdo, a BNCC foi pensada
na “garantia dos direitos de aprendizagem” com a introducdo de versdes do documento a
inimeros objetivos operacionais especificados para todas as disciplinas, que para o autor, sao
destinados a orientar as avaliagdes nacionais. Sendo que, o cariter dessas avaliagdes
pressupde prevalecer mais a exclusdo do que a integracdo dos cidadaos na educacdo. O autor
postula, ainda, que tais aspectos instauram disputas tedricas e ideoldgicas, tanto na defini¢do,
quanto no conteido do documento, principalmente por conservadores. Conclui que, quanto
mais se especifica, mais se ampliam as divergéncias — Cf. FREITAS, 2016.

As orientagdes da BNCC para a EI em didlogo com as DCNEI, estd no sentido de
propor um instrumento de gestao pedagdgica aos sistemas, escolas, profissionais e as familias,
na formulacdo de suas orientacdes curriculares e propostas pedagdgicas (PPP), que apresenta
seis direitos de aprendizagem a todas as criangas, quais sejam: conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer-se. As autoras Campos, Barbosa (2015) apontam que a
estrutura é organizada de forma distinta as demais etapas educativas. Enquanto no ensino
fundamental e médio a sistematizacdo € definida por areas de conhecimento, na educagdo
infantil € estruturado a partir da concepcao de campos de experiéncias de aprendizagens — Cf.
CAMPOS, BARBOSA, 2015, p. 360.

Em conformidade com a BNCC, os campos de experiéncias:

colocam, no centro do processo educativo, as interagdes e as brincadeiras,
das quais emergem as significa¢des, as observacgdes, os questionamentos, as
investigacdes, 0s posicionamentos e outras acgdes das criangas. As

experiéncias, geralmente interdisciplinares, podem ser pensadas e propostas
na intersecdo entre os campos de experi€ncia. (BRASIL, 2016, p. 64).

Para a finalizacdo deste capitulo, destaca-se a importincia dos documentos da

repercussdo dos programas Proinfincia!® e Proinfantil?

como importantes iniciativas na
garantia do acesso das criancas em espagos coletivos publicos de educacdo e cuidado a

primeira infincia, das politicas voltadas a formacdo inicial e continuada dos/das

19 O Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisi¢do de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de

Educacéo Infantil (Proinfancia) foi instituido pela Resolugdo n° 6, de 24/04/2007 como parte das agdes do Plano
de Desenvolvimento da Educac¢do (PDE) do MEC, seu principal objetivo prestar assisténcia financeira ao
Distrito Federal e aos municipios visando garantir o acesso de criancas a creches e escolas de educagdo infantil
da rede publica. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia/proinfancia-apresentacao Acesso
em 10 jan. 2017.

20 O Proinfantil — Programa de Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educagdo Infantil é
um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal, destinado aos profissionais que atuam em sala de
aula da educacdo infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas (municipais e estaduais) e da rede privada
(sem fins lucrativos, comunitdrias, filantropicas ou confessionais) conveniadas ou ndo, sem a formacgdo
especifica para o magistério. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/proinfantil/apresentacao Acesso em 10 jan.
2017.
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professores/as que atuam nessa etapa, na valorizacdo profissional e, por consequéncia, da
qualidade de atendimento. Sdo programas que consagram a democratiza¢do da EI como foco
das politicas educacionais, cabendo, pois, melhor investigacdo de como s@o concebidas e
implantadas, tendo em vista os contetidos e intengdes que permeiam essas implementacoes.
Na avaliagdo de Marlene SANTOS (ANPED, 2016), a implanta¢cdo do Proinfancia
“foi uma iniciativa decisiva para uma colaborac¢do entre os entes federados no campo da
Politica Nacional de Educacdo Infantil’, que visou a melhoria da infraestrutura e
potencializou a expansao das matriculas na creche e na pré-escola, bem como promoveu o

fortalecimento das politicas puiblicas municipais para a drea. Nessa perspectiva, afirma que:

Foi a primeira vez que vimos no Brasil, no ambito do governo federal, um
programa de construcdo e/ou reforma de escolas de Educagdo Infantil com
base em um projeto arquitetdnico, elaborado a partir de pardmetros nacionais
de infraestrutura para a Educacio Infantil.

Seguindo esse raciocinio, Flores; Albuquerque (ANPED, 2016) ressaltam que a EI
€ um setor relativamente novo no pais, apresenta uma histdrica auséncia do estado no suporte
aos municipios, responsaveis pela oferta da educagdo a criangas de 0 a 5 anos e 11 meses.
Ponderam que a implementacdo do Proinfancia segue o idedrio de uma politica publica de
cooperacdo entre a Unido e os municipios, depois de longos anos sem investimento do
Governo Federal em relacdo a esta etapa.

O Proinfantil como parte das politicas definidas no PNE (2001-2011, Lei n°
10.172, de 09/01/2001) teve como principal objetivo qualificar professoras e professores em
exercicio na EI sem a formacdo minima exigida, oferecendo, para tanto, curso de formagao na
modalidade normal, de ensino médio. Sua implantacdo se deu por parceria entre governo
federal, estados e municipios, trazendo a seguinte estrutura de responsabilidade entre os entes
federados:

- o componente federal era responsdvel pelas elaboragdes das propostas técnica e
financeira, pela estratégia de implementacdo do programa e articulagdo politica e
institucional;

- o componente estadual, pela implementagdo, acompanhamento e monitoramento
do programa no ambito estadual e

- 0 componente municipal pela implementagdo do Proinfantil atuando diretamente
com os professores cursistas e tutores — Cf. MOTTA; QUEIROZ, 2015, p.2.

As autoras sinalizam o papel relevante das universidades para efetivar o
funcionamento dos cursos, tendo em vista que as secretarias estaduais ndo apresentavam

condi¢des de promover formagao aos formadores de acordo com o levantamento da pesquisa
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realizada para esta finalidade. Afirmam, ainda, que a adesdo ao programa foi uma opc¢ao dos
estados e municipios, sendo que a efetivacdo se dava de acordo com a disponibilidade de cada
ente federado de arcar com os recursos de sua competéncia (MOTTA; QUEIROZ, 2015).

A abrangéncia e a complexidade do contexto apresentados remetem olhar atento,
sensivel e atitude intencional da equipe educativa as relacdes interpessoais da populacao
interna e externa da organizacdo, tendo em vista as expectativas sociais com o trabalho
realizado com/pelas as criangas, tratadas e consideradas como sujeitos histéricos e de direitos,
logo, a crianga é entendida como ser competente e digna a espaco de participacdo no processo
de construcdo dos saberes no interior das unidades infantis publicas — Cf. OLIVEIRA-
FORMOSINHO et al, 2007.

As transformacdes e mudancas que vem ocorrendo nas orientagdes das politicas
educacionais agregam diversificados aspectos do trabalho com as criangas em suas infancias.
Exigem apropriacdo de conhecimento e posicionamentos da gestdo escolar que atua nas
institui¢des infantis, seja na implementacao do PPP, ou na organizacdo dos espacgos e tempos
da creche e da pré-escola, aspectos que, conjuntamente, os/as diretores/as tém importancia

imprescindivel em oportunizar as condi¢des no cotidiano escolar.

2.2 Educacao Infantil: Expansao e Qualidade

“A Educagao [...] ndo é a preparacdo para a vida, é a propria vida.”
(John Dewey, fildsofo e educador)

Pensar a expansao e a qualidade da educacao infantil no contexto brasileiro, numa
perspectiva sociohistdrica, remete-nos aos fatores sociais transformadores do trato com a
educacgdo e cuidado as criancas pequenas € os rumos e condicionantes em que as politicas de
educagdo contemporinea vém efetivando para seu atendimento.

Palmen (2007, p. 232-233) em tese intitulada “O trabalho do gestor na educagao
infantil: concepgdes, cenarios e praticas” (2014), apoiada em Rosemberg (1984), Kuhlmann
(2001) e a CLT/1948, aponta que a implementacdo de politicas publicas voltadas a educacao
infantil se deu por meio de reivindicacdes € movimentos sociais, principalmente do publico
feminino. Ressalta, ainda, que no contexto do processo de urbanizacdo e expansdo da
organizacdo industrial, no periodo do pds-guerra, as mulheres reivindicavam lugar para que
suas criangas ficassem durante a sua jornada de trabalho. Por conta desse fato, lembra que, em
institui¢des de Educacao Infantil, especialmente nas creches, “... se ligaram inicialmente mais
ao trabalho feminino do que ao direito da crianga ao atendimento em espagos coletivos de

educacdo e cuidado”, acrescenta que:
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[...] a educacdo e o cuidado da crianga pequena passaram a ocorrer também

fora de casa, ou seja, em equipamentos coletivos como creches, escolas
maternais ou jardins-de-infincia. Essa mudanca no padrdo de criacdo das
criangas pequenas foi decorrente ndo s6 das transformacdes ocorridas no
mundo produtivo e das modificacdes nas relagdes de género, como também
das mudancas na concepgdo de crianca pequena (PALMEN, 2007, p. 232-
233).

A mudanca de concepg¢do sobre a infancia traz o entendimento de que a educacio
e o cuidado da crianga pequena passam a constituirem deveres do Poder Publico, por meio das
politicas educacionais e deixam de ser premissas exclusivas da esfera privada. Em outras
palavras, a familia e o Estado passaram a se corresponsabilizarem na divisao do bem-estar da
infancia e nas suas a¢des complementares (Cf. ROSEMBERG, 1995).

A Educagdo Infantil (EI) no Brasil entrou em uma nova etapa de constru¢cdo
historica em contexto de transformacdes em escala global nos sistemas produtivos e politicos,
as quais colocam novos desafios para a educacdo a partir da introdu¢do da Constituicdo
Federal de 88 (CF/1988), que marcou o final do regime militar instaurado em 1964 que, para
Cury (1998, p. 11) “ndo que ela [CF/88] seja magica ou uma espécie de panaceia geral para
todos os males”, pelo contrario, traz um contexto de lutas de movimentos contra as
desigualdades sociais, pela democratizacdo da escola publica e por pressdes de movimentos
feministas e de movimentos de lutas por creches (Cf. OLIVEIRA, 2011, p. 115). Tal contexto
incorpora o ideal que rompe com o cardter assistencialista que vinha operando no pais e passa
a advogar como dever do Estado e direito da crianga:

Na verdade, esta Constituicdo incorporou a si algo que estava presente no
movimento da sociedade e que advinha do esclarecimento e da importancia
que ja se atribuia a Educag@o Infantil. Caso isto nao estivesse amadurecido
entre liderangcas e educadores preocupados com a Educacdo Infantil, no
ambito dos estados membros da federagdo, provavelmente ndo seria
traduzido na Constitui¢do de 88. Ela nlo incorporou esta necessidade sob o
signo do Amparo ou da Assisténcia, mas sob o signo do Direito, e ndo mais
sob o Amparo do cuidado do Estado, mas sob a figura do Dever do Estado.
Foi o que fez a Constituicao de 88: inaugurou um Direito, impds ao Estado
um Dever, traduzindo algo que a sociedade havia posto (CURY, 1998, p. 11).

A materializacdo da EI tal qual a concebemos, além do escopo dicotdmico:
dever/direito, isto €, dever do Estado e direito da crianga, apresenta-se normatizada em regime
nacional de colaboracdo entre as confederacdes (Unido, Distrito Federal, Estados e
Municipios), fruto do dispositivo legal da atual LDBEN, Lei n° 9.394/1996, aprovada apés
varios anos de tramitacdo entre os legisladores, garantindo o direito dos cidaddos de terem
uma escola publica, com garantia de “condi¢des de acesso e permanéncia” e “padrdes

minimos de qualidade de ensino” (Art. 4°, incisos VII e IX), que segundo Assis (1998, p. 65)
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“vem sendo vigorosamente exigido por toda sociedade do pais, como garantia inalienavel do
exercicio da cidadania plena”, em consenso aos ditames da CF/1988.

Com relacio a Educagdo Infantil, destacamos os artigos seguintes que a
reconhecem como etapa da educagdo bdsica, ideia de educacdo como processo continuo e sua
finalidade:

Art. 4° O dever do Estado com educacg@o escolar publica serd efetivado
mediante a garantia de:

[...]

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de zero a
seis anos de idade;

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

[...]

V - oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de
ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de
sua drea de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constituicio Federal & manutencdo e desenvolvimento do
€nsino;

Art. 21. A educacio escolar compde-se de:

I - educacio basica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental e
ensino médio. (BRASIL, Constitui¢ao Federal, 1988, grifos meus)

Na preparagdo do ambiente para a aprovacdo da LDBEN/1996, postula-se o
trabalho da Coordenadoria de Educacao Infantil (Coedi) do MEC, conforme Oliveira (2011,
p. 117) na “articulagdo de uma politica nacional que garantisse os direitos da populacdo até 6
anos a uma educagcdo de qualidade em creches e pré-escolas”, que, segundo a autora,
“estabelece a educacdo infantil como etapa inicial da educacgdo bdsica, conquista histérica que
tira as criangas pequenas pobres de seu confinamento em institui¢des vinculadas a 6rgdos de
assisténcia social” e passa a ser assumida pelas instancias publicas de educagao.

Atuar na educacdo infantil dentro dos pressupostos legais implica assumir
responsabilidade e comprometimento social articulado ao conhecimento tedrico e
sociohistérico peculiar que a etapa escolar demanda, assim como a apropriacdo do
conhecimento das complexidades e contradi¢des que permeiam as politicas publicas voltadas
a educacdo da infancia. Kramer (2000, p. 2) preconiza questdes que norteiam problematicas
proprias da EI e atenta pela mobiliza¢do por parte dos sujeitos que nela atuam em busca de
sentido e respostas para o trabalho com as criangas pequenas:

De que modo as pessoas percebem as criangas? Qual é o papel social da
infancia na sociedade moderna? Que valor € atribuido a crianga por pessoas
de diferentes classes e grupos sociais? Qual o significado de ser crianca nas
diferentes culturas? Como trabalhar com criangas pequenas de maneira a
considerar seu contexto de origem, seu desenvolvimento e o acesso aos
conhecimentos, direito social de todos? Como assegurar que a educagdo
cumpra seu papel social diante da heterogeneidade das populagdes infantis e
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das contradi¢des da sociedade? Nao me proponho a responder a essas
questdes, mas me sinto comprometida com elas e com o questionamento da
sociedade contemporanea, do mundo atual, da infancia de hoje (KRAMER,
2000, p. 2).

A autora aponta a necessidade de se promover mecanismos que efetivem as
politicas sociais e educacionais voltadas a infincia, e que rompam e transponham o risco de
“barbarie”, designado por Kramer (2000) no processo histérico de desigualdade e
estratifica¢do social que, ao mesmo tempo contextualiza e contemporaniza as reais condi¢des
do acesso a educagdo e sua permanéncia com qualidade pelo publico infantil. Afirma que:

[...] devemos educar contra a barbdrie, o que significa colocar o presente
numa situacao critica e compreender que o passado ndo precisaria ter sido
o que foi, o presente pode ser diferente do que é, ¢ o futuro pode mudar a
direcio que parece inevitavel (KRAMER, 2000, p. 7 grifos meus).

Pensar nas possibilidades de transformacgdo social, investindo na qualidade de
educacdo as criangas, numa perspectiva “de mudar a dire¢do” da histéria, de reconstruir uma
nova sociedade, ndo é uma tarefa facil e simples, precisa-se, antes de tudo, descolonizar’’ a
propria percepcao de historia, de mundo, de sociedade, de politica, de escola, de vivéncias, de
projeto politico-pedagdgico dos sujeitos, tanto dos que nutrem esperanca nesse amanha,
sendo, principalmente, daqueles que j4 a perderam. Nesse contexto, lanni postula que:

Sim, a América Latina parece nitidamente desenhada na histdria e geografia.
Foi inventada pelo mercantilismo, modificada pelo colonialismo,
transformada pelo imperialismo e transfigurada pelo globalismo. Nunca
adquire sua plena fisionomia, seja como um todo, seja em suas nagdes. Estd
continua e reiteradamente determinada pelas configuracdes e os movimentos
internacionais, transnacionais ou mundiais (IANNI, 2000, p. 3).

O entendimento dos deslocamentos e transformacgdes sociais que postula o estudo
investigativo sobre a descolonizacio do pensamento exige um tratamento critico mais
aprofundado, espaco que ndo se tem nesse estudo, contudo, ressalta sua importincia no
trabalho com a constru¢do do conhecimento com/pelas as criangas desta etapa da educacao
basica, alinhado as concep¢des que instigam a fundamentagdo tedrico-metodoldgica como a

Pedagogia da Infancia, a Sociologia da Infancia, a Pedagogia, a Filosofia, a Arte, a

2 A ideia de “colonizagdo” expressa o sentido dos pressupostos de Quijano (2005, p. 117) que postula que

“a globalizagdo em curso ¢, em primeiro lugar, a culminagdo de um processo que comegou com a constituicdo da
América e do capitalismo colonial/moderno e eurocentrado como um novo padrdo de poder mundial. Um dos
eixos fundamentais desse padrdo de poder € a classificacdo social da populacdo mundial de acordo com a ideia
de raca, uma constru¢do mental que expressa a experiéncia basica da dominag@o colonial e que desde entio
permeia as dimensdes mais importantes do poder mundial, incluindo sua racionalidade especifica, o
eurocentrismo. Esse eixo tem, portanto, origem e carater colonial, mas provou ser mais duradouro e estavel que
o colonialismo em cuja matriz foi estabelecido. Implica, consequentemente, num elemento de colonialidade no
padrao de poder hoje hegemodnico”. O autor declara que tais desdobramentos das implicagcdes dessa
colonialidade do poder trouxeram sérios reflexos em relacao a histéria da América Latina (grifos meu).
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Antropologia etc., com diversificadas contribui¢cdes de autoras e autores pesquisadores nos
aspectos que tratam sobre o trabalho com as criangas em suas infancias.

Discutir a educacdo infantil em termos de avancgos sociais e implementagao de
politicas educacionais, pressupde o entendimento de como se reveste a politica de
investimento financeiro no setor e o tratamento externo (visdo macro) que se dd ao processo
educativo nas instituicdes escolares (visdo micro).

O entendimento da elaboracio das agendas de aplicacio de recursos e
implementacdo de politicas publicas em educacdo, no contexto atual, sdo acdes que vém
apresentando um cardter imediatista, ou seja, com preeminéncia no resultado em detrimento
do seu processo. Atenta-se acuidade pelos gestores escolares no jogo de tensdes que se
estabelecem quanto a efetivacdo do acesso pelas criangas pequenas, por um lado ocorre pelas
matriculas nas escolas, enquanto houver vagas, por outro, pelos mecanismos de defesa
utilizados pelas familias que ndo conseguiram matricular suas criangas no sistema de ensino.

O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacao — FUNDEB, criado pela Emenda Constitucional
n° 53/2006 e regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007, em
substituicdo ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagao do Magistério - FUNDEF, que vigorou de 1998 a 2006, na Educacdo Infantil,
apesar de os avancos ja obtidos, apresenta fragilidades desse aparato legal em sua
concretizacdo, devido a fatores que prevalecem, como: o atendimento a demanda (expansao),
as condicdes minimas da qualidade desse atendimento (permanéncia), as condi¢des de
trabalho dos profissionais, o plano de carreira, a sua formacao inicial e continuada, a pratica
da gestdao democrética e participativa, como assinalam Gentili (1996), Gentili e Silva (1997),
Guimaraes (2002), Severino (1998), Barbosa (2003), Rosemberg (2010) e outros/as.

O direito a educagdo infantil também € incorporado pelo Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), Lei n.° 8.069/90, na medida em que estabelece que “é dever do Estado
assegurar [...] atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade”
(Art. 53, 1IV). E ainda: “¢ direito dos pais ou do responsavel ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais” (Art. 53,
paragrafo tnico).

Segundo a LDBEN/1996, além dos objetivos gerais que norteiam a educagdo
basica, a educagdo infantil “tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social”, em

complemento a acdo da familia e da comunidade (art. 29). A avaliacdo, na educacao infantil,
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ocorre “mediante acompanhamento e registro” do desenvolvimento da crianca e ndo tem o
objetivo de promové-la, nem mesmo para o ensino fundamental (art. 31). Portanto, o
tratamento a ser dado, por exemplo, a frequéncia, ndo € exigéncia para o acesso ao ensino
fundamental, ou seja, com o cardter de potencializar a continuidade aos seus estudos, tdo
pouco, de cardter preparatério das criangas para a etapa seguinte.

Remete-se ao entendimento das peculiaridades que permeiam o trabalho com as
criancas, nesse sentido, propde-se reflexdo sobre a questio do controle da frequéncia
articulado com as inteng¢des, tanto das politicas e os sistemas de ensino, quanto aos grupos de
interesses da educacgdo, que refletem na qualidade de seu atendimento, no controle de sua
expansao (ou ndo-expansio) e nas proprias condi¢cdes de organicidade do espago escolar pelos
gestores educacionais e equipe educativa.

Apesar de a frequéncia ndo se constituir em exigéncia a 1* etapa (creche de 0 a 3
anos de idade) na educacdo infantil, ja que a 2* etapa (criancas de 4 a 5 anos) tem cardter
obrigatério na matricula, logo, o controle da frequéncia apresenta outro objetivo, convém
analisar como, para quem e com quais objetivos € tratada a questdo do controle de frequéncia
pelo estabelecimento de ensino publico. A escola se organiza no controle e acompanhamento
das frequéncias das criancas? Como a familia é contatada quanto as justificativas de auséncias
dos(as) filhos(as) e qual € o seu cardter? O Conselho Tutelar e outras instancias sdo
comunicados quanto a infrequéncia? Com quais objetivos e intencionalidades se reveste esta
acao? Como € problematizado essa questao no PPP?

Comumente, o sentido de tratamento de controle que vem sendo operado pelas
unidades, dado as expectativas e orientagdes de instincias externas (SME), por vezes,
antagdnicos aos objetivos pedagdgicos, é o de monitoramento a infrequéncia das criancas com
a finalidade de “controlar” o ordenamento das matriculas vinculadas aos cadastros
demandantes por vaga, efeito que recai principalmente nas creches (criangas de 0 a 3 anos).
Sao agdes que se fecundam em detrimento da construgdo e ampliacdo ao atendimento/acesso
ao publico infantil, que traz implicacdes em outros aspectos no interior dos estabelecimentos,
como nas condi¢des de trabalho dos profissionais, em suas relagdes, na organicidade do
espaco escolar, desvio do verdadeiro sentido do controle da frequéncia, dentre outros.

Essa discussdo suscita a necessidade de visdo critica e propositiva por parte dos
gestores educacionais e da equipe escolar que atuam na EI na criacdo de mecanismos
intencionais quanto ao tratamento do controle a frequéncia das criancas, junto a comunidade
local, de forma que promova a transposi¢do do sentido estabelecido pela acdo politica nesse

contexto e do viés estabelecido em outras etapas da EB, onde, a visdo da sistemética de
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acompanhamento deve se articular, intrinsecamente, com a dimensdo pedagdgica, isto €, a
ideia de indissociabilidade do educar e do cuidar, processo peculiar da EI na constru¢do dos
saberes das infancias, da socializagao da crianga no espago, nos movimentos € na convivéncia
com outras criancas e adultos(as), e na dimensdo do acolhimento (Cf. OLIVEIRA, 2011), ja
que as auséncias provocam rupturas nesse processo, no entanto, as peculiaridades desta etapa
de educacdo ndo podem ser negligenciadas por conta dessa sistematica.

Outro fator a ser reconhecido na infrequéncia, dentre outros, trata-se da saide das
criancas, considerando-se que, o contato com outras criangas, € normalmente com as salas
numerosas, acabam colaborando com a incidéncia de doengas nas criancas pequenas e,
dependendo das circunstancias, até nos adultos, discuss@do que ndo cabe nesse espaco. Sao
informacdes relevantes que a escola pode obter através da relagdo construida com as familias,
que é de suma importincia nesse contexto, produzindo implicacdes norteadoras na
materializagdo da qualidade do sistema de ensino e que refletird, indubitavelmente, na
permanéncia da crianca na instituicdo e da participacdo da familia no dmbito escolar.

Na concepcdo de que o primeiro espaco de educagdo coletiva da crianca, fora do
ambiente familiar, insere-se legalmente na constru¢do do exercicio da cidadania pelo acesso a
educacdo, com a efetivacdo de direitos adquiridos, hd presente ruptura com a tradicao
assistencialista e, segundo Oliveira (2011, p. 35) “requer um aprofundamento do debate
acerca de quais seriam os modelos de qualidade para a educacdo coletiva de criangas
pequenas” (grifos meu).

Considera-se a historicidade da educacdo infantil no cendrio brasileiro, uma vez
que:

Os modelos educacionais defendidos na area t€ém muitos elementos comuns,
em virtude da intensa circulagdo de ideias e de proposi¢des em relacdo a
educacdo infantil em curso desde o século XIX, com a universalizacdo do
discurso da psicologia e a difusdo internacional da ideia de jardim de
infancia (OLIVEIRA, 2007, p 35).

Oliveira (2007) chama a aten¢do do cuidado com a diversidade humana e a
articulagdo de acOes e alternativas que valorizem a singularidade cultural e caracteristicas
proprias de cada pais e sua localidade, de modo a ultrapassar as concep¢des padronizadoras
em decorréncia da globaliza¢do econdmica que refletem e condicionam as institui¢des sociais,
€ ndo menos, as politicas de fomento ao trabalho com as criangas pequenas. A autora alerta
que:

As concepcodes existentes sobre educacdo infantil t€m pesos politicos
proprios, visto que os familiares, os educadores, os responsdveis pelas
politicas ptblicas e outros adultos alimentam expectativas diversas acerca
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das habilidades especificas de cada crianca e estabelecem metas antagdnicas
em relacdo ao que ela deve alcangcar — expectativas e metas fortemente
condicionadas pela classe social da populacdo atendida (OLIVEIRA, 2007,
p. 37).

Ampliar a discussdo da qualidade do ensino remete-se a Constituicao
Federal/1988 em seu Art. 206, inciso VII, que advoga a “garantia de padrio de qualidade”
(BRASIL, 1988, Art. 206, VII), por se tratar de relevante dispositivo que traz a tona principio
a ser considerado no investimento do ensino da Educacdo Bésica pelo poder publico estatal
(Cf. CAVALCANTIL, 2016, p. 488).

Na visdo de estudiosos da drea, a carta magna apresenta limites (Cf. OLIVEIRA,
1989). Os autores Oliveira; Adrido (2013), em reflexdo aos 25 anos da CF/88, quanto ao
direito a educagdo de qualidade, trazem relevantes contribui¢des sobre os cendrios da politica
atual, tecem criticas sobre as politicas de cortes publicos em dispositivos que contemplem os
direitos sociais em detrimento das crises do capitalismo, para os autores:

(...) entendemos que a Constituicdo Cidada de Ulisses Guimardes tem se
consolidado como um marco na perspectiva de garantir um minimo de
direitos para a imensa maioria da populagdo brasileira, tendo em vista as
alteracdes dos cendrios na direcdo da diminuicdo dos direitos sociais como
resposta conservadora as crises do capitalismo desde o final do século
(OLIVEIRA; ADRIAO, 2013, p. 29).

Os autores tecem pressupostos quanto ao desafio na identificacdo e exigéncia da
justica em perpetrar acdes quanto a concretizacdo da obrigatoriedade de o Estado buscar
mecanismos que garantam a qualidade na educacgdo, aludindo a pritica que ja vem sendo
realizada quanto a efetivacdo da vaga (quantidade):

Identificar em que consiste a qualidade a que todos tém direito de forma que
seja possivel exigi-la na justica, como se faz com a vaga, ¢ um desafio de
pesquisa de amplo impacto democratizador, permanecendo como questdo
fundante de debate sobre politica educacional contemporianeo (OLIVEIRA,
ADRIAO, 2013, p. 36).

Observa-se que a LDBEN n° 9.394/1996 em seu Art. 75 nos pardgrafos 1° e 2°
estabelece referencial quanto a forma de definir o cdlculo custo-aluno no que tange ao padrao
minimo de qualidade:

§ 1° A aclo a que se refere este Artigo obedecerd a férmula de dominio
publico que indica a capacidade de atendimento e a medida do esforco fiscal
do respectivo Estado, do Distrito Federal ou do Municipio em favor da
manutencao e do desenvolvimento do ensino.

§ 2° A capacidade de atendimento de cada governo serd definida pela razdo
entre os recursos de uso constitucionalmente obrigatério na manutencado e
desenvolvimento do ensino e o custo anual do aluno, relativo ao padrao
minimo de qualidade (BRASIL, 1996, Art. 75 grifo meu).
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Ainda que a LDBEN/1996 dispde sobre o dispositivo na especificacdo do “padrio
de qualidade”, Cavalcanti (2016, p. 489) declara que, inicialmente, a circunscrigdo desse
padrao se deu no “ambito do Ensino Fundamental, em oposi¢ao a concepcdo de Educagdo
Basica presente na mesma lei”, ou seja, as criancas da EI ndo foram contempladas. Tal
interpretacdo vem da Lei n® 9.424/1996, que instituiu o Fundef, que trazia no Art. 13 os
critérios que estabeleciam o padrdo minimo de qualidade:

Art. 13 Para os ajustes progressivos de contribuigdes a valor que
corresponda a um padrdo de qualidade de ensino definido nacionalmente e
previsto no art. 60, § 4° do Ato das Disposicdes Constitucionais
Transitdrias, serdo considerados, observado o disposto no art. 2°, § 2° os
seguintes critérios: [...] I - estabelecimento do nimero minimo e miximo de
alunos em sala de aula; [...] II - capacitacdo permanente dos profissionais de
educacdo; [...] III - jornada de trabalho que incorpore os momentos
diferenciados das atividades docentes;[...] IV - complexidade de
funcionamento; [...] V - localizacdo e atendimento da clientela; [...] VI -
busca do aumento do padrdo de qualidade do ensino. [...] (BRASIL, 1996b,
Art. 13)

Quanto ao aprofundamento da problemdtica que orienta o entendimento sobre os
mecanismos, os cdlculos e os dispositivos norteadores da concretizagdo da aplicabilidade do
padrdo minimo de qualidade, serd retomado no préximo capitulo que aborda as questoes
referentes a educacao infantil apés o Plano Nacional de Educacdo (PNE).

Com base nos estudos de Barbosa; Momma (s/d), em que a expansdo do
atendimento da Educacdo Infantil € analisada no contexto de um pacto federativo, ou seja, em
nivel federal, estadual e municipal, com foco sobre a atuacdo do governo federal para a oferta
da EI. Segundo dados levantados pelas autoras — andlise dos programas presentes no Plano
Plurianual (PPA/2012-2015) —, a oferta ndo se deu em instituicdes federais, onde aparecem
estdveis, mas houve preponderancia em instituicdes municipais ou estaduais, com seguintes
resultados:

De acordo com dados do INEP, de um total de 2.540.791 matriculas em
creches em 2012, apenas 1.245 eram federais; em 2015, a matricula total em
creche aumentou para 3.049.072, enquanto as federais diminuiram para
1.213. No que se refere a pré-escola, das 4.754.721 matriculas totais em
2012, apenas 1.309 eram federais; em 2015, as matriculas totais aumentaram
para 4.923.158, enquanto a federal apresentou crescimento nada
significativo: 1.386 matriculas (BARBOSA ; MOMMA (s/d), p. 8-9).

As autoras reforcam, em acordo com pesquisas na 4rea (ADRIAO e
DOMICIANO, 2011; BORGHI et al., 2011) que “tais desafios e a inoperancia de um regime
de colaboragao acabam contribuindo para a oferta inadequada da EI, bem como para o
crescimento da atuacdo do setor privado nessa oferta”. Informam o acentuado crescimento em

que a oferta publica a essa etapa educacional vem se materializando mediante convénios e
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https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11494.htm#art46
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11494.htm#art46
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11494.htm#art46
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parcerias com o setor privado e o crescimento progressivo atual com o setor lucrativo — Cf.
BARBOSA; MOMMA, s/d, p. 18.

Considera-se que a CF/1988 e a LDBEN/1996 asseguram a todas as criancas
brasileiras o direito de acesso a instituicdo infantil publica, alinhado com a meta 1 do
PNE/2014 que estabelece a universalizacdo do acesso a pré-escola para criangas de 4 a 5 anos
até o ano de 2016, e a ampliacdo de vagas para as criangas de 0 até 3 anos de idade, até o
final de vigéncia do PNE, em 2024, com a garantia de, no minimo, 50% das criangas com
atendimento em creches. Observa-se, contudo, apesar da crescente expansdo de oferta de
atendimento, o descumprimento do poder publico em investir no setor para que se atinjam 0s
objetivos propostos e garantam os direitos constitucionais da(s) infancia(s) do Brasil.

O documento ressalta que o calculo desses dois indicadores passou por uma
modificacdo em relacdo ao que foi divulgado no documento PNE - Linha de Base (Brasil.

Inep, 2015a) que assinala “a alteracdo da data de referéncia para a definicdo da idade em anos
completos, optando-se por adotar como referéncia os anos completos das criancas na data de
31 de margo do ano da pesquisa”. O Inep informa que essa alteracdo observa o que estabelece
a Resolucdo CNE/CEB n. 6, de 21 de outubro de 2010, que define 31 de marco como data de
referéncia para o cédlculo da idade de ingresso na pré-escola e no ensino fundamental

(BRASIL. Inep, 2016, p. 21).

Quadro 1: Percentual da populacdo de 4 e 5 anos de idade que frequentava a escola ou creche — Brasil —
2004-2014
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Fonte: Elaborado pela Dired/Anep com base emn dados da Pnad/1BSE.

Fonte: BRASIL. Inep, 2016.
O grafico aponta que o periodo analisado, isto é, de 2004-2014, apresentou uma
tendéncia progressiva na ampliagdo da expansio de vagas proposto no 1° objetivo da meta 1,

ou seja, atinge a porcentagem de 89,6% (em 2014) das criancas do territério nacional, que
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estavam frequentando as pré-escolas. Os dados resultam do monitoramento das metas do PNE
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) que, de
acordo com o Art. 5°, Pardgrafo 2° do PNE/2014, tem a incumbéncia de, a cada dois anos, ao
longo da vigéncia do Plano (2014-2024), publicar estudos para avaliar a evolucdo do

cumprimento das metas, conforme o documento:

com informacdes organizadas por ente federado e consolidadas em dmbito
nacional, tendo como referéncia os estudos e as pesquisas de que trata o art.
4° desta Lei, sem prejuizo de outras fontes e informacdes relevantes”
(BRASIL. Inep, 2016, p. 11-12).

Em relac@o ao indicador da categoria por sexo quanto ao acesso a institui¢des infantis na
faixa etdria, o resultado apresenta determinada diferenca no periodo analisado, mostrando que ha a
prevaléncia de criancas do sexo feminino, conquanto mantivesse um crescimento préximo entre os
grupos observados. No ano de 2014, atendeu-se uma percentagem de 90,2 % de criancas do sexo

feminino e, do sexo masculino, atingiu a porcentagem de 89,1% no atendimento.

Quadro 2: Percentual da populag@o de 4 e 5 anos de idade que frequentava a escola ou creche, por sexo —
Brasil — 2004-2014
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Fonte: Elaborado pela DiredAnep com base erm dados da Pnad ABGE.

Fonte: BRASIL. Inep, 2016.

Quanto ao direito de acesso na faixa etdria de 0 a 3 anos de idade, que tem como objetivo
a ampliacdo do nimero de acesso até o ano de 2024, ao menos, 50% conforme a meta 1 do PNE/2014,
aspecto que vem sendo observado nesse estudo. Segundo a avaliacdo do Inep, em 2014, o percentual

atingiu 33,3% das criangas que frequentavam as instituicdes infantis (creches) no &mbito nacional que,
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para a analise, apds “de um periodo de crescimento continuo desde 2005” (BRASIL. Inep, 2016,
p. 37), porém os dados apontam uma percentagem significativa de criangas que nao vém
sendo atendidas nessa faixa etdria. Denota-se, pois, o comprometimento da materializacao

desta meta pelo poder publico até o final do Plano.

Quadro 3: Percentual da populacdo de 0 a 3 anos de idade que frequentava a escola ou creche — Brasil
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Fonte: Elaborado pela DiredAinep com base em dados da PnadABGE.
Fonte: BRASIL. Inep, 2016

Reitera-se as contradi¢des, conflitos e desigualdades politicas, econdmicas e
sociais em que vem ocorrendo na expansao do acesso das criancas a educacao e cuidado nos
espacos publicos, uma vez que a relagdo “Estado e Sociedade” na perspectiva de uma dada
realidade sociohistérica e econdmica, determinam a concretizagdo dos direitos e das
conquistas sociais (Cf. CURY, 2002; MOMMA; PASSONE, 2015).

Apesar de os aspectos ndo serem aprofundados nesse estudo, salienta-se, contudo,
os esforcos e a quantidade de conhecimento e informacdes produzidos sobre o tema, que t€ém
contribuido no sentido de alimentar e aprofundar a reflexdo sobre a redefini¢cdo dos sistemas
de ensino dos entes federados, que vém operando no regime de cooperacdo, quanto a
aplicacdo de recursos na EI, tendo em vista suas especificidades quanto a concretizagdo dos
direitos das criangas ao acesso e qualidade em institui¢des infantis publicas.

Atentar-se aos condicionantes e avangos aplicados pelas politicas publicas na
educagdo infantil, no que tange ao acesso e a qualidade, articulado no trabalho da equipe
gestora no planejamento, implementacdo e avaliagdo do projeto politico-pedagdgico da

N z

escola, contextualizado a realidade brasileira é um desafio aos gestores educacionais que
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almejam o caminho da gestdo democratica participativa e dialdgica e aos pesquisadores sobre

a educacgdo na perspectiva da contemporaneidade.
2.3 A Educacio Infantil “p6s” PNE

A educacdo infantil em nossa sociedade foi recentemente integrada ao sistema
educacional brasileiro, a partir da Constitui¢ao de 1988, com o escopo de direito das criangas,
como dever do Estado e op¢do da familia em parte de sua implementacao (creche —de 0 a 3
anos de idade) e matricula obrigatdria na pré-escola (criancas de 4 e 5 anos de idade),
conforme Emenda Constitucional n° 59/2009, e com a LDB/1996 como etapa da educagdo

basica, sentido em que Pereira e Teixeira (1998, p. 90) tracam a seguinte declaracio:

a atual lei [...] define uma concepcdo unificada de educacdo bdsica que
abrange a formagdo do individuo desde zero ano de idade até o final do
ensino médio, em trés etapas consecutivas: educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio.

Com a introdu¢do do Plano Nacional de Educacdo (PNE), Libaneo (2012, p. 181)

discorre que o primeiro Plano Nacional de Educacdo (PNE), ndo foi elaborado com a
participacao dos entes federados e com a sociedade, mas sim,

pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) e teve

apenas alguns interlocutores privilegiados, como o Conselho Nacional de

Educacao e os presidentes do Conselho Nacional de Secretdrios de Educacdo

(Consed) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(Unidime) (LIBANEO, 2012, p. 179-180).

O primeiro PNE estabeleceu politicas e metas para dez anos, sendo aprovado pelo
Congresso Nacional pela Lei n° 10.172/2001 com vigéncia até o ano de 2010.

O segundo Plano Nacional de Educagdo (PNE, Lei n°® 13.005/2014) orienta a
execugdo e o aprimoramento de politicas publicas para o setor educacional, onde envolve os
sistemas de ensino da federagdo (Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios) na
elaboracdo de planos decenais atinados as peculiaridades locais, com vigéncia até o ano de
2024.

Quanto ao atendimento e idade, verificam-se alteracdes conforme as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) — (Resolu¢ao CNE/CEB nimero 5,
de 17 de dezembro de 2009) destacam que:

7

A Educacgio Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, é oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais
ndo domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou
privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo
diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por
6rgdo competente do sistema de ensino e submetidos a controle social
(BRASIL, 2009, p. 12).
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O documento traz diretrizes para a matricula, a faixa etdria, data-base para
matricula em outra etapa da educacdo bdsica, bem como sinaliza que haja institui¢des

proximas a localidade onde residem as criangas:

e E obrigatéria a matricula na Educagdo Infantil de criancas que
completam 4 ou 5 anos até o dia 31 de mar¢o do ano em que ocorrer a
matricula.

e Agcriancas que completam 6 anos apds o dia 31 de marg¢o devem ser
matriculadas na Educacao Infantil.

e A frequéncia na Educacdo Infantil ndo é pré-requisito para a matricula
no Ensino Fundamental.

e As vagas em creches e pré-escolas devem ser oferecidas proximas as
residéncias das criangcas (BRASIL, 2009, p. 15).

A alteracdo se deu pela Emenda Constitucional (EC) n.° 59, de 2009, que
modificou a definicdo da educacdo obrigatoria da educagdo basica, passando dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, que, segundo a CNTE/s-d, p. 2, “eleva o pais a condi¢do de
uma das nacdes com maior tempo de ensino obrigatério no mundo”??. Apesar de sua
importancia, apresenta fragilidade operacional, segundo Campos (2010, p. 11) a emenda foi
aprovada sem que fosse amplamente discutido com a sociedade, nos meios especializados e
no proprio Congresso Nacional. Ressalta que, de certa forma, essa medida ja estava anunciada
em metas definidas por uma mobilizagdo de empresarios, o “Movimento Todos pela

Educagio”?

, segmento que vem exercendo grande influéncia nas orientacdes da politica
educacional no pais.

A autora declara que alguns interpretam essa pouca atencdo que a mudancga na
defini¢do da obrigatoriedade despertou pelo fato de a emenda também incluir a reducdo dos
recursos subtraidos pela DRU (Desvinculagdo das Receitas da Unido), dos recursos
vinculados a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino, antiga demanda do setor
educacional. Campos (2010) diz que “Segundo esse entendimento, a emenda garantia aos

legisladores o mérito da iniciativa, com a justificativa de que os maiores recursos destinados a

educagdo seriam bem utilizados” (p. 11). Observa as principais modificacdes introduzidas

= Disponivel em: < http://www.cnte.org.br/images/stories/2012/analise_ec_59_09.pdf> Acesso em 16

out. 2014.

B Fundado em 2006, o Todos Pela Educacdo é um movimento da sociedade brasileira que tem como

missdo contribuir para que até 2022, ano do bicentendrio da Independéncia do Brasil, o Pafs assegure a todas as
criangas e jovens o direito a Educagdo Basica de qualidade. Em fevereiro de 2014, o Todos Pela Educacio teve
seu estatuto reformado para se qualificar como Organiza¢do da Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip).
Disponivel em: < http://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/o-tpe/> Acesso em 23 nov. 2014.
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nesse periodo, envolvendo divergéncia de opinido que emanam das decisdes dai arroladas, ja
que:

primeiro, a obrigatoriedade fica definida segundo o critério da idade do
aluno e ndo mais pelo critério da etapa de ensino correspondente; segundo,
amplia-se consideravelmente a duracdo da obrigatoriedade, de 9 para 14
anos. Como no Brasil as taxas de atraso escolar sdo bastante altas, muitos
alunos completardo 17 anos sem terminar o ensino médio e até mesmo sem
finalizar o ensino fundamental. Na outra ponta, segundo a lei, as familias
ficam obrigadas a matricular seus filhos na pré-escola, quer o desejem ou
ndo. Essa € uma questio que requer mais estudos, pois sdo poucos os dados
sobre a demanda efetiva por educacdo infantil conforme as diferentes
condi¢des de vida das familias no Pais (CAMPOS, 2010, p. 11).

Remeter a ideia de politicas publicas voltadas ao direito a educagdo das infancias,
além da fragil e pouca participacdo da ampla sociedade para se discutir sua viabilidade e os
propdsitos que permeiam tais politicas, inclui também a exigéncia de qualidade e o respeito as
necessidades da crianca em cada fase do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento: o
direito a brincadeira, a aten¢do individual, ao aconchego e ao afeto, ao desenvolvimento da
sociabilidade, assim como o direito a aprendizagem e ao conhecimento.

Nessa perspectiva, Campos (2010) aponta condi¢des que potencializam a garantia
da qualidade e paridade de atendimento que devem, em cada faixa etdria, isto é, tanto na
creche, quanto na pré-escola, serem alvos de investimentos por parte dos sistemas de ensino e
suas secretarias responsdveis (macrovisdo) e ponderacdo de suas equipes escolares

(microvisao):
a propor¢do adulto/crianca, a arrumagdo dos ambientes, as necessidades de
protecdo, de cuidados com o corpo, de alimentacdo, os materiais
pedagdgicos e de arte, os brinquedos. Ndo se garante, portanto, o direito a
educagdo para criancas de 4 anos em diante apenas colocando-as em uma
sala com uma professora e um quadro-negro, reproduzindo o mesmo modelo

de uma escola tradicional, ji superada até para os alunos mais velhos
(CAMPOS, 2010, p. 14).

Para a autora, “a mudanga legal deveria ser considerada, do ponto de vista de uma
politica educacional democratizadora, apenas como um primeiro e talvez o mais facil dos
passos” (CAMPOS, 2010, p. 13). Como medida responsavel, essa politica deveria ser
acompanhada de mudangas concretas e urgentes na organizacdo e na gestdo das redes
educacionais em todo o Pais. Ressalta o desafio da ampliacdo do atendimento e da melhoria
das condic¢des de funcionamento de boa parte das institui¢des, além da necessdria qualificacao
de professores: a graduacdo, em nivel superior, dos professores que atuam na Educacio

Infantil, € menor que nas demais etapas da escolarizagdo basica — Cf. CAMPOS, 2010.
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Sob a 6tica da efetivacdo do direito ao acesso a educagdo infantil, Barreto (2012)
expoe que, frequentemente, essa matricula ndo tem sido efetivada pelo municipio (Poder
Publico), por falta de criacdo de vagas. Divulga que muitos municipios foram acionados pelo
Ministério Publico por esse motivo, e recorreram as instancias superiores. Em 2005,
entretanto, o Supremo Tribunal Federal pronunciou-se afirmando a obrigatoriedade de o
Poder Publico (Executivo) de concretizar o estabelecido pela Lei, onde advoga que:

“A educacdo infantil representa prerrogativa constitucional indisponivel,
que, deferida as criancas, a estas assegura, para efeito de seu
desenvolvimento integral e como primeira etapa do processo de educagdo
basica, o atendimento em creche e o acesso a pré-escola” (BRASIL,
Constitui¢do Federal, 1988, art. 208, IV).

- Essa prerrogativa juridica, em consequéncia, impde, ao Estado, por efeito
da alta significagdo social de que se reveste a educagao infantil, a obrigagéo
constitucional de criar condigdes objetivas que possibilitem, de maneira
concreta, em favor das ‘criancas de zero a seis anos de idade’ (BRASIL,
Constitui¢do Federal, 1988, art. 208, IV), o efetivo acesso e atendimento em
creches e unidades de pré-escola, sob pena de configurar-se inaceitdvel
omissdo governamental, apta a frustrar, injustamente, por inércia, o integral
adimplemento, pelo Poder Publico, de prestacdo estatal que lhe impds o
proprio texto da Constituicao Federal.

- A educagdo infantil, por qualificar-se como direito fundamental de toda
crianca, ndo se expde, em seu processo de concretizacdo, a avaliagOes
meramente discricionarias da Administracdo Publica, nem se subordina a
razdes de puro pragmatismo governamental (Relator Celso de Mello citado
por BARRETO, 2012, p. 3-4).

Reconhecer que o direito ao acesso a educacao publica pela camada majoritéria,
exige posicionamento politico e compreensdo que transponha os condicionamentos e
assujeitamentos vigentes na sociedade brasileira. Transformacdo que acena a uma postura
investigativa sobre a realidade social, politica e econdmica do pais, em intrinseca relagdo com
a realidade do trabalho que se fecunda no cotidiano da escola pelas agdes em que os
profissionais exercem, em continua relacdo com a concepg¢do de crianca e infancias que se
produz na prética.

Para se voltar os olhos sobre o processo histérico da institucionalizacdo das
politicas publicas de educacdo infantil no Brasil, os autores MOMMA-BARDELA e
PASSONE (2015) contribuem com reflexdo critica, onde remontam as influéncias das acdes
do Estado e da sociedade distantes da atual nog¢do de direito e de dever do Estado em
assegurar direitos sociais as criangas brasileiras. Afirmam que, mesmo com a efetivacdo em
lei dos direitos a educagdo, sua concretizagdo ndo contemplou as necessidades urgentes
quanto a garantia de qualidade e o modo equitativo:

Enquanto em muitos paises o acesso as escolas maternais e a escolarizacao
fundamental iniciou-se no século XIX, no Brasil, embora o ensino primario
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gratuito e obrigatério estivesse inscrito na legislacdo brasileira desde a
Constituicdo de 1934, sera somente no fim do século XX, com a
Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional -
Lei n. 9.394 de 1996 -, que a universalizacdo do ensino fundamental
comecou a se efetivar, embora isto nao tenha implicado a garantia da
educacio bésica (educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) de
qualidade para todos, nem tenha contemplado uma politica publica
educacional sustentidvel de modo equitativo (Momma-Bardela e Passone,
2015, p. 18-19).

Avaliam que os avancos no campo da legislacdo e nas produgdes de conhecimento
técnico e académicos tém sido observados nas ultimas décadas, contudo, as criancas da
primeira infancia (0-3 anos de idade), principalmente, € por consequéncia, suas familias
pertencentes dos extratos mais pobres da populacdo, ndo t€m recebido a devida atengdo das
politicas publicas — Cf. MOMMA-BARDELA E PASSONE (2015, p. 28), perspectiva que se
remete ao entendimento do padrao minimo de qualidade na educacao, em que esta etapa da EI
(creche) ndo sdo contempladas. Nesse sentido, Dourado e Oliveira afirmam que:

[...] sem sinalizar a adocdo ou ndo de padrio tnico de qualidade, entende-se
que é fundamental estabelecer a definicdo de dimensdes, fatores e condi¢des
de qualidade a serem considerados como referéncia analitica e politica no
tocante a melhoria do processo educativo e, também, a consolidacdo de
mecanismos de controle social da producio, a implantacdo e monitoramento
de politicas educacionais e de seus resultados, visando produzir uma escola
de qualidade socialmente referenciada (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p.
207).

Nesse raciocinio, os autores com base em Darling-Hammond e Ascher (1991)
observam que as dimensdes e fatores de qualidade da educagdo, ndo se devem restringir a
médias, em um dado momento, mas a um processo complexo e dindmico que, segundo os
autores, devem expressar relagdes ajustadas por um conjunto de valores como validade,

credibilidade, incorruptibilidade, comparabilidade, assim expressas:

a) validade — entre os objetivos educacionais e os resultados escolares, nao
se reduzindo a médias ou similares; b) credibilidade — tendo em vista
elementos que possam ser confidveis em termos do universo escolar; c)
incorruptibilidade — ou melhor, fatores que tenham menor margem de
distor¢do; d) comparabilidade — ou seja, aspectos que permitam avaliar as
condi¢des da escola ao longo do tempo (Idem, subidem, p. 207).

Ratifica-se, nesse contexto, que a qualidade da educacdo se trata de um conceito
poliss€mico e multifatorial, j4 que a definicdo, a compreensdo tedrico-conceitual e a anélise
da situacdo escolar ndo podem deixar de considerar as dimensdes extraescolares que
permeiam tal temética — Cf. DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 207.

No capitulo anterior, foi destacado que a educagdo infantil ndo teve atencdo dada

pelo Fundef que vigorou até 2006, quanto ao padrao minimo de qualidade. Este quadro veio a
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se alterar no contexto da aprovacdo do Fundeb/2007, onde, por meio de movimento social
como o “Fundeb pra Valer!”, articulado pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagao
(CNDE) que, segundo Carreira e Pinto (2007), influenciou na base que referendou o padrio
minimo de qualidade na definicio de um Custo Aluno-Qualidade (CAQ) na Emenda
Constitucional 53/2006 que instituiu o Fundeb e no ano seguinte regulamentado pela Lei n°
11.494/2007 — Cf. CARREIRA; PINTO, 2007.

Nos estudos de Cavalcanti (2016), a autora remonta o processo de intervengao por
parte da CNDE, com base em Carreira e Pinto (2007), no sentido de encaminhamento de
documento com propostas que implementasse o CAQ, tanto pelo Executivo, quanto pelo
Legislativo federais, no sentido de que buscassem uma defini¢do quanto a uma matriz
referencial do CAQ. Ac¢do que resultou de a CNDE optar, politicamente, pela definicdo de um
Custo Aluno-Qualidade inicial (CAQi) como alternativa vidvel perante a situacdo naquele
contexto — Cf. CAVALCANTI, 2016. A autora, referendada pelos autores acima, afirma que:

A matriz do CAQi foi elaborada a partir do cruzamento de varidveis que
relacionam a “qualidade oferecida nas etapas e nas modalidades com os
insumos necessdrios, os desafios referentes aos recortes de qualidade que
impactam a educacdo e as dimensdes fundamentais dos processos de ensino
e aprendizagem” (Cavalcanti, 2016, p. 491).

Procedendo, dessa forma, com a defini¢do de quatro categorias de insumos como
proposi¢des que referendam o padrdo minimo de qualidade, observa-se que as categorias de
trabalhadoras e trabalhadores, bem como a concepc¢do de gestdo democratica sdo consideradas
como insumos, junto a infraestrutura e materiais pedagogicos:

I — insumos relacionados a estrutura e funcionamento da escola (construgio
e manutencdo dos prédios e materiais bdsicos de conservacdo e
equipamentos de apoio ao ensino); II — insumos relacionados as
trabalhadoras e aos trabalhadores em educacao (condi¢gdes de trabalho,
saldrios, plano de carreira, jornada de trabalho e formacdo inicial e
continuada dos trabalhadores e das trabalhadoras em educagdo); III —
insumos relacionados a gestdo democratica (fomento a participacdo da
comunidade escolar, trabalho em equipe, constru¢do conjunta do projeto
pedagégico, democratizagdo da gestdo da escola, entre outros); e IV —
insumos relacionados ao acesso e a permanéncia na escola (material
didético, transporte, alimentacdo, vestudrio) (Idem, ibidem, p. 491 grifos
meu).

Sao indicadores que potencializam a aplicacdo orcamentdria em cumprir o
ordenamento previsto na EC n.° 59/2009, Art. 208, I e VII e Art. 212, § 3° que, apesar de nao
prever investimento na primeira etapa da EI (creche) — contudo, ndo desobriga o Estado de
ofertar a creche gratuita em estabelecimentos publicos —, ampliou os padroes minimos de

qualidade para a pré-escola ao torna-la obrigatéria, com caréter educativo e assistencial:
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Art. 208 [...] I - educacdo bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria; (NR); VII - atendimento ao
educando, em todas as etapas da educacdo bdsica, por meio de programas
suplementares de material didaticoescolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude. (NR)

Art. 212 [...] § 3° A distribuic@o dos recursos publicos assegurard prioridade
ao atendimento das necessidades do ensino obrigatério, no que se refere a
universalizag@o, garantia de padrao de qualidade e equidade, nos termos do
plano nacional de educagdo."(NR) (BRASIL, 2009, Art. 208 e 212)

Nos estudos de Romualdo Oliveira, que traz andlise do financiamento da

educacdo, o autor fornece dados para o entendimento sobre as fontes dos recursos financeiros

discriminados na Constituicdo Federal/1988, onde prevé que tais recursos sejam definidos

pela arrecadacdo de impostos que cabem as instancias federativas (Unido, Distrito Federal,

N

Estados e Municipios), destes fundos direcionar o indice devido a educacdo através do

Fundeb. Apresenta-se uma tabela que demonstra sua discriminagdo, destacando que os

impostos nao-discriminados na CF/88 sdo chamados de “impostos residuais”:

Tabela 3: Impostos discriminados na Constitui¢do Federal

Esfera Imposto Simbolo
Unido importacdo de produtos estrangeiros II
CF exportacgdo, para o exterior, de produtos nacionais ou nacionalizados IE
Art. 153 arenda e proventos de qualquer natureza IR

Produtos industrializados IPI

N

Compete a

operacdes de crédito, cAmbio e seguro ou relativos a titulos ou valores IOF
mobilidrios

a propriedade territorial rural ITR
Unido instituir
) grandes fortunas IGF
1mpostos
sobre
Estados transmissdo “causa mortis” e doagdo, de qualquer bens ou direitos
circulacdo de mercadorias e servi¢os ICMS
CF propriedades de veiculos automotivos IPVA
Art. 155 adicional de 5% sobre o LR.
Esfera Imposto Simbolo
Municipios predial territorial urbano IPTU
transmissdo “inter-vivos”
CF vendas a varejo de combustiveis, liquidos e gasosos
Art. 156 servicos de qualquer natureza ISS

Fonte: (OLIVEIRA, 2007, p. 85 com base em BRASIL, 1988).


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art208i.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art208vii.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art212§3
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Recorre-se a reflexdo critica que se remete as fontes de arrecadacgdo, pelas anélises
de Carreira e Pinto (2007), nos aspectos que dizem respeito a inversdao que o custo aluno(a)-
qualidade representa na légica que pauta o financiamento da educacdo e das demais politicas
sociais no Brasil, vinculando a arrecadacdo, quando o fazem, ao nimero de matriculas

realizadas pelas unidades escolares. Os autores postulam que esse contexto é:

[...] marcado pela subordinacdo do investimento social a disponibilidade
orcamentdria imposta pelo ajuste fiscal. A 16gica vigente no Brasil
estabelece que o valor minimo gasto por aluno seja, quando muito, o
resultado da divisdo dos escassos recursos da vinculagdo constitucional —
que muitas vezes é cumprida — pelo nimero de estudantes matriculados
variando conforme as oscilacdes da arrecadacdo (CARREIRA; PINTO,
2007, p. 6).

Esse desenho coaduna com o processo histérico em que os autores Carreiro e
Pinto (2007) apresentam sobre a questdo da qualidade ou a insuficiéncia desse aporte nas
politicas educacionais, confirmando que a qualidade é um conceito historico e socialmente
construido que estd em constante disputa e, em certos momentos da histdria, representa um
determinado ideal, trazendo aspectos conceituais distintos pelo entendimento sobre o que seja
a qualidade e o quanto esse aspecto tem permeado a discussao das politicas nacionais.

Os autores trazem, ainda, aspectos como a quantidade versus qualidade, acesso
versus permanéncia que t€m dividido opinides sobre a qualidade de educacio no pais, € a
defesa pela democratizacdo do acesso, como forma de expandir as oportunidades de educacao
pela rede publica, “periodo que das redes publicas latino-americanas algava percentuais muito
pequenos da populagdao” — Cf. CARREIRA; PINTO, 2007, p. 9. Os autores preconizam que a
qualidade era identificada como uma proposta elitista, “qualidade para poucos”.

Os idedrios mais recentes que tém sinalizado influéncias nas politicas publicas de
educagcdo sdo os discursos neoliberais que entendem a qualidade como eficiéncia, com
prerrogativas de se utilizar a 16gica empresarial na educagdo, pressupondo-se em ampliar o
acesso, porém, diminuindo-se os gastos. Ideias que receberam vdrias criticas, notadamente
nos anos 1990, onde a sociedade civil se organizou na busca de garantias dos direitos para
todos. Nesse sentido, os autores afirmam: “Entdo no campo educacional, temos hoje uma
disputa sobre as diversas maneiras de se alcancar a qualidade. Sdo perspectivas distintas, nas
quais a qualidade se configura em vdrias pautas, projetos politicos, ideolégicos e utopias”
(Idem, 2007, p. 21).

Ressalta-se, contudo, que, apds negociagdes e disputas, chegou-se a aprovagao de
10% do PIB, com o PNE sendo aprovado pela Camara Federal em 03 de junho de 2014, com

mudanca na redacdo que, de acordo com Cavalcanti, ¢ “pequena, mas de grande significado:
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ao invés de ampliar o investimento piuiblico em educagdo publica, o texto aprovado foi
ampliar o investimento publico em educagcdo” — Cf. CAVALCANTI, 2016, p. 497, fato que
possibilita a inclusdo da aplicag¢do dos recursos publicos para a iniciativa privada.

A densidade de que trata o trabalho da gestdo na educacdo infantil no tocante ao
PPP ¢ abrangente e desafiador, pois se condensa aos tratamentos politicos e sociais amplos
para se materializar o processo de constru¢cdo da identidade escolar. As acdes que os sujeitos
exercem no interior das institui¢des de educagao infantis, estdo intimamente associadas com
os impactos da redistribui¢cao orcamentéria do poder publico na manutengao da qualidade e do
acesso das criancas nas institui¢des publicas.

O estudo atentou-se no complexo contexto em que o trabalho dos dirigentes
escolares vém desenvolvendo nos dias atuais para implementar o projeto politico-pedagogico
nas organizacoes infantis. Refletiu as perplexidades em que os sujeitos sdo submetidos devido
as atribuicdes do cargo/funcdo e dos impactos das politicas publicas nessa etapa da EB. No
proximo capitulo serdo analisados os documentos consolidados pelas escolas participantes e

as entrevistas com os sujeitos destas unidades escolares, objetos centrais desta pesquisa.
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CAPITULO 3 - O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NA INSTITUICAO DE
EDUCACAO INFANTIL (PUBLICA)

"A toda hora rola uma estéria

Que € preciso estar atento

A todo instante rola um movimento

Que muda o rumo dos ventos

Quem sabe remar nao estranha

Vem chegando a luz de um novo dia

O jeito € criar um novo samba

Sem rasgar a velha fantasia."

(PAULINHO DA VIOLA, Rumo dos Ventos)

O presente capitulo visa a dissertar sobre o processo de elaboragao (planejamento)

— sistematizagdo/acompanhamento (implementacdo) e replanejamento (avaliacdo) do Projeto

Politico Pedagégico (PPP) no contexto da educacdo infantil. Para tanto, parte-se do

pressuposto que, o projeto politico pedagdgico (a vida da escola) pela via do (re)

planejamento participativo se constitui em aspecto essencial. Nesse contexto, considera-se

central o trabalho de articulagdo, coordenacdo e acompanhamento do PPP

sistematizado/documentado — vivido/ressignificado pelos gestores da escola (direcdo, vice-

direcdo e orientacdo pedagdgica) com os demais segmentos da instituicdo e da comunidade

local.

Para tanto, procedeu-se a realizacdo de pesquisa bibliogrifica, documental

(legislagdao e PPP) e estudos de casos (entrevistas com 2 diretoras e 1 diretor). A pesquisa

explicita que o desdobramento do trabalho do diretor escolar na consecucdo do PPP da

Educagdo Infantil publica, na perspectiva da gestdo democritica participativa no contexto

sociohistdrico das politicas publicas em educagdo, no caso do Brasil, apresenta escassez de

producdo de pesquisa na drea, trazendo a discussdo complexidades e contradi¢des que
reforcam a importancia do estudo.

Com a finalidade de visualizar o percurso esquematico da analise dos PPP

consolidados pelas unidades escolares pesquisadas, apresentam-se os eixos conforme o

esquema abaixo:
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Quadro 4: Eixos da analise de dados

Eixo:
Planejamenio
(Elaborxacio)

Eixo:
Implementacio
(Sistematizacio)

Eixo: Avaliacio
(Replanejamenio)

Eixos esquematicos das anadlises de dados.

Na primeira parte do estudo desenvolvem-se dois subcapitulos, com as Bases
conceituais, politicas e filosoficas do Projeto Politico-Pedagogico na perspectiva da
Educacdo Infantil publica. Na sequéncia, delineia-se consideracdes que objetiva identificar o
tratamento atribuido ao PPP pela SME do municipio de Campinas-SP, nos documentos
oficiais. Busca-se os sentidos do projeto politico-pedagdgico em consondncia com os estilos
de gestdo, suas implica¢des no contexto institucional e os elementos condicionantes internos e
externos que impactam em sua implementacao.

Na segunda parte procede-se a caracterizacdo da pesquisa de campo (aspecto
empirico) e apresenta reflexdes decorrentes da anélise documental (PPP, Atas de reunides de
Trabalho Docente Coletivo (TDC), Atas de Horédrio de Formagdao de Agentes e Monitores
(HFAM), Atas de Reunido da Equipe Gestora, Atas de Reunido de Conselho de Escola etc.)
considerando o periodo de 2011 a 2014, contempla, ainda, as entrevistas com duas diretoras,

uma delas atuando em duas unidades escolares e um diretor.

3.1 Bases conceituais, politicas e filoséficas do Projeto Politico-Pedagogico na

perspectiva da Educacao Infantil Pablica

O objetivo do presente estudo € refletir sobre os conceitos teéricos do PPP na
perspectiva da educacdo infantil, de modo que fundamente, teoricamente, a andlise
documental e as entrevistas nos subcapitulos posteriores. Entende-se, no contexto desta
pesquisa, o projeto politico-pedagégico (PPP) como a vida da escola e de seus sujeitos.
Todavia, ele pode ser sistematizado e apresentado em forma de um documento, elaborado a
partir de um processo de planejamento, no qual se explicita a concep¢cdo de educagdo-

crianga- profissionais da educagdo infantil, equipe escolar, comunidade etc.
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Pressupde-se que, por meio de sua concretude, seja possivel obter indicios da
trajetdria percorrida pelos sujeitos envolvidos em sua elaboragdo, implementagdo e avaliagao,
ou seja, alude a pesquisa o processo de constru¢do do PPP da escola e os aspectos
democraticos que dai se circunscreve, como a participacdo e a autonomia no planejamento e
na sistematizacdo do projeto de escola (Cf. Gadotti, 2012; Carvalho, 1989; Veiga, 1995;
Freire, 1996, Vasconcellos, 2000), e os impactos destas acdes sobre a qualidade da educacdo
infantil, na perspectiva indissociavel do cuidar, educar e brincar.

Refletir sobre as bases conceituais assentadas, bem como sobre 0s pressupostos
politicos e filos6ficos na andlise documental € fundamental para esta pesquisa. De acordo com
Veiga (1995, p. 11) “a escola é o lugar de concepgdo, realizagdo e avaliacdo de seu projeto
educativo”, logo, a busca da compreensao de pressupostos que fundamentam a constru¢do do
PPP implica o conhecimento epistémico que envolve a temdtica, a priori, condi¢do
indispensdvel para a apreensdo da construgdo histérica do PPP pela instituicdo (a posteriori),
no contexto da educacao infantil.

O estudo corrobora com a obten¢do do entendimento das influéncias e pressoes
externas e internas na constituicio do PPP. Entende-se que as pressdes externas advém dos
fatores de ordem politico-econdmico, sociocultural e cientifico-tecnolégico, em contexto no
qual predomina a légica mercadoldgica e empresarial nos processos educacionais. As
influéncias internas correspondem aos aspectos relacionados a l6gica organizativa do espaco
escolar pelo diretor e sua gestdo educativa e as singularidades de cada institui¢ao nas relacdes
interpessoais, com intrinseca relacdo com o conhecimento produzido no processo educativo
(Cf. VEIGA, 2012).

A busca por acdes potencializadoras de interacdo entre os fatores internos e
externos que contribuem no entendimento das funcdes da escola e no processo de intervencao
dos sujeitos nas experiéncias significativas de aprendizagem pelas criangas, atenta-se nas
assertivas de Veiga (2012, p. 46), onde aponta a cisdo da compreensdo estratégica das
politicas publicas e aos pressupostos para a constru¢do do PPP numa visdo emancipadora. A
autora destaca que:

Nesse ato de trilhar em direcdo a qualidade do processo educativo,
destacamos, de um lado, a importancia de refletir sobre as relagdes mais
amplas da escola com as politicas publicas alicercadas na visao estratégica;
de outro, buscamos compreender os pressupostos que devem embasar a
construcdo do projeto politico-pedagégico da instituicdo educativa na visdo
emancipadora (VEIGA, 2012, p. 46).

Na construgdo do sentido etimolégico e conceitual do PPP, destaca-se a concepgao

do termo projeto que tem recebido variadas acepgdes por diversos autores que tratam desta
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temdtica. A abordagem nesta pesquisa, que ndo tem pretensdo de discutir exaustivamente o
assunto, serdo citadas algumas das percepcoes.

Segundo Veiga (2007, p. 12-13) o termo projeto no sentido etimologico “(...) vem
do latim projectu, participio passado do verbo projicere, que significa langar para diante.
Plano, intento, designio (...)”, na perspectiva do planejamento intencional de fazer ou realizar
algo, na “busca de um rumo, uma dire¢do”. Ferrari (2013, p. 42) traz o sentido amplo de
‘projeto’ que significa antecipacdo e, conforme a autora, “(...) o projeto implica uma
referéncia para o futuro”. Nesse sentido, a constru¢ao do PPP se articula com a participagao
integradora, diversificada no ambito sociocultural e transformadora da realidade educativa
pelo coletivo da escola, de forma antecipada quanto a um resultado ideal e produto real (Cf.
SANCHES VAZQUEZ, 2011). Este autor acrescenta que:

O resultado real, que se quer obter, existe primeiro idealmente, como mero
produto da consciéncia, e os diferentes atos do processo se articulam ou
estruturam de acordo com o resultado que se d4 primeiro no tempo, isto é, o
resultado ideal. Em virtude dessa antecipagdo do resultado real diste do
ideal, trata-se, em todo caso, de adequar intencionalmente o primeiro ao
segundo. Isso ndo significa que o resultado obtido deve ser necessariamente
uma mera duplicacio real de um modo ideal preexistente (SANCHES
VAZQUEZ, 2011, p. 222).

A dimensao politica e pedagdgica se articula aos pressupostos de Veiga (1995, p.
13) que postula uma significacdo indissociavel, considerando “o projeto politico-pedagégico
como um processo permanente de reflex@o e discussdo dos problemas da escola, na busca de
alternativas viaveis a efetivacdo de sua intencionalidade”, ou seja, “a dimensdo politica se
cumpre na medida em que ela se realiza enquanto pratica especificamente pedagogica”
(Saviani 1983, p. 93, citado por Veiga, 1994, p. 13). Provocacdo que se articula aos interesses
reais e coletivos da populacdo, com o compromisso na formacao integral dos sujeitos, para
além da formacgao do cidaddo consumidor.

Entende-se conceitualmente o projeto politico-pedagdgico como a expressao
antecipada das intencionalidades educacionais e escolares de forma sistematizada do que se
deseja atingir, com fundamentos no contexto social atual (Cf. VEIGA, 2007). A escola volta a
si mesma para refletir sobre o seu papel perante a realidade social a qual se insere e a
qualidade do direito oportunizado pela via do trabalho coletivo (Cf. BONDIOLI, 2013), que
se concretiza no movimento de comunicagdo aberta e escuta sensivel a comunidade local e de
postura reflexiva ao movimento de agdo-reflexdo-acdo da préxis da equipe escolar, em

constante (re)organizagao, (re)defini¢ao e (re)avalia¢ao de seu projeto (Cf. ARROYO, 2000).
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Pressupde-se a necessidade da apropriacdo de mecanismos que potencializem o
planejamento participativo, que colaborem no sentido de materializar a participacdo de todos
os envolvidos nas decisdes de forma consciente e de cardter continuo no cotidiano escolar.
Nessa perspectiva, Vasconcellos (2000, p. 169) revela que o PPP:

pode ser entendido como a sistematizacio, nunca definitiva, de um processo
de Planejamento Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na
caminhada, que define claramente o tipo de acdo educativa que se quer
realizar (VASCONCELLOS,2000, p. 169).

Assim, o planejamento participativo, segundo o autor, € a base para a construgdo
processual da identidade institucional (como coletivo) na valoriza¢do dos avangos e desafios
para a consolidagdo de um PPP contra-hegemodnico de forma que desencadeie mudancas nas
perspectivas do trabalho organizacional por parte da gestdo escolar, que aponte para a
qualidade a todas as criancas que frequentam as instituicdoes de educagdo infantil publicas
como responsabilidade de todos os segmentos escolar e comunidade local nessa construgao.

Hora (1994) traduz a concep¢ao de administracdo e do planejamento participativo
que rompe com o idedrio hierdrquico, onde sinaliza o sentido da origem tedrica e a ideia da
construgdo coletiva do projeto politico-pedagdgico:

A administracdo e o planejamento participativo baseiam-se teoricamente no
movimento anarquista franc€s surgido no século passado [séc. XIX],
fundamentado nos principios da autogestdo que prega, entre outras ideias, a
eliminagdo da autoridade constituida e a defesa da assembleia como unica
autoridade; a eliminacdo da propriedade privada e da propriedade de
“cargos”; a eliminacdo do conceito do individual e a criagdo do conceito
pleno de coletividade; a elimina¢do do bindmio dirigentes e dirigidos etc.
(HORA, 1994, p. 50)

O carater da elaboracdo e sistematizacdo permanente do PPP da institui¢do, na
perspectiva instrumental da gestdo escolar participativa, com escopo na horizontalidade das
relacdes, contexto deste trabalho, articulado as assertivas de Hora (1944, p. 51) se materializa
pela visao multifacetada do coletivo educacional, outorgado pela implementacdo do
planejamento participativo, que pressupoe:

(...) uma deliberada constru¢do do futuro, do qual participam os diferentes
segmentos de uma instituicdo, cada um com sua dtica, seus valores e seus
anseios, que, com o poder de decisdo, estabelecerdo uma politica para essa
instituicdo, com a clareza de que sdo ao mesmo tempo autores € objetos
dessa politica, que deve estar em permanente debate, reflexdo,
problematizacao, estudo, aplicacdo, avaliagcdo e reformulacao, em funcao das
préprias mudancas sociais e institucionais (HORA, 1994, p. 51).

A autora alerta que a gestdo participativa ndo ocorrerd de forma espontinea, mas,
no ambito da escola deve ser “provocada, procurada, vivida e apreendida por todos os que

pertencem a comunidade escolar — diretores, técnicos, professores, alunos, funciondrios, pais,
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comunidade em geral” (HORA, 1994, p. 51); nesse raciocinio, aposta por ideias que incidem
na perspectiva da gestao democrética:

1. O diretor € aquele que esta na liderancga, a servigo da comunidade escolar
para o alcance de suas finalidades.

2. Os especialistas (supervisor, orientador, diretor) sdo possuidores de um
conhecimento especifico em uma 4rea, assim como cada professor o €; o
trabalho coletivo dessas diferentes especialidades na escola € que provocard
mudancas.

3. A expectativa que alunos, pais, comunidade t€ém em relagdo a escola é
uma dimensdo que ndo pode ser ignorada e sim conhecida para ser atendida.
4. Os individuos precisam assumir as responsabilidades de suas atividades,
sem que alguém lhes diga sempre o que e como fazer. Nao pode, pois, existir
a dicotomia — uns pensam, outros executam —, mas todos precisam ter e
desenvolver o compromisso politico préprio do ato educativo.

5. O individualismo, a desconfianca, a acomodacdo e o egoismo devem
ceder lugar ao sentido coletivo da critica e autocritica, do direito e do dever,
da responsabilidade social frente ao ato educativo.

6. O comando, por ser sensivel as necessidades e aos interesses dos diversos
grupos, agiliza o confronto dos mesmos, resultando em a¢des criadoras.

7. A gestdo da escola passa a ser, entdlo, o resultado do exercicio de todos os
componentes da comunidade escolar, sempre na busca do alcance das metas
estabelecidas pelo projeto politico-pedagdgico construido coletivamente
(HORA, 1994, p. 50).

Segundo Sénches Véazquez (2011, p. 213-224), trata-se de uma praxis
transformadora e intencional por parte da equipe gestora, em especial o trabalho do diretor
educacional, sujeito que responde diretamente pela instituicdo, que se espera agregar, junto a
equipe escolar, atividades fins da educacdo de forma contextualizada a realidade local em
consonancia a realidade mais ampla, e que as atividades estejam articuladas ao conceito da
teoria e da pratica pelos sujeitos envolvidos na constituicdo do PPP, j4 que, segundo o autor,
“a atividade humana ¢ orientada para um fim, consciente”, sendo que, “o fim, por sua vez, ¢ a
expressio de certa atitude do sujeito diante da realidade” (SANCHES VAZQUEZ, 2011).

Pressupde-se que as acdes corroborem com a participacio coletiva e consciente na
constru¢do do projeto proposto, atentando-se a articulacdo dos aspectos tedricos € 0s aspectos
praticos do fazer pedagdgico durante o processo de sua constitui¢ao; tendo em vista o trabalho
arduo e intenso por parte da direcdo escolar, que exige tomada de consciéncia reflexiva e
dial6gica com os demais sujeitos da relacdo, durante o processo de consolidacdo do PPP, na
busca do ideal de educacdo e escola que se almejam. Quanto a teoria € a pratica, Sanches
Viazquez (2011) ressalta que:

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacao, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar,
tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade prética
transformadora se insere um trabalho de educacdo das consci€ncias, de
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organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acdo: tudo isso como
passagem indispensdvel para desenvolver acdes reais, efetivas. Nesse
sentido, uma teoria € pratica na medida em que materializa, através de uma
série de mediagdes, 0 que antes sé existia idealmente, como conhecimento
da realidade ou antecipacao ideal de sua transformacao (p. 237-238).

Veiga (2012, p. 46-47) aponta a presenca de dissensos e conflitos internos e
externos na trajetdria constitutiva do PPP, contexto que alude a participag@o coletiva na busca
dos objetivos e fins da educacao e sua avaliagdo durante o processo. Contribui¢do que baliza a
necessdria superagdo da visdo tecnicista e reguladora em detrimento das reais finalidades do
projeto politico-pedagdgico desvelada pelos sujeitos do processo no cotidiano escolar, numa
visao participativa e emancipadora. A autora ressalta que:

(13

(...) a constru¢do do projeto politico-pedagdgico anda a par com “a
reconstituicio do campo do poder dentro das escolas, entendido este
enquanto espaco de jogo no interior do qual novos atores lutam pelo poder
sobre a nova especializacio de funcdes e a interpretacdo regulada dos
instrumentos de diagndstico e avaliacao” (Gomes 1996, p. 98). Isso quer
dizer que as politicas publicas, ao criarem indicadores de desempenho das
escolas, acabam por transformar tais indicadores em referenciais para o
diagndstico prévio e para a avaliacdo dos seus resultados (VEIGA, 2012, p.
46-47).

Passos (2012) afirma que o projeto, nessa perspectiva “é concebido como um
instrumento de controle” (Cf. VEIGA, 2012, p.47) dos variados centros de decisdes externos e
que envolvem diferentes sujeitos que se utilizam de mecanismos, técnicas € manobras que
demandam entendimento quanto sua finalidade que podem distar dos objetivos perseguidos
pela educacao.

Contextos que exigem uma postura transformadora da realidade e uma abertura
que potencialize a efetivagdo do PPP na perspectiva da autonomia e da participacdo ativa,
principios que regem as diretrizes que normatizam a gestdo democrdtica participativa na
educagdo publica (Cf. CF/1988; LDBEN/1996), quanto a organizacdo, ao planejamento, a
sistematizagdo, a avaliacdo na implementacdo do PPP no espaco escolar, transcendendo das
praticas de ordenamento hierdrquico que inviabilizam o processo histérico e emancipador do
projeto de escola.

Mobilizagao que supere, de igual modo, o contexto de implantacdo dos PPP que
outrora vinha se operando na educacao brasileira, em que os documentos chegavam as escolas
ja prontos e acabados pelos departamentos externos, apresentando sentido vazio aos demais
profissionais da educacdo e das comunidades locais. Quadro que pressupde transformacdes de
postura politica da gestao central, que para Veiga (1995):

Isso significa uma enorme mudanca na concepcdo do projeto politico-
pedagogico e na prépria postura da administragdo central. Se a escola nutre-
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se da vivéncia cotidiana de cada um dos seus membros, coparticipantes de
sua organizacdo do trabalho pedagdgico a administracdo central, seja o
Ministério da Educacdo, a Secretaria de Educacdo Estadual ou Municipal,
ndo compete a eles definir um modelo pronto e acabado, mas sim estimular
inovagdes e coordenar as agdes pedagdgicas planejadas e organizadas pela
propria escola (VEIGA, 1995, p. 15).

Entendem-se, pois, na probabilidade de os atores e autores construirem o projeto
politico-pedagdgico pela relativa autonomia da escola, locus em que o conhecimento e a
capacidade dos sujeitos delinearem sua prépria identidade (Cf. VEIGA, 1995, p. 14), a autora
acresce que: “Isto significa resgatar a escola como espaco publico, lugar de debate, do
dialogo, fundado na reflexdo coletiva”, subentendendo que o PPP indica a sistematiza¢do do
trabalho pedagdgico da gestdo da sala de aula pelo professor, isto €, a associagdo do
conhecimento tedrico e pratico, bem como a participagcdo das familias nessa construcao.

[...] Falta de recursos, pouco envolvimento das familias, elevada taxa de
auséncia das criangas, queda da motivacdo das educadoras de creche e/ou
seu relevante ndmero de auséncias ou alta rotatividade, eventos inesperados
constituem alguns dos fatores que podem intervir nesse sentido, cuja
influéncia pode ser constatada a posteriori, mas nao por isso ser minimizada
em seus efeitos (BECCHI, 2013, p. 83).

O projeto de escola no entendimento da emancipacgdo e de transformacao social se
produz em simetria com os principios do direito e da obrigatoriedade da educagdo publica, em
que o projeto politico-pedagdgico ¢ “identificado com a cultura e com as aspiragdes
populares” (Cf. SANTIAGO, 2007, p. 41), ou seja, a escola ¢ entendida como espago amplo
de constru¢do do conhecimento que se articula as questdes sociais e politicas, que segundo a
autora, lugar de conscientizagdo das massas acerca da opressdo, da exclusao, logo, do didlogo
e conscientizacao sobre participagdo politica e da cidadania.

Nessa perspectiva, a construcdo do PPP nas instituicdes de educagdo infantil
publica, segundo Veiga (2012, p. 55) “deverd ser estatal quanto ao funcionamento,
democratica quanto a gestdo e publica quanto a destina¢dao” (grifos no original), pressupde
se fundamentar aos principios filoséficos e epistemoldgicos coerentes com a visdo de mundo,
com as concepgdes de pessoa humana e transformacgdo social que coadunem ao contexto
sociohistérico de movimentos de lutas por direitos a creche e a concepc¢ao de criangcas como
“sujeitos Unicos e historicos, membros de familias que sdo igualmente singulares em uma
sociedade concreta” (Cf. OLIVEIRA, 2011, p. 49).

Os ideais que processam a constru¢cao do PPP dentro dos principios fundamentais
da Educacao Infantil (EI) se alinham com os aspectos que caracterizam a realidade desta etapa
da Educacdo Basica (EB), dentro da dimensdo tricotdmica crianca/educador/instituicao,

conforme Ferrari (2013):
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Com a formulacdo do projeto pedagdgico, a creche tem diante de si uma
oportunidade para, em primeiro lugar, refletir sobre as ideias que se
relacionam com seus principios: sobre a ideia de crianga, sobre a ideia de
educador, sobre a ideia de creche (FERRARI, 2013, p. 43).

A especificidade do trabalho com as criancas pequenas aponta a necessidade de os
profissionais da EI terem acesso a literatura que aborde assuntos especificos sobre a infincia,
bem como as Diretrizes e documentos oficiais que referendem a etapa escolar durante a
constru¢do do PPP da instituicdo, em estrita relagio com a formacdo continua dos
profissionais em servigo. Acdes que pressupde constituir como diferencial na busca dos
resultados estabelecidos na organizag¢do do espacgo escolar por parte da gestdo escolar.

O cuidado com a qualidade participativa do corpo docente diz respeito ao
compromisso coletivo que se constrdi na projecao da constitui¢do do PPP. Contexto em que a
comunidade escolar, mediada pelo trabalho da equipe gestora, se lanca para diante (antecipa-
se), com base no que possui na busca do possivel (Cf. VEIGA, 1995, p. 12). Nessa
perspectiva, Gadotti (2012, p. 41) afirma que:

Todo projeto supde rupturas com o presente € promessas para o futuro.
Projetar significa tentar quebrar um estado confortdvel para arriscar-se,
atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em
funcdo da promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o
presente. Um projeto educativo pode ser tomado como promessa frente a
determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis os campos de acdo
possivel, comprometendo seus atores e autores (GADOTTI, 2012, p. 41).

Pensar no processo de constituigdo do projeto politico-pedagdgico voltado a
crianca na perspectiva do direito, pressupde a busca constante da integracdo escola/familia
sobre o conhecimento que emana do trabalho com as criancas, bem como atentar-se as
particularidades do cuidar/educar/brincar das criangas que se circunscrevem no cotidiano
institucional, onde demandam acdes distintas das demais etapas e modalidades da Educagdo
Bésica, que apresentam, igualmente, suas peculiaridades, contudo, a EI requer atencdo e
cuidados constantes e pontuais, apontados anteriormente, por uma rede de relagdes, ou seja,
parte da direcao escolar, da equipe educativa, por setores sociais e das familias das criangas.

Na pesquisa empirica, buscar-se-4 na andlise documental e entrevistas nas
instituicdes participantes, pistas que referendam conceitos/teorias/praticas sobre o projeto
politico-pedagdgico, o contexto de sua implementacio e suas implicacdes na organizacao da
escola. Respeitando os sentidos que os sujeitos da pesquisa atribuem as suas agdes, tendo em
vista a articulacdo com o macrossistema a qual a instituicdo se vincula, reconhecendo uma

autonomia relativa na atuagdo dos agentes, embora considerando as possibilidades criativas e
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criadoras dos sujeitos na constru¢do de um ambiente viabilizado/transformado pelos ideais da

gestdo democratica participativa e dialégica.
3.2 O PPP nos Documentos Oficiais do Municipio de Campinas

O principal documento oficial que baliza a andlise é o Regimento Escolar Comum
das Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino de Campinas**. Documento que
todas as unidades escolares jurisdicionadas pela SME do municipio utilizam como
instrumento normativo de referéncia.

O Projeto Politico-Pedagégico, termo utilizado neste trabalho, no documento
aparece como “Projeto Pedagdgico” (Art. 174, p. 56), no entanto, serd mantida a
nomenclatura assumida nessa pesquisa, conforme ji abordado nos capitulos anteriores. O
Regimento Escolar aponta no Artigo 174 que o PPP “¢ o documento que registra o
compromisso publico da comunidade escolar®® em aperfeicoar, continuadamente, a educagio
ofertada na unidade educacional” (p. 56), e no seu Paragrafo Unico orienta a disposigdo do
documento a toda comunidade escolar.

O Regimento Escolar da SME no tratamento especifico do PPP é parcimonioso
quanto a pistas da trajetoria de sua elaboracido e constitui¢do pelas unidades escolares que
abrangem a jurisdicdo local. Nao reflete a complexidade em que envolve o processo nas
instituicdes, nem mesmo as orientacdes e subsidios que a propria SME oferece no seu
percurso, restringindo-se as normas e observacgdes de algumas nog¢des imprescindiveis que
norteiam a constru¢do do PPP pelas escolas municipais.

Com o prop0sito em esclarecer a exposi¢do, transcreve-se orientagoes especificas
da SME (Art. 175), que rege as seguintes consideracdes nos pardgrafos I e II quanto a
elaboracao do documento (dentre outros):

I - os indicadores de qualidade e os relatérios da autoavaliacdo da unidade
educacional, elaborados pela CPA?;

2 Trata-se do documento denominado “Regimento Escolar Comum das Unidades Educacionais da Rede

Municipal de Ensino de Campinas”, aqui denominada simplesmente de “Regimento Escolar”, homologado pela
Resolugdo SME N° 13/2010 e pela Portaria SME N° 114/2010. Disponivel em:
<http://www.campinas.sp.gov.br/uploads/pdf/550774812.pdf>. Acesso em: 26 jan. 2016.

2 A comunidade escolar, no Art. 16 do Regimento Escolar da SME de Campinas é composta pelos

profissionais da equipe educacional, os alunos e os pais ou responsaveis. No Pardgrafo tnico informa que “a
equipe educacional é formada pelos profissionais que compdem as equipes gestoras, docente, de apoio escolar e
de monitores infanto-juvenis e/ou agentes de educacao infantil”.

2% A Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA) foi instituida pela RESOLUCAO SME N° 05/2008 que
estabelece as diretrizes para a implementacdo do processo de Avaliagc@o Interna (Al) das Unidades Municipais de
Ensino Fundamental, no primeiro momento e, posteriormente abrangendo a Educacdo Infantil. Tem caréter de
concretizar o processo de Al nas escolas da rede municipal de Campinas/SP. Devera ser constituida por, no
minimo, um representante dos segmentos de docentes, de alunos, de funciondrios, das familias e da equipe
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IT - as metas, as estratégias, as acOes e as responsabilidades coletivas e
individuais, definidas pela CPA.

Conforme as indicac¢des dos incisos I e II do Art. 175 do Regimento Escolar, a
elaboracdo do PPP estd intrinsecamente relacionada com a Comissao Propria de Avaliagao
(CPA) que é representada por todos os seguimentos da institui¢ao, realizado por elei¢io entre
os pares e, de acordo com o documento, a representagiio da gestdo escolar?’ é papel atribuido
ao orientador(a) pedagdgico, considerado(a) membro nato, devendo exercer o papel de
coordenador(a) da CPA (Art. 30, I). De acordo com a visdo de Fung (2012), orientadora
pedagdgica que atua na rede municipal de Campinas, a CPA:

¢é entendida em nossa escola como parceira do Conselho de Escola — é uma
comissdo de pesquisa sobre os fatores que interferem na qualidade do
processo de aprendizagem, e entendemos que as questdes metodoldgicas,
relacdes humanas na aprendizagem, estrutura fisica da escola e gestdo de
recursos materiais sdo os focos que devem ser investigados e analisados
para, apds descobertos os problemas ou pontos positivos, permitir que a
comissdo elabore propostas de solugdes e ampliacdo de melhorias para os
gestores e Conselho de Escola, com base nos estudos e propostas feitas
(FUNG, 2012, p. 134).

Nesse sentido, pretende-se verificar se as escolas a serem analisadas possuem CPA
constituida e como tem sido a participagdo dessa comissdo na constru¢do do PPP das
institui¢des, tendo em consideracdo a qualidade do didlogo nas negociacdes e da escuta
sensivel por parte da gestdao no processo de integracdo dos diversos sujeitos nas tomadas de
decisdo, como aponta Sordi (2012):

Negociacdes implicam disposi¢cdo ao didlogo. Este didlogo precisa garantir a
cada participante o direito de se pronunciar sobre a qualidade do projeto
pedagégico da escola e igual disposicdo de escuta daquilo que os demais
participantes querem dizer. Um didlogo responsdvel e comprometido que
autoriza os envolvidos a aprenderem a demandar e a serem demandados
(SORDI, 2012, p. 56).

A formalizagdo de aprovacdo do PPP pela SME, no caso da Rede Municipal de
Campinas, através da Supervis@do Educacional, Coordenacdao Pedagdgica e Representante
Regional de cada NAED, bem como o tempo de sua vigéncia e os tramites legais, o indicativo

de adendos e adequacdes pela equipe gestora’® e equipe educacional das unidades

gestora. Disponivel em: <(http://www.campinas.sp.gov.br/arquivos/educacao/depto-pedagogico/avaliacao-
pedagogica/resolucao_CPA.pdf)>. Acesso em: 26 jan. 2016.

2 A Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas tem utilizado as expressdes “equipe de gestdo da
escola” ou “equipe gestora” para se referir aos profissionais dos nucleos de direcdo e de apoio técnico-
pedagdgico. Compdem os nicleos mencionados os seguintes profissionais: Diretor Educacional e Vice-Diretor e,
Orientador Pedagdgico respectivamente (Resolugdes 06/2006 — Artigo 4° pardgrafo 1° (regulamento do processo
de atribuic@o de aulas — DOM 11/11/2006); 06/2006 — Artigo 1°, pardgrafo 1°).

B De acordo com o Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos do magistério publico municipal de
Campinas, sdo algumas das atribui¢cdes da equipe de gestdo da escola: Diretor Educacional: Articular as agdes
da equipe educacional para que esta possa se organizar no cumprimento da tarefa de ensinar os conteddos



105

educacionais durante sua validade, sdo tratados no Art. 176 e Pardgrafo Unico, onde discorre
que:

O Projeto Pedagdgico, apds homologacdo pela autoridade competente, tem
validade de 04 (quatro) anos.

Pardgrafo Unico. Nos trés anos subsequentes ao ano de homologacdo do
Projeto Pedagégico, a equipe educacional deve elaborar adendo ao Projeto
Pedagdgico, conforme Resolucdo especifica da SME (Regimento Escolar,
2010, p.9)

Sobre o acompanhamento pelos Nucleos de Ac¢do Educativa Descentralizada —
NAEDs —, 6rgaos descentralizados da SME, encontra-se normatizado por dispositivo do
Regimento em seu Art. 12, II que disciplina como atribui¢ido da equipe educativa do NAED
“acompanhar e fortalecer o desenvolvimento do Projeto Pedagdgico das unidades
educacionais publicas municipais e das unidades de Educacdo Infantil privadas”, indicando
que as escolas de educagdo infantil deverdo contar com os subsidios externos para o
fortalecimento da implementacio do PPP. Como esses oOrgdos descentralizados vém
respondendo ao dispositivo normatizador de apoio as unidades educacionais na elaboragdo,
sistematizacio e avaliacio de seus projetos? E um dos desafios a compreensio da
materializacdo desses pressupostos pelos dados coletados.

No Art. 14 e incisos, o Regimento Escolar faz alus@o ao tratamento da elaboragao
do PPP em intrinseca relacdo com a gestdo do cotidiano escolar, ao afirmar que “A gestdao do

cotidiano escolar, realizada pela comunidade escolar e pelos 6rgios colegiados?, considera o

registrados no plano escolar/projeto pedagdgico; responsabilizar-se pelo planejamento, elaboragdo,
sistematizacdo, implementacdo e avaliagdo do plano escolar/projeto pedagogico; cumprir e responsabilizar-se
pelo cumprimento da legislacdo educacional vigente e pelo registro sistemdtico dos procedimentos educacionais;
executar procedimentos inerentes ao regimento escolar, aos conselhos, aos colegiados e as instituicdes auxiliares;
administrar os recursos provenientes do or¢camento do Municipio, Estado, Unido e outros, através da Associacio
de Caixa Escolar e/ou da Associa¢io dos Amigos da Escola, visando a execucdo de gastos rotineiros destinados a
manuten¢do e desenvolvimento do ensino, de forma a garantir o funcionamento e a melhoria fisica e pedagdgica
da unidade educacional; Vice-Diretor: Colaborar com o Diretor de Escola no desempenho de suas atribui¢des
especificas e responder pela Direcio da Escola em seus impedimentos legais; Orientador Pedagégico:
Corresponsabilizar-se pela organizacdo e orientacdo da equipe educacional para que esta possa cumprir a tarefa
de ensinar os conteudos registrados no plano escolar/projeto pedagdgico, avaliando e reorganizando
periodicamente o trabalho pedagdgico; corresponsabilizar-se pelo planejamento e avaliagdo das atividades
pedagdgicas realizadas pela equipe educacional, tendo em vista a autonomia e a formacdo integral discente;
responsabilizar-se pelo planejamento, elaboragdo, sistematizagcdo, implementacdo e avaliagdo do projeto
pedagogico; promover e coordenar reunides pedagédgicas periddicas com os profissionais da unidade
educacional, inclusive as relativas a avaliacdo institucional, considerando a implementa¢do das politicas
educacionais da SME (grifos meu).

» Os 6rgdos colegiados, de acordo com o Art. 21 do Regimento Escolar, “sdo érgdos representativos da

comunidade escolar, de natureza consultiva, deliberativa, fiscalizadora e mobilizadora, e compreendem: I -
Conselho de Escola; II - Conselho de Ciclo e Conselho de Termo; III - Caixa Escolar e Associacdo de Amigos
da Escola; IV - Comissdo Prépria de Avaliagio; V - Grémio Estudantil”. Disponivel em:
<http://www.campinas.sp.gov.br/uploads/pdf/550774812.pdf>. Acesso em: 26 jan. 2016.
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contexto social, politico e cultural em que a unidade educacional se insere”, pressupde a
presenca das perspectivas democréticas e participativas no processo, complementado por
meio de seus incisos, que tem como fundamentos:

I - o Projeto Pedagdgico da unidade educacional;

IT - a valorizagdo da escola enquanto espago privilegiado do processo
educacional;

III - a participacdo da comunidade escolar e dos colegiados nos processos
consultivos e decisorios;

IV - o trabalho coletivo, cooperativo e solidério;

V - a superacdo, por meio do didlogo, dos conflitos de interesse inerentes ao
trabalho coletivo e intersubjetivo;

VI - a articulacdo e a indissociabilidade dos aspectos pedagdégicos,
administrativos e financeiros.

Em que medida os referenciais normativos sdo materializados nos
estabelecimentos de educagdo infantil por seus gestores e comunidades escolares? Como a
politica de educacdo municipal tem dado respaldo de sustentacdo, tanto técnico quanto
humano e estrutural as escolas para sua concretizacdo? Sdo algumas questdes que podem
auxiliar no entendimento de como vem ocorrendo a implementacdo do PPP nas institui¢oes
infantis no municipio de Campinas-SP. Tendo em consideracdo a inter-relacdo entre as
dimensdes internas e externas que impactam, tanto no aspecto processual, quanto na

consolidagdao do documento.

3.3 O Projeto Politico-Pedagigico na/da Educacao Infantil: reflexdes sobre o

processo de planejamento, implementacao e avaliacao

...a cabeca da gente é uma s, e as

coisas que hd e que estdo para haver sio
demais de muitas, muito maiores diferentes,
e a gente tem de necessitar de aumentar

a cabeca, para o total.

Guimaries Rosa, Grande Sertdo: veredas

O planejamento (didlogo, elaboracdo, sistematizacdo — registro), a implementacdo
(implantacdo/ vivéncia cotidiana/ sistematizacdo/acompanhamento) e a avaliacdo (apreciacao
critica e replanejamento), constituem-se processos € meios de viabilizacdo do PPP no ambito
das instituicdes socioeducativas. Ainda que as trés dimensOes sejam insepardveis e se
complementam no processo de organizacdo, constru¢do e consolidacio de um PPP
emancipatdrio, para fins de andlise e registro serdo separadas nesse estudo.

Delimitou-se, para fins de andlise, além da leitura do PPP documentado (2011 a

2014), a realizacdo de entrevistas com diretores(as) de trés escolas de educacdo infantis
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municipais publicas. Desta forma, buscou-se a compreensdo das atribuicdes do “cargo” de
diretor(a) educacional®® e de como os sujeitos respondem aos desafios que emanam da
realidade interna e externa, durante o processo de elaboragdao/ implementagdo e avaliagdao
(replanejamento/ planejamento) do projeto politico-pedagdgico. Atentou-se na andlise, as
contribuicdes de Momma; Cardoso; Bryan (2009, p. 20-23) sobre o contexto sociohistérico
em que se desdobram as politicas de educacdo infantil, no caso deste trabalho, de modo a

“superar o carater corporativo, sectario, segregacionista e elitista das politicas publicas”:

[...] sdo as pessoas que ddo movimento e tonalidade aos projetos [...];
porque, na realidade, somos sujeitos de vontades, de interesses, de
discordancias e ndo meros objetos manipuldveis (MOMMA; CARDOSO;
BRYAN, 2009, p. 20-23).

Nesse sentido, considera-se o carater indissocidvel das dimensoes
governo/sociedade/educagdo na andlise, por se tratar de fatores que impactam na dinamica da

gestdo escolar.

3.3.1 O Perfil das Instituicoes Socioeducativas Participantes: apreensio do

sentido atribuido ao projeto politico-pedagoégico

Passa-se a caracterizacdo das escolas participantes aqui apresentadas em
conformidade com as informacdes obtidas pelos PPP consolidados, tendo-se o cuidado de
manter o sigilo/anonimato quanto aos diretores e as unidades escolares onde atuam de acordo
com o codigo de ética.

Destacam-se as diretrizes e normas estabelecidas para a redagdo do Projeto
Politico-Pedagégico com vigéncia a partir do ano de 2011, para todas as unidades
educacionais supervisionadas pela Secretaria Municipal de Educacdio do Municipio de
Campinas, através da Resolugdo SME N° 23/2010, publicado no D.O. de 20/11/2010 que traz
a seguinte consideracdo em seu Art. 1°: “O Projeto Pedagdgico € o documento que registra o
compromisso publico da comunidade escolar em, continuadamente, aperfeicoar a educacao
ofertada na unidade educacional”, em seu Paragrafo unico assinala que “O Projeto
Pedagdgico deve ficar a disposi¢do de toda a comunidade™.

Quanto a vigéncia do PPP o documento sinaliza no Art. 11 que, “apds

homologag¢ao pela autoridade competente, tera validade de 04 (quatro) anos” e no Paragrafo

30 O termo diretor educacional é utilizado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas,

profissional que compde a “equipe de gestdo da escola” (termo utilizado para se referir aos profissionais dos
nucleos de dire¢do e de apoio técnico-pedagdgico). Outros profissionais que compdem a equipe gestora: Vice-
Diretor e Orientador Pedagdgico (Resolu¢des 06/2006 — Artigo 4° pardgrafo 1° (regulamento do processo de
atribui¢@o de aulas — DOM 11/11/2006); 06/2006 — Artigo 1°, pardgrafo 1°.
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unico diz que “durante os trés anos subsequentes ao ano de homologacdo do Projeto
Pedagégico, a equipe educacional deverd elaborar, a cada ano, um adendo ao referido
Projeto”, garantindo a atualiza¢do anual do projeto, em conformidade com o Art. 176 do
Regimento Escolar, tratado no capitulo anterior.

Considerou-se na caracterizacdo das escolas, com base nessas informagdes, o
periodo na qual serd analisado, tendo como objeto de andlise principal, o PPP consolidado em
2014, pressupondo-se que seja possivel obter nimero significativo de informacgdes do periodo
de andlise, de 2011 a 2014, assim como as atualizagdes que as escolas realizaram, pois, trata-
se do ultimo PPP produzido com adendos e adequacdes ao documento original de 2011.

Caracterizar as instituicdes, mesmo que de maneira breve, faz-se importante por
trazer indicios de como se concretiza o trabalho do diretor e diretora da escola e demais
membros da equipe gestora na elaboracdo, planejamento, implementacdo do PPP. Dentre
outros aspectos, o seu histérico informa a realidade sociocultural e econdémica da populacao
que abrange o atendimento escolar, dd indicativos das lutas e conquistas sociais da
comunidade por seus direitos e pela qualidade de vida, bem como das peculiaridades do
trabalho com a primeira etapa da educacao bésica.

Como ja exposto, trés dirigentes educacionais que atuam em escolas municipais
de educacio infantil de Campinas-SP foram contatados, com base nas orientacdes apontadas
pela Representante Regional do NAED SUL, considerados como boas escolas de gestdo
democratica participativa e de PPP produzidos coletivamente para participar desta pesquisa,
sendo que um desses diretores atua em 02 unidades escolares (agrupadas), dai serem
caracterizadas 04 institui¢cdes.

Sa@o escolas de “periferia” que possuem certa similaridade quanto as condigdes
fisicas e as comunidades as quais pertencem. Além de atender criancas do seu entorno,
recebem criancas de bairros adjacentes, sendo na maioria familias de camadas populares.

Na caracterizacdo, as escolas e o nome dos participantes tiveram suas
identificacOes alteradas e sendo associados, quando necessdrio. Apresentou-se a seguinte

identificacdo:

- Escola Esmeralda — Diretora Isabela;
- Escola Turmalina — Diretor Fernando e

- Escolas Rubi/Safira — Diretora Mirela.

Para melhor visualizacdo e informacdo sobre a formagdo dos(as) agentes da

pesquisa, apresenta-se um quadro que expressa as caracterizagdes dos participantes:
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Tabela 4: Apresentacdo dos Sujeitos Entrevistados

Diretor(a) | Escola Tempo no cargo Formacao

Pedagogia

Isabela Esmeralda 14 anos P6s-Graduagdo

Licenciatura Plena em Historia
Fernando Turmalina 14 anos Pedagogia
Especializa¢do em Etica

Licenciatura em Letras

Isabela Rubi/Safira 31 anos Pedagogia com Administragao
Escolar/Supervisao
Especializagdo em Gestao Escolar

Fonte: Elaborado a partir das informagdes contidas nos PPP de 2014 das unidades escolares.

Com a finalidade de facilitar a leitura e posteriormente a andlise dos dados, optou-
se em apresentar o perfil das escolas aproximando as seguintes especificacdes, que podem (ou
ndo) aparecer nesta ordem:

A) “Aspecto historico da institui¢do” — na caracterizacao da escola;

B) “Descric¢ao dos Projetos que Priorizam a relagdo Escola/Comunidade”;

C) “Descricao de indicios que sinalizem as percepgdes sobre crianga e infancias”;

D) “Indicios do trabalho do diretor e/ou da equipe gestora na implementagdo do
PPP na unidade escolar”.

Antes de iniciar a caracterizacdo das unidades escolares, hd uma breve
apresentacdo da localizacdo, com a intencdo de situar os estabelecimentos, respeitando-se,

contudo, sigilo em seu endereco.
Localizacao das escolas

Com o objetivo de manter o sigilo das escolas participantes, foi utilizada a
localizacdo fornecida pelo sistema de macrozoneamento®! do municipio de Campinas que,
com o objetivo de se ordenar a sua territorializacdo, o municipio foi subdividido em nove

)32

regides (macrozonas), para implementar o Plano Local de Gestdao (PLG)’, como mostra o

mapa a seguir:

3 O Art. 21, Capitulo IV, da Lei Complementar n° 15 de 27 de dezembro de 2006, traz a seguinte
redacdo: O Macrozoneamento tem por finalidade ordenar o territdrio, dar base para a reformulacdo das dreas de
atuacdo dos gestores publicos e possibilitar a definicdo de orienta¢des estratégicas para o planejamento das
politicas publicas, programas e projetos em dreas diferenciadas, objetivando o desenvolvimento sustentdvel do
Municipio, que serd dividido em 09 (nove) Macrozonas (...). Disponivel em: <https://bibliotecajuridica.campi-
nas.sp.gov.br/index/visualizar/id/90891>. Acesso em: 30 out. 2016.

2 O Plano Local de Gestao (PLG), trata-se de uma ferramenta complementar de ordenamento do

territério a ser desenvolvido pelo Executivo para as 9 macrozonas do municipio de Campinas com a participagdo
da sociedade organizada em conformidade com o que estabelece a Lei Complementar N° 15, de 27 de dezembro
de 2.006, Lei do Plano Diretor em estreita subordinagcdo a mesma, devendo, portanto, primar-se pela orientacdo
das diretrizes contidas naquele diploma legal. Deve também trazer em seu bojo as orienta¢des contidas no
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Quadro 5: Macrozoneamento do municipio de Campinas (2000-2010).
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Macrozona 7 — Area de Abrang&ncia

Fonte: http://campinas.sp.gov.br/governo/seplama/publicacoes/crescimento_populacao_macrozonas.php
Conforme apontamento do quadro a seguir (destaque), a drea em que as escolas
estdo localizadas possui 74, 109 km?, que corresponde a pouco mais de 9% da drea do
municipio, composto em sua maior parte por zona rural (67%). A populacdo correspondente a
regido, segundo o Censo Demografico de 2010 era de 46.681 habitantes, correspondendo a

4,32% da populacdo do municipio.

Quadro 6: Crescimento populacional das macrozonas de Campinas-SP

Macrozona Area Populagdo Tx de Cf’escimento Den?idade (2010)
km?® 2000 2010 % /ano hab/km?* hab/hectare

1 223,027 20.163 25.073 2,20 112,42 1,12
2 89,5924 5.733 7172 2,26 79,76 0,80
3 71,047 32.257 39.653 2,09 558,12 5,58
4 160,915 559,945 621.426 0,35 3.861,83 38,62
2 89,408 136,381 227.100 146 2.23840 23,38
6 28,083 2.969 2,477 1,20 88,20 0,88
7 74,109 26.728 45,651 5,73 629,90 6,30
8 31,3276 9.4959 16.361 5,59 521,44 5,21
9 28,796 75.721 94,164 2,20 3.270,03 32,70

Campinas 796,746 969.396 1.080.113 1,050

fonte: Censo Demografico de 2000 & 2010 - IBGE
tabulacdo: C5PS - Deplan [ Seplan

Fonte:< http://campinas.sp.gov.br/governo/seplama/publicacoes/crescimento_populacao_macrozonas.php>.
Acesso em: 30 out. 2016 (Destaque pelo pesquisador).

Estatuto da Cidade, em especial o que se refere a participagcdo popular. Nesse sentido, deverd ser
consubstanciado por uma lei complementar aprovada pela Camara Municipal. Disponivel em:
<http://campinas.sp.gov.br/governo/sepla-ma/planos-locais-de-gestao/>. Acesso em: 30 out. 2016 grifos meu.
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Conforme consta, as escolas “Esmeralda”, “Turmalina”, “Rubi” e “Safira” estdo
localizadas na macrozona7>?, que abrange parte da regido sul e sudeste de Campinas, regido
onde se localiza o Aeroporto Internacional de Viracopos, fazendo limite com os municipios de
Monte-Mor, Indaiatuba e Itupeva, sendo atravessada pelas Rodovias Santos Dumont - SP 75,
Rodovia Miguel Melhado Campos - SP 324 e a Rodovia Lix da Cunha - SP 73*. A
caracterizacdo dos bairros onde as escolas estdo situadas serd realizada a seguir, com

fundamento nos PPP consolidados pelas unidades escolares participantes.
“Escola Esmeralda”

A unidade escolar, aqui denominada Escola Esmeralda, foi inaugurada em 9 de
maio de 1982 e, atualmente, conta com 34 anos. O PPP de 2011 traz significativa
caracterizacdo da escola nos seus anos iniciais de funcionamento. A instituicao funcionava nas
dependéncias de um antigo posto de saude do bairro, por meio de reivindicacdo e luta da
sociedade Amigos do Bairro. As atividades da creche, naquele contexto, faziam parte da
promocdo social e tinham carater assistencialista. A diretora Isabela atua nesta unidade ha 6
anos, ou seja, desde o ano de 2010.

Na época em que foi inaugurada, a estrutura da unidade consistia em quatro salas
com uma lavanderia. Nao havia telefone, o mais préximo era um orelhdao que se localizava na
pista Santos Dumont. Ap6s muitos pedidos foi instalado um orelhdo em frente a escola. A
unidade escolar ndo possuia rede de esgoto e os residuos eram descartados em fossa asséptica.

Ainda naquele contexto, os profissionais que faziam parte do corpo docente
contavam com duas professoras, que atendiam criancas em periodo integral com idades entre
5 e 6 anos. As criangas entre 4 meses e 4 anos ficavam aos cuidados de pajens (nome dado as
monitoras na época). As criangas também recebiam atendimento de médicos pediatras uma
vez por semana e de uma enfermeira em tempo integral.

O projeto pedagdgico assinala que as turmas eram separadas por idade,
pressupondo, portanto, aspectos da homogeneidade na intencdo de agrupamento. Para as

criancas do bercdrio, por exemplo, havia um controle rigido para a efetivacdo da matricula,

33 O site pesquisado informa que “esta area possui 73,84 km?, que corresponde a pouco mais de 9% da

area do municipio, constituindo-se na sua maior parte por zona rural (67%). A populacdo dessa regido, segundo
o Censo Demogréfico de 2000 era de 26.728 habitantes, correspondendo a 2,8% da populagido do municipio,
sendo 25.199 habitantes na drea urbana e 1.529 habitantes na area rural. A populacdo em sub habitacdo é de
9.770 pessoas, representando cerca de 36% da populacdo da macrozona e 1% da populacdo do municipio”
Disponivel em: <http://www.campinas.sp.gov.br/governo/seplama/planos-locais-de-
gestao/doc/mz7/mz7_partel.pdf>. Acesso em: 30 out. 2016.

34 Para maiores informagdes consultar: <http://www.campinas.sp.gov.br/governo/seplama/planos-locais-

de-gestao/doc/mz7/mz7_partel.pdf>. Acesso em: 30 out. 2016.
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“os pais deviam comprovar vinculo empregaticio”, o qual era checado pela Prefeitura
(PPP/2011, Escola Esmeralda, p. 08).

Ha informacdo de que as atividades pedagdgicas consistiam nas brincadeiras
diversas, jogos, festividades, passeios, gincanas, corridas de pneus e atividades dirigidas.
Assinala, ainda, que a escola promovia eventos catdlicos com montagem e encenacdo de
presépio e missa com um padre, aspecto que fragilizava (ou fragiliza) o caréter da laicidade da
escola publica.

Somente a partir de 1991 as creches sdo definidas como Unidades Educacionais,
dissociando-se da Assisténcia. E implantado neste ano a primeira classe do pré-primdrio e a
constru¢do de mais uma sala de aula, conforme consta no documento, através de luta e
empenho de um vereador e de alguns pais da comunidade. As atividades da escola a partir
deste ano estavam sob a responsabilidade da sua primeira dire¢do, no caso, uma diretora.

O PPP/2014 informa que o CEI € composto por cinco salas de aula, sendo que em
duas funcionam os agrupamentos IIl (manha e tarde / periodo parcial) e trés salas sdo
ocupadas pelas turmas do periodo integral, os quais sdo agrupamentos I A e II A e B*. As
salas dos agrupamentos III sdo arejadas e amplas, com armérios embutidos e algumas
prateleiras dispostas ao alcance das criangas, contendo brinquedos pedagdgicos e jogos.

A unidade, além de atender a demanda do préprio bairro, estende o atendimento a
mais outros 6 bairros, no minimo, alguns préximos, outros distantes do estabelecimento.
Salienta-se que, apesar disso, as familias t€m se envolvido com a escola, presenca percebida
pela quantidade de pais nas reunides € nos momentos de integracdo realizados durante o ano
letivo.

Para manter o contato com os responsaveis pelas criancas, a equipe escolar utiliza
o caderno de recados, bem como o telefone, pressupde-se o celular, que tem sido uma das
formas frequentemente utilizadas para a comunicacdo com as familias, seja para tirar alguma
divida ou dar um recado importante a respeito dos(as) filhos(as) matriculados(das) na
unidade escolar.

A instituicdo possui uma secretaria para atendimento a comunidade, com um

banheiro para os educadores. A sala da equipe gestora estd subdividida por dois ambientes,

33 A Resolucdo SME N° 07/2013 do D.O. de 19/09/2013 que dispde sobre as diretrizes e as normas para a
politica de atendimento a demanda de Educagdo Infantil traz os seguintes critérios para o enturmamento dos
agrupamentos pelas seguintes faixas etdrias para o ano de 2014: Agrupamento I — criangas nascidas em
01/07/2012 a 31/12/2014; Agrupamento II — criancas nascidas a partir de 01/11/2010 a 30/06/2012;
Agrupamento III — criangas nascidas a partir de 01/04/2008 a 31/10/2010; Agrupamento II parcial — criangas
nascidas entre 01/11/2010 a 31/12/2011; Agrupamento misto I/II integral — criangas nascidas de 01/11/2010 a
31/12/2014 e Agrupamento misto II/III parcial — criangas nascidas de 01/ 04/ 2008 a 31/12/2011 grifos meu.
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ambos possuem computador e impressora e estdo interligados para acdo em rede. Possui um
galpdo coberto, no qual tem trés espagos feitos com divisdrias que sdo utilizados como sala de
reunides, biblioteca e o ultimo funcionando a sala de video.

Na biblioteca encontram-se estantes com livros infantis, pedagdgicos e
enciclopédias para pesquisas de criancas e adultos, CD de histérias e musicas infantis, além
de dois computadores com acesso a internet a impressora da secretaria. A sala de video foi
organizada com tatames e rolos, possui uma TV com DVD e tem uma estante onde sdo
colocadas as bolsas de DVDs, espaco que conta também com prateleiras, onde sdo guardados
as fantasias de adultos e os fantoches, materiais de uso coletivo da escola.

A institui¢do possui um espacoso galpao em que estdo organizados os brinquedos
grandes enviados pela prefeitura. Espaco que atende a todas as turmas, sendo especialmente
utilizado em dias de chuva, quando € dificultosa a utilizagdo dos parques externos. Conta-se,
também, com um canto com mesas e cadeiras infantis, aproveitado por todos 0s agrupamentos
em diferentes atividades, contribuindo para o trabalho que desenvolvem com ateliés.

O projeto politico-pedagdgico aponta que a equipe educativa trabalha no sentido
de estimular a degustacdo de todos os alimentos, colaborando no desenvolvimento da
responsabilidade e da autonomia das criangas. Trabalham com o autoservimento, “orientando
as criancas a servirem-se com quantidade adequada, respeitando a opg¢do de tipos de
alimentos, auxiliando também no desenvolvimento motor, no tempo de espera, no respeito aos
colegas, etc.” (Trecho do PPP/2014, Escola Esmeralda, p. 10).

Aponta-se que a unidade escolar inicia os anos do periodo analisado com a equipe
escolar completa, porém ha registro da necessidade de pessoal de apoio para suprir as
demandas de substituicdo dos profissionais ao longo do ano. O PPP aponta o
compartilhamento da professora de educagio especial com outras unidades escolares®, com a
organizacio de cronograma semanal de atendimento as criangas que apresentam necessidades
especiais nas escolas em que atua.

Os documentos preveem as fragilidades que ocorrem ao longo do ano letivo em
decorréncia de afastamentos diversos. A necessidade € reiterada pelos adendos dos anos
analisados, devido a auséncia ou insuficiéncia de pessoal de apoio para substituicao, sendo um
dos enfrentamentos que a equipe gestora, principalmente na figura da diretora educacional

lida diariamente.

36 Conforme o nimero de criancas com necessidades especiais matriculadas nas unidades de educagdo

infantil, as professoras de Educagdo Especial atuam em mais de uma instituicdo. A SME procura agrupar o
atendimento dessas profissionais em escolas proximas.
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Uma das orientagdes por parte de Orgaos superiores (SME/NAED) € que as
equipes gestoras ndo deixem de atender as criancas, no entanto, as escolas se deparam com a
insuficiéncia de funciondrios, impactando nas condi¢cdes ao cumprimento do direito de as
criancas terem a qualidade do acesso garantido. Sdo algumas das complexidades em que os/as
diretores(as) enfrentam nas relacdes internas e externas das escolas de educacdo infantil
publicas.

Balizados no documento “Curriculo em Construcdo™?’

onde se apregoa a
necessidade de formular a proposta educativa (PPP) de ensino infantil calcada nos principios
de valorizacdo da inser¢do da comunidade no processo de sua elaboracdo, verifica-se a busca
de envolvimento das familias por meio da participagdo no colegiado que ancora essa
participacao na educag¢do infantil, isto é, através do Conselho de Escola.

O documento sinaliza, em momentos de preparativos para a eleicdo do Conselho
de Escola, movimento por parte da equipe gestora em esclarecer a comunidade local sobre a
importancia da participagdo no Conselho de Escola, onde faz men¢do ao comprometimento
com a qualidade de atendimento as criancas por esta instancia, bem como as estratégias de
como organizar a escola para incentivar a presenca e o envolvimento das familias nos ambitos
de tomadas de decisdo.

Outros espagos que instigam a integracdo entre a escola e a familia, verifica-se
pelo projeto “Vivencias Literarias”, onde os pais, por meio da “biblioteca circulante”,
participam dos empréstimos semanais de livros. Nas Reunides da Familia e Educadores
(RFE), que ocorrem no inicio do ano letivo e nos finais de cada trimestre, aponta-se a forma
como a escola se organiza para atender aos pais, priorizando um atendimento individual para
as familias das criancgas da pré-escola (Agrupamento I1I) e em pequenos grupos das criangas
bem pequenas e pequenas da creche (AG I e AG II).

Os eventos “Café do dia das Maes” e “Café dos Pais”, realizados a pedido das
criancas da pré-escola e de algumas maes, pela escola ter realizado o evento do “Dia das
Maes”, apresentaram falta de consenso entre o grupo de educadores. Segundo o documento, o

grupo contrdrio pontua que o trabalho com datas comemorativas ndo faz parte dos

3 O documento “Curriculo em Construgdo” se trata das diretrizes curriculares para o trabalho com

educacdo infantil, onde aborda conceitos que trazem concepgdes tedricas e praticas sobre crianga, infincia,
sociedade, humanidade etc, com a proposta de fundamentar o trabalho com as criangas da creche e da pré-escola
do municipio. Foi elaborado pela equipe da Coordenadoria de Educacgéo Infantil da SME de Campinas no ano de
1998 e, posteriormente substituido pelo documento “Diretrizes Curriculares da Educagdo Bdésica para a
Educagdo Infantil: um processo continuo de reflexdo e agdo” no ano de 2013.
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planejamentos e do cronograma das acdes da escola, apesar de o PPP sinalizar que tais
eventos foram avaliados como positivos, devido a participagdo da comunidade.

Essa temadtica, datas comemorativas, € um divisor de opinides e debates na rede
municipal de Campinas, sendo que algumas escolas ndo trabalham as datas comemorativas,
defendendo, dentre outros fatores socioculturais, a ideia de ndo fortalecer o consumismo € em
respeito a escolha religiosa da comunidade escolar; outras institui¢des acabam se utilizando
desses momentos como mecanismo de fortalecimento, por exemplo, da relagdo escola/familia
nos espagos escolares, estratégia presente em percentagem significativa nas demais etapas da
educagdo bdasica, porém, ndo é o foco de andlise nesse estudo, apesar da relevancia de sua
problemitica.

O CEI fundamenta o trabalho com as criangas com base na Pedagogia de Freinet e
o trabalho com a Pedagogia de Projetos (Cf. PPP/2014, p. 51). O grupo acredita que “o
projeto é um meio de auxiliar a criangca a aprender de maneira prética, tornando a
aprendizagem atraente e significativa, ja que sua realizacdo exige processos mentais e tarefas
fisicas, enquanto propde problemas e respostas a varias questdes” (PPP/2014, p. 39). O
documento aponta caminhos que a escola procura fundamentar a metodologia do trabalho
com as criangas, no caso, a pedagogia de Freinet:

“Quem estuda a Pedagogia de Freinet e trabalha com ela diariamente
percebe que se trata muito mais do que de uma simples proposta pedagdgica
- quase uma filosofia de vida. Nessa proposta, a crianca € vista como um ser
autdbnomo e que tem a capacidade de escolher, sob orientacdo e de acordo
com seu préprio interesse, as atividades que serdo desenvolvidas. Ela ¢ vista
também como um ser racional capaz de, desde muito cedo, opinar e fazer
criticas sobre fatos ou assuntos que lhe sdo expostos. Dessa forma, sdo dados
a ela o direito e a oportunidade de raciocinar sobre tudo aquilo que lhe é
proposto, e tudo passa a ser mais significativo (...)” (“Freinet e a pedagogia
do Bom-senso ou Pedagogia do Sucesso”, site: conteudoescola, in:
PPP/2014, “Escola Esmeralda”, p. 52).

A equipe escolar postula a ideia de trabalho diversificado em face as
peculiaridades da EI, indicando acdes que promovam a interacio e integracdo entre adultos e
criancas no processo educativo, respeitando o desenvolvimento das criangas, com
baseamentos em apreciagdes de autores que tratam sobre a EI e das Diretrizes curriculares
elaborados pela SME e MEC.

O documento aponta vdrias situacdes de vivéncias onde transparece a concepgao
do trabalho educativo com criancas e suas infancias. Verifica-se nas ac¢des do grupo o
oferecimento de espacos e oportunidades que contribuem no desenvolvimento das
potencialidades das criangas, agdes que revelam concep¢des do cuidar e educar que as

fundamentam:
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Pensando na sala do agrupamento I e nas criangas bem pequenas, os bebés,
faz-se necessdrio focar na estimulacio e no fortalecimento de suas
tonicidades, realizado através de um trabalho sensorio motor como sentar,
rolar, ficar de pé, engatinhar, andar, segurar objetos, subir e descer pequenas
escadas, imitacdo de sons, equilibrio, toque e massagens, explorando os
espacos e objetos da sala, soldrio, parque e da escola. Entendemos que uma
proposta para essa fase de desenvolvimento deve “ter espago para a
formacdo de valores, a constituicdo da crianga como sujeito, as relagcdes
sociais e as questdes de vinculo, seguranca e afeto” (...), além do inseparavel
cuidar e educar. Sendo assim, brincar, interagir, cantar, ouvir, falar,
experimentar, desenhar, pintar, modelar, imitar, brincar de mimica, ouvir
histérias, enfim, explorar as diferentes linguagens, contribuem para que a
crianga possa desenvolver-se em todos os seus aspectos, afetivo, emocional,
social, cultural assim como desenvolver sua linguagem e autonomia
(PPP/2014, “Escola Esmeralda”, p. 40).

O trabalho especifico da diretora se dilui ao longo do PPP/2014 e se adentra na
expressdo “‘equipe gestora”, traco que remete acuidade na andlise e reflexdes quanto a
peculiaridade do trabalho desse sujeito em sua prética, apesar de que, em algumas ocasioes,
haja indicacdo dos agentes da equipe gestora a que se refere. Para melhor elucidar essas
premissas, explicita-se trechos do documento:

] A equipe gestora busca a realizacdo de um trabalho que possibilite
uma escola em que criancas, professores e funciondrios aprendam
efetivamente por meio da relacdo pedagogica, do dialogo (...)”, p. 96;
° “A fim de garantir um trabalho mais efetivo, buscamos sempre a
coesdo da equipe gestora, com discurso e pritica coerentes com os objetivos
predefinidos e as Diretrizes Curriculares da Educagao Infantil”, p. 96;

° “No dia a dia, a equipe gestora (diretor e vice-diretor) passa muito
tempo cuidando de tarefas administrativas e solucionando problemas de
infraestrutura, que nao deixam de ter sua importancia para a implementacao
do Projeto Pedagégico, mas destoam do fazer pedagdgico (...), p. 98;

° E importante salientar que a equipe gestora apGs as observacdes
levantadas nestes espacos, realiza reflexdes em conjunto, procurando
caminhos e propostas de trabalho para encaminhamentos das acdes futuras,
p- 101 etc. (grifos meu).

Justifica-se, sob tais aspectos, a razdo da andlise do trabalho do(a) diretor(a) estar
circunscrito como sujeito integrado a equipe gestora, pois, em determinados momentos, como
j& apontado, esse agente se verd associado/alocado a expressdo, nao somente nesse documento

em especifico, mas também nos PPP das demais unidades analisadas.
“Escola Turmalina”

A Escola Turmalina teve sua inauguracdo no dia 04 de outubro de 2002 e estd
inserida em um bairro as margens da Rodovia Santos Dumont, préximo ao municipio de
Indaiatuba-SP e ao distrito industrial de Campinas-SP. A populacdo reside em casas

populares, com ruas ainda ndo asfaltadas e parte do bairro ainda ndo conta com servigo de
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saneamento bdsico. O bairro conta com um Centro de Saide que € bem atuante e tem
realizado atividades em parceria com a escola na orientacio de pais, professores e
funciondrios para preven¢do de doengas e higienizacdo da unidade escolar bem como satde
bucal. Conta com pequenos comércios e uma area de lazer, que os moradores utilizam através
de agendamento (PPP/2014, “Escola Turmalina”, p.5).

O diretor educacional, aqui denominado como Fernando, trabalha nessa unidade
escolar desde o seu ingresso na dire¢do que data do ano de 2002, completando 14 anos, agora
em 2016. O diretor informou, em entrevista, que iniciou atuando em 3 unidades escolares,
juntamente com a orientadora pedagdgica que formava a equipe gestora na época, sendo uma
dessas unidades fora do bairro onde hoje se encontra, fatores que serdo melhor analisados com
a entrevista.

Registra-se que, ao longo dos anos, o bairro foi sendo loteado irregularmente, o
que traz a escola criangas pertencentes a variados grupos populares em diversas situagdes. A
partir das informacdes provenientes dos cadastros de alunos, constatou-se que “muitas
familias t€ém origem de outros estados do Brasil, justificando a presenca constante de uma
populagdo flutuante na regido” (PPP/2011, pg. 6).

A regido onde a instituicdo estd localizada, nas imediacdes do Aeroporto, é
procurada por pessoas € empresas, ou seja, tanto para moradia, quanto para instalacdo
comercial. O documento socializa que na rua onde estd situado o CEI, vérias casas foram
compradas e demolidas para instalacdo de empresas (PPP/2014, p. 7). O PPP informa que a
regido estd em plena transformacdo. H4, ainda, no bairro, uma escola estadual de ensino
fundamental e médio.

Os documentos informam que nos anos analisados (2011 a 2014) a unidade
escolar iniciou suas atividades com o quadro completo na equipe de gestdo escolar, assim
como no corpo docente, e demais funciondrios que compde a comunidade escolar (agentes de
educacgdo infantil, monitores infanto-juvenis, cozinheiras, equipe de limpeza, vigilante). No
ano de 2011, ainda ndo ha a presenca de zeladores para atuar nas escolas municipais de
Campinas, servicos que foram contratados através de empresa terceirizada (Gocil) a partir do
ano de 2013.

Como foi exposto anteriormente, o diretor tinha que atuar em outras duas
instituicdes, além desta que atualmente é responsdvel. O documento sinaliza que houve
desmembramento das demais unidades educacionais em fevereiro de 2010, vindo o diretor € a

orientadora pedagdgica atuarem apenas na atual instituicdo.
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Conforme dados do PPP/2014, a escola possui espaco fisico amplo. Conta com 6
salas de aula, nas quais 2 apresentam aspectos que potencializam o atendimento aos bebés e
criangas bem pequenas (AG I) e as criangas pequenas (AG II) com banheiros e chuveiros
internos, as demais criancas (AG II e AG III) dividem 2 banheiros, um masculino e um
feminino no espaco interno, e mais dois, masculino/feminino, no parque (espago externo).

A escola possui um refeitério, duas cozinhas, uma onde os alimentos das criangas
sao preparados e outra que € utilizada pelos demais funciondrios da instituicao; dois banheiros
para uso dos funciondrios e dois banheiros para uso da secretaria e gestdo; um almoxarifado
para o armazenamento dos produtos de limpeza; uma secretaria e uma sala de reunides para
atendimento aos pais, funciondrios e professores. Conta-se, ainda com um parque; um péatio
coberto e uma pequena biblioteca.

A escola se organiza nos primeiros dias letivos para apresentacdo do planejamento
para o ano e recepcionar as novas familias. No primeiro dia letivo a institui¢ao realiza uma
reunido, onde apresenta os objetivos e procedimentos que a equipe escolar considera
importante para promover a convivéncia e a integracdo entre escola/familia. Nesse espaco
aproveita o comego da relacdo com as familias que estdo iniciando, com exibicao de video
sobre atividades desenvolvidas em anos anteriores com os bebés e as devidas orientacdes das
rotinas do dia a dia do trabalho com essa faixa etdria, bem como espaco aberto para os pais
tirarem dudvidas e explorarem os espacos da escola.

O projeto da instituicdo aponta que a Associacdo de Bairros busca, junto com os
moradores, melhoria das suas condi¢des de vida, porém nao h4 sinalizacdo quanto aos meios
em que a comunidade se organiza para lutar pelos seus direitos. A escola desenvolveu em
2012 a continuidade do projeto “Memorias da Educacdo Infantil”, trazendo diferentes
historias de vida, envolvendo a participacao da equipe escolar e dos moradores do bairro com
o intuito de promover a integragcdo entre a escola e a comunidade e aprimorar a caracterizacao
das criangas e da histéria do bairro onde a instituic@o estd inserida.

Nos anos de 2013 e 2014 o projeto foi intensificado na inten¢do de aprofundar as
vivéncias entre escola/comunidade nos aspectos que remetem as expectativas, aos valores e
sentimentos das familias quanto ao trabalho desenvolvido na unidade escolar. O projeto teve
inicio em 2009 e as diferentes historias de vida, como acima mencionadas, foram coletadas a
partir da gravacao e filmagem de depoimentos orais. Para a equipe escolar:

O conhecimento da histéria das familias serda também uma forma de manter
vivas as vivéncias cotidianas que fazem parte da memoria da crianca e da
comunidade. Sendo assim, este ano estimularemos as familias a trazerem
fotos das criangas como também dos familiares, para que juntos atendamos o
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que foi planejado e estreitemos o relacionamento escola-familia-comunidade
(PPP/2014, p. 113).

O relato de memoéria do diretor Fernando informa que naquele ano (2012) ele
completava 10 anos na institui¢cdo, atuando desde a inauguracdo. Socializa momentos
marcantes sobre sua infancia, por exemplo, que ndo frequentou a pré-escola e um pouco sobre
sua formacao académica e profissional. Ao relatar sobre sua atua¢do na unidade escolar, deixa
impressoes de sua visdo sobre o trabalho com as criangas, do desafio do diretor escolar e o
sentimento prazeroso de estar ali:

Entendo que aqui no CEI (...) pude realmente aprender a ser Diretor de
Escola, uma tarefa interessante, desafiadora, pois € com o Diretor que as
coisas boas ou nem tdo boas assim, chegam primeiro. Neste ponto gostaria
de ressaltar como entendo a Direcdo que faz parte de um todo onde a Equipe
Gestora, Equipe Escolar e Comunidade trabalham em conjunto. Sinto que
assim, as criangas que aqui frequentam tém sua identidade respeitada. As
criancas aqui sao felizes e sdo instigadas ao conhecimento. Brincam com
gosto, com imaginacdo e com criatividade. Todas t€ém atividades que as
fazem pensar, ganhar autonomia. Isso tudo satisfaz um gestor que tem
compromisso de fazer o melhor dentro da realidade possivel (PPP/2014, p.
310).

Traz outras pistas de como tem sido o trabalho em mais de uma unidade escolar, e
a diferenca em poder atuar com a equipe gestora completa. Ele deixa uma
reflexdo/provocacdo quanto a experiéncia de atuar com a maioria sendo do género feminino,
realidade marcante nas escolas de educacdo infantil:

Das situagdes de trabalho cotidianas s6 quem as vive e Deus sabe das
dificuldades e das alegrias presentes neste processo. Fez trés anos que a
equipe gestora deste CEI estd completa. Isso contribui muito para
atendermos com mais qualidade toda comunidade escolar. Espero que
continue assim. E diferente trabalhar quase que exclusivamente com
mulheres. Aprendi o seguinte: Mulher falante é bom sinal. Quando fica
quieta ai é preocupante. No momento vou ficar por aqui (p.310).

O PPP/2014 acena a potencializacdo da equipe escolar em recuperar o registro da
pesquisa interna sobre a memdria histérica da escola e associar com atividade do cotidiano
envolvendo a participagdo das criangas, como na escolha do nome do projeto relacionado com
a biblioteca no ano de 2011, com a finalidade de trazer a discussao em 2012 a ampliacdo do
conhecimento do trabalho com as criangas:

Neste sentido, durante o ano de 2012, leituras e discussdes tedricas foram
organizadas para que a equipe composta por educadores pudesse se apropriar
dos mecanismos de pesquisa para a promog¢ao de futuras investigacdes. No
inicio do primeiro semestre de 2012, buscou-se finalizar as a¢des iniciadas
no ano de 2011 em relacdo a organizacdo do acervo da biblioteca da escola,
bem como colocar em prética o novo sistema de empréstimo de livros.
Citando o Projeto Pedagdgico de 2012 do CEMEI (...): “Em 2011,
organizamos o acervo de livros infantis e diddticos que pertenciam a
Biblioteca da Unidade Escolar. Por meio do processo de elei¢do entre as
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criangas, o nome escolhido foi 'Biblioteca Lendo e Aprendendo'. A
composi¢do do acervo de livros infantis ofereceu-nos subsidios para o
registro da organizagdo do CEMEI, visto que o (...) era composto por trés
unidades: (...)

Esse registro de valorizagdo e recuperacdo da histéria que o grupo vem desenvolvendo,
considera-se como relevante instrumento para a constru¢do do PPP na unidade escolar, além do carater
histérico, a atividade contribui com a construcdo da identidade dos sujeitos com a prépria institui¢ao,

dando a ideia do pertencimento e de comprometimento com o projeto.
“Escolas Rubi e Safira”

As escolas Rubi e Safira fazem parte da atribuicio de uma mesma diretora
educacional, pela diretora Mirela. Sdo duas escolas situadas em bairros distintos que, como as
demais escolas j4 descritas, fazem parte da macrozona 7 de Campinas. Para melhor elucidacao
da descricdao das escolas, optou-se em fazé-lo em separado, seguindo as mesmas regras das
anteriores.

Apesar de as escolas serem distintamente separadas, fazem parte do mesmo
“bloco” de especialistas, ou seja, no processo de atribuicdo de escolas, em que todos os/as
diretores/diretoras do municipio participam, geralmente no final do ano letivo, quem vier a
escolher uma das escolas, estd escolhendo as duas, pois, uma delas, ou ambas, possui(em) um
numero reduzido de salas de aulas e, pressupondo-se, portanto, a diminui¢do no nimero de
atendimento de criancas, vindo a atuar nas duas unidades escolares, ou por vezes, até em trés
escolas. Realidade prevista na Lei N° 6894 de 24 de Dezembro de 1991 que dispde sobre o
Estatuto do Magistério Piblico do Municipio, traz em seu Art. 9° e Inciso 1°:

Art. 9° A Unidade Educacional terd 1 (um) Diretor ¢ podera contar com
Vice-Diretor e a assessoria de um Orientador Pedagdgico.
§ 1° - O orientador Pedagdgico que estiver atuando no 1° grau assessora uma
Unidade Educacional ou duas unidades Educacionais, neste caso com limite
total maximo de 30 (trinta) classes. O Orientador Pedagdgico que estiver
atuando na Educacdo Infantil e Educacdo Especial assessora no maximo
duas Unidades Educacionais, de acordo com critérios a serem fixados em
portaria.

No ano de 2014, ap6s embates e negociagdes entre a categoria e a SME, chegou-
se num consenso quanto aos critérios para a reorganizacdo das unidades educacionais que
comporiam os “blocos” dos especialistas, inicialmente por documento apresentado pela
“Comissdo de Estudo e Elaboragdo de Critérios para a Instituicdo de Modulos de Especialistas
da RMEC” e em acordo com a Lei de Responsabilidade Fiscal. No dia 11 de dezembro, a
SME divulga em Didrio Oficial o Comunicado N° 137, que traz as seguintes orientagdes para

a Educacdo Infantil:
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Priorizar, de acordo com os critérios abaixo, Equipe Gestora completa com
Diretor, Vice Diretor e Orientador Pedagégico, a fim de fortalecer o
principio do trabalho de gestdo da Unidade Educacional:

a) Nao formar blocos com duas CEMEIs,

b) Unidades Educacionais com até 250 criangas terd um Diretor e um
Orientador Pedagdgico. A partir de 251 criangas, a Equipe Gestora completa,
¢) Foram formados blocos por proximidade territorial,

d) Unidade Educacional que atenda AGII/III Integral e AGIII Parcial, com
mais de 350 criancgas, terdo Equipe Gestora completa,

e) Blocos de duas Unidades Educacionais que atendam AGIII parcial, ou
duas Unidades Educacionais que atendam AGII Integral ou parcial e AGIII
parcial, até 250 criancas, contardo com Diretor e Orientador Pedagégico.
Acima de 251 criangas, Equipe Gestora completa,

f) Blocos de trés Unidades Educacionais que atendam AGIII parcial, até 250
criangas, terdo um Diretor e um Orientador Pedagdgico. Acima de 251
criangas, Equipe Gestora completa (CAMPINAS, Comunicado n. 137/DOM
11/12/2014).

O impasse que dai decorre é que o gestor terd em sua responsabilidade a prestacdo
de contas de duas unidades escolares, nesse caso especifico, mas hd blocos de até trés
unidades escolares, como no caso do diretor Fernando anteriormente descrito. S3o prestacoes
de contas distintas, ndo importando com o nimero de criangas que a institui¢do atenda e o
nimero de profissionais que ali atuam, geralmente, como se verd nas andlises, contribuindo
com o desgaste do profissional e impactando nos aspectos que possibilitam a constru¢cdo de
uma escola democratica participativa e de qualidade, principios que o proprio documento
advoga.

Com o intuito de demonstrar um proeminente fator que contribui com essa
realidade, pesquisou-se o ndmero de escolas e de sujeitos que compdem a equipe gestora, que
pressupOe interferir nessa situacdo. Considerou-se o n° de escolas por regido que estd
distribuida pelos Nucleos de Ac¢do Educativa Descentralizadas (NAEDs), apresentando a

seguinte tabela:

Tabela 5: N° de Escolas por Regido na Rede Municipal de Campinas — 2016

NAED Educ. Infantil Fundam./EJA Fundam. Regular Todas
Norte 40 6 7 47
Sul 42 6 11 54
Leste 44 5 10 55
Sudoeste 40 5 8 49
Noroeste 39 3 6 45
Total Geral 250

Fonte: Disponivel em: < http://integre-master.ima.sp.gov.br/integre/web/cons_escola.php>. Acesso em: 06
nov. 2016 (Dados elaborados pelo pesquisador).

O levantamento do n° de gestores educacionais corresponde aos seis tltimos anos,

isto €, de 2011 a 2016 (conforme tabela abaixo). Os valores indicam a inconsisténcia no
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nimero de especialistas®® que é inferior ao das escolas existentes no municipio. Pressupde-se
desta diferenca a necessidade de as equipes de Recursos Humanos, Coordenadoria de Gestdao
de Pessoas e Secretaria Municipal de Educacdo (RH/CGP/SME) organizarem as unidades
educacionais em “blocos” (agrupamentos), conforme os critérios mostrados anteriormente, a
fim de que as 250 escolas existentes na rede possam contar, no minimo, com a presenca de

um gestor para que esta possa funcionar.

Tabela 6: Composicdo da Equipe Gestora no Municipio de Campinas — periodo de 2011 a 2016

ANO Diretor Educacional Vice Diretor Orientador Pedagogico
2016 137 134 121
2015 139 133 117
2014 144 136 106
2013 139 135 111
2012 137 120 106
2011 142 141 113

Com base na relacio de servidores empregados publicos conforme Decreto n° 16720 de 03/08/2009.
Fonte:< http://www.campinas.sp.gov.br/servico-ao-cidadao/portal-da-transparencia/arquivos/TRANSP-
_201601.pdf >. Acesso em: 30 out. 2016 (Dados elaborados pelo pesquisador).

Depreende-se desta realidade o carater interligado das condicdes de trabalho nas
unidades educativas com as politicas publicas de educagdo, bem como a dependéncia de
mecanismos que efetivem a qualidade da oferta ao acesso as escolas de educagdo infantil, tais
como planejamentos, contratacdo de pessoal (em Campinas por concurso publico), estratégias
e vontade politica para que as criangas e familias possam ter seus direitos constitucionais

concretizados nos espacos publicos do “cuidar/educar/brincar” (Cf. OLIVEIRA, 2016).
“Escola Rubi”

A Escola Rubi atende a criangas da faixa etdria de trés anos e meio a seis anos, ou
seja, criangas da pré-escola (Agrupamento III), sendo quatro turmas, duas que sdo atendidas
no periodo da manha e outras duas no periodo da tarde. Cada sala atende, em média, 30
criancas, o documento esclarece que o ndmero de criangas estd acima dos Indicadores da
Qualidade na Educacdo Infantil, referendando o documento do MEC, que indica o

atendimento nesta faixa etéria (4 a 6 anos) em até 20 criangas por professor (PPP/2014, p. 26).

38 No Estatuto do Magistério do municipio de Campinas traz a seguinte composi¢io a classe de especialistas de
educacdo: 1 - Vice-Diretor; 2 - Orientador Pedagdgico; 3 - Coordenador Pedagégico; 4 - Diretor Educacional e 5
- Supervisor Educacional (CAMPINAS. Lei N° 6894 de 24/12/1991).
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A diretora Mirela® atua na unidade escolar desde o ano de 2010, isto é, ha mais de
seis anos, dividindo a responsabilidade, juntamente com a orientadora pedagdgica*’, que atua
nesse bloco desde 2009, ou seja, a equipe gestora estd incompleta, ndo podendo, pois, contar
com a vice-dire¢do. As gestoras organizam os hordrios, de forma que possam acompanhar os
trabalhos nas distintas institui¢des.

Tabela 7 — Quadro de Hordrio da Equipe Gestora das Escolas “Rubi/Safira” — PPP/2014
Quadro de Horério da Equipe Gestora — PPP/2014

2 FEIRA DIRETOR 08h as 11h30 RUBI 12h30 as 17h SAFIRA
ORIENT. PEDAG. 07h as 12h NAED SUL 13h as 16h SAFIRA
3* FEIRA DIRETOR 08h as 10h RUBI 11has 17h SAFIRA
ORIENT. PEDAG. 07h as 13h SAFIRA 14h as 15h12 SAFIRA
a DIRETOR 08h as 10h SAFIRA 11has 17h RUBI
FERIRA ORIENT. PEDAG. 07h as 13h SAFIRA 14h as 15h12 RUBI
5° FEIRA DIRETOR 07h as 12h RUBI 13h as 16h RUBI
ORIENT. PEDAG. | 08h48 as 12h RUBI 13h as 17h RUBI
6 FEIRA DIRETOR 07h as 11h SAFIRA | coooeeeeeeee |
ORIENT. PEDAG. | 08h48 as 12h SAFIRA 13h as 17h SAFIRA

Fonte: Adaptado do Quadro de Horario de Especialistas, PPP/2014, p. 18 (Elaborado pelo pesquisador)

O PPP traz a informagdo de que a realizacdo das matriculas se da pelas
orientagdes do Regimento Escolar Comum das Unidades Educacionais da Rede Municipal de
Ensino de Campinas, conforme a Resolu¢io SME N° 07/2013, que dispde sobre as diretrizes e
normas para a politica de atendimento a demanda de EI e para a realizagdo de cadastro e
matricula nos Centros de Educacdo Infantil (CEIs) e nas demais unidades municipais de
Educacdo Infantil de Campinas, para o ano de 2014 (PPP/2014, p.26).

As criangas sdo atendidas em uma casa adaptada de COHAB, que passou por
reforma no ano e 2008. E um espaco fisico limitado que compreende, além das 2 salas de
referéncia, 3 banheiros, sendo um para uso das meninas e outro dos meninos (com vasos
sanitdrios proporcionais a faixa etdria), um com chuveiro, além do vaso sanitario; lavanderia e
uma despensa. Uma das salas possui TV e DVD e outra possui 4 computadores, para uso
coletivo; os brinquedos e jogos pedagdgicos estdo presentes nas duas salas, que possuem

mesas e cadeiras propicias ao tamanho das criangas.

¥ A diretora é formada em Licenciatura em Letras e Pedagogia com Administracdo Escolar/Supervisao e

Especializacao em Gestdo Escolar (PPP/2014, p. 11).

40 A orientadora pedagdgica € licenciada em Pedagogia com Administragdo e Supervisio e Especializagdo

em Psicopedagogia (PPP/2014, p. 11).
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Além dos brinquedos e jogos, as salas possuem cantinhos com livros de histérias e
outros recursos pedagdgicos que sdo armazenados em armdrios com prateleiras. Devido a
limitag¢do do espaco fisico das salas, depreende através do documento, preocupagio por parte
das professoras a busca de formas adequadas de aproveitamento e utilizagao desses espacos.

O refeitorio possui trés mesas que acomodam as criangas no momento da refeicao.
Foram instaladas duas bancadas para o autosservimento e uma lousa na qual é anotado o
carddpio do dia. As educadoras socializam a leitura do carddpio com as criancas. Estdo
disponiveis, nesse mesmo espaco, um bebedouro e um microondas que sdo utilizados pelos/as
funcionarios/as.

A secretaria funciona em uma pequena sala, onde todo o trabalho administrativo
(patrimonio, financeiro, vida funcional e escolar) e pedagégico sdo realizados, assim como o
espaco em que ocorrem as reunides da equipe gestora. A equipe escolar e comunidade fazem
uso de um banheiro comum que, segundo o PPP, € muito pequeno.

Ha um pequeno parque na drea externa que passou por uma reforma no ano de
2011, onde foram instalados cinco balancos fixados sob um sistema de captagdo de dguas
pluviais, otimizacdo que ampliou o parque onde j4 contava com um tanque de areia, uma
“Casinha do Tarzan” e uma “Casinha de Boneca”. Foi instalado um toldo para proteger as
criancas da chuva e do sol, na transicao entre a sala de referéncia e o refeitorio.

Na sessdo da caracterizacdo das criangas e das familias, a equipe escolar se
utilizou de um questiondrio, que levantou os seguintes aspectos:

- a maioria das criancas atendidas estd vivenciando pela primeira vez a
experiéncia na educacdo infantil;

- a necessidade de organizar a escola para a insercdo e adaptacdo dessas criancas
com outras que ja compartilhavam vivéncia no espaco educativo e com a educadora;

- 0 predominio de pais € mdes com Ensino Médio (completo e incompleto) e
Ensino Fundamental (completo e incompleto) entre os pesquisados, cinco pais tiveram acesso
ao Ensino Superior e sete sdao analfabetos;

- as familias proporcionam as criangas contato com livros, animais domésticos,
revistas, cinema, hortas e jornais;

- algumas criangas t€m acesso a internet, igreja, parque e balé.

- uma percentagem das familias faz leitura para as criancas, outro percentual nao
realiza esta atividade com as criangas em casa.

A escola, em 2014, recebeu uma crianga com necessidades especiais no periodo

da tarde. O laudo aponta o diagndstico de paralisia cerebral. A escola recebe orientacdo e
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apoio de professora de educacgdo especial, que divide a fun¢dao com bloco de escolas da regiao,
tendo em conta o nimero de casos por unidade educativa.

O PPP aponta que existe um trabalho sistematico realizado pela equipe gestora, no
sentido de estimular a presenca e a participacdo da comunidade no processo de aprendizagem
e desenvolvimento das criancgas, contudo ndo traz indicagdo da participa¢do das familias na
elaboragdo do projeto politico-pedagdgico da institui¢ao.

Identifica-se no Plano de Trabalho da equipe gestora a intencdo de sistematizar
um conjunto de acdes interdependentes que integrem essa equipe (diretora e orientadora
pedagégica), de modo que operacionalize a fundamentacdo ampla da proposta pedagdgica da
escola, em conformidade aos dispositivos legais, tais como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil, do Ministério da Educacdo e do Regimento Escolar
Comum das Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino de Campinas (p. 115).

O documento faz indicativo de se voltar o olhar para Educacdo Infantil com o
ideal de resgatd-la do assistencialismo e do seu cardter preparatdrio para etapas posteriores.

Quanto a visdo de educagio voltada a criancga, a equipe socializa que:

As criancas desta faixa etdria estdo em acelerado desenvolvimento e
apreensdo do mundo que as cerca; ji se constituem em sujeitos da sua
aprendizagem, construtores de um saber e da sua prépria histéria. Pensar
nelas como sendo este sujeito € primordial para que possamos trabalhar suas
potencialidades de aprendizagem e de desenvolvimento (PPP/2014, p. 115).

A equipe gestora trabalha no sentido de mediar a pratica pedagdgica dos docentes
e o processo de ensino-aprendizagem com as criangas, atuando no sentido de viabilizar a
concretizagdo dos indicadores e das metas apontadas no Projeto Pedagdgico da instituigdo. O
PPP sinaliza um movimento continuo dos gestores em conhecer a realidade da escola, em
todas as dimensdes (alunos, funciondrios, docentes, pais e comunidade), na inten¢do de
identificar suas potencialidades e limitacdes, a fim de, além de intervir na realidade, integrar

os sujeitos na garantia do bom funcionamento da unidade educacional.
“Escola Safira”

A Escola Safira, assim como a Escola Rubi, atende criancas da pré-escola, na
faixa etdria de 3 (trés) anos até 6 (seis) anos de idade*!. O prédio, diferentemente do anterior,
possui maior espaco e condi¢des de trabalho com as criangas. Possui quatro salas de

referéncia que funcionam no periodo da manha e da tarde, ou seja, a institui¢do atende até oito

4 As criancas que completam seis anos até o més de marco de cada ano, sdo encaminhadas para o ensino

fundamental da educaglo bdésica, para serem matriculadas no 1° ano. Geralmente, as criangas sdo matriculadas
em escolas de georreferenciamento mais préoximo de suas residéncias.
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agrupamentos na sua totalidade. Realidade que pode ser visualizada através do quadro de
hordério das refei¢cdes:

Tabela 8: Quadro de hordrio das refeicdes da Escola Safira
HORARIOS DAS REFEICOES

TURMAS PERIODO  CARDAPIO ENTRADA SAIDA
AGRUPAMENTOS III “Be D” MANHA REFEICAO  9%h 9h30min
AGRUPAMENTOS Il “A e C° MANHA REFEICAO  9h30min 10h
AGRUPAMENTOS III “E e H” TARDE REFEICAO  14h 14h30min
AGRUPAMENTOS III “Fe G TARDE REFEICAO  14h30min  15h

Fonte: Com base no PPP Escola Safira, 2014, p. 8.

O espaco fisico oferece, ainda, uma secretaria, uma biblioteca, uma lavanderia,
um refeitério amplo, com uma cozinha com despensa, um galpao com cobertura. A escola
possui dois bebedouros, com 4 e 8 torneiras, trés banheiros para atendimento as criangas,
sendo um masculino e um feminino, ambos com quatro boxes (tr€s com vaso sanitirio € um
com chuveiro) e duas pias, o outro banheiro é adaptado para cadeirantes. H4 um banheiro que
¢ compartilhado pelos adultos.

Na 4rea externa, a instituicdo possui um parque composto por uma “Casinha do
Tarzan”, um escorregador de pléstico para criancas bem pequenas e um tanque de areia.
Conta, inclusive, com uma “Casinha” utilizada para os jogos simbolicos.

A escola se dispde de variados recursos e materiais pedagdgicos, dentre os quais,
computadores, TVs, aparelhos de som, acervos de livros € DVDs infantis, jogos e brinquedos
etc. Varios destes materiais se encontram nas salas de referéncias em armérios com prateleiras
para fécil acesso das educadoras e criancas.

Assim como aplicado na escola Rubi, a equipe escolar fez a sondagem da
comunidade interna e externa por meio de questiondrio, que apresentou certa semelhanca
quanto ao resultado sobre a formacdo dos pais e mdes das criancas, assim como a leitura
realizada pelas familias em casa, apresentando variacdo as pessoas que realizam tais
atividades (avos, tias, babds, as maes, na maioria das vezes etc.).

O sistema de autosservimento pelas criangas iniciou em 2012. No ano seguinte,
em 2013, o carddpio do dia passou a ser registrado em uma lousa, na drea préxima a cozinha,
para que as criancas, junto com as professoras, realizem a leitura e descubram os alimentos
que serdo servidos, assim como a comunidade externa possam acompanhar o que a escola
vem servindo diariamente as criancgas.

Quanto ao tratamento da alimentacdo, as professoras/educadoras contemplam em
seus Planos de Ensino atividades que favorecem o contato e a exploracdo dos alimentos in
natura, o preparo de algumas receitas direcionadas a alimentacdo saudavel e o estudo dos

valores nutricionais e funcionais dos alimentos para o organismo humano. Além disso,
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sinalizam atividades culindrias envolvendo a participacdo da comunidade, através da temética
sobre o Reaproveitamento de Alimentos.

Outro projeto que indica a participacdo das familias € da Biblioteca Itinerante,
cujo objetivo é que todos desenvolvam o gosto e o prazer pela leitura. Espago que ¢é
possibilitado as criangas escolherem livro de sua preferéncia para levarem no final de semana
para suas casas e serem instigadas a entrarem no mundo da imagina¢do que as histdrias
proporcionam (PPP/2014, p. 113). Essa atividade prevé a leitura do adulto para a crianga em
casa.

A escola vinha desenvolvendo a atividade “Dia do Brinquedo” as sextas-feiras,
porém, no ano de 2014, a equipe mudou para o “dia do livro”, em que, ao invés de trazer um
brinquedo, a crianca poderd trazer um livro de casa para compartilhar com a turma. O
documento, no entanto, nao deixa claro a forma como foi alterado essa atividade, nem o
motivo, apenas esclarece que foi aceito sua mudanga. Declara, ainda que, os brinquedos de
casa sO serdo enviados para a escola no dia da comemoracdo dos aniversariantes, que
geralmente sdo realizadas na ultima sexta-feira de cada més.

Destaca-se que, a concep¢do e o olhar das educadoras sobre o trabalho com
criangas na educacao infantil, aparecem nos planos de ensino das professoras:

A Educagdo Infantil tem um papel fundamental na formagdo de valores e
conceitos nas criangas pequenas. As criancas jd apresentam suas proprias
teorias e significados decorrentes do fato de serem curiosas e interessadas
em descobrir a si e a0 mundo. Esses conhecimentos e saberes das criancas
serdo o ponto de partida para o trabalho pedagdgico (PPP/2014, “Escola
Safira”, p. 58).

No Plano da Equipe Gestora hd indicio de algumas acdes da gestdo escolar no
sentido de fortalecer a participacdo e integracdo entre escola/comunidade, por meio do
Conselho de Escola, a Associagdo Amigos do Bairro, o recebimento de estagidrios(as), a
integracdo com o Posto de Saude, contato com as escolas do entorno e os estabelecimentos
comerciais do bairro. Tais assertivas trazem desafios a andlise de verificar as estratégias e
mecanismos utilizados (ou ndo) para efetivar os movimentos.

Quanto ao trabalho especifico da diretora, 0 mesmo se repete como na escola
Rubi, e como ja exposto anteriormente, o trabalho do diretor e diretora educacional contém e
estd contido na categoria equipe gestora, hd poucas mengdes as acdes destes agentes nos
documentos sistematizados que explicitam suas acOes na sistematizacao do PPP. Esses fatores

serdo analisados a seguir, através dos documentos consolidados e as entrevistas.
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3.3.2 Analise de dados: Dimensio do Planejamento do PPP — os tracos que

revelam o trabalho da gestao na relacao escola/comunidade local

Ap6s a apresentagdo das unidades escolares com suas particularidades, passa-se a
analisar as entrevistas e os documentos consolidados no propdsito de refletir sobre o trabalho
das diretoras e do diretor na producdo do projeto politico-pedagdgico em suas referidas
institui¢des e a medida da participacdo da comunidade local no processo.

Conhecer os interesses e necessidades da comunidade, nesse contexto, pressupde-
se imprescindivel a participacdo efetiva dos pais e responsdveis no processo de construgao do
PPP, sendo sua garantia um desafio politico e social a direcdo da escola, dada a baixa ou
inexisténcia participacdo dos pais nos espacos de tomada de decisdes no cotidiano das
escolas, situacdo revelada pelas declaragdes dos diretores nas entrevistas analisadas.

Cornely (1977, pp. 27-28) entende que o planejamento participativo constitui um
processo politico, interligado a um continuo propdsito coletivo na busca deliberada e ampla
na construcao do projeto da comunidade e materializado dialogicamente, com o maior nimero
possivel de membros de todas as categorias envolvidas. Segundo o autor “Significa, portanto,
mais do que uma atividade técnica [na constituicdo do PPP], um processo politico vinculado a
decisdo da maioria, tomada pela maioria, em beneficio da maioria”, conclui, com afirmativas
que reforcam o cardter da participagdo popular em questdes que demandam seu préprio
destino, propondo que o povo seja encarado como sujeito da sua historia.

A pedagogia da participacdo, segundo o autor, constitui um dimensionamento ao
conteddo motivacional, isto €, as acOes dos agentes tendem a potencializar condicdes de
motivar a comunidade, no sentido de, através da mobilizagdo consciente, integrd-la nas
praticas de tomadas de decisdo, que corrobora com a corresponsabilizacdo da implementagao
e avaliacio em que o plano exigir — Cf. CORNELY, 1977. Nas analises documentais e
entrevistas, esse grau de participa¢do ainda se encontra em processo de se concretizar nos
espacos educativos.

Nas instancias politicas, a participacdo nas tomadas de decisdo, Romao (2012, p.
25-29) descreve o predominio de forcas que intencionam dificultar a participacdo nesses
processos decisorios, ou seja, tornar esses espacos desprovidos de participacdo popular, no
contexto sociohistdrico e politico no Brasil, denotando as complexidades e contradi¢des em
que se delineiam a gestdo democrética na educagdo publica. O autor declara que:

(...) a dificuldade de participacdo popular nos processos decisorios das
diversas instancias politicas decorre ndo de seu absenteismo, ataraxia ou
apatia em relagdo aos negdcios publicos, mas de obstdculos construidos e
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colocados a sua frente pelos que querem ter o monopdlio da decisdo
(ROMAO, 2012, p. 29 grifos no original).

O campo educacional tem sofrido diversas formas de transposicdo ou adaptacao
das teorias administrativas, marcadas com contradi¢cdes, tensdes € embates no campo de
decisdo politica, atendo-se aos contextos sociohistdrico, técnico-cientifico e politico-
econOmico, principalmente os aspectos do campo do gerenciamento as empresas, com
influéncia do mundo da producdo calcada nas teorias da ciéncia da Administracdo do final do
século XIX, sob os argumentos do norte-americano Taylor (1856-1915) e de Fayol (1814-
1925) da Franga (Cf. VASCONCELLOS, 2000, p. 27).

Contexto que remonta a relevancia de se entender a complexidade dos estudos e
pesquisas voltados ao campo da gestdo escolar e, no caso especifico, dos diferentes
pressupostos de concepgdes e praticas sobre o planejamento do projeto politico-pedagdgico
das instituicoes infantis. Intensifica a necessidade do entendimento das influéncias e embates
dos conceitos e préticas do campo da gestao de empresas no campo educacional e o desafio de
se romper com tais idedrios na préitica dos gestores escolares na consecu¢do do PPP das
unidades escolares infantis publicas.

Compreende-se o planejamento como atividade essencialmente humana de
planejar que demanda pratica reflexiva e intencional do que se almeja. Azanha (1993, p. 72)
em consonancia as premissas de Celso Lafer (1970) — estudioso sobre direitos humanos nas
perspectivas de Hannah Arendt —, no contexto do processo sociohistérico da implementagdo
do plano nacional de educagdo, distingue a analise do processo de planejamento em trés fases:
“a decisdo de planejar, o plano em si e a implantagdo do plano”. O autor indica que a primeira
e a ultima sdo essencialmente politicas, e a segunda, estritamente de base técnica.

Para Azanha (1993, p.76) o planejamento, embora apresente certa ambiguidade
conceitual, ja que, “ndo hd uma ciéncia do planejamento”, ndo deixa dividas quanto a
necessidade de o(s) planejador(es) reunir(rem) informagdes e conhecimentos sobre a realidade
que pretende(m) modificar. Em suas premissas afirma que:

O significado do termo planejamento € muito ambiguo, mas no seu trivial
compreende a ideia de que sem um minimo de conhecimentos das condi¢des
existentes numa determinada situacdo e sem um esfor¢co de previsdo das
alteracOes possiveis dessa situacdo, nenhuma acido de mudanca sera eficaz e
eficiente, ainda que haja clareza a respeito dos objetivos dessa acao. Nesse
sentido trivial, qualquer individuo razoavelmente equilibrado é um
planejador. [...] Ndo hd uma ciéncia do planejamento, nem mesmo ha
métodos de planejamento gerais e abstratos que possam ser aplicados a
variedade de situacdes sociais independentemente de consideracdes de
natureza politica, histérica, cultural, econémica etc. E claro que para
situacdes especificas hd uma ampla variedade de técnicas de planejamento
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que podem ser eficazes e eficientes do mesmo modo que hé tecnologias
cientificas para algumas parcelas do trabalho cientifico. (AZANHA, 1993
p.76).

Romao e Padilha (2012, p. 94) postulam que a realizacio do planejamento
educacional e escolar, implica em “exercer uma atividade engajada, intencional, cientifica, de
carater politico e ideoldgico” e que nao se isenta de neutralidade, dai a necessaria postura de
0s sujeitos que organizam o trabalho em planejar o PPP como espaco que oportuniza encarar
os problemas e fragilidades da escola e do sistema educacional em ambito global, segundo os
autores, “compreendendo as relagdes institucionais, interpessoais e profissionais nela
presentes, avaliando e ampliando a participacao de diferentes autores em sua administragao”.
Nesse desenho, conceituam que:

Dessa forma, planejar, em sentido amplo, é responder a um problema, isto
é, estabelecer fins e meios que apontam para a sua superagdo, visando a
atingir objetivos antes previstos, pensando e prevendo, necessariamente, o
futuro, mas sem desconsiderar as condi¢des do presente e as experiéncias do
passado, levando-se em conta o contexto e os pressupostos filoséficos,
culturais e politicos de quem, com quem e para quem se planeja (ROMAO e
PADILHA, 2012, p. 94, grifo no original).

A instrumentalidade do planejamento participativo se propde, em linhas gerais, a
clarificar e facilitar as acdes dos atores e autores na institui¢do do projeto politico-pedagdgico,
pressupde-se a superacdo do destoamento que advém das propostas centralizadoras e
homogeneizadoras de implementacdo de PPPs que, desfocados das realidades locais, deixam
de nutrir o pertencimento e identidade dos sujeitos da pratica educativa e os anseios e
necessidades das populacdes desses territdrios.

Informa-se que o documento € estruturado pelo sistema de ensino, ou seja, pela
equipe externa a unidade educativa (SME)*, a fim de que cada escola supervisionada pelo
orgdo construa o projeto politico-pedagdgico seguindo as normas e diretrizes do sistema.
Denota-se a intencdo externa de homogeneizar a organizacdo do contetido do documento na
rede municipal. Observa-se que na rede municipal de Campinas, os PPP sdo sistematizados
em programas virtuais e t€m recebido criticas por parte das orientadoras(es) pedagdgicas(os),

responsaveis por esse processo, que segue uma estrutura burocratica.

42 A SME estabelece as seguintes diretrizes para a elaboracdo do PPP: Art. 6° A elaboracao do Projeto

Pedagégico devera respeitar a organizaciao disposta nos Anexos 1 e 2 desta Resolucio, observada(s) a(s)
etapa(s)/modalidade(s) da educacdo bdsica, e as especificidades de cada unidade educacional.

§ 1°. O Anexo 1 destina-se as unidades municipais de Ensino Fundamental/EJA e de Educacdo Infantil, inclusive
os Centros de Educacdo Infantil, CEIs, no que couber; § 2°. O ANEXO 2 destina-se as unidades privadas de
Educacéo Infantil (Campinas. Resolu¢ao SME N° 23/ DOM de 20/11/2010 grifos meu).
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Postula-se que os diretores e demais gestores escolares, oportunizem espagos
amplos de participagdo ao se debrucarem sobre os itens ji estabelecidos pelo 6rgao superior
no planejamento do documento. Contexto que garante a presenca dos diferentes setores no
processo de constituicdo do PPP do estabelecimento, promovendo o assentimento dos
principios da gestdo democratica defendidos pela Constitui¢ao/1988 e LDBEN/1996.

A complexidade desse quadro se remete a garantia de espago e tempo no
planejamento para que a comunidade interna e externa possam efetivamente participar desse
processo. Habitualmente, as unidades escolares e suas equipes de gestdo possuem um tempo
limitado para a realizacdo desse trabalho e sua devolutiva a SME, apesar de sua relevancia a
vida da escola, na pratica, destoa com as prerrogativas e ideais da gestdo democratica.

Quanto a captacdo de dados na andlise dos PPP, recorre-se a Sousa (2006) que
destaca caracteristicas a serem observadas em um planejamento, relativizando o processo ao
contexto em que esté inserido, que podem sustentar a apreensao de tais dimensoes:

Participacdo — Quanto mais pessoas estiverem envolvidas no processo,
maiores serdo as chances do planejamento ser bem executado e de se
encontrar saidas para as dificuldades;

Objetividade — Os planejamentos ndo devem ser nem muito longos nem
confusos, indo diretamente as questdes centrais, falando com as palavras
certas o que se deseja alcangar;

Coeréncia — Refere-se a necessdria l6gica entre os varios elementos que a
compdem — objetivos, recursos, tempo (cronograma); a avaliagdo é proposta
visando a possibilitar a coleta de informagdes objetivas acerca do que estd
sendo realizado e alcancado;

Exequibilidade — O planejamento deve apresentar condicdes possiveis para
sua realizacdo, motivo pelo qual deve estar de acordo com a realidade para a
qual se destina;

Flexibilidade — Quer dizer que o planejamento deve apresentar facilidade e
possibilidade de ser modificado para atender situagdes nio previstas, nao
podendo ser visto como uma ‘“camisa-de-for¢a” que prende as pessoas
envolvidas no préprio processo de planejar;

Continuidade — Todas as atividades e agGes previstas devem estar
integradas do comeco ao fim, possibilitando a percep¢do clara de uma
sequéncia entre elas;

Contextualizacdo — Como o planejamento ocorre em tempos e espagos
definidos, ele precisa estar adequado aos desafios e demandas do contexto
social em que esta inserido;

Clareza — A linguagem utilizada na elaboracio do planejamento deverd ser
simples e clara, com indica¢des precisas para nao possibilitar dupla
interpretagdo (SOUSA, 2006, p. 73-74).

Observa-se a importancia do envolvimento da comunidade escolar na busca dos
sentidos da educagdo de bebés, criancas bem pequenas e de criangas pequenas (creches e pré-

escolas), com as finalidades e meios para o alcance das metas e propdsitos perseguidos pelos
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sujeitos, num movimento que promova o pertencimento do projeto e suas possiveis
adequacdes perante a realidade local, conforme afirmativas de Azanha:

[...] Convém deixar que as escolas corrijam os seus proprios erros, quando
for o caso, mas ndo convém que aqueles que educam fiquem confundidos e
inseguros a respeito de suas intransferiveis responsabilidades na acdo
educativa (AZANHA, 1993, p. 78).

Para sua melhor compreensao, iniciam-se as descri¢des analiticas das entrevistas e
dos documentos consolidados pelas escolas participantes, com vistas as alternativas
organizacionais de participacdo, privilegiando a dimensdo pratico-intencional que traz o
entendimento da pratica da organizagdo escolar em instigar e agregar as pessoas em objetivos
comuns e a intencionalidade expressa nesse processo por seus idealizadores.

A realidade denota uma forma restritiva de participagdo das familias, em um dos
casos apontados, quando a diretora € perguntada se os pais sdo convidados a participar de
reunido sobre a elaboracdo do documento, verifica-se que o questiondrio € o instrumento mais
expressivo como forma de participagcdo externa na elaboracao do PPP nessa instituicao:

Nao, a gente nao chama... ah, participa, ndo na reunido. A familia participa
desta forma, faz muitos anos que a gente faz assim. A gente elabora um
questiondrio, e coloca, também, no final deste questiondrio, que os pais deem
sugestdo sobre o trabalho do ano, como sentiu a escola, a mie, o pai. As
sugestodes e as criticas. E os pais t€m a total liberdade para escrever, porque
eles ndo se identificam. Entdo eles falam mesmo, o que eles ndo gostaram...,
sempre pedem mais festas... todo ano € isso...as nossas festas sdo muito
bonitas, sdo agraddveis. Dai eles participam desta maneira. A gente traz esses
questiondrios para a RPAI, e fazemos a anélise: o que mais surgiu, o que é
mais importante para os pais. Daf a gente utiliza para o planejamento do ano
seguinte (Entrevista com o Diretora Isabela, 2016).

Atentando-se a resposta do diretor Fernando, sua atitude transparece preocupacao
quanto a inexpressiva participacdo dos pais na elaboracdo do projeto, assim como dos demais
funciondrios da escola (limpeza e cozinha). Nota-se que ndo utiliza o recurso do questiondrio,
por falta de pessoal para a sua aplicagdo. As sugestdes das familias se efetivam em outros
espacos € momentos em que a escola propicia, no caso analisado, nas reunides de pais e nas
reunides de Conselho de Escola. O diretor conclui que a participacdo/acesso das familias,
pode ser mediada com apoio das professoras, dado a maior proximidade dessas profissionais

com 0s pais:

O desafio é trazer a participacdo das familias no projeto pedagdgico, que é
quase inexistente. Os demais funciondrios da escola, o pessoal da limpeza,
da cozinha..., também € um desafio. Nao que nés ndo escutamos as familias,
é que na elaboracdo do PP fica mais relegado ao que as familias pretendem e
que colhemos, por exemplo, nas reunides de Conselho de Escola, nas
reunides pais, mas nio é de uma maneira mais qualificada para a elaboracio
do PP. A escola se utiliza dessas informacdes para a elaboragdo do PP. Outra
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forma que a escola ja teve, foi o questiondrio, mas nio tem sido muito
utilizado pela falta de pessoas para assumir isso. Tem que elaborar, entregar,
recolher e procurar colocar em pratica os resultados. J4 tivemos situagdes de
utilizacdo de questiondrios, os pais levavam para casa e depois traziam. As
professoras t&ém mais acesso as familias, talvez seja o caminho para pensar
nisso novamente (Entrevista com o Diretor Fernando).

A Diretora Mirela apresenta uma resposta objetiva e breve, que aqui € transcrita e,
novamente, a participagdo das familias ndo ¢ contemplada: “Todos, equipe gestora,
professores e funciondrios participam dessas reunides coletivas” (Questionario com a Diretora
Mirela), apesar do termo “todos” ser pronunciado na descri¢do, que pressupde quem seriam
essas pessoas, ndo € mencionado a participagdo externa nessas reunides apresentadas como
“coletivas”.

No PPP/2011 da Escola Esmeralda, apesar de o diretor explicitar a incipiente
participacdo por parte da comunidade e de parte da equipe escolar na producdo do PPP, é
notério o desenvolvimento de atividade que potencializa a participacdo ampla ao coletarem
dados significativos para a caracterizagdo da instituicao, contribuindo para a constru¢do do
seu curriculo, ainda que nao transpareca atividade envolvendo a participacdo em espaco de
decisdo € um dado expressivo para a elaboragdo do PPP:

Em 2010, demos prosseguimento ao projeto intitulado “Memorias da
Educacgido” em que diferentes historias de vida de funciondrios, professores
e moradores do bairro foram coletadas a partir da gravagdo e filmagem de
depoimentos orais o que possibilitou uma integracao entre a escola e a
comunidade. Nesse sentido, pudemos conhecer um pouco mais a histéria do
bairro (...), bem como a recuperagdo da histéria do CEMEI para que a
caracterizacio dos alunos e de suas familias pudesse ser aprimorada cada
Vez mais.

Em 2011, pretendemos intensificar tal projeto para que a comunidade esteja
cada vez mais presente trazendo para as vivéncias escolares suas
expectativas, valores e sentimentos (PPP/2011, Escola Esmeralda, p. 26,
grifos meu).

O PPP (2011) prevé indicios de preocupacdo em articular atividades que
privilegiem a aproximacdo entre a escola e as familias, indicativo que apregoa a valorizacdo
da diversidade cultural, na perspectiva de adequar um ambiente educativo e estimulante as

criancas da educacao infantil:

Compreendemos que os projetos educativos desenvolvidos na educagio
infantil devem contemplar atividades que aproximem pais e ou familiares do
contexto escolar para que diferentes culturas sejam valorizadas e
evidenciadas, promovendo assim um ambiente significativo e estimulante
para as criancas (PPP/2011, Escola Esmeralda, p. 26).

Por mais que os documentos apontem atividades expressivas envolvendo as

familias em determinados projetos, que nio deixa de ter sua importancia para o documento,
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nido ha garantia de se assegurar a participacdo consciente e ativa da comunidade local na
elaboracdo do PPP da instituicio sem que haja a intencionalidade por parte de seus
organizadores durante o seu processo e as devidas condi¢des para sua concretizagao.

Erasto MENDONCA (2000, p. 132) em seu livro A Regra e o Jogo — Democracia
e patrimonialismo na educacdo brasileira postula que “a participagdo ¢ o elemento comum
dos variados estagios da luta pela democratizacdo da educacdo no Brasil”, com envolvimento
de diversos atores sociais. Pontua que, estudos como de CURY (1997), constata que a
participacdo é um fendmeno essencial nos processos de gestdo democritica da escola e que
véarios estudos e pesquisas tém adotado como objeto de andlise ou temdtica principal, a
participaciio da populacio usudria®.

A questdo da participacdo, nesse foco em espago de planejamento de projeto de
escola sob os valores contemporineos, Gutierrez e Catani (2013, p. 76) entendem que
“significou nada menos que uma revisdo dos pressupostos teoricos do taylorismo e a sua
substituicdo, mesmo que lentamente (...) como a flexibilidade, tolerancia com as diferencas,
relacdes mais igualitarias, justica e cidadania”, contexto em que se anuncia visdo ampla das
mudancas no comportamento social e cultural humana. Para os autores:

O mundo todo passa por mudancas culturais apds a Segunda Grande Guerra,
atingindo uma espécie de climax com as manifestagdes de 1968. O
comportamento individual, a estrutura familiar, a sexualidade e as
instituicdes foram fortemente questionadas. Era de se esperar que as
organizacOes reagissem a esse processo, procurando adequar-se ao seu
tempo. Um dos resultados palpdveis foi a introdugao da ideia da participacao
como alternativa administrativa e estratégica (p. 76).

Na contramdo desse entendimento de introduzir a participacdo social em situagdes
de tomadas de decisdo, devido as transformagdes sociohistdricas, encontra-se a realidade a
qual se encontra a intensidade e a abrangéncia do envolvimento amplo das camadas sociais
nas decisdes politicas, econdmicas, culturais, sociais e, educacionais, num cendrio politico
nacional de verdadeiro tsunami de cortes em direitos sociais e de participagdo cidada em
espacos de discussdo. Realidade que impacta nas relagdes da sociedade e ndo menos nas

institui¢des educacionais.

43 O autor assinala algumas obras que tomaram como objeto de andlise ou tema principal a participagdo da

populacdo usudria, tais como: Silva (1989) analisa a participagdo como politica de governo e sua viabilidade na
estrutura administrativa do sistema de ensino paulista; Hora (1994) estuda a mobilizagdo social pela implantacao
de uma escola estruturada para ter a participagdo como diretriz central.; Cardoso (1995) analisa a participacao
em uma escola comunitdria; Ghanen Junior (1992) analisa as lutas populares de um bairro de Sdo Paulo e sua
influéncia sobre a participacdo na escola (...), dentre outros (MENDONCA, 2000, p. 132).
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No levantamento de dados através dos PPP consolidados pelas institui¢des, quanto
as categorias participacdo e participar, resultaram-se numa variedade de subcategorias
(sujeitos a quem se referem a participacdo). Certa percentagem desses sujeitos aparece em
todos os documentos analisados e outros, como singularidades dessas escolas, aparecem em
raras citagoes.

Aproveitou-se, de igual modo, a sinalizacdo da quantidade de vezes em que os
sujeitos aparecem nos documentos em relagdo a participacdo. Nesse primeiro momento, a
andlise se volta a participacdo em sentido geral no espaco escolar da educacio infantil, ja no
segundo momento, verificar-se-4 a participacdo quanto ao objeto de estudo, isto €, a medida
de interagdo efetiva dos sujeitos no processo de sistematizacdo do PPP da instituicao.

Verificando as escolas Safira e Rubi que a diretora Mirela € responsdvel, apesar de
a equipe de gestdo atuar na elaboragdo de ambos os documentos, o resultado diverge quanto
ao ndmero de vezes em que os sujeitos sdo citados. Destaca-se os diferentes usos de
nomenclaturas (sujeitos) para dirigirem a participacdo, sendo que, em determinados casos
com sentidos semelhantes, ou iguais, em outros, com sentidos bem diversos. Ha casos em que
a participagdo se refere a um conjunto de sujeitos.

Vale mencionar que as mengdes sdo remetidas a variadas situacdes no cotidiano
das escolas, mas, o enquadramento se destaca em ocorréncias socioeducativas envolvendo as
praticas do trabalho com as criangas das institui¢des, ndo conjugado, no entanto, as praticas de
compartilhamento de visdo de trabalho com meninos e meninas da creche e pré-escola.

Ressalta-se, ainda que, apesar de se ter tratado a andlise com a quantificacdo das
pessoas no ambito das escolas, a intencdo € fortalecer o entendimento quanto a qualificacdo
da participagcdo destas pessoas pelo trabalho intencional dos gestores na constru¢do do PPP.
Considerou-se oportuno, ao longo das analises, apontar a medida de participagdo da equipe
gestora no processo.

O grifico a seguir mostra a participagdo mencionada pela Escola Safira no
PPP/2014, em que a categoria “participagdo” aparece 39 vezes e “participar” 11 citagdes. O
destaque sinaliza os sujeitos “Profa. de Educa¢do Especial” (18), “Familia(s)/Familiares” (16)
e “Criangas” (15), seguido de “Comunidade” e “Pais” (8) e “Aluno(s)/Aluna(s)” (6). Chama a
atencao ao uso do termo na educacdo infantil, mais usualmente praticado em outras etapas da

educagdo basica. O sujeito “Equipe Gestora” ¢ referido uma vez no documento.



Quadro 7 — Categoria “participagcdo” — Escola Safira
Categoria: Participaciao - Escola Safira (PPP/2014)

-

Amnilise da participacdo dos sujeitos conforme dados do PPP da escola.
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Na Escola Rubi, “participagdo” traz um total de 58 mengdes e “participar” se

repete em 11 referé€ncias. Destacou-se o sujeito “Crianca” (24), seguido de “Profa. de Educ.

Especial”, que aparece com (12), o sujeito “Pais” com (5) em seguida o sujeito

“Professora(s)/Docentes” com (4). Nessa instituicdo, a expressdo “Equipe Gestora” recebe

duas citagoes.

Quadro 8 — Categoria “participagdo” — Escola Rubi
Categoria: Participacio - Escola Rubi (PPP/2014)
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Anilise da participacio dos

sujeitos conforme dados do PPP da escola.

Ainda que as escolas sejam de responsabilidade de uma mesma gestdo, constata-

se as peculiaridades que alguns aspectos assinalam como a localizacio e o pessoal envolvido.

Bairros com seu histérico de formacdo diverso e comunidades com caracteristicas que

interferem no modo de gerir a escola. O alinhamento do trabalho com pessoas e ambientes

diferentes, mostra o quanto a subjetividade caminha com a singularidade nas ag¢des, pois,

apesar das atribuicdes serem as mesmas, sdo individuais as formas de se conduzir distintas

institui¢cdes educativas.
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Os pressupostos se alinham com a rotina em que a diretora € exposta na dinamica
de atuar nas duas unidades e dar conta das atribuicdes, pois a direcdo escolar lida
cotidianamente com variadas situacdes e tarefas que exigem prazos a cumprir, além de
possuir postura que demanda flexibilidade no trato interpessoal a diversificadas circunstancias

na convivéncia com diferentes pessoas nos espacos educativos:

E uma rotina bastante desgastante, uma vez que sou responsdvel por duas
Unidades Escolares, em bairros distintos e cuja distancia € aproximadamente
de 6 quilometros. As comunidades sdo distintas, com caracteristicas e
necessidades completamente diferentes. Todas as demandas de trabalho
precisam ser feitas em dobro. Muitas vezes, estou em uma escola e surge
uma questdo urgente em outra ou acontece algo muito interessante e
relevante e ndo estou presente para compartilhar (Diretora Mirela, 2016).

O que estd em jogo na experiéncia vivenciada pela diretora Mirela, ndo é apenas a
qualidade de trabalho em que pode desenvolver, mas também, sendo, principalmente, a
qualidade de vida e de realizacdo profissional que se desenvolve ao ter que atuar em mais de
uma escola, tendo em vista as implica¢des que advém dessa realidade ao longo dos anos.

Na Escola Esmeralda, a categoria “participacdo” ¢ transcorrida por 43 citagoes,
enquanto o infinitivo “participar” aparece em 8 referéncias. O resultado destaca o sujeito
“Crianca(s)” com (12) menc¢des, vindo em seguida por “Familia(s)” (11), o sujeito “Pais” e
“Professora(s)” aparecem com (8) e “Comunidade” com (4) citacdes. O sujeito “Equipe
Gestora”, que alude a diretora escolar, aparece em duas referéncias quanto a participacao em

determinadas circunstincias no cotidiano escolar.

Quadro 9: Griéfico — Categoria “participacdo” — Escola Esmeralda
Categoria: Participacio - Escola Esmeralda (PPP/2011
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Amnilise da participacdo dos sujeitos conforme dados do PPP da escola.

Na Escola Turmalina o termo “participagdo” aparece 43 vezes e “participar” traz

22 meng¢des no documento, diferentemente das demais escolas. Assim como se destaca na
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Escola Esmeralda, o sujeito “Crianca(s) traz (12) citagdes, logo em seguida vem “Familia(s)”
com (7), “Comunidade” ¢ citado (5) vezes, na sequéncia, “Equipe Docente” (4). Os sujeitos
“Aluno(s)”, “Comunidade Escolar” sdao mencionados em (3) vezes, ja o sujeito “Equipe

Gestora” aparece apenas uma vez, assim como outros sujeitos.

Quadro 10 — Gréfico: Categoria “participagdo” — Escola Turmalina
Categoria: Participacio - Escola Turmalina (PPP/2014)
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Amnidlise da participacdo dos sujeitos conforme dados do PPP da escola.

Constata-se a apresentacdo dos sujeitos que aparecem em mais de um dos
documentos quanto a participacdo nos espacos das unidades infantis. Observa-se que, dentre
0s sujeitos mencionados, os termos “comunidade”, “criangas”, “equipe gestora”, “familia”,

“pais” e “professora” sdo utilizados em todos os projetos, de acordo com o quadro a seguir:

Tabela 9 — Sujeitos mencionados em mais de um dos PPP analisados (continua)

ESCOLAS ANALISADAS
SUJEITOS
RUBI SAFIRA TURMALINA ESMERALDA

“Aluno(a)(s)” X X X

Comunidade X X X X
Conselho de Escola X X

Crianca(s) .S S .S 2.S
Educadores(as) X X X
Equipe de Docentes X X

Equipe Gestora X X

Especialistas X X X X

X X

Familia(s)
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Tabela 9 — Sujeitos mencionados em mais de um dos PPP analisados (continuagdo)

ESCOLAS ANALISADAS

SUJEITOS

RUBI SAFIRA TURMALINA ESMERALDA
Familiares X X X X
Mae(s) X X
Orientadora Pedagdgica X X
Pais X X X X
Profa. de Educacdo Especial X X
Professora(s) X X X X
Todos X X X X

Fonte: PPP de 2011 a 2014 das escolas participantes. (Elaborado pelo pesquisador)

Agrupando-se os sujeitos nas dimensdes internas e externas, em respeito a
participacdo nos espacos da escola, chegar-se-ia nessa possibilidade de enquadramento:
sujeitos internos participantes — equipe gestora, professoras e criangas; sujeitos externos
participantes — comunidade, familias e pais. Embora os sujeitos sejam mencionados nos PPP
na participacdo voltada a atividades socioeducativas, principalmente as criangas e familias,
chamam a atencao os sujeitos referidos em todos os documentos da anélise.

O quadro a seguir revela como aparece a categoria “participacdo” dos diretores
escolares na dindmica das escolas. Sinaliza que a participacdo dos sujeitos se remete a
estruturacdo formal dos projetos, em referéncias a determinadas competéncias e atribui¢des
do cargo, em apresentacdo de plano de trabalho, em situagdes do cotidiano das escolas, mas

ndo trazem indicios do trabalho dos dirigentes no processo de constitui¢ao do projeto politico-

pedagdgico:
Tabela 10 — Referéncias a Participacdo das Diretoras e Diretor nas Institui¢des de Ensino (continua)
N° de
Escolas | mencoes Situacio a que se refere a participaciao nos espacos escolares
no PPP

§ - Identificacio da equipe gestora, p. 13;
g 4 - Quadro de Identificacdo das equipes, p. 13;
£ - Aprovacio do Adendo/Adequagdo do PPP, p. 06;
= - Representante no Programa Redgua (uso racional da dgua) p. 120.
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Tabela 10 — Referéncias a Participagdo das Diretoras e Diretor nas Institui¢des de Ensino (continuagdo)
N° de
Escolas | mencoes Situacio a que se refere a participacao nos espacgos escolares
no PPP

- Aprovacdo do Adendo/Adequagdo do PPP, p. 04;
- Quadro de Identificacdo das equipes, p. 13;
- Na apresentacao das Atribui¢des e competéncias, p. 13;

- Na subsecdo I das atribui¢des da Equipe Gestora, p. 19;

- Na previsdo de corresponsabilidade com o vice- diretor, p. 20;

10 - No registro de memdria no projeto da escola, p. 309, 320

urmalina

- Orientagdo sobre encaminhamento do pessoal terceirizado ao 6rgao de
competéncia, p. 25;

- Aparece como membro nato do Conselho de Escola, p. 61, 62;

- Plano de trabalho da Equipe Gestora, p. 237;

- Apresentacdo do retorno de uma Agente de Educ. Infantil, p. 269.
- Termo de aprovagdo do projeto pedagdgico da U.E, p. 02;

- Aprovacdo do Adendo/Adequagdo do PPP, p. 04;

Rubi - Caracterizagdo dos especialistas, p. 09;

06 - Quadro de Identificacdo da equipe gestora, p. 10;

- Plano de Trabalho da Equipe Gestora, p. 115;

- Panfleto construido pela escola, p. 162.

- Termo de aprovagdo do projeto pedagégico da U.E, p. 02;
- Aprovacdo do Adendo/Adequagdo do PPP, p. 04;
- Caracterizacao dos especialistas, p. 09;

Rubi/Safira

Safira 06
alra - Quadro de Identificacdo da equipe gestora, p. 11;

- Orientag@o quanto a limpeza da escola, p. 15;
- Plano de Trabalho da Equipe Gestora, p. 147.
Fonte: PPP/2014 das escolas participantes. (Elaborado pelo pesquisador)

Tomando por base os resultados fornecidos pelos graficos, somando-se os sujeitos
externos, resultaria numa porcentagem otimista quanto a amostragem da participacdo da
comunidade externa nos espacos das escolas. No entanto, as mencdes a que se referem, traz
certa similaridade com a reflexdo sobre a participacdo dos diretores, o envolvimento das
familias ndo se relaciona a tomadas de decisdo na formulacio do projeto politico-pedagogico,
restringe-se ao processo de integracdo as atividades pedagégicas e eventos culturais
promovidas pelas unidades escolares pesquisadas.

Por mais que os projetos consolidados constatem a participacdo da comunidade
local, durante o processo de constituicdo do documento, essa participacdo € velada,
confirmando as andlises das entrevistas que ja revelavam a necessidade de as escolas

participantes voltarem o olhar para essa dimensao de producdo de seu PPP, caso a relevancia

dos principios democratico-participativos sejam perseguidos nesse processo.
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E considerado, como ji exposto anteriormente, as reais condi¢cdes em que se
materializou o processo de planejamento para a obtencdo do documento, principalmente no

fator tempo em que as unidades escolares foram condicionadas para sua efetivagao.

3.3.3 Andlise de dados: Dimensao da Implementacao do PPP — sistematizacao e

acompanhamento da execucao do documento na realidade local

Pensar o PPP no ambito da sistematizagcdo do documento produz a ideia de
orientacdes e concepgdes tedrico-metodoldgicas e pedagdgicas que os agentes perseguirdo no
processo de obtencdo do projeto de escola voltada ao trabalho com as criangas e suas
infancias permeado com a visdo de adulto sobre o “ser-crianga” e suas implica¢des. Requer a
uma tessitura dialdgica e reflexiva de “um projeto politico-pedagdgico proposto, vivido e
relido no contexto desta escola” (Cf. MOMA-BARDELA; DINIZ, 2014, p. 22), nesse sentido,
o projeto de escola é concebido como produgdo coletiva de trabalho dos educadores, das
criancas e das familias.

A constru¢do desse idedrio na sistematizacdo do PPP consiste em postura
investigativa e problematizadora do contexto social e politico dos estudos sobre as praticas e
relagdes entre adulto-crianga, crianga-crianga, crianga-adulto, adulto-adulto que se constroem
nos espacgos educativos da educacao infantil, das intencdes histérico sociais sobre a educacdo
das criangas da creche e da pré-escola, do trabalho da gestdo escolar, numa visdo geral e
especifica desta etapa da educacdo bdsica. Sdo alguns aspectos imprescindiveis nessa busca
continua de sentidos.

Essa perspectiva de pensar a implementacdo do projeto politico-pedagdgico se
reveste de posturas resistentes e rupturas as formas de assujeitamento vigentes na sociedade
atual que impacta na alienacdo e conformacdo ao status quo, conforme declaracdes de
Falkembach (2011, p. 5) na atual era da “expansdo do capitalismo, em sua forma neoliberal e
globalizada, apresenta novos desafios a acdo e reflexdo de seus contestadores” e, com base em

Jara (2006) adverte que:

O novo contexto histérico-social d4 margem ao surgimento de um novo
“contexto tedrico”, decorréncia e provocagdo a criagdo e ao confronto de
abordagens, estratégias pedagdgicas e de pesquisa nos planos do trabalho
social, educagdo e investigacdo (FALKEMBACH, 2011, p. 5).

A sistematizacdo do PPP, conforme as assertivas da autora se constituem como um
instrumento de transformacdo e emancipacdo social, contexto que provoca a ressignificacao
no processo de gerir/administrar os espacos da escola publica, em posturas que evoquem 0s

principios da democracia e dos direitos dos usudrios dos servicos publicos, bem como
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assegurar a conscientizacdo da participagao ampla dos sujeitos nos espacos de decisdo quanto

aos objetivos a que perseguem. A autora reforca que:

As novas organiza¢des do social exigem formas de conhecer e problematizar
as vivéncias e significagdes, por elas engendradas, que sejam capazes de
penetrar os meandros das multiplas e complexas relagdes que as definem. A
sistematizacdo se v€, entdo, afetada por isto. J4 que se caracteriza como uma
forma de investigacdo que possibilita, a partir dos tempos e lugares que
ocupam os sujeitos (individuos e coletivos sociais), transformar suas préticas
em objeto de reflexdo, producdo de conhecimentos e aprendizagens, devera
construir instrumental para reconhecer e problematizar tais tempos e lugares.
Para subsidiar a compreensdo e resisténcia de individuos e coletivos sociais
as novas formas de assujeitamento entdo vigentes, tem que rever suas
teorias, métodos e técnicas e os fundamentos que as orientam. Dai a
pluralidade de propostas tedrico-metodoldgicas e o desafio de que estas se
constituam “abertas”, “livres de roteiros padronizados”, “passiveis de
reconstru¢cdo” a cada nova pratica que demandar reflexdo (FALKEMBACH,
2011, p. 6).

N3ao se pretende esgotar esse assunto. A inten¢do ndo € elencar prescri¢des de boas
praticas da gestdo escolar. A pesquisa se volta a reflexdao de como as praticas dos diretores e
diretoras educacionais estdo presentes no processo de constituicdio do Projeto Politico-
Pedagdgico. Nao quer dizer, no entanto, que o seu resultado ndo possa contribuir com a
reflexdo de como essas praticas se condensam com os fatores externos e internos do contexto
sociohistérico das institui¢des e as possibilidades de intervir no investimento dos profissionais
que atuam na educacdo infantil publica.

Nessa parte do trabalho, analisar-se-4 indicios de como se deu a mediagdo das
acOes da gestdo escolar na implementagcdo do projeto politico-pedagdgico, isto €, no registro
do acompanhamento do que foi planejado, do que vem sendo vivenciado e problematizado
pela equipe escolar, tendo em vista a sua importincia na pratica organizativa e das execugoes
administrativo-pedagdgicos nas unidades escolares de educacao infantil no seu cotidiano.

Assinala-se que os fatores econOmicos, sociais, politicos e culturais, tanto
externos quanto internos afetam na organicidade dos espagos temporais das institui¢des
infantis, refletindo, sobremodo, nas relacdes interpessoais e multifacetadas dos grupos e
pessoas que atuam nas escolas, dados os aspectos sociohistéricos e culturais individuais e
subjetivos nessas relagdes com suas diversidades como crengas, valores culturais e sociais,
formacao, ideologias, visdo de mundo, entre outros.

Atentar-se as peculiaridades perceptiveis e outras emblemadticas do trabalho com
as criangas de zero a seis anos nos PPP é desafio nas andlises e reflexdes quanto a
sistematizacdo desses documentos pelas equipes gestoras e equipes escolares. Trazer

informacdes e resultados obtidos pelos registros, a visdo dos profissionais que atuam
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diretamente com as criancas e aquelas que subsidiam as relagdes crianga/crianca,
crianca/adulto, adulto/adulto dentro desses espacos de educacio coletiva e publica.

Que concepgdo de crianga e infancias, bem como de educagdo infantil e sua
diversidade com outras etapas da educagdo bdsica se depreende da andlise? Como € tratada a
crescente antecipacdo da escolarizacdo de criancas, com o intuito de colocar as criangas em
melhores condi¢des no ensino fundamental? As criangas sdo ouvidas e atendidas quanto a
percepg¢ao que trazem sobre educagao/escola? Essas percepcoes, caso ouvidas, fazem parte do
PPP como contribui¢do das criangas? Sao aspectos que se colocam como desafios no sentido
de contribuir com a relagdo do trabalho do/a diretor/a nesse processo de instituicdo do PPP
nas escolas do servico publico dirigido as infancias.

Os gestores, ao responderem a questdo que aborda o trabalho do/a diretor/a na
sistematizacdo do documento, trazem variados indicativos de como se deu a participacao no
processo, desde a dificuldade até a garantia de estar presente em reunides especificas. A
seguir, apresentam-se as consideragdes do diretor Fernando que expde as dificuldades e
justificativas que o impedem de acompanhar de forma efetiva a sistematizacdo do documento
em sua escola:

Como eu ja havia comentado no inicio, eu ndo me considero um diretor, sou
mais um secretdrio de escola, ainda mais agora com novas implementacdes
que irdo ampliar o servigo burocrético e € o diretor que terd que fazer. Entao,
eu sou um bom provedor na escola, da sua manutencdo, deixar o Conta
Escola em dia, assim como a APM, deixar atualizado e realizar os cadastros
de criangas, atendimento a pais. Onde entra o trabalho do diretor no projeto
pedagégico? Eu gostaria de ter mais tempo para entender melhor como € o
trabalho desenvolvido na escola, pois faz catorze anos que estou aqui. Isto
me angustia. Tem dia que vocé participa do TDC e parece que vocé € um
estranho, porque vocé ndo estd no processo. E ruim vocé ndo se sentir no
processo. E minha opinido (Diretor Fernando, 2016).

Revela-se, nas ponderacdes da diretora Isabela, a importancia do trabalho
coletivo e a garantia de espagco de discussdo desde o planejamento dos primeiros dias de
funcionamento da escola, momento em que toda a equipe escolar traca objetivos e metas da
escola, para deste modo, responder aos itens ja direcionados na composi¢do do projeto a ser
construido.

(...) o diretor tem que pegar isso que ja vem direcionado e trazer para
discussdo, e tentar tirar daf o projeto. O diretor tem um papel importante. Ele
ndo pode se fechar na sala junto com sua equipe e escrever o projeto
pedagogico, se ele fizer isso € ai que acaba com tudo mesmo. Ele tem que
pegar esse projeto que tem que ser escrito naquele formato e levar para a
discussdo, esse é o papel do diretor, e... também, disponibilizar espago para
discussdo. Vocé nao pode pegar a reunido de planejamento dos primeiros
dias do ano e falar, ndo, a gente tem que limpar a escola, limpar os armarios
e limpar as salas para receber alunos, ndo pode fazer isso. Ndés vamos
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discutir o que ndés queremos, o que nds precisamos fazer esse ano. Quais as
metas, os objetivos. Vamos discutir coletivamente. Colocar o pessoal para
estudar, pra ler e escrever. Se vocé ndo fizer isso, € ai que o
negdcio...(Diretora Isabela, 2016).

Nas consideragdes da diretora Mirela transparece a presenca da equipe gestora na
sistematizacdo do documento e em qual espaco essas reunides podem ser substanciadas, uma
vez que “ha uma organizacdo no sentido de estarmos presentes (diretora, vice e orientadora
pedagogica) em todas as reunides de TDC e de planejamento”, contudo, a sua materializagao
nao fica claro em sua resposta.

Na questdo que busca as peculiaridades de se trabalhar com as criangas pequenas
(pré-escola), outras bem pequenas e bebés (creche), as diretoras e o diretor sinalizam algumas
das implicacdes especificas que diferenciam a EI de outras etapas da Educagcdo Bésica. Em
entrevista, a diretora Isabela relata as expectativas que sdo peculiares da gestdo escolar que
atua na educacdo fundamental. Nota-se a preocupacgdo ao tratamento dos sujeitos desta etapa e
outras caracteristicas que delineiam tais divergéncias com a EI:

A preocupagdo de quem trabalha na Educa¢do Fundamental e no Ensino
Médio, no meu entendimento, ndo que tenha diferenca, pois o foco € sempre
a crianca, pois ainda € crianca no fundamental, mas as disciplinas, os
conteudos, os trabalhos entre as disciplinas, a questdo de envolver os
professores, exige bastante trabalho por parte da equipe gestora. A forma da
avaliacdo € diferente, o Conselho de Classe, a cobranga quanto a aprovagao,
o cuidado com a repeténcia, que pegam bem pesado, pois a crianga tem que
aprender, hd uma preocupacio com o resultado. Lembro quando estava na
coordenacdo, havia grande preocupagdo com o reforgo, recuperacio, quando
os alunos ndo acompanhavam os contetddos. Eu tinha essa preocupagio, era
de minha responsabilidade. Outra questdo também preocupante era a falta de
professor. Faltou o professor de matemaética, o conteido ficava prejudicado.
Tinha o conteido a ser cumprido. Nas auséncias do profissional, um
professor de outra 4rea que substituia (Diretora Isabela, 2016).

A diretora caracteriza o trabalho com as criangcas da EI numa concep¢dao que
diverge a experiéncia anteriormente exposta, focando o trabalho com a autonomia
“desacorrentada” da preocupacdo com os conteudos que sdo trabalhados no ensino
fundamental. Destaca a importancia do tratamento voltado a aspectos das vivéncias entre as
criangas no espaco temporal da institui¢do infantil e o olhar lidico nesse processo:

Agora, na educacdo infantil o olhar € outro. A gente olha para a crianga e
reflete no que a crianga seja. A gente quer uma crianca auténoma, livre,
digamos que, desacorrentada do contetido, embora tenha o conteido, o mais
importante é que a crianca tenha vivéncia, que ela tenha uma boa
experiéncia. Temos que fazer uma base boa para gostar de estudar, gostar de
estar na escola. Primeira coisa que a gente precisa ¢ ensinar para a crianga,
ndo sei se a gente ensina, né, mas é desenvolver o gosto pela leitura, pelos
livros. Entdo, toda escola que eu passo, procuro fazer uma biblioteca, um
espacgo onde as criancas tenham acesso aos livros. Acho que isso € uma coisa

superimportante, pois a crianca tem de gostar, tem que sentir prazer em estar
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na escola e que seja uma boa experiéncia para ela. E a crianca aprende tudo
pela vivéncia, pelo experimentar. Nao adianta vocé chegar na escola de
educacio infantil e falar: Agora vou ensinar vocé a fazer isso. N@o. Ela tem
que experimentar, tem que vivenciar o conhecimento (Trecho de entrevista
com a Diretora Isabela, 2016).

Em outra entrevista, o diretor traz outras dimensdes que diferenciam a atuacao na

EI das demais etapas. Explicita sua visdo quanto a atuagdo nessa etapa da educagdo, assim
como algumas demandas especificas que enfrenta no dia a dia que impactam na qualidade do
acompanhamento do trabalho pedagédgico que € desenvolvido pela equipe educativa, outras
diversidades organizativas e demandas que vivencia nos espagos educativos:

(...) Eu sinto que a responsabilidade aumenta quando vocé atua na educagio
infantil. Na minha opinido ndo é todo mundo que serve para trabalhar na
educacdo infantil. No caso da professora, ela precisa ter uma percep¢ao
diferente de sala de aula, para poder caminhar com as criangas. Eu mesmo
acho que preciso ler mais sobre a educagéo infantil como diretor de escola.
Sinto que “emburreci” quando me tornei diretor de escola. Eu me sinto
incomodado de ndo poder participar mais na parte pedagdgica. Acredito que
eu poderia contribuir mais (...). Tudo por conta de ndo ter tempo, por
exemplo, agora temos que atualizar os cadastros e fazer novos cadastros. A
vice-diretora estd usando o horério de formacdo para fazer o Mestrado na
Unicamp, que € de direito, mas por conta disso, tenho que me desdobrar para
dar conta das tarefas do dia a dia, principalmente as tercas-feiras que ela faz
a disciplina, utilizando as horas de formacgdo. Sendo que neste dia tem o
HFAM (que é o antigo GEM), com o0s constantes afastamentos da OP, que é
a pessoa responsavel por esta formagdo, para tratamento de sadde, sinto que
o trabalho tem se intensificado nesse dia. O meu horario de entrar nesse dia é
as 10 horas, mas, dependendo das demandas (...) eu entro antes desse hordrio
para dar conta das tarefas. Entdo, a educacdo infantil € bem complexa.
Voltando na questdo do curriculo, saber lidar com a crianga, ndo é a mesma
coisa de lidar com os adolescentes e jovens. Trabalhar com criangas tem que
aprender muita coisa. A cada dia eu aprendo uma coisa nova trabalhando na
educacao infantil (Entrevista com o Diretor Fernando, 2016).

A exposicdo do diretor evidencia os sentimentos quanto a falta de tempo para se
atualizar, “sinto que “emburreci” quando me tornei diretor de escola”. Revela o quanto as
“tarefas” burocraticas e administrativas consomem o trabalho da direcdo escolar,
principalmente por ndo contar com apoio de pessoal nos servicos de secretaria, recaindo a
esse profissional (junto com a vice-diretora, quando hd) todas as tarefas especificas:
pagamento dos funciondrios, atualizacdo de cadastro e matriculas no Integre, atualizacio da
vida funcional dos servidores no sistema, atendimento ao publico, realizacdo de cadastros e
matriculas, prestacdes de contas, sdo alguns exemplos que demandam do trabalho desses
atores.

Destaca-se as complexidades evidenciadas pelo relato do diretor, ao expor outro
fator relevante que se trata do direito da utilizagdo de horas para formacdo em que os

profissionais da educagdo utilizam e seu impacto na organizacdo da escola. Apesar de denotar
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relevancia inquestiondvel a formacgdo continuada dos profissionais que atuam na educagdo que
pressupde o fortalecimento tanto na qualificacdo profissional, quanto na qualidade de
atendimento e prestacdo de servico aos cidaddos usudrios dos servicos publicos e, em
determinadas circunstancias, a propria pesquisa académica, hd implica¢des quando na prética
se da o direito.

O diretor socializa os reveses na organizacdo da escola quando um servidor se
utiliza desse beneficio, no caso, a vice-diretora, pois se trata do sujeito a quem o diretor
recorre para dividir o trabalho. A mesma situac¢do enfrentada pelo pesquisador desta pesquisa
que, ao contrdrio, sendo o diretor, contou/conta com outros sujeitos da equipe gestora na
organizacdo da escola para utilizar as horas de formacdo. Tal situagdo se estende quando
professores se utilizam dessas horas de formacdo e a escola nao possui pessoal de apoio para
substitui-los.

Sado situacdes enfrentadas pelos diretores educacionais e demais membros da
equipe gestora no cotidiano das escolas de educacao infantil da rede municipal de Campinas.
Contudo, reforgca-se que os processos de formacdo dos profissionais em educagdo sao
garantidos e consagrados por lei, alertando a gestdo escolar em pactuar com posturas que
obstaculizam o acesso dos profissionais a grupos de estudos, cursos e pesquisas que
possibilite a reflexdo sobre a pratica, em detrimento das condi¢cdes de trabalho que é de
responsabilidade do poder publico.

Fato que ndo se denota na entrevista com o diretor, que coloca em questdo os
impactos produzidos pelo uso do direito e das condi¢cdes em que as escolas se encontram para
o bom éxito em sua organizacdo, porém a pesquisa ndo deixa de pressupor que ndo haja no
cotidiano das escolas infantis posturas de dirigentes que coadunem com politicas que nao
favorecam a democracia e a construcdo da emancipagdo dos cidaddos rumo a transformacao
social.

Quanto ao aspecto exposto, Kramer (2002) chama a atencdo, principalmente aos

profissionais que atuam nas creches e pré-escolas, ressaltando que:

Na educacgdo infantil, convivemos com paradoxos de uma realidade onde
diferentes instancias (federal, estadual e municipal) e institui¢des [que]
atendem as criancas de 0 a 6 anos fazendo exigéncias diferenciadas nfo sé
quanto a formacéo inicial, como também quanto ao processo de formacio.
Esse quadro se agrava quando, no contexto atual, sdo feitas “leituras”
diferenciadas da legislacdo em vigor, em especial no que se refere ao
profissional que atua em creches e pré-escolas (p. 119).

A autora remete reflexdo quanto aos conflitos que circundam das resolugdes e

deliberacOes estaduais € municipais com a LDBEN e as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para a Educacdo Infantil quanto a exigéncia em formacgdo inicial e ao processo de formagdo
continuada, que tem provocado incertezas nos profissionais, gerando tensdes culturais e
sociais pelas implementagdes de politicas educacionais dissociadas de mecanismos que
coadunem com a legislacdo e as diretrizes, refletindo na qualidade do atendimento das
criancas de 0 a 6 anos — Cf. KRAMER, 2002.

Para trazer uma compreensdo mais concreta de como se reveste o cotidiano da
direcdo escolar, solicitou-se o relato da rotina de um dia de trabalho. A diretora Mirela expde
em poucas linhas, as dificuldades em atuar em duas unidades escolares. Além de serem
distantes, apresentam caracteristicas e demandas préprias que acontecem concomitantemente,
sendo necessdrio dividir as responsabilidades apenas com a orientadora pedagdgica, ja que
nao ha vice-dire¢do nessas instituicoes:

E uma rotina bastante desgastante, uma vez que sou responsdvel por duas
Unidades Escolares, em bairros distintos e cuja distancia é aproximadamente
de 6 quilometros. As comunidades sdo distintas, com caracteristicas e
necessidades completamente diferentes. Todas as demandas de trabalho
precisam ser feitas em dobro. Muitas vezes, estou em uma escola e surge
uma questdo urgente em outra ou acontece algo muito interessante e
relevante e nao estou presente para compartilhar (Entrevista com a Diretora
Mirela, 2016).

O relato de Isabela traz o diferencial de se trabalhar com criancas, transparecendo
percepc¢do do trato e da relacdo que se estabelece entre adulto/crianga, a presenca constante
das familias na escola e circunstincias que a direcdo enfrenta em decorréncia da realidade

desta etapa da educacgdo:

Na EI o trabalho com as criancas pequenas aponta o grande diferencial de se
trabalhar o lado afetivo, o cuidar e educar, o brincar e temos uma
proximidade com as criangas muito maior do que com as criangas maiores e
adolescentes. A familia estd dentro da escola. A gente sempre tem um
problema para resolver, ou um assunto para tratar com a familia. Se a crianga
pede um tempo de nosso trabalho. A familia também pede, porque a familia
traz seus dilemas, suas dificuldades. Entdo, por exemplo, hoje, eu cheguei,
passei nas salas e dai a professora ja trouxe um problema de sexta-feira que
ndo apareceu ninguém para buscar uma crianca. E que aqui ndo abre o
portdo da escola e a crianga vai embora, a mée tem que pegar, e quando a
mae ndo aparece pra gente torna um problema, principalmente depois das
seis horas. Dai a mie veio trazer justificativas (...). Entdo ela tinha passado
para uma terceira pessoa vir buscar, mas esta terceira pessoa ndo recebeu o
recado dela. Af eu dei toda minha atencdo, que quando for assim que ela
pelo ao menos (...) teria que ligar na escola e perguntar se meu filho foi
embora, né. Entdo dei toda essa orientacdo. Entdo a gente educa a familia,
também (...) Hoje, as familias delegam muito aos outros a criagdo do filho.
Eles delegam muito e... esquecem, no caso desta por exemplo (...)
(Entrevista com a diretora Isabel, 2016).
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As exposi¢cdes dos relatos trazem enfoques diversos que revelam o trabalho que
decorre no cotidiano escolar e as percep¢des dos agentes acerca da realidade e condicionantes
internos e externos que os envolvem. A préxima socializagao dada pelo diretor Fernando traz
um longo, mas instigante relato que possibilita o entendimento da rotina das atuacdes de
um/uma diretor/diretora da educa¢do infantil publica (do Municipio de Campinas). Revelam-
se diversas situagdes e circunstancias em que o trabalho desses sujeitos estd entranhado:

Eu tenho o costume de quando chegar na escola verificar a parte fisica. Dou
uma caminhada pela escola para ver as condi¢des. Pergunto para o zelador se
esta tudo em ordem. Verifico se o telefone esta funcionando, se a internet e
os computadores estdo funcionando. Quando encontro algum problema ja
busco forma de providenciar o conserto ou manutencdo. Sou eu que faco a
leitura do Diario Oficial todos os dias, religiosamente. Eu leio “Gabinete”,
“Administra¢do”, “Juridico”, “Educagao” e “Recursos Humanos”, para ter as
informacdes sobre contratos, empresas penalizadas e assim por diante. Eu
ndo sei se centralizo muito, mas até mesmo os e-mails eu procuro
acompanhar, e sdo muitos e-mails que recebemos diariamente, dependendo a
situacdo. E as coisas v@o acontecendo nesse cotidiano, sdo matriculas para
fazer, pais para atender, funciondrios que te procura. Por exemplo, numa 2?
feira na parte da manha, sentamos eu e a vice-diretora para organizarmos a
questdo de rematricula dos agrupamentos III. Tivemos que ler a Resolucao
que tratou do Cadastro, levaram umas 2 horas de leitura e organizacio,
porque, a0 mesmo tempo, a escola na sua dindmica, vai caminhando, ¢ um
telefone que toca, € alguém que abre a porta para falar alguma coisa que
acha importante que esta acontecendo, € uma professora que chama alguém
da gestdo, e vocé tem que dar conta de tudo. Acho que eu poderia delegar
mais, mas tenho a dificuldade de encontrar essas pessoas, que nio é facil
quando ndo se tem. Entdo o dia passa tdo rapido e da aquela sensacdo de que
vocé fez pouca coisa, que ndo conseguiu atingir tudo de que precisaria
naquele dia. (...) Numa dessas tercas-feiras mesmo, fiquei das oito horas até
as onze da manhd fazendo cadastro no atendimento as mdes. Logo em
seguida teve o TDC, que foi das 11h05 até as 12h45. Depois fiquei o restante
da tarde, no meu hordrio, para atender duas ordens judiciais, porque tive que
fazer indmeras ligacdes para poder localizar as familias para poder realizar
as matriculas. Uma coisa que parece tdo simples, mas quando vocé vai fazer
encontra tantos empecilhos que consome o tempo. Depois que vocé
conseguiu localizar os pais, recebé-los na escola, realizar as matriculas,
conversar com esses pais sobre como funciona a escola, entregar as
mochilas, ténis e os uniformes. Vocé€ ainda tem que enviar um e-mail (ao
NAED) comprovando que recebeu as familias e realizou as matriculas,
anexando documentos que comprovam essas matriculas. E o diretor de
escola que faz tudo isso. Quando vocé olha as horas, o dia ja passou, e vocé
ficou horas a mais para poder dar conta. E facil alguém vir apertar a tomada
e acender a luz. Esta tudo funcionando, mas muitos se esquecem que para
estar funcionando houve um processo que tinha alguém por trds e que
ocorreu de certa maneira. Por exemplo, quando fiz os cadastros das criancas
na Prodesp, eu estava muito cansado, mas mesmo assim eu realizei. Porque
tinha que ser feito, alguém tinha que fazer (Entrevista com o diretor
Fernando, 2016).

Depreende-se da realidade vivida pela categoria dos diretores educacionais da

rede, conforme as revelagdes dos relatos, a externalizacdo da necessidade, ndo somente de
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atualizacdo de conhecimento para atuar no cargo, mas também de ampliar esse conhecimento
e se apropriarem de instrumentos mais adequados e eficazes para administrarem/gerirem 0s
estabelecimentos de ensino infantil, que se entrelaca a uma rede de servigos, setores e
profissionais diversos no atendimento as criancas (SME, NAED, Convénios, Guarda
Municipal, Centro de Sadde, Servico de Apoio Especializado, Conselho Tutelar, Ministério
Publico, Juizado de Menores etc.).

As realidades elucidam as adversidades que os dirigentes enfrentam para
sistematizar e acompanhar a execucao do PPP. O diretor, ao socializar sobre a constituicao do
documento, esclarece que a orientadora pedagdgica assumiu a atribui¢do de coordenar a
elaboracdo, a sistematizacdo, a implementacio e a avaliacio do documento, como previsto no
Regimento Escolar no Art. 44, I, contudo, declara as fragilidades que a equipe gestora
enfrentou durante o processo de elaboracdo do projeto, devido as conjunturas internas que
permearam o trabalho do gestor e dificuldades que o préprio cargo ja oferece no cotidiano:

A orientadora pedagdgica tomou conta dessa parte. Ela assumiu toda sua
sistematizacdo até mesmo no sistema, com a ajuda das professoras. Na sua
elabora¢do ndo consigo contribuir. Quanto a participacdo dos pais, € um
desafio trazé-los na escola para essa finalidade. Essa elaboracdo fica mais
com a participacdo dos professores, das agentes e monitoras e a orientadora
pedagdgica. Ela que elabora sua organizacdo e coloca no sistema. A minha
participagdo poderia ser melhor, mas ndo €. Por questdo de tempo mesmo.
Eu assumo a parte administrativa ou a pedagdgica, os dois a0 mesmo tempo,
ndo da. A elaboragdo do PP do periodo de 2011 a 2014 nao recordo se houve
alguma orientagdo para os diretores. A orientadora teve em tratamento de
saide o ano inteiro em 2011. Eu e a vice-diretora assumimos a elaboragdo do
documento com o auxilio de uma professora, que recebia 9 horas de HP por
semana para esse fim. Lembro que seguimos as orientacdes de uma
Resolugdo elaborada pela SME, mas ndo houve reunido para orientacdes
para elaborar o projeto pedagdgico. Para mim o PP é o eixo da escola. Ele
quem mostra onde queremos chegar. Apesar de toda a dificuldade, consigo
acompanhar alguns projetos que sdo desenvolvidos nas salas de aula quando
eu passo. Por exemplo, lembro do projeto reciclagem que tem na escola. Eu
vejo que o projeto acontece na escola.

Mesmo que as orientadoras pedagdgicas, ao assumirem a coordenacdo de toda a
sistematica que envolve a constitui¢do do projeto politico-pedagdgico, previsto no Regimento,
ndo subentende que o documento deva ser elaborado apenas por esses sujeitos, mas,
conjuntamente com a dire¢do da escola, como os demais atores e setores sejam contemplados.
Presume-se que, dessa forma, efetive o sentido de pertencimento e de corresponsabilizagcdo
em sua execucdo e reelaboracdo por todos os envolvidos no processo. Aspecto que cabe
melhor investigagdo e aprofundamento de como essa realidade vem operando.

Revela-se, através do relato de Fernando, que na época da construcdo do PPP, a

orientadora estava afastada em tratamento de satide. Um dos gestores, possivelmente, a vice-
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diretora, teria que assumir o seu lugar, porém, tratando-se de um trabalho drduo e complexo
que toma tempo durante sua organizacdo e sistematizacdo, a gestdo escolar resolveu pagar
horas extras (HP) — Horas Pedagdgicas —, para uma professora auxiliar a equipe nesse sentido.
Nao se deixa de ponderar que a equipe gestora procurou outras possibilidades de organizar a
dinamica da escola em meio as crises internas.

Quanto aos itens do projeto serem elaborados por equipe externa da institui¢ao, o
diretor demonstra parcialidade na opinido a esta sistemdtica e transparece, em  suas
percepgoes, aspectos que remontam os sentimentos e dificuldades quanto a elaboracao do PPP
pelas unidades escolares do municipio:

O projeto pedagdgico obedece uma resolucdo especifica que temos que
seguir. Ele jé traz alguns itens para seguir. Eu ndo acho ruim porque tudo
tem que ter uma direcdo. Agora quem acha que estd sendo mal orientado e
tem a capacidade de fazer algo melhor deve ter a liberdade de fazer. Eu nio
acho ruim os itens que ja vem prontos, eles ndo sdo ruins no meu ponto de
vista. O que eu acho € que poderia ser melhorado, mas se a gente tivesse
mais tempo para pensar isso junto. Agora, para muitas escolas o projeto
pedagégico € um castigo, até mesmo para vocé consolidar o documento.
T&m pessoas que apresentam dificuldades de realizar o plano de ensino, o
plano de trabalho. Algumas partes burocraticas, como preenchimento de
dados funcionais, agora que o preenchimento € on line, algumas partes sio
carregadas automaticamente, outras ndo. Temos os hordrios de trabalho que
sdo preenchidos automaticamente do sistema. O projeto pedagdgico que nos
interessa mostra o que vocé desenvolve, as atividades com as criancas. Quais
as condicdes que a direcdo dd para o andamento pedagdgico da escola
(Entrevista com Diretor Fernando, 2016).

Nas ponderagdes da diretora Isabela se denota o seu posicionamento quanto aos
aspectos estruturais do documento serem direcionados pela SME. Apesar de iniciar a
exposi¢cdo com o lado positivo de se chegar estruturado, o desenvolvimento do raciocinio
diverge dessa afirmativa. A diretora traz declaracdes contrdrias a essa formatacao
“quadradinha”, pronta pelo sistema externo, resultando na falta de maior liberdade e
autonomia de a escola elaborar seu projeto, trazendo alusdo a um trabalho “robotizado”,
conteddo que poderia ser repensado para se constar no projeto e a insatisfacao que pode gerar,
ao invés do sentido prazeroso em realizi-lo:

Ele vem com os itens direcionados pela secretaria municipal de educacio,
vem com os itens, 1, o que tem que aparecer ali no item 1, caracteriza¢do da
escola, caracterizacdo de seu entorno. Depois vem os objetivos da unidade,
as metas da unidade, as agOes, entdo eles jd colocam para todos. Todos
seguem aqueles itens. Acho que tem seu lado positivo... Tenho toda a
liberdade de fazer o projeto. Eu sempre fiz o projeto dentro daquilo que eu
gostaria... € quando eu comecei aqui na rede, ndo era tdo “quadradinho” do
jeito como € hoje. Vocé tinha um pouco mais de liberdade para escrever o
projeto politico pedagdgico. Agora ele ja vem bem definido, onde vocé tem
que escrever cada coisa, ento ele tira um pouco da nossa liberdade. E assim
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desde 2011. E agora com o sistema a gente ficou mais robotizado, ainda.
Vocé tem icones pra entrar e... voc€ tem que escrever isso... Entdo, foi assim,
é como uma fabrica que vocé fica ali preenchendo aquele protocolo, né? E
uma fabrica que todo mundo segue aquele modelo. O projeto pedagdgico
tem que ser uma carta da escola, uma coisa livre, uma coisa espontinea.
Légico, a Secretaria poderia nos pedir algumas coisas que teria que aparecer,
mas, formatar tudo! E aqui que vocé pde isso, é aqui que vocé pde aquilo, é
nesse item, isso ndo entra nesse item. E eles pedem pra colocar coisas que
também ndo tem nada a ver, que s@o dados do funciondrio. Eu acho que isso
af ndo é para ir no projeto pedagdgico. Colocar 14 fichas de funciondrios.
[...]. Vocé perde muito tempo com aquilo. Vocé perde muito tempo com a
burocracia do projeto politico pedagdgico e acaba tirando isso do tempo que
vocé teria que fazer pra discussdes, pra fazer uma coisa mais gostosa, mais
prazerosa. Acaba tirando o prazer da gente na elaboracdo (Diretora Isabela,
2016).

Perguntada sobre essa mesma questdo, a diretora Mirela traz uma resposta breve e
sem maiores detalhes para uma analise mais apurada. Ela diz que “parte dele (PPP) ¢
elaborado coletivamente, e parte individualmente, dependendo do tépico do PP”. Depreende-
se que, dependendo de qual seja a solicitacdo do item, a resposta terd um tratamento coletivo,
contudo, ndo transparece quem sdao os atores estariam envolvidos no processo e quais
questdes poderiam ser consideradas nesse tratamento conjunto.

O que estd em jogo € a autonomia das escolas construirem seus projetos, que vem
recebendo normatizacdo estrutural de instancia externa, sem um didlogo préximo entre os
envolvidos com a visdo de educacdo em que cada instituicdo possui e as reais necessidades
locais. Numa perspectiva que enleve os principios democraticos, outros caminhos e
possibilidades poderiam ser oportunizados nessa relagdo. O sistema fragiliza a garantiria da
autonomia e dos principios democratico-participativos e dialdgicos, quando deixa de se
articular com as unidades escolares.

A preocupagdo em manter um grupo de unidades escolares coeso com um mesmo
projeto (a0 menos em seus itens) ndo justifica a falta de didlogo entre o sistema e as escolas.
Os gestores escolares, de igual modo, ndao podem se acomodar com a falta de participacdo
ampla na elaboracdo do PPP por conta das situacdes-limites que o cargo/fun¢do oferece. Os
educadores ndo podem fugir dos ideais civilizatdrios e pedagdgicos que € a expressiao de seu
oficio, tal qual sua fung¢do social e cultural na construgio de sociedade, ainda que através das tensdes
e enfrentamentos que se impactam nesse processo — Cf. ARROYO, 2014.

Principalmente pelo cendrio que desponta da politica nacional, que vem atacando
virulentamente contra aos principios e conquistas sociais que rezam a Constituicdo Cidada.
Cabe a toda sociedade brasileira se engajar por mais movimentos, organizacoes, redes e lutas

por dispositivos garantidores da cidadania, que se desdobrem em aspiracdes sociais amplas e
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atinjam ou ampliam os direitos civis, politicos e sociais no processo civilizatério e
humanistico (Cf. CARVALHO, 2002, p. 9) 4 Nio se arredar da concretizacdo de uma
educacdo de qualidade, publica, laica, gratuita e agregadora da diversidade cultural, étnica, de

géneros e promotora da participacdo dos segmentos da sociedade nos espagos decisorios.

3.4.4 Analise de dados: Dimensao da Avaliacao do PPP — o replanejamento

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pos
a caminhar.

Paulo Freire

Como apontado anteriormente, apesar de que os trés eixos da dimensao do PPP
sejam aqui analisados separadamente, dificilmente o processo de elaboracdo assim se
materialize no cotidiano das escolas. Sdo aspectos interligados e interdependentes na
constituicdo do documento. O que estd subjacente a esta l6gica é como o espago e o tempo
das institui¢des educativas sdo orquestrados durante o processo, quanto a mobilizacdo dos
setores da unidade e da comunidade externa para participarem dos pressupostos da sua
elaboracgao pelo trabalho da equipe gestora e de como se dé o registro desse desenho histérico.

Veiga (2012, p. 30) alerta sobre o processo de decisdo na organizacdo formal das
escolas: “o fluxo das tarefas, das agdes e principalmente das decisdes ¢ orientado por
procedimentos formalizados, prevalecendo as relagdes hierdrquicas de mando e submissao, de
poder autoritario e centralizador”, e para a realizacao dos objetivos educacionais voltados as
expectativas da comunidade do territério, “deve prever mecanismos que estimulem a
participagdo de todos no processo de decisdo” (p. 31), contrapondo as ideias burocraticas e a
visdo gerencial embutidas e enrustidas no contexto em que a escola se insere.

Refletindo sobre os aspectos do acompanhamento e da aplicabilidade do que fora

decidido na elaboracdo do PPP, € de suma importancia a consideragao sobre os instrumentos e

4 José Murilo de Carvalho no livro Cidadania no Brasil: o longo caminho traz a seguinte reflexdo sobre a

pratica da cidadania: “O cidaddo pleno seria aquele que fosse titular dos trés direitos. Cidaddos incompletos
seriam 0s que possuissem apenas alguns dos direitos. Os que ndo se beneficiassem de nenhum dos direitos
seriam ndo-cidaddos. (...) Direitos civis sdo os direitos fundamentais a vida, a liberdade, a propriedade, a
igualdade perante a lei. Eles se desdobram na garantia de ir e vir, de escolher o trabalho, de manifestar o
pensamento, de organizar-se, de ter respeitada a inviolabilidade do lar e da correspondéncia, de ndo ser preso a
ndo ser pela autoridade competente e de acordo com as leis, de ndo ser condenado sem processo legal regular. E
possivel haver direitos civis sem direitos politicos. (...) Os direitos politicos se referem a participagdo do
cidaddo no governo da sociedade. (...) consiste na capacidade de fazer demonstragdes politicas, de organizar
partidos, de votar, de ser votado. Finalmente, hd os direitos sociais (...) [que] garantem a participag@o na riqueza
coletiva. Eles incluem o direito a educacgdo, ao trabalho, ao saldrio justo, a sadde, a aposentadoria. A garantia de
sua vigéncia depende da existéncia de uma eficiente mdquina administrativa do Poder Executivo”
(CARVALHO, 2002, p. 9-10 grifos meu).
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mecanismos utilizados no diagndstico e dos objetivos e metas estabelecidos pela coletividade
em funcdo das expectativas da comunidade captadas nesse processo. Nao se trata apenas de
(re) elaborar um documento, mas, fundamentalmente, implantar um movimento sist€émico de
acao-reflexdo-acdo das préticas produzidas na/da escola a partir do que se planejou.

Nesse sentido, o PPP € visto como um processo constante de reflex@o e discussao
dos problemas com base em dados concretos encontrados na escola, na busca de
possibilidades vidveis para a resolu¢do dos mesmos. E um processo democratico-participativo
e dialégico das decisdes, com o objetivo de investigar as potencialidades e fragilidades
encontradas e juntos buscar solucdes para os problemas e fortalecer os potenciais coletivos e
individuais, superando as relacdes competitivas e autoritarias.

Contexto que exige postura de autocritica pelos avaliadores para que o PPP seja
colocado em acdo na organizacao do trabalho da instituicdo de educacdo infantil, de forma
que as criangas, suas familias e a sociedade como um todo, sejam beneficiados, numa
perspectiva transformadora e emancipadora dos sujeitos envolvidos, mas numa visdao
sist€émica e global. Nesse sentido, Veiga pressupde que:

Avaliadores, que conjugam as ideias de uma visao global, analisam o projeto
politico-pedagdgico, ndo como algo estanque, desvinculado dos aspectos
politicos e sociais. Ndo rejeitam as contradi¢cdes e os conflitos. A avaliacdo
tem um compromisso mais amplo do que a mera eficiéncia e eficacia das
propostas conservadoras. Portanto, acompanhar e avaliar o projeto politico-
pedagégico € avaliar os resultados da prdpria organizacdo do trabalho
pedagdgico (Veiga, 2012, p. 32).

Avaliar os resultados da propria organizacdo do trabalho pedagdgico celebra a
reflex@o e discussdo coletiva do instituido pela coletividade, segundo Gadotti (2012, p. 37),
“um projeto necessita sempre rever o instituido para, a partir dele, instituir outra coisa.
Tornar-se instituinte” (grifo no original), e complementa que:

Um projeto politico-pedagdgico ndo nega o instituido da escola que € a sua
histéria, que € o conjunto dos seus curriculos, dos seus métodos, o conjunto
dos seus atores internos e externos e o seu modo de vida. Um projeto sempre
confronta esse instituido com o instituinte.

E possivel afirmar, nesse sentido, que essa construgdo coletiva propicia também
uma quebra de paradigmas na institui¢ao, tirando a responsabilidade e as decisdes somente da
diretora ou diretor da escola e da equipe gestora, dividindo as responsabilidades com todos os
envolvidos no processo educativo, minimizando os conflitos existentes e proclamando o
sentido de pertencimento e identidade do projeto por todos os envolvidos, na dimensao que

materialize o processo democratico-participativo e dial6gico no cotidiano escolar.
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O processo de avaliacdo, de acordo com Ilma Passos, decorre em trés momentos,
a saber: 1) a descri¢do e a problematizacdo da realidade escolar, 2) a compreensao critica da
realidade descrita e problematizada e 3) a proposicao de alternativas de acdo, “momento da
criacdo coletiva” (Cf. Veiga, 2012, p. 32), daf a ideia descrita acima de acdo-reflexdo-acdo na
perspectiva dialdgica.

Mediante o exposto, o desafio da pesquisa € analisar nas entrevistas e nos PPPs
indicios da avaliacdo mobilizada pelos dirigentes escolares, na busca de replanejar os
documentos, ja previsto pelas orientacdes normatizadoras do prdprio sistema aos
estabelecimentos de ensino.

E pertinente a questio sobre o sentido do PPP produzidos pelas unidades
educativas na visdo dos gestores. O diretor da escola Turmalina, Fernando, traz revelacdes
que imprimem o sentimento negativo por nao poder contribuir melhor com o trabalho das
professoras e monitoras/agentes, apesar de considerar exitoso o resultado desenvolvido pelos
profissionais:

Bem, o projeto politico trabalha com eixos. O trabalho das professoras varia
muito, pelos eixos. Tem o eixo brincadeira, tem a memdria, o meio
ambiente, o eixo letramento. Cada professora tem uma maneira de trabalhar
com as criangas esses eixos. O que eu vejo € que temos aqui professoras
responsdveis, criativas e fazem um trabalho maravilhoso, que dd gosto de
ver. O que eu gostaria é de ter mais tempo para entender, como por exemplo,
como ajudar a preencher a Descricdo de Saberes, essa ficha avaliativa das
criangas. Eu gostaria de poder sentar no més de fevereiro com as professoras
e tracar trabalho de como avancar na questdo dos choros das criancas, e
depois acompanhar a evolugdo e voltar a conversar com as professoras e
poder falar, essa crianga chorava em fevereiro, em marco ja chorou bem
menos e abril ja estd produzindo tal coisa. Tem um exemplo aqui. Tem uma
sala que a professora desenvolveu teatro com as criangas para diminuir essa
questdo do choro. As criangas passaram a se sentir bem na escola e eliminou
os choros naquela sala. Dai que eu gostaria de ter mais tempo para sentir
esse gosto, de valorizar mais os trabalhos das professoras. As vezes, fica na
leitura do PP o conhecimento dessas atividades que acontecem na escola,
mas eu gostaria de participar mais, de estar mais préoximo. Eu percorro a
escola, vejo o que estd acontecendo, mas nao tenho condicdes, tempo, de
acompanhar mais de perto o trabalho que cada professora e os monitores
realizam em suas salas. Isto que me angustia muito (Diretor Fernando,
2016).

Os PPP das escolas Safira e Rubi, na visdo da diretora Mirela, sio documentos
que refletem a realidade da escola e que foram constituidos coletivamente. Nele estdo
expressos os objetivos, as metas € 0s meios para concretiza-las:

Sao projetos elaborados coletivamente que refletem a realidade da escola. E
um documento que expressa todos os objetivos que desejamos alcangar,
metas a cumprir. O conjunto dessas aspiracdes, bem como os meios para
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concretiza-las, € o que da forma e vida ao chamado “projeto politico-
pedagogico” (Diretora Mirela, 2016).

Para a diretora Isabela, da escola Esmeralda, o PPP dirige as a¢des da escola e foi
elaborado de forma coletiva, trazendo as inten¢des do trabalho com as criangas e se pauta nos
objetivos em que a equipe quer chegar:

O PPP € o projeto que direciona as nossas agdes. Ele foi feito coletivamente
e todos caminham naquela direc@o. Ele ja vem falando que crianga a gente
quer formar e o tipo de trabalho que a gente deve ter, o tipo de conduta.
Entdo, sempre quando a gente conversa, sempre se pauta naquela crianca,
naqueles objetivos que a gente quer chegar (Diretora Isabela, 2016).

Pressupde-se, pelas socializagdes dos sujeitos da pesquisa, a visdo sobre o
documento e sua importancia na organizacdo pedagdgica pela equipe educativa nos aspectos
que dimensionam o trabalho com as criancas dos estabelecimentos educacionais, reporta,
alids, os aspectos essenciais da etapa educativa nessa constitui¢cado.

Sobre o trabalho do/a diretor/a na avaliagdo do PPP, o Regimento Escolar do
municipio reza em seu Art. 42, I que sdo atribuicdes do diretor educacional: “responsabilizar-
se pela elaboracdo coletiva, sistematizacdo, implementacdo e avaliacdo do Projeto
Pedagogico”, articulado com o trabalho do orientador pedagdgico, que segundo o documento,
cabe a esse sujeito “coordenar a elaboracio, a sistematizacdo, a implementagdo e a avaliacdo
do Projeto Pedagogico da unidade educacional” (CAMPINAS, Portaria SME N° 114/2010
grifo meu).

O diretor escolar se presume que seja o responsdvel em assegurar a participacao
ampla na avaliagdo do PPP, enquanto que, cabe ao orientador pedagdgico sua coordenagdo. O
trabalho ordenado entre a equipe gestora € imprescindivel que haja espaco e tempo
qualificado para que as demais pessoas agreguem suas ideias, sugestdes e demandas quanto a
avaliacdo e reelaboracdo do PPP.

O Regimento Escolar traz a informacdo de que as criancas € os pais/maes ou
responsaveis tem sua participagdo garantida na avaliagdo do PPP por meio de representacao
que se dé pela Comissdao Propria de Avaliagdo (CPA) e do Conselho de Escola (CE), ou seja,
pais e alunos (no caso do ensino fundamental) que sdo eleitos por seus pares para compor a
comissdo, assim como os funciondrios, agentes/monitores, professores € um dos membros da
equipe gestora, geralmente o orientador pedagdgico, sendo o mediador das reunides, no
ensino fundamental, porém, na educacao infantil, apresenta implicacdes que serdo melhores
analisadas.

O Conselho de Escola de acordo com a Lei de n°® 6.662, de 10 de outubro de 1961,

visa democratizar a gestdo da escola e do sistema municipal de ensino, representado por todos
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os seguimentos da instituicdo educacional. O CE tem participacdo ativa e permanente nas
decisdes funcionais, administrativas e pedagdgicas que se constituam como superagdes para a
unidade escolar e, consequentemente, possibilitar o atendimento e a qualidade da educagdo.
Observa-se que o Conselho Fiscal e a composi¢ao do Caixa Escolar, no caso da EI, visam o
acompanhamento e controle da transferéncia e aplicacdo dos recursos financeiros da escola®.

Os documentos que trazem os registros das reunides de CE das instituicdes
participantes, nomeadamente de “Atas de Reunido do Conselho Escolar”, trazem, na sua
maioria de registros, assuntos relativos a prestagdes de gastos do Programa Conta Escola, do
Programa FNDE/PDDE* e da APM (contribuicdes voluntdrias de pais e responsaveis) que
auxilia nos gastos que sdo restritos pela utilizacdo dos recursos repassados pelo Conta Escola
e que potencializam na realizagdo de determinados projetos com as criancas, bem como
Planos de Aplicacdo dos referidos recursos. Ha registros que remetem ao PPP somente no
sentido de apresentacdo e aprovacdo do documento final, porém sem indicios da participacao
do segmento na planificacdo e constru¢ao do documento, ou de sua avaliagdo.

A SME com a finalidade de instituir a Avaliacao Institucional Participativa (AIP)
nas unidades de educacgdo infantil da rede municipal publica em DOM, o Comunicado SME
n° 154 de 18 de novembro de 2011. O documento trata do “Plano de Avaliacdo Institucional
Participativa para a Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Campinas”, em que
estabelece parametros bésicos para a implementacao da politica de Avaliagcdo Institucional nas
institui¢cdes infantis jurisdicionadas pelo Sistema Municipal de Educacdo, bem como sinaliza
os principios bdsicos para o seu norteamento — Cf. CAMPINAS, Comunicado SME n° 154,
2011.

= Foi publicado em DOM pelo Nicleo de Prestacio de Contas/Departamento de Gerenciamento dos

Recursos Financeiros - FMS o “Manual de Prestacdo de Contas de Convénios Publicos - 1° Edi¢gdo —2011” com
a finalidade em orientar e esclarecer sobre os procedimentos a serem seguidos para a elaborag@o da Prestagdo de
Contas dos Convénios Publicos, seja pela Prefeitura Municipal de Campinas - Secretaria Municipal de Sadde, na
condicilo de unidade convenente, seja  pelas entidades conveniadas.  Disponivel em:
<http://campinas.sp.gov.br/uploads/pdf/723342060.pdf >. Acesso em 28 dez. 2016.

a6 O Decreto N° 14.524 de 14/11/ 2003 advoga em seu Art. 1° que: “As Unidades Educacionais somente
serdo beneficiadas com o repasse de recursos financeiros se dispuserem de Unidades Executoras préprias -
entidade de direito privado, sem fins lucrativos, representativa da comunidade escolar (Caixa Escolar,
Associacd@o de Pais e Mestres, Associagdo de Amigos da Escola, etc.), responsdvel pelo recebimento e execucao
dos recursos financeiros”, assim, as escolas de educacdo infantil do municipio de Campinas recebem
trimestralmente recursos do recurso Conta Escola que sio repassados pela SME, de acordo com o n°® de criangas
matriculadas, através da Caixa Escolar. Assim como, uma vez por ano, o repasse de recurso federal, isto €, do
Fundo Nacional do Desenvolvimento para a Educa¢do/Programa Dinheiro Direto na Escola. Recursos em que os
diretores educacionais devem realizar, periodicamente, as prestacdes de contas de sua utilizagdo, em acordo com
o Plano de Aplicacdo que passa pela apreciagdo do Conselho de Escola e, apds, encaminhado os documentos
comprobatdrios, devidamente assinados, ao Departamento Financeiro da Prefeitura Municipal.
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Expde-se que, com base no Relatorio das Reuniées — Avaliacdo Institucional
Educacao Infantil (2013), a SME promoveu em 2013 vdrias reunides na busca de sensibilizar
os diferentes segmentos envolvidos no contexto educacional da Educagdo Infantil, no
processo de construcdo da Avaliacdo Institucional Participativo (AIP), na intencdo de sua
implementagdo em todas as unidades de Educagdo Infantil em 2014. Para isso, a SME contou
com o Departamento Pedagégico (DEPE), da Assessoria de Avaliacdo Institucional, da Frente
de Avaliagdo Institucional e, também, com o apoio técnico da Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas (FE/ UNICAMP) — Cf. CAMPINAS, SME/DEPE, 2013.

O Relatério informa que as reunides ocorreram em vdrias datas durante o més de
outubro, que foram organizadas por NAED, tendo por objetivo agregar, em dias alternados, as
equipes gestoras (Diretores, Vice-Diretores e Orientadores Pedagdgicos) e as equipes
educativas dos NAED (Representante Regional, Supervisores e Coordenadores Pedagégicos),
os segmentos das instituicdes infantis (Professores, Monitores, Agentes de Ed. Infantil e
funciondrios) e, por fim, as familias.

Com a utilizagdo de um roteiro orientador das discussdes, todos os segmentos
discutiram e apresentaram para a plendria geral os resultados das discussdes por grupos. O
roteiro utilizado para as discussdes apresentou duas questdes: 1) O que vocé identifica como
qualidade nos processos educativos da sua unidade de Educacdo Infantil? e 2) Acrescente uma
dimensao considerada indispensével, e ainda ndo obtida, para a construcao dos Indicadores de
Qualidade da Educacdo Infantil da Rede.

Para melhor entendimento do resultado desse processo, transcreve-se algumas das
respostas que procederam das discussdes, ndo tendo por objetivo separd-las pelos segmentos
nesse espaco, como consta no Roteiro, ou mesmo aprofundar a problematizacdo, apesar da
sua relevancia. A finalidade € ilustrar algumas das necessidades e expectativas apontadas
pelos grupos, em torno da avaliacdo da qualidade da educagdo infantil na Rede Municipal de

Campinas, tendo, no entanto, o cuidado de apresentd-las por questao:
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Tabela 11: Quadro Sintético das Respostas do Relatério das Reunides — Avaliacdo Institucional

Educacio Infantil da SME Campinas-SP (2013)

Questao 1:
O que vocé identifica como qualidade nos
processos educativos da sua unidade de Educag@o
Infantil

- Construgdo coletiva do Projeto Pedagégico —
planejamento, registro e avaliagdo;

- Formacdo continuada dos profissionais (reunides
de setores, TDC, FCs, RPAIs, Hora de formacdo de
monitores e agentes da EI).

Obs: Nem todas as escolas conseguem realizar
reunides de setor, em razdo do horario de trabalho
fixo dos monitores e agentes da EI;

- Interlocu¢do entre as escolas (realizacdo de
formagdes e reunides de formacdo de monitores e
agentes por regido; constante didlogo entre os
gestores das escolas da regido); planejamento da
demanda realizado em conjunto, pelas equipes
gestoras da regido;

- Valorizagdo da brincadeira como dimensao

inerente a primeira infincia. Diante disso,
acreditamos que qualidade é: dedicar tempos,
espacos, recursos materiais e educadores

envolvidos na educag@o das criangas pequenas;
- Relacdes positivas
escola/familia/comunidade;

- Trabalho pedagégico com as criancas em relagcdo
a: integracdo entre cuidar e educar, diferentes
linguagens, trabalho com metodologias de projetos,
relagdes tempo/espaco, interacdo crianga/crianca,
adulto/crianga;

- Avaliag@o por parte de todos os segmentos: gestao,
professores, AEI, funciondrios, criancgas e familias;

- Equipe completa, trabalho coletivo, continuidade
da equipe e comprometimento;

- Verba. Liberdade no agir, pena que as vezes
esbarramos na burocracia;

- Comprometimento e compromisso de todos os

entre

educadores para a inclusdo etc.

Questao 2:

Acrescente uma dimensdo considerada
indispensdvel, e ainda ndo obtida, para a constru¢do
dos Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil

da Rede

- Quadro completo de funciondrios em relacdo aos
médulos e que o ndmero de criangas por
agrupamento seja: 25 criancas no Ag.III e reduzir o
n° por adultos no Ag.I e Ag.Il;

- Equipe educativa completa: equipe gestora,
professores, monitores, equipe de apoio (cozinha,
limpeza, vigias);

- O atendimento de toda a demanda com qualidade,
garantido o acesso e a permanéncia das criancas da
Educacdo Infantil;

- Autonomia didético-pedagdgica das unidades de
educacgdo infantil: producdo do projeto pedagdgico
de acordo com propostas discutidas pelos
profissionais da escola;

- Nas nossas unidades educativas inferimos como
temas comuns aos processos educativos em
andamento nas respectivas unidades, os seguintes
aspectos:

a) processo interno democratico no que tange a
discussdo, planejamento e avaliacdo de norteadores,
tais como PPP e processos de trabalho no
atendimento global a familia e as criancas.
Considerando que pelo envolvimento, dedicacdo e
assuncdo da maioria dos profissionais das unidades
em relacdo a uma perspectiva de acolhimento e
cuidados com as criancas dessas unidades mesmo
em face das limitagdes do sistema educacional, sdo
eles: escassez de recursos humanos, estrutura fisica
inadequada e insalubre as criancas e adultos,
fragmentagdo e descontinuidade dos setores da
SME com as Unidades Educacionais. Ainda,
enfatizamos, que hd a necessidade, para
implementacdo da CPA, de apoio logistico da SME
no sentido de garantir recursos humanos para o
atendimento na secretaria, diminuindo, assim, a
sobrecarga de atribui¢des burocrdticas a equipe
gestora etc.

Fonte: CAMPINAS, SME/DEPE. Relatério das ReuniGes: Avaliacio Institucional Educacao Infantil, 2013
(texto mimeo). (Elaborado pelo pesquisador)

O processo de implementacdo da Avaliagdo Institucional Participativa (AIP), foi
publicada a Resolugdo SME N° 14/2014, no DOM no dia 24 de outubro de 2014, que
estabelece as diretrizes para a implementagcdo da Avaliacdo Institucional da Educagdo Infantil
e para a constituicdo da Comissao Prépria de Avaliacdo (CPA) na Rede Municipal de Ensino
de Campinas, contudo, a avaliacdo das institui¢des infantis pela CPA ainda ndo é uma

realidade em grande parte das escolas.
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O documento traz a orientacdo de implementacdo da comissdo as instituicdes
infantis por meio de dois ordenamentos em seu Art. 7, incisos I e II, possibilitando as escolas
optarem em implementar a CPA com a concomitancia (ou nao) de um dos membros da equipe
gestora participar da formacao especifica, fornecida pela Coordenadoria Setorial de Formagao
(CSF):

Art. 7° A implantacdo da Avaliacdo Institucional Participativa nas unidades
educacionais de Educacéo Infantil devera ocorrer de maneira concomitante
ao processo de formacio especifica dos membros da equipe escolar, na
seguinte conformidade:

I - Deverdo implantar a CPA as unidades educacionais cujos membros da
Equipe Gestora estejam participando da formacao especifica, fornecida pela
Assessoria de Avaliacdo Institucional e Coordenadoria Setorial de Formagao
(CSF);

IT - As unidades educacionais que ainda nao estiverem sendo atendidas pela
formacao especifica poderdo optar por implantar a CPA ou ainda, aguardar
para realizar a sua implantacdo concomitantemente a formacdo
(CAMPINAS. Resolu¢do SME n° 14/DOM 24/10/2014 grifos meu).

Esta falta de indicagcdo pela Resolu¢do de qual dos membros da equipe gestora
deva assumir a mediac@o do processo na escola e a dependéncia do fornecimento de formacao
pelo setor responsdvel, pressupde-se que sejam algumas das razdes pela auséncia da
implantacdo da CPA nas institui¢des de educacdo infantil.

Diferentemente da orientacdo da SME ao ensino fundamental, em que o
orientador pedagdgico € o membro da equipe gestora responsavel em articular o processo, na
educagdo infantil esta orientacdo fica obscurecida, recaindo a tomada de decisdo entre os
membros da equipe gestora em participar da formagdo especifica e se responsabilizar pela
articulacdo do processo de avaliacdo na unidade escolar. Hipdtese de que o quadro tenha
gerado um “jogo de empurra-empurra”, um embate no interior das escolas em que cada lado
expde seus motivos particulares e/ou profissionais para ndo assumir a funcao.

Cabe ressaltar, no entanto, que os Artigos 42, I e 44, I do Regimento Escolar do
municipio, referendam, respectivamente, a responsabilizacdo por parte do diretor educacional
pela participagdo coletiva no processo de avaliacdo do PPP, e a coordenagdo desse processo
pelo trabalho do orientador pedagdgico, e segundo a Resolugdo que trata da implementagdo

da CPA na educacdo infantil, em seu Art. 3°, I reza que:

A Avaliacdo Interna [AI] € o processo pelo qual a unidade educacional
constréi conhecimento sobre sua prépria realidade com a finalidade de
planejar as a¢des destinadas ao aprimoramento institucional e a superagio
das dificuldades identificadas nas dimensdes politica, pedagdgica e
administrativa, como uma tarefa de toda a comunidade escolar
(CAMPINAS. Resolugdo SME N° 14/DOM de 24/10/2014).



160

Os aspectos em que a coletividade da escola busca a constru¢do de conhecimento,
conforme o documento, compreende as dimensdes politica, pedagdgica e administrativa que
foram discutidos e decididos na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico, requerem o
envolvimento tanto do/da diretor(a) escolar, quanto do/da orientador(a) pedagdgico(a), dada a
relevancia das questdes que devam ser avaliadas e redimensionadas nesse processo. O bom
senso quanto a mediacdo da CPA, a equipe gestora deve buscar a melhor solu¢do para a
organizacdo da escola, porém, sem abrir mdo de se utilizar desta ferramenta coletiva para a
qualificagdo do trabalho realizado com as criancas do estabelecimento.

Em entrevista, o diretor Fernando expde a realidade em sua escola quanto a
implementacdo da CPA, mesmo ter participado da formacao, releva as dificuldades de assumir
a mediacdo, apontando a necessidade de iniciativa de outros membros da equipe gestora para
sua implanta¢cdo na escola, denotando possiveis fragilidades a serem superadas nos aspectos

pedagdgicos na unidade escolar:

Eu participei de uma formacao para a implementacdo da CPA na educacdo
infantil, no 1° semestre, foram 10 encontros. Desde 2014 eu tenho
conhecimento da resolugdo para implementar a CPA na educacio infantil.
Em minha opinido, para acontecer essa implementacdo, vocé tem a equipe
gestora, hd necessidade de iniciativa e envolvimento de cada parte desta
equipe para acontecer na escola, € inviavel para o diretor assumir a frente da
CPA, uma vez que ja temos a presidéncia do Conselho de Escola, o mais
vidvel seria a orientacdo pedagdgica tomar a frente e fazer acontecer, mesmo
que fosse um pouquinho por ano, mas, fazer acontecer, ter empenho. E o que
eu acho que enquanto eu estiver aqui, vai depender da minha pessoa para
acontecer. Vocé € o diretor, vocé € o responsavel (...) Pegando o histérico da
conta escola tem muita coisa que foi feita aqui. Eu tive que me esforcar
bastante para ter a luz acesa, ter as grades, uma porcao de coisas na escola
que requer tempo. Assim também se espera o empenho na parte pedagdégica.
Eu queria ser um orientador pedagégico como o diretor que eu sou, na
questdo do empenho no cargo. Apesar dos projetos desenvolvidos na drea
pedagdgica nesta escola, eu acho que poderia ser muito melhor (Entrevista
com diretor Fernando, 2016).

A resposta socializada pela diretora Mirela, d4 ideia de que as unidades escolares,
de maneira geral, ndo possuem CPA instituida, ao responder sobre a questdo acerca de quais
contextos/situagdes/espagos se avaliasse o PPP: “Em reunides de TDC (Trabalho Docente
Coletivo) e de RPAI (Reunido Pedagogica de Avalia¢do Institucional)”. Analisando os PPP
das institui¢cdes de ensino, ndo consta a criagcdo das CPA, em consonancia com as respostas
dos questiondrios.

O PPP/2014, p. 99 da escola Esmeralda informa que a Comissdao Prépria de

Avaliacdo foi criada a partir daquele ano (2014):



161

Com a implementagdo da Comissdo Prépria de Avaliacdo em 2014, busca-se
parceiros na tarefa de se auto avaliar, priorizando a negocia¢do onde os
pontos de vistas levardo ao consenso na defesa do interesse de avaliar a
escola como um todo. E importante salientar que a equipe gestora apés as
observagdes levantadas nos mais diversos espacos, realiza reflexdes em
conjunto, procurando caminhos e propostas de trabalho para
encaminhamentos das acdes futuras.

Contudo, nos relatos da diretora Isabela, ndo hd menc¢do da participagdo da CPA
na constituicdo, implementacio ou avaliacio do PPP. Na questaio em que trata os
contextos/situacdes/espagos da avaliacdo do PPP, a diretora declara que os espacos onde se
materializa sdo os do Trabalho Docente Coletivo (TDC) e das Reunides Pedagdgicas de
Avaliacdo Institucional (RPAI), que sdo espacos que ndo sdo garantidos a participacido de
pessoas externas da unidade educativa:

Olha, no TDC ¢é onde a gente mais avalia. O OP faz esse trabalho. Nas
nossas reunides, a gente ja fala: “6, vamos ver como esta o PP, vamos ver
onde a gente estd, vamos levar para o TDC para discussdo, as vezes os
proprios professores, também, trazem pra discussdo no TDC e nas nossas
reunides de RPAI (Entrevista com a Diretora Isabela, 2016).

Verificou-se junto a instituicdo de ensino que realmente a CPA ainda nado foi
implementada, o que ocorreu no ano de 2014 foi a participacdo da orientadora pedagdgica no
curso oferecido pala SME. A partir de entdo, gerou forte inten¢do e iniciativa da escola
implantar a Comissao Propria de Avaliagdao (CPA), o que ndo se efetivou, devido ao fato da
remocgdo da orientadora pedagdgica para outra unidade escolar e sua constituicao, atualmente,
estd paralisada.

Destaca-se que a Resolucdo SME n° 14/2014 dispde em seu Art. 1°, inciso I, a
implementacdo da Avaliacdo Institucional Participativa (AIP) na educa¢do infantil na Rede
Municipal de Campinas, denominada como “Autoavaliacdo” e indica em seu inciso II “a
qualidade negociada entre os atores internos e entre estes € os atores externos a unidade
educacional”, denominada como ‘“Acompanhamento Externo”, sob a responsabilidade do
Nucleo de Ac¢ao Educativa Descentralizado (NAED) para as escolas que possuem a CPA
implementada. Nao foi possivel verificar essa materializacao nas escolas participantes.

Comumente, as avaliagdes do PPP nas escolas de educagdo infantil municipais,
sao realizadas nas reunides de RPAI (Reunido Pedagdgica de Avaliacdo Institucional), que sdo
previstas no calendario escolar com a dispensa do atendimento as criancas nesses dias,
contando com a participagdo de todos os funciondrios da unidade escolar, porém, sem a
garantia da participac@o externa nesses espacos, caso nao haja a intencionalidade por parte de
seus organizadores da presenca da comunidade do entorno.

Verifica-se a variada forma de se registrar as reunides de RPAI e documentar o
processo de como se constituiu nas unidades escolares. Denota-se que ndo existe uma
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padronizacao do registro histérico desses processos nas escolas, como se verifica nas andlises
documentais. Cada ator(a)/autor(a) envolvido(a) na sistematizacao dos documentos, apresenta
peculiaridades e subjetividades que impactard no resultado do documento. Aspecto que
merece atengdo e reflexao, pois, normativamente, os documentos sdo sistematizados pelas(os)
orientadoras(es) pedagdgicas(os), a revisdo por um outro olhar, quando € possivel, acentuam-
se as situacdes-limitrofes, pelos fatores tempo-espaco, do que as/os OP em seu processo.

Nao é somente o cardter democratico do documento que se coloca em jogo, mas
também o valor inegdvel que ele exerce na dindmica da institui¢do e no préprio processo de
implementacdo do PPP no estabelecimento educacional, perdendo o sentido que deveria ser
atribuido pela coletividade, que somente se concretiza com a legitima participacdo dos
sujeitos no processo, transpondo o aspecto burocratizado e hierdrquico que ora se apresenta.

Os assuntos elencados nas discussodes, os dados revelam que as escolas se utilizam
de relativa autonomia para se debrucarem sobre o projeto politico-pedagdgico, a despeito de a
SME sugestionar indicadores para serem avaliados nesse espaco, ha escolas que seguem a
risca as orientagdes/sugestoes vindas de instancias externas (Rubi/Safira), porém, ha escolas
que apresentam uma estrutura mais peculiar. Pressupde-se que tomam essas orientacdes como
sugestdes e ndo como normas. Para melhor visualizacdo e entendimento, apresenta-se uma
tabela que destaca os itens avaliados pelas institui¢des infantis, considerando os PPP de 2014
que fazem referéncia ao ano de 2013:

Tabela 12 — Avaliacdo das RPAI- Concernente ao ano de 2013 (continua)

Itens Avaliados Destacados
Escola — °
1° Semestre 2° Semestre
- Avaliagdo dos projetos realizados por cada | - RPAI Regionalisada*’
turma; - Andlise do semestre por meio de
- Avaliag@o da atuacdo da professora de educagdo | questiondrio com questdes referentes
especial; aos seguintes assuntos: o trabalho
g - Avaliagd@o do uso dos espacos da escola; com a Pedagogia de Freinet e a
& -Avaliacdo das organizacdes das salas e o uso dos | Pedagogia de Projetos, as diferentes
g painéis nas exposi¢des de trabalhos; linguagens, os espagos da escola e da
= - Avaliacdo do aprofundamento tedrico na unidade | sala de aula, as relagdes com as
escolar e os eixos trabalhados durante o semestre. | familias, a participacdo das familias
nas atividades da escola, as
diferentes formas de registro e o
papel do planejamento etc.

Tabela 12 — Avaliacdo das RPAI- Concernente ao ano de 2013 (continuacio)

Itens Avaliados Destacados
1° Semestre | 2° Semestre

Escola

47 No ano de 2013, a rede municipal de Campinas promoveu através de suas NAED a Reunido Pedagdgica de
Avaliacdo Institucional (RPAI) Regionalizada, isto €, a reunido com data previamente marcada pela SME em
calenddrio escolar, seria organizada entre duas escolas de proximidade geografica, com a finalidade de trocas de
experiéncias. Segundo consta, houve aprovagdo pela maioria das escolas.
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- Assuntos do cotidiano da escola; - RPAI Regionalizada;
- Leitura de resolucdo que regulamenta a formacdo | - O processo de inser¢do das criangas
continuada em servico e a organizacio do trabalho | no ano de 2014 (com base no
dos Agentes de Educacao Infantil e dos Monitores | documento “Indicadores para
g Infantojuvenis I; avaliacdo do projeto pedagodgico”
= - atribuicdo de Monitores e Agentes de Educacdo | encaminhado pela SME;
E Infantil, seguindo a resolucdo especifica; - Adequagdes organizacionais para o
g - Orientagdes sobre o planejamento e | cotidiano da escola e o trabalho de
sistematizacdo do projeto pedagégico da escola; rotina com as criancgas;
- Discussdao e orientacdo sobre os projetos da | - Avaliacdo dos projetos realizados
escola (destaque ao Projeto Memorial); durante o ano e indicacdes de
continuidade em 2014.
Safira
Idem Escola Rubi. Idem Escola Rubi.
Rubi - Idem 1° semestre.
- Avaliacdo do trabalho realizado pela professora
de educacio especial;
- Avaliacdo dos instrumentos utilizados para
conhecer as familias/criancas e levantamento dos
g saberes das criangas;
5 - Eixos norteadores e as diferentes linguagens;
% - brincadeiras simbdlicas;
= - Passeios, comemoragdo de aniversdrio, interagdo
~ entre as criangas;
- Espaco fisico como elemento educativo/gestao de
pessoas;
- Registros;
Integracdio Familia, Comunidade e Unidade
Educacional;
- Tempos e espacos pedagodgicos (FC, TDC, TDI,
RPAI)

Fonte: PPP/2014 das escolas participantes. (Elaborado pelo pesquisador)

A abrangéncia dos indicadores para avaliagdo vindos da SME como
orientacao/sugestdo as instituigdes de educacdo infantil, no caso especifico das escolas que
sdo dirigidas pela diretora Mirela, levando em conta as particularidades ja analisadas, num
primeiro momento, aparenta certa normalidade, porém, redimensionando a reflexdo critica e
problematizadora, suscita estranheza a auséncia de indicadores de qualidade por dispositivos
de politicas de educacdo, pressupde-se sutileza em camuflar essa necessidade na avaliagdo.
Onde aparecem os itens que avaliam as politicas de investimento no acesso e na qualidade do
atendimento as criangas em suas infancias? Quais itens os/as avaliadores(as) podem
aprofundar a discussdo sobre a valoriza¢do profissional? Que item aponta a avaliacdo dos
dispositivos garantidores da participacdo da comunidade local nas decisdes sobre a educacao
de seus/suas filhos/filhas? Sdo apenas alguns exemplos para se refletir.

Revelam-se, por meio dos registros das reunides de RPAI, o olhar cuidadoso e
atento dos participantes, quanto as atividades desenvolvidas nos espacos das unidades

escolares. Essas agdes corroboram com as praticas das professoras, das agentes e monitoras na
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sua relacdo com as criancas em suas turmas de referéncia, contudo as atividades préprias da
direcdo escolar se desvanecem ao longo das descricdes avaliativas. Transparecem agdes
desses sujeitos sempre no ambito do promovedor das condi¢cdes materiais e organizador do
espaco escolar (limpeza, manutengdo do espago fisico etc.).

Para a pesquisa ndo ficou claro a importancia do registro de avaliacdo e
acompanhamento pela equipe educativa e gestora. Na perspectiva da sistematizacao
investigativa postulado por Falkembach (2011), na perspectiva de uma sistemdtica que
acompanha e evolui no dia a dia do trabalho e se desenvolve na institui¢do, trabalho que
poderia ser realizado, por exemplo, pela CPA ou mesmo pelo Conselho de Escola. As autoras
Momma-Bardela e Diniz (2014) afirmam a relevancia da sistemdtica de acompanhamento no

caminho da transformac¢do das pessoas envolvidas e da propria sociedade:

Essa perspectiva de trabalho torna-se imprescindivel numa realidade
permeada de intimeros desafios, no tocante a politica publica de educacdo
infantil. Reler, registrar e refletir sobre a rotina, sobre o cotidiano escolar,
numa conjuntura social e politica como a nossa, de um ponto de vista que
visa a transformacgdo e o processo de criacdo coletiva, é condicio sine qua
non para o desenvolvimento de um trabalho que se opde a alienacdo e a
reproducdo das relacdes sécio-econdmicas calcadas na desigualdade e na
opressio (MOMMA-BARDELA; DINIZ , 2014, p. 23 grifos no original).

Para finalizar estas observacdes, sdo apresentadas as respostas que os participantes
deram em relacdo ao tipo de diretor/diretora, atentando-se no relato de um dia de trabalho
socializado e qual seria a forma de ingresso para exercer o cargo e o trabalho de diretor(a). O
resultado chama a atengdo, pois é a visdo atribuida aos sujeitos que realizam o trabalho no
cotidiano das institui¢des infantis. Para a diretora Isabela, o/a diretor/diretora € um sujeito que
se pressupde, pelo entendimento de outros olhares, como aquele(a) possuidor(a) de

“superpoderes”, com a capacidade de resolver todos os problemas e necessidades da escola:

[o/a diretor(a) é] Uma pessoa que tem “superpoderes” e que pode resolver
todos os problemas, inclusive os da administracio que ndo resolve o
problema da vaga. Eles acham que a gente é capaz de resolver tudo, tanto
de... todos acham..., mesmo a equipe. A equipe, mesmo que vocé seja o
diretor mais democratico do mundo.... Eu sempre partilho as decisdes. Eu
ndo tomo as decisdes sozinha, nenhuma. E tudo partilhado, é tudo decidido
em conjunto. A gente segue a risca o planejamento, as metas, o que foi
tracado no coletivo (Diretora Isabela).

A diretora Mirela ao afirmar que “uma diretora educacional tem que dar conta de
absolutamente todas as questdes pedagdgicas, administrativas, financeiras, vida funcional de
servidores, vida escolar, atendimento a comunidade, entre outras questdes”, apresenta

similaridade com a visdo dada a diretora Isabela, quando sujeitos externos e internos atribuem
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“superpoderes” a direcdo. J4, o diretor Fernando traz em sua visdo, um diretor “provedor”, ou

seja, o sujeito que faz/garante com que a escola funcione:

Eu acho que ¢ um diretor “provedor”, aquele que prové as condi¢des da
escola poder funcionar. E por isso que nio me sinto como um diretor de
escola. Eu gostaria de poder estudar mais, de poder contribuir com mais
conhecimento e pensar sobre a escola, mas na parte pedagdgica, também.
Tem hora que passa na cabeca um sentimento de incompeténcia, de ser um
incompetente na parte pedagédgica (Diretor Fernando).

As respostas sdo pertinentes e esclarecedoras sobre as condi¢des aviltantes que os
responsaveis pelas unidades escolares de educacdo infantil passam para poder dar conta das
atribuicdes que sdo de sua competéncia (e de outras atividades/tarefas que fogem das
atribuicdes do cargo), mas na falta de pessoal de apoio, como secretdria/o para os trabalhos
pertinentes da secretaria, esses sujeitos sdo constrangidos a desenvolver tais tarefas,
destoando, das atribui¢des préprias das/dos diretoras/diretores da educacdo infantil como
rezam os planos de cargos do municipio.

Quanto a forma de ingresso, as respostas apresentaram sentidos diversos, contudo,
pela opinido dos/das participantes, menos de um deles, o concurso publico ndo seria a melhor
forma de os poderes publicos selecionarem pessoal para trabalhar na gestdo das escolas
publicas. A tdnica diretora que teve opinido contrdria foi Mirela que declara que o “ingresso
por concurso publico, certamente”, seria a melhor forma. Contudo, o diretor Fernando, um
tanto retrospectivo, a principio, disse que a elei¢cdo seria a forma ideal, mas apresenta questdao
emblemdtica quanto ao plano de carreira:

(...) [ap6s algum tempo de siléncio, procurei instigar uma resposta: Vocé
conhece outras formas de ingresso nesse cargo?] E que é fogo, né! (...) [Vocé
tem opinido sobre esse assunto?] Eu penso da seguinte maneira: H4 pessoas
que tiram 100 na prova. Passou em 1° para ser diretor de escola. Mas,
chegando na escola, essa pessoa nido consegue dar um bom dia para a
cozinheira. Como é que faz? Aquele que passou em centésimo (...) E
complexo! Eu sinto que ai vai a questdo de formacdo. A formacdo que eu
tenho € de servir, de trabalhar. Entendeu? Agora, se a pessoa tem a formacao
que ela tem que se beneficiar, como se faz? Bem, isso ndo é meu! Acho que,
além da pessoa ter passado no concurso, se esse for o meio de ingresso, é
essa pessoa realizar seu trabalho na escola, de verdade. Quem aprova se
realmente o diretor faz seu trabalho € a comunidade. A pessoa pode passar
bem no concurso, mas na hora de exercer o cargo ela ndo serve. Nao &
somente questdo de formagao. Passar em concurso publico, ndo garante que
vai encontrar o servidor que queira trabalhar. Entra nesse assunto questio de
formagdo, mas também de carater, de ética. Numa sociedade capitalista, o
concurso, nao que ele seja necessdrio, mas ele é encontrado uma forma da
pessoa ingressar no servi¢co publico. Tirando o concurso publico, a opcao
seria por elei¢do, do que por indicacdo. Surgiu um cargo de direcdo, por dois
ou trés anos. Dai que € complexo, como ficaria por elei¢do, o plano de
carreira? Nao € tdo simples assim (Diretor Fernando, 2016).
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Quanto a posicao da diretora Isabela, fica evidente em sua opinido que a elei¢ao
entre os pares seria melhor forma de ingresso no trabalho da gestdo escolar, além de apontar
critérios que balizariam o processo de escolha/selecao:

Eu acredito que a melhor forma seria pelos pares e pela comunidade, mas
nao pelo prefeito. Acho que tem que ser uma pessoa capacitada. Tem que ter
formacdo para exercer a fungdo e estar trabalhando no servico publico. Essa
pessoa tem que ser concursada, por exemplo, ser professor concursado. Tem
que apresentar habilidades técnicas para atuar como diretor. Tem que ter uma
forma de selecionar pessoas que tenham esses conhecimentos. Nao pode ser
um professor que ndo se deu bem na sala de aula e quer ser diretor, ndo pode
ser assim. O concurso publico para mim nao foi muito funcional (Diretora
Isabela, 2016).

Pensar a forma de ingresso de dirigentes escolares, na perspectiva de andlise das
politicas educacionais, reforca a busca do entendimento das prioridades e compromissos que
desenham os interesses e func¢des alocadas aos formuladores das politicas quanto aos padrdes
de intervencdo governamental ao setor da educacdo (Cf. DOURADO, 2013). Conforme
tratado anteriormente, vale ressaltar que, de acordo com o autor, as discussdes sobre a
democratizagdo da gestdo escolar ndo podem negligenciar os marcos das mudancgas
socioecondmicas e politicas, bem como das for¢as sociais que vém se operando na sociedade.

Ao longo das reflexdes, das discussdes e andlises sobre o trabalho do/da diretor
(a) da educacao infantil na implementacido do PPP se tém revelado o quanto as complexidades
e contradicdes da contemporaneidade obrigam, mais do que nunca, a problematizar e
questionar o trabalho e a responsabilidade da gestdo escolar, na (re)construcao do projeto de
escola que responda com propostas e acdes coerentes e eficazes na contraposicao aos ideais
impostos nas relacdes sociais e de classe, numa perspectiva que privilegie os principios
democratico-participativos e dialégicos nos espacos escolares.

Nas consideragdes finais, as reflexdes objetivam recuperar algumas discussoes
dos capitulos tedricos, da analise documental e entrevistas que trataram sobre o trabalho do/da
diretor/diretora da educacdo infantil na implementacdo do projeto politico-pedagdgico, de
modo que contribua com o aprofundamento da andlise e forneca novos elementos na

problematizacdo ampla da tematica abordada.

4. Consideracoes Finais
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A pergunta condutora apresentada na introducdo deste trabalho: Qual é/Como se
dd o trabalho do diretor escolar (como parte da equipe gestora) no processo de construcdo e
consolidacdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) no contexto da educacdo infantil
publica?, possibilitou ampla discussdo quanto aos aspectos e desafios que emergem de fatores
internos e externos das instituicdes onde os/as agentes atuam.

As reflexdes produzidas pelas andlises das entrevistas e documentos
oportunizaram compreensao sobre “a vida da escola” — no tocante, em especial, ao trabalho
do(a) diretor(a) da educacgao infantil publica, num contexto de transformag¢des politico-sociais
e econOmicas, atualmente em crise, que se articula na busca de sentido as novas formas de
coexisténcia entre as populacdes locais, regionais e mundiais, realidade que oferece exame
critico e atento as formulacdes das politicas e das fundamentacdes as praticas educacionais,
no caso em foco, da educagao infantil.

A busca do entendimento do trabalho das diretoras e diretores da educacgdo infantil
na consecu¢cdo do PPP, num contexto marcado por contradi¢des e complexidades, tanto das
politicas educacionais, quanto das particularidades do cargo e da etapa educativa, em certa
medida, provocou desafios na elucidacdo das agdes e praticas pouco revisitadas por
pesquisadores. Estudo que tendeu numa andlise articulada, tanto no aspecto sociohistérico e
no contexto atual, quanto ao diversificado campo de conhecimento e politico, dada a
abrangéncia das dimensdes imbricadas na investigacao.

As entrevistas e andlises da sistematizacdo do PPP (2011-2014) por parte do
coletivo de cada escola participante revelam suas peculiaridades e determinados tracos que
sdo comuns, bem como as potencialidades e avangos quanto a instituicdo do documento.
Embora apresente aspectos da politica municipal que, de alguma forma delimitam as acoes,
bem como fragilidades, contradi¢cdes e tensOes existentes no interior da instituicdo, seja em
sua dindmica interna (orientador pedagdgico, diretor, funciondrios etc.) e sua relacdo com a
comunidade do entorno.

Os dados demonstram que os projetos das escolas, amiide, carecem de maior
apropriacdo tanto pelos gestores escolares responsdveis, quanto dos que participam do
processo de construcdo do PPP, no sentido de superar os ditames que impactam o0s
fundamentos da educacdo infantil nos dias atuais, notadamente na aproximacdo da
comunidade externa nas decisdes pedagdgicas internas das institui¢des e a participagdo por
partes de sujeitos internos dos estabelecimentos.

Revelou-se a relacdo proxima entre as familias e a instituicdo da creche e pré-

escola e as potencialidades que se poderiam processar dessa relacdo. A presencga significativa
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dos responsaveis pelas criangas, principalmente das maes, nos espacos de decisdao, como nos
Conselhos de Escola (CE) e nas Comissdes Proprias de Avaliagdo (CPA), nesse caso, quando
implantadas nas unidades escolares, com indicios de participacao em questdes que fortalecam
o trabalho dos profissionais da EI, seja na dimensdo administrativo-pedagdgica, seja em
situagdes relacionadas a organizagdo escolar.

No entanto, ainda que na rede municipal das escolas analisadas tenha instituido o
CE como 6rgdo de consulta e deliberacdo, processo que se da através das elei¢des anuais nas
unidades escolares, o estudo aponta que ainda ndo se concretizaram os preceitos da gestdo
democratica, apenas servindo de medida complementar de gestdo democrdtica, além de se
“instaurar um processo de reivindicagdo corporativa e de interesses restritos” pela
incongruéncia participativa de setores nesses espagos — Cf. MENDONCA, 2000, p. 262- 266.

Despontou a distancia entre o entendimento do processo historico da Educacdo
Infantil instituida, com base em situagdes sociais concretas, que resultaram em
regulamentacdes e legislacbes como dispositivos de politicas publicas, engendrados
historicamente por lutas — Cf. OLIVEIRA, 2011 — da prética que convencionalmente vem se
construindo o processo de implementa¢do do projeto politico-pedagdgico. Para a autora:

No momento da consolidagdo da educac@o infantil como um direito da
crianga, conhecer a histéria das instituicdes e das politicas piblicas na area,
tracada dentro das demais lutas sociais, pode apontar-nos novos caminhos, se
soubermos compreender as contradicdes em meio as quais elas foram
gestadas (OLIVEIRA, 2011, pp. 57, 58).

A andlise articulada ao contexto social sinaliza que a reduzida compreensao por
parte da gestdo escolar e demais educadores sobre a concepcao e organizacdo burocrdtica da
escola, impacta na constru¢io do PPP, além de imprimir um olhar desarticulado do
movimento sociohistérico da emancipacdo humana e suas conquistas, a qual a educacdo,
como um todo, tem a funcdo de desempenhar um papel decisivo e intransferivel e,
especificamente, a gestdo escolar em prover um ambiente que propicie a busca coletiva desse
processo. (Cf. WITTMANN, 2000; VEIGA, 2003).

Embora os resultados apontem uma participacdo relevante das familias em
eventos e atividades pedagdgicas promovidas pelas institui¢des educativas, ndo se materializa
“na vida da escola” a comunidade presente em espacos de tomadas de decisdo e discussdao
sobre o PPP. Realidade que demanda maior investimento na formagdo dos profissionais, de
forma que resulte na transformacao identitaria da educagao infantil piblica no uso intencional
e consciente de seu PPP, oportunizando um cardter emancipador e transformador nesse

Pprocesso.
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Tem-se por concepcao de que a escola expressa um projeto de construcdo social,
deduzindo-se que ela ndo se esgota em si mesma, mas se projeta para uma intencionalidade de
constru¢do identitdria coletiva e social, que se expressa no seu PPP. Destaca-se, nesse
pressuposto, a importancia do trabalho do/da diretor/diretora em prover um ambiente que
propicie a participagdo dos demais setores e da comunidade do entorno nesse processo,
instaurando a gestdo democrética no ensino publico — Cf. MENDONCA, 2000.

Por ser um organismo vivo e integrado na sociedade global, a escola possui
interdependéncia com as politicas de gestdo publica, logo, sua autonomia € sempre relativa.
Por um lado, pelas necessidades, aspiracdes e condi¢des reais e emergentes da comunidade
escolar e local, por outro, pelas politicas publicas em andamento: o financiamento destinado a
escola para gerir seus gastos internos, politicas de formagdo continuada, regimes de trabalho,
politica de eleicao, indicacdo ou concurso publico dos diretores, cumprimento do calendario
escolar, diretrizes e legislagdes em educacdo etc. Sdo alguns fatores que influenciam nos
espacos de tomadas de decisio.

A questdo que se coloca mediante a ousadia de se construir um PPP
intencionalmente materializado pelo ideario democratico-participativo e dialdgico, que
objetiva a emancipacdo de todos os envolvidos para a pritica da cidadania, necessita de
apropriacdo e dominio das bases tedrico-metodoldgicas indispensdveis a concretizacdo das
concepgOes assumidas coletivamente para tais fins, com desdobramento no interior das
institui¢cdes com suas realidades.

Conquanto sejam indispensaveis as bases que fundamentardo a construgdo do
projeto politico-pedagdgico, nada disso se valerd se a escola ndo for protagonista em sua

elaboracgdo, sistematizacao e avaliagdo. [lma Passos, nesse sentido, afirma que:

Se a escola nutre-se da vivéncia cotidiana de cada um de seus membros,
coparticipantes de sua organizacdo do trabalho pedagdgico a administracio
central, seja o Ministério da Educacdo, a Secretaria de Educacdo, a
Secretaria de Educac@o Estadual ou Municipal, ndo compete a eles definir
um modelo pronto e acabado, mas sim estimular inovacdes e coordenar as
acOes pedagdgicas planejadas e organizadas pela propria escola. Em outras
palavras, as escolas necessitam receber assisténcia técnica e financeira
decidida em conjunto com as instdncias superiores do sistema de ensino
(VEIGA, 1995, p. 15).

O que se ilustrou, no entanto, € a necessdria transposi¢ao aos tensionamentos que
a equipe de gestao escolar vivencia no processo de constru¢ao do PPP. Nao se trata do carater
de construcdo do didlogo, dos dissensos e consensos, espaco conflituoso produtivo, mas sim

das pressoes de um sistema social desfavordvel a constru¢do de uma coletividade que priorize



170

as préticas da cidadania, como rezam a lei e sua legislacao (CF/1988; LDBEN/1996) onde se
apregoam o direito democritico da participacdo social de forma construtiva, cooperativa,
soliddria e corresponsdvel nos espacos de tomadas de decisao.

Embora do ponto de vista teérico os PPP da rede municipal tem sido demonstrado
“progressista”, a pesquisa sinaliza que o poder central ndo viabiliza/potencializa o processo
emancipatério dos sujeitos envolvidos na implementacdo do documento nas instituicdes de
El, de forma que fortaleca as vivéncias das relacdes entre os agentes internos e a comunidade
externa, nem mesmo entre as escolas consideradas satisfatérias em relacdo a ampla
participacao no processo de constitui¢do dos PPP.

Transparece-se pelos indicios das andlises, o trabalho da gestdo escolar em
priorizar questdes burocraticas em detrimento do cardter indissocidvel do administrativo-
pedagdgico, dada as situacdes-limites, instaurando o tensionamento durante o processo de
constituicdo do PPP, que impacta na possibilidade das escolas, em suas singularidades,
materializarem essa construcao pelo trajeto do protagonismo e autonomia institucional.

Demonstra-se fragilidade quanto a sistematizacdo do acompanhamento,
reavaliacdo e registro da evolucdo dos objetivos e metas propostos nos PPP. Apesar de se
contemplar uma relativa participacdo por parte dos setores das instituicdes analisadas
(professoras, agentes e monitores/as), contudo, ficam camufladas ou obscurecidas ao longo
dos documentos, as situagcdes de avaliacdo do projeto de escola e o registro da participacdo
das/dos diretoras/diretores no processo de institui¢do dos PPP nas unidades escolares.

Nesse sentido, o PPP € entendido como um mecanismo que se expressa no ideal
democrético-participativo e dialégico. E um instrumento defensivo dos interesses do povo,
para o povo e pelo povo, sendo a instituicdo infantil, no caso especifico, o centro catalisador
dos interesses e necessidades da populacdo do seu entorno, de modo que materialize,
dialogicamente, as inten¢des concretas que serdo defendidas e integradas no documento.

Os encaminhamentos dos resultados dos PPP, sendo assegurado o processo
continuo de producdo nas institui¢des, contudo, numa dimensao macrossistémica de indugao
de politicas publicas e no ideal de um Estado democratico de direito, as a¢gdes transcendem do
ambito escolar, para a dimensdo da SME (ambito municipal) e desta para a esfera estadual e,
por fim, a esfera federal. Compreendido, deste modo, como um movimento vivo e organico
capaz de catalisar e filtrar as necessidades e aspira¢des da populacdo, no ambito educacional,
em tempo real e adequado, sendo atendidas por cada esfera, de acordo com as suas

competéncias e realidades.
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Entende-se que o ponto inicial deste processo se concretiza mediante as
instalacdes, as competéncias, habilidades, engajamentos e condicionamentos da gestdo escolar
em oportunizar o espago educativo, de forma que viabilize o envolvimento da comunidade
interna e externa. No entanto, trata-se de agdes em que os gestores escolares carecem de apoio
e subsidio de setores externos, pois se articula com a autonomia relativa, de um lado, e por
outro da visdao formadora e envolvimento proativo dos sujeitos nesses processos.

A envergadura do cardter democrdtico-participativo e dialégico para a
implementacdo do PPP na realidade da instituicdo infantil, aprofunda o debate ao amplo
processo de inclusdo social que resvala no combate das desigualdades sociais, culturais,
econOmicas, politicas e educacionais em que as camadas mais carentes da sociedade sdo
submetidas, historicamente, em detrimento do deslocamento do investimento (pelo Estado)
para o setor de producdo capitalista, que ndo reverte em beneficios para a maioria da
sociedade, mas sim, favorece uma minoria da populagdo.

Quadro resultante da teoria neoliberal que atribui ao Estado a culpa pela crise,
ideologia que postula que para atender as demandas em um periodo democratico, o Estado
gasta demais, gerando déficit fiscal (Cf. PERONI; CAETANO, 2012). Por consequéncia,
segundo os autores, os interesses dos propagadores desse idedrio é que:

as politicas sociais e a democracia devem ser contidas para que os ajustes
necessarios ao bom andamento do mercado sejam efetuados. Foi o chamado
Estado minimo para as politicas sociais e maximo para o capital (PERONI,
2003), ja que o Estado “pagou” ao mercado sua diminui¢ao de lucros com os
impostos arrecadados da populagdo, ocorrendo uma grande distribui¢do de
renda a favor do capital (PERONI; CAETANO, 2012, p. 58).

Evidenciam-se as contradicoes e complexidades provenientes do contexto
capitalista e empresarial na gestdo da escola publica, que vem marcada pelo discurso de uma
sociedade democrética e participativa, contudo, na pratica, sem ouvir os setores mais carentes.
Fatores que interferem na escola, pois, segundo andlise de Mendonga (2000, p. 133) “o direito
a participacdo na gestio da escola é administrado pelos sistemas de ensino tendo por base a
ampla legisla¢do” (grifo meu), logo, quem tem o controle da participacdo externa (ou mesmo
interna) no seio escolar, é o proprio sistema. Pergunta-se: “Seria intencional por parte do
sistema de ensino (ou Estado) que a gestdo democrdtica participativa e dialégica nao
acontega?”. Caso positivo, com quais intengdes?

Ressalta-se que, no campo educacional, a partir dos anos 1990 foram adotados
diferentes arranjos e consensos politico-institucionais para a configuracdo de um novo padrao

de gestdo como fundamento para reformas de ambito nacional, através de diferentes
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conteddos instituidos como estratégias governamentais, influenciando na configuracdo da
gestdo escolar atual — Cf. ADRIAO; BORGHI, 2008, p. 84.

A andlise e a literatura depreendem que tais complexidades e contradi¢coes
impactam no trabalho da dire¢ao escolar em materializar a implementa¢ao do PPP dentro dos
pressupostos discutidos, que nio se esgotam nessa pesquisa, mas apontam a necessidade do
entendimento da relevancia social do documento no cotidiano da institui¢do. Alguns aportes,
aqui relacionados, sdo de particular interesse para a elaboracdo do PPP, onde explicita sua
importancia e a medida de dificuldade para a sua efetivacao:

- o poder de a escola em aglutinar vérios setores no espaco educativo (comunidade
interna e comunidade externa) em variados momentos e circunstancias;

- a disponibilidade espago-temporal da construcdo dialdgica do documento
(estudos, discussdes, consensos etc.);

- a possibilidade de constru¢do/elaboracio do PPP, no seu processo, com a
participacdo concreta de diferentes pessoas e setores;

- a sistematizacdo de acompanhamento, avaliacdo e replanejamento do PPP nos
aspectos da gestao democrética e participativa;

- a incidéncia imprescindivel de se utilizar informagdes de diferentes fontes e
contribuicdes na elaboracdo do curriculo da educacdo infantil (Sociologia da Infancia,
Pedagogia da Infancia, Filosofia, Antropologia, Arte, Pedagogia, Politica, Historia,
documentos oficiais etc.), que assegurem as intengdes concretas defendidas coletivamente e
incorporadas no PPP.

Com efeito, os resultados apontam que, tanto a gestdo das escolas, quanto a gestao
dos poderes publicos, ndo potencializam espacgos de decisdo e didlogo com os setores sociais,
principalmente os mais carentes, na construcdo de um projeto de escola e educacdo
comprometido com a realidade e a necessidade local.

Outro fator que se acresce € o condicionamento em que as unidades escolares
constroem o documento, tendo que obedecer a orientagdes, normatizacdes e estruturagao pré-
estabelecida sem, ao menos, contar com a devida participacdo da escola. Realidade que revela
uma concepg¢ao de projeto que se fundamenta a sofisticagdo técnica, que de acordo com Ilma
Passos, “sdo, portanto, padronizadores e centralizadores por serem definidos de cima para
baixo” (VEIGA, 2012, p. 49).

Reitera-se que “a gestdo escolar ¢ uma dimensdo, um enfoque de atuac¢do, um
meio e ndo um fim em si mesmo” (LUCK, 2000, p. 8). Seguindo esse raciocinio, o objetivo

final da gestdo € a aprendizagem efetiva e significativa, nesse caso, das criangas atendidas, de
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modo que, no cotidiano das instituicdes o PPP seja demandado pela coletividade de seus
trabalhadores e trabalhadoras em relacdo ao trabalho vivenciado com/pelas as criancas, numa
dimensao de constante acdo-reflexdo-ag¢ao destas relacdes e vivéncias, bem como de todo o
trabalho desenvolvido no ambito escolar.

A pesquisa permitiu sinalizar transformag¢des em relacdo ao tratamento do
trabalho com as criancas nas institui¢des infantis participantes. Constatou-se através dos PPPs
consolidados substancial aten¢@o e apreensdo por parte da equipe gestora quanto ao exercicio
reflexivo do trabalho das/dos profissionais com as criangas, exprimindo preocupacio e
atitudes propositivas no espaco escolar quanto a formacdo dos sujeitos envolvidos no
processo.

Ainda que se aponte a manutencdo do aspecto hegemoOnico no que tange ao
protagonismo infantil, ainda persiste um processo melindroso cerceado por discursos
positivistas, na prdtica as criancas ainda carecem de espaco para serem ouvidas e entendidas
no percurso de sua formacdo pelas trabalhadoras e trabalhadores da EI, perfazendo o
indicativo de uma formac¢do mais condizente com as pedagogias infantis e concepgdes
descolonizadoras das relacdes que se produzem através das convivéncias nos espagos
educativos.

Embora a gestdo da educagdo responda, como principio, aos ditames da
atualidade, que, segundo Paro (1986)

se fundamenta em objetivos educacionais representativos dos interesses das
amplas camadas da populacdo e leva em conta a especificidade do processo
pedagégico escolar, processo esse determinado por estes mesmos objetivos
(p. 87, 88),

os sujeitos envolvidos nesse processo podem buscar orientacdes conceituais e metodologicas
que contribuam com sua visdo ampla e global, que rompam com o pensamento que vem
sendo a linha condutora das desigualdades sociais, de racas, de etnias, de género, de
linguagem, de cultura, de colonialismo etc., que povoam as ideias e pensamentos de povos e
nacdes, quase inteiras, historicamente (Cf. FERREIRA, 2013; FARIA, 2015; QUIJANO,
2005; SANTOS, 1995; AGAMBEN, 2008; BOSI, 1992; FANON, 1961) dentre outros(as).

A proximidade com o objeto do estudo possibilitou a reflexdao do termo “trabalho”
discutido anteriormente. A problematizacdo que permeia as funcdes do cargo na direcao
escolar, focado nas andlises, afianca no entendimento de que, apesar das atribui¢des
pertinentes ao cargo estarem em conexao as normas e orientagcdes advindas do sistema externo
(SME), os/as diretores/as apresentam uma postura singular, através da autonomia relativa, na

forma de planejar, sistematizar e avaliar o PPP, mesmo frente aos condicionamentos e
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“papéis” que assumem durante o seu processo e apresentar as vicissitudes transformadoras em
sua consecugao.

Entende-se, pois, que os sistemas educacionais e as instituicdes de ensino, como
unidades sociais, sdo organismos vivos e dindmicos, caracterizam-se por uma rede de relagdes
entre as dimensodes que nelas influenciam e, de forma direta ou indireta, impacta numa nova
configuracdo na administracdo organizativa e atuagcdo nos espacos educativos. Observou-se,
pelo resultado da pesquisa, que o trabalho do/a diretor/a tenta ora se contrapor, ora se adequar
as situagdes-limites internas e externas na implementacdo do PPP nas escolas de EI.

A gestdo escolar, como discutido anteriormente, abrange a dindmica do trabalho
da direcdo, como prdtica social e politica, que se entende, nessa perspectiva, aspectos
orientadores da acdo interativa dos diretores na organizaciao do estabelecimento educativo no
processo de constituicdo do projeto politico-pedagdgico, pressupondo-se, pois, o enfoque na
transformacao as dimensdes participativas nos espacos de decisdo no cotidiano escolar.

Os resultados apontam que as influéncias do contexto da globalizacdo da
economia € a reestruturacdo produtiva, aspectos responsdveis pelo novo padrio de
acumulagdo capitalista — Cf. KUENZER, 2013, p. 50 — e que tem marcado presen¢a no modo
de gestar a educacdo pelos ideais empresariais, logo, de cunho mercadolégico em suas
préticas, alteraram suntuosamente a dinamicidade do trabalho dos/as diretores/as no cotidiano
escolar, exigindo desses profissionais a incorporacdo a novas tendéncias tecnoldgicas e a
“tarefas”, normalmente, demandadas a outros profissionais.

Aspectos que balizam o trabalho dos diretores e diretoras, em conformidade com
os pressupostos de Libaneo (2013) discutidos anteriormente, a coexisténcia entre a concepcao
cientifico-racional e a concep¢ao sociocritica, embora apresente certa medida de prevaléncia
das praticas cientifico-racional nas ac¢des dos sujeitos na busca de implementacdo do PPP nas
escolas infantis, pelas razdes dos fatores internos e externos que se incorporam nas praticas da
gestdo escolar.

Os gestores escolares entrevistados expdem que os sujeitos externos (e internos)
atribuem ao/a diretor/diretora escolar como aquele(a) que possui “superpoderes” ou o/a
“provedor/a” das condi¢des de funcionamento institucional e das presta¢des de servigos para a
comunidade interna e externa. As andlises sinalizam que se vem introjetando um sentimento
de alienagdo e desqualificacdo nos diretores e diretoras que atuam na EI frente as demandas
de trabalho e “tarefas” que, em certa medida, destoam das fun¢des do cargo. Cendrio que

Veiga (2012) afirma que:
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Nessa proposta, as palavras de ordem passam a ser eficiéncia e custo,
deslocando-se o eixo da discussdo dos fins para os meios, propiciando a
desqualificagdo do magistério, o atrelamento da escola aos interesses
empresariais € do capital e o desvinculamento dos seus determinantes
sociopoliticos. Trata-se, portanto, de um projeto politico-pedagdgico inserido
no contexto de reestruturagdo do capitalismo (p. 48).

Influéncia das exigéncias da produtividade capitalista empresarial sob a égide
mercadologica e neoliberal nefasta como padrao institucional, que se diz mais “adequado”
para a organizacdo das sociedades (Cf. BORGES, 2001). Contexto que refor¢a, por mais que
se diga eficiente, num trabalho mecanizado e for¢cado, em detrimento da criatividade e fruicao
de uma producdo que potencialize o processo civilizatério, humanizado e emancipatdrio nas
relagdes entre as pessoas. No entanto, transparece-se pela andlise tracos do protagonismo, em
certa medida, dos diretores e diretoras, junto a equipe gestora, na instituicio do PPP, mesmo
frente as situacdes-limites a que os sujeitos desta etapa da educacdo exercem suas fungdes.

Explicita-se a falta de reconhecimento profissional, assim como os profissionais
da docéncia, que trabalham, geralmente, de forma precarizada pelo elevado nimero de alunos
por turma, atuando em mais de uma institui¢do, com baixa remuneragdo. Para os gestores
educacionais esta situacao ndo € diferente, ja que, segundo a autora Palmen (2014, p. 40), “as
responsabilidades profissionais aumentaram e com elas as pressdes vivenciadas, contudo, o
status e o reconhecimento via remuneracao nao segue a mesma proporcao”, fatores que
impactam no sentimento de impoténcia nos(as) dirigentes.

Outro fator que influencia nessa falta de prestigio € o fato de ndo poderem
participar de forma mais proativa no ambito pedagdgico. Denota-se uma contradicio com 0s
“superpoderes” que lhes sdo atribuidos, prevalecendo, na verdade, mais a imputacdo de
“provedores” das instituigdes. Ressalta-se a responsabiliza¢do das orientadoras pedagdgicas
em coordenar e sistematizar o processo de implementacdo dos PPP, enquanto a direcdo
educativa recai o trabalho de proporcionar as condi¢des ideais para a sua materializagao,
porém, ndo tendo essas condicdes para participar. Afirma-se, de um modo andlogo: Enquanto
a orientagdo pedagogica chuta e marca o gol, cabe a direcdo escolar aparar a grama e
pintar as traves. Nesse sentido, Vitor Paro expde que:

Se queremos uma escola transformadora, precisamos transformar a escola
que temos ai. E a transformac@o dessa escola passa necessariamente por sua
apropriagio por parte das camadas trabalhadoras. E neste sentido que precisa
ser transformado o sistema de autoridade e a distribuicao do proéprio
trabalho no interior da escola (PARO, 1987, p. 52 grifo meu).

Para além da ideia de redistribuir o trabalho no interior da escola, uma vez que

essa distribuicdo ja existe, tem que se transpor o idedrio capitalista/neoliberal/mercadolégico
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da “exploracdo do trabalho” que vem acontecendo nas institui¢des escolares, em especial, nas
atribuigdes e “tarefas” em que os diretores e diretoras educacionais vém sendo submetidos(as)
no exercicio de seus cargos/funcgdes, aspectos discutidos anteriormente.

A articulagdo entre o capitulo que tratou especificamente da educagdo infantil e
seu desdobramento na lei e dispositivos reguladores pelo poder publico, junto as andlises
documentais e entrevistas, confirma as peculiaridades dessa etapa da educagdo bdsica e os
desafios na forma de organizar e atuar na direcdo escolar. Os sentimentos de atualizacdo
constante impressos pelas falas dos entrevistados perante as circunstancias em que o cotidiano
escolar oferece, indica a realidade complexa e diversidades préprias da EIL

Ainda que atuar na educacdo infantil ofereca certa medida de conhecimento
peculiar da etapa da educagdo basica, por sua diversidade, é oportuno destacar uma citagdo de
T. S. Eliot pelo autor Jens Qvortrup (2010, p. 1122), que chama a atencdo sobre a busca de
informacdes no contexto da apropriacdo do conhecimento para atuar na diversidade, ao dizer
que: “Onde esta a sabedoria que perdemos no conhecimento; onde esta o conhecimento que
perdemos na informagdo?”, assim, o que se pretendeu apontar pela pesquisa, sao
singularidades que evoluem as demais etapas, niveis e modalidades, logo, ndo se perdem na
El, mas remete consideracdo como elementos propiciadores da reflexdo sobre a experiéncia
compartilhada.

Destaca-se algumas consideracdes que aludem as especificidades da educacdo
infantil que corroboram na compreensdo de atuacdo da direcdo escolar, bem como na gestao
de salas de referéncias nessa etapa da EB, com embasamento em autoras(es) e documentos
oficiais (KRAMER, 2000; HORN, 2005; FARIA, 2000; OLIVEIRA, 2011; KUHLMANN JR,
2001; OSTETTO (org.), 2012; PALMEN, 2014; BRASIL, 1998), dentre outros/outras, tais
como:

- a légica do que seja a educacdo infantil e seu processo histdrico e politico de
implementagdo no Brasil;

- 0 que os autores falam e tratam sobre criancas e suas infancias;

- a formacao inicial e continuada das professoras(es) e demais profissionais que
atuam na creche e pré-escola;

- 0 tratamento quanto ao cadastro continuo e as tensdes pelas ordens judiciais;

- como se da o ordenamento legal do direito social de as criangas terem o acesso e
a permanéncia em institui¢cdes publicas de educacdo;

- percepgdes sobre o curriculo e prética pedagdgica na EI;
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- a constru¢do da identidade na busca de superaciao de percepgdes assistencialistas
e da visdo preparatdria a etapas posteriores de escolarizacao;

- o fortalecimento da participagdo ativa das criancas nos espacos e tempos da
institui¢ao;

- a compreensdo do atendimento socioeducativo integral da crianca em suas
infancias (rede de protecdo e atendimento a saudde, ao tratamento psicoemocional e
educacional etc.);

- as perspectivas sobre o papel social da infancia na sociedade atual;

- o significado de ser crianca nas diferentes culturas e o valor atribuido por
diferentes grupos e classes sociais;

- o0 conhecimento estratégico dos equipamentos e materiais pedagdgicos;

- potencialidades e reflexdes sobre as relacdes e interagdes entre crianga/crianga e
crianca/adulta(o);

- o reconhecimento, as possibilidades e potencialidades do protagonismo infantil;

- o carater indissociavel do cuidar-educar e brincar no processo educativo etc.

Sdo algumas das singularidades que vém sendo tratadas com mais énfase na
educacdo infantil, principalmente quando articuladas a discussdes sobre infancia(s), tematicas
com insuficiéncia de estudo nas demais etapas da EB, principalmente no ensino fundamental,
a qual as criangas sdo matriculadas no 1° ano (ao completarem 6 anos). Contexto que
evidencia a importincia de como se organiza a construcdo e apropriagdo do conhecimento
(curriculo) em correlacdo entre a EI e os demais niveis, etapas e modalidades, com carater de
um processo continuo, bem como a pressuposi¢ao desta etapa da EB ser um campo especifico
de atuacdo, tanto pela gestdo escolar, como pela gestao de turmas.

O estudo se alinha com a ideia de que a transposi¢ao do contexto social como vem
operando dentro da politica nacional se convenciona na responsabilizacio do Estado em
atender as reais necessidades da maioria da populacdo e (re) assumir o posicionamento em
instituir dispositivos de politicas publicas que protejam e ampliem os direitos sociais ja
conquistados arduamente, especialmente do direito ao acesso a educacido de qualidade pela
primeira infancia e o devido resguardo de politicas voltadas a melhoria nas condi¢des de
trabalho e valorizagao profissional dos sujeitos que atuam nesta etapa da educagdo bésica.

Atentar-se, contudo, as afirmativas de Campos (2002, p. 27) quanto ao divorcio
entre a legislac¢do e a realidade no Brasil ndo ser de hoje, para a autora “nossa tradi¢ao cultural
e politica sempre foi marcada por essa distancia e, até mesmo, pela oposicao entre aquilo que

gostamos de colocar no papel e o que de fato fazemos na realidade”, sendo um alerta, ja
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apontado anteriormente, ndo somente aos educadores, mas a sociedade como um todo que,
sem a devida pressdo social coletiva, organizada e intencional, as transformagdes sociais, no
minimo se retardam, ou jamais se efetivam.

As constatacdoes e consideracdoes do trabalho da direcdo escolar apreendeu
reflexdo da diversidade da educacio infantil, denotou-se que a abrangéncia sobre a temética €
vasta e carece de pesquisas e, conjuntamente, sendo principalmente, de investimento pelas
politicas publicas.

Ressalta-se que a gestdo das escolas de educacdo infantil tem diante de si um
arduo trabalho para que se possa estabelecer um projeto politico-pedagégico consistente e que
imprima a identidade e o sentido para toda a sua coletividade, e que o fruto dessa constru¢do
participativa e dialdgica impacte numa formacao de criancas que vivenciem seu protagonismo
juntamente com as/os adultas(os) uma relacdo que produza a ressignificacdo de uma

sociedade diferente, mais humana, soliddria e justa.
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6.1 APENDICE 1
ENTREVISTAS8

Questionario semiestruturado

(Pesquisa/Entrevista)
“O saber humano implica uma unidade permanente entre a acdo e a reflexdo
sobre a realidade. Enquanto presengas no mundo, os homens sdo "corpos
conscientes" que transformam este mundo pelo pensamento e pela acdo, o que
faz com que lhes seja possivel conhecer este mundo ao nivel reflexivo. Mas,
precisamente por esta razdo, podemos agarrar a nossa propria presenga no
mundo, que implica sempre unidade da a¢do e da reflexdo, como objeto da nossa
andlise critica. Desta maneira, podemos conhecer aquilo que conhecemos
colocando-nos por trds das nossas experiéncias passadas e precedentes. Quanto
mais formos capazes de descobrir porque somos aquilo que somos, tanto mais

£99

nos serd possivel compreender porque € que a realidade ¢ o que ¢
(Paulo Freire, Papel da educag@o na humanizagdo, Rev. da FAEEBA, Salvador,
n° 7, jan./junho, 1997)

Mestrando: Joao S. Oliveira
FE/UNICAMP — PPGE

Prezado(a) Diretor(a) , agradeco-o(a) pela disponibilidade em colaborar com esta
pesquisa que vem sendo realizada no ambito do mestrado que venho realizando no Programa
de P6s-Graduacao em Educacao/FE/UNICAMP.

A dissertacdo intitula-se “O trabalho do(a) diretor(a) na educacdo infantil no
processo de implementacio do projeto politico pedagégico da/na escola” e objetiva
analisar o trabalho do diretor escolar (como membro da equipe gestora) na educagdo infantil
na elaboracdo, implementacgdo e avaliagdo do projeto politico-pedagédgico (PPP) da/na escola
(Planejamento do Trabalho). Para tanto, procederemos a realiza¢do da entrevista.

O seu nome ou qualquer dado que implique identificid-lo ndo serd divulgado. Tendo
em vista que estd sendo considerada toda a orientacdo em termos éticos anteriormente
firmados para a realizacdo da pesquisa/entrevista. Por favor, indique um nome ficticio:
(com esse nome os dados serdo divulgados).

Entrevistado: “Fernando”
1) Ha quanto tempo atua no cargo de diretor?

Vinte de setembro faz 14 anos. Iniciei em 20 de setembro de 2002, nesta escola. Mas quando iniciei
tinha trés: aqui e mais duas escolas. Uma delas ficava em outro bairro e outra ficava aqui mais
préximo, em uma casa alugada que funcionava como escola. Teve uma luta incessante para
desmembrar a mais distante deste bairro e fechou em 2007 a casa que era alugada. Entdo, em outras
palavras, hoje eu vejo, era um trabalho de escraviddo, uma verdadeira escraviddo. De 2002 a 2007, n6s
tinhamos essas trés escolas. A que ficava no bairro mais distante foi até 2010, e foi uma experiéncia
inesquecivel, confesso pra vocé que nem gosto de relembrar, porque ndo traz boas recordacdes. Foi
um processo (...) assim, pra quem teve na pele que sabe o que é. Eu acho que tenho uma cabeca boa,

a8 Para a transcricdo das entrevistas, procurou-se manter um cardter fiel possivel. Algumas perguntas que

ndo seguem a sequéncia numérica foram realizadas durante o processo das entrevistas. HA questdes sem
respostas, mas foram mantidas em sua ordem.
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pelo o que ja vivi. Isso me preparou bastante para ser um diretor de escola. Eu ndo enfrentei poucas
dificuldades, eu enfrentei muitas dificuldades na direcdo. Foram milhares de horas a mais trabalhadas
sem receber um centavo. Eu ndo exagerei, ndo. Foi uma boa quantidade de horas a mais, de graga
mesmo. No inicio trabalhdvamos eu e uma orientadora pedagégica, sem vice-direc¢do, isso para tocar
as trés escolas, que funcionavam seis salas de aula em cada uma. Fora a parte estrutural que tinha que
dar conta. Isto é, além da parte burocratica, pedagdgica, de secretaria, tinha a parte estrutural.

E como era o projeto pedagégico nesta época?

Cada escola tinha o seu projeto. Em 2006 recebemos a vice-diretora. Em 2007 ou 2008 sai a resolugdo
sobre o projeto pedagdgico, onde a vice ajudou bastante, ela e a orientadora, que atuou até 2008, que
era bem responsavel, e em 2009 chegou a que esté atuando até hoje. Foi um periodo bem diferenciado.
Eram trés reunides de TDC semanais. E, confesso, eu ndo conseguia acompanhar tudo, quando
possivel eu estava presente, pois era uma coisa ou outra. Eu acho que isso era proposital, né... pra
mostrar, o fogo € vocé ser cobrado de uma coisa que nio teve oportunidade de fazer. Uma coisa € eu
cobra-lo de uma coisa que vocé teve condicdes de executar, outra é eu cobra-lo sem vocé ter as
condicdes de fazer. S6 quem sentiu na pele sabe o que €. Humilhacdo. Maes tentando te derrubar. Foi
uma boa experiéncia de vida e de carreira como diretor. Agora, se vocé me perguntar, eu nao me
considero um diretor de escola. Porque eu sou na verdade um bom “provedor” de concerto ldmpadas,
utensilios de cozinha. Eu ndo me considero um diretor de escola. Eu me considero um secretario que
sabe preencher bem o cadastro, verificar bem a frequéncia de aluno, e ainda tem essas novas
exigéncias... Eu leio o didrio oficial todos os dias, desde quando entrei na direcdo. Mas eu acho que o
papel do diretor é bem mais amplo. Eu teria que ter mais tempo com a equipe da gestdo, para poder
pensar a escola, conversar com a comunidade. Coisa na minha opinido ndo fazemos por conta das
demandas e do tempo que nio temos.

2) Quais sao os contextos de formacao que participa atualmente no ambito da SME/ Escola, ou
outros de iniciativa préopria?

Eu participei de uma formagdo para a implementacdo da CPA na educagdo infantil, no 1° semestre,
foram 10 encontros. Desde 2014 eu tenho conhecimento da resolu¢do para implementar a CPA na
educacdo infantil. Na minha opinido, para acontecer essa implementacdo, voc€ tem a equipe gestora,
ha necessidade de iniciativa e envolvimento de cada parte desta equipe para acontecer na escola, é
invidvel para o diretor assumir a frente da CPA, uma vez que ja temos a presidéncia do Conselho de
Escola, o mais vidvel seria a orientacdo pedagdgica tomar a frente e fazer acontecer, mesmo que fosse
um pouquinho por ano, mas, fazer acontecer, ter empenho. E o que eu acho que enquanto eu estiver
aqui, vai depender da minha pessoa para acontecer. Vocé € o diretor, vocé é o responsdvel. Eu vou te
contar uma coisa: eu frequento muito o depdsito de construgdo, pode parecer pouco, mas para manter a
parte fisica da escola, eu me esforco bastante. Ontem eu fiquei até as sete horas da noite para mostrar
ao pedreiro, o que ele tinha que fazer na escola. E um tipo de servico que ninguém vé, ninguém
reconhece. O pessoal, soltando pipa, esta caiu no telhado, subiram e quebraram telha. Eu vim aqui no
sdbado e fiquei uma parte da manha com o pedreiro para ele concertar o telhado. Se vocé vai ao
depésito para pagar, leva tempo. Pegando o histérico da conta escola tem muita coisa que foi feita
aqui. Eu tive que me esforcar bastante para ter a luz acesa, ter as grades, uma porcio de coisas na
escola que requer tempo. Assim também se espera o empenho na parte pedagdgica. Eu queria ser um
orientador pedagdgico como o diretor que eu sou, na questdo do empenho no cargo. Apesar dos
projetos desenvolvidos na drea pedagdgica nesta escola, eu acho que poderia ser muito melhor.

3) Ja atuou no mesmo cargo em outras etapas/niveis da educac¢io basica?

Sim, no Estado, como diretor efetivo, numa escola que tinha o ensino fundamental e o ensino médio, e
como professor de Histdria por treze anos e por desejo de ter desafio novo na carreira, decidi vir para a
direcéio de escola. Eu ndo queria parar de lecionar. Acumulei cargo até o ano de 2010. Eu era meio
maluco, além de ter que cuidar das trés escolas, ainda dava aula a noite na EJA.
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Existe diferenca em atuar na educacio infantil dessas outras etapas da educacio basica?

Sim, totalmente. Eu sinto que a responsabilidade aumenta quando vocé atua na educacdo infantil. Na
minha opinido ndo é todo mundo que serve para trabalhar na educac¢do infantil. No caso da professora,
ela precisa ter uma percepcao diferente de sala de aula, para poder caminhar com as criangas. Eu
mesmo acho que preciso ler mais sobre a educacdo infantil como diretor de escola. Sinto que
“emburreci” quando me tornei diretor de escola. Eu me sinto incomodado de ndo poder participar mais
na parte pedagdgica. Acredito que eu poderia contribuir mais com a parte pedagdgica da escola. Tudo
por conta de ndo ter tempo, por exemplo, agora temos que atualizar os cadastros e fazer novos
cadastros. A vice-diretora estd usando o hordrio de formagao para fazer o Mestrado na Unicamp, que é
de direito, mas por conta disso, tenho que me desdobrar para dar conta das tarefas do dia a dia,
principalmente as 3% feiras que ela faz a disciplina, utilizando as horas de formacgdo. Sendo que neste
dia tem o HFAM (que € o antigo GEM), com os constantes afastamentos da OP, que € a pessoa
responsdvel por esta formagdo, para tratamento de sadde, sinto que o trabalho tem se intensificado
nesse dia. O meu hordrio de entrar nesse dia € as 10 horas, mas, dependendo das demandas, que é na
maioria das vezes muito intensas, eu entro antes desse hordrio para dar conta das tarefas. Entdo, a
educacdo infantil € bem complexa, mesmo, voltando na questdo do curriculo. Saber lidar com a
crianca. Nao é a mesma coisa de lidar com os adolescentes e jovens. Trabalhar com criancas tem que
aprender muita coisa. A cada dia eu aprendo uma coisa nova, trabalhando na educagao infantil.

4) Faca um breve relato sobre o seu trabalho como diretor de uma instituicao de educacao
infantil (fale do seu cotidiano).

Eu tenho o costume de quando chegar na escola verificar a parte fisica. Dou uma caminhada pela
escola para ver as condi¢des. Pergunto para o zelador se estd tudo em ordem. Verifico se o telefone
estd funcionando, se a internet e os computadores estdo funcionando. Quando encontro algum
problema j4 busco forma de providenciar o conserto ou manutencdo. Sou eu que faco a leitura do
Diario Oficial todos os dias, religiosamente. Eu leio “Gabinete”, “Administragdo”, “Juridico”,
“Educagdo” e “Recursos Humanos”, para ter as informacdes sobre contratos, empresas penalizadas e
assim por diante. Eu ndo sei se centralizo muito, mas até mesmo os e-mails eu procuro acompanhar, e
sd0 muitos e-mails que recebemos diariamente, dependendo a situac@o. E as coisas vao acontecendo
nesse cotidiano, sdo matriculas para fazer, pais para atender, funciondrios que te procura. Por exemplo,
numa 2° feira na parte da manhi, sentamos eu e a vice-diretora para organizarmos a questdo de
rematricula dos agrupamentos III. Tivemos que ler a Resolucdo que tratou do Cadastro, levou umas 2
horas de leitura e organizagdo, porque, a0 mesmo tempo, a escola na sua dindmica, vai caminhando, é
um telefone que toca, é alguém que abre a porta para falar alguma coisa que acha importante que esta
acontecendo, é uma professora que chama alguém da gestao, e vocé tem que dar conta de tudo. Acho
que eu poderia delegar mais, mas tenho a dificuldade de encontrar essas pessoas, que ndo é facil
quando nio se tem. Entdo o dia passa tdo rapido e da aquela sensacdo de que vocé fez pouca coisa, que
ndo conseguiu atingir tudo de que precisaria naquele dia. Por conta de tantas tarefas, eu sinto que estou
repetitivo, o ritmo do meu trabalho diminuiu. Eu acho que estou demorando mais para realizar
algumas coisas que eu demorava menos tempo. Talvez seja um pouco do cansago, se € que posso
interpretar dessa maneira, a diminui¢do do ritmo de trabalho. Numa dessas tercas-feiras mesmo, fiquei
das oito horas até as onze da manha fazendo cadastro no atendimento as maes. Logo em seguida teve o
TDC, que foi das 11h05 até as 12h45. Depois fiquei o restante da tarde, no meu hordario, para atender
duas ordens judiciais, porque tive que fazer inimeras ligacdes para poder localizar as familias para
poder realizar as matriculas. Uma coisa que parece tdo simples, mas quando vocé vai fazer encontra
tantos empecilhos que consome o tempo. Depois que vocé conseguiu localizar os pais, recebé-los na
escola, realizar as matriculas, conversar com esses pais sobre como funciona a escola, entregar as
mochilas, ténis e os uniformes, vocé ainda tem que enviar um e-mail comprovando que recebeu as
familias e realizou as matriculas, anexando documentos que comprovam essas matriculas. E o diretor
de escola que faz tudo isso. Quando vocé olha as horas, o dia ja passou, e vocé ficou horas a mais para
poder dar conta. E facil alguém vir apertar a tomada e acender a luz. Estd tudo funcionando, mas
muitos se esquecem que para estar funcionando houve um processo que tinha alguém por trds e que
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ocorreu de certa maneira. Por exemplo, quando fiz os cadastros das criancas na Prodesp, eu estava
muito cansado, mas mesmo assim eu realizei. Porque tinha que ser feito, alguém tinha que fazer.

5) Em sua opinido, o seu relato explicita qual tipo de diretor?

Eu acho que é um diretor “provedor”, aquele que prové as condi¢des da escola poder funcionar. E por
isso que ndo me sinto como um diretor de escola. Eu gostaria de poder estudar mais, de poder
contribuir com mais conhecimento e pensar sobre a escola, mas na parte pedagdgica, também. Tem
hora que passa na cabeca um sentimento de incompeténcia, de ser um incompetente na parte
pedagégica.

Como vocé vé a dimensao administrativa e pedagégica no seu trabalho?

Eu sinto que fago bem essa parte pedagdgica que a escola necessita, de dar condi¢des materiais na drea
pedagdgica pela utilizacdo da parte financeira. A escola recebe recurso que supre as necessidades
pedagdgicas e de limpeza, e a forma de aplicar € bem compartilhado com a comunidade escolar.
Temos promovido mais na parte cultural, como teatro, passeios. Entdo eu vejo que esta parte
administrativa estd bem relacionada com o pedagdgico da escola. Tudo que a parte administrativa
propde fazer € em prol do pedagdgico. Visando sempre o que é melhor para as criangas e o trabalho
das professoras, nesse sentido nio vejo separacdo e cumpro bem o meu papel. Assim como na cozinha,
se falta frigideira, temos que providenciar, se o copo do liquidificador estragou, temos que repor ou
consertar se for o caso, coisas que demandam tempo. Sinto que, nesta parte da administracao, dou boa
assisténcia na escola. O que eu sinto falta na parte pedagdgica € de ser mais presente, atuante, de poder
sentar com uma professora ou agente e poder ajudar, sugerindo nas acdes para quem mais precisa,
nesse sentido. Os cursos que eu fiz, Pedagogia, além de Histéria, mais a complementacdo em
Geografia, que contribuiram na minha formacio e no conhecimento e a Especializagio em Etica,
foram cursos que me deram suporte para atuar no pedagdgico.

Como trabalha as decisoes com a equipe gestora?

Nao tomo decisdo sozinho, tudo é compartilhado. As decisdes ndo sdo unilaterais, elas sdo
conversadas. Ndo temos um dia especifico para nos reunir e registrar, mas estamos sempre
conversando e sugerindo as melhorias na escola. Nao temos sistematizado os registros de nossas
reunides, fica mais na oralidade mesmo. Essa conversa entre a equipe gestora é direto, por exemplo,
sentamos eu e a vice-diretora, ontem, para tracarmos algumas situacdes de trabalho, € isso.

O NAED chegou orientar ou cobrar esses registros?

O Naed pede para registrar as reunidoes da equipe de gestdo, estou ciente disso, mas nunca cobraram
algum registro por parte da equipe gestora.

Ha diferenca de experiéncia entre as redes que trabalhou?

A Rede Estadual tem mais estrutura. Acredito que se eu tivesse continuado a trabalhar no Estado eu
teria sido melhor diretor, porque 14 tinha secretdria, tinha auxiliar de secretaria, que atende toda essa
parte de cadastro, matriculas, pagamento, porém aqui, na educacio infantil, a parte burocritica toma
todo 0 nosso tempo.

Ha uma divisdo de trabalho entre vocé e a vice-diretora para nao sobrecarregar com a falta
desse pessoal para atuar na secretaria?

Eu acho que estou centralizando muita coisa. Eu tenho uma certa dificuldade para distribuir o meu
trabalho. Eu faco o ponto, organizo a entrega das notas fiscais para o contador, faco as compras,
registro as horas extras e pontos facultativos em livro ponto, acompanho o trabalho de limpeza e da
cozinha, alids, nessa parte a vice-diretora também ajuda bastante, formamos uma boa dupla no
trabalho. Sinto que o envolvimento da orientacdo pedagdgica com a escola poderia melhorar mais, na
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minha opinido. Por exemplo, poderia articular o trabalho com a CPA na escola, o que contribuiria
nessa parte.

6) Em sua opiniao, que/qual formacao “inicial” e/ou continuada seria importante para fortalecer
o trabalho de um diretor; de uma equipe gestora?

Sabe os documentos oficiais? Diretrizes Nacionais, Diretrizes Curriculares, eu gostaria de manusear
no dia a dia. Por exemplo, o Plano Nacional de Educagdo tem as metas, que tem 20 metas, se eu ndo
me engano, o certo seria as folhas ficarem gasta, de tanto vocé ler e acompanhar se estd sendo
cumprido ou ndo. Na realidade, fala-se muito e na prética o diretor de escola ndo tem tempo de ver e
acompanhar se essas metas estdo chegando 14 na escola. Mesmo assim, vocé tem que ficar explicando
para mais de 200 familias que querem vaga para matricular seu filho e ndo tem, mas, por que nio tem
vaga? Dai muitas mies j4 avisam que va@o entrar na justica e eu vou falar o qué? Vocé vai debilitando.
Por isso que eu gostaria de melhor formacdo, uma formacgdo que eu tivesse acesso aos documentos que
me informam essas condi¢des e de discussao séria, sobre educagdo para poder atuar melhor. Pegar um
bom livro sobre infincia e estudar em conjunto com leis e normas existentes, documentos da prépria
rede. E essa formacdo que eu acredito que possa ajudar. Por exemplo, uma coisa que eu acho
interessante, agora a CPA estd até nesta Minuta de Lei da Gestdo Democrética. Eu pergunto: que dia o
NAED organizou para discutir sobre a CPA? Nao teve nenhuma reunido. Por que ndo organizou
reunides com os diretores para falar sobre esse assunto? Se nfo tem uma reunido para passar assuntos
especificos, imagina uma formacao? Mas eu gostaria de ter melhor entendimento a esses assuntos. E
além de tudo isso, trazer os pais para dentro da escola, realmente. Apesar de que acho que o Conselho
de Escola seja bem presente nesta escola nos dias de reunidio, mas por falta de tempo, essas reunides
ficam mais para apresentar as notas fiscais dos gastos, porque vocé tem que entregar esses documentos
e acaba fazendo as coisas no sufoco. Tem que ampliar essa participacdo dos pais, mas como se vocé
estd sempre nesse sufoco onde vocé€ mal acaba de fazer uma coisa, logo tem outra para resolver?

7) Em sua opinido qual “é o lugar” do diretor de uma escola/em uma escola?

Eu acho que o diretor de escola tem que transmitir seguranca para quem trabalha com ele, sendo vocé
fica na meia-respiracdo, vocé ndo fica bem. O diretor é o que dd a segurancga pra escola. Quando um
pai fala do diretor, ele tem que confiar no diretor. Ele € um trabalhador, ele me escutou. Quando um
professor fala do diretor. Espero que ele possa falar, ele nos escuta e tenta fazer o que é possivel
melhorar nosso trabalho. Uma pessoa presente de corpo e alma para poder ver o melhor para a escola.
Nao para querer se aparecer, que ndo faz parte de meu feitio. Se eu entro na escola e venho nao falar
bom dia para as cozinheiras, elas pensam que estou bravo. O “a” do diretor tem muito peso. A fala do
diretor tem muito peso, a gente pode destruir a pessoa com duas palavras. O diretor de escola pode
fazer da escola um local bom de trabalho, mas também um local ruim. Por 2 minutos vocé pode tornar
a escola um inferno, na minha opinido. O diretor de escola tem que ter muito cuidado como fala e do
jeito que fala, muito cuidado. Agora estou a catorze anos nessa mesma escola. Por que continuo aqui?
E porque gosto daqui. Gosto das pessoas. Temos os nossos conflitos, mas tem uma equipe muito boa.
Tenho professora aqui que prefere deixar de trabalhar na escola da esquina da sua casa para trabalhar
nessa escola. Eu acho que o diretor ndo precisa fazer coisas grandes. Ele precisa fazer bem as coisas
simples. Por exemplo, vocé ouvir e atender o que a cozinheira pedir. E consertar uma lumindria que
queimou de uma sala de aula. Parece pouco, mas se voc€ nao toma a iniciativa, aquilo fica, entende?
Com a comunidade, sinto que ela transmite que tem uma direcdo muito presente, das 7 horas da manha
até as 6 horas da tarde, tem alguém da dire¢ao na escola.

8) O que é o Projeto Politico Pedagogico do CEI?

Bem, o projeto politico trabalha com eixos. O trabalho das professoras variam muito, pelos eixos. Tem
o eixo brincadeira, tem a memdria, o0 meio ambiente, o eixo letramento. Cada professora tem uma
maneira de trabalhar com as criancas esses eixos. O que eu vejo € que temos aqui professoras
responsaveis, criativas e fazem um trabalho maravilhoso, que da gosto de ver. O que eu gostaria é de
ter mais tempo para entender, como por exemplo, como ajudar a preencher a Descri¢do de Saberes,
essa ficha avaliativa das criangas. Eu gostaria de poder sentar no més de fevereiro com as professoras
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e tracar trabalho de como avancar na questdo dos choros das criancas, e depois acompanhar a evolugdo
e voltar a conversar com as professoras e poder falar, essa crianga chorava em fevereiro, em margo ja
chorou bem menos e abril ja estd produzindo tal coisa. Tem um exemplo aqui. Tem uma sala que a
professora desenvolveu teatro com as criancas para diminuir essa questdo do choro. As criangas
passaram a se sentir bem na escola e eliminou os choros naquela sala. Dai que eu gostaria de ter mais
tempo para sentir esse gosto, de valorizar mais os trabalhos das professoras. As vezes, fica na leitura
do PP o conhecimento dessas atividades que acontecem na escola, mas eu gostaria de participar mais,
de estar mais préximo. Eu percorro a escola, vejo o que estd acontecendo, mas nao tenho condicdes,
tempo, de acompanhar mais de perto o trabalho que cada professora e os monitores realizam em suas
salas. Isto que me angustia muito.

Como é feito o planejamento do acolhimento das criancas na escola?

Eu fagco uma entrevista com os pais quando € feito o cadastro. Eu converso mais com pais que estio
fora da escola do que os que estdo dentro. Tinha um pai que eu ja tinha contato antes mesmo dele
conseguir a vaga do filho, que foi por ordem judicial. Apesar da escola ndo ter vaga para a matricula,
0s pais sdao bem acolhidos.

Como é feito o planejamento do periodo de adaptacio com as criancas que estio chegando na
escola?

No periodo inicial, até mesmo pela quantidade de criancas matriculadas, que € alta, comecamos com a
permanéncia destas criancas em 2 horas, ou seja, entra as 7 horas da manha até as 9 horas. Esse
periodo passa por um processo que vai se ampliando até a 4* semana, a partir de entdo, a crianca
permanece em periodo integral. A escola tem um plano de adaptacdo que consta toda essa
organizacdo. O plano passa pelo conhecimento e aceitagdo dos pais, pois respeita o ritmo de adaptagéo
das criancas longe do convivio da familia, principalmente das mdes. E um plano voltado,
principalmente para os agrupamentos I e II, onde tem os bebés e as criangas muito pequenas. No
agrupamento III, que tem as criangas maiores e a maioria sdo criancas rematriculadas, o periodo de
adaptacdo atinge apenas aquelas que estdo iniciando, mas com a permanéncia maior que a das criancas
do I e do II. Esse € um plano que deu certo, ajuda tanto as familias quanto as criancas se adaptarem na
escola. Tem maes que se assustam quando veem a quantidade de criangas. Elas falam: “tudo isso?”,
mas af a gente vai conversando e acalmando-as.

Como é elaborado o PPP?

A orientadora pedagdgica tomou conta dessa parte. Ela assumiu toda sua sistematiza¢do até mesmo no
sistema, com a ajuda das professoras. Na sua elaboracio ndo consigo contribuir. Quanto a participagio
dos pais, € um desafio trazé-los na escola para essa finalidade. Essa elaboracdo fica mais com a
participacdo dos professores, das agentes e monitoras e a orientadora pedagégica. Ela que elabora sua
organizacdo e coloca no sistema. A minha participacio poderia ser melhor, mas ndo é. Por questao de
tempo mesmo. Eu assumo a parte administrativa ou a pedagdgica, os dois a0 mesmo tempo, ndo di. A
elaboracdo do PP do periodo de 2011 a 2014 ndo recordo se houve alguma orientacdo para os
diretores. A orientadora teve em tratamento de saide o ano inteiro em 2011. Eu e a vice-diretora
assumimos a elabora¢do do documento com o auxilio de uma professora, que recebia 9 horas de HP
por semana para esse fim. Lembro que seguimos as orientacdes de uma Resolugdo elaborada pela
SME, mas nao houve reunido para orientacdes para elaborar o projeto pedagdgico. Para mim o PP € o
eixo da escola. Ele quem mostra onde queremos chegar. Apesar de toda a dificuldade, consigo
acompanhar alguns projetos que sdo desenvolvidos nas salas de aula quando eu passo. Por exemplo,
lembro do projeto reciclagem que tem na escola. Eu vejo que o projeto acontece na escola.

O que vocé acha deles virem direcionados para o preenchimento?

O projeto pedagégico obedece uma resolugdo especifica que temos que seguir. Ele j4 tras alguns itens
para seguir. Eu ndo acho ruim porque tudo tem que ter uma direcdo. Agora quem acha que esta sendo
mal orientado e tem a capacidade de fazer algo melhor deve ter a liberdade de fazer. Eu ndo acho ruim
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os itens que ja vem prontos, eles ndo sao ruins no meu ponto de vista. O que eu acho € que poderia ser
melhorado, mas se a gente tivesse mais tempo para pensar isso junto. Agora, para muitas escolas o
projeto pedagdgico € um castigo, até mesmo para vocé consolidar o documento. Tém pessoas que
apresentam dificuldades de realizar o plano de ensino, o plano de trabalho. Algumas partes
burocréticas, como preenchimento de dados funcionais, agora que o preenchimento € on line, algumas
partes sdo carregadas automaticamente, outras nao. Temos os hordrios de trabalho que sao preenchidos
automaticamente do sistema. O projeto pedagégico que nos interessa mostra o que voc€ desenvolve, as
atividades com as criancgas. Quais as condi¢des que a direcdo d4 para o andamento pedagdgico da
escola.

9) Como aparece o trabalho do diretor/da equipe gestora na sistematizacao do documento?
1:3:26

Como eu j4 havia comentado no inicio, eu ndo me considero um diretor, sou mais um secretdrio de
escola, ainda mais agora com novas implementagdes que irdo ampliar o servigo burocritico e é o
diretor que terd que fazer. Entdo, eu sou um bom provedor na escola, da sua manutengdo, deixar o
Conta Escola em dia, assim como a APM, deixar atualizado e realizar os cadastros de criangas,
atendimento a pais. Onde entra o trabalho do diretor no projeto pedagdgico? Eu gostaria de ter mais
tempo para entender melhor como € o trabalho desenvolvido na escola, pois faz catorze anos que estou
aqui. Isto me angustia. Tem dia que vocé participa do TDC e parece que vocé € um estranho, porque
vocé ndo estd no processo. E ruim vocé nio se sentir no processo. E minha opinido.

10) Que relacao faz com o que aparece dissertado na questao anterior com o trabalho cotidiano
do diretor?

O trabalho que realizo, ndo considero como de diretor, mas de secretaria. A escola nio tendo esse
profissional sobrecarrega a direcdo. Eu gostaria de ser diretor de verdade. Atendemos bem as
professoras e os demais setores pra desenvolver um projeto pedagégico bom. E nisso que se enquadra
o trabalho do diretor, € um provedor do projeto pedagédgico da escola.

11) Ha registro que sistematize o trabalho do diretor e da equipe gestora em situacdes concretas
do cotidiano escolar quanto o que esta previsto no documento? Sim (x), Nao (). Caso positivo,
como e por quem € realizado o registro?

Sim. As reunides de RPAIs encontram esses registros. Por exemplo, temos o registro de um caso de
uma crianga surda que a escola recebeu, por conta disso, recebemos uma professora bilingue. Ela esta
desenvolvendo um projeto na escola de lingua de sinais, que movimenta toda a escola, uma coisa
diferente. Pude aprender falar as cores, em lingua de sinais, em uma das minhas visitas na sala onde a
crianga se encontra (o diretor fala através de lingua de sinais as cores que aprendeu). Entdo, as criangas
aprendem coisas novas e aproxima elas daquilo que é diferente. Mas, voltando para a sala, tive que
voltar para o trabalho de secretaria. No caso, o levantamento de quantas criancas do AGI que vai para
o AGII, quantos do AGII vai para o AGIII, para ter o levantamento de quantas vagas a escola se
dispunha para o ano seguinte. E o trabalho do diretor. O trabalho do diretor é pensar a escola. Temos
também registros de TDC que retomam registros das RPAIs; temos, por exemplo, a avaliacdo do
projeto inicial da escola, que foi positivo pelo grupo. Até o “bom dia” que vocé da nas salas de aula
sdo retomados e avaliados nesses momentos e rediscutidos nos TDCs. Todas as salas de aula tém
televisdo. A professora é responsdvel pelo uso e controle do tempo da TV. E considerado como um
recurso importante na escola. Existe trabalhos com filmagem das criancas com uso destes recursos
para passar para elas depois. E um 6timo recurso com a internet funcionando. Acredito que foi um
bom recurso adquirido para a escola. Antes, o que a escola se dispunha era de TVs que passeavam
pelas salas, uso coletivo, que dava muito trabalho. Nesse sentido melhorou bem, com cada sala com o
seu equipamento. Hoje cada uma das seis salas tem sua TV com internet.
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12) Como ocorre, na escola, a elaboracao do PPP? (documento)

A OP recebe muita ajuda da vice-diretora que foi professora na educacio infantil. A vice-diretora
possui visdo ampla do trabalho com as criangas, além dela dar apoio na parte administrativa, contribui,
também, no pedagégico da escola.

13) Em que contextos/situacoes/espacos se avalia o PPP?

Nas reunides de RPAIs sdo os momentos que mais acontece, mas também nas reunides de pais e nos
Conselhos de Escola.

14) Quem participa? Como € a participacao?

O desafio é trazer a participacdo das familias no projeto pedagdgico, que € quase inexistente. Os
demais funciondrios da escola, o pessoal da limpeza, da cozinha..., também € um desafio. Nao que n6s
ndo escutamos as familias, é que na elaboracdo do PP fica mais relegado ao que as familias pretendem
e que colhemos, por exemplo, nas reunides de Conselho de Escola, nas reunides pais, mas nao é de
uma maneira mais qualificada para a elaboragdo do PP. A escola se utiliza dessas informagdes para a
elaboragdo do PP. Outra forma que a escola ja teve, foi o questiondrio, mas niao tem sido muito
utilizado pela falta de pessoas para assumir isso. Tem que elaborar, entregar, recolher e procurar
colocar em prética os resultados. J4 tivemos situagdes de utilizacdo de questiondrios, os pais levavam
para casa e depois traziam. As professoras t€m mais acesso as familias, talvez seja o caminho para
pensar nisso novamente.

Tem a participacao de pais, da comunidade externa?

Os pais nao participam de forma direta, elaborando e sistematizando o documento, é como eu disse, 0s
espacos que participam e que consideramos sao nas reunides em que os pais estdo presentes: nas
reunides de pais, nos Conselhos de Escolas.

Tem alguma devolutiva para a comunidade deste questionario? Como é feito?

As devolutivas ocorrem nas préprias reunides de pais, nos contatos em que mantemos diariamente
com 0s pais.

15) Como é feito o trabalho do diretor com a orientacio pedagogica e vice-direcao?

Eu desenvolvo e divido o trabalho com a vice-diretora, apesar de que nesses tltimos tempos sinto um
pouco... um pouco distante. Acredito que tenho centralizado muita coisa que pode ter afetado esse
distanciamento. A orientadora pedagdgica assumiu a parte pedagdgica, mas ultimamente estd afastada
por férias e licenca sadde, eu e a vice estamos realizando as reunides de TDC e de HFAM.

16) Como ¢é feito o trabalho do diretor com a(s) empresa(s) “terceirizada”
(cozinha/limpeza/zeladoria/seguranca)?

Temos contato com os supervisores das empresas, € mantemos conversa didria com os zeladores, o
pessoal da limpeza e da cozinha. A gente conversa sobre o que devem fazer quanto ao trato com as
criangas, o que deve fazer na entrada e saida das criancas, sinto que ¢ um pessoal parceiro. O pessoal
da limpeza e da cozinha procuro manter uma relacio bem préxima para me avisarem quando
precisarem de alguma coisa, para ndo terem receio de chegar ao diretor e pedir o que precisam. Sinto
que o pessoal gosta de trabalhar nesta escola. J4 tivemos problema com pessoal da zeladoria que
precisei solicitar a troca. Mal utilizacdo do telefone no final de semana, mexer com as coisas da
cozinha, postura com outros funciondrios e com as crian¢as. Entdo, problemas com terceirizados,
temos diariamente, mas € o que temos no momento.
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Existe orientacao para esses profissionais ou a escola que faz as orientacoes?

Além das orientacdes que damos na escola, as empresas também orientam, no caso o Ceasa, para as
cozinheiras e os supervisores das outras empresas para o pessoal da limpeza e da zeladoria. A escola,
por exemplo, segue as orienta¢des vindas do CGP sobre o contrato das terceirizadas. Eu ndo invento
nada, procuro seguir o que estd nas orientagdes. Os supervisores dessas empresas quando vém a escola
sempre perguntam se hd alguma irregularidade, quando tem, a gente sente e procura acertar o que nao
estd bem.

17) Como € o trabalho do diretor com as professoras?

Eu poderia conhecer melhor o trabalho das professoras, s6 que eu fico muito tempo na sala de direcao.
Eu sei que as professoras trabalham com prazer e desenvolvem um bom trabalho com as criancas, mas
como eu ja disse vdrias vezes, eu sou mais um provedor de recursos do que uma pessoa mais
participativa no processo de trabalho das professoras.

Ha diferenca do trabalho do diretor e do OP em relacao com as professoras?

Existe. O tempo que a OP se ocupa € para atuar mais ao lado da professora, da monitora para ajudar a
fazer um trabalho melhor. Acho que todos precisam melhorar. Por exemplo, orientagdo quanto ao trato
com as familias, a questdo do tom de voz. Agora, tudo que sinto que posso falar e tenho que falar, eu
utilizo o espago das reunides, de forma coletiva. Eu creio que o meu trabalho com as professoras
precisa melhorar, até mesmo participar das angustias do dia a dia. Eu participo e faco TDCs com elas,
converso, fago as visitas nas salas. Sei que elas apresentam muita insatisfagdo por conta do ndimero de
ordens judiciais, tem algumas que a culpa é do diretor, que eu poderia fazer alguma coisa para impedir,
mas quem tem esse poder? Por mais que a gente explica, tem algumas que ndo quer entender.

18) Como € o trabalho do diretor com as monitoras/agentes...?

(...) Tem agentes e monitoras que converso mais e tem outras que fico mais no contato, mas sdo
pessoas que sdo responsaveis no trabalho e tem algumas que teria que ser mais educadas. Por questdo
cultural, carregam algumas (...), coisas do passado..., confunde..., personalidade, de repente te v€ mais
como adversario do que colega de trabalho. Mas, também, tem gente que nao se d4 bem com ninguém.
Ja faz bom tempo que a gente trabalha junto, mas cuidando bem da crianga é minha preocupacio.
Embora algumas poderiam ser mais educadas. Ja foi conversado, mas como vocé precisa da pessoa,
né? Estd dentro da normalidade, mas o ambiente poderia ser mais leve. Por isso que eu disse, se o
diretor de escola quiser fazer o inferno na escola ¢ dois minutos. Exemplo, se eu perguntar: “Por que
vocé chegou hoje atrasada?”, pronto, a pessoa comeca a chorar. Vocé vai na cozinha, experimenta o
arroz, para o seu paladar estd um pouco salgado, pronto, vocé compra briga. Nao que a gente ndo
chama a atenc¢do e ndo fala quando € preciso, mas é daquele jeito, com respeito, com cuidado. Um dia
tivemos um problema na entrega de uma crianga. A monitora estava muito alterada. O que eu fiz, olha
que isso € sinal de mudanga em minha pessoa, eu deixei abaixar a poeira, nao falei na hora, porque ela
estava alterada. Se eu fosse intervir, orientar ali naquele momento, acredito que haveria uma explosao.
Entdo procurei escutar as duas partes, do pai e da monitora, antes de tomar qualquer decisdo. O pai
estava mais calmo, assim como a monitora. Foi a melhor decisdo. Foi positivo. No momento do
conflito, os dois lados queriam ter a razdo. Ele dizia que nio deveria ter entregue a crianca para uma
determinada senhora, ela se defendia. Depois que fui analisar, o que encontrei? Toda histdria tem dois
lados, o pai ndo estava tdo certo, mas ele queria colocar toda a culpa na monitora, por isso ela estava
alterada. Ele ndo admitia o erro da sua parte naquela situacdo. E facil tomar um lado do que ser
imparcial. Por isso é importante recuar e escutar. E preciso ver toda a floresta do que s6 a arvore.
Mesmo com todos os problemas nossa relagdo é boa, sinto que nossa convivéncia € saudavel. Existe
contribui¢do dos dois lados. E o que eu acho.
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A visao que vocé tem por essas visitas, vocé vé alguma diferenca entre o trabalho das
agentes/monitoras e das professoras?

Tem diferenca de responsabilidade. Ser professor de escola € uma coisa, ser diretor é outra. Tem
agente de educacdo infantil que possui formagdo de professora, que realiza um trabalho maravilhoso,
mas a responsabilidade de controle dos acontecimentos da sala é da professora. Manter o contato
direto com a familia é de competéncia da professora. Isso é cultural. O professor que tem a
responsabilidade de preencher a frequéncia no Integre, de realizar a ficha descritiva das criangas,
apesar do trabalho ser realizado no espirito de equipe. Tem agente que desenvolve o trabalho como se
fosse uma professora, s6 ndo ganha como professora. Tem professora, por exemplo, que se coloca no
trabalho mais do seu cargo, no cuidar da crianga. Agora tem professora que incorpora de corpo e alma
seu trabalho, troca fralda, outras ndo. Entdo, existe diferenca na prética, em alguns casos, mas nao é

normal que assim seja.
19) Como € o trabalho do diretor com os demais funcionarios da cozinha?

Acho que temo uma boa relacdo. Visito constantemente a cozinha. Atendo as necessidade que o
pessoal apresenta, o mais rapido possivel. Eu tenho comigo o seguinte, quando uma pessoa ndo fala
com vocé é perigoso. Quando uma pessoa que estd com problema e fala com o diretor, isso é bom.
Porque estd falando o que sente, o problema, é quando a pessoa ndo fala mais. Quando o diretor é
procurado para resolver algum problema ou necessidade, é muito bom. Vocé ainda estd sendo
procurado, estd sendo avisado do problema. Temos que ter cuidado quando o diretor ndo € mais
avisado de nada. Ai é perigoso. Vocé j4 ndo tem controle da situacdo. Entdo, é positivo quando o
diretor é procurado para resolver situagdes dificeis, mas, a partir do momento que nio é procurado,
existe algum problema que é preocupante. E por isso que temos uma relagio boa. Sou sempre
procurado para resolver os problemas.

20) Como € o trabalho do diretor com os pais e comunidade do bairro?

Como procuramos atender de forma pessoal os pais, eles ja tém uma visdo do nosso trabalho. As
familias que ndo encontram vagas, por exemplo, no primeiro momento t€m uma visdo, mas partir do
momento que conversamos, percebem a situacdo da escola. O que sinto falta, talvez, seja uma
entrevista no cadastro com as familias, mas, no geral, a relacdo com as familias € boa, é bem préxima.
Demonstram confianca na escola.

21) Como é o trabalho do diretor com as criancas?

(...) O contato meu com as criangas se dd no momento de falar o “Bom dia para as criangas” (...) . De
visitar as salas nesse sentido, eu poderia fazer mais, mas eu sou bem reservado de ficar perto de
crianca. Eu acho que a crianga sabe quem eu sou, a vice-diretora e a orientadora pedagdgica, isso que é
importante. Toda a oportunidade que eu tenho para conversar com a crianga, eu faco. Agora, esse
habito de ir até a sala para conversar e ter contato com as criangas, eu sou reservado. Nao é do meu
feitio pegar uma crianga, passear pela creche, de ficar ali, conversando com ela. Eu entendo que quem
tem que desenvolver esse trabalho, esse contato com as criangas, sdo as professoras e a equipe da sala.

22) Como é o trabalho do diretor com a SME/NAED?

A relagdo com o NAED € mais no ambito burocratico, de receber orientagdes para seguirmos. Poderia
ser melhor. Poderia escutar mais os diretores para ter melhor no¢do do trabalho do diretor na escola.
Tem muita gente que parece nao ter essa no¢ao. Mas, a relacdo € respeitosa. Tem hora que vocé fala
mais, tem hora que vocé fala menos. E uma relagdo para prezar a legalidade do que é feito na rede, no
sistema. Por exemplo, temos orientacdo de que se ndo pagarmos a conta telefonica é-nos cortado o
repasse de verba; vocé realizou o cadastro? Atendeu as ordens judiciais? Organizou as horas extras
corretamente no sistema? Assim a gente vai tocando, as vezes com mais cobrancas e orientagdes de
trabalho que reunio de formagao, mesmo.
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23) Comente sobre o processo de planejamento, da execucao e da avaliacao do PPP na unidade
escola. Quem coordena sua elaboracao e acompanhamento?

Vou falar uma coisa que pode parecer estranho. Tem momentos que o planejamento do PP é um
sofrimento na escola. E aquela coisa pesada, que tem que entregar, tem que elaborar. Conseguiram
tornar aquilo que é o contrdrio de uma coisa prazerosa. Quando vocé tem mais participagdo do
processo, vocé ndo fica estranho do processo. Na@o sei se pode me entender. Eu vejo que se for feito
uma pesquisa em todas as escolas, quando vocé fala em projeto pedagdgico, a maioria d4 até arrepio
de escutar o nome “Projeto Pedagdgico”. Se tornou uma coisa de cobranga, muitos dirdo que ndo
sabem fazer, outros que tem dificuldades, essas coisas de lamuria, mesmo, e assim vai. Agora, dentro
das possibilidades, tem um processo de planejamento que é feito entre os professores e agentes e
monitores, que ¢ feito. Mas eu gostaria de ter tempo para ler, de compreender corretamente.
Dependendo de quem vai copilar esse documento deve ter tranquilidade para passar para vocé, ndo é
uma coisa do outro mundo, mas nao pode ser feito de qualquer maneira. Dependendo do planejamento
da escola, do recebimento de matriculas por Ordem Judicial, vai influenciar na organizacio da escola e
sair do que foi planejado no projeto. Por exemplo, foi planejado no final de ano o agrupamento misto e
agora ndo estd dando certo, que interferiu nessa organizacdo, pois agora vamos ter criancas de idades
muitos desiguais na sala e ocasionar mais mordidas. Mas planejei receber mais monitores para ter a
qualidade, mas nao recebemos. A orientadora pedagdgica quem realiza a coordenagdo e
sistematizacdo. Tinha as Coordenadoras que davam a orientacdo as OPs, que acompanhavam esse
processo junto com a supervisora, quem davam sua validacdo. Atualmente quem mais estd envolvido
nesse acompanhamento externo € a supervisora. Acredito que estd melhor do que quando tinha as
Coordenadoras. Tenho para mim que tinha mais cobranga fora da realidade das escolas do que hoje.

24) Como a articulacio teoria-pratica é realizada no (re)planejamento do PPP da/na instituicao?
Acho que ha necessidade de acompanhar mais de perto como estd se dando os eixos que se encontram
no projeto pedagdgico. Requer trabalho, organizacdo, suor de quem vai fazer esse trabalho. Por
exemplo, houve um replanejamento com a chegada da professora bilingue, que ndo era contemplado
no projeto, e deu certo. Outro fator que interfere no replanejamento € a chegada de mais crlangas por
ordem judicial. E a questdo do espaco fisico, de mais pessoal para tomar conta nessas salas. E um
trabalho que requer acdes ndo somente da escola, e ele € constante. Por isso que eu disse que o projeto
pedagdgico, dependendo de quem € o orientador pedagdgico, vai ser um sofrimento. Porque é
necessdrio contato constante com o documento e com o que estd sendo feito na escola, ndo é facil,
requer muito empenho. Como vocé perde o medo de fazer cadastro, por exemplo? Fazendo cadastro,
vocé adquire seguranga. Como vocé perde medo de fazer compra com cheque? Sai e vai fazer compra
com cheque. A seguranga vird fazendo compra. Assim também para quaisquer outras coisas. Mas, para
isso, vocé tem que estar presente, ter ciéncia da necessidade e querer fazer. Assim que eu penso.
Entdo, requer presenca, vontade e tempo. Por isso que eu acho que o pessoal das escolas tem até medo
de escutar sobre PP. E uma situagiio que precisa ser invertida. Precisa se tornar um trabalho normal,
tranquilo, mais prazeroso. Eu tenho horror em fazer as coisas de forma apressada. Sabendo que
estamos lidando com um documento que direciona o trabalho de todos, de tornar as atividades mais
significativas para as criangas. Como me vejo dentro deste processo? Quando uma professora orienta
uma crianga a trazer uma atividade para ser tirada copias aqui na secretaria, ela pediu, por exemplo, 20
cOpias, eu apresento a maquina de impressora a crianca, na hora de copias, vou explicando para que
serve, o que ela faz. Eu ndo perco a oportunidade de ensinar aquilo que eu sei para a crianca, e ela
aprende. Eu tenho contato com as criancas, acho que ndo me expressei bem, apesar de ser diretor de
escola. Eu ndo vejo as criancas como aquele que ndo sabe nada. Nao, eu coloco a crianga para
participar daquilo que estou fazendo, quando tenho essa oportunidade. Na educag¢do infantil, eu vejo
que tudo é curriculo. Entdo, geralmente vem duas criancas, por exemplo, eu sou brincalhdo. Eu era
mais. Agora, eu falo para as criangas, voc€ vai pegar a folha pela direita e vocé pela esquerda. Estou
ensinando a lateralidade, o que ¢ direita e esquerda. Parece pouco, mas elas ja escutaram alguém falar
que tem o lado direito e o lado esquerdo. E curriculo, ou ndo? Voltando ao projeto pedagdgico, estd
longe desse material estar gasto da nossa mao. Quantos realmente conhece esse documento na escola?
E um desafio grande que temos de colocd-lo em pratica no nosso dia a dia.
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25) O Conselho de Escola e a Associacao de Pais e Mestres (APM) participam da elaboracio do
PPP? Sim ( ) Nao ( ). Como se da essa participacao?

No Conselho de Escolas as maes que participam passam sugestdes, mas ndo tem aquela participagdo
efetiva, ai que entraria o papel da CPA. Mas precisariamos de tempo para chamar essas familias,
conversar. Eu me pergunto: Toda a comunidade da escola quer a participacdo da comunidade na
escola? Quer mesmo? Sofremos atualmente mais uma greve dos servidores municipais. As escolas
estavam sujas, nesse meio tempo, por falta de funciondrios da limpeza, devido os problemas de
contratacdo entre a prefeitura e empresas contratadas. Periodo em que tivemos que chamar a
comunidade para explicar a situacdo. Foi desgastante para todo o mundo. Agora, para ouvir as familias
com o objetivo de elaborar o PP aproveitamos dos eventos que realizamos, como num sdbado que
realizamos uma exposicao com a presenca de mais de 60 familias, onde as méaes e os pais apreciam os
trabalhos, conversam, sugerem atividades e coisas para a escola. Ha outras atividades que realizamos e
os pais sao bem presentes. Mas, reunido especifica para o projeto pedagégico precisamos melhorar.
Acredito que com a implementagdo da CPA pode melhorar esta parte.

26) Conte um pouco do caminho percorrido na elaboracio do PPP ao longo dos dltimos 04 anos
(dentre as informacoes que vocé poderia partilhar, gostariamos que incluisse/considerasse as
seguintes informacoes:

a) o grupo de professores, agentes e monitores, se permanece ou foram removidos da instituicao:
Houve algumas aposentadorias e remocdes. As remog¢des foram de monitoras que optaram por
trabalhar mais préximo de suas casas, e algumas professoras para morar mais préximas de suas
familias, ou seja, por motivo de logistica. Em alguns casos as escolas ficavam na esquina da casa onde
moravam. Mas, foram muito poucos os casos, teve até mais aposentadoria do que remogao.

b) as dificuldades e avancos percebidos na constituiciao e execucio:

Faltou um acompanhamento mais de perto. Eu penso que a parte de orientacdo poderia ter sido mais
préoximo da equipe educativa, chamar mais junto de si este trabalho. Nao houve uma efetividade
daquilo que foi feito e do que foi e como foi realizado. Agora teve avangos, principalmente quando a
escola consegui melhorias na parte fisica, comecou ter mais atividades pedagdgica, como teatro, circo.
Entdo os recursos foram direcionados mais para os eventos culturais. Nesse sentido houve avango, na
minha opinido.

¢) orientacoes recebidas por parte do NAED e/ou SME:

Nesse periodo houve os assessoramentos para as OPs, que continuam tendo as segundas-feiras, mas
para os diretores da educagao infantil ndo aconteceu.

d) o envolvimento dos demais profissionais, colegiado e pais no processo:

A participacdo dos pais se deram mais nas reunides de pais, essa elaboracdo do PP foi centralizado na
equipe escolar. Na minha opinido, a CPA que é o grande desafio de implementar na escola, entraria
essa participacdo mais constante, pois, pelo a0 menos, uma vez por més se garantiria a reunido que
contaria com a participagdo de pais, além de professoras, agentes e monitoras e funciondrios da escola.
Agora, a participacdo do Conselho de Escola dependeria mais da direcdo, mas como quem sistematiza
toda a organizacdo do planejamento do PP ¢ a OP, eu tenho mais dificuldade de prover esta
participacdo especifica, pois o trabalho da direcio demanda muito do diretor. Parece que ndo, mas da
muito trabalho para sua realizacéo.

e) potencialidades e fragilidades na sua execucio etc.):

As pessoas sdo criativas. Serd que eu estou realmente dando condicdes para as pessoas desenvolverem
seus trabalhos de forma desejavel, ou da forma que ela esperava? Dai entram as fragilidades na
execuc¢do. Nio estou tentando justificar, mas, agrupamentos mistos I e II com a quantidade maior de
crianca, d4 uma quebrada, as pessoas ficam desgostosas, desestimuladas. Pois terdo que refazer o
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planejamento, os bebés ficardo juntos com outras criangas maiores, vai causando um certo desconforto
no grupo. Para explicar, esse agrupamento misto I e II, por exemplo, tem crianga de 1 ano com
criancas de 2 anos e meio. Isso foi feito para assegurar vagas para os mais adultos por sala. Sem falar
que também temos os agrupamentos misto do II com o III, que s@o as criancas de 2 anos com as de
mais de trés. Isso para desafogar criangas do AG II. O que aconteceu com esses agrupamentos mistos,
foi dar prioridade para os agrupamentos III. Temos oito aqui na escola. Foram os pais que ficaram trés
anos tentando vagas e ndo recorreram a justica. Agora, com a obrigatoriedade essas criangas t€m que
estar na escola. Dai se faz esses ajustes para poder garantir essas vagas. Temos vdrias situacdes de
aprendizagem que as pessoas poderiam se apresentar mais, mas quem vai ajudar essa potencializacdo?
Tém pessoas que precisam mais de ajuda. S3o essas fragilidades que existem e precisam ser
exploradas. E por isso que existe o cargo de OP, mas precisa ser mais presente e atuante para superar
essas fragilidades.

27) Como a gestao da escola tem tratado a questao da formaciao continuada dos professores e
demais servidores no PPP; no cotidiano da escola?

A formagdo continuada, as professoras procuram mais os cursos oferecidos pelo Cefortepe que sdo da
SME. Os espacos que a escola possui, os TDCs e o HFAM, antigo GEM, ao meu ver, precisam
melhorar os estudos.

Os professores e monitores reclamam ou falam sobre isso?

Sim. Chega a mim algumas pessoas que reclamam, que poderiam ser melhor orientadas em algumas
coisas. Nem tudo sdo flores. Mas, mesmo com essas fragilidades a escola € boa, ela caminha. Tém
profissionais responsdveis e criativos. Prova disto que ainda continuo aqui por todo esse tempo.
Apesar de que, na escola possa ter professoras e agentes e monitoras que nao precisem nem diretor ou
de orientador pedagdgico para fazer um bom trabalho, t€ém aqueles que precisam, vou usar aqui um
termo carinhoso, precisam de “colo” em determinados momentos para poder caminhar. Por exemplo,
agora vai ter que registrar no Integre as avaliacdes das criancas. Nao é todo mundo que tem a
facilidade de fazer o relatério de avaliacdo. Tem que ter ajuda. E isso que eu quero dizer. Ter alguém
ali junto, dar apoio. No caso do trabalho entre eu e a vice, por exemplo, na hora de fazer o ponto eu
sento ao lado dela e fazemos juntos, eu ndo me sinto bem. Eu entendo que em conjunto o trabalho sai
melhor. Vocé partilha o trabalho. Eu aprendi a fazer o trabalho tudo certinho. Nao é ruim, ndo, na
minha opinido. Outra situacdo é o cadastro de criangas. Se tenho uma pessoa que vai ditando para
mim, vai mais rapido do que eu ter que ficar lendo e digitando. O fardo fica mais leve.

28) Considerando a realidade da unidade escolar, como se apropriam do PPP na organizacao da
rotina da escola?

Temos professoras que t€ém muito claro na cabeca o que fazer no dia a dia. Tem dominio na rotina do
seu trabalho, levam na ponta da caneta o planejamento. Tem outras que o trabalho é mais solto. Eu
gostaria de ter mais tempo para poder acompanhar melhor esse desenvolvimento, mas nio tenho esse
tempo. Eu tenho uma rotina de trabalho (...) ndo sei se me perdi na parte burocratica.

O PP é utilizado para ver metas, a utilizacdo do plano de aplicacdo, alguma compra prevista
numa reunido de RPAIL, que pode ajudar o trabalho do diretor?

O que a direcdo conseguiu proporcionar mais nesse periodo, foi mais atividades culturais para as
criangas, mas tudo que € feito, requer sempre envolvimento de mais pessoas para se concretizar. Tem
que correr atrds da empresa para contratar, agendar o dia da saida, preparar bilhetes para as familias,
tudo isso demanda tempo e pessoas envolvidas.

29) Como se da o replanejamento do PPP na instituicio?

O replanejamento ocorre em situagdes especificas no cotidiano escolar, como ocorreu com a chegada
da professora bilingue. Momento que teve que readequar o PP com o planejamento desta professora
para que constasse e fosse contemplado no projeto
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30) No seu ponto de vista, qual a melhor forma de ingresso no servico piiblico para exercer esse
cargo?

(...) [apds algum tempo de siléncio, procurei instigar uma resposta: Vocé conhece outras formas de
ingresso nesse cargo?] E que é fogo, né! (...) [Vocé tem opinido sobre esse assunto?] Eu penso da
seguinte maneira: Ha pessoas que tiram 100 na prova. Passou em 1° para ser diretor de escola. Mas,
chegando na escola, essa pessoa ndo consegue dar um bom dia para a cozinha. Como é que faz?
Aquele que passou em centésimo (...) E complexo! Eu sinto que ai vai a questdo de formagdo. A
formacdo que eu tenho é de servir, de trabalhar. Entendeu? Agora, se a pessoa tem a formagdo que ela
tem que se beneficiar, como se faz? Bem, isso ndo € meu! Acho que, além da pessoa ter passado no
concurso, se esse for o meio de ingresso, € essa pessoa realizar seu trabalho na escola, de verdade.
Quem aprova se realmente o diretor faz seu trabalho é a comunidade. A pessoa pode passar bem no
concurso, mas na hora de exercer o cargo ela ndo serve. Nao é somente questdo de formacao. Passar
em concurso publico, ndo garante que vai encontrar o servidor que queira trabalhar. Entra nesse
assunto questdo de formacdo, mas também de cardter, de ética. Numa sociedade capitalista, o
concurso, ndo que ele seja necessario, mas ele € encontrado uma forma da pessoa ingressar no servico
publico. Tirando o concurso publico, a op¢ao seria por eleicdao, do que por indica¢do. Surgiu um cargo
de direcdo, por dois ou trés anos. Dai que é complexo, como ficaria por eleicdo, o plano de carreira?
Nao ¢ tdo simples assim.

Entrevistada: “Isabela”

1) Ha quanto tempo atua no cargo de diretor?

Catorze anos na Rede Municipal de Campinas, sendo 08 anos nesta escola e 6 anos no Estado na
funcdo, ndo concursada. Sentiu grande diferenga na atuacdo entre professora e diretora, principalmente
aqui na rede de Campinas, pelas condi¢cdes de trabalho, falta de pessoal de apoio, a precariedade do
atendimento a demanda de crianga na educagéo infantil.

2) Quais sao os contextos de formacao que participa atualmente no dmbito da SME/ Escola, ou
outros de iniciativa prépria?

Atualmente faz parte do Grupo de Estudo na prépria unidade escolar, dando formagao ao grupo de
professores, agentes e monitores com a tematica que trata sobre a pedagogia de Freinet.

3) Ja atuou no mesmo cargo em outras etapas/niveis da educacio basica?
Sim(X) Na&o( ).

Educacdo Fundamental e Ensino Médio pela Secretaria Estadual, substituindo diretores, assim como
coordenadora pedagégica por 5 anos na Rede Estadual e orientadora pelo municipio de Valinhos.
Agora, existe grande diferenca do trabalho na gestdo comparando Campinas com as demais secretarias
pela falta de pessoal. Eu nunca tinha feito pagamento de funciondrios, a realizacdo de cadastros, o
atendimento ao publico, que era feito por pessoal da secretaria da escola, porém aqui nesta rede ndo ha
a figura desse pessoal, tendo o diretor que ser aquele que faz tudo na escola, gerando desgaste
emocional, frustracio e estresse devido ao actimulo de funcdo. Vocé nao consegue dar conta de tudo, a
frustracdo vem por isso, porque quem faz tudo ao mesmo tempo, acaba ndo conseguindo realizar as
tarefas como gostaria, tendo a sensacdo que ndo fez nada, pois sua fun¢do mesmo vocé€ acaba ndo
dando conta.
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Vocé poderia expor a diferenca em atuar como diretora na educacio infantil das outras etapas?

A preocupagdo de quem trabalha na Educa¢do Fundamental e no Ensino Médio, no meu entendimento,
ndo que tenha diferenca, pois o foco é sempre a crianga, pois ainda € crian¢a no fundamental, mas as
disciplinas, os conteddos, os trabalhos entre as disciplinas, a questdo de envolver os professores, exige
bastante trabalho por parte da equipe gestora. A forma da avaliacdo € diferente, o Conselho de Classe,
a cobranca quanto a aprovacgdo, o cuidado com a repeténcia, que pegam bem pesado, pois a crianca
tem que aprender, hd uma preocupacgdo com o resultado. Lembro quando estava na coordenacdo, havia
grande preocupagdo com o reforco, recuperacio, quando os alunos nao acompanhavam os contetidos.
Eu tinha essa preocupacgdo, era de minha responsabilidade. Uma outra questdo também preocupante
era a falta de professor. Faltou o professor de matemadtica, o contetdo ficava prejudicado. Tinha o
contetido a ser cumprido. Nas auséncias do profissional, um professor de outra drea que substituia.
Agora, na educacao infantil o olhar € outro. A gente olha para a crianca e reflete no que a crianca seja.
A gente quer uma crianga auténoma, livre, digamos, que desacorrentada do contetido, embora tenha o
contetido, o mais importante € que a crianga tenha vivéncia, que ela tenha uma boa experi€ncia. Temos
que fazer uma base boa para gostar de estudar, gostar de estar na escola. Primeira coisa que a gente
precisa € ensinar para a crianga, ndo sei se a gente ensina, né, mas € desenvolver o gosto pela leitura,
pelos livros. Entdo, toda escola que eu passo, procuro fazer uma biblioteca, um espaco onde as
criangas tenham acesso aos livros. Acho que isso € uma coisa superimportante, pois a crianga tem de
gostar, tem que sentir prazer em estar na escola e que seja uma boa experiéncia para ela. E a crianca
aprende tudo pela vivéncia, pelo experimentar. Nao adiante vocé chegar na escola de educacio infantil
e falar: Agora vou ensinar vocé a fazer isso. Nao. Ela tem que experimentar, tem que vivenciar o
conhecimento.

Quanto a pedagogia do Freinet € uma pedagogia voltada para o trabalho. O trabalho onde a pessoa tem
autonomia e também a responsabilidade. Entdo, quando a crianga chega, ela escolhe o que ela vai
fazer. Ela tem metas a cumprir, ela tem espagos para passar. O professor cria ateli€s na sala com
objetivos para cumprir. Esses ateli€s sao criados de acordo com as necessidades das criancas. Por
exemplo, surgiu a necessidade de afetividade. Tem crianca batendo muito, ou brigando muito, ou
muito carente. A professora vai desenvolver um ateli€ onde a crianga possa trabalhar a questao que
estd pegando, através de texturas, contato com bichinhos de peldcia, onde ela possa abracar e
extravasar aquele sentimento em que ela acaba mordendo, batendo ou desenvolvendo de outra
maneira. Entdo, a professora vai vendo a necessidade das criangas e vai criando esses espagos dentro
da sala e fora da sala. A questdo da afetividade deve ser trabalhada de forma central na educagdo
infantil. A crianca tem que vir a escola ndo porque ela crer aprender, mas porque ela quer viver. Ela
quer viver os espacos da escola. Quando ela chega, ela sabe o que vai fazer, o que ela tem que
explorar. Tem uma rotina, por exemplo, a professora trabalha com o jornal mural. Ali eles escrevem o
que fizeram, eles contam a rotina do dia. Tem uma prética de Freinet que é do Livro da Vida, onde
todos os dias eles desenvolvem uma folha, onde contam tudo o que aconteceu. Outra pratica é o mural
de sala, onde as criancas colocam os seus sentimentos, do que ela gostou, do que ndo gostou.
Geralmente, na educacdo infantil a crianca ainda ndo escreve, entdo ela se expressa através de
“carinhas”, de figurinhas, de cores. Tem uma professora que utiliza o semaforo: “atengdo-aten¢do”, o
verde eu ndo recordo o que ela coloca, se € parabéns, mas uma crianga estd no “atencao-aten¢do” tem
uma justificativa em que as préprias criancas sabem qual é o motivo: se bateu em um amiguinho, é
uma forma da crianca refletir sobre o que fez. E uma pratica que dever ser feita todos os dias e que
pode ser levado a outras situacdes, como na degustacio de frutas, onde a criancas € motivada a comer
alguma fruta. Para ganhar uma estrelinha, ou uma carinha.... Outra atividade € a correspondéncia entre
as turmas, onde as salas ficam ansiosas para receber uma carta de outras salas. Até eu recebo carta [A
diretora mostra, feliz e sorridente, uma carta recebida, onde as criancas pedem uma piscina para que
possam brincar com 4gual.
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4) Faca um breve relato sobre o seu trabalho como diretor de uma instituicao de educacio
infantil (fale do seu cotidiano).

Na EI o trabalho com as criancas pequenas aponta o grande diferencial de se trabalhar o lado afetivo, o
cuidar e educar, o brincar e temos uma proximidade com as criangas muito maior do que com as
criangas maiores e adolescentes. A familia estd dentro da escola. A gente sempre tem um problema
para resolver, ou um assunto para tratar com a familia. Se a crianca pede um tempo de nosso trabalho.
A familia também pede, porque a familia traz seus dilemas, suas dificuldades, entdo por exemplo hoje,
eu cheguei, passei nas salas e daf a professora j4 trouxe um problema de sexta-feira que ndo apareceu
ninguém para buscar uma crianca. E que aqui ndio abre o portio da escola e a crianga vai embora, a
mio tem que pegar, né, e quando a mie ndo aparece pra gente torna um problema, principalmente
depois das seis horas. Dai a mde veio trazer justificativas, né, e dai fui conversar com ela, mas ficou
incomunicdvel, o pai ficou incomunicdvel, e dai fui tratar isso com ela, ela ndo estava querendo
entender que a responsabilidade dela, né, estar pelo ao menos comunicavel com a escola. Entdo ela
tinha passado para uma terceira pessoa vir buscar, mas esta terceira pessoa ndo recebeu o recado dela.
Af eu dei toda minha atengdo que quando for assim que ela pelo ao menos... se ela estd sem celular
que pode acontecer, pelo ao menos ela teria que ligar na escola e perguntar se meu filho foi embora,
né. Entdo dei toda essa orientacdo. Entdo a gente educa a familia, também. Mas a gente educa as
familias que ndo, sabe, que muitas vezes nao agem por mal, mas também nio... vocé v& que a pessoa
precisa de uma orientacio para compreender, né.

Entdo que eu estava falando para maie, hoje foi a senhora, ontem foi outra e entdo pra gente esse
problema é... acontece sempre.

Hoje, as familias delegam muito aos outros a criag@o do filho. Eles delegam muito e... esquecem, no
caso desta por exemplo, ela mandou um recado que quando chegou para a pessoa, a pessoa ja tinha
passado por aqui, né. Essa pessoa pegava uma outra crianga aqui na sexta-feira, s6 que ela j4 tinha ido
embora e ndo recebeu o recado. Dai a mie ainda brigou com a gente, porque essa terceira pessoa
tentou avisar aqui e ndo conseguiu as 5 horas da tarde porque ninguém atendeu o telefone. Entdo a
culpa ela jogou na escola.

5) Em sua opiniao, o seu relato explicita qual tipo de diretor?

Uma pessoa que tem “superpoderes” e que pode resolver todos os problemas, inclusive os da
administracdo que ndo resolve o problema da vaga. Eles acham que a gente € capaz de resolver tudo,
tanto de... todos acham..., mesmo a equipe. A equipe, mesmo que vocg seja o diretor mais democratico
do mundo.... Eu sempre partilho as decisdes. Eu ndo tomo as decisdes sozinha, nenhuma. E tudo
partilhado, é tudo decidido em conjunto. A gente segue a risca o planejamento, as metas, o que foi
tracado no coletivo.

Como trabalha as decisoes com a equipe gestora?

Tem reunido semanal, assim... a equipe, nds trés? Reunido semanal. A gente decide tudo. Eu ndo tomo
decisdo sem conversar com elas, né? As vezes eu ainda percebo isso, que a equipe acha que a direcio
vai resolver tudo. Vou falar da questdo da vaga que € a questdo que mais pega na educacdo infantil na
Rede Municipal de Campinas. Eles ainda ndo conseguiram todos esses anos de ECA, todos esses anos
de LDB... A administragdo publica municipal de Campinas ainda ndo conseguiu encontrar uma
solugdo para a vaga da educacdo infantil. E ela delega para quem esse problema? Para o diretor de
escola. Ela acha que o diretor resolve e joga pra ele... o aluno a mais que vem por ordem judicial e
quem estd na lista de espera aguardando... € o problema que estd inquieto, né? Mas quem recorre a
justica, eles jogam para a direcao resolver. Por outro lado, a equipe que estd 14 na sala de aula, também
quer que a direcdo resolva, que eles ndo estdo conseguindo dar conta da demanda que estd dentro da
sala de aula. Entao isso € a pior coisa que tem dentro dessa escola, € a coisa mais dificil que tem para
administrar. Eu percebo isso: a dire¢do resolve. O NAED langa por e-mail tantas ordens pra matricular.
Tantas criangas, que agora nem € ordem mais, agora ¢ um acordo, uma questao que tem que resolver
esta questdo. Olha, matricula. O diretor ndo tem escolha, como se a gente tivesse superpoderes mesmo
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de acolher tudo isso, toda essa demanda. E como eu me sinto. Eu me sinto frustrada. Frustrada porque
eu quero fazer o meu trabalho. Cada ordem judicial que chega ndo € tdo simples assim. Uma crianga a
mais no berg¢ario. E € visto como “ah, ndo, aqui s6 tem 24, vamos por mais”, ¢ como se uma crianga a
mais ndo fosse uma coisa que demandasse de espago, de pessoas, de... sabe? Entdo..., minimiza o
problema e o diretor é o superpoderoso que vai resolver. Eu resumiria assim: como se o diretor tivesse
superpoderes. O diretor de escola de educacdo infantil do municipio de Campinas! Porque eu estive
em outras redes e ndo € assim. Nunca tive esse sentimento. E ¢ um sentimento que nédo é s6 meu. Vocé
participou daquele curso no NAED, vocé viu que é o sentimento do diretor das escolas de Campinas,
sentimento de frustracao...

Ha diferenca de experiéncia na atuacio entre as redes que trabalhou (Estadual/Municipal)?

Por exemplo, eu trabalhei em outra rede que eu tinha uma secretdria de escola que atendia, fazia
cadastro, matricula. Esse ndo € o meu trabalho. Esse ndo é o trabalho do diretor. Eu ndo fiz uma
faculdade, especializacdo para ficar preenchendo ficha de matricula, esse € o trabalho de secretario de
escola, preencher sistema, jamais eu fiz isso no Estado que é... [Interrupcio de complemento de ideia
do entrevistado] o secretdrio de escola que fazia pagamento. Imagina, eu nunca mexia no ponto do
professor. Decidia coisas assim: pagamento de horas, conversava quando o professor fazia um projeto,
essas coisas, mas quem pontuava, quem preenchia formularios, era o secretario de escola, uma coisa
que aqui ndo existe. Por isso que eu falo que o diretor € o superpoderoso que é capaz de fazer tudo isso
e mais a fungdo dele. Sobrecarrega demais e..., é assim... é frustrante. E outra coisa, eu trabalhei em
outras redes que existia convénio com escolas. J4 que a rede ndo dava conta de atender toda a
demanda, que € o caso de Campinas, que é mais grave da regido toda aqui, se vocé v€ o caso de
Campinas € mais grave. A prefeitura realmente ndo dava conta pra atender toda a demanda, entio o
que ela fazia, tinha o convénio. Chegava uma ordem judicial, ndo tinha vaga na escola publica, ela
recorria as conveniadas pra atender essa clientela de ordem judicial que iria ser atendida a mais. Entdo
ela buscou uma solucdo. Aqui a solucdo foi... via dentro da escola, ninguém quer saber... Tem as
conveniadas, ndo para isso. As conveniadas estdo mais lotadas que a gente. A conveniada nasceu para
suprir um déficit de atendimento, ndo pra suprir uma ou outra matricula. Ela nasceu para atender.
Atendimento. Ela nasceu para dar atendimento. Nao pra suprir uma ou outra vaga, ndo foi nesse
sentido. Ela est4 se tornando uma rede dentro de Campinas. E uma rede conveniada, e o atendimento a
educacdo infantil estd sendo terceirizado. Totalmente terceirizado.

6) Em sua opinido, que/qual formaciio “inicial” e/ou continuada seria importante para
fortalecer o trabalho de um diretor; de uma equipe gestora?

Aqui em Campinas [risos], eu ndo sei. Aqui em Campinas eu acho que tem que ser formado em tudo,
né. Porque vocé tem que ser um bom juiz de paz, em algumas situagdes, né? Porque vocé tem que
mediar e ser um 6timo mediador. Vocé media conflitos o tempo todo. Essa questdo, mesmo, que passa
pela escola de ndo ter a vaga, entdo € assim...uma formacdo..., sinceramente, este de mediador, de
mediacdo. Aqui em Campinas tem que fazer um curso de... a atuagdo é muito abrangente, exige
demais da gente. Exige que a gente seja tudo ao mesmo tempo. Descrevendo um pouco do nosso dia a
dia, a gente resolve tudo, tudo. Vocé chega na escola tem uma panela de pressdo que esta quebrada,
vocé tem que resolver aquele problema da panela de pressdo quebrada. [trivialidade, mas que denota
tempo, envolvimento, atengdo, acdes que nio aparecem no PPP ou, talvez, em registros da escola] Este
ano a gente tem pessoal pra cuidar do jardim, mas em 2013, 2014, 2015 a gente sofreu muito com isso.
Foram anos que a gente ndo tinha quem viesse limpar o parque da escola. a gente tinha que dar um
jeito, entdo, a gente tem que pensar em tudo ao mesmo tempo. Vocé estd com a panela de pressao da
cozinheira em sua mesa, e ela precisa da panela para cozinhar o feijao, mesmo tendo outras, se nido
arrumar sempre, vai chegar o dia que eu ndo vou ter nenhuma, nao pode parar a cozinha. Chuveiro é
outro problema dentro de creche. Vocé tem que a manuten¢@o de chuveiro que é semanal. Agora temos
o zelador, mas antes ndo tinha. Entdo, lembrando que agora tenho que cuidar do portdo. Ai, a mie veio
hoje brigar comigo, porque a fulana que ela mandou avisar ligou aqui e ninguém atendeu as cinco
horas da tarde. Falei pra ela: “Bem, ndo temos seguran¢a”, mas, o diretor, ele pensa tudo ao mesmo
tempo, e ele, coitado. Eu, no meu caso... Eu falo sempre assim, descrevia o meu trabalho: “Eu mato
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um ledo por dia e amarro dois para o dia seguinte”. Deixo dois amarrados pra matar amanha. E
amanhd mato mais um, deixo mais dois e assim... O que o diretor hoje faz, ele chega na escola a
primeira coisa que ele faz é resolver o problema de pessoal, que é uma coisa que sobra também para o
diretor. E 14 atrds ndo € diferente. Na sexta-feira eu trabalhei até mais tarde, porque eu nio estava
conseguindo quem ia atender hoje, nao tinha gente. Falta funciondrio e a escola lotada. Nao falta
funciondrio porque...eu tenho uma professora com LTS, uma monitora, mas, falta funciondrio porque
tem aluno demais, eu tenho que por gente a mais, porque se tem a crianga, tem que ter gente pra
atender, principalmente no bercdrio. Se eu tenho trés monitoras de manha e trés a tarde, ah, beleza,
meu quadro estd completo. Mas estou com 33 criancas matriculadas, trés nao dao conta. Vou ter que
por todos os dias uma a mais, de manha e a tarde. Eu tenho que procurar uma pessoa de manha e uma
a tarde todos os dias. T4, todos os dias.

8) O que é o Projeto Politico Pedagégico do CEI?

O PPP ¢ o projeto que direciona as nossas acdes. Ele foi feito coletivamente e todos caminham naquela
direcdo. Ele ja vem falando que crianga a gente quer formar e o tipo de trabalho que a gente deve ter, o
tipo de conduta. Entdo, sempre quando a gente conversa, sempre se pauta naquela crianca, naqueles
objetivos que a gente quer chegar.

Como é elaborado o PPP?

Ele vem com os itens direcionados pela secretaria municipal de educagdo, vem com os itens, 1, o que
tem que aparecer ali no item 1, caracterizagdo da escola, caracterizacio de seu entorno. Depois vem 0s
objetivos da unidade, as metas da unidade, as acdes, entdo eles ja colocam para todos. Todos seguem
aqueles itens.

Qual sua opinido do documento ja vir direcionados para o preenchimento?

Acho que tem seu lado positivo... tenho toda a liberdade de fazer o projeto. Eu sempre fiz o projeto
dentro daquilo que eu gostaria... ¢ quando eu comecei aqui na rede, nao era tdo “quadradinho” do jeito
como ¢é hoje. Vocé tinha um pouco mais de liberdade para escrever o projeto politico pedagdgico.
Agora ele ja vem bem definido, onde voc€ tem que escrever cada coisa, entdo ele tira um pouco da
nossa liberdade. E assim desde 2011. E agora com o sistema a gente ficou mais robotizado, ainda.
Vocé tem icones pra entrar e... voc€ tem que escrever isso... Entdo, foi assim, ¢ como uma fébrica que
vocé fica ali preenchendo aquele protocolo, né? E uma fabrica que todo mundo segue aquele modelo.
O projeto pedagdgico tem que ser uma carta da escola, uma coisa livre, uma coisa espontinea, né?
Légico, a Secretaria poderia nos pedir algumas coisas que teria que aparecer, mas, formatar tudo. E
aqui que vocé poe isso, € aqui que vocé pde aquilo, é nesse item, isso ndo entra nesse item. E eles
pedem pra colocar coisas que também néo tem nada a ver, que sdo dados do funcionario. Eu acho que
isso af ndo é para ir no projeto pedagégico. Colocar 14 fichas de funciondrios. Eu tenho umas fichas
para preencher. Vocé perde muito tempo com aquilo. Vocé€ perde muito tempo com a burocracia do
projeto politico pedagdgico e acaba tirando isso do tempo que vocé teria que fazer pra discussdes, pra,
sabe, fazer uma coisa mais gostosa, né? Mais prazerosa. Acaba tirando o prazer da gente na
elaboracao.

9) Como aparece o trabalho do diretor/da equipe gestora na sistematizacio do documento?

Como aparece: o diretor tem que pegar isso que ja vem direcionado e trazer para discussdo, e tentar
tirar dai o projeto. O diretor tem um papel importante. Ele ndo pode se fechar na sala junto com sua
equipe e escrever o projeto pedagdgico, se ele fizer isso é ai que acaba com tudo mesmo. Ele tem que
pegar esse projeto que tem que ser escrito naquele formato e levar para a discussao, esse € o papel do
diretor, e... também, disponibilizar espaco para discussdo. Vocé ndo pode pegar a reunido de
planejamento dos primeiros dias do ano e falar, ndo, a gente tem que limpar a escola, limpar os
armdrios e limpar as salas para receber alunos, nio pode fazer isso. N6s vamos discutir o que nds
queremos, o que nds precisamos fazer esse ano. Quais as metas, os objetivos. Vamos discutir



209

coletivamente. Colocar o pessoal para estudar, pra ler e escrever. Se vocé ndo fizer isso, é ai que o
negocio...

Como se organiza a escola para elaborar o PP?

Os primeiros dias ja estdo previstos pra isso, do ano, geralmente um ou dois dias. O que eu falo pra
vocé que é superimportante, o diretor ndo pode abrir mao, porque é muita demanda de trabalho nesse
primeiro, segundo, terceiro dia. As vezes a secretaria tira um dia, fica um dia s6. Entdo esses primeiros
dias sdo muito importantes para, pelo ao menos dar a primeira discutida, lancar as ideias, colher os
depoimentos, fazer acordos...

A rede preparou os diretores, a equipe gestora para a elaboracao do PP?

Muito pouco, ndo me lembro. O ano passado [2015] teve uma ampla discuss@o. Foi uma troca de
experiéncia. Agora de 2011 a 2014 n@o me lembro. Quem tinha formagdo eram as OPs [orientadoras
pedagdgicas], porque elas t€m reunido toda semana, ndo tem convocacio para elas, ja € definido esse
dia. N6s, ndo, para termos uma formacao, a gente tem que ser convocado. Geralmente, as reunides de
4% feira, que acontece, € pra passar servico, ndo € pra formacao. Teve sim formagado esse ano..., mas no
NAED Sudoeste eles se encontram toda a semana. Eles tém uma lideranca 14. Se eles ndo estiverem de
convocacdo, eles se retinem, assim mesmo para discutir os problemas.

10) Que relacao faz com o que aparece dissertado na questiao anterior com o trabalho cotidiano
do diretor?

O trabalho do diretor, mesmo, fica no 2° plano. Porque, se eu chego aqui, e ninguém fala pra mim
quem vai trabalhar a tarde, porque estou com 28 hoje no bergério a tarde, e eu preciso de um a mais,
eu deixo o meu trabalho que é gerir o projeto pedagdgico, fazer a parceria com a comunidade, verificar
se o projeto estd acontecendo. Esse é o meu trabalho. O meu trabalho é esse, sabe? De administrar a
escola, acompanhar o bom funcionamento do projeto pedagdgico. O meu trabalho fica de lado, o que
eu vou fazer? Ficar ligando atrds de alguém. Quantas horas eu perco com isso. Sexta-feira eu perdi 2
horas de manha procurando pessoas para trabalhar. Entdo o que acontece, o meu trabalho fica em
segundo plano. E isso € que causa esse estresse emocional no diretor de Campinas, que causa esse
sentimento de frustragdo. Porque vocé vem pra ser diretor de escola e aqui vocé ndo é diretor de
escola. Vocé ¢é “resolvedor” de problema. Vocé esta o tempo todo resolvendo problema. E o dia em que
a pessoa abona, vocé ainda é culpada porque vocé ndo estava na escola, escutei hoje de manha. Como
pode ndo ter ninguém na escola para atender telefone as cinco horas da tarde? A culpa € nossa,
entendeu?

11) Ha registro que sistematize o trabalho do diretor e da equipe gestora em situacdes concretas
do cotidiano escolar quanto o que esta previsto no documento? Sim (x), Nao (). Caso positivo,
como e por quem € realizado o registro?

Noés aqui, o que temos de registro. Nés temos o registro das reunides de TDC. Nds fazemos questdo, a
vice, eu e a OP, a gente participa de toda a reunido de setor. O que acontece dentro da sala de aula para
verificar o trabalho mesmo de cada sala. A gente participa até, por exemplo, nesta sala, tantas criangas
ja safram da fralda, como € que estd sendo isso, a gente da orientagcdes. A gente tem o registro nosso da
reunido semanal da equipe gestora. E do GEM, do grupo de estudo que nés coordenamos a reuniao,
entdo tem registro da reunido semanal que fazemos com eles. Temos o registro do RPAI, também

12) Como ocorre, na escola, a elaboracao do PPP? (documento)

Tem as reunides de discussdo, e ai o OP vai sistematizando as discussdes, vai digitando, vai
escrevendo. As professoras vao dando também suas contribui¢des... 0os monitores, também. Quem
sistematiza € o OP, que recebe as orientacdes nas reunides de 2° feira. [nos assessoramentos].
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13) Em que contextos/situacoes/espacos se avalia o PPP?

Olha, no TDC € onde a gente mais avalia. O OP faz esse trabalho. Nas nossas reunides, a gente ja fala:
“6, vamos ver como esta o PP, vamos ver onde a gente esta, vamos levar para o TDC para discussao,
as vezes os proprios professores, também, trazem pra discussdo no TDC e nas nossas reunides de
RPAI”.

14) Quem participa? Como € a participacao?
Nas RPAIs todos. Inclusive o apoio... todo mundo é chamado.
Tem a participacio de pais, da comunidade externa?

N3ao, a gente nao chama... ah, participa, ndo na reunido. A familia participa desta forma, faz muitos
anos que a gente faz assim. A gente elabora um questiondrio, e coloca, também, no final deste
questiondrio, pede aos pais sugestdo, sobre o trabalho do ano, como sentiu a escola, a mae, o pai. As
sugestdes, as criticas. E os pais t&m a total liberdade pra escrever, porque eles ndo se identificam.
Entdo eles falam mesmo, o que eles ndo gostaram, eles falam, sempre pedem mais festas... todo ano é
isso...as nossas festas sdo muito bonitas, sdo agradaveis. Dai eles participam desta maneira. Dai a
gente traz esses questiondrios para a RPAI, e a gente faz a andlise desses questiondrios: o que mais
surgiu, o que € mais importante para os pais. Daf a gente utiliza para o planejamento do ano seguinte.

Tem alguma devolutiva para a comunidade deste questionario? Como é feito?

Tem. E feito da seguinte forma: por exemplo, o ano passado, o que mais pegou, eles queriam mais
festas. Entdo o que a gente pensou para este ano, fazer uma festa a mais. Na verdade a gente estd
fazendo mais de uma, ja fizemos atividades em dois sdbados, e estamos planejando mais uma. A gente
percebeu que os pais querem estar mais dentro da escola. Entdo a gente devolve isso para eles. Olha,
nds vamos fazer o que os pais pediram e geralmente na reunido de Conselho.

Quanto ao contetido trabalhado na escola, as familias trazem algum questionamento?

Sim, trazem. Vou dar um exemplo. A gente ndo fazia festa junina, porque... a rede como um todo
questiona muito essa questdo... porque € uma questdo religiosa, dependendo da maneira como ela é
abordada, tem a questdo dos evangélicos, que ndo aderem, ndo gostam. As familias cobraram bastante,
porque a gente tinha a festa e paramos de fazer. Nesse, pediram essa festa. Eu acho que eles
influenciam desta maneira, porque a gente teve que repensar. Repensar... espera ai, até que ponto a
gente esta ouvindo a comunidade, e se vocé... por causa de um ponto de vista que é.... porque, o que
acontece com muitas escolas, colocam goela a baixo dos pais esse ponto de vista. Fazem os pais
engolirem, né? Porque na verdade os pais querem estar na escola, verem seus filhos dancarem, verem
a festa. Entdo chegam na escola e dizem que, ndo, 14 na escola a gente conversa com os pais. Mas
como € essa conversa? Pde os pais para sentar na reunido e falam: “nds nao fazemos festa por isso, por
isso e por isso”. Ha uma explicagdo e os pais acabam aceitando, mas, ndo ¢ exatamente o que eles
gostariam, e entdo a gente percebeu isso. Porque quando vocé pede para os pais falarem, eles acabam
falando.

15) Como é feito o trabalho do diretor com a orientacio pedagogica e vice-direcao?

A gente se retine uma vez por semana, divide as tarefas, por exemplo, a vice fica com a questdo do
sistema (Integre, Prodesp), livro ponto, essas coisas. H4 uma divisdo de trabalho. A OP cuida dos
planos dos professores, dos registros, das avaliagdes das criangas. Ela 1€ os registros, dd devolutiva,
que é o trabalho da OP. E ai, sentamos e conversamos sempre.

Existe uma pauta de reuniao quanto tem?

A gente elabora na hora. Cada membro da gestdo coloca os pontos que quer tratar. A gente traz as
questdes que surgiram no dia a dia. Eu gosto muito de visitar os setores... na cozinha, sentindo os
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problemas... o carddpio, quando ndo estd sendo feito da maneira correta.... Se a vice estd digitando no
Prodesp, ndo adianta eu ficar do lado dela ditando pra ela. Vai ficar nés duas fazendo uma coisa
mecénica, que ndo era nossa fungdo, entdo, eu estou fazendo outra coisa.

16) Como ¢ feito o trabalho do diretor com a(s) empresa(s) “terceirizada”
(cozinha/limpeza/zeladoria/seguranca)?

Os funciondrios, a gente tem que respeitar as especificidades das func¢des. Eu ndo posso pedir para
uma pessoa que € terceirizada uma coisa que ndo € funcio dela, entdo, eu tenho que respeitar bem os
contratos, mas eu procuro envolver eles em tudo o que acontece na escola. Todos sdo educadores, eu
falo isso sempre pra eles. Todos tém um papel pra educar a crianca. Entdo isso passa desde que a
cozinheira monta o cozimento, ou monta um prato. Tudo passa pela educacgdo, né?

Existe orientacao para esses profissionais ou a escola que faz as orientacoes?

A cozinha recebe curso pelo Ceasa, né? O Ceasa d4 sempre formacgdo pra elas, formagdes técnicas,
tudo. Mas, todo o trabalho feito aqui dentro da escola, eu dou muito orientagdo pra elas, porque... elas
precisam trabalhar dentro do projeto pedagdgico, dentro da concepgdo de crianga que a gente tem. Sou
eu que dou essas orientacdes.

17) Como € o trabalho do diretor com as professoras?

E muito dindmico. Eu sei tudo do que elas estdo trabalhando em sala. Elas sabem do meu trabalho. A
gente conversa muito. Todos os dias visito as salas. Nao s6 visito, as vezes eu fico um pouco, converso
com as criangas.

Ha diferenca do trabalho do diretor e do OP em relacao com as professoras?

O OP... ¢ diferente. E diferente, mas como eu ja fui OP, entdo o meu trabalho mistura muito com o
trabalho do OP. Eu fui professora coordenadora no Estado e fui OP em Valinhos, no cargo mesmo.
Tanto em Valinho quanto no Estado era do 1° ao 8° ano. Entdo, no meu trabalho eu tenho um olhar
pedagdgico muito forte. Tanto a OP quanto eu auxiliam a professora a, por exemplo, a professora esta
com dificuldade de...agora, na educagdo infantil, de uns anos para cd, comecou a avaliacdo descritiva,
que é trimestral. Entdo, elas t&ém que fazer uma avaliagdo, descrever sobre a crianca. Eu percebo o que,
que o professor, ainda, isso ndo amadureceu no professor, ele ndo estd “craque” nisso. Entdo, muitas
vezes, eu me sinto tranquila pra chegar na professora e orientar: “isso aqui, nesta parte, vocé tira,
porque isso ndo € uma avaliacdo. Aqui vocé estd falando de outra coisa. Entdo, vamos voltar com a
avaliacdo”. Eu sinto esta liberdade de falar com a professora e de dar este tipo de
orientacdo[entrosamento entre a equipe gestora, principalmente, neste caso, entre a dire¢do e a OP].
Mas eu ndo vou na sala de aula para isso. Eu vou na sala de aula para estar junto. Mesmo com toda
tarefa, toda a demanda de trabalho que ndo deveria ser meu, eu consigo fazer isso, mas ndo faco como
eu deveria. As vezes eu fico...me sinto muito inquieta, quando eu falo “nossa, faz trés dias que néio vou
na sala de fulana. Eu me sinto inquieta com isso. Eu sinto distanciamento. Entdo eu gosto de estar 14.
Eu li o projeto da professora e ali eu vejo o que ela propds. Eu gosto de ver isso. As vezes, também, o
meu trabalho surge muito destas visitas. O meu trabalho surge dai, porque é numa visita, por exemplo,
que vocé percebe que aquela sala estd precisando. Eu entrei numa sala e comecei a olhar, como essa
sala estd carregada, muita coisa, muita mesa, muito mével. Dois computadores dentro da sala. Uma
sala com 30 criancas matriculadas do AG3. Tinha umas duas mesas, cada uma com um computador,
depois tinha uma outra mesinha. Meu, onde vocé faz a roda. Ela disse: “Eu fago a roda apertado”.
Nao, vamos repensar esta sala. Retirei os computadores. A gente comprou tabletes. Agora fica
guardado, na hora em que a professora vai usar, ai ela pde o tablete na mesa. Quer dizer, mudou a
visdo da sala. Porque, eu estive 14, porque eu percebi. O professor estd naquela dificuldade, mas ele vai
levando. Ele ndo tem aquela coisa de falar assim: “ah, vou falar pro diretor comprar um tablete e tirar
o computador daqui”. Entdo surgiu a possibilidade, teve o dinheiro. A gente estava pensando no que
gastar com o dinheiro. Temos que reunir o Conselho, a af vocé leva para o TDC. Pessoal, o que esta
precisando comprar, chegou a verba do FNDE/Capital. Ah, precisa comprar isso, isso € isso. Sempre
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tem mais coisa do que o dinheiro. Temos que definir. Vocé leva pro Conselho, faz a ata. Olha, tem
essas necessidades na escola. Af vocé decide o que comprar. Mas tendo as necessidades maior, vocé
leva isso para o Conselho. Nds temos esse capital e ndo tem um video na escola. Que tal, vocés
aprovam? Entdo vocé leva ja...uma necessidade, ndo é uma decisdo, é uma necessidade. Sdo nessas
visitas que eu vou vendo as necessidades. Nao pode ser assim, quem chora mais ganha mais... ou coisa
assim...quem grita mais, chora menos... Nao pode ser assim, esses recursos sao poucos. Os recursos
ndo suprem todas as nossas necessidades pedagdgicas. Entdo vocé sempre tem que ver as prioridades.

18) Como € o trabalho do diretor com as monitoras/agentes...?
E a mesma coisa. Estou sempre na sala. Vejo as atitudes delas e interfiro. Eu tenho essa liberdade.

A visao que vocé tem por essas visitas, vocé vé alguma diferenca entre o trabalho das
agentes/monitoras e das professoras?

Sim, vejo. Os professores, eles tém um trabalho diferente. O trabalho do professor ndo estd tdo
relacionado com o... é cuidar, também, mas ndo esta tdo relacionado com o cuidar. O monitor, ele tem
que educar e trabalhar o projeto pedagdgico, mas o trabalho dele esta mais relacionado com o cuidar.
Por exemplo, no bercdrio tem 33 criancas de frauda, certo? Quem vai ser o mediador ali que vai sentar
com esses monitores e falar: “quem nds vamos desfraldar?” Quem vai fazer esse papel, ¢ o professor.
O monitor ndo vai ter essa iniciativa e passar por cima do professor, e reunir a equipe numa reunido de
setor e decidir coisas. “Pessoal, nds ja trabalhamos isso aqui no projeto. O que vocés propdem? O que
as criangas estido pedindo? O que estd surgindo deles?” Quem faz esse papel? E o professor. O
professor € o coordenador do trabalho pedagégico. Ele tem uma fungdo muito importante na sala de
aula. Quando ele ndo faz esse papel, o trabalho definha. Porque, perde essa lideranga. “Olha estamos
com dificuldades com essa crianga, ela estd mordendo. Vamos sentar para conversar?” E o papel do
professor. Logico que o monitor também pode fazer isso. “Vamos decidir agdes?” Precisa pensar. E o
professor que tem que escrever a avaliacao de cada crianga. O professor pode sentar com os monitores
e fazer junto. Mas é funcdo do professor, ndo do monitor. Quem é que vai digitar frequéncia no
Integre, controlar a frequéncia da crianca e fazer a sistematizacio? E o professor. Quem vai dar
subsidio, para vocé fazer, por exemplo, um relatério de acompanhamento? O monitor vai fazer isso?
Ele pode contribuir, mas ndo é funcao dele fazer. Se eu ndo tiver o professor na sala, a OP vai ter que
fazer, ou eu. E bem diferente o trabalho do professor e do monitor. Mas, sdo iguais a0 mesmo tempo,
porque os dois tem a funcdo de cuidar e educar. O professor ndo pode dizer que ele ndo pode trocar
frauda. A crianca é um todo. Como é que um professor de agrupamento I vai ter intimidade com a
crianga, se ele nunca trocar a frauda da crianga? Se a crianca pequenininha é movida pelo contato e
pelo afeto. Se o professor ficar 14 em cima e a crianga 14 embaixo. Ele ndo dd4 um banho o ano inteiro
na crianga. H4 diferenga no trabalho do professor e monitor, mas ele se entrelaga.

19) Como é€ o trabalho do diretor com os demais funcionarios da cozinha?

Mesma coisa. Eu interfiro. Eu vou na cozinha todos os dias, vérias vezes. Por exemplo, todo final de
ano na rede ndo tem achocolatado. As criangas pequenas se acostumaram com o chocolate com leite.
Elas ndo tomam o leite sem chocolate. A Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas finge que
isso nao acontece. Todo os anos, a partir do més de agosto, setembro nao tem mais achocolatado. Este
ano, foi antes ainda, desde julho ndo temos achocolatado. Entdo, o que eu faco: sobrou um dinheirinho
da APM, compro achocolatado para a escola.... Em 2012 ou 2013 eu fui advertida porque pedi
achocolatado para os pais, sendo que pedi quem pudesse trazer achocolatado, porque nio tinha e as
criangas estavam jogando todo o leite fora. Vendo aquela situacdo, eu conversei com as cozinheiras, e
sugeri: se a gente pedir para os pais mandarem um achocolatado, cada um, e a gente vai, pelo ao
menos, colocando um pouquinho para que as criangas tomassem o leite. Elas ficam o dia inteiro. Ficar
o dia inteiro sem tomar leite. Af, o que aconteceu, uma mie nao concordou, porque ela achava que a
responsabilidade era da prefeitura. Ela questionava por que a prefeitura ndo estava mandando
achocolatado para a escola. Esse fato chegou ao conhecimento da prefeitura, e eles vieram para cima
de mim. Nido, ndo é para vocé pedir. Por que que eu fui pedir? Porque ndo € para a familia saber que
ndo tem achocolatado na escola. Agora nido tem achocolatado desde julho. Estou comprando com
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dinheiro da APM, isto é, a contribui¢cdo mensal, porque a APM ndo existe mais. Com a contribui¢do
que os pais ajudam a escola, porque a APM ndo existe mais. A APM era uma associagdo, ela foi
exteinta, hoje existe uma contribuicdo mensal espontanea. Nao tem valor definido. Tem mae que
manda. Tem mie que ndo manda. Tem mae que manda dois reais. Tem mae que manda vinte. Tem mae
que manda cinquenta. Porque querem ajudar. A gente pde no bilhetinho que € contribuicio voluntéria.
Achamos importante também, que os pais vejam o que a gente estd fazendo. Nas reunides de pais e
nas reunides de Conselho de escola a gente divulga o que a escola estd fazendo com esta contribuicao.
Por exemplo, falamos com a comunidade sobre o bolo mensal que € servido no final de més, em
homenagem aos aniversariantes daquele més, que parte dos gastos é com este dinheiro; o recheio, a
cobertura, os confeites, as velinhas. E eles contribuem bem aqui.

Como é feito a aplicacao de recurso?

E no Conselho de Escola. Como nem todas as professoras fazem parte do Conselho, eu pesquiso, no
TDC o que os professores estdo precisando. As vezes, eu mesmo percebi as necessidades pelas visitas
nas salas, como é o caso dos tabletes. As vezes, os proprios pais vém falar comigo, vocé pode colocar
uma grade em tal lugar, colocar um protetor naquela tomada da sala do meu filho. Eu faco as
anotacgdes e sugiro no plano de aplicacdo.

20) Como € o trabalho do diretor com os pais e comunidade do bairro?

Todos os dias, né? A gente faz vérias festas, além das reunides de Conselhos que tem boa participagdo
de pais, bem como nas reunides de pais, que a frequéncia é bem alta, onde tem espago para conversar.
Eu aproveito e passo pelas salas.

21) Como é o trabalho do diretor com as criancas?

Eu conheco todas elas. Tenho muita proximidade com as criangas e sinto que elas também. Isso
acontece no dia a dia, pois estou nas salas de aulas, sempre, no parque, no refeitério. E eles tém essa
nog¢do que a gente ¢ diretor. Por exemplo, quando estou no refeitorio e se eu falo assim: “olha, quem
comer tudo, vai correr mais no parque e vai ganhar o meu parabéns”. Nossa, todo mundo quer comer
tudo, porque vai ganhar o parabéns da diretora. Entdo, eles tém essa referéncia, essa relagao.

22) Como é o trabalho do diretor com a SME/NAED?

E tranquilo e frustrante ao mesmo tempo. Eles demandam coisas que a gente faz sem concordar. Uma
delas € o atendimento as criancas que é acima da capacidade da escola, que € a maior dificuldade.

Como é a formacao dos diretores pela SME/NAED?

Nao tem sido suficiente. A gente € muito chamado para receber servigos, para receber tarefas. Somos
cumpridores de tarefas. As orientagdes que recebemos é de como realizar estas tarefas. Em 2011
tivemos uma programa de desenvolvimento de gestores educacionais. Foi proporcionado pelo NAED.
Foi contratada uma empresa que trabalha com essa formacdo de gestores. Foi muito positivo, nos
fortaleceu. Recebemos ferramentas para lidar com o dia a dia do nosso trabalho. conversamos sobre
temas que passa todos os dias na nossa fungdo e esse curso nos deu ferramenta de como resolver
aquelas situacdes, como conflitos, o assédio moral, sobre os cumprimentos de tarefas. Entdo foi um
curso muito bom. Naquela época tinhamos uma representante regional muito sensivel as nossas
dificuldades e conseguiu esse curso para nés. Infelizmente, ndo deu continuidade, pois a ideia era para
ser todos os anos, mas aconteceu apenas naquele ano de 2011. Foi o dnico curso, desde o tempo que
estou na rede, que pensaram no diretor para realizar, porque os outros cursos era pensando na
secretaria de educagdo, o que a secretaria queria fazer, foram pensando na politica educacional queria
atingir e pde o diretor como cumpridor de tarefas. Teve um curso que eu acho que foi o mais medonho
dentro da rede, que nés fomos obrigados a fazer chamado, eu acho, de Estrutura e Funcionamento da
SME, se eu ndo me engano, antes de 2011. Reunia os diretores para conhecer a estrutura da Secretaria,
mas, eles mesmo, nao conheciam a estrutura da escola e como a escola funcionava e de que condicdes
se encontrava. Foi o pior curso, pois dava aquela ideia de frustracdo, pois mostravam como era a sua
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estrutura, por exemplo, a Secretaria de Apoio a Escola, e iam pessoas deste setor falar com os
diretores, mas em nenhum momento aquelas pessoas demonstravam saber sobre a estrutura das escolas
e em que situacdo elas estavam. E a gente, varias vezes dentro do curso, falava para aquelas pessoas
que elas precisavam saber como era a estrutura e funcionamento das escolas, porque elas estavam
passando a estrutura e funcionamento do setor da secretaria deles, mas nido sabiam como estava
funcionando as escolas. Vocé estava 14, mas desesperado, porque na escola, vocé estava, por exemplo,
sem professor de matemdtica, e ao mesmo tempo alguém 14 falando sobreo o funcionamento da
Secretaria de Recursos Humanos. Isso foi muito frustrante, pois fomos obrigados a fazer o curso. Por
isso que eu disse que a maioria dos cursos ndo foi pensando no diretor. O diretor que faz todo isso, que
carrega uma carga imensa de vdrias funcdes, de vdrias tarefas, pra quem € delegado muitas coisas. O
que se pode dar de orientagdo em curso para esse diretor? Ninguém pensa nisso. Como podemos
capacitar esses profissionais para auxiliar no desempenho de suas funcdes. Ninguém pensa nisso.
Somente orientagdes de cumprir tarefas e alimentar o sistema. O diretor € um polivalente que realiza
muitas tarefas no cotidiano da escola, mas nao recebe formacgdo para isso. E além disso, as escolas ndo
sdo bem estruturadas.

O que falta nessa estrutura para ajudar no trabalho do diretor?

Falta, primeiramente atendimento de demanda. Uma estrutura decente. N6és temos uma estrutura de
atendimento de demanda de 0 a 3 anos indecente, vergonhosa, criminosa. Para melhorar o trabalho do
diretor, primeiramente, o diretor gerir as vagas da sua escola, nio mais da sua capacidade de
atendimento. Outra questdo é ter uma estrutura administrativa na educagdo infantil favordvel, com
cada um atuando em sua fungdo, isso demanda um secretario de escola, um agente administrativo. A
questdo de ndo ter esse funciondrio para atuar na secretaria de escola de educacdo infantil, significa
que a prefeitura acha que a educagio infantil ndo € importante. Nao trata com a responsabilidade que
deveria tratar.

23) Comente sobre o processo de planejamento, da execucao e da avaliacao do PPP na unidade
escola. Quem coordena sua elaboracao e acompanhamento?

O planejamento comecga logo no primeiro dia letivo com as RPAIs. Depois desse periodo vem os
TDCs e reunides de setor, onde vai se elaborando o planejamento coletivamente. A execugdo ocorre
nas salas de aula, e na escola como um todo. A elaboracdo dos planos das professoras, que faz parte do
PP, as professoras aproveitam a presenca dos pais no inicio do ano. E os pais participam mais em
forma de entrevistas, onde os pais respondem a um questiondrio, onde tem perguntas, tanto sobre o
trabalho pedagdgico, como questdes sobre a escola, propostas dos pais. Este questionario é tabulado e
colocado no PP, d4 uma caracterizacdo da comunidade, e na hora das professoras fazerem seus planos,
elas levam em consideracdo o que as familias responderam nesse questiondrio. Por exemplo, a mie
coloca que a crianga ndo frequenta pracas, parques e jardins. Entdo, o que o professor vai por em seu
plano visita a lugares que contemplem essas necessidades, como a visita ao Jardim Chapadao, ao
Bosque. Os pais colaboram muito com a elaboracdo do projeto respondendo ao questiondrio.
Trabalhando no dia a dia, a professora, por exemplo, tralhando o projeto consumo consciente. Ela
manda atividade para casa, o pai manda para a escola. O pai participa o tempo todo aqui. Entdo, por
exemplo, tira uma foto com o seu filho em torno de sua casa, depois, escreve junto com ele, o que ele
achou daquela atividade. O professor estd participando do projeto pedagdgico. Ele estd contribuindo e
0 pai também.

24) Como a articulacao teoria-pratica € realizada no (re)planejamento do PPP da/na instituicao?

A teoria caminha ao lado da prética, pois estd muito interligado. Ndo tem como trabalhar do modo
como trabalhamos, pois, fizemos um propdsito educativo como: queremos uma crianca auténoma,
conhecedora do espaco onde ela vive, questionadora. S6 que é uma teoria. E o que estd sendo
proposto, mas como colocar isso na pratica? A professora propde: olha, criangas vamos visitar o rio ali
em baixo? O que vamos tirar dali? Vamos ver o que acontece? O PP estd sendo colocado em pritica,
com a participacdo das criancas e das familias.
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25) O Conselho de Escola e a Associacao de Pais e Mestres (APM) participam da elaboracio do
PPP? Sim ( ) Nao ( ). Como se da essa participacao?

Sim, mas ndo chamamos o Conselho naqueles primeiros dias de planejamento. A gente faz uma
avaliacdo no final de ano com o Conselho. Nesse espago eles colocam o que foi bom, o que néo foi.
Entdo, eu escuto muito o Conselho nesse sentido. Nesse ano, por exemplo, quando o Conselho foi
aprovar o projeto pedagdgico, teve uma mae que era do Conselho do ano passado, ela ndo queria ler o
projeto inteiro, mas ela perguntou: “Sabe aquilo la que eu sugeri, esta ai? ”, ela questionou se estava
no projeto previsto o que ela tinha sugerido. O ano passado a gente teve uma festa que comecou de
manha, ela tinha sugerido que a festa comecasse a tarde, porque o marido trabalhava no sdbado de
manhd. Entdo eu falei para ela, ah, ndo, a gente vai ter festa de sdbado em tal horario. Entdo, eu
percebi que vocé ndo pode ignorar uma coisa. As vezes, uma fala como essa, que pediu apenas que a
festa poderia ser a tarde e ndo de manha, deve ser ouvida e atendida. Se aproveita muito das
entrevistas e questiondrios para a elaboracdo do projeto pedagdgico. Na entrevista a gente coloca, o
que vocé gostaria que seu filho aprendesse na escola? Do ano passado, o que vocé sugere que dé
continuidade? Em relacdo a esse ano, o que vocé sugere que a gente nao faca mais? Todas essas
informagdes sdo consideradas na elaboragdo do PP. Alids, elas nunca pedem que ndo se faca alguma
coisa, pelo contrdrio, pedem outras coisas. Entdo o Conselho e as familias participam mais nesse
sentido.

26) Conte um pouco do caminho percorrido na elabora¢io do PPP ao longo dos ultimos 04 anos
(dentre as informacoes que vocé poderia partilhar, gostariamos que incluisse/considerasse as
seguintes informacoes:

a) o grupo de professores, agentes e monitores, se permanece ou foram removidos da instituicao,
A maioria permanece. Somente uma monitora que se aposentou em 2014.
b) as dificuldades e avancos percebidos na constituicio e execucao,

O grande avanco é o amadurecimento das questdes. Como trabalhamos a pedagogia de Frenet, que € a
pedagogia escolhida pela escola. Eu percebo que cada ano, o grupo d4 um passo a mais,
principalmente este ano com o grupo de estudo que estamos fazendo. Quando eu cheguei aqui, percebi
que o grupo tinha uma certa dificuldade de colocar a crianga em primeiro lugar, mas isso, 14 em 2008,
2009. Hoje, eu ja ndo vejo essa dificuldade. Naqueles anos, tinha um grupo que colocava as
necessidades pessoais em primeiro lugar. Com essa nova visao, esse grupo se removeu desta escola e
hoje ndo se encontra mais. Tem coisa que ndo sdo negocidveis para mim. E uma delas é, por a crianca
em primeiro lugar. O meu hordrio de trabalho ndo pode prevalecer na hora de escrever o projeto
pedagdgico da escola, porque o servidor dobra, por exemplo. Porque eu tenho que entrar de manha e
sair mais cedo, porque eu tenho que pegar meu filho na escola. Como humano a gente tem que ouvir,
mas em primeiro lugar na escola € a crianca. Somos profissionais. Ganhamos para esse fim e pra mim
isso ndo é negocidvel. E um foco que procuro direcionar o grupo, porque se estamos aqui trabalhando
¢ por causa dessas criancas. Entdo, houve um impacto na mudanca da forma de trabalhar e de
organizar a escola que as pessoas que ndo se adaptavam, procuravam mesmo se remover. Depois deste
periodo houve amadurecimento, ja ndo tem mais aquele discurso, como por exemplo, a mae tem que ir
até a sala, isso causa problema pra gente. Hoje ja ndo apresenta mais este tipo de problema. Hoje tem
um sentimento mais democratico, a questdo de se observar os direitos de todos.

Como vocé vé essa questdo do diretor trabalhar o coletivo, de trazer e ouvir a comunidade, da
gestao democratica participativa?

Eu acho que € tudo o que eu queria para mim hoje. Eu poder mudar de cargo, ndo que eu esteja infeliz,
ou por causa do sistema da prefeitura, mas, hoje eu gostaria de poder voltar para a sala de aula, para
mim seria a melhor coisa. Eu jamais vou ter o problema de que a comunidade ndo vai mais me querer,
porque eu escuto a comunidade. Eu encontro mées que trabalharam comigo em outra escola, que tinha
crianca naquela escola, me abracam e dizem sentir minha falta, que era boas as festas quando eu
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trabalhava 14. Entdo eu ndo tenho esse problema. Eu tenho certeza, se eu tivesse que ser eleita aqui,
nessa escola, a comunidade confiaria em mim, ou ter que me eleger em outra escola, caso for ingresso
por eleicdo, eu ndo tenho essa preocupacdo. Hoje, eu gostaria que eu tivesse o direito de poder voltar
para a sala de aula, e com certeza eu voltaria, pois eu me sentia mais realizada 14. O que me é
preocupante € a perda de carreira, de tempo de servigo, eu teria que voltar no zero, como se fosse uma
funciondria nova. A perda salarial nio me impediria. Eu passaria a ganhar menos, mas o tempo de
servico também diminuiria. Eu teria mais tempo com minha familia. Entdo, para ter uma gestao
democritica de verdade, a prefeitura terd que rever o plano de cargos, vai ter que rever tudo. Porque
como vamos falar de gestdo democrética, onde o diretor deixa de ser diretor e perde direitos de
carreira. Hoje eu queria isso, de poder ter a possibilidade de me mover dentro dos cargos. Eu gostaria
de voltar para a sala de aula. Nao € porque estou frustrada, € devido essa jornada de ficar oito horas na
escola. Uma jornada massacrante. Fazendo servico de secretaria, muitas vezes. Eu preferiria ser
professora, porque, pior que seja o ambiente, caso vocé€ pega uma clientela dificil, mas vocé estd
dentro da sala de aula fazendo seu papel de professor, agora, como diretor voc€ ndo consegue fazer o
seu trabalho. Vocé ndo decide sobre o seu papel. Eu ja dei aula para quarenta e oito alunos e nfo trago
traumas por causa disso. Eu dei conta de fazer o meu trabalho. Naquela situagdo, de sala cheia, eu
procurava ajuda dos préprios alunos para colaborarem com um ambiente saudavel.

O que te levou deixar a sala e vir para a direcao/gestao?

Eu tive uma experiéncia em outro municipio e acabei gostando. Quando teve o concurso aqui, acabei
vindo, mas jamais imaginava que o trabalho na dire¢do era dessa forma como a gente vive aqui. Eu me
surpreendia a cada dia com o trabalho que eu tinha que fazer. Pagamento, eu nunca tinha feito quando
trabalhava na fungdo de diretora no Estado. Eu nfo tinha que preencher fichas de criancas. O
atendimento as familias ndo tinha essa mesma forma como € aqui, mesmo quando trabalhei como
coordenadora na cidade de Valinhos. Foi o que me deixou mais surpresa quando cheguei aqui. Eu
tenho que fazer isso? E ainda tinha, além de fazer pagamento, prestacdes de contas. Agora temo
auxilio de um escritério, mas antes vocé que tinha que fazer. Tinha que bater os valores, quando
faltava ou sobrava centavos, vocé nio sabia de onde era. Vocé saia com dor de cabeca da escola, pois
tinha que fazer bater. Ficava dias naquilo até dar certo.

¢) orientacoes recebidas por parte do NAED e/ou SME,

A OP tinha orientagdo toda a semana nas reunides de assessoramento com as Coordenadoras
Pedagogicas. Ela compartilhava as orientagdes sobre o PP nas nossas reunides de gestdo. Para os
diretores, eu nao me recordo se teve alguma orientacio por reuniao.

d) potencialidades e fragilidades na sua execucao etc.).

As fragilidades estio relacionadas com a falta de tempo para acompanhar. As tarefas que demandam
no servico de secretaria, atendimento aos pais, fazer cadastros, matriculas, atender telefones e tudo
mais, impede que eu faca o meu papel, de fazer esse didlogo com a comunidade. Cada periodo do ano
tem suas demandas. Agora tem renovacao de cadastro. Voc€ gasta muito tempo fazendo aquilo que
ndo € a sua fun¢do. Essas demandas tiram muito tempo do diretor, fragiliza o trabalho de poder ajudar
mais na elaboracdo do projeto pedagdgico.

27) Como a gestio da escola tem tratado a questao da formacao continuada dos professores e
demais servidores no PPP; no cotidiano da escola?

O PP direciona o formagao continuada. Por exemplo, quando separamos tempo para discutirmos os
Propositos Educativos, procuramos saber dos professores as propostas de assuntos para estudos.
Direcionamos recursos para pagamento de palestrante na escola, cursos na escola, cursos direcionados
pela SME.
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28) Considerando a realidade da unidade escolar, como se apropriam do PPP na organizacao da
rotina da escola?

O PP nos auxilia até mesmo na organizacio das salas. Se o PP aponta que queremos formar um aluno
leitor, gosto e prazer pela leitura, tem que ter uma biblioteca na escola. Como promover o
desenvolvimento e prazer na leitura, que ele construa esse sentimento, essa cultura, se ndo
proporcionarmos esse espaco? Entdo, temos que priorizar a biblioteca. E no PP que definimos a
organizacdo da escola. Se o brincar estd sendo colocado como a coisa mais importante para a
aprendizagem da crianca, temos que ter bons espacos para o brincar. Como ter um parque sem
brinquedos? Entdo, tem que se pensar no plano de gastos da verba para esse fim; temos que priorizar
os patios bem limpos espagos e assim por diante. Existe o planejamento para a utilizagdo das TVs,
cada sala tem sua TV. Temos um planejamento para o uso dos espacos dos parques, porque sao muito
grandes e assim a gente evitar de ter muitas criancas reunidas ao mesmo tempo. Apesar das
professoras terem a liberdade de fazer atividades em conjunto, que, as vezes, elas também fazem, mas
sempre com planejamento, sendo se juntam mais para ficarem conversando. Apesar de que aqui ndo
acontece, pois como eu disse, tivemos um grande amadurecimento sobre isso.

29) Como se da o replanejamento do PPP na instituicio?
Os replanejamentos acontecem nas reunides de RPAIs.

30) No seu ponto de vista, qual a melhor forma de ingresso no servico piiblico para exercer esse
cargo?

Eu acredito que a melhor forma seria pelos pares e pela comunidade, mas nao pelo prefeito. Acho que
tem ser uma pessoa capacitada. Tem que ter formagdo para exercer a funcdo e estar trabalhando no
servico publico. Essa pessoa tem que ser concursada, por exemplo, ser professor concursado. Tem que
apresentar habilidades técnicas para atuar como diretor. Tem que ter uma forma de selecionar pessoas

que tenham esses conhecimentos. Ndo pode ser um professor que ndo se deu bem na sala de aula e
quer ser diretor, ndo pode ser assim. O concurso publico para mim nao foi muito funcional.

Entrevistada: “Mirela”
1) Ha quanto tempo atua no cargo de diretor?

31 anos e - meses (25 como Diretor da Rede Estadual de Ensino e 6 anos como Diretor da Rede
Municipal de Ensino de Campinas)

Quanto tempo nessa escola?
06anos e -meses — 2010
Qual é a sua formacao?

Licenciaturas - Letras, Pedagogia com é&nfase em administragdo escolar; Especializagio -
Psicopedagogia Institucional.

2) Quais sdo os contextos de formacido que participa atualmente no ambito da SME/ Escola, ou
outros de iniciativa prépria?

Especificamente no ano de 2016, participei do Curso de Acessibilidade, Audiodescricéo e Libras.
3) Ja atuou no mesmo cargo em outras etapas/niveis da educacao basica?

Sim(x ) Nao( ).

Se sim, em quais etapas?

( ) Ensino Fundamental I (x)EFII ( )EFIell (x)Ensino Médio
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4) Faca um breve relato sobre o seu trabalho como diretora de duas instituicoes de educacio
infantil .

E uma rotina bastante desgastante, uma vez que sou responsdvel por duas Unidades Escolares, em
bairros distintos e cuja distancia é aproximadamente de 6 quildmetros. As comunidades sdo distintas,
com caracteristicas e necessidades completamente diferentes. Todas as demandas de trabalho precisam
ser feitas em dobro. Muitas vezes, estou em uma escola e surge uma questdo urgente em outra ou
acontece algo muito interessante e relevante e ndo estou presente para compartilhar.

5) Em sua opinido, o seu relato explicita qual tipo de diretora?

Uma diretora educacional que tem que dar conta de absolutamente todas as questdes pedagdgicas,

administrativas, financeiras, vida funcional de servidores, vida escolar, atendimento a comunidade,
entre outras questdes.

6) Em sua opinido, que/qual formacao “inicial” e/ou continuada seria importante para fortalecer
o trabalho de um diretor; de uma equipe gestora?

Acredito que seria pertinente haver como condicdo de ingresso de diretor uma especializagdo para o
cargo.

7) Em sua opinido qual “é o lugar” da diretora de uma escola/em uma escola?

Penso que, primeiramente, um diretor deveria ter apenas uma escola sob a sua responsabilidade.
8) O que sao os Projetos Politicos-Pedagégicos do CEI “Rubi” e “Safira”?

Sao projetos elaborados coletivamente que refletem a realidade da escola.

9) Como aparece o trabalho da diretora/da equipe gestora na sistematizacao do documento e na
vivéncia dele cotidianamente?

Ha uma organizacdo no sentido de estarmos presentes (diretora, vice e orientadora pedagdgica) em
todas as reunides de TDC e de planejamento.

10) Em que contextos/situacoes/espacos isso acontece?
Em reunides de TDC e de planejamento.

11) O que é, em sua opinido, o PPP?

E um documento que expressa todos os objetivos que desejamos alcancar, metas a cumprir. O

7z

conjunto dessas aspiracdes, bem como os meios para concretizd-las, ¢ o que dd forma e vida ao
chamado “projeto politico-pedagogico”.

12) Como ocorre, na escola, a elaboracao do PPP?

Parte dele ¢ elaborado coletivamente, e parte individualmente, dependendo do tépico do PP.

13) Em que contextos/situacoes/espacos se avalia o PPP?

Em reunides de TDC (Trabalho Docente Coletivo) e de RPAI (Reunido Pedagégica de Avaliagdo
Institucional)

14) Quem participa? Do qué?

Todos, equipe gestora, professores e funciondrios participam dessas reunides coletivas.
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15) Como é feito o trabalho do diretor com a orientacio pedagégica?

O trabalho é feito de maneira conjunta, com reunides de Equipe Gestora que sdo realizadas
semanalmente.

16) Como ¢é feito o trabalho do diretor com a(s) empresa(s) “terceirizada”
(cozinha/limpeza/zeladoria/seguranca)?

Temos demandas de trabalho como elaborar as frequéncias de todos os funciondrios terceirizados,
administrar problemas de desempenho e de relacionamento. Nesse sentido, sdo feitas reunides
periddicas para encaminhar as questdes.

17) Como é feito o trabalho do diretor com as professoras?

18) Como € feito o trabalho do diretor com as monitoras/agentes...?

Nao temos monitores.

19) Como é feito o trabalho do diretor com os demais funcionarios da cozinha?

Temos demandas de trabalho como elaborar as frequéncias de todos os funciondrios terceirizados,
administrar problemas de desempenho e de relacionamento. Nesse sentido, sdo feitas reunides
periddicas para encaminhar as questdes.

20) Como é feito o trabalho do diretor com os pais e comunidade do bairro?

O contato com a comunidade é o melhor possivel. Temos e nos empenhamos para manter um
relacionamento muito bom com as comunidades dos dois bairros. Isso € um orgulho para nés. Somos
respeitados e reconhecidos no nosso trabalho. Eles participam das atividades escolares, eventos,
reunides e nos dao um feedback muito positivo.

21) Como é feito o trabalho do diretor com as criancas?

Digo sempre que essa parte do meu trabalho € uma das melhores. O contato com as criangas é
extremamente prazeroso. Elas sdo auténticas e carinhosas. Sempre me abragcam e querem conversar.
Em todas as oportunidades.

22) Como é feito o trabalho do diretor com a SME/NAED?

Procuramos manter um relacionamento de respeito e colaboragao.

23) Diante do que aponta, qual seria a formacao ideal de um diretor de uma instituicao de EI?
Pedagogia com especializagdo em Direcdo Escolar.

24) Comente sobre o processo de planejamento, da execucio e da avaliacao do PPP na unidade
escola. Quem coordena sua elaboracao e acompanhamento?

A equipe gestora procura trabalhar em sintonia para obter os melhores resultados.

25) Como a articulacio teoria-pratica € realizada na elaboracao do PPP da instituicao?

Com leitura de textos e discussdo e reflexdo entre todos da equipe escolar.

26) O Conselho de Escola e a Associacao de Pais e Mestres (APM) participam da elaborac¢ao do
PPP? Sim (x ) Nao ( ). Como se da essa participacao?

O Conselho de Escola é sempre ouvido. E o colegiado que valida todas as acdes planejadas no Ambito
escolar. Em reunides para avaliagdo do trabalho desenvolvido durante o ano letivo e encaminhamento
de sugestdes.
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27) Qual é a importancia da participacio da equipe escolar e outros setores na elaboracio do
PPP? Como a equipe gestora se mobiliza para promover essa participacao?

A elaboragdo do Projeto pedagégico é de responsabilidade de todos. Promovemos reunides com todos
— professores, funciondrios e pais, periodicamente. Valorizamos a opinido de todos e de cada um.

28) Qual é o sentido do PPP para o exercicio do seu trabalho (diretor) na instituicao de educacio
infantil?
Ele € que dd o tom do nosso trabalho. Por que e para que fazemos algo.

29) Conte um pouco do caminho percorrido na elaboracio do PPP ao longo dos tltimos 04 anos
(dentre as informacoes que vocé poderia partilhar, gostariamos que incluisse/considerasse as
seguintes informacoes:

a) o grupo de professores, agentes e monitores, se permanece ou foram removidos das
instituicoes,
A equipe escolar tem mudado aos poucos, durante esses anos.

b) as dificuldades e avancos percebidos na constituicao e execucio.

Procuramos valorizar a opinido de cada um, sempre com a concordancia do grupo. Procuramos ouvir o
grupo antes tudo.

¢) orientacoes recebidas por parte do NAED e/ou SME;

Participamos de reunides de orientacdes organizadas pelo Naed e seguimos todo o cronograma de
elaboracdo do Projeto Pedagdgico previsto em Resolugao especifica.

d) o envolvimento dos demais profissionais, colegiado e pais no processo.

As avaliagdes do ano letivo da comunidade sdo muito valiosas nesse processo. Ouvimos os pais e
também damos feedback a eles sempre.

e) potencialidades e fragilidades na sua execucao etc.)
Ter que elaborar todo esse processo duas vezes, visto que sido duas escolas.

30) Como a gestao da escola tem tratado a questao da formacao continuada dos professores e
demais servidores no PPP?

Ouvimos as equipes sobre as demandas de Formacao Continuada para o ano seguinte.Organizamos as
formagdo de acordo com a resolug@o do calendério escolar.

31) Considerando a realidade da unidade escolar, como utilizam o PPP na organizacao da rotina
da escola?

O Projeto Pedagégico é o documento norteador do nosso trabalho. Ele, constantemente, faz parte da
pauta das reunides de TDC.

32) Como se da o replanejamento do PPP na instituicio?
Sempre em reunides de RPAI e, se necessério em reunides de TDC.

33) No seu ponto de vista, qual a melhor forma de ingresso no servico publico para exercer esse
cargo?
Ingresso por concurso publico, certamente.
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7. ANEXOS
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7.1 ANEXO 1

Itens do Projeto Politico-Pedagogico a serem seguidos pelas escolas municipais de
educacio infantil de Campinas

1. Oficio de encaminhamento do Projeto Pedagégico ao Representante Regional da SME

2. Sumdrio

3. Termo de aprovacgdo assinado pelo(a) diretor(a) da unidade educacional

4. Caracterizacdo da unidade educacional

4.1. Nome da unidade educacional

4.2. Endereco da unidade educacional, endereco(s) eletronico(s) e telefone(s)

4.3. Localizacdo e caracteristicas do bairro

4.4. Horério de funcionamento da unidade educacional

4.5. Atos oficiais: data da publicacdo da Portaria de autorizacdo de funcionamento da unidade
educacional

4.6. Portaria de autorizacdo de curso(s)

4.7. Horario(s) do(s) curso(s)

4.8. Recursos fisicos e materiais

4.9. Alimentacgdo

5. Caracterizacao dos alunos

6. Recursos Humanos

6.1. Identificacdo das equipes: gestora, de apoio escolar, de agente de educacdo infantil/
monitor infantojuvenil e de professores; mencionando nome, matricula, situacao
funcional/trabalhista, atribui¢cdes, competéncias e responsabilidades (no caso dos professores
incluir a habilitacdo e a drea de atuagao)

6.2. Quadro de hordrio de cada profissional da unidade educacional, incluindo, no caso do
professor, todos os tempos pedagdgicos €, no caso do agente de educacdo infantil/monitor
infantojuvenil, o horario destinado a formagao

6.3. Os coletivos e os Orgaos de representacdo, com descricao do envolvimento dos pais nas
acoes pedagogicas

7. Organizacao geral da unidade educacional

7.1. Objetivos de cada etapa e/ou modalidade da educagdo bdsica oferecida(s) pela unidade
educacional

7.2. Organizacdo da matricula dos alunos

7.3. Procedimentos de recuperacdo dos alunos

7.4. Calendario escolar homologado

7.5. Matriz(es) Curricular(es)

7.6. Quadro das salas de aulas com os respectivos horarios de ocupagao de cada turma

7.7. ANEXO contendo:

7.7.1. Os Planos de Ensino de cada professor, incluindo o trabalho pedagdgico a ser
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desenvolvido em relacdo aos temas transversais e a educagao inclusiva

7.7.2. Plano de Trabalho da Equipe Gestora

7.7.3. Gestdo financeira: procedimentos utilizados junto a comunidade escolar para
priorizagao, aplicacao e prestagao de contas dos recursos financeiros

7.7.4. Relatorio de autoavaliagdo, elaborado pela Comissao Prépria de avaliacao

7.7.5. Plano de Trabalho da Comissdo Prépria de Avaliagdo, o qual deve incluir o
planejamento para o acompanhamento e a avaliagdo do Projeto Pedagégico das Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e, no caso da Educacao Infantil, o Plano de:

7.7.5.1. Metas

7.7.5.2. Ac¢des para o cumprimento das metas

7.7.5.3. Responséaveis pelas agoes

7.7.5.4. Indicadores para monitoramento das acdes

7.7.5.5. Cronograma das ac¢des planejadas

8. Projeto Pedagdgico

8.1. Propdsitos educativos da unidade educacional

8.2. Organizacdo pedagdgica dos tempos/espagos escolares

8.2.1. Atividades desenvolvidas nos tempos pedagdgicos (Trabalho Docente Individual,
TDI;Trabalho Docente Coletivo, TDC; Carga Horaria Pedag6gica, CHP; Horas Projeto, HP) e
no tempo destinado a formacao do agente de educagdo infantil/monitor infantojuvenil, com os
respectivos planejamentos e formas de avaliacao

8.2.2. Atas da avaliagcdo do Projeto Pedagogico, referentes ao ano anterior

8.3. Formas e critérios de enturmacao nos agrupamentos, ciclos e classes

8.4. Processos de avaliacdo

9. Indicadores:

9.1. De ensino aprendizagem, inclusive os estatisticos, para o Ensino Fundamental.

9.2. De ensino aprendizagem, para a Educacao Infantil.

10. Relatorio do coordenador pedagdgico e parecer do supervisor educacional.

11. Termo de homologacao do Projeto Pedagdgico.

12. Todas as paginas do Projeto Pedagdgico deverdo estar numeradas

(CAMPINAS. Resolugao SME N° 23/2010, DOM 20/11/2010).
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