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RESUMO

MONCAO, Maria Aparecida Guedes. Gestdo democratica na educacdo infantil: o
compartilhamento da educacdo da crianca pequena. 2013. 269 f. Tese (Doutorado em
Educacédo) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2013.

O trabalho teve como objetivo estudar em que medida pode efetivar-se, nas instituices de
educacéo infantil, uma gestdo democrética que possibilite 0 compartilhnamento da educacéo e
do cuidado da crianca pequena entre educadores e familias. Além disso, buscou-se analisar a
interacdo entre familia e Centro de Educacdo Infantil (CEI), com vistas a identificar a
especificidade da administracdo educacional nesse segmento. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, realizada por meio de um estudo de caso de cunho etnogréafico. A pesquisa
empirica ocorreu em um CEI da rede municipal de S&o Paulo, institui¢cdo publica que atende
criancas de 0 a 4 anos. Os procedimentos técnicos para a efetivacdo do estudo empirico
conjugaram a observacdo participante, a entrevista semiestruturada e a analise documental.
Foram entrevistadas professoras, equipe de gestao, equipe de apoio, familias e supervisora de
ensino. A coleta e a organizacdo dos dados pautaram-se em trés eixos analiticos: 1) a relacao
entre professoras e criancas; 2) a relacdo entre professoras e equipe de gestdo; e 3) a relacao
entre educadores e familias. Constatou-se, no ambito do CEI pesquisado, um contexto
educacional complexo, envolto em préaticas autoritarias e pouco atentas as criancas e a suas
necessidades. As tensdes nas relacdes entre professoras e criancas, entre professoras e equipe
de gestdo e entre professoras e familiares evidenciaram um panorama institucional denso, com
disputas de poder e auséncia de um projeto pedagdgico coletivo, mostrando gquanto ainda
estamos distantes de uma gestdo democratica que realmente possibilite a educacao integral
das criangas e seu compartilhamento por CEIl e familias. A relacdo entre familiares e
educadores ainda € conflituosa, com muitos problemas de comunicacéo e a predominancia de
uma visdo negativa das professoras a respeito das familias. De modo geral, a participacdo dos
familiares das criancas no CEI é pequena — especialmente no Conselho de CEI — e eles pouco
se pronunciam nas reunides, adotando uma postura passiva, de escuta. Por fim, ao considerar
a faixa etaria das criangas que frequentam o CEI, as quais demandam constante atuacdo dos
adultos para auxiliad-las no processo de conhecer o mundo e a si mesmas, concluiu-se que o
compartilhamento da educacéo e do cuidado da crianca assume uma natureza diferente da dos
outros segmentos educacionais, tornando necessario o dialogo permanente entre familias e
educadores para socializar, negociar e decidir sobre a educacdo da crianca, configurando-se
esta como a especificidade da gestao nas instituicdes de educacdo infantil.

Palavras-chave: Gestdo Educacional Democréatica, Educacdo Infantil, Centro de Educacéo
Infantil, Compartilhamento da Educacédo da Crianca Pequena.



ABSTRACT

MONCAO, Maria Aparecida Guedes. Democratic Management in children education:
sharing the little child education. 2013. 269 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade
de Educagéo, Universidade de Séo Paulo, S&o Paulo, 2013.

The present study aimed at examining the degree to which it is possible to implement in
childhood education institutions, a democratic management that enables educators and
families to share the little child education and care. Furthermore, the interaction among the
family and the Children Education Center (Centro de Educacédo Infantil — CEI) was analyzed,
intending to identify the educational management specificity in that segment. It is a
qualitative research carried out using an ethnographic case study approach. The empirical
research was done in a CEl from S&o Paulo municipal education network, public institution
that serves 0 to 4 year old children. The technical procedures to carry out the empirical study
united participant observation, semi-structured interview and document analysis. The
teachers, the management team, the support team, families and the teaching supervisor were
interviewed. Data collection and organization were based on three analytical axes: 1) the
relation between the teachers and the children; 2) the relation between the teachers and the
management team; and 3) the relation between educators and families. It was verified within
the ambit of the CEI researched, a complex educational context surrounded by practices that
were authoritarian and little attentive to the children and their needs. The strain in the
relations between the teachers and the children, the teachers and the management team and
the teachers and families made clear a dense institutional scenario, with power struggle and
lack of a collective pedagogical project, which shows how far we still are from a democratic
management that actually enables children integral education and its sharing by the CEI and
the families. The relation between families and educators is still conflictual, with a lot of
communication problems and the predominance of the teachers’ negative view of the families.
Overall, the participation of the children’s families in the CEI is little— especially in the CEI
Council Board — and they hardly speak out in the meetings, adopting a passive attitude, a
listening attitude. Finally, taking into consideration the age group of the children that go to the
CEI, who demand permanent action from adults to help them in the process of getting to
know the world and themselves, it was concluded that the education and care sharing of the
child assumes a different nature from that in other educational segments, making the
permanent dialogue between families and educators necessary, in order to socialize, negotiate
and decide about the child education, which configurates it the specificity of the management
in children education institutions.

Keywords: Educational Democratic Management, Childhood Education, Children Education
Centers, Little Child Education Sharing.
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INTRODUCAO

Muito se tem discutido a respeito da necessidade de se garantir que as instituicoes de
educacgdo infantil configurem-se em espacos que respeitem os direitos fundamentais das
criancas. Entretanto, apesar dos avangos no campo da legislacdo, a educacdo oferecida as
criancas pequenas nas instituicbes educacionais, resultado de politicas publicas de educagédo
infantil, mantém significativa distancia das diretrizes legais.

No Brasil, os avangos no campo da educacdo infantil foram impulsionados pelas
conquistas legais, cujo marco inicial foi a Constituicdo Federal de 1988 (CF), que estabelece
como dever do Estado “o atendimento em creches e pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos”
(BRASIL, 1988, art. 208, inciso 1V); e como um direito de trabalhadores — homens e
mulheres —, na zona rural e urbana, “a assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o
nascimento até 6 anos de idade em creches e pré-escolas” (BRASIL, 1988, art. 7, inciso
XXV).

Promulgado em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990)
também representou um importante dispositivo para reforcar e garantir a necessidade dos
direitos sociais das criancas, inclusive das criancas pequenas. Entretanto, foi em 1996, com a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), que
ocorreu um amplo processo de mudangas nas instituicdes de educacédo infantil, dentre as quais
se destaca o processo de insercao das creches no sistema de educacao.

Situadas ao lado da pré-escola, as creches passaram a ser consideradas como a
primeira etapa da educacdo basica e, conforme disposi¢6es do Artigo 29 da LDB, “tém como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996).

Sonia Kramer (2008) considera que todos os avancos na legislacdo dirigem-se para a
conquista da igualdade das criancas pequenas e o reconhecimento de suas diferencas:

[...] A educacdo da crianga € um direito — ndo s6 social, mas um direito humano. A
educagdo da crianga pequena é um direito social porque significa uma das
estratégias de acdo (ao lado do direito & salde e & assisténcia) no sentido de
combater a desigualdade, e é direito humano porque representa uma contribuicéo,
dentre outras, em contextos de violenta socializagdo urbana como 0s nossos, que se
configura como essencial para que seja possivel assegurar uma vida digna a todas as
criancas. (KRAMER, 2008, p. 56)
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A regularizagdo do funcionamento das instituicdes de educacgéo infantil, a expanséo de
vagas e a formacdo dos educadores leigos' foram os grandes eixos perseguidos pela politica
publica nesses Gltimos 20 anos, inspirados na legislacdo atual e na pressao popular em favor
da ampliagdo do atendimento. Ap6s a promulgacdo da LDB, em 1996, foi desencadeado um
amplo processo de estimulo a formacdo bésica para os educadores, em varios estados do pais.
No caso de Sdo Paulo, a Secretaria Municipal de Educacdo, em parceria com a Fundagéo
Vanzolini, realizou o Programa ADI Magistério, no periodo de 2002 a 2004.

No entanto, a educacdo infantil ainda esta longe de ser universalizada e os cursos de
Pedagogia ainda ndo possuem um curriculo que garanta a formacéo das professoras® para a
atuacdo especifica nesse segmento, de forma a propagar a compreensdo das efetivas
necessidades e caracteristicas das criangas pequenas.

A Constituicdo Federal, o ECA, a LDB-1996, juntamente com as pesquisas na area de
Educagdo Infantil desenvolvidas nas trés ultimas décadas, influenciaram contundentemente o
delineamento das politicas publicas para a educacao da primeira infancia no Brasil.

Foi nesse cenario de mudancas e esbo¢o de uma politica de educacéo infantil brasileira
que teve inicio minha trajetéria na Educacdo e, consequentemente, a motivacdo para a
realizacdo de pesquisas na area de Educacdo Infantil. Apresentarei uma sintese de minhas
experiéncias profissionais que, aliadas a meus estudos, fundamentam a opcéo de ter como
foco desta pesquisa de doutorado a gestdo das unidades de educacéo infantil.

Minha atuacdo nesse segmento, como diretora de creche, ocorreu no periodo de 1990 a
1993% na rede municipal de S&o Paulo. Esta experiéncia foi decisiva para tracar minha
trajetdria posterior no campo educacional, pois, desde entdo, tenho direcionado minha pratica
profissional, politica e académica para a educacdo infantil pablica, buscando contribuir para a
qualificacdo da oferta educacional destinada a esse segmento da sociedade, especialmente
pelas acBes no campo da formacao inicial e continuada de educadores e gestores de educacédo
infantil.

Trabalhar na rede de creches diretas possibilitou-me conhecer e compartilhar os
dilemas e conflitos presentes no cotidiano de uma instituicdo de educacdo infantil. A

! A expressio “educadores leigos™ refere-se aos profissionais que atuavam diretamente com as criancas, mas n&o
tinham formacdo pedagogica, cuja denominagdo variava entre pajem, recreacionista e auxiliar de
desenvolvimento infantil (ADI), dentre outras.

2 Considerando que a maioria que atua diretamente com as criancas sdo mulheres, optei por escrever o termo no
feminino. Neste estudo, adotarei o termo “professora” para me referir a todas as profissionais que trabalham
diretamente com as criancas e possuem formagdo pedagégica (Pedagogia, Magistério) e utilizarei o termo
“educadores” para designar todos os outros funciondrios que trabalham no Centro de Educacédo Infantil (CEI):
auxiliar de cozinha, auxiliar de limpeza, auxiliar técnico de educacéo (ATE), agente educacional.

® Embora descreva apenas as reflexdes a respeito de minha atuacio na rede municipal de So Paulo, exerci
também a funcéo de diretora de creche no periodo de 1993 a 1995 na rede de creches da extinta Secretaria
Estadual do Menor.
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complexa dindmica que configura a gestdo de um CEI é algo dificil de descrever,
especialmente porque hd uma infinidade de questbes de ordem relacional que surgem
cotidianamente no convivio entre profissionais, familias e criancas, desenhando um cenéario de
tensdo repleto de emocGes e sentimentos nem sempre faceis de serem compreendidos e
administrados.

A dinamica das relagdes estabelecidas entre familias e professoras* emergiu como um
dos pontos de maior tensdo no cotidiano do CEI, especialmente pela dificuldade de dialogo
existente. A baixa qualidade da comunicagdo entre familias e educadores provocava
conturbacdes que afetavam o ambiente.

Em se tratando de instituicdes publicas, as dificuldades em compartilhar a educacéo da
crianca tendem a aumentar, devido as precarias condicdes de vida a que as familias em sua
grande maioria estdo expostas, desvelando, muitas vezes, a falta de condi¢bes materiais e
pessoais no cuidado das criangas, motivo promotor de continuos desentendimentos entre
familiares e educadores.

As tensdes entre professoras e familia expressavam, naquele contexto, a dificuldade de
compreender o CEI como um novo espaco de educacao coletiva para criangas pequenas, 0 que
necessariamente exigia novos parametros de educacdo para a crianca, que até a segunda
metade do século XX estava delegada exclusivamente ao ambito privado da familia,
especialmente a mulher. Intrigava-me o fato de que a maioria dos profissionais que atuava no
CEIl era formada por mulheres; entretanto, em sua pratica, especialmente as professoras
exigiam das mées muitas acdes que elas proprias ndo conseguiam realizar como profissionais
e maes. Ao mesmo tempo, as professoras levavam para o trabalho com a criangca suas
referéncias como mae ou filha, pautando-se muitas vezes no modelo familiar para a efetivacéo
de sua pratica. O estudo da obra de Lenira Haddad (1993), que analisa a influéncia do modelo
de familia nuclear para legitimar a creche como uma substituta materna, na época, foi o que
me ajudou a compreender melhor esse cendrio e buscar formas de intervencdo que
favorecessem a constituicdo da identidade da instituicdo e de seus profissionais.

A falta de clareza sobre o papel da creche, oriunda de uma visao social que concebia o
atendimento institucional a crianga pequena como um “mal necessario”, reforcava a
proposicdo de que a responsabilidade na educacéo da crianca pequena era papel exclusivo da
familia e imprimia no cotidiano da creche uma cultura institucional ancorada no modelo
familiar, em que os interesses pessoais dos adultos sobrepunham-se aos interesses
educacionais do coletivo, sendo as necessidades e 0s desejos das criangas pouco ou nada

* No periodo em que atuei nas creches municipais de Sao Paulo, as professoras ndo tinham formagao inicial e seu
cargo era o de ADI.
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considerados. Esses fatores serviam como entraves para a constituicdo de uma nova cultura
institucional baseada no reconhecimento dos direitos das criancas e no exercicio do didlogo
como sustentacdo para a democratizacdo das relagdes no interior da creche. Era preciso
construir experiéncias novas que provocassem aprendizagens relativas ao trabalho coletivo,
como saber ouvir, falar, negociar, decidir, tendo sempre como foco o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianca, em parceria com suas familias. Era premente a constru¢do de um
projeto educativo coletivo para romper com 0 senso comum da prética cotidiana, distante de
qualquer aproximacao ou reflexdo mais rigorosa do campo educacional ou social.

Além das dificuldades no trato das relagdes entre professoras e familias, pude
constatar também que a crianca ndo era reconhecida como foco do trabalho: a rotina
padronizada, que estruturava e dava vida a uma pratica pedagdgica pautada em acdes de
controle, fortalecia a predominancia de acbes centradas nos adultos. Para além da néo
priorizagcdo das necessidades individuais das criangas, havia também a dificuldade das
professoras em integrar as acoes de cuidado e educacao.

A baixa qualidade das interagdes educativas assemelhava-se muitas vezes a uma
atividade mecénica de linha de producdo. Essa questdo demonstrava a necessidade da
constituicdo de espacos de formacdo continuada, pautados prioritariamente na sensibilizacéo
da professora com relacdo ao momento da crianga e sua infancia, buscando construir uma
concepcao de crianga competente e ativa.

Diante das constatagdes acima, € possivel dizer que, de maneira geral, o cotidiano
educacional do CEI expressava a falta de reflexdo mais rigorosa dos profissionais sobre seu
fazer, o que acarretava uma naturalizacdo na forma de olhar a crianca e suas familias,
tornando esses profissionais pouco sensiveis as demandas apresentadas pelas criangas. Muitas
vezes, deparei com situacOes dificeis de serem administradas, em que professoras dirigiam-se
agressivamente as criancas, abordando-as e exigindo delas posturas de adultos. A intervencao
nesse contexto nao foi tarefa facil, especialmente por ndo se tratar de algo pontual e isolado a
respeito de um profissional. Ao contrario, essas situacoes revelavam a predominancia de uma
concepcdo de creche pautada numa perspectiva assistencialista, que compreendia o
atendimento a crianca pequena como um “favor” prestado as familias carentes e, como ja
destacado, distante da visdo de uma educacdo infantil que reconhece seu carater educativo e
politico. A existéncia de uma inadequada politica publica de atendimento a criangca pequena,
aliada a auséncia de projetos de formacdo continuada com os profissionais das creches,
contribuiu para retardar a constituicdo de uma proposta pedagdgica que garantisse a
efetivacéo da especificidade das instituicbes de educacgéo infantil.
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Além das dificuldades encontradas na gestdo da creche, acrescenta-se que, no inicio da
década de 1990, a producédo de conhecimentos sobre a educacao infantil, especialmente sobre
as creches, era restrita. Tal escassez transformava o trabalho cotidiano numa exploracéo de
possibilidades e construcdo de novas praticas que buscassem distanciar-se tanto da viséo
assistencialista — que colocava as criancas, 0s profissionais e as familias como atores passivos
diante da necessidade de construir um novo cenério de educacdo da crianca pequena em
instituices coletivas — quanto das préaticas escolarizantes e preparatdrias, pautadas no modelo
do ensino fundamental.

Entretanto, e paradoxalmente, as dificuldades acima descritas transformaram-se em
desafios na medida em que, sob a gestdo da prefeita Luiza Erundina, a rede de creches
municipais de Sdo Paulo viveu um momento fértil para a construcdo de novas praticas junto
as criancas, e de novas relagdes entre os sujeitos. A democratizagdo dos servicos publicos por
meio da participacdo popular e a reorganizacdo do trabalho pedagdgico eram eixos
prioritarios da administracdo naquele momento. Assim, imersa num cenario contraditorio, ao
mesmo tempo em que atuava em meio a falta de recursos materiais, com professoras leigas e
com uma politica de educacdo infantil indefinida, foi-me possivel experienciar a mais rica
oportunidade de construcdo de uma gestdo democratica de minha trajetéria profissional.

O experimento com a gestdo democratica deu-se por meio de mecanismos de
democratizacdo das relacbes internas do CEI, com a pratica permanente da tomada de
decisdes coletiva, que acontecia por meio de reunides gerais semanais com todos 0s
profissionais, de reunifes semanais de formacdo de educadores e da constituicdo da equipe de
gestdo, formada por diretor, coordenador pedagogico, auxiliar administrativo e auxiliar de
enfermagem, que, em dialogo permanente, encaminhavam as questdes emergentes no
cotidiano, com o intuito de constituir uma unidade de acdes.

Soma-se a isso o trabalho desenvolvido pelo grupo de apoio a gestdo, com
representantes de todos os setores da creche — equipe de apoio administrativo, cozinha,
limpeza e professoras — e que, ao lado da direcdo da unidade, encaminhava e efetivava o
cumprimento do regimento interno regional®. Essa experiéncia com o grupo de apoio & gestdo
contribuiu muito para a diminuicdo das auséncias dos profissionais no dia a dia, devido a
realizacdo de discussdes sobre os direitos e deveres dos funcionarios publicos a luz das
demandas inerentes e especificas do trabalho em creche.

® O regimento interno regional foi fruto de um grupo de trabalho composto pelos assistentes administrativos das
creches junto com a supervisora regional, em que foram analisados o estatuto do servidor puablico e as
demandas especificas das creches e elaborado o regimento regional, que servia para todas as unidades da
regido.
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Com relacdo a participacdo das familias no CEIl, é possivel dizer que havia duas
frentes de atuagdo. A primeira, de @mbito interno, tinha o objetivo de desenvolver uma escuta
mais apurada das familias por meio de um acolhimento nos horéarios de entrada e saida das
criangas e das reunibes de pais, as quais ocorriam em duas modalidades: uma tratava de
assuntos gerais da creche, relacionados ao seu funcionamento; e outra dizia respeito as
reunides de mddulos, que tratavam do trabalho especifico realizado na sala em que a crianca
permanecia, e tinha como meta informar e compartilhar com as familias o cotidiano da
crianca no CEl.

A segunda frente de atuacdo com as familias referia-se a uma acéo coletiva de todas as
creches que pertenciam a regido de Pirituba-Perus, por meio da constituicdo de um grupo de
trabalho denominado “GT Participacdo Popular”, composto por diretores de CEI e equipe
técnica da regido, responsaveis por coordenar 0 processo de estudos e debates para a
constituicdo dos conselhos gestores de creche. Naquele momento, ndo havia na Secretaria de
Assisténcia Social (SAS) nenhuma normatizagdo para o funcionamento dos conselhos de
creche. Assim, todo o trabalho do GT apoiou-se nas diretrizes do governo, nas quais
sobressaiam o compromisso com a populacdo e a bandeira da democratizacdo dos servigos
pUblicos, com énfase na participacdo popular. Apesar dos limites relacionados & estrutura® da
SAS e a heranga da tltima administracdo — prefeito Janio Quadros, que coibiu as vivéncias de
participacdo deliberativa nas creches —, foi possivel fomentar debates e construir deliberacdes
a respeito do estatuto de funcionamento dos conselhos de CEI.

A experiéncia da construcdo e implantacdo dos conselhos gestores de creche em 1992
na rede municipal de So Paulo e a reflexdo sobre o processo de democratizacao das relacdes
internas do CEI, pautadas numa perspectiva de mudanca de relacdo entre o poder publico e a
populacdo por meio do estabelecimento de relacBes horizontais, trouxeram elementos
fundamentais para a possibilidade de desenvolvimento de uma gestdo democratica do sistema
e das instituicGes educacionais para a faixa etaria de 0 a 6 anos.

Tal perspectiva levou-me também a constatar a potencialidade dos CEls em se
constituirem como uma instituicdo educativa democratica, promotora de novas formas de
educacdo e socializacdo das criangas pequenas, assim como sua possibilidade de efetivar um
projeto pedagdgico coletivo, com o envolvimento de todos os sujeitos da creche, garantindo o
direito de tomar parte nas decisdes sobre a organizacao e o funcionamento das instituicoes.

No entanto, a tradicdo politica brasileira é marcada pela descontinuidade das politicas
publicas, em razdo de interesses partidarios. Nesse sentido, com a mudanca da administracdo

® Havia nas creches muitas dificuldades com relagdo a falta de materiais, aos problemas de infraestrutura dos
espacos fisicos e com o quadro incompleto de profissionais. Os relatos de Ana Maria Mello (1987) e Lenira
Haddad (1987) contribuem para compreender o quadro de deficiéncias presente nas creches naquele contexto.
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municipal, houve uma ruptura que modificou radicalmente o cenario do inicio da década de
1990, durante a administragdo da prefeita Luiza Erundina.

Os conselhos gestores de creche foram extintos por decreto logo no inicio da nova
administracdo, do prefeito Paulo Maluf, em 1993; inexistia qualquer iniciativa do governo
para estimular a participacdo da populacdo em foruns deliberativos. Havia apenas um
incentivo para a populagédo participar das creches na contribuicdo com materiais e verbas para
garantir as condicGes béasicas de funcionamento.

A riqueza da experiéncia como diretora de creche levou-me a buscar aprofundamento
tedrico por meio do curso de mestrado, em que escolhi como tema de pesquisa o estudo das
representacOes sociais sobre participacdo das familias nas creches na rede municipal de Séo
Paulo. Os resultados da pesquisa revelaram o impacto negativo da administracdo de Paulo
Maluf e Celso Pitta — periodo de 1993 a 2000 — nas unidades de educacdo infantil e o
retrocesso das préticas de democratizacdo na rede de creches (MONCAO, 1999).

A partir do mestrado, passei a me dedicar a docéncia, na formacéo inicial nos cursos
de Pedagogia, e em programas de assessoria e formacdo de diretores e coordenadores
pedagdgicos, em diferentes redes municipais, inclusive na de Sdo Paulo. Essa atuacao
possibilitou-me aprofundar a compreensdo com relacdo a complexa trama de determinantes
que ddo vida as unidades de educacao infantil, atualmente ja integradas ao sistema de ensino.

No ambito da formacdo inicial, ministrando disciplinas de educagdo infantil —
docéncia e gestdo nas instituicdes educacionais de 0 a 6 anos — e na orientacdo de estagio,
pude constatar as dificuldades apresentadas pelos estudantes, em compreender o universo da
primeira infancia. Por um lado, havia o0s que ja atuavam ha muito tempo na area e duvidavam
da possibilidade da existéncia de instituicdes de educacao infantil que desenvolvessem acées
a partir das necessidades das criancas, afirmando que, por se tratar de um espaco coletivo,
com muitas criancas, seria impossivel respeitar as necessidades individuais. O contato com a
literatura da area e os relatos de educadores que desenvolvem um trabalho diferenciado
promoveram uma abertura para que esses estudantes pudessem conhecer novas formas de
organizacdo das instituicbes de educacdo infantil.

Por outro lado, estudantes que nunca haviam atuado na area apresentavam ora um
desconhecimento total a respeito desse segmento educacional, ora uma rejeicdo em relacdo a
ele, por se tratar de instituicGes que lidavam com cuidados fisicos, especialmente com a troca
de fraldas, acBGes que, na visdo desses sujeitos, ndo eram compativeis com as atribuicdes de
um professor com formacao universitaria.
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Em sintese, na sala de aula na universidade e na orientacdo de estagio era possivel
perceber as diferentes concepgdes de educagéo infantil que permanecem e ainda permeiam a
area e que, em sua maioria, colocavam-na em plano secundéario no setor educacional.

Na pratica de supervisdo de estdgio, por sua vez, 0s estudantes expressavam
sentimentos de descontentamento com relacdo as observacdes realizadas nas instituicdes de
educacdo infantil, fossem elas creches, pré-escolas ou escolas particulares. A maior queixa
advinha das observagdes em que presenciavam atitudes autoritarias por parte das professoras,
como obrigar a crianga a dormir sem que ela quisesse e depois acorda-la de forma abrupta
para cumprir a rotina de alimentacdo; além do desapontamento com a falta de recursos
materiais e espaco fisico nas instituicdes. Havia uma perplexidade diante de um cotidiano
bem diferente dos preceitos estudados na disciplina de Fundamentos de Educacéo Infantil.

Nos trabalhos de assessoria e formagdo continuada, a acentuada dificuldade dos
gestores em administrar as relagdes interpessoais travadas no interior das instituigcdes,
presente ainda na atualidade, tinha sempre lugar de destaque quando se discutia a
democratizacdo da gestdo. Para muitos diretores e coordenadores pedagdgicos, parecia
impossivel pensar em formas democraticas de administracdo dos CEls, em fungdo dos
entraves colocados para 0s processos de organizacao do coletivo.

A tensdo presente na relacdo entre as familias e as professoras ainda ocupa um lugar
privilegiado em muitas unidades. As queixas relacionadas as familias, expressas pelos
gestores, revelam a inexisténcia de agdes coletivas para enfrentamento dessa questdo, sendo
encaminhadas medidas paliativas para a solucdo de problemas estruturais e de concepc¢éo, na
maioria das vezes a partir de estratégias isoladas, sem envolver qualquer proposta de
democratizacdo da gestdo. A baixa participacdo cotidiana das familias nas instituicdes ainda é
um fato bastante presente, seja por motivos objetivos, como horéario de trabalho, seja pela
auséncia de reflexdo a respeito do real significado da importancia de compartilhar a educacéo
da crianca pequena.

Nos programas de formacdo, constata-se uma ‘““focalizagdo” das discussdes sobre
gestdo democratica pautada em aspectos pontuais, atribuindo muitas vezes a responsabilidade
da efetivacdo de uma gestdo democrética ao diretor das unidades, que, em meio a um sistema
hierarquizado e centralizador, vé-se atordoado com as deficiéncias da legislacdo municipal,
que o impossibilitam, muitas vezes, de assegurar condi¢cbes minimas de atendimento,
especialmente no que se refere ao grupo de professoras.

O reducionismo das discussdes sobre gestdo democratica, restritas apenas a
democratizagao das relagdes internas do CEl, e a falta de debates sobre uma dimensdo mais
ampla da gestdo democratica acabam por criar um descrédito a respeito de suas
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potencialidades, acobertando seus reais principios. Nesse sentido, concordamos quando
Miguel Gonzalez Arroyo (2008) propde a retomada das reflexbes e acOes a respeito da
radicalidade politica da gestdo democrética.

Para além das motivacGes pessoais, profissionais e politicas para o desenvolvimento
desta pesquisa, hd que destacar a lacuna existente nos estudos sobre administracdo escolar no
segmento da educacdo infantil. Constatei, a partir de levantamento bibliografico, que a maior
parte das producdes na area de Administracdo Escolar concentra-se no ensino fundamental.
Dentre estes, podem-se destacar os estudos de Paro (1995, 1997, 2000a), Camargo (1997),
Ghanem (1996), Krawczyk (1999) e Pepe (1995).

Os estudos realizados na area de Administracdo Escolar revelam que as atividades de
administracdo, em geral, reforcam as relacbes de dominacdo presentes no interior da
sociedade, porque a légica que rege essa Vvisdo é a das empresas capitalistas. No entanto,
considerando a especificidade da gestdo escolar, ndo podemos situd-la com a mesma
finalidade da empresa capitalista, como reforcam as perspectivas que defendem as propostas
de gualidade total na educacéo, criando similaridade entre gestdo escolar e empresarial, visto
que a natureza da gestdo educacional é essencialmente pedagogica. De acordo com Paro,

entra no rol das preocupacfes da administracdo, na escola, tudo o que diz respeito ao
processo pelo qual se busca alcancar os fins educacionais estabelecidos. Por
conseguinte, é objeto de estudo da administracdo, em igual medida, tanto a
coordenacdo do esforco humano envolvido quanto a organizacao e racionalidade do
trabalho que se realiza para atingir os resultados desejados. (PARO, 1997, p. 75-76)

Pesquisar sobre administracdo escolar é estudar a escola como um todo, tendo como
foco sua finalidade e destacando também a necessidade da aproximacao entre os estudos das
politicas publicas educacionais e as pesquisas que tratam do cotidiano da escola. Tal
perspectiva evidencia a complexidade das pesquisas que buscam compreender os elementos
constitutivos de uma gestdo democratica no interior das instituicbes educacionais e no sistema
de ensino, exigindo a consideracdo das dimens@es politico-pedagdgicas imbricadas nesse
processo.

Atualmente, na educacdo infantil ha um significativo acervo de pesquisas. No entanto,
a maioria dos trabalhos é sobre formacdo de educadores e praticas educativas com as criancas.
No que tange a tematica da gestdo, encontramos estudos que tratam da relacdo estabelecida
entre os profissionais das instituicdes de educacdo infantil e as familias das criancas. Tais
investigacOes, desenvolvidas em sua maioria no &mbito da Psicologia da Educacédo, centram-
se nas dificuldades decorrentes da responsabilidade em partilhar o cuidado e a educacdo da
crianca pequena, ressaltando, em geral, a sobreposicédo entre o papel de profissional e de mae
dos educadores, o que dificulta a construcdo de trabalho educativo (HADDAD, 1991,
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CASTELLO, 1992; GEIS, 1994; FRANSCISCATO, 1996; VITORIA, 1997; MONGCAO,
1999; SILVA, 2011).

H& poucos estudos relacionados especificamente a temética da gestdo na educacéao
infantil. Entre eles, destacamos as pesquisas de Corréa (2001, 2006), Tronollone (2003),
Mendes (2007) e Ariosi (2010).

Desses estudos, € possivel extrair importantes contribuicGes a respeito da gestdo na
educacdo infantil, tais como: a auséncia de agdes governamentais que estimulem e apoiem a
ampliacdo das experiéncias democréticas, tanto em nivel de sistema educacional como no
interior das instituicdes; as concepcdes de diretores de creche sobre gestdo, o papel da
direcdo; a participacdo das familias como um instrumento de efetivacdo de qualidade na
educagdo infantil; a democratizacdo da gestdo por meio da eleicdo de diretores e as
contribuicdes sobre gestdo democratica da educacéo infantil italiana.

Somando-se aos estudos existentes, a proposta desta pesquisa € estudar a
especificidade da gestdo em instituicbes educacionais que atendem criangas pequenas, com
foco na gestdo democratica. A concepgdo de educacdo infantil que norteia este estudo € a
definida em lei, que a situa como a primeira etapa da educacéo bésica, cuja funcéo € integrar o
cuidado e a educacdo, em acdo complementar a familia e a comunidade, garantindo os direitos
das criancas e de suas familias e tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianca.

Assim, considerando que as instituicdes de educacédo infantil tém o papel de cuidar e
educar, em parceria com as familias, e dada a escassez de trabalhos sobre gestdo na educacéo
infantil, este estudo busca a compreenséo sobre a especificidade que assume a gestdo nesse
segmento da educacdo, assim como as dificuldades e desafios que profissionais e familias
enfrentam para compartilhar a educacdo das criancas. No intuito de realizar este propdsito de
estudo e nortear a pesquisa, foram delineados 0s seguintes questionamentos:

e Como se da o compartilhamento da educacdo das criancas entre professoras e
familias?

e Qual a compreensdo dos profissionais e das familias a respeito de compartilhar a
educacdo da crianca pequena?

e Quais fatores favorecem e quais dificultam o compartilhamento da educacdo da
crianca pequena entre familias e educadores?

e Quais as possibilidades e desafios para a efetivacdo de uma gestdo democratica nas
instituices de educacdo infantil, em que as familias tenham de fato o direito de participar das
decisdes e com isso se garanta uma educacao da crianga compartilhada?

e Como se tém efetivado as experiéncias com os conselhos de escola nas instituicbes de
educacéo infantil?
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Esses questionamentos, que derivaram do contato constante com a realidade das
unidades de educacdo infantil e do estudo da literatura da &rea, indicaram a necessidade de um
estudo mais aprofundado, em que o cotidiano do CEI fosse analisado em suas reais
dimensdes, buscando apreender as dindmicas das relagdes estabelecidas entre profissionais,
familias e criancas, ao tomar como pressuposto a importancia do compartilhamento da
educacgéo da crianca pequena como necessidade e finalidade da educagéo infantil.

Diante das consideracdes tragadas ao longo deste texto, a pesquisa adota a seguinte
questdo: compreendendo a educagdo infantil como um dos contextos atuais de socializagéo da
crianca pequena e como um direito das criancas e suas familias, e que deve ser efetivada por
meio de uma politica puablica que garanta a educacdo da crianca em parceria com suas
familias, busca-se entender em que medida pode efetivar-se, nas instituicbes de educacgdo
infantil, uma gestdo democratica que possibilite o compartilhamento da educacdo e do
cuidado da crianca pequena entre educadores e familias.

Partindo da questdo norteadora desta tese, o objetivo geral é analisar a interacéo entre
familia e CEI, com vistas a identificar a especificidade da administracdo educacional nesse
segmento.

Assim, partindo do objetivo mais amplo, de investigar as relagcdes existentes entre
familias e profissionais no CEI, no processo de compartilhamento da educacdo da crianca
pequena, pretende-se: 1) investigar as relagcdes estabelecidas entre familias e educadores do
CEl; 2) verificar como se expressa, no cotidiano, a comunicacao entre professoras e familias;
3) identificar a compreensdo que professoras e familias tém a respeito do significado de
compartilhar a educacdo da crianca; 4) investigar a visdo que as professoras e equipe de
gestdo tém a respeito da gestdo democréatica; 5) estudar o modo como as familias
compreendem, analisam e participam do trabalho realizado no CEI; 6) identificar os
mecanismos de democratizacdo das relagbes internas no CEI; 7) verificar as relacfes
estabelecidas entre as professoras e as criancas; 8) analisar as relaces interpessoais entre as
professoras e equipe de gestdo; 7) analisar os principais desafios no cotidiano do CEI, para
que se constitua um projeto de gestdo democratica.

O pressuposto que defendo neste trabalho € que a natureza do compartilhamento da
educacdo da crianca pequena entre familia e CEl é uma especificidade da gestdo nas
instituicoes de educacdo infantil.

A discussdo sobre a especificidade da gestdo das unidades de educacdo infantil apoia-
se, portanto, em seu atributo fundamental: o compartilhamento do cuidado e da educacdo
entre as instituicdes de educacdo infantil e as familias. A faixa etdria das criangas que
frequentam a educacéo infantil exige um acompanhamento dos adultos que lhes sdo proximos,
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para subsidia-las, dentre outras coisas, a construir conhecimentos sobre si e sobre 0 mundo.
Entretanto, é importante ressaltar que, dada a diversidade das organizacbes familiares e
educacionais, faz-se necessario um dialogo permanente, para garantir um processo de troca,
negociacdo e descobertas a respeito da educacao da crianga.

Ao considerar, nesta pesquisa, que a especificidade da gestdo democratica na educacgao
infantil tem como eixo o compartilhamento do cuidado e educacdo da crianga pequena, seja
no que diz respeito ao papel do Estado, garantindo a universalizacdo e a qualidade das creches
e pré-escolas e efetivando uma politica publica que se paute nos direitos fundamentais das
criancas, seja nas unidades de educagdo infantil, ao consolidar uma cultura de didlogo e
negociagdo entre familias e educadores, pode-se afirmar que, como se trata de uma nova
forma de entender a educacdo da primeira infancia, € uma questdo de ordem social e que,
portanto, junto a luta pelos direitos das criangas e da infancia, deve ser assumida por todos.

Na realizacdo do objetivo desta investigacdo — que é analisar a interacdo familia/CEI
na gestdo das instituicbes de educacdo infantil, com vistas a desvelar a especificidade que
assume a administracdo educacional nesse segmento —, optei por realizar uma pesquisa
qualitativa, por ser uma abordagem que favorece ressaltar as diferentes variaveis do objeto de
estudo, de forma a compreender seus mdaltiplos determinantes econdmicos, sociais,
psicoldgicos, educacionais, entre outros. Segundo Robert E. Stake (1983, p. 20), “a pesquisa
qualitativa caracteriza-se por dados extraidos de um pequeno numero de casos sobre um
grande numero de variaveis”, e 0 pesquisador busca encontrar situacdes e analisa-las a partir
das determinac6es emanadas do contexto em que ocorrem.

De acordo com Menga Lidke e Marli Eliza D. A. André (1986, p. 11-13), os
pesquisadores Bogdan e Bikelen, em sua obra A pesquisa qualitativa na Educacao,
apresentam cinco caracteristicas basicas da abordagem qualitativa: 1) a observacdo do sujeito
no ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento; 2) os dados coletados sdo predominantemente descritivos; 3) a preocupagdo com
0 processo € muito maior do que a preocupacdo com o produto; 4) o significado que as
pessoas atribuem as coisas e as suas vidas sdo aspectos de atencdo especial por parte do
pesquisador; e 5) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Ao longo de todo o trabalho investigativo, o pesquisador deve atentar as caracteristicas
da perspectiva qualitativa, para subsidiar as escolhas dos instrumentos metodologicos, a coleta
e a analise de dados. Isto exige rigor, estudo e reflexdo permanentes do pesquisador sobre sua
atuacdo no campo de pesquisa e a forma como apresenta os dados aos leitores.
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A pesquisa empirica’ foi realizada no CEl Analia Franco®, instituicdo publica que
atende criancas de 0 a 4 anos. Inicialmente, a proposta era pesquisar um CEI que tivesse uma
gestdo democratica, por meio da participacdo das familias, e um trabalho articulado entre os
componentes da equipe de gestdo — diretor e coordenador pedagdgico — no processo de
democratizagdo das relacGes internas. Foi realizado contato com uma Diretoria Regional de
Ensino (DRE), solicitando da equipe da Divisdo de Orientacdo Técnica da Educacdo Infantil a
indicacdo dos CEls que atendessem aos critérios explicitados acima. Foram indicadas cinco
unidades e, ap6s contato telefonico, escolhi o CEI Analia Franco, que, de acordo com as
informacdes da equipe técnica e Direcdo, atendia aos critérios estabelecidos. Além disso,
considerei relevante o fato de se tratar de uma unidade recém-inaugurada, para observar a
constituicdo da equipe de gestdo, do trabalho coletivo e do trabalho com as familias, e
também por ser a unidade em que a Direcdo apresentou maior disponibilidade para a
realizacdo da pesquisa.

A entrada em campo ocorreu em fevereiro de 2010. O contato inicial foi realizado por
telefone com a diretora da unidade, Maria Vitoria, que foi muito receptiva a realizacdo da
pesquisa no CEI e forneceu todas as informacGes necessarias para o inicio da coleta de dados.
Minha permanéncia no CEI estava inicialmente prevista para ser encerrada no primeiro
semestre de 2011. Entretanto, devido a opc¢do de realizar observacdes em todas as salas —
como relatarei adiante —, a ocorréncia de novas situacoes relacionadas a dinamica interna do
grupo de professoras, em funcdo da mudanca de coordenadora pedagdgica, e a situacOes de
conflito entre familias e professoras ocorridas no inicio de 2011, considerei relevante
acompanhar por mais um semestre o cotidiano da unidade, por meio das observacdes das
reunides de formacédo continuada e conselhos de CEI. Dessa forma, permaneci na unidade nos
meses de fevereiro a junho e agosto a dezembro de 2010 e de 2011.

O primeiro contato com a equipe da unidade ocorreu na semana de planejamento, dia
em que foi realizada a primeira reunido de pais do ano de 2010 e a primeira reunido
pedagdgica das professoras com a Coordenacdo Pedagodgica. Nesta Ultima, fui apresentada
para a equipe e, desde entdo, o contato com a unidade ocorreu sistematicamente, por meio de
observacGes do cotidiano, reunides, leitura de documentos e entrevistas.

" 0 desenvolvimento desta pesquisa baseou-se nos principios éticos definidos pelos Padrdes éticos na pesquisa
em educacdo: primeiro documento, elaborado pelo Comité de Etica na Pesquisa da Faculdade de Educagéo da
Universidade de S&o Paulo (Feusp), com base na Portaria Feusp n® 15/2006, de 18 de agosto de 2006. Todos 0s
profissionais e familias foram devidamente informados quanto ao teor desta investigacdo e consultados no que
diz respeito ao seu interesse em participar. Ao concordar em participar da pesquisa, apresentei o Termo de
Consentimento — Anexos A e B — para cada sujeito, deixando uma copia com cada participante e guardando
uma comigo.

& Os nomes do Centro Educacional Unificado (CEU), CEI, educadores, professoras, equipe de gest&o, criangas e
familias sdo ficticios.
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Na apresentacdo da pesquisadora, o grupo foi informado a respeito dos objetivos
gerais da pesquisa e que, para atingi-los, seria necessario observar e registrar o cotidiano do
CEl, além de realizar entrevistas com profissionais e familias. O grupo foi bem receptivo e
ressaltou apenas que gostaria de ver o resultado da pesquisa.

O contato inicial revelava indicios da presenca de processos de participacdo de todos
os educadores na gestdo do CEl Anéalia Franco. A equipe de gestdo, composta por diretora e
coordenadora pedagdgica, demonstrava bastante afinidade e o grupo de professoras em
diversos momentos da reunido fez consideragcdes positivas a respeito da dupla. A observacéao
da reunido pedagdgica evidenciava um clima harmonioso e muito favoravel ao
desenvolvimento do trabalho. Entretanto, somente com a observacdo das préaticas cotidianas
foi possivel compreender como se davam as relagBes internas na unidade. Minhas
inquietacdes se davam no sentido de compreender: como, numa unidade recém-inaugurada, se
constituia a relacdo com as familias? Como eram decididas as questfes de organizagdo e
funcionamento do CEI? O projeto pedagdgico era construido coletivamente, com a
participacdo de educadores e pais? As relagdes com as criangas eram acolhedoras?

Tendo em vista seus propdsitos e referenciais teoricos, esta pesquisa insere-se na
perspectiva de um estudo de caso do tipo etnografico, considerado por André (2008) como
uma abordagem recente na bibliografia educacional e cujo sentido é adaptar a etnografia ao
estudo de caso educacional. Trata-se de pesquisas do “tipo etnografico e ndo etnografia em
seu sentido estrito” (ANDRE, 2008, p. 25). Assim, para a realizacio dos objetivos foi preciso
conhecer o funcionamento e a dinamica das relacdes no CEI Anéalia Franco em profundidade,
buscando compreender sua complexidade, captando a dinamica institucional em seu
cotidiano. Assumindo esta perspectiva metodoldgica, os procedimentos técnicos para a
realizacdo do estudo empirico conjugaram a observacdo participante, a entrevista
semiestruturada, a analise documental e as anotacGes de campo.

A observacdo é chamada de participante porque se admite que o pesquisador tem
sempre um grau de interagdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela
afetado. Isso implica uma atitude de constante vigilancia, por parte do pesquisador,
para ndo impor seus pontos de vista, crencas e preconceitos. Antes, vai exigir um
esforco deliberado para colocar-se no lugar do outro, e tentar ver e sentir, segundo a
Gtica, as categorias de pensamento e a Idgica do outro. A observagdo participante e
as entrevistas aprofundadas s&o, assim, os meios mais eficazes para que o
pesquisador se aproxime dos sistemas de representacdo, classificagdo e organizacéo
do universo estudado. (ANDRE, 2008, p. 27)

Por meio da observacdo participante e da entrevista semiaberta, foi possivel uma
aproximacao dos sujeitos, a construcdo de dialogos sobre suas ideias e concepcdes teoricas, de
maneira a examina-las a luz do cotidiano e do contexto social. O registro detalhado das
observacdes no caderno de campo possibilitou identificar e analisar, ao longo do periodo da
coleta de dados, as multiplas variaveis que compdem a unidade estudada, constituindo um
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desafio constante e exigindo um esfor¢o “deliberado de distanciamento da situacdo
investigada para tentar apreender os modos de pensar, sentir, agir, os valores, as crengas, 0S
costumes, as praticas e produgdes culturais dos sujeitos ou grupos estudados” (ANDRE, 2008,
p. 26).

Com o intuito de tornar mais “natural” minha presenga como pesquisadora, tanto para
os profissionais quanto para as criancas, iniciei realizando observa¢des em salas, horarios de
entrada e saida, horarios coletivos e reunides de pais e de professoras. Preocupava-me o fato
de ser um elemento externo que, a partir daquele momento, integrava-se a dinamica diaria
num papel diferente dos que existem na instituicdo. O desafio era ser considerada parte do
cotidiano, fazendo-se necessario estabelecer uma relacdo empatica, pois, segundo André
(2008, p. 42),

o observador deve tentar se colocar no lugar do outro, para tentar entender melhor o
que esta dizendo, sentindo, pensando. Ela é, portanto, um importante componente
nas situacGes em que o pesquisador interage com o0s sujeitos para obter os dados que
Ihe permitirdo compreender melhor o fendmeno em estudo.

Compreender a especificidade da gestdo na educacdo infantil requer conhecer e
analisar como se constitui o cotidiano de uma instituicdo educacional que atende criangas
pequenas, tendo como norte o fato de que a pratica cotidiana com as criancas deve assegurar
seus direitos fundamentais, conforme discutirei no Capitulo 1. Disso resultou minha decisdo
de permanecer no CEI por um periodo maior em 2010 e observar o trabalho desenvolvido
junto as criancas, especialmente com foco nas relagbes estabelecidas entre estas e as
professoras.

A necessidade de atentar para a compreensdo de como sao estabelecidas as relacGes
entre criancas e professoras tem como pressuposto que um dos pilares da gestdo educacional
democratica é a democratizacdo das relagdes entre educandos e educadores, pois

sO é possivel uma formacdo para a democracia se 0s meios de realiza-la, ou seja, a
relacdo educador-educando ndo contradiga esse fim, realizando-se, portanto, de
forma democratica. Acrescente-se que o principal indicio de uma gestdo escolar
verdadeiramente democratica € a democracia que se realiza na propria sala de aula
[...]. (PARO, 2001, p. 20)

Semanalmente, comparecia a unidade e, junto com a diretora e as professoras, escolhia
uma sala em que permaneceria durante o periodo da manhd ou da tarde, de maneira a observar
pelo menos um periodo em cada sala, nos dois turnos. Essa opc¢do foi muito favoravel para
construir um vinculo na unidade, pois, ao longo do ano, minha presenca tornou-se “natural”
no ambiente.

A compreensdo da especificidade da gestdo na educacdo infantil pressupde também
compreender as relagdes estabelecidas entre os adultos — profissionais e familias — no
cotidiano do CEI. Surgem, entdo, questionamentos derivados da inser¢éo, no cotidiano, do
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campo de pesquisa: como as professoras organizam seu trabalho e pensam sobre a crianca?
Como se da o cotidiano dos profissionais que trabalhnam com as criangas? Como se da a
gestdo das relacdes interpessoais? Existe no CEI um processo de democratizagédo das relagdes
internas? Como se efetiva no dia a dia a relagéo entre a equipe de gestéo e as professoras na
resolucdo de problemas? Como se da a relagdo cotidiana entre os educadores e as familias das
criangas?

A forma de captar esse cotidiano dos adultos se deu por meio da observacédo frequente
das diferentes modalidades de reunifes de formacdo continuada, de reunides de professoras e
pais e das reuniGes de conselho de CEI, além das conversas informais com profissionais e
familias. Em tais ocasides, foi possivel constatar como as dificuldades de relacionamento
entre 0s adultos atrapalham o desenvolvimento do trabalho com a crianca e,
consequentemente, emperram também uma tentativa de maior aproximagéo com as familias.

Ao longo de 2011, as observacdes concentraram-se nas reunides de formacdo —
Projeto Especial de Agdo (PEA)° e reuni&o de planejamento —, reuni&o de pais, reunides de
conselho, observacdo de momentos coletivos (refeicdes, parque). Concomitantemente, foi
realizada a leitura dos documentos internos do CEl, tais como: atas de reunides do conselho
de CEI, Associacdo de Pais e Mestres (APM) e PEA, livro de ocorréncia, livro de ocorréncia

IlO

funcional®™ e livro de visita da supervisao®.

A leitura dos documentos internos das unidades foi um recurso potente para
compreender as situacdes de maneira mais organica, visto que minha permanéncia na unidade
ndo era diaria ¢ sim, semanal. André (2008, p. 53) considera que “documentos sdo muito tteis
nos estudos de caso porque complementam informacdes obtidas por outras fontes e fornecem

base para a triangulagao dos dados”.

As entrevistas realizadas foram do tipo semiaberto, utilizando-se um roteiro pré-
estabelecido em que se buscou garantir que o entrevistado ficasse a vontade para expressar
suas ideias. Logo no inicio da entrevista, eu esclarecia 0s objetivos da pesquisa € minha ndo
vinculacdo a rede municipal, além de solicitar a anuéncia dos entrevistados para a gravacao

De acordo com a Portaria SME n°® 1.566/08, em seu artigo 1°: “Os Projetos Especiais de Ac¢do - PEAS sdo
instrumentos de trabalho elaborados pelas Unidades Educacionais, que expressam as prioridades estabelecidas
no Projeto Pedagogico, voltadas essencialmente as necessidades dos educandos, definindo as agdes a serem
desencadeadas, as responsabilidades na sua execucdo e avaliagdo, visando ao aprimoramento das préticas
educativas e conseqiiente melhoria da qualidade de ensino” (SAO PAULO, 2008).

19 H4 dois livros de ocorréncia no CEIl: um que se refere ao registro de situacdes com as criancas (atrasos,
acidentes, intercorréncia de salde, ndo atendimento) e 0 outro concernente a questfes funcionais (conversas
com as professoras, registros de adverténcia verbal, problemas ocorridos com profissionais).

1 Corresponde aos registros do “termo de supervisio”, que relatam todos os encaminhamentos e observagdes

realizados pela supervisora de ensino na unidade.
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dos depoimentos. Todos os sujeitos entrevistados demonstraram bastante disponibilidade para
contribuir com a pesquisa.

As primeiras entrevistas foram realizadas ainda em 2010, com duas coordenadoras
pedagdgicas e um professor, que era a época presidente do conselho de CEI*2. No primeiro
semestre de 2011, foram entrevistadas a diretora e a coordenadora pedagdgica. Tais
entrevistas ocorreram em momentos distintos, em funcdo da disponibilidade de tempo da
equipe de gestdo e também porque, além do roteiro para as entrevistas, algumas questfes
observadas em reunifes eram acrescentadas, para aprofundar a discussdo com as
profissionais. Assim, pude compreender melhor algumas ideias, dada a oportunidade de
retomar questdes a partir da escuta da gravagao da entrevista e das observagdes cotidianas. As
entrevistas com as professoras, a equipe de apoio e as familias ocorreram no segundo
semestre de 2011.

Ao compor o grupo de professoras que seriam entrevistadas, tive o cuidado de garantir
que entre elas estivessem representadas: 1) professoras de todos 0s agrupamentos — Bercarios,
Minigrupo 1 e Minigrupo 2'%; 2) professoras dos dois turnos de trabalho — manha e tarde; 3)
professoras oriundas da SAS, professoras de mddulo e professoras que eram membros do
conselho de CEI.

As entrevistas com as professoras foram realizadas no CEI, a maioria no horario de
planejamento individual. Com algumas professoras, o periodo de uma hora de trabalho
individual ndo foi suficiente para concluir a entrevista, sendo necessario agendar mais de um
encontro para a sua realizacao.

Para a escolha das familias a serem entrevistadas, conversei com as professoras,
equipe de gestdo e de apoio para obter a indicacdo de familias que se encaixassem nos
seguintes critérios: 1) mée ou pai de criancas de todos os grupos do CEI; 2) mae ou pai cujo
filho utiliza transporte escolar e que ndo comparece no CEI, e mde ou pai que comparece ao
CEI cotidianamente para levar e buscar seu filho; 4) mée ou pai que participa das reunides e
mée ou pai que ndo participa das reunides; e 6) mae ou pai que participa do conselho de CEl e
da APM.

Com a equipe de apoio, teve-se a preocupacao de entrevistar dois ATES responsaveis
pela acolhida dos familiares no horario de entrada das criancas e uma agente escolar que
atuava no apoio, junto as professoras.

12 As duas coordenadoras entrevistadas exerceram a fungo durante o ano de 2010. O professor que em 2010 era
presidente do conselho removeu-se do CEI para atuar no ensino fundamental a partir de 2011.

3 A sala do Minigrupo 2 foi composta a partir de 2011, devido a uma nova portaria da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME), que alterou a faixa etaria atendida para até 4 anos.
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No que se refere a equipe de limpeza e cozinha, optou-se por entrevistar uma
profissional de cada equipe, tendo como critério possuir maior tempo na unidade. Tal critério
se deu em funcdo da constante rotatividade no quadro de funcionéarios das empresas
terceirizadas que administram os servicos de limpeza e alimentacdo no CEIl Analia Franco.

Foram entrevistados 11 professoras, um professor, trés coordenadoras pedagdgicas,
uma diretora, dois ATEs, um agente escolar, uma auxiliar de limpeza, uma auxiliar de
cozinha, uma supervisora de ensino e 18 familias — sendo 17 mdes e um pai, num total de 40
sujeitos.

A maioria das pessoas entrevistadas foi muito disponivel e falou com detalhes sobre 0s
assuntos, 0 que tornou esse momento uma experiéncia bastante rica, tendo suscitado também
muitas inquietacbes. O exercicio de escutar e tentar compreender as matrizes que
fundamentam as concepgdes das professoras exigiu um esforco e um embasamento teorico
que contemplasse a histdria da educagéo infantil, buscando analisar os depoimentos inseridos
em um contexto social mais amplo. Para as professoras tambem foi um momento importante e
muitas relataram que algumas perguntas levaram-nas a refletir mais a respeito da tematica
abordada.

Em sintese, com o intuito de compreender a especificidade que assume a gestdo na
educacdo infantil e considerando que a gestdo democréatica neste segmento deve considerar a
escola em sua totalidade, a coleta e a organizacdo dos dados foram realizadas a partir de trés
eixos analiticos: 1) a relacdo entre professoras e criangas; 2) a relacdo entre professoras e
equipe de gestdo; e 3) a relacdo entre educadores e destes com as familias, com vistas a
compreender o compartilhamento do cuidado e educacgédo da crianga pequena. Considero tais
eixos indissociaveis para a constituicdo de uma gestdo democratica nas unidades de educacéo
infantil.

A andlise dos dados deu-se ao longo de todo o processo de coleta de dados; entretanto,
ao concluir a pesquisa de campo, iniciei a organizacdo do material coletado de acordo com as
fontes de coleta em ordem cronoldgica e elaborei a primeira versdo da analise para o relatorio
de qualificacdo. Para isso, foi necessaria a leitura e releitura de todo o material, agrupando e
destacando os aspectos relevantes.

Apos o exame de qualificacdo, iniciei 0 minucioso trabalho de analisar as descrigdes e
depoimentos, buscando a relagdo com a producdo de conhecimentos na area de Educacéo
Infantil e na Educacdo de modo geral. Foi um processo complexo e exigiu tempo e rigor, pois,
diante da amplitude dos dados, foi preciso cautela para selecionar as descricdes, analisa-las e
decidir qual a melhor forma de apresenta-las ao leitor.
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A partir de cada eixo analitico foram identificadas as categorias e realizada a
elaboragdo do texto de anélise.

Esta tese estd organizada da seguinte forma: uma introducdo, seis capitulos e as
consideracfes finais. Na Introducdo, apresento o problema da pesquisa, objetivos e
metodologia. No Capitulo 1, discuto os direitos fundamentais das criangas como norteadores
para as politicas publicas e préaticas cotidianas na educacdo infantil. No segundo capitulo,
analiso a especificidade da gestdo educacional e sua relagio com a democracia e a
singularidade da gestdo, no segmento de educacgdo infantil. No terceiro capitulo, apresento a
instituicdo onde foi realizada a pesquisa de campo, sua organizagdo e a composi¢do do quadro
de profissionais. Nos Capitulos 4, 5 e 6 realizo a analise dos dados, organizados a partir dos
seguintes eixos analiticos: a relacdo entre professoras e criangas, as relacfes entre os adultos
que trabalhnam no CEI e, por fim, a relacdo entre educadores e familias. Nas consideracdes
finais, sintetizo os principais resultados da pesquisa.
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1 O CENARIO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

“Mée, fita vermelha fica melhor num cachorro ou num gato?

E ela disse:

—Vocé rasgou a calca outra vez.

Ao papai perguntei:

— Todo velhinho precisa de um banquinho embaixo dos pés,

quando fica sentado?

Papai disse:

— Todo aluno deve tirar boas notas, e ndo deve ficar de castigo.

Entdo deixei de perguntar. Passei a deduzir as coisas sozinho.”
(KORCZAK, 1981, p. 16)

Este capitulo tem como objetivo apresentar reflexdes sobre o0s desafios
contemporaneos para a educacdo de criangas de 0 a 5 anos nas instituicbes de educacédo
infantil brasileira, compreendida como a primeira etapa da educacdo basica, cuja finalidade é
proporcionar o desenvolvimento integral das criancas pequenas, em acdo compartilhada com
suas familias. Para nortear as reflexdes empreendidas ao longo do texto, pautamo-nos na
proposicdo de que as politicas publicas para a primeira infancia, bem como as praticas
pedagdgicas desenvolvidas no interior das instituicdes, devem ter como base de sustentacdo
os direitos fundamentais das criangas pequenas e a escuta permanente de suas expressoes e
manifestacdes.

Considerar os direitos fundamentais das criancas como norteadores das politicas
publicas e das praticas cotidianas apoia-se na compreensdo da crianga como sujeito de
direitos, capaz de participar desde a mais tenra idade de seu processo de formacdo, e da
infancia como uma construcdo social e historica, reconhecendo as instituicbes de educacao
infantil como contexto promotor da socializagdo das criancas pequenas em espacos coletivos,
em parceria com suas familias.

Em contrapartida, no senso comum, a infancia é concebida como uma etapa
preparatoria para a vida adulta, e a crianca como um ser fragil em relacdo ao adulto. Nas
instituicbes de educacdo infantil, o senso comum se expressa por meio de praticas
pedagdgicas alicercadas no modelo escolar tradicional, muito presente no ensino fundamental
e questionado por diferentes educadores e pesquisadores. Denominado de “educagdo
bancaria” por Paulo Freire, 0 modelo escolar tradicional organiza o ensino com énfase em
determinados contetdos apoiados em uma metodologia de transmissdo de informacGes, que
julga serem conhecimentos. Com relacdo a educacdo infantil, Jalia Oliveira-Formosinho
(2007, p. 13) diz:

[...] a persisténcia de um modo de fazer pedagdgico que ignora os direitos das
criancas a ser competente e a ter espaco de participacdo (0 modo pedagdgico
transmissivo ou pedagogia transmissiva) persiste, ndo por falta de pensamento e
propostas alternativas. De fato, a pedagogia da infancia pode reclamar que tem uma
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heranca rica e diversificada de pensar a crianca como ser participante, e ndo como
um ser em espera de participacdo. A persisténcia deve-se a regulagdo burocratica da
escola que o autor andnimo do século XX, para usar a expressdo de Jodo
Formosinho e Joaquim Machado, lentamente construiu.

Essa pedagogia transmissiva proporciona uma préatica pedagdgica burocratizada, que
ndo atenta para o processo e a subjetividade do educando e do educador, além de ignorar a
necessidade de estabelecer uma relacdo de compartilhamento do processo de educacdo das
criancas com suas familias. Pode-se afirmar que tais fatores provocam uma negacdo da
especificidade das instituicbes de educacdo infantil, ao desprezar o fato de que a crianca
pequena aprende experimentando, investigando, brincando, na interacdo com os adultos —
educadores e familias — e com outras criangas. Na perspectiva transmissiva, valorizam-se as
acOes do professor sobre a crianca, desconsiderando a importancia e o potencial das
interacdes das criangas entre si, tdo enfatizadas nas atuais pesquisas sobre as instituices de
educacdo infantil.

A forgca do modelo tradicional, advindo do ensino fundamental, no segmento da
educacdo infantil, pode ser bem exemplificada com a proliferacdo do uso de apostilas nas
instituicOes, especialmente na rede particular. Nos Ultimos anos, esse sistema tem se
expandido também na rede puablica, como afirma a pesquisadora Theresa Adrido, em
entrevista ao jornal O Estado de S. Paulo:

Esta havendo um crescimento da adocdo deste tipo de material para a educacdo
infantil. As escolas privadas ja usavam ha alguns anos, mas as redes publicas
comecaram a entrar agora [...] No ensino apostilado, as aulas sdo padronizadas,
assim como o0s temas e as atividades pedagégicas. (BRUM, 2010)

Infelizmente, é muito comum nos dias de hoje encontrarmos criangas a partir de um
ano e meio realizando atividades dirigidas de leitura e escrita, e de outras areas do
conhecimento. S&o exercicios mecanicos e repetitivos que ndo fazem nenhum sentido para a
crianca e negam a singularidade da faixa etaria bem como preceitos importantes da Psicologia
do Desenvolvimento e do direito fundamental dessas criancas de viverem suas infancias.

A pedagoga Regina Shuedo — consultora do Sistema de Ensino Universitario —, ao
argumentar em defesa do uso de apostilas na educacdo infantil, evidencia bem o
desconhecimento com relacdo a especificidade do trabalho pedagdgico com criancas
pequenas: “Nd&o existe material didatico para a educacdo infantil [...] O sistema apostilado
pelo menos auxilia o professor que ndo tem tempo de preparar aula, porque trabalha em trés

turnos e investe na sua formacao continuada” (BRUM, 2010).

Observa-se que a pedagoga assinala uma questdo relacionada as mas condicbes de
trabalho dos educadores para justificar a adocdo das apostilas, deixando de lado as
necessidades das criancas. Ao contrario, a pesquisadora Bianca Cristina Corréa, da
Universidade de S&o Paulo, posiciona-se contra o uso de apostilas e argumenta: “Nessa fase, a
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crianga precisa de outras experiéncias, associadas a brincadeiras. E por meio das atividades
ludicas que adquirem conhecimento [...] € um equivoco usar o sistema no ensino infantil”
(BRUM, 2010).

A crescente adocdo do sistema de ensino privado na educagdo basica publica incita o
enfraquecimento dos momentos coletivos nas instituicbes e da autonomia da equipe para
elaborar o projeto pedagdgico, privilegiando o trabalho individual e o controle da prética
docente:

A insercdo do setor privado na escola pulblica [...] além de representar a
transferéncia para o mercado da garantia do direito a educagdo de qualidade,
desqualifica conquistas relevantes no que diz respeito a gestdo democratica da escola
publica e a autonomia para a produgdo do projeto pedagégico. (GARCIA, 2012, p.
93)

A perspectiva educacional transmissiva é um dos maiores entraves para que a crianga
se torne o centro do trabalho pedagogico e ocorra a efetivacdo do compartilhamento de sua
educacdo com as familias. Isso € a negacdo clara das singularidades que assume essa etapa
educacional.

Romper com o senso comum na educacdo infantil pressupde pesquisa permanente de
conhecimentos a respeito da crianca, sua forma de sentir 0 mundo e as pessoas que a cercam;
supde um compromisso com a infancia, buscando escutar as criangas de maneira profunda,
rigorosa, de modo a distanciar-se de praticas que reforcam as relacbes de dominagdo entre
adultos e criangas e ndo respeitam suas expressdes, sentimentos, emocgdes; supde também
conhecer os contextos familiares das criangas, e aceitar que toda familia “tem planos para seus
filhos — explicitos ou ndo — apesar de geralmente ter um nao-explicito [...]” (GHEDINI, 1994,
p. 207).

Efetivar os direitos fundamentais das criancas demanda, em primeiro lugar, a
compreensdo de que a crianca € um ser competente, sujeito de direitos e foco de todo o
trabalho a ser desenvolvido na unidade; em segundo lugar, que toda a educacdo da crianca
efetivada nas instituices de educacdo infantil deve ser compartilhada com sua familia,
constituindo-se como um processo de dialogo e partilha — visto que nao é possivel respeitar 0s
direitos das criancas sem respeitar também os direitos de suas familias; em terceiro lugar, e
ndo menos importante, requer a compreensao de que, para dar conta desses dois primeiros
objetivos, é necessario que se atente para a formacdo e as condicdes de trabalho dos
educadores e de toda a equipe da unidade educacional. Estes aspectos constituem a triade
indissociavel que deve ser priorizada na implantacdo das politicas publicas e das praticas
cotidianas.

A é&rea de Educacdo Infantil vive um momento intenso de revisdo de praticas e
producdo de conhecimentos que buscam efetivar os avangos advindos do campo juridico e da
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contribuicdo das diferentes areas de conhecimento sobre a crianca pequena. Nas pesquisas e
artigos cientificos, predominam proposi¢cdes que versam sobre a necessidade de se garantir a
especificidade da educacédo infantil, por meio da constituicdo de uma Pedagogia da Infancia,
que, longe de aumentar a fragmentacdo j& existente em nosso sistema educacional, busca dar
énfase as particularidades do trabalho pedagdgico com criangas pequenas e muito pequenas
em instituicdes educacionais.

Assim, com o intuito de apresentar alguns elementos presentes no debate atual a
respeito dos principios que devem nortear as politicas publicas e o trabalho interno nas
unidades educacionais de educacdo infantil, este capitulo foi organizado em duas partes. A
primeira trata dos direitos fundamentais das criancas, tendo como foco os principios
norteadores para o desenvolvimento de agdes junto a essa populagdo nas unidades de
educacgdo infantil. Toma-se como base o documento organizado pelas pesquisadoras Maria
Malta Campos e Fulvia Rosemberg (2009) e publicado pelo Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC), intitulado Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criancas. A segunda parte constitui-se de uma compilacdo sobre a
legislagdo educacional voltada a educagéo infantil, articulada as discussdes sobre as politicas
publicas dessa area. O objetivo da segunda parte € apresentar alguns indicadores que
propiciem compreender 0s impasses atuais para a expansdo da rede publica de educacédo
infantil e a permanente tendéncia do Estado em isentar-se da responsabilidade social com a
infancia e, mais especificamente, com a crianga pequena.

1 A educacao infantil e os direitos fundamentais das criancas

“Néo permitimos as criangas que se organizem. NZo as
levamos a sério, desconfiamos delas, tratamo-las com ma
vontade, mal tomamos conta delas. Para saber agir direito,
precisariamos de um especialista; mas o especialista € a propria
crianga.”

(DALLARI; KORCZAK, 1986, p. 83)

Esse pequeno trecho da obra O direito da crianca ao respeito leva-nos a refletir a
respeito das expressdes e sentimentos infantis e, ainda, sobre a forma como tais expressdes e
sentimentos sdo tratados pelos adultos, indicando que o caminho para atuar junto a crianca é
partir dela mesma. Em se tratando de criancas que frequentam as instituicdes de educacéo
infantil, essa reflexdo ndo se pode restringir apenas aos profissionais que atuam na creche,
mas deve integrar o modo como o0s pais educam e se relacionam com seus filhos.
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H& uma grande distancia entre o olhar do adulto e o da crianca. Com relagdo a isso,
Wallon (2007, p. 10) diz:

Contudo, embora [0 adulto] reconheca diferencas entre si mesmo e a crianga, ele as
reduz em geral a uma subtracéo: elas sdo de grau ou quantitativas. Comparando-se a
crianca, ele a vé relativa ou totalmente inapta em presenca das acBes ou das tarefas
que ele consegue executar. E claro que essas inaptiddes podem dar lugar a medidas
que, adequadamente combinadas, poderdo p6r em evidéncia proporcdes e uma
configuragdo psiquica diferentes na crianga e no adulto. Nesse sentido, ganhardo
uma significacdo positiva. Mas nem por isso a crianga deixa de ser uma simples
reducédo do adulto.

Mas, como enxergar a crianca em suas potencialidades? Como fazer valer os direitos
fundamentais das criangas em um ambiente coletivo? E possivel, no interior das instituicdes
de educacdo infantil, efetivar uma proposta pedagdgica norteada pela escuta da crianca e de
suas familias?

Os indicadores apresentados no documento Critérios para um atendimento em creches
que respeite os direitos fundamentais das criangcas (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009) podem
elucidar a reflexdo a respeito dos principios que devem nortear a organizacdo do trabalho
pedagdgico nas unidades de educacéo infantil. Sao eles:

o direito a brincadeira;

e 0 direito a atencdo individual,

e 0 direito a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante;

e 0 direito ao contato com a natureza;

e 0 direito a higiene e a saude;

e 0 direito a uma alimentacdo sadia;

e 0 direito a desenvolver sua curiosidade, imaginacéo e capacidade de expressao;
e 0 direito a0 movimento em espacos amplos;

e 0 direito a protecdo, ao afeto e a amizade;

e 0 direito a expressar seus sentimentos;

e 0 direito a uma especial atencdo durante seu periodo de adaptacéo a creche;

e 0 direito a desenvolver sua identidade cultural, racial e religiosa.

A andlise do conjunto de direitos apresentados permite-nos dizer que a articulacdo dos
12 critérios possibilita o aprofundamento a respeito da singularidade da educacdo infantil, ao
expressar aspectos essenciais para que a crianga viva sua infancia e tenha satisfeitas, de
maneira indissociavel, suas necessidades fisicas, emocionais, sociais, por meio de uma pratica
educativa sensivel e intencional, que integre educacéo e cuidado.

A constituicdo dos direitos fundamentais das criancas, tal como é proposta no
documento, destaca a particularidade das instituicdes de educagdo infantil, que,
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diferentemente do ensino fundamental, ndo tém como um dos objetivos a socializagcdo do
conhecimento formal. Até os 6 anos, a crianga estd aprendendo sobre si e sobre 0 mundo que
a cerca, por meio das interagcdes com adultos e com outras criangas, estabelecendo conexdes
que possibilitam compreender o significado dos objetos e das rela¢Ges, apropriando-se, enfim,
da cultura.

Os critérios apresentados no documento aproximam-se dos explicitados por Dalmo de
Abreu Dallari e Janusz Korczak (1986), que defendem o direito da crianca de ser, pensar,
sentir, querer, viver, sonhar e ser respeitada.

Né&o ha qualquer justificativa para obrigar a crianca a agir contra seus sentimentos,
querendo que ela se sinta melhor fazendo aquilo que os adultos preferem que ela
faca. O respeito ao direito de sentir das criancas permitira que elas cresgcam de
acordo com suas caracteristicas e que consigam o pleno desenvolvimento de sua
personalidade. (DALLARI; KORCZAK, 1986, p. 45)

No cotidiano das instituicbes de educacdo infantil, a organizacdo do trabalho
pedagdgico ainda esta distante da cultura infantil e dos direitos fundamentais das criancas. Na
maioria das instituicdes, prevalece a organizacdo de tempos e espacos centrada nos adultos,
explicitada por meio de rotinas padronizadas que ndao levam em conta a subjetividade das
criancas pequenas e que favorecem o estabelecimento de relagcdes de dominacdo do adulto
sobre a crianca. Além disso, ha nas instituices de educacdo infantil uma rejeicdo das
atividades relacionadas aos cuidados de higiene e alimentacdo, por parte dos profissionais,
que nao as classificam como agdes pedagogicas.

No dia a dia das instituicdes de educacdo infantil, prevalece a crenca de que a teoria
esta distante da prética e, portanto, de que o conhecimento produzido sobre a crianca pequena
nas diferentes ciéncias, como a Psicologia, a Sociologia da Infancia, a Antropologia, a
Pedagogia, pouco auxilia no cotidiano com as criancas, pois na pratica € tudo diferente. Nesse
sentido, o maior desafio junto as professoras é convencé-las de que o conhecimento produzido
sobre a crianca e sua infancia é, sim, um instrumento potencial para favorecer a constituicao
de novas préticas pedagdgicas.

Nas palavras de Kramer (2008, p. 84):

Todos os que atuam na educacdo e no campo das politicas sociais voltadas para a
infancia enfrentam nesse inicio de século imensos desafios. QuestBes relativas a
situacgdo politica e econdmica e a pobreza extrema das nossas populagdes, questfes
de natureza urbana e social, sem falar nos problemas especificos de cada campo
educacional, que cada vez mais assumem proporcdes graves e tém implicacfes
alarmantes, exigindo respostas firmes e rapidas, nunca faceis. Muitas sdo também as
possibilidades de abordar o tema e suas diferentes facetas. Hoje, vivemos o
paradoxo de ter um conhecimento tedrico avancado sobre a infancia, enquanto
assistimos com horror & incapacidade de nossa geracdo de lidar com as populacdes
infantis e juvenis.
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Apesar das contribuicdes da heranga pedagogica de grandes educadores, como Johann
Heinrich Pestalozzi, Friedrich Froebel, Célestin Freinet, Maria Montessori, John Dewey, entre
outros, a producdo de conhecimentos sobre a educacdo de criangas pequenas em contextos
coletivos é recente, desenvolvendo-se a partir do século XX.

Inicialmente, a educacdo das criancas pequenas em espacos coletivos era destinada
apenas aquelas familias que, em funcdo de suas condi¢des sociais, tinham de matricular seus
filhos em creches. Foi a partir da década de 1970 que se intensificaram as investigacdes sobre
as criancas e as instituicbes educacionais, as quais resultaram, nas quatro Ultimas décadas, em
muitos debates e estudos a respeito do papel que ocupam as creches e pré-escolas na
sociedade atual. Questionamentos relativos aos objetivos pedagdgicos e politicos dessas
instituicGes tém sido tema recorrente na literatura da area e objeto de pesquisas e estudos
sobre a natureza da educacdo infantil. Diversas pesquisas tém abordado a trajetoria histérica
da educacdo das criangas de 0 a 6 anos, com o objetivo de contribuir para a melhoria do
funcionamento dessas instituicGes, cujo olhar deve estar voltado para o desenvolvimento e a
socializacdo das criangas em espagos coletivos, em parceria com suas familias. Exemplos,
entre outros, séo os trabalhos de Moysés Kulhmann Janior (1998) e Livia Maria Fraga Vieira
(1988), que investigam as creches, assim como o0s de Ana Lucia Goulart (2002), ao analisar 0s
parques infantis de Sdo Paulo, e de Tizuko Morchida Kishimoto (1988) e Sénia Kramer
(1987), que pesquisaram a trajetoria da pre-escola.

De maneira geral, os estudos indicam trajetorias distintas entre as creches e as preé-
escolas. As primeiras priorizavam a populacdo de baixa renda, tendo como foco a mée
trabalhadora, com preocupaces voltadas basicamente para a guarda das criancas; o
atendimento se dava em periodo integral e com professoras leigas. As pré-escolas tiveram sua
origem marcada pelos jardins da infancia, que buscaram, em seu inicio, adotar uma
perspectiva pedagogica diferenciada para as criangas pequenas, mas restrita a uma pequena
parcela da populacdo, representante das camadas mais abastadas da sociedade, normalmente
em periodo parcial e com a atuacdo de professoras. Posteriormente, com a ampliacdo da oferta
de vagas publicas a outras camadas da populacdo, tais instituicbes foram modificadas e se
constituiram nas pré-escolas ou escolas municipais de educacéo infantil (Emei), cujo objetivo
inicial era a preparacdo das criancas para o ensino fundamental, com vistas a minimizar o alto
indice de reprovacdo escolar nesse segmento.

Pode-se afirmar que nem a creche, com seu carater tutelar e substitutivo, nem a pré-
escola, com seus objetivos preparatorios e compensatérios vinculados ao ensino fundamental,
atendiam a particularidade pertinente a faixa etaria de 0 a 6 anos. A creche, por se atrelar ao
modelo familiar, eximia-se da realizacdo de um trabalho educativo intencional, e a pré-escola,
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por adotar modelos inspirados no ensino fundamental tradicional, traduzia um processo de
escolarizacdo precoce. Em sintese, pode-se dizer que tais instituicbes encarnaram a
polarizacdo entre escolarizacdo precoce e tutela, explicitando a ciséo entre o cuidar e o educar
e, ainda, a constituicdo de redes paralelas de educagdo infantil, tendo como maior
diferenciador a divisdo administrativa, pois as creches pertenceriam a Secretaria de
Assisténcia Social e as pré-escolas, a de Educacao.

Atualmente, em grande parte dos municipios brasileiros ja ocorreu a integracdo das
creches as secretarias de Educacdo. Entretanto, apesar de suprimir as diferencas de ordem
administrativa, ainda coexistem, entre essas duas instituicdes, concepgdes diferentes de
crianca, de infancia e do papel da instituicdo de educacgéo infantil, fruto do processo, ainda
incipiente em nossa sociedade, da educacao coletiva de nossas criangas pequenas.

Compreender a crianga pequena e promover a integracdo entre as instituigdes
educacionais de educacdo infantil requer a interlocucdo com as diferentes areas do
conhecimento e um dialogo permanente com as praticas pedagogicas efetivadas no interior
das instituicoes. Os estudos classicos de Piaget, Wallon e Vigotsky tém contribuido para
valorizar as interagfes sociais e as brincadeiras como eixos norteadores do trabalho
pedagdgico. Além desses autores, estudos na area de Psicologia, que tomam como ponto de
partida a pesquisa sobre a crianca e seu contexto, tém colaborado com analises que
demonstram que as instituicbes educativas para criancas pequenas podem favorecer o
desenvolvimento infantil.

Tanto os estudos da Psicologia (BRONFENBRENNER, 1996; ROSSETTI-
FERREIRA; AMORIM; OLIVEIRA, 2009) quanto os da Sociologia da Infancia
(SARMENTO, 2008; ABRAMOWICZ, 2011) ajudam na constituicdo de novas bases para
efetivar o trabalho junto a crianca pequena, possibilitando uma nova forma de compreendé-la,
ao deixar de vé-la apenas pelas suas fragilidades, valorizando suas potencialidades. Os
estudos atuais destacam a crianca pequena como capaz de estabelecer multiplas interacdes e
participar ativamente em sua formacdo. Acrescenta-se a isso 0 avanco has discussdes sobre 0s
direitos das criancas, desencadeado pela Declaracdo Universal dos Direitos das Criangas e, no
Brasil, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente, ao conceber as criangas como sujeitos de
direitos.

Considerar a criangca como um ser capaz e como sujeito de direitos possibilita olha-la
em seu momento atual e ndo como um vir a ser, 0 que denota uma série de questionamentos a
respeito de como deve ser a educacdo coletiva na primeira infancia se tomarmos como
referéncia a crianga, suas necessidades e desejos. Como fazer uma escola de educagéo infantil
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tendo como foco a crianga? Como organizar 0s tempos e espacos a partir das necessidades da
crianga? Como respeitar as necessidades individuais em um contexto coletivo?

A resposta para essas questdes deve ter como nucleo a compreensao de que, além de
um processo de redefinicdo das préticas cotidianas nas creches e pré-escolas, a politica
publica para a primeira infancia deve levar em conta tais aspectos para sua efetivacéo e
contribuir para a constituicdo de uma imagem positiva da crianca pequena e das instituicoes
de educacéo infantil.

2 A educacdo das criancas de 0 a 6 anos nas politicas publicas e na legislacdo educacional:
avangos e retrocessos

No que se refere a educacdo da crianca pequena, 0s avancos na legislacdo brasileira
foram impulsionados especialmente pelo envolvimento de profissionais, pesquisadores e
militantes da educacédo infantil que contribuiram para desvelar o cotidiano das instituicoes e
construir novos conhecimentos que subsidiam a construcdo de uma politica publica ancorada
no respeito aos direitos fundamentais das criangas. Assim, as mudangas promovidas no campo
juridico foram significativas e tém colaborado para o rompimento das marcas escolarizantes
ou assistencialistas ainda presentes no interior das creches e pre-escolas.

Atualmente, a educacdo infantil esta presente na agenda de discussao de gestores de
politicas publicas, profissionais da Educacdo, militantes de diferentes movimentos sociais —
em especial os movimentos em defesa da educacdo infantil —, impulsionada por grandes
transformacdes ocorridas na sociedade, principalmente a industrializacdo e o avanco rapido
das tecnologias, que imprimiram modernas formas de comunicacao, estabelecendo diferentes
padrdes de relacdes, seja no ambito privado seja no das relagcdes de trabalho. Tais mudancas
impactaram também a esfera familiar, nas formas de organizacdo de seu cotidiano e nas
diferentes configuracdes familiares, redefinindo papéis e criando novas necessidades. O
crescente aumento da insercdo das mulheres no cenario politico e econémico, em especial sua
integracdo ao mercado de trabalho, tem provocado a alteracdo das formas de educar a crianca
pequena.

A mulher ocupa um novo espaco no cenario social e politico e, com isso, a educacédo
da crianca sofre grandes mudancas. O que anteriormente era de responsabilidade exclusiva da
familia comeca a tomar contornos publicos com o funcionamento das primeiras creches, ainda
que destinadas apenas a populacdo de baixa renda. Diante desse quadro, emerge a necessidade
de redefinir as relacBes entre familia e poder publico, em funcdo do deslocamento da
socializagdo da crianga da esfera privada da familia para a esfera publica, nas instituicdes de

educacdo infantil. Esta, aos poucos, deixa de ser compreendida como um “mal necessario” ou
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um periodo preparatério para a educacdo basica, para afirmar-se como o0 segmento
educacional responsavel pela socializa¢do da crianca pequena, em parceria com a familia.

Ao colocar a creche ao lado da pré-escola no capitulo de Educacdo, a Constituicdo
Federal de 1988 reforcou os debates e lutas a respeito da concepcao da educacgdo infantil em
seu carater publico e universal, de direito de todas as criancas e familias, e o papel do Estado
em prover a oferta de vagas para todas as criangas bem como a op¢do da familia em colocar
ou ndo a crianca na escola de educacao infantil. Essa insercdo das creches ao lado da pre-
escola foi, sem duvida, a alavanca para desencadear mudancas na forma de conceber a
educacgdo infantil e provocar a ampliacdo dos debates na direcdo da constituicdo de uma
politica nacional para a area de educacao infantil.

Apds a promulgacdo da LDB n° 9.394/96, pGde-se observar um amplo processo de
mudancas nas instituicdes de educacdo infantil, dentre as quais podemos destacar a inser¢édo
das creches no sistema de ensino e, no que concerne aos educadores, a formagdo minima em
nivel normal e superior. Essa nova perspectiva promoveu uma mobilizacdo de gestores de
secretarias municipais de Educacdo e do governo federal, em articulagdo com as
universidades, que resultou em programas de formacéo para professoras em exercicio.

Entretanto, a formacdo das professoras de educacdo infantil ainda ndo contempla a
singularidade desse segmento, pois 0s cursos de Pedagogia, em sua maioria, centram suas
disciplinas nas séries iniciais do ensino fundamental, detendo-se pouco tempo nas de
educacdo infantil, o que reforca a visdo de que estas Ultimas sdo uma réplica do ensino
fundamental.

A definicdo da educacao infantil como a primeira etapa da educacdo basica — prevista
na LDB —, integrando o cuidado e a educacao, numa acdo compartilnada com a familia, revela
sua funcdo socializadora. Nesse sentido, Haddad (2002) afirma que o que pode realmente
contribuir para um avanco na educacdo infantil é o reconhecimento de seu carater
multifuncional, integrando suas funcdes sociais e educacionais, com a finalidade de garantir o
desenvolvimento da crianca em sua integralidade, por meio da promocao de um ambiente que
proporcione seguranca, bem-estar e estimule a brincadeira, a interacdo e o0 convivio prazeroso
entre criancas e adultos e, ainda, assegure as familias a conciliacdo do trabalho e das
responsabilidades familiares, promovendo a igualdade de acesso e oportunidades entre
homens e mulheres, fun¢des estas que “devem estar em pé de igualdade com a dimensdo

ensino-aprendizagem e ndo relegadas a plano secundario” (HADDAD, 2002, p. 94).

%0 programa federal Proinfantil, que promove a formacao superior de educadores de creches, e o programa
ADI-Magistério, promovido pela SME de S&o Paulo, que formou todas as auxiliares de educagdo infantil que
atuavam nas creches municipais.
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Ao realizar uma pesquisa para a Organizacao para a Cooperacao e o Desenvolvimento
(OCDE) e a Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
sobre o desenvolvimento de uma abordagem integrada de educacgéo e cuidado infantil e suas
implicacdes no desenvolvimento e implantacdo de politicas e praticas, Haddad (2006) mostra
um cenario de politicas puablicas descontinuas, inconsistentes e com paralelismo de
atendimento nos paises desenvolvidos e em desenvolvimento, e afirma:

Uma abordagem integrada requer um modelo unificado, com uma administracéo
coordenada ou Unica de servicos e coeréncia em termos de objetivo, funcionamento,
regulamentagdo, financiamento, critérios de administracdo, horario de abertura, etc.,
em oposicdo aos modelos fragmentados nos quais a sobreposicdo de
responsabilidade tradicionalmente conduz a inconsisténcia entre 0s servigos.
(HADDAD, 2006, p. 536)

O relatério da OCDE, analisado por Haddad (2006), assinala que a unificacdo de
diferentes redes de atendimento em um Unico setor, por exemplo, o educacional, ndo é
suficiente para constituir um sistema integrado, o qual “depende de como a sociedade
compreende esse servico” (HADDAD, 2006, p. 523).

A perspectiva de uma politica de educacdo infantil integrada coloca em relevo a
dimensdo social e politica do cuidado e da educacdo da crianca pequena em ambientes
coletivos como uma acdo compartilhada entre poder publico e familia, revertendo a logica de
que a responsabilidade da educacéo da crianca seja exclusivamente da familia e, portanto, de
carater privado. Essa é uma condicdo sine qua non a constituicdo de politicas publicas
voltadas a crianca pequena, que primem pela qualidade do atendimento e integrem objetivos
educacionais e sociais, com reflexos na pratica cotidiana, contribuindo para o rompimento da
polaridade entre cuidar e educar. De acordo com Isabel Oliveira Silva (2008, p. 68):

O compartilhamento da educacdo e do cuidado com a crianca pequena entre familia
e instituicbes publicas como algo legitimo significou uma construgdo da qual
participaram diversos agentes em espacos e relagfes distintos, que, apesar da
pluralidade de sentidos que cada um dos grupos envolvidos lhe atribui, culminou
com o reconhecimento do direito & Educacéo Infantil e do dever do Estado para com
a crianga pequena. A analise desse processo se faz necessaria para a compreensdo
dos problemas envolvidos nos processos de constituicdo do profissional para a
Educacéo Infantil.

A compreensdo da educacao infantil como direito das criancas e suas familias, tendo
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca, leva-nos também a atentar para a
necessidade de formacdo e apoio aos educadores que atuam nas instituicdes, com seus
desafios e dificuldades, diante da complexa trama que envolve a educacdo das criancas
pequenas em espacos coletivos. Trés aspectos indissociaveis configuram os desafios
contemporaneos para a implantacdo de politicas publicas e praticas de educacdo infantil: a
crianga como centro do processo educativo; a parceria com as familias no compartilhamento
da educacéo e do cuidado das criancas pequenas na constituicdo da gestdo democrética; e a
formac&o e apoio permanente aos profissionais para atuarem em creches e pré-escolas.
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Além desses trés aspectos, as politicas publicas de Educagdo precisam de sustentagdo
legal e financeira e de supervisdo do Estado com relacdo aos servigos prestados. Nesse
sentido, Corréa (2011, p. 1) afirma que

toda politica publica dependeria, necessariamente, de trés elementos principais:
normas, de carater mandatério, financiamento e fiscalizacdo. Como um tripé de
sustentacdo, a auséncia de qualquer um dos trés elementos representaria o risco de
ndo se responder plenamente as demandas que originaram determinada politica.

As politicas pablicas de educagdo infantil devem constituir-se como possibilidades de
tornar reais as conquistas advindas da legislacdo. Para isso, € preciso encontrar caminhos que
permitam romper com 0s baixos recursos destinados a expansao e manutencao, especialmente
das creches, com a proliferacdo das redes paralelas de educacéo da crianca de 0 a 3 anos e
com as lacunas existentes na formagdo inicial e continuada dos profissionais que atuam na
primeira infancia.

O desafio de materializar a legislacdo para a educacéo infantil por meio das politicas
publicas e praticas cotidianas tem como centro a efetivacdo da escuta profunda das criancas,
pois é partindo dessa escuta que serdo construidas propostas pedagogicas que realmente
atendam as necessidades e curiosidades infantis, sem descuidar, contudo, dos profissionais
que atuam junto a elas e das questdes de ordem familiar.

Pode-se dizer que a configuracdo das politicas publicas para a educacdo infantil
brasileira deu-se conjuntamente ao delineamento da legislacdo para a area. A permanente
tendéncia do Estado de se esquivar da responsabilidade na implantacdo de atendimento
publico a crianca pequena em acdo complementar a familia (ROSEMBERG, 1999, 2002b,
2003, 2009; CAMPOS; MACHADO, 2006; KRAMER, 1987, 2008) expressa-se por meio do
incentivo e ampliacdo da rede paralela de educagdo infantil, gerida por entidades ndo
governamentais, que atendem gratuitamente a populacdo por meio de convénios com 0S
orgaos publicos.

A presenca marcante da politica de convénios, como alternativa para o aumento da
oferta na educacdo infantil, contrapde-se aos ganhos na legislacdo, que indicam que é o
Estado que deve assumir esse compromisso.

[...] A municipalizacdo do ensino fundamental decorrente, principalmente, da
criacdo do Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (1996) — e a consequente prioridade dada pelos
municipios ao ensino fundamental contribuiu, no estado de S&o Paulo, para refor¢ar
o tradicional atendimento da educagdo infantil realizado por instituigdes privadas
sem fins lucrativos em convénios com as prefeituras [...] isto porque, em um
contexto municipal de ampliacdo de responsabilidades e demandas, a busca de
parcerias com o setor privado tornou-se uma das estratégias adotadas pelos
municipios. A parceria entre o poder publico e a sociedade civil foi incentivada
também pelo contido no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado
(PDRAE), texto emblematico para o embate aqui apresentado e as adequacdes legais
que as incentivaram, especialmente a EC 19/98 [...] e a Lei Complementar n°
101/2000, chamada de Lei de Responsabilidade Fiscal (LRF). (BORGHI; ADRIAO;
ARELARO, 2009, p. 1-2)
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Essa tendéncia de ampliacdo de instituigdes de carater “ndo formal”, com baixos
custos e a participacdo da familia e da comunidade na implantacdo e manutencdo dos
servicos, trouxe efeitos nefastos para a educacéo infantil, como explica Rosemberg (1999, p.
17):

Deve-se notar que esse modelo, ao fazer apelo a comunidade para participar da
implantagéo, baseia-se em “aptiddes inatas” das mulheres para cuidarem de criangas
pequenas fortalecendo e legitimando duas trajetérias de educacdo infantil: uma
profissional, baseada em formacdo educacional do corpo docente, envolvendo
espacos e equipamentos especificos; outra doméstica-familiar, apoiando-se nos
recursos disponiveis na “comunidade” e ndo na profissionalizagdo das educadoras
(que receberiam capacitacéo esporadica).

Nas décadas de 1970 e 1980, ocorreu a expansao das instituicbes publicas de educacéao
infantil, fruto da presséo popular, especialmente dos movimentos sociais de luta por creches e
do movimento feminista. A rede de creches diretas de S&o Paulo é resultado desse processo,
que coincide também com o momento de abertura politica do pais. Entretanto, apesar da
conquista desses movimentos, as creches foram inauguradas ainda priorizando a populagédo de
baixa renda, tendo como critério a mée que trabalhava e a renda familiar baixa — na época ate
trés salarios minimos —, com professores leigos, sem formacao para trabalhar com criangas
pequenas. E preciso lembrar que a expansdo das instituicbes plblicas se deu de forma muito
diferente nos estados brasileiros, e certamente ficou aguém da demanda existente. Até hoje, a
cidade de Sao Paulo é a que possui a maior rede de creches diretas do pais, apesar de ainda
ndo se ter universalizado a educacéo para as criangas de 0 a 4 anos.

De acordo com Rosemberg (2002b), nas décadas de 1970 e 1980 as politicas publicas
de educacdo infantil nos paises subdesenvolvidos sofreram forte influéncia de agéncias
internacionais, dentre elas a Unesco e o Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (Unicef),
gue preconizavam a expansdo das matriculas para criancas de 0 a 6 anos por meio de

programas de baixo custo e de cardter comunitario, o que a autora denomina como ‘“uma

educacdo para a subalternidade [...]” (ROSEMBERG, 2002b, p. 52).

Um fértil e variado menu para orientar a expansao da EI foi formulado, no periodo, e
divulgado por publicacdes e seminérios em diversas linguas. Apesar da variedade, os
ingredientes basicos foram selecionados dentro dos custos, ou melhor, do parco
investimento puablico na linha de chegada: educadores(as) ou professores(as)
leigos(as), isto é, ndo profissionais, justificando salérios reduzidos; espagos
improvisados, mesmo quando especificamente construidos para a El; improvisacéo,
também, de material pedag6gico, ou sua escassez, como brinquedos, livros, papéis e
tinta. A educagdo infantil para os paises subdesenvolvidos tornou-se a rainha da
sucata. O modelo redundou numa sinergia perversa entre espaco inadequado,
precariedade de material pedagogico e auséncia de qualificacdo profissional da
educadora, resultando em ambientes educacionais pouco favoraveis ao
enriquecimento das experiéncias infantis. (ROSEMBERG, 2002b, p. 35)
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A atuacdo desses organismos internacionais nos paises subdesenvolvidos baseia-se no
estimulo a expansdo da educacao infantil com a finalidade de combater a pobreza e melhorar
o desempenho dos alunos no ensino fundamental. A expansdo de vagas nas décadas de 1970 e
1980 desvelou, dentre outros aspectos, “dois processos perversos: aumento do nimero de
professoras sem formacao (nivel inferior ao ensino médio); retencdo de criangas tendo 7 anos
e mais na pré-escola, criangas que deveriam estar no ensino fundamental” (ROSEMBERG,
2002b, p. 38).

Pesquisas brasileiras realizadas na década de 1980 ja assinalavam os efeitos sombrios
dos programas financiados especialmente pelo governo federal, estimulados por Unicef e
Unesco, que se configuraram como atendimento “pobre para a populacao pobre”. Um desses
estudos foi realizado por Maria Aparecida Ciavatta Franco (1989), por meio da analise de seis
experiéncias de creches comunitarias, em trés regides diferentes do Brasil. A autora diz que a
“calamitosa situacdo da crianca brasileira ndo ¢ apenas fruto da escassez de recursos, mas de
opcdes politicas que privilegiam os grandes investimentos e sacrificam, particularmente, as
populacdes de baixa renda” (FRANCO, 1989, p. 206).

Nessa mesma direcéo, o estudo realizado por Maria Clotilde Rossetti-Ferreira, Fabiola
Ramoni e Ana Paula Soares Silva (2002) reafirma que nos paises em desenvolvimento ha uma
diferenciacé@o entre os servicos oferecidos aos ricos e aos pobres no processo de expansdo de
vagas: “[...] quando o alvo ¢ a populacdo pobre, negra e de zona rural, essas politicas se
pautam por um discurso da necessidade de atender pobremente a pobreza, que transparece de
maneira clara nos documentos do Banco Mundial” (ROSSETTI-FERREIRA; RAMONI;
SILVA, 2002, p. 1).

Rosemberg (2002b) acrescenta que a implantacdo de tais programas causou um
retardamento no processo de expansao da rede publica de educacédo brasileira, bem como na
construcdo e consolidacdo de um modelo de educacdo infantil com tragcos brasileiros,
democratico e de qualidade, tendo como foco a crianca.

Um novo cenario para a efetivacdo das politicas publicas brasileiras foi tracado apds a
promulgacdo da Constituicdo Federal, em 1988, com a chegada de uma nova equipe no MEC,
na Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (Coedi), que elaborou o primeiro documento
intitulado Politica nacional para a educacao infantil. Tal documento apresentava concepcdes
e metas que se distanciavam do modelo que prevaleceu nas décadas de 1970 e 1980, como,
por exemplo, as metas para ampliacdo das instituicdes de educacdo infantil publica com
qualidade. Essa diferenciacdo pode ser demonstrada por meio de dois aspectos. O primeiro
refere-se a integracdo entre creches e pré-escolas sem distingdo, como a etapa da educacéo
infantil cujo objetivo é cuidar e educar, efetivando os direitos & educagdo das criangas. O
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segundo diz respeito a formagdo dos educadores, proposta em nivel médio e superior,
rompendo com a perspectiva predominante de contratagio de educadores leigos
(ROSEMBERG, 2002b).

Este foi um periodo fértil para a ampliacdo do debate e a sistematizacdo da educagdo
infantil no Brasil, momento em que foram promovidos os primeiros seminarios nacionais de
educagdo infantil, com participacdo de convidados internacionais. Na ocasido, foram
produzidos varios documentos, que contaram com a participacdo ampla de profissionais da
area, pesquisadores, movimentos sociais e universidades, todos envolvidos na luta pela
expansdo da educagdo infantil brasileira de qualidade. Entretanto, segundo Rosemberg
(2002b), esse processo foi interrompido com a posse do presidente Fernando Henrique
Cardoso, que, ao longo de seu governo, adotou os regulamentos do Fundo Monetério
Internacional (FMI) para a conducdo das politicas econémicas, e 0s principios do Banco
Mundial para a implantacdo das politicas educacionais. A perspectiva adotada por esse
governo retomou propostas das decadas de 1970 e 1980 e desconsiderou esfor¢os realizados
na construcao de novas bases para as politicas publicas de educacéo infantil.

As influéncias do BM na El brasileira a partir da administracdo FHC se fazem sentir
através de dois eixos complementares: o da reforma educacional geral que, entre
outras medidas, preconizou, em seu inicio, a prioridade absoluta de investimentos
publicos no ensino fundamental; o da retomada da proposta de programas ‘“nio
formais” a baixo investimento publico de EI para criangas pequenas pobres.
(ROSEMBERG, 2002b, p. 42)

No governo de Fernando Henrique Cardoso, a nova equipe do MEC/Coedi priorizou a
elaboracdo e disseminacdo do Referencial curricular nacional para a educacgdo infantil
(RCNEI) (BRASIL, 1998), que foi distribuido no territério nacional em larga escala para as
professoras de educacdo infantil, acompanhado por um programa de formacao patrocinado
pelo governo federal, denominado “Parametros em ag¢ao”. Cabe destacar que ndo foi consenso
na area de Educacéo Infantil a publicacdo do RCNEI, considerado por varios profissionais e
pesquisadores como um rompimento com o processo de debates e sistematizacdo que estavam
sendo realizados na gestdo anterior da Coedi.

Nesse periodo, foram elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacdo as Diretrizes
nacionais para a educacao infantil (DCNEI). Apesar de terem carater mandatério e de sua
importancia para a orientacdo de politicas publicas, planejamento, implantacdo e avaliacdo de
curriculos para a educacdo infantil, seu debate foi ofuscado e sua divulgacdo aconteceu de
maneira timida, talvez porque naquele momento tenha ocorrido uma priorizagédo, por parte do
governo federal, para a divulgacdo do RCNEI.
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Segundo Rosemberg (2002b), no que se refere aos impactos das reformas educacionais
coordenadas pelo governo Fernando Henrique, especialmente no que tange a cobertura na
educacdo infantil, no periodo entre 1995 e 1999 houve:

* ligeiro aumento da taxa de escolaridade (em creche, pré-escola e ensino
fundamental) entre 1995 e 1999 das criangas de 0 até 11 anos;

« aumento gradual de criangas de 5 e 6 anos frequentando o ensino fundamental,

* redugdo sensivel de criangas de 7 a 11 anos na EI (diminuigdo estimada de quase
500 mil criancas, ou 69,7% de reducéo);

* aumento muito pequeno de criangas frequentando EI em 1999 com relagdo a 1995;
« menor expansao relativa e absoluta da El no periodo, que a dos niveis fundamental,
médio e superior.

Ou seja, os dados coletados pelas Pnads e o modelo de analise adotado parecem
indicar estagnacdo da expansdo da El no periodo de 1995-1999. (ROSEMBERG,
2002b, p. 44-45)

A politica propagada pelo Banco Mundial reitera um modelo de educacéo infantil em
que “a perspectiva do cuidado da crianga complementar a familia para apoiar o trabalho
materno se perde, pois trata-se de atendimento escolar” (ROSEMBERG, 2002b, p. 45).
Concomitantemente, imprime-se mais uma linha de acdo na educacdo infantil, denominada
Desenvolvimento Infantil (DI), expressdo que, segundo a autora,

tanto pode significar uma ampliacdo do enfoque para salde, nutricdo, além de
educagdo, quanto pode significar o privilegiamento de modelos “ndo formais” de
atendimento a crianca pequena. De qualquer maneira, considero inquietante que a
literatura reserve a expressdo El para os paises desenvolvidos e desenvolvimento
infantil para os paises subdesenvolvidos. Através da expressdo ou do conceito DI
pode-se driblar, em alguns paises, como no Brasil, a regulamentacdo educacional
que preconiza padrdes institucionais e profissionais para a El: formacéo profissional
prévia dos professores, respeito a legislacdo trabalhista, proporcdo adulto-crianca,
instalacBes e equipamentos. Ao escapar da regulamentacdo, o custo do projeto e do
programa cai, evidentemente, em detrimento da qualidade. (ROSEMBERG, 2002b,
p. 45-47)

Rosemberg (2002b, p. 36) constata que 0s programas com objetivos como o0s descritos
acima tém como produto uma educacdo de baixa qualidade e “refor¢gam uma socializagao
precoce para a subalternidade e reptidio a escola”. Distanciam-se muito dos indicadores e
critérios de qualidade abordados por diversos autores, tais como Bondioli (2004), Campos e
Rosemberg (2009) e Brasil (2006a).

Nas diferentes regides do Brasil, a educacdo infantil apresenta graves problemas,
colocando em risco 0 desenvolvimento e a aprendizagem das criancas. A precariedade dos
servicos € expressa nos problemas de infraestrutura, na falta de qualificacdo profissional, na
dificuldade de comunicacdo com as familias e na auséncia de diretrizes pedagdgicas
(CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS 2006). Nesse cenario de tantas contradicdes entre os
direitos das criancas previstos na legislacdo e as politicas implantadas, as discussdes sobre a
qualidade da educacdo infantil brasileira se afirmam, destacando a necessidade de para além
do direito ao acesso, avancar na qualidade da oferta educacional em creches e pré-escolas,
situando a crianca no centro das reflexées (CAMPOS; MACHADO, 2006).
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Os estudos sobre a qualidade na educacédo brasileira a partir da década de 1990 tomam
forca com a ampliacdo das pesquisas, contribuicdes dos movimentos sociais e, especialmente,
com as iniciativas do MEC na producdo de documentos para subsidiar essa discussao. O
conceito de qualidade expresso no documento Parametros nacionais de qualidade para a
educacao infantil (BRASIL, 2006a) ancora-se na concepcdo adotada por Anna Bondioli
(2004), cuja compreenséo refere-se a uma construgdo que exige contextualizagdo historica e
negociacdo entre 0s sujeitos envolvidos. Por isso, a autora indica, dentre outros aspectos, que
a natureza da qualidade é participativa, autorreflexiva, contextual, processual e
transformadora (BONDIOLI, 2004, p. 13).

Nesta mesma direcdo, o documento Indicadores da qualidade na educacéo infantil
(BRASIL, 2009) é instrumento de autoavaliacdo institucional que propde a participacdo de
profissionais, familias e representantes da comunidade na avaliacdo do trabalho desenvolvido
nas instituicdes, destacando seus aspectos positivos e aqueles que ndo estdo bem e precisam
de estratégias para mudanca.

O documento é organizado em sete dimensdes: 1) planejamento institucional; 2)
multiplicidade de experiéncias e linguagens; 3) interacdes; 4) promoc¢édo da saude; 5) espacos,
materiais e imobiliarios; 6) formacdo; e 7) condicdes de trabalho das professoras e demais
profissionais, cooperacao e troca com as familias e participacdo na rede de protecdo social. A
metodologia de avaliacdo proposta é flexivel e permite que cada instituicdo elabore suas
estratégias.

Apesar das iniciativas do MEC e das contribuicbes académicas e de movimentos
sociais, que permitem tracar estratégias e eixos de avaliacdo da qualidade a partir das
condices de oferta e dos contextos institucionais, em 2010 foi necessaria ampla
movimentacdo por parte dos pesquisadores, profissionais e movimentos sociais para
questionar e repudiar a proposta de avaliacdo em larga escala individual das criangas na
educacdo infantil. A movimentacdo se deu em funcdo de uma iniciativa do governo federal,
por intermédio da Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica, que
propos a utilizacdo do Ages & Stages Questionnaires (ASQ-3)™, criado nos Estados Unidos,
para avaliar o desenvolvimento das criancas. O ASQ-3 foi aplicado nas redes de educacéo
infantil direta e conveniada do Rio de Janeiro; as criancas foram avaliadas individualmente
em cinco aspectos: 1) comunicacao, 2) coordenacdo motora ampla, 3) coordena¢do motora
fina, 4) resolucdo de problemas e 5) pessoal/social (BRASIL, 2012, p. 9).

» 0 Manual do ASQ-3 estd disponivel em: <http://200.141.78.79/dIstatic/10112/1132535/DLFE-
205901.pdf/1.0>. Acesso em: 19 jul. 2013.


http://200.141.78.79/dlstatic/10112/1132535/DLFE-205901.pdf/1.0
http://200.141.78.79/dlstatic/10112/1132535/DLFE-205901.pdf/1.0
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A Coedi posicionou-se contra a adogdo dos direitos autorais do ASQ-3, ressaltando:
falta de coeréncia dessa ferramenta de avaliacdo com a concepgéo de crian¢a anunciada nas
DCNEI; antes da escolha da metodologia e dos instrumentos, é preciso a definicao da politica
de avaliacdo que se pretende para a educacéo infantil (BRASIL, 2012).

Visando a adocdo de uma perspectiva de avaliacdo em consonancia com a legislagdo —
LDB e DCNEI — e com as produgdes existentes sobre a tematica, 0 MEC criou o Grupo de
Trabalho (GT) de Avaliacdo da Educacdo Infantil, instituido pela Portaria n® 1.147/2011, com
0 objetivo de elaborar propostas e metodologias de avaliagdo para a educagédo infantil. O
resultado desse trabalho foi sistematizado no documento Educacéo infantil: subsidios para
construcdo de uma sistematica de avaliacdo (BRASIL, 2012), que orienta uma politica de
avaliacdo voltada para as instituicdes, programas e politicas, muito distante da proposta do
ASQ-3.

A avaliagdo na educagdo infantil se refere aquela feita internamente no processo
educativo, focada nas criancas enquanto sujeitos e coautoras de seu desenvolvimento
[...] é feita pela professora, pelas pessoas que interagem com ela no cotidiano e pelas
préprias criancas. A avaliagdo da educagdo infantil toma esse fenémeno
sociocultural (“a educac¢do nos primeiros cinco anos de vida em estabelecimentos
préprios, com intencionalidade educacional, configurada num projeto politico-
pedagdgico ou numa proposta pedagodgica”), visando responder se e quanto ele
atende a sua finalidade, a seus objetivos e as diretrizes que definem sua identidade.
Essa questdo implica perguntar-se sobre quem o realiza, o espaco em que ele se
realiza e suas relagdes com o meio sociocultural. (BRASIL, 2012, p. 13)

A desqualificacdo da educacéo infantil, segundo Rosemberg (1999), € um aspecto que
permeia a educacdo da crianca pequena em diferentes paises; entretanto, constata-se um
conjunto de acBes no sentido de qualifica-la, especialmente nos paises europeus. Nesses
paises, a expansao da oferta de educacéo infantil se deu em funcéo de dois aspectos:

e ainsercdo em massa das mulheres no mercado de trabalho;
e a existéncia de politicas publicas para a igualdade de oportunidades entre homens e
mulheres.

Ja no Brasil, isso ndo tem ocorrido da mesma forma, tendo em vista as gritantes
diferencas sociais: os insuficientes equipamentos publicos para a crianga pequena tém-se
direcionado as camadas mais pobres da populacdo, gerando forte segregacdo social. As
familias pertencentes as camadas mais abastadas da sociedade optam por instituicdes
escolares privadas ou por babas.

Outro aspecto que se diferencia na politica pablica brasileira e se aproxima do que
ocorre nos paises subdesenvolvidos é a implantacdo de redes paralelas, destinadas
especialmente a populacdo de baixa renda, criando, assim, duas modalidades de atendimento:
publica e conveniada, com diferengas enormes no que diz respeito a infraestrutura, condicdes

de trabalho para os profissionais e proposta pedagdgica. “Essa desigualdade no
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custeio/qualidade que penaliza criangas pobres e negras de diferentes formas, desigualdade
que tenho denominado ‘morte educacional anunciada’.” (ROSEMBERG, 1999, p. 31)

O processo de expansdo da educacdo infantil, por meio de instituicbes néo
governamentais a baixos custos, tem contribuido para a exclusdo social e racial de criancas
pobres e negras, transformando as instituicoes de educacao infantil, especialmente as creches,
em locais de producéo e reproducdo de subalternidade, seja para as educadoras — que, em sua
maioria, escolheram o trabalho com criangas pequenas para se opor ao trabalho como
empregada doméstica —, seja para as criancas que vivenciam experiéncias de socializacdo
precoce, com rotinas e propostas que muito se distanciam de suas necessidades e desejos
(ROSEMBERG, 1999).

Em funcdo dos novos desafios para a educacdo infantil — fruto da legislagcdo e das
politicas de educacdo infantil —, especialmente a ampliacdo da oferta e a incorporacdo das
instituicOes de educacdo infantil nos sistemas de ensino, bem como das modificagbes na
educacéo basica, principalmente a ampliacdo de sua obrigatoriedade, foi necessario fazer uma
revisdo das DCNEI. Para isso, a Coedi estabeleceu um convénio de cooperacéo técnica com a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), para promover pesquisas e discussdes
sobre o curriculo na educacdo infantil no pais. Apos a elaboracdo de um texto com o0s
principais eixos da nova diretriz, foram realizadas audiéncias publicas nacionais promovidas
pela Camara de Educacdo Basica, com a participacdo de universidades, foruns de educacao
infantil e entidades nio governamentais (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2009a).

Apos esse amplo processo, em 2009 foi editada a nova versdo das DCNEI, que integra
as contribuicdes da producéo cientifica e dos movimentos sociais de educacéo infantil com o
objetivo de orientar “a formulacdo de politicas, incluindo a de formacdo de professores e
demais profissionais da Educacdo, e também o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo
pelas unidades de seu projeto politico-pedagogico e [as diretrizes] servem para informar as
familias das criancas matriculadas [...]” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2009a,
p. 3).

Pode-se afirmar que, apesar do avanco que as novas diretrizes propdem, existe uma
relutdncia do poder publico brasileiro em assumir a responsabilidade pela educacdo das
criangcas pequenas e universalizar a oferta da educacdo infantil por meio de uma politica
publica de qualidade para todas as criancas e opcional para as familias. Apesar de haver, nos
discursos do governo federal, a intencdo de expandir as matriculas, as acdes governamentais
que provocaram mudancas nas politicas publicas para a primeira infancia nos ultimos anos
ndo indicam a universalizacdo da educacdo infantil. Segundo os gestores da politica nacional,
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a insercdo das criangas de 6 anos no ensino fundamental, o qual foi ampliado para nove anos,
e a obrigatoriedade de frequéncia na pré-escola a partir dos 4 anos sdo medidas para a
expansdo e universalizacdo do acesso & educacdo infantil. Porém, ha controvérsias com
relacdo a essas medidas, pois muitos pesquisadores e profissionais da area avaliam que a
crianga e suas necessidades ndo foram contempladas nessas mudancas, tampouco houve
debates e envolvimento dos profissionais e familiares das criangas a respeito dessas
alteracbes, o que seria fundamental para garantir o principio da gestdo democréatica dos
sistemas de ensino.

A Lei Federal n® 11.114/05 instituiu a obrigatoriedade do ensino fundamental aos 6
anos de idade e a Lei n°® 11.274/2006 estendeu a duragdo do ensino fundamental para nove
anos, reiterando o inicio aos 6 anos. Tais leis geraram impactos na educacdo infantil e no
ensino fundamental, e especialmente para as criancas de 6 anos, que comecaram a frequentar
um ambiente escolar muito diferente do das instituicdes de educacdo infantil.

Muitos pesquisadores e profissionais da area questionaram essas leis e defendiam a
expansdo do ensino fundamental para nove anos, mas com inicio a partir dos 7 anos de idade;
outros defenderam tais mudangas, por compreenderem o0 acesso ao ensino fundamental a
partir de 6 anos como um avanco para as criancas das camadas mais populares.

A pesquisadora Lisete Regina Arelaro (2005, p. 1.047) explicita alguns
guestionamentos na época da deliberacdo da Lei n® 11.114, aprovada pelo Senado Federal em
2005:

Essa lei ndo pretende a instalacdo de um ensino fundamental de nove anos, a
semelhanca da proposta constante do PNE, mas, simplesmente, o inicio desse ensino
aos 6 anos de idade — e ndo mais aos 7.

Ao mesmo tempo, 0 autor parece ter pretendido transferir, simplesmente, o Gltimo
ano da educagdo infantil, incorporando-o ao ensino fundamental, como se isso fosse
uma passagem tranquila e as duas instdncias educacionais fossem semelhantes.
Atente-se a que namero significativo de escolas de 1% a 42 séries ainda se mantém
sob a responsabilidade estadual e precisardo, para cumprir essa determinacéo legal,
incorporar criancas da rede municipal de educacdo infantil, hoje ja atendidas, e
incorpora-las em uma escola estadual, que ndo necessariamente possui vagas
disponiveis, equipamento ou material pedagdgico indicado para criancas de 6 anos
de idade.

Como nenhuma outra providéncia complementar foi proposta, é de se supor que o
autor dessa lei s6 tenha pretendido ampliar a possibilidade de uso dos recursos do
Fundef [Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério] com criangas menores [...] Alguns especialistas também
garantem que a proposta constante do PNE responde, também, a essa necessidade de
ampliacdo dos recursos municipais, e, portanto, o atendimento as criangas
matriculadas na educacdo infantil passaria a ser realizado “disfarcado” de ensino
fundamental. Mas manter-se-iam, nesse 1° ano de ensino fundamental “antecipado”,
as premissas e as orientacdes da educacgdo infantil.
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J& a pesquisadora Sonia Kramer (2006, p. 810-811) defende a ampliagdo do ensino

fundamental, afirmando que,

Com a Lei n. 11.274/2006, o ensino fundamental passa a ter nove anos, no Brasil, e
inclui obrigatoriamente as criancas de 6 anos, 0 que ja é feito em varios paises e em
alguns municipios brasileiros ha muito tempo. Mas muitos professores ainda
perguntam: o melhor é que elas estejam na educacdo infantil ou no ensino
fundamental? Meu ponto de vista é o de que o planejamento e 0 acompanhamento
pelos adultos que atuam na educagdo infantil e no ensino fundamental devem levar
em conta a singularidade das acg@es infantis e o direito a brincadeira, a producéo
cultural, na educacéo infantil e no ensino fundamental. 1sso significa que as criancas
devem ser atendidas nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e que tanto
na educacéo infantil quanto no ensino fundamental sejamos capazes de ver, entender
e lidar com as criangas como criangas e nao s6 como alunos. A inclusdo de criangas
de 6 anos no ensino fundamental requer diadlogo entre educacdo infantil e ensino
fundamental, didlogo institucional e pedagogico, dentro da escola e entre as escolas,
com alternativas curriculares claras.

Apesar de pertinentes as ponderacdes de Kramer (2006) com relagdo a importante e
necessaria integracdo entre ensino fundamental e educacdo infantil, a forma como foi
realizada a inser¢do das criangcas de 6 anos no ensino fundamental menosprezou aspectos
fundamentais e, tal como foi apontado por Arelaro (2005), parece que o pano de fundo dessa
alteracdo foi a questdo dos recursos do Fundef, o que trouxe prejuizos as criangas que
comecaram a frequentar as escolas de ensino fundamental.

Oportuno lembrar que, historicamente, as instituicbes de educacdo infantil e ensino
fundamental constituiram estruturas distintas e praticamente sem nenhuma articulacdo ou
didlogo, a segunda apresenta uma estrutura que pouco atenta para as necessidades da infancia,
imprimindo uma cultura de ensino centrada no professor e no contetdo a ser ministrado, tal
como foi destacado por Paro (1992, p. 41) em uma escola publica de Sdo Paulo:

[...] é dificil, para quem observa o dia a dia da pratica escolar, admitir que se exercite
ai qualquer método, no sentido mais rigoroso de um conjunto de procedimentos
conscientemente organizados e intencionalmente orientados para a realizacdo de
uma prética significativa de ensino na escola publica. O que se observa sdo 0s
procedimentos mais tradicionais, no velho estilo das prelecdes e memorizagdes que
se sintetizam na malfadada educagdo “bancaria”, ha varias décadas ja denunciada e
criticada por Paulo Freire [...].

Em muitas escolas publicas e particulares, as criangas de 6 anos sdo cotidianamente
expostas a atividades dirigidas de ensino que excluem totalmente o lidico e a brincadeira do
tempo escolar, ndo respeitando a especificidade dessa faixa etaria. Sem contar que, na préatica,
as criancas iniciam o 1° ano com 5 anos, contribuindo para o processo de escolarizacdo
precoce que ndo respeita a infancia e seus tempos. Corréa (2011, p. 105) constata os reflexos
negativos da inser¢do das criancas com 6 anos sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico na
educagdo infantil, em que “atividades mecanicas como copia de letras e numeros vém
ocorrendo de maneira cada vez mais intensa, sob o argumento de que uma preparacao para o

ensino fundamental durante a pré-escola seria, agora, ainda mais necessaria”.
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A perspectiva da escolarizagdo e da preparacdo para o ensino fundamental, que tem
sido alvo de questionamentos e criticas ao longo da histéria da educacéo infantil, toma novos
contornos e no cotidiano € fonte de preocupacdo permanente das professoras, que diminuem o
periodo destinado as brincadeiras e intensificam os periodos de atividades dirigidas, “como
aquelas em que o contorno pontilhado de uma letra ou de um nimero é oferecido a crianca
para que ela apenas passe o lapis por cima. Esses exercicios tém sido iniciados nos grupos de
criangas de 3 anos” (CORREA, 2011, p. 113).

Contraditoriamente ao que esta previsto nas Diretrizes nacionais para a educacgao
infantil, em que as brincadeiras e as interagdes sdo 0s eixos da proposta pedagdgica, nas
instituicbes para a primeira infancia tais preceitos sdo constantemente desrespeitados,
dificultando a legitimacdo da especificidade da educacdo infantil e ndo promovendo a
integracdo entre educacao infantil e ensino fundamental; “ao contrario, da forma como vem se
dando, pode levar a uma maior dificuldade na compreensdo da natureza e especificidade do
trabalho de cada grupo etario, acirrando as dificuldades de dialogo entre os profissionais
desses dois segmentos da educagio basica” (CORREA, 2011, p. 115).

Tal como Corréa (2011), Lisete Arelaro, Marcia Jacomini e Sylvie Klein (2011, p. 45)
constataram que o ensino fundamental de nove anos com inicio obrigatério aos 6 anos de
idade ndo representou um avango para as criangas pequenas, mas um retrocesso, ao submeté-
las a uma rotina escolar que ndo foi alterada para atender as necessidades da faixa etaria. As
autoras acrescentam que,

do ponto de vista da gestdo democrética, constatou-se a permanéncia de praticas que
desconsideram tanto os preceitos legais quanto a importancia da participagdo dos
evolvidos no processo educativo para a realizagdo de uma educacdo de qualidade.
Ainda prevalece a implementacéo pela forga da lei, em detrimento do debate, do
convencimento e de orientagcbes que fundamentam a realizagdo de propdsitos
educacionais. (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011, p. 45)

No entanto, a mais nova alteracéo legal, que tem causado preocupacdes na area, é a
Emenda Constitucional n® 59*°, de 11 de novembro de 2009, que provoca modificacdes
profundas na politica pdblica de educacdo infantil, ao alterar o artigo 208 da Constituicdo
Federal, como podemos ver a seguir:

Art. 1° Os incisos | e VII do art. 208 da Constituicdo Federal, passam a vigorar com
as seguintes alteracdes:

| — 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 propria; [...].

A tematica da obrigatoriedade a partir dos 4 anos foi inserida de forma indevida na

ementa constitucional que tratava da “extingdo progressiva da Desvinculagdo de Receitas da

® Em decorréncia da Emenda Constitucional n® 59, em 4 de abril de 2013 foi promulgada a Lei Federal n°
12.796, que alterou a LDB de 1996.
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Unido (DRU), que incide sobre os recursos destinados a manutengdo e desenvolvimento do
ensino, de que trata o artigo 212 da Constituicdo Federal” (ROSEMBERG, 2009, p. 18). Além
de tratar de dois assuntos totalmente diferentes, a obrigatoriedade a partir dos 4 anos indica
retrocesso, por ndo respeitar o direito constitucional da familia de optar por matricular ou ndo
seu filho pequeno na escola.

A tendéncia predominante nos paises desenvolvidos € a extensdo da obrigatoriedade
nos anos finais do ensino fundamental; em contrapartida, nos paises subdesenvolvidos,
especialmente na América Latina, a extensdo da obrigatoriedade a partir dos 4 anos foi
acompanhada da ampliagdo de modelos “ndo formais” que, em sua maioria, significam baixa

qualidade de atendimento.

Portanto, a analise sobre a obrigatoriedade da educagdo pré-escolar na AL ndo pode
perder de vista, como alertou Umayahara (2005), o que acontece com as
etapas/idades que antecedem a obrigatoriedade ou com a integracéo de todo o nivel
da El. Com efeito, varios paises latino-americanos acataram e implementaram
modelos ndo formais de EI, especialmente para criancas menores (de 0 a 3 anos), a
tal ponto que suas leis nacionais de educacdo podem dispor de um capitulo sobre
educacgdo ndo formal (México, Peru, Uruguai, por exemplo), que contempla, entre
outras, a creche. Assim, o Uruguai e a Argentina, que foram destacados no parecer
do relator da PEC 277/08 como paises dispondo de legislacdo recente que ampliou a
obrigatoriedade escolar incluindo, também, a pré-escola, ndo nos parecem exemplos
a serem seguidos, na medida em que oficializaram, em suas leis nacionais de
educacdo, tratamento diferencial e hierarquico para cada uma das etapas da EI.
(ROSEMBERG, 2009, p. 11)

Fulvia Rosemberg aprofunda a analise dos impactos da prescricdo da obrigatoriedade
por meio de estudo de caso em trés paises latino-americanos — Argentina, Colémbia e México
— ¢ assinala que os resultados “sdo pouco encorajadores, desestimulando sua imitacao”
(ROSEMBERG, 2009, p. 16): no caso da Argentina, a expansdo da cobertura na idade de 5
anos foi acompanhada de uma “quase estagna¢do” nas idades abaixo de 4 anos; no caso da
Colémbia, a obrigatoriedade ndo possibilitou a diminuicdo das diferencas entre as trés
modalidades — formal, ndo formal e informal; e no Meéxico, apesar de o discurso dos
representantes do governo afirmar que o objetivo da obrigatoriedade seria promover a
universalizacdo com qualidade, na préatica isso ndo se concretizou; de acordo com os dados
coletados pela autora, havia na época da pesquisa grande probabilidade da obrigatoriedade da
pré-escola naquele pais ser suspensa, em funcdo do caos causado por sua implantacéo
inadequada.

Outro aspecto destacado por Rosemberg (2009) € a associacdo linear entre a
obrigatoriedade e a universalizacdo da oferta. Para muitos, a obrigatoriedade é compreendida
como sindnimo de expansdo da oferta de vagas; entretanto, tal obrigatoriedade ignora um
preceito da Constituicdo Federal, que se refere a especificidade da educacao infantil de ter a
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oferta como um dever do Estado, mas como uma op¢do da familia. Rosemberg (2009, p. 31)
afirma:

A sancdo da obrigatoriedade nao produz o milagre da ampliacdo democratica e com
qualidade da oferta. Especialmente quando ndo se dispfe de planos que
operacionalizem como e para quem serdo alocados os recursos. Em nenhum dos
textos oficiais encontrei qualquer mencao a estratégias, mesmo as mais gerais, que
previssem como implementar a obrigatoriedade nos 5.651 municipios no pais.
Especialmente quando se sabe que, dentre eles, mais de 600 ainda ndo fizeram a
integracéo no sistema de ensino.

Cabe destacar que as ponderacdes assinaladas por Rosemberg (2009) vdo ao encontro
dos estudos que demonstram o baixo investimento na educagdo infantil e a expansdo da
politica de conveniamento como substituicdo ao atendimento direto. Nesse sentido, temos o
Plano Nacional de Educagédo (PNE), Lei n® 10.172/2001, que estabeleceu metas decenais para
que, no final do periodo de sua vigéncia (2011), a oferta da educacédo infantil alcancasse 50%
das criancas de 0 a 3 anos e 80% das criangas de 4 e 5 anos. Tais metas ndo foram atingidas e
foram novamente apontadas no novo PNE, assinado pelo presidente Lula em dezembro de
2010 e atualmente em tramitacdo no Congresso Nacional. Com relagéo a educacéo infantil, a
meta 1 do atual PNE prevé “universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populacdo de 4
e 5 anos, e ampliar, até 2020, a oferta de educacdo infantil, de forma a atender a 50% da

populacao de até 3 anos” (BRASIL, 2010b).

Entretanto, no projeto do novo PNE, o destaque maior refere-se ao que esta descrito na
estratégia 1.4 da meta 1, que reitera a “brecha” aberta no plano anterior para a proliferacao da
politica de conveniamento, em substituicdo a expansao das instituicdes publicas, por meio do
estimulo da “oferta de matriculas gratuitas em creches por meio da concessao de certificado
de entidade beneficente de assisténcia social na educagao” (BRASIL, 2010b).

Tal perspectiva contrapfe-se ao que foi deliberado na Conferéncia Nacional de
Educacédo (Conae), fruto de amplo debate e expresso em seu texto final:

Contudo, em respeito ao principio do recurso publico para a escola publica, o
numero de matriculas em creches conveniadas deve ser congelado em 2014, e essa
modalidade de parceria deve ser extinta até 2018, tendo que ser obrigatoriamente
assegurado o atendimento da demanda diretamente na rede publica. (BRASIL,
20104, p. 113)

Como ja afirmei neste texto, apesar dos avangos no campo juridico e da busca pelo
efetivo respeito aos direitos da crianca, a educacdo oferecida as criancas pequenas nas
instituicbes, resultado de politicas pablicas de educacdo infantil, assim como as praticas
educativas efetivadas em tais instituicbes, mantém distancia significativa das diretrizes legais.
A expansdo da oferta da educacdo infantil, associada a parametros de qualidade para a
estrutura e o funcionamento das instituicGes, a formacdo adequada dos profissionais de
educacéo infantil e o compartilhamento da educagéo e cuidado da crianca entre poder publico
e familias colocam-se como os grandes desafios para os préximos anos, ratificando a
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necessidade de fortalecer os movimentos em defesa da educacdo infantil. Mas € preciso
lembrar que o eixo fundamental para a constituicdo de politicas e praticas na educacdo infantil
é a crianca e 0 compromisso social com sua socializa¢do e com a infancia.

E importante que haja contato direto entre as préaticas cotidianas, as pesquisas € as
politicas publicas, de modo a constituir politicas que atendam realmente as necessidades e
desejos das criancas e contribuam na construgdo de conhecimentos sobre a educagdo das
criancas pequenas em espacos coletivos, em parceria com suas familias. E, ainda, que se
amplie o debate e o fazer valer, nas préticas cotidianas, as proposi¢es que compdem a nova
versdo das DCNEI, promulgada em 2009.
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2 GESTAO DEMOCRATICA: DESAFIOS ATUAIS

Ao abordar a tematica da gestdo democréatica na educacdo infantil, é essencial realizar
uma analise da escola em contexto social mais amplo, que influencia tanto as politicas
publicas de educacdo quanto as praticas cotidianas nas unidades escolares. Todavia,
considerando que o problema teodrico desta tese refere-se a especificidade da gestdo
democrética na educacao infantil, neste capitulo realizarei uma breve explanacdo a respeito
dos desafios atuais da gestdo democratica em nosso pais, com o intuito de evidenciar alguns
aspectos que emperram seu avanco. Além disso, é preciso explicitar minimamente 0s
conceitos que fundamentam a visdo sobre gestdo democrética: democracia e cidadania,
educacdo e a especificidade da gestdo educacional. A partir desse cerco conceitual, analisarei
a gestdo democratica na educacéo infantil e sua especificidade.

Nas ultimas décadas, especialmente a partir dos anos 1980, a tematica da gestdo
democratica tem sido amplamente debatida, juntamente com o processo de redemocratizacéo
de nosso pais. A democratizacdo dos sistemas de ensino e das escolas tem como pano de
fundo a possibilidade de as classes populares participarem e fiscalizarem a qualidade do
servico publico prestado, o que pode favorecer a diminuigédo das diferencas de oportunidade e
de acesso aos bens e servi¢os em funcdo das desigualdades econdmicas e sociais.

A organizacdo dos educadores e movimentos sociais garantiu que a gestdo
democratica fosse colocada como principio educacional na Constituicdo Federal de 1988,
representando um avanco em relacdo as constituicdes anteriores. Entretanto, esse principio
restringe-se as escolas publicas, sendo reservada ao sistema escolar privado a prerrogativa de
administrar a seu critério, como se a educacdo fosse uma mercadoria que pudesse ter formas e
conteddos diferentes de acordo com o produtor, garantindo a logica capitalista alicercada nos
interesses dos grandes grupos educacionais privados.

O Art. 206, inciso VI, da Constituicdo Federal € reforcado pela LDB n° 9.394/96, no
Art. 39, inciso VIII — “gestao democratica do ensino publico, na forma desta e da legislagdo e

dos sistemas de ensino;” — e nos artigos 14 e 15:

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

| — participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico
da escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacgdo bésica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico. (BRASIL, 1996)
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De acordo com Paro (2001), o grande problema da regulamentacdo da gestéo
democrética na Constituicdo Federal de 1988 e na LDB de 1996 se deu pela falta de

regras que pelo menos acenem para uma mudanga estrutural da maneira de
distribuir-se o poder e a autoridade no interior da escola. Para isso seria preciso que,
além de uma organizacdo calcada na colaboragdo reciproca e fundada, ndo na
imposicdo, mas na convivéncia e no dialogo, se previssem instituices e praticas que
garantissem a participacdo efetiva tanto dos servidores (professores e demais
funcionérios) quanto dos usuarios (alunos e pais) nas decisdes da escola. (PARO,
2001, p. 62)

A participacdo da comunidade — especialmente das familias —, para além de um direito
de controle democratico dos servicos publicos, € uma necessidade da escola e deve ser
articulada com o desenvolvimento da cidadania na sociedade como um todo (PARO, 2001, p.
43).

Apos trés décadas da insercdo da gestdo democratica na legislacdo, Arroyo (2008)
considera importante resgatar sua radicalidade, que se vincula as tensées sociais e politicas e,
“quando delas se distancia, despolitiza-Se e se torna gestdo técnica e rotineira da maquina
escolar” (ARROYO, 2008, p. 43). O autor relembra que a insercdo da gestdo democratica na
bandeira de lutas dos movimentos de educacdo deu-se em funcéo de quatro fatores:

1) o confronto as habituais formas “privatistas e patrimonialistas de controle do poder
na sociedade, no Estado, na formulagdo de politicas e na gestao das instituigcdes” (ARROYO,
2008, p. 40);

2) a administracdo do sistema e das escolas pelos trabalhadores da Educacdo seria
orientada por critérios, valores e logicas do publico, contribuindo para a “constituigdo do
publico como um espaco de direitos, de uma cultura politica pablica de direitos. Ai se situa a
radicalidade politica desta bandeira e ai se dardo os grandes embates e resisténcias dos
interesses e valores privatistas” (ARROYO, 2008, p. 41).

3) o carater inovador da gestdo democratica para “reinventar” a escola, o sistema
educacional e a docéncia com uma nova perspectiva social e cultural, associada a defesa de
um novo projeto de sociedade;

4) a gestdo democratica nutre-se do movimento contra o autoritarismo, como forma de
legitimar os direitos dos cidaddos a participacdo de um projeto de transformacao social.

Arroyo (2008) afirma que a ruptura com a cultura politica patrimonialista, presente na
luta em favor da gestdo democratica, exauriu-se aos poucos ao ser esta burocratizada pelo
corpo de normas institucionais, € que “a ocupacdo da escola por parte de seus profissionais e
da comunidade foi domesticada pelo corpo normativo e pelas qualidades exigidas dos
dirigentes escolares e dos membros dos colegiados: competéncia técnica, responsabilidade

publica, compromisso, lideranca responsavel” (ARROYO, 2008, p. 46).
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Na discussdo da logica empresarial, as expressdes competéncia técnica,
responsabilidade publica, compromisso e lideranca responsavel apresentam-se como
proximos da gestdo democratica; entretanto, se analisados criticamente, baseiam-se nos
principios da competicdo, no culto as capacidades individuais e nos interesses do mercado
(em larga escala).

Ao se pautarem em principios pretensamente universais, os instrumentos de poder e
controle no sistema escolar, norteados pela l6gica do capital, legitimam formas de
regulamentacéo e se apropriam de um discurso modernizado, diferenciando-se de quando 0s
gestores publicos ndo se preocupavam nem ao menos em explicitar 0s pressupostos que
ancoravam sua forma de gestao autoritaria (ARROYO, 2008).

[...] requintadas formas de regulacéo e controle da gestdo democratica e participativa
nas escolas, na sociedade e no Estado e, recentemente, as politicas de controle de
avaliacOes de resultados. Os horizontes emancipatorios e de transformacéo social,
politica e cultural que embasavam esta defesa foram domesticados por projetos de
democracia conservadora. A democracia no sistema e nas escolas ndo se salvou das
formas reguladas de democracia. A radicalidade politica foi submetida ao préprio
jogo de poder no sistema escolar, nas escolas, nas tens6es e tendéncias de poder que
contaminam o movimento docente. (ARROYO, 2008, p. 47)

Além das brechas na legislacdo e da burocratizacdo dos processos democraticos na
escola a partir da década de 1990, o Estado promove uma reconfiguracédo das politicas sociais
e educacionais com a perspectiva de reduzir gastos, ancorada em principios neoliberais em
que o mercado € o eixo regulador das politicas econdmicas.

Maria Tereza Leitdo Melo (2011, p. 244) considera que, na perspectiva neoliberal, o
tema gestdo esta ligado aos paradigmas que sustentam as mudancas conservadoras na forma
de compreender a sociedade e a gestdo educacional, apoiadas na logica das necessidades de
mercado, excluindo-se a articulacdo com o projeto politico-pedagdgico da escola e a reflexéao
sobre a inclusdo social e o carater publico da gestdo democratica.

Na busca da “qualidade total” da educagao, propde-se, “como férmula a ser aplicada a
da gestdo empresarial, na qual a busca por resultados, o pragmatismo pedagdgico, a eficiéncia
e a eficacia dos modelos deixam patente a competitividade como método e a busca pelo
sucesso individual como regra” (MELO, 2011, p. 244).

Melo analisa dois elementos dessa abordagem neoliberal para a gestdo educacional, a
qual se aproxima do conceito de geréncia e abre precedentes para a gestdo privada da escola
publica: o primeiro trata de desconsiderar a escola como espaco de conflitos, com as
contradicdes inerentes as pessoas que ali convivem e trabalham, negando a pluralidade que
pode enriquecer a reflexdo interna da escola e a construcdo de consensos para dar vida ao
projeto politico-pedagdgico da escola. O segundo elemento € a iniciativa governamental de

envolver pessoas e buscar parceiros que se interessem em ‘“‘salvar a escola publica”, sem
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nenhuma anélise dos determinantes e responsaveis pela atual precariedade do sistema

educacional, atribuindo a resolugcdo do problema a comunidade escolar:

[...] As parcerias entre publico e privado, as premiacdes publicas por méritos em
gestdo compartilhada, a descentralizacdo da gestdo, a cultura do sucesso e a
participacdo das empresas e entidades empresariais tanto para recuperagao fisica das
escolas, como para atividades de complementacdo educacional. (MELO, 2011, p.
248)

A negacdo dos valores disseminados pelo neoliberalismo, que enfatiza a perspectiva

individualista, € de suma importancia se quisermos construir uma gestdo educacional que

fortaleca o sujeito coletivo e a crenga na possibilidade de intervencdo no processo histérico
social (MELO, 2011).

Melo (2011, p. 253) apresenta os indicadores fundamentais para assegurar a proposta

de uma escola publica democratica que seja discutida, implementada, gerida e avaliada

democraticamente:

autonomia da escola — por meio de projeto politico-pedagogico coletivo que traduza
alternativas para o cotidiano, apoiado nas reflexdes e na analise da realidade,
articulado ao sistema de ensino para garantir o carater de rede puablica e nédo
possibilitar a tendéncia de desresponsabilizacdo do Estado para com a Educacao.
descentralizacdo do poder — compreendida como forma de implementacdo de uma
metodologia de trabalho coletivo, que rompa com o modelo centralizador e
hierarquizado, partilhando atribuicGes e responsabilidades.

representatividade social dos conselhos e colegiados — efetivar espacos de participagédo
na formulacao das politicas, apresentando e defendendo propostas.

controle social da gestdo da Educacdo — por meio dos instrumentos de representacéo
social, de modo que as politicas e programas oficiais sejam avaliados e monitorados
pela sociedade, sem as restricGes que possibilitam apenas a formalidade das prestacdes
de contas do governo, efetivando as ac6es dos conselhos gestores.

escolha dos dirigentes escolares por processo de eleicdo — considerar a eleicdo como
uma possibilidade de democratizacdo da gestdo que, articulada com os outros
indicadores, pode fortalecer a gestdo democratica.

inclusdo de todos os segmentos da comunidade escolar — por meio da garantia dos
conselhos de escola como espacos legitimos de inclusdo no projeto politico-
pedagdgico, com a participacdo de todos em sua elaboracéo e implementacao.

A reflexdo a respeito desses elementos € imprescindivel para se recuperar a

radicalidade da gestdo democratica, valorizar e dar visibilidade as experiéncias de

democratizacdo do sistema e das escolas, com o intuito de promover uma rede de intercdmbio

e fortalecimento da educagdo democratica.
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De acordo com Arroyo (2008), os estudos a respeito de gestdo democratica também
demonstram a perda de sua radicalidade, ao se concentrarem em tematicas que tratam mais
das questdes internas de representacdo — organizacdo do colegiado, elei¢do de diretores —, sem
articula-las as questdes sociais e politicas.

As pesquisas tém demonstrado que nos embates pela participacdo prevalecem
interesses imediatistas, tensdes intraescolares dissociadas das grandes tensdes por projetos de
sociedade, Estado e nagdo; a andlise é “politizada, mas perdeu a radicalidade politica que
prometia” (ARROYO, 2008, p. 14).

Parece haver um descrédito a respeito da viabilidade da gestdo democratica na escola
publica pelos proprios trabalhadores da Educacéo, em funcdo da descontinuidade das politicas
publicas; da crescente desvalorizacdo dos professores; da forma tradicional de organizagédo
verticalizada e hierarquizada dos sistemas de ensino; dos governos, gque pouco se
comprometem com 0s interesses populares; das exigéncias burocraticas, que reforcam a
perspectiva tecnicista da educagdo por meio de curriculos pautados em conteudos preé-
determinados e avaliacbes externas que pouco consideram a subjetividade dos estudantes e
dos professores. Tais fatores inibem e dificultam a proliferacdo de experiéncias democraticas
nas escolas.

Mesmo nas administracdes publicas declaradamente voltadas aos interesses da grande
maioria, hd muita dificuldade para romper a burocracia, como afirma Paulo Freire, ao refletir
sobre sua experiéncia no comando da Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo:

E claro que ndo é facil. Ha obstaculos de toda ordem retardando a agéo
transformadora. O amontoado de papéis tomando 0 nosso tempo, 0s mecanismos
administrativos emperrando a marcha dos projetos, 0s prazos para isso e para aquilo,
um deus-nos-acuda. De fato, a burocracia que esta ai prejudica até mesmo as classes
dominantes, mas afinal, enquanto dominantes, terminam por ajustar a maquina
burocratica a seus interesses. O dificil é pér esta burocracia a servico dos sonhos
progressistas de um governo popular e ndo populista. (FREIRE, 1991, p. 74-75)

A burocracia que paralisa e emperra 0 processo de democratizacdo do sistema
repercute no cotidiano das escolas, imprimindo uma pratica educativa pouco reflexiva, que
atrapalha as relacGes dialogicas. O relacionamento entre os diferentes sujeitos ainda se
alicerca em relacdes de dominacao por cargo, idade e interesses pessoais. A partilha do poder
entre equipe de gestdo, professores, familias e educadores ainda € pouco ou quase nada
exercida,

afinal, as praticas democraticas envolvem riscos, as mudancas sociais ndo sdo
simplesmente ditadas por um quadro absoluto e superior de racionalidade, politica e
técnica, porque governar com 0s outros é mais dificil que governar sobre outros,
porque, em suma, proceder a transformacfes democraticas e participativas a partir
de decises autoritarias, ndo partilhadas, mas impostas, representa uma condicdo
fatal para o governo democratico e o exercicio da cidadania. (LIMA, 2009, p. 49-50)
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Administrar democraticamente o sistema de ensino e a escola exige uma atengdo as
armadilhas que limitam a gestdo democratica no sistema e em suas instancias de decisdo e
controle, impedindo a constituicdo de uma “concepgdo radical de publico, como espago da
igualdade e da diferenca, como espaco de direitos coletivos, como espaco do saber, do
conhecimento, da cultura, da diversidade de saberes, conhecimentos e culturas” (ARROYO,
2008, p. 53).

A auséncia de reflexdo a respeito dos componentes sociopoliticos que circundam a
tematica da gestdo democratica fortalece a dimenséo individualista que analisa o sujeito fora
de seu contexto, atribuindo-lhe adjetivos negativos e de ordem moral. Nessa direcdo, as
classes populares séo vistas como incapazes, intelectual e culturalmente, para participar de
processos deliberativos.

No intuito de aprofundar a discusséo sobre a radicalidade da gestdo democratica, faz-
se necessario empreender uma reflexdo a respeito dos conceitos que a fundamentam:
democracia, cidadania, educacdo e especificidade da gestdo educacional.

1 Democracia e cidadania

Neste estudo, adotarei o conceito de democracia em seu sentido amplo, como
“mediagdo para constru¢ao ¢ exercicio da liberdade social, englobando todos os meios e
esforcos que se utilizam para concretizar o entendimento entre grupos e pessoas, a partir de
valores construidos historicamente [...]” (PARO, 2001, p. 34). Assim, a relacdo democr