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RESUMO

O presente estudo, realizado no Programa de Pds-graduacédo em Educacédo da PUC
Goias, na Linha de Pesquisa Teorias da Educacdo e Processos Pedagogicos,
apresenta uma investigacdo sobre as formas de organizacdo e gestdo em Centros
Municipais de Educacgao Infantil (CMEIS) e seu impacto na aprendizagem e no
desenvolvimento global das criancas, segundo a perspectiva da teoria historico-
cultural (THC). O problema da pesquisa consistiu em examinar se as praticas de
organizacdo e gestao existentes nas instituicbes de Educacgéo Infantil cumprem o
objetivo de influenciar a “situagdo social de desenvolvimento”, em seus varios
aspectos, para promover as melhores condicbes para a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil. O objetivo geral foi o de identificar formas vigentes de
organizacdo e gestado escolar e do ensino em instituicbes de Educacao Infantil e
contrasta-las com a producdo cientifica nesse tema vinculada a THC. Os objetivos
especificos foram: a) analisar e discutir as praticas organizacionais e de gestao
escolar de Centros Municipais a partir de dados de observacdo e entrevistas,
realcando os contrastes entre a teoria e a pratica; b) investigar a organizagao e gestéo
da Educacdo Infantil considerando o0s aspectos pedagogico, curricular e
organizacional pela ética da teoria histérico-cultural; ¢) apontar caminhos para novas
formas de organizacdo e gestdo na perspectiva do ensino desenvolvimental. A
pesquisa, de tipo empirica, por meio de observacgdes e entrevistas, foi realizada em
dois Centros Municipais de Educacéao Infantil (CMEIs) do municipio de Aparecida de
Goiania/GO. As observacbes visaram a obtencdo de dados referentes ao espago
fisico, infraestrutura e ao funcionamento da organizacdo e gestdo do cotidiano dos
Centros; as entrevistas tiveram por objetivo captar a visdo de gestoras, professoras,
entre outros profissionais dos CMEis, incluindo os pais, em relacdo as finalidades, a
qualidade de ensino e ao papel atribuido as formas de organizacao e gestao da escola
a formacédo dos alunos. Para a analise dos dados, foram adotados os pressupostos
da teoria historico-cultural e da teoria do ensino desenvolvimental e os estudos sobre
organizacao e gestao nessa perspectiva. Para compreender o contexto sociocultural
e institucional e seu impacto na aprendizagem e no desenvolvimento das criangas,
buscou-se a contribuicdo de Mariane Hedegaard. A pesquisa mostrou, por um lado,
aproximacfes visiveis entre conceitos basicos da teoria historico-cultural e o
funcionamento dos CMEIs em relacdo a aprendizagem e ao desenvolvimento das
criancas de zero a seis anos, especialmente quanto as interacdes sociais nas
atividades pedagodgicas. Por outro lado, constatou-se que boa parte das professoras
cumpre orientagdes curriculares da Secretaria Municipal de Educag&o, mas néo
necessariamente com conviccdo. Os dados obtidos mostram insuficiéncias no
desenvolvimento das praticas organizacionais e pedagdgicas de cunho historico-
cultural. No entanto, a despeito dessas insuficiéncias, observou-se, nos dois CMEISs,
a preocupacao em considerar, na organizacao escolar, as vivéncias das criangas nas
diferentes instituicbes educativas, especialmente a familia e a escola, e sua
repercussdo no desenvolvimento integral das criancas. Além disso, designa-se um
valor especial a influéncia exercida pelo meio, o que corresponde ao conceito de
‘situacao social de desenvolvimento’ dentro da teoria histérico-cultural.

Organizacgdo e gestdo educacional; Educacéo Infantil; teoria histérico-cultural; teoria
do ensino desenvolvimental; situacdo social de desenvolvimento.

Palavras-chave: Organizacdo e gestdo educacional; Educacdo Infantil; teoria
historico-cultural; teoria do ensino desenvolvimental; situacdo social de
desenvolvimento.



ABSTRACT

This study, carried out in the Postgraduate Program in Education at PUC Goias, in the
line of research Theories of Education and Pedagogical Processes, presents an
investigation into the forms of organization and management in Municipal Early
Childhood Education Centers (CMEIs) and their impact on children's learning and
overall development, according to the perspective of cultural-historical theory (THC).
The research problem was to examine whether existing organizational and
management practices in Early Childhood Education institutions meet the objective of
influencing the "social situation of development", in its various aspects, in order to
promote the best conditions for children's learning and development. The general
objective was to identify current forms of school and teaching organization and
management in Early Childhood Education institutions and contrast them with the
scientific production on this subject linked to THC. The specific objectives were: a) to
analyse and discuss the organizational and school management practices of Municipal
Centres based on observation and interview data, highlighting the contrasts between
theory and practice; b) to investigate the organization and management of Early
Childhood Education considering the pedagogical, curricular and organizational
aspects from the perspective of cultural-historical theory; c) to point the way to new
forms of organization and management from the perspective of developmental
teaching. The empirical research, using observations and interviews, was carried out
in two Municipal Early Childhood Education Centers (CMEIS) in the municipality of
Aparecida de Goiania/GO. The observations were aimed at obtaining data on the
physical space, infrastructure and day-to-day organization and management of the
centers; the interviews were aimed at capturing the views of managers, teachers and
other professionals at the CMEISs, including parents, in relation to the aims, quality of
teaching and the role attributed to the school's organization and management in
student education. The data was analyzed using the assumptions of cultural-historical
theory and developmental teaching theory, as well as studies on organization and
management from this perspective. In order to understand the socio-cultural and
institutional context and its impact on children's learning and development, Mariane
Hedegaard's contribution was sought. The research showed, on the one hand, visible
similarities between the basic concepts of cultural-historical theory and the way CMEIs
operate in relation to the learning and development of children aged zero to six,
especially in terms of social interactions in teaching activities. On the other hand, it was
found that many of the teachers follow the curriculum guidelines of the Municipal
Department of Education, but not necessarily with conviction. The data obtained shows
shortcomings in the development of organizational and pedagogical practices of a
cultural-historical nature. However, despite these shortcomings, the two CMEIs were
concerned to take into account, in the school's organization, the children's experiences
in different educational institutions, especially the family and the school, and their
repercussions on the children's integral development. In addition, special value is
placed on the influence exerted by the environment, which corresponds to the concept
of the 'social situation of development' within cultural-historical theory.

Keywords: Educational organization and management; Early Childhood Education;
cultural-historical theory; developmental teaching theory; social situation of
development.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo versa sobre concepcdes e praticas de Organizagéo e Gestédo*
em instituicdes de Educagdo Infantil, propondo-se a analisar o contraste entre a
realidade vigente e o que tem sido teorizado em torno desse tema no ambito da Teoria
Histérico-Cultural (THC).

Estudos e pesquisas publicados sobre Educacéo Infantil fazem mencbes a
organizagdo do ensino, mas poucas abordam, de forma sistematica, as praticas de
organizacdo escolar especificas para a Educacgdo Infantil. A escolha da teoria
histérico-cultural como base para andlise dos dados nesta pesquisa se deve ao fato
de que ela nos permite pensar sobre as relacdes entre educacéo, aprendizagem e
desenvolvimento humano voltadas para a formagdo integral das criangcas na
Educacao Infantil, assim como possibilita a compreensdo da escola para criangas
como espaco sociocultural e institucional visando a formacdo humana em uma
perspectiva desenvolvimental.

Desse modo, a questdo que orientou esta pesquisa foi analisar se as praticas
de organizacao e gestao existentes nas instituicbes de Educacao Infantil cumprem o
objetivo de influenciar a “situagdo social de desenvolvimento” em seus varios
aspectos, na perspectiva indicada por Vygotsky, para promover as melhores
condi¢des para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. Presume-se que
a organizacdo e a gestdo escolar sdo, em boa parte, responsaveis por mediar as
condi¢cbes para a realizacdo desse objetivo, organizando os espacos, planejando e
orientando as praticas educativas, com vistas a qualidade das experiéncias vividas
pelas criancas.

A principal motivacdo para a realizacdo deste estudo adveio da trajetoria
pessoal em meu atual campo de atuacao profissional como coordenadora pedagogica
de Educacédo Infantil. Desde 2004, com quase 20 anos como professora na rede
publica de ensino, comecei a atuar com os agrupamentos de criancas de dois a cinco
anos em CMEIs municipais, quando passei a encantar-me com o universo infantil e a
interessar-me pelas questdes relativas a gestao escolar, especialmente ao tornar-me,

em 2013, coordenadora pedagdgica na Educacao Infantil.

1 Optamos por utilizar letras mailsculas na expressdo Organizacio e Gestdo sempre que esteja referida
ao ambito propriamente institucional da escola.



17

A partir dessa experiéncia profissional, passei a perceber dificuldades no
acompanhamento do trabalho das professoras em razao de falhas na organizacdo da
instituicdo. Foi assim que considerarei a possibilidade de estudar as praticas de
organizacédo e gestao dos Centros Municipais de Educacao Infantil. Ao longo do
mestrado realizado na PUC Goias, adquiri conhecimentos mais aprofundados acerca
da teoria historico-cultural e da teoria do ensino desenvolvimental e, a partir de entao,
vislumbrar a possibilidade de estudar as praticas de organizacdo e gestao vigentes
em instituicbes de Educacgdo Infanti do municipio onde resido e atuo
profissionalmente, na perspectiva dessas teorias.

A escolha da abordagem sobre a organizacao e gestédo na Educacéo Infantil na
perspectiva historico-cultural nos permite compreender a acdo organizacional
educativa sob uma viséo de construcao histérica da formacédo dos sujeitos, em que a
crianca é vista como um ser social que possui atitude ativa em relagdo ao
conhecimento, mediada pelo professor e pelos seus pares. Destaca-se, assim, a
relevancia dos processos interativos nas instituicbes de Educacéo infantil em todos
Seus espagos, que promovem ricas vivéncias as criancas por meio de suas
experiéncias educativas. Vygotsky nos da a chave para compreensdo desses
processos interativos ao formular o conceito de “situacao social de desenvolvimento”:

O meio se apresenta como fonte de desenvolvimento para as formas de
atividade e das caracteristicas superiores especificamente humanas, ou seja,

precisamente a relacdo com o0 meio é a fonte para que surjam essas
caracteristicas na crianga (Vygotsky, 2017, p. 87).

O autor esclarece, em sequéncia, que a circunstancia de que o sujeito se
constitui como ser social por sua natureza, e o seu desenvolvimento, estabelecido no
dominio de formas de atividade e de consciéncia elaboradas pela humanidade no
processo de desenvolvimento histérico constitui a base da relagédo entre a forma ideal
(existente no meio) e a forma primaria. Nesse sentido, Vygotsky afirma que “o homem
€ um ser social e, fora da relacdo com a sociedade, jamais desenvolveria as
gualidades, as caracteristicas que sao resultado do desenvolvimento metddico de
toda a humanidade (ibidem, p. 90).

Nesse sentido, Mello e Singulani (2015) em estudo elaborado durante o seu
doutorado, sobre o conceito da situacdo de desenvolvimento da crianga, afirmam que
essa situacao € condicionada pelas condi¢cdes de sua educacdo durante a infancia.

Portanto, quando intencionalmente organizada, promove vivéncias ricas e unicas que
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servem para conduzir ao maximo o desenvolvimento dos processos psiquicos
superiores em formacao nas criangas. Ao considerar que o desenvolvimento infantil é
fruto das vivéncias realizadas pela crianca nas instituicdes educacionais, é necessario
que se olhe para ela em seu contexto social, ou seja, para as reais condi¢des de vida
e educacao que vivenciam. Assim, em condi¢gbes concretas criadas pelo contexto
educador, a intervencéo intencional do professor torna-se fundamental para a criacdo
da zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e para a potencializacdo do
desenvolvimento psiquico nas criangas.

Uma outra linha de pesquisa que trouxe elementos relevantes para a
problematizacdo deste estudo é a que destaca o carater educativo das formas de
organizacao e gestao das instituicdes de Educacéao Infantil. Usualmente, em estudos
mais convencionais, a organizacao e a gestdo costumam ser associadas as teorias
gerais de administragdo que versam sobre a estrutura organizacional; as formas de
coordenacao e gestao do trabalho educativo; o provimento e a utilizagcdo dos recursos
materiais e financeiros; os procedimentos administrativos, entre outros pontos,
atribuindo-se a organizag&o escolar uma visdo meramente “administrativa”. Contudo,
sendo uma instituicdo educacional e educadora por natureza, consideramos que ela
existe para alcancar seu principal propésito, o de garantir a aprendizagem e instigar o
desenvolvimento integral de todas as criancas/estudantes. O objetivo principal das
instituicdes de ensino €, portanto, aprimorar a aprendizagem das criangas, logo elas
devem ser entendidas como local de praticas que educam e ensinam (Libaneo, 2013).

A organizacdo e a gestdo da Educacao Infantil serdo consideradas, neste
estudo, ao menos em trés aspectos: o pedagdgico, o curricular e o organizacional. O
pedagogico inclui a definicdo de finalidades da Educacédo Infantil; o cuidado e a
educacdo; e as formas de viabilizacdo pedagdégica tanto na instituicdo quanto nos
agrupamentos. O curricular abarca o conjunto das atividades educativas que dao
concretude as finalidades educativas. O organizacional refere-se ao planejamento e a
organizacdo do ambiente escolar em seu conjunto, visando a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas. Tais aspectos estado entrelagcados; no entanto, neste
estudo, colocamos o foco no aspecto organizacional que, dada sua natureza, viabiliza
0s outros dois.

No ambito da teoria historico-cultural, eleita como referencial tedrico desta
pesquisa, destacamos as contribuicbes da pesquisadora Mariane Hedegaard. Ela
desenvolveu seus estudos (1999; 2004; 2005; 2008; 2019; 2023) com base na ideia
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de que as praticas socioculturais e institucionais sdo responsaveis por proporcionar
condicbes de aprendizagem e desenvolvimento que podem ter impacto positivo ou
negativo nos motivos e nas habilidades dos estudantes para o desenvolvimento
pessoal e social. Tais estudos tiveram como objetivo principal compreender a relagéao
entre o0 contexto sociocultural e institucional em que a criangca esta inserida e a
atividade propria dela na condicdo de participante desses contextos.

Dessa forma, a nossa pesquisa se apropria das ideias dessa autora
(Hedegaard; Chaiklin, 2005, Hedegaard; Fleer, 2008), sobre a conceitualizacdo da
aprendizagem na sala de aula, a partir de perspectivas sociais, institucionais e
individuais articuladas entre si. Essas publicaces mostram que as criancas nao so
aprendem mediante participacdo em atividades na sala de aula, mas também em
atividades sociais, culturais e familiares. Assim, incorporamos neste estudo o
pensamento de Vygotsky e Hedegaard para compreendermos o papel do meio na
educacao das criancas e, dai, a consideracéo das formas de organizacdo e gestado na
Educacédo Infantii como praticas educativas. De acordo com Vigotsky (1984) a
principal ideia da teoria sociocultural € que o desenvolvimento cognitivo € em grande
parte um processo de internalizacdo das intera¢des sociais e das ferramentas culturais
que sao oferecidas pela sociedade. O ambiente, ou ‘meio’, ndo € apenas um espago
fisico onde o desenvolvimento ocorre, mas sim um contexto ativo que interage
continuamente com o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores.

Contudo, algumas questdes e problemas nos inquietaram e incitaram a
atividade investigativa acerca da problemética da organizagéo e gestdo na Educacao
Infantil, levantamos algumas hipéteses sobre o fendmeno estudado:

1. A “ineficiéncia” das experiéncias e atividades que s&o realizadas pelas
professoras com as criancas. As condicbes de vida e de educacdo das
criancas na escola que condicionam sua situagao social de desenvolvimento
gue deveriam promover o maximo de aprendizagens ndo sao compreendidas
e, portanto, ndo realizadas a contento (Mello; Singulani, 2015).

2. O predominio da concepcao de desenvolvimento tendo por base apenas o
biologico. Vygotsky (2010) escreve que a idade cronoldgica da crianca ndo
pode servir como critério confidvel para estabelecer um nivel real de seu
desenvolvimento. Hedegaard e Fleer (2008) acrescentam que € preciso
formular ideais de desenvolvimento infantil que entrelacam linhas bioldgicas e

linhas de desenvolvimento cultural histérico.
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3. O olhar focado no desenvolvimento biolégico no planejamento das atividades
cotidianas faz com que o trabalho do professor seja reduzido ao cuidado ou
as praticas escolarizantes antecipatérias, que pouco consideram as
especificidades das criangas e sua atividade principal (Mello et al., 2017).

4. A formacgao insuficiente dos profissionais envolvidos, que, por sua vez,
dificulta organizacao escolar voltada a pratica ao desenvolvimento integral da
crianca numa perspectiva desenvolvimental. Libaneo (2022) ressalta que os
problemas se acentuam com a inexperiéncia ou precaria formacao
profissional de muitos professores. Veja-se:

[...] Os professores que levam a dificuldades no manejo da sala de aula, no
exercicio da autoridade, no didlogo com os alunos. Constatam que esses
problemas implicam que ndo pensemos apenas em mudancas curriculares
ou metodolégicas, mas em formas de organizagdo do trabalho escolar que

articulem, eficazmente, préaticas participativas e colaborativas com uma sélida
estrutura organizacional (Libaneo, 2022, p. 17).

5. A brincadeira pode ser considerada importante para o desenvolvimento
psiquico da crianca e pode ser, ainda, compreendida pelos professores dos CMEls
como fonte de desenvolvimento (Prestes, 2008).

6. A afetividade é entendida como elemento primordial na aprendizagem das
criangas que conectam as agdes com a cogni¢cdo, ou seja, “tarefas do pensar”
(Libaneo; Freitas, 2013, p. 331).

Em virtude das questbes evidenciadas no campo da Educacéo Infantil e do
contexto educacional, buscamos elucidar, a partir do estudo sobre as formas de
organizacdo e gestdo, com base na teoria historico-cultural e na teoria do ensino
desenvolvimental, a seguinte questao basica: Considerando a Educagéao Infantil como
espaco de formacdo que visa o desenvolvimento humano integral das criancas de
seis meses a seis anos de idade, as atuais praticas de organizacdo e gestdo
existentes cumprem o objetivo de influenciar a “situagédo social de desenvolvimento’,
em seus Varios aspectos, para promover as melhores condi¢des para a aprendizagem
e o0 desenvolvimento das criancas?

A partir dessa questao basica, uma das contribuicdes desta pesquisa € servir a
compreensao sobre como a organizacao e a gestao escolar induzem a qualidade da
aprendizagem e do desenvolvimento das criancas na Educacdo Infantil. Outra é

desvelar novos caminhos para a transformacéo da atual realidade, que julgamos
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insatisfatdria quando analisada sob o ponto de vista da teoria histérico-cultural e da
teoria do ensino desenvolvimental nas instituicbes de Educacéo Infantil.

Para Libaneo (2013), as praticas de organizagao e gestao existem para se atingir
o principal objetivo das instituices educacionais, que € o de propiciar os meios para
conquistar aprendizagens e contribuir para o desenvolvimento humano das criangas.

Tendo em conta essas consideracoes, foi estabelecido como objetivo geral da
pesquisa: identificar formas vigentes de organizacéo e gestéo escolar e do ensino, em
instituicdes de Educacédo Infantil e analisa-las de acordo com a producéo cientifica
nesse tema vinculada a teoria histérico-cultural. Os objetivos especificos foram: a)
Analisar e discutir as praticas organizacionais e de gestdo escolar de Centros
municipais a partir de dados de observacéo e entrevistas, realcando os contrastes
entre a teoria e a pratica; b) Investigar a organizacédo e gestdo da Educacéo Infantil,
considerando aspectos tais como o pedagdgico, o curricular e o organizacional pela
Otica da teoria histérico-cultural; c) Apontar caminhos para novas formas de
organizacao e gestao na perspectiva desenvolvimental.

A pesquisa apresentada é do tipo empirica, consubstanciada na coleta de
informacBes mediante a observacdo, entrevistas e questionarios, e de carater
gualitativo. Além da pesquisa de campo, foram realizadas pesquisas bibliograficas
para compor a sustentacdo tedrica. A pesquisa bibliografica consistiu em
levantamento da producdo académica referente: a concepcdes e praticas da
Educacdo Infantil; as teorias sobre organizacdo e gestdo e, em especial, em
instituicdes de Educacéo Infantil; e a teoria histérico-cultural e praticas de organizacao
e gestdo. O levantamento bibliogréafico foi efetuado na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD); no Scielo (artigos) e em livros e capitulos de livros. O
recorte temporal estabelecido é dos dltimos 10 anos (2013 a 2023).

A pesquisa de campo foi realizada em dois Centros Municipais de Educacéo
Infantil (CMEIs) do municipio de Aparecida de Goiania, onde foram feitas observacoes
da organizacdo escolar e do trabalho das professoras em duas turmas de cada
Centro. Foram colhidas, ainda, entrevistas com profissionais dos dois CMEIs, quais
sejam: diretoras, coordenadoras pedagdgicas, professoras, secretarias, assessores
pedagodgicos, merendeiras e agentes de servigos gerais. Concluidas as observacdes
dos CMEIs, das salas de aula e colhidas as entrevistas, os dados foram organizados
em categorias para fins de analise, tendo como referéncia elementos tedricos da teoria

historico-cultural e teoria do ensino desenvolvimental com referéncia as finalidades e
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fungbBes da Educacédo Infantil e sua visdo das praticas de organizacdo e gestdo de
instituicdes voltadas ao atendimento das criancas.

Para as andlises das categorias, utilizamos alguns documentos, a saber:
Diretrizes gerais do municipio de Aparecida de Goiania (2024); a Resolucdo
Normativa CME n° 11 (CME, 2019) e os Parametros Basicos de Infraestrutura para
Instituicbes de Educacao Infantil (MEC, 2006). No campo tedrico, contribuiram para
as analises os autores: Vygotsky (1991; 2008; 2010); Libaneo (2007; 2015; 2023);
Mello e Singulani (2015); Paro (2015); Luck et al. (1998); Singulani (2017); Barca e
Teixeira (2017); Prieto (2016); Moreira (2022); Hedegaard (2019); Pasqualini e
Lazaretti (2022); Lima (2022); Lazaretti (2013); Souza (2022); Bozovich (2023); Nunes
(2018); Horn (2009); D’auria-Tardeli (2023); Silveira (2015); Ostetto (2000); Barbosa
et al. (2021) e Mello (2004).

Para a compreensdo e argumentacdo acerca do tema deste estudo,
consideraremos as referéncias tedricas em relacédo a quatro unidades de estudo: 1) O
percurso histérico e tedrico da Educacdo Infantil na legislacdo educacional e na
produgcédo académica, visando captar suas finalidades, fungbes e formas de
organizagéo; 2) a produgédo académica sobre a organizagdo escolar em geral e a
organizacdo de instituicoes de Educacao Infantil; e, por fim, 3) as contribuicdes da
teoria historico-cultural e da teoria do ensino desenvolvimental para a organizacéo das
praticas na Educacéao Infantil.

As tensdes tedrico/praticas existentes no campo da Educacado Infantil, assim
como a historicidade da Educacao Infantil, serviram como desafios a desvelarem-se
através da presente pesquisa. Nesse quesito, recorremo-nos a Kuhimann (2004),
Ariés (1986) e Silveira (2015). Outros fatores a serem observados incidem sobre a
guestdo da organizacdo do tempo e espaco, do projeto politico-pedagdgico e do
cotidiano da Educacdo Infantil. Serviram-nos como fontes desta tematica algumas
obras importantes, entre elas as de Libaneo (2001); Bondioli (2004); Oliveira, (2022);
e Craydy (2001).

Em se tratando de processos da organizacdo e gestdo escolar, apoiamo-nos
em estudos que os abordam em uma perspectiva mais geral, como os de Luck (2015,
2016a, 2016b); Libaneo (2001, 2012, 2015, 2018); Libaneo; Oliveira; Toschi (2019);
Paro (2016, 2018), entre outros.

Como elemento integrante das relacdes organizativas escolares faz-se

necessario compreender e analisar as finalidades e fun¢des educativas que apontam
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e definem as formas de organizacdo e gestao das instituicdes de Educacao Infantil
gue formam pressupostos indispensaveis para a construcdo das praticas que
influenciam diretamente a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas.

Em relacdo aos estudos sobre formas de gestdo da Educacéo Infantil
especificamente, recorremos autores como: Almeida (2016); Ostetto (2000); Kramer;
Nunes; Carvalho (2013); Motta (2013); Lima (2022); Bissoli (2005); Silveira (2015),
Alves (2007).

Outros fundamentos tedricos da pesquisa foram buscados em parte em
producdes académicas (Lima, 2022; Santos, 2021; Almeida, 2016; Amorim, 2021
entre outros) que se referem as relacdes entre 0s elementos organizacionais,
pedagogicos e administrativos de uma instituicdo de Educacéao Infantil e se articulam
a compreensao dos direitos das criancas e da infancia no que tange a construcdo do
conhecimento e seu desenvolvimento na instituigao.

Em relacdo as contribuicdes da teoria histérico-cultural, recorremos a Vygotsky
(1991, 2009, 2010, 2018) como precursor dessa teoria, trazendo-nos as bases das
concepcOes de ensino e desenvolvimento a partir das interacdbes em um contexto
sociocultural que se estabelece como uma condicdo para a situacdo social de
desenvolvimento humano. Sobre os processos de aprendizagem da criangca na
Educacao Infantil, baseamo-nos, também, em suas ideias sobre o entendimento de
gue a cooperacao é essencial para os avancos das potencialidades humanas dos
sujeitos, e que o processo de desenvolvimento é essencialmente um processo de
educacéo (Vygotsky, 1991;1998; Costa; Mello, 2017).

Para a teoria do ensino desenvolvimental, trouxemos a contribuicdo de
Davydov (1988) que nos ajudou a compreender 0 que é uma organizacado escolar
desenvolvimental e contribuiu para esbocar um ensaio de concepgcdo sobre
organizacdo e gestdo escolar dentro da perspectiva desenvolvimental. Também foi
incorporada a contribuicdo de Hedegaard (2005, 2008, 2023) sobre a aprendizagem
e o desenvolvimento de criancas em sua participagdo em praticas institucionais.
Utilizaremos seus estudos com o fito de compreendermos as relacbes entre as
praticas socioculturais e institucionais e as condicbes de aprendizagem e o
desenvolvimento humano. Neste tdpico, também buscaremos contribuicdes de Mello
(2004) e Libaneo (2004, 2016, 2019).

A dissertacdo compde-se de seis secdes, incluindo esta introdutdria, 0os quatro

capitulos (teoricos e de resultados) e as consideragdes finais. O capitulo tedrico inicial
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nos traz uma visao geral sobre o percurso historico e teérico da Educacéo Infantil no
Brasil, perpassando a questdo das concepc¢des de infancia e Educacéao Infantil, assim
como a origem da teoria histérico-cultural nesse campo.

No capitulo seguinte, ampliaremos a discussdo especificamente sobre as
praticas de organizacdo e gestdo na Educacgdo Infantil, partindo de uma viséo geral
das concepcbes de organizacdo e gestdo escolar no Brasil. Buscamos, também,
analisar pesquisas realizadas no Brasil no periodo de 2013 a 2023 com essa tematica,
sob os enfoques da organizacdo administrativa e pedagoégica. O capitulo posterior traz
as contribuicbes da teoria historico-cultural para a teorizacdo das praticas de
organizacao e gestdo da escola. Nesse sentido, buscamos esclarecer, inicialmente, a
concepcao de educacdo em Vygotsky e 0s conceitos basicos da sua teoria. Em
seguida, traremos 0s pressupostos basicos da contribuicdo de Davydov e 0 ensino
desenvolvimental, para em seguida tratar das ideias de Mariane Hedegaard na
tradicdo da teoria historico-cultural. Finalmente, discutiremos sobre a organizacéo e
Gestao da escola na perspectiva de Vygotsky e das contribuices de Hedegaard. E,
por fim, serdo debatidos os elementos constitutivos da organizacdo e gestdo na
mesma perspectiva tedrica.

O capitulo derradeiro faz uma analise entre a realidade da organizacdo e
gestdo escolar na educacdo infantii com base nas instituicbes investigadas e a
perspectiva da teoria histérico-cultural para, ao fim, descrever e analisar os dados
encontrados na pesquisa de campo realizada em Centros Municipais de Educacao
Infantil em Aparecida de Goiania, de modo a contribuir na constru¢cdo de uma gestéo

e organizacéo com os principios da THC.
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2 PERCURSO HISTORICO E TEORICO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Neste capitulo, buscamos inicialmente elucidar as concepcfes de infancia e
Educacao Infantil, discutindo sobre a trajetéria histérica dessa etapa da educacdo com
o intuito de melhor compreender suas bases no Brasil. Ao levarmos em conta o fato
de que a teoria histérico-cultural orienta o nosso olhar para a analise dos fenbmenos
em sua totalidade, buscamos compreender suas origens até a sua situacdo atual,
incluindo a legislacao vigente. Para expor essa perspectiva tedrica da Educacéo
Infantil, recorremos a producéo académica sobre a tematica. Nosso objetivo é apontar
alguns marcos importantes para a compreensdo da infancia em um contexto

sociocultural e politico em constante transformacéao.

2.1 CONCEPCOES DE INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL

Nesta secdo, buscamos ampliar nosso olhar acerca da infancia e de como ela
vem sendo pensada ao longo dos anos. Nossa proposta é refletir sobre como o
conceito de infancia vem aos poucos sendo construido histérica e culturalmente,
modificando o olhar da sociedade sobre as criangas, de forma geral. Pretende-se
chamar a atencdo para a importancia sobre como tais conceitos sdo concebidos e
consequentemente engendrados no cotidiano das instituicdes de Educacéo Infantil,
compreendendo a influéncia que os espacos educativos possuem no desenvolvimento
das criangas em sua totalidade.

Interessa-nos, ainda, compreender como as concepclOes pedagogicas
influenciam na organizacdo e no planejamento do ensino na Educacéo Infantil, sob
diferentes perspectivas, pois entendemos que as praticas cotidianas dos professores
tém efeito significativo no desenvolvimento das criangas nas instituicoes educativas.
Incluimos nesse estudo as concepgdes de cunho tradicional, inatistas ou naturalistas,
assim como as visdes consideradas progressistas, das quais destacamos a Sociologia
da infancia, a Pedagogia da infancia e em contraposicdo; a Psicologia historico-

cultural como as mais relevantes no campo da Educagéao Infantil.
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2.1.1 Trajet6ria da concepcéo de infancia

Etimologicamente, a palavra infancia é de origem latina e significa (infans,
infantia, “aquele que nao fala”). Esse sentido induziu, historicamente, a ideia de que
esse periodo da vida do sujeito é caracterizado pela irracionalidade, incapacidade e
dependéncia, vendo as criancas como individuos necessitados de disciplina e
controle. No entanto, a evolugcéo da sociedade em termos historicos nos leva a um
conceito moderno de infancia, segundo o qual passamos a entender esse periodo
como uma construcdo social que influencia e € influenciada pelo ambiente em que as
criancas vivem. A infancia, como uma fase da vida, esta sempre relacionada as
tradicdes culturais e comportamentais da sociedade a que pertence. Isso ocorre
porque as criancas refletem suas experiéncias de infancia (visao de mundo), em que
0 meio ou as vivéncias constituem os sentidos internos que levam a crianga a se
desenvolver a cada degrau etério (Vygotsky, 2018).

Heywood (2004, p. 21) nos apresenta uma visao da crianga “como um construto
social que se transforma com o passar do tempo e, ndo menos importante, varia entre
grupos sociais e étnicos dentro de qualquer sociedade”. Ele nos alerta sobre a
tentacdo de pensarmos a crianga como “natural” ou universal, ideia esta determinada
especialmente por sua constituicdo biolégica, além de declarar uma visdo néo
romantizada da infancia.

Na mesma obra, Heywood ainda define a infancia como uma abstracdo que se
refere a determinada etapa da vida diferentemente do grupo de pessoas sugerido pela
palavra “criancas”. O autor ainda cita o pensamento do filosofo David Archard, que
sugere gue todas as sociedades, em todas as épocas, adotaram o conceito de
infancia, ou seja, a nogéo de que as criancas podem ser diferenciadas dos adultos de
varias formas. No entanto, ele explica que o ponto em que as sociedades divergem é
em suas concepcdes de infancias relacionadas a duragéo da infancia, as qualidades
gue diferenciam os adultos das criancas e a importancia ligada as suas diferencas.

Embora haja muitas criticas dos estudiosos sobre sua visdo de infancia,
Philippe Aries é considerado um dos precursores dos estudos sobre o tema. Heywood
(2004, p. 21) considera “sua descrigdo abrangente e dramatica sobre a "descoberta"
da infancia um trabalho verdadeiramente seminal, uma vez que, dito de forma
sintética, Aries fez a afirmativa surpreendente de que o “mundo medieval ignorava a

infancia”.
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Outras criticas a Aries baseavam-se em parte por seu julgamento exagerado
em sua tese sobre a completa auséncia de qualquer consciéncia de infancia na
civilizacdo medieval, demonstrando que nao existia qualquer reconhecimento da
“natureza especifica” da infancia nos codigos juridicos que continham a protecéo da
heranca dos o6rfaos (Ariés, 1996 apud Heywood, 2004).

Ariés foi um historiador (1914-1984) francés que estudou a familia e a infancia,
em especial da época Medieval. Seus estudos sobre variadas fontes — como
iconografia religiosa e leiga, diarios de familia, dossiés familiares, cartas, registros de
batismo e inscrigdes em timulos — s&o os primeiros trabalhos na area de histéria sobre
o lugar e a representacao da crianca na sociedade dos séculos Xl ao XVII (Broering,
2015).

Fato € que a busca pela compreenséao da infancia a luz de registros histéricos
induz-nos a reflexao sobre a perspectiva baseada e relatada sob a visao dos adultos,
de uma realidade do ponto de vista da burguesia, como podemos perceber na obra
de Aries (1986). Essa descricdo unilateral da infancia, desenvolvida e exposta de
forma genérica sem contemplar as particularidades e os contextos sociais vivenciados
pelas criangcas, nos leva a compreensdo de que haveria muitas injusticas e
incompreensdes que nao puderam ser de fato relatadas.

Para Rocha (2002), tais fragilidades sobre as concepcfes de infancia séo
difundidas na histéria através do olhar do adulto, “pois a crianca ndo pode registrar
sua proépria histéria” (p. 52). Segundo ele, se pudéssemos dar voz as criangas,
ouviriamos delas histérias sobre experiéncias de momentos alegres, de amor em meio
a familia. Ouviriamos também sobre direitos respeitados, encantos e brincadeiras com
seus pares, momentos agradaveis e felizes. Contudo, também chegariamos a ouvir
histdrias tristes, de incompreensdes, de violéncias fisica e moral, de abandono e até
de desencanto com a prépria vida. Diante disso, podemos compreender que a infancia
ndo acontece para todos da mesma forma, ela é especifica e Unica para cada um e
sao as experiéncias e histérias distintas que a diversificam.

Do mesmo modo, o sentimento de infancia passou por diversas transformacgdes
em decorréncia de processos e movimentos sociais iniciados no século XVII.
Consideramos de maior relevancia as reformas religiosas catélicas e protestantes,
gue muito contribuiram para que as familias e a sociedade passassem a olhar para a
crianca e para sua aprendizagem e desenvolvimento de uma forma mais afetiva.

Contudo, em meio a essa busca por um novo olhar, a sociedade passa a investigar
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ainda mais sobre essas mudancas e a buscar entender as necessidades fisicas,
afetivas, sociais e cognitivas dos pequenos (Concepcao..., 2018).

Contudo, “essa visdo que se tinha da crianca passa a modificar-se social e
intelectualmente apds a ldade Moderna, a Revolugdo Industrial, o lluminismo e a
constituicdo de Estados laicos. Porém, apenas a crianga nobre era tratada melhor,
diferentemente da crianca pobre” (Neves, [s.d., n.p.]). Isso refor¢ca que as concepcdes
correntes de infancia ndo sdo vistas de maneira linear, pois 0s contextos sociais,
culturais e econdmicos tratam de diferenciar muitos aspectos essenciais que a
caracterizam.

A crianca burguesa, no final do século XIX e inicio do século XX, tornou-se o
centro das atencdes da familia e mudancas nessas relac6es acabaram por modificar
as expectativas em relacdo a sua educacdo. Nessa época, comecaram a surgir
projetos especificos para a educacao de criancas de elite, que se concretizaram, em
certa medida, na idealizacdo de jardins de infancia, para inspirar debates teorico-
praticos organizados por educadores como Pestalozzi? e Froebel® (Azevedo; Lima,
2021).

Com efeito, ao longo da historia, o sistema educacional desempenhou o papel
de legitimar e justificar o alcance com que se implanta o sistema de poder de uma
determinada classe ou grupo social sobre os demais. Nesse sentido, oferece diversos
simbolos e formas de expressdo que, apropriados por individuos e grupos e
veiculados por determinados meios de comunicac¢ao autorizados, servem as diversas
forcas econbmicas, politicas e ideoldgicas engajadas na luta pela hegemonia. Tudo
iIsso acabou se refletindo na concepcgéo, implementacao e organizacéo da educacéao
publica formal, na criacdo de instituicbes para esse fim e na definicdo de programas,
seus objetivos e o préprio conteido de projetos alternativos para a educacado das

criancas de baixa renda menores de sete anos (Barbosa, 2009).

2 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) foi um grande educador suico que dedicou sua vida a
criancas carentes e a valorizacdo do ser humano. Considerado por muitos o maior filésofo da
humanidade, inovou a pedagogia da sua época influenciando a educacgéo especial, escreveu obras
literarias, politicas, filoséficas e pedagdgicas, sendo algumas consideradas precursoras da sociologia,;
a maioria delas, entretanto, foi dedicada a educacgéo (Associacéo Pestalozzi de Goiania, s.d., p. 1).

3 O aleméo Friedrich Froebel (1782-1852) foi um dos primeiros educadores a considerar o inicio da
infancia como uma fase de importancia decisiva na formacgéo das pessoas - ideia hoje consagrada
pela psicologia, ciéncia da qual foi precursor. Froebel viveu em uma época de mudanca de
concepcdes sobre as criancas e esteve a frente desse processo na area pedagdgica, como fundador
dos jardins-de-infancia, destinado aos menores de 8 anos (Ferrari, 2008, p. 1).
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Uma vez contextualizada brevemente a visdo da crianga ao longo da historia
recente, é necessario compreender as especificidades de seu pensamento. Sobre o
tema, Vygotsky (1979) evidencia a diferenca entre o modo de pensar e de expressar
entre adultos e criangas, desde os primeiros anos de vida destas. Ele afirma que a
crianga ndo € uma versao reduzida ou incompleta de um adulto.

[...] a crianca desenvolve equivalentes funcionais dos conceitos huma idade
extremamente precoce, mas as formas de pensamento que utliza ao
defrontar-se com estas tarefas diferem profundamente das que o adulto

emprega pela sua composicdo, pela sua estrutura e pelo seu modo de
operacao (Vygotsky, 1979, p. 79-80).

Em relacdo a aprendizagem e ao desenvolvimento humano, Mello (2007, p. 90)
ressalta que “a infancia é o tempo em que a crianca deve se introduzir na rigueza da
cultura humana histérica e socialmente criada, reproduzindo para si qualidades
especificamente humanas.

Embora as criancas e as infancias sejam concebidas de diferentes formas, em
seus mais diferentes contextos, é importante ressaltar a sua condicdo como sujeito
constituinte e constituido por uma realidade concreta. A infancia é socialmente vivida
e pensada em meio a contradicdes em tempos e espacos distintos, construida no
coletivo, porém, composta por significados particulares, o que significa que a infancia
ndo pode ser definida somente como uma etapa etaria ou uma categoria social
estatica. Podemos dizer que a crianca se forma e se transforma em uma relacao

dialética com o mundo.

2.1.2 Concepcgdes de Educacéo Infantil

Para Saviani (2005), as expressdes ‘concepgbdes pedagogicas’ e ‘ideias
pedagogicas’ sdo correlatas. O adjetivo ‘pedagdgico’, neste caso, repercute no campo
metodolbgico que denota o modo de operar, de realizar o ato educativo. Dessa forma,
as ideias pedagogicas sao as ideias educacionais entendidas ndo em si mesmas, mas
na forma como se encarnam no movimento real da educacéo. Este autor ainda define

as concepcdes educacionais em trés niveis:

As concepcbes educacionais, de modo geral, envolvem trés niveis. O nivel
dafilosofiada educacéo que, sobre a base de uma reflexdo radical, rigorosa
e de conjunto sobre a problematica educativa, busca explicitar as finalidades,
os valores que expressam uma visao geral de homem, mundo e sociedade,
com vistas a orientar a compreensédo do fendmeno educativo; o nivel da
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teoria da educacdo, que procura sistematizar os conhecimentos disponiveis
sobre 0s varios aspectos envolvidos na questdo educacional que permitam
compreender o lugar e o papel da educagéo na sociedade. [...] o terceiro
nivel é o da prética pedagogica, isto €, 0 modo como é organizado e
realizado o ato educativo. Portanto, em termos concisos, podemos entender
a expressao ‘concepgdes pedagogicas’ como as diferentes maneiras pelas
quais a educacao € compreendida, teorizada e praticada (Saviani, 2005, p.
22, grifos nossos).

Analisaremos brevemente aqui duas tendéncias acerca do fendbmeno educativo
na Educacgao Infantil: por um lado, as teorias que pressupdem uma abordagem
educativa em moldes tradicionais; e, por outro, pelo menos, trés linhas ou correntes
contemporaneas que se encaixam em concepc¢des pedagogicas progressistas, que
possuem caracteristicas especificas advindas de bases epistemoldgicas distintas, o
gue orientara a um olhar especifico na educacdo na infancia — a pedagogia da
infancia, a sociologia da infancia e a psicologia histérico-cultural.

Quanto a concepcdo pedagodgica designada como pedagogia tradicional,
Libaneo (2021) esclarece que ela surge, em sua versédo catolica, no século XIll com
Tomés de Aquino, e depois foi revigorada pelos jesuitas com as mudancas da Igreja
Catodlica no contexto da Contrarreforma, no século XVI, na versdo moderna, no século
XVII, € repensada por Coménio e adquire sua forma mais sistematizada no século XIX
com Herbart. A teoria de Herbart esta basicamente vinculada a formacédo do homem
moral e do cidadao, isto €, uma educacédo regrada pela disciplina e moralidade por
meio da instrucdo educativa. Pestalozzi e Herbart tiveram um impacto decisivo na
educacdo brasileira, ao lado da Pedagogia Catélica, demarcando a concepcao
pedagdgica conhecida como tradicional. Sao suas caracteristicas: ensino centrado no
professor, memorizagdo dos contetdos e autoritarismo, em que o aluno € visto como
uma “tabula rasa” e s6 o professor detém o saber.

Ainda hoje, percebemos muitos tracos dessa tradicdo no ensino, até mesmo na
Educacao Infantil. Percebemos que, mesmo com o0s avancos e evolucbes na
pedagogia contemporanea, que abrangem novos modos de pensar e fazer a
educacdo, permanecem muitos resquicios da pedagogia tradicional nas préaticas
institucionais no ensino e nas organizacfes das Instituicdes de Educacao Infantil no
Brasil.

A fim de compreendermos como as concepc¢des pedagdgicas impactam no
desenvolvimento das criancas, € importante, antes, entender esse desenvolvimento

sob a perspectiva da teoria histérico-cultural. De acordo com Barbosa, Alves e Martins
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(2011), Vygotsky percebe o desenvolvimento infantil como um processo dialético que
envolve processos socioindividuais que, diferentemente das teorias educacionais e
didaticas tradicionais, ndo séo universais nem lineares. Nessa perspectiva, pode-se
entender que a transicao de um nivel para outro ndo é apenas um desenvolvimento
gradual de um campo em varios aspectos, mas também uma revolucdo dialética
cercada de avancos e retrocessos. Essa dinamica garante a possibilidade de um salto
gualitativo no desenvolvimento das habilidades sociais e dos aspectos emocionais das
criancas. Compreende-se, ainda, que as criancas nado se desenvolvem
espontaneamente, como sugerem varias teorias, incluindo os conceitos de Froebel
(1782-1852), Rousseau (1712-1778) e Montessori (1870-1952). Na teoria historico-
cultural a aprendizagem faz parte desse movimento dialético, sendo necessaria para
promover o desenvolvimento

Desta forma, é possivel afirmar que as diferentes formas de se conceber a
Educacéao Infantil impactam diretamente no desenvolvimento das criancas de forma
positiva ou negativa.

As ideias pedagogicas advindas de concepc¢des de cunho tradicional, inatista
ou naturalistas materializam-se em praticas descontextualizadas das vivéncias das
criangas, resultando na reproducdo de saberes estaticos desconexos da realidade.
Podemos listar algumas caracteristicas especificas notadas no cotidiano das
instituicdes de Educacao Infantil, como:

a) O pragmatismo: essa légica se baseia no valor pratico das funcdes da
professora e é caracterizada pela técnica mecéanica no ato de cuidar e educar. Nesse
caso, as instituicbes e o professor ndo consideram a vivéncia e os motivos das
criangcas como importantes no seu planejamento. Tudo é mecanizado em formas de
atividades cotidianas, datas comemorativas, “hora disso e daquilo”, com forte
preocupacdo com a disciplina das criancas. Em tal perspectiva, Cabanellas e Eslava
(2007 apud Carvalho, 2015, p. 129) afirmam que o tempo da escola tem se
caracterizado por um regimento disciplinar por meio do qual as criangcas “ouvem a
mesma voz de comando durante todo o dia: agora é hora disso, agora € hora daquilo,
acabem logo, ja é tarde, vamos fazer outra coisa, vocés estdo demorando, se nao
terminarem tudo n&o irdo brincar etc.”.

b) A maternagem: as professoras percebem seu papel como extenséo da figura

materna e suas acdes de cuidado sdo hegemonicas na sua pratica; deste modo, o



32

ensino e a aprendizagem sdo demandas desnecessaria para as criangas, (Silveira,
2015).

c) O assistencialismo — educacao para pobres: abrange uma concepcédo mais
ampla, ndo s6 dos professores, mas da sociedade e das familias. Seu impacto na
educacdo das criancas é sentido no ambito das propostas pedagogicas (PPP), na
inclinacdo as praticas voltadas apenas ao cuidado, em que as narrativas concebem o
CMEI como lugar de acolher as criancas carentes para que as maes possam trabalhar:
0 ensino ndo e um ponto tdo importante. Nessa concepc¢ao, as criangcas brincam
livremente a maior parte do tempo, sem direcionamento da professora.

d) A educacdo preparatoria para o ensino fundamental (escolarizacao
antecipatoria): englobam as idades de quatro e cinco anos — pré-escola. Parte de uma
ideia antecipatéria das aprendizagens em relacdo a alfabetizacdo, prioridade dos
contelidos rigidos das disciplinas que se sobrepdem ao valor das experiéncias
interpessoais, das brincadeiras e do ludico.

Assim, podemos dizer que as concepc¢des de Educacdo Infantii podem
materializar-se em praticas pedagogicas sob diferentes perspectivas (pontos de vista)
tedrico-praticas, que podem servir para contribuir ou restringir o desenvolvimento das
criancas de zero a seis anos.

Entre as visdes que podemos considerar como progressistas, especificamente
para o campo da Educacao Infantil, temos a sociologia da infancia, a pedagogia da
infancia e a psicologia histérico-cultural.

Sociologia da infancia — Sarmento (2008, p. 2) escreve que “a Sociologia da
Infancia reside, em Ultima instancia, em compreender a sociedade a partir do
fendbmeno social da infancia.” Para esse autor, essa perspectiva desenvolveu-se pela
necessidade de compreendermos como atualmente as criangas, mesmo sendo objeto
de tantos cuidados e atengdes, continuam sendo uma geragao que acumula muitos
indicadores de exclusao e sofrimento. Desse modo, a sociologia da infancia incorpora
na sua agenda teorica a interpretacdo das condi¢cdes atuais de vida das criancas,
contribuindo para a construcéo da reflexividade contemporanea sobre a insercéo na
crianca na realidade social. A disciplina ndo se ocupa apenas em estudar a infancia,
mas as crian¢as na totalidade de sua realidade social, que durante séculos foram

vistas como incompletas e imperfeitas:



33

As razdes sociais residem na subalternidade da infancia relativamente ao
mundo dos adultos; com efeito, as criancas, durante séculos, foram
representadas prioritariamente como “homunculos”, seres humanos
miniaturizados que s6 valia a pena estudar e cuidar pela sua incompletude e
imperfeicdo. Estes seres sociais “em transito” para a vida adulta foram, deste
modo, analisados prioritariamente como objeto do cuidado dos adultos
(Sarmento, 2008, p. 3).

Sarmento (2008) ainda discute o fato de que, quando as criancas nao sao
consideradas seres sociais plenos, passam a ser percebidas como estando sempre
em vias de ‘o ser, por efeito da agcdo adulta sobre as novas geragdes. Para ele,
conceito de socializagdo constitui, mais do que um constructo interpretativo da
condicdo social da infancia, o proprio fator da sua ocultacdo: se as criancas sao o
“ainda nao”, o “em vias de ser”, nao adquirem um estatuto ontolégico social pleno —
no sentido de que nao serdo reconhecidas suas caracteristicas, racionais, interativas
e de que ndo possuem vontade prépria e capacidade de opc¢éo e valores diferentes
das do adulto. Se assim continuarem sendo considerados, as criancas e a infancia
serdo sempre objetos expressos a partir de uma relacéo de transicéo, incompletude e
dependéncia do adulto.

Abramowicz e Oliveira (2010) esclarecem que a crianga, a partir da sociologia
da infancia, ndo é entendida como uma crian¢a essencial, universal e fora da historia.
Essa perspectiva vem problematizando a abordagem psicoldgica e biolégica de
compreensao da crianga, pois recusa uma concepcao uniforme da infancia, visto que,
mesmo considerando os fatores de homogeneidade entre as criangas como um grupo
com caracteristicas etarias semelhantes, os fatores de heterogeneidade também
devem ser considerados (classe social, género, etnia, raca, religido etc.), tendo em
vista que os diferentes espacos estruturais as diferenciam.

Para Moruzzi e Tebet (2017), a sociologia da infancia ndo se confunde com a
pedagogia da infancia, ainda que haja didlogos possiveis entre ambas.

Pedagogia da infancia: segundo Barbosa (2010), constitui-se de um conjunto
de fundamentos e indicacdes de acdo pedagogica que tém como referéncia as
criancas e as multiplas concepcgdes de infancia em diferentes espacos educacionais.
Essa concepcdo pedagdgica consolida-se, na contemporaneidade, a partir de uma
critica historica, politica, sociolégica e antropolégica aos conceitos de crianca e

infancia. A autora ainda complementa:
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A Pedagogia da Infancia compreende que toda e qualquer acdo educativa
exige considerar as criangas e 0s contextos socioculturais que definem sua
infancia. Toma as criangas como seres humanos dotados de acdo social,
portadores de historia, capazes de multiplas relag6es, produtores de formas
culturais préprias construidas com seus pares, apesar de profundamente
afetados pelas culturas e sociedades das quais fazem parte (Barbosa, 2010,

p. 1).

A pedagogia como campo cientifico tem seu objeto definido como o ato
pedagdgico em uma situacdo determinada. Na Educacdo Infantil, esse objeto é
definido pelo contexto das rela¢cdes educacionais-pedagogicas, e ndo pela analise
isolada de cada um dos fatores determinantes da educacédo da crianca. Para isto, faz-
se necessario, em primeiro lugar, destacar que a creche e a pré-escola se diferenciam
essencialmente da escola quanto as funcfes que assumem num contexto ocidental
contemporaneo. Em particular, segundo Rocha (2001), na sociedade brasileira atual,
estas funcbes apresentam, em termos de organizacdo do sistema educacional e da

legislacdo, contornos bem definidos:

Acompanhando a trajetéria da constituicdo da Pedagogia, 0s estudos que se
propuseram a tomar a infancia como objeto, desde a Pedologia até a moderna
Psicologia Infantil, sofreram, de fato, uma grande mudanca no foco de suas
atengbes com o advento da universalizagdo da escola e das demandas
praticas dai decorrentes. A crianca passa a ser o aluno, o foco das
preocupacdes do ensino e da aprendizagem, tendo em vista especialmente
a aquisicao dos conhecimentos ja produzidos, num momento em que ainda
nao se pds em pauta a aprendizagem como um processo construtivo (Rocha,
2011, p. 30).

E importante considerar a distingdo presente na educacido de criangas no
Ensino Fundamental em comparacao com a Educacéo Infantil, pois é evidente que o
conhecimento pedagogico (oriundo das praticas escolares em geral e do processo de
ensino-aprendizagem em particular) apresenta diversas diferencas. No entanto, é
imprescindivel salientar que o desenvolvimento do conhecimento e da aprendizagem
também ¢é elemento essencial no contexto da educacdo infantil. Entretanto, a
importancia dos conhecimentos no ensino das criancas esta estreitamente conectada
com 0s processos gerais de desenvolvimento infantil: a expressédo, o afeto, a
sexualidade, a socializacdo, o brincar, a linguagem, o movimento, a imaginacéo, o
fantastico, ou seja, suas diversas habilidades e caracteristicas.

Dessa forma, o propdsito fundamental da Educacao Infantil ndo € atingir um fim
em si mesmo, tampouco em uma abordagem escolar, mas sim constituir uma parte

fundamental e um desdobramento das interacdes que as criancas estabelecem com
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o ambiente natural e social, por meio de multiplas interagdes sociais entre si e com
diferentes adultos.

Psicologia histérico-cultural: para a teoria historico-cultural, o desenvolvimento
€ sinénimo de humanizagdo: a crianca desenvolve suas mudltiplas capacidades
(linguagem, pensamento, percep¢do, atencdo e memoria voluntéria, dominio do
proprio comportamento) a medida que se apropria da experiéncia socio-histérica
humana. A apropriacdo dessa experiéncia, expressa na cultura e na ciéncia, acontece
na zona de desenvolvimento proximal (ZDP), que se refere as oportunidades no
processo de formacgéo das criancas com a mediagdo de outras pessoas (adulto ou
crianca mais experiente). O que a crianca faz hoje em uma atividade partilhada, é o
gue em breve sera capaz de fazer de forma independente e individual. Nessa
perspectiva, a crianga, ao internalizar experiéncias sociais, ao agir no mundo com
outras pessoas, formam internamente capacidades para a agdo autbnoma. Apropria-
se dos objetos e capacidades humanas, como sujeito ativo de todo esse processo. Da
sentidos a suas aprendizagens e, progressivamente, torna-se capaz de objetivar-se e
de também, produzir cultura (Martins; Rabatini, 2011). Mello (2004, p. 137) define o
gue vem a ser cultura segundo a teoria histérico-cultural:

Quando falamos em cultura queremos dizer que 0s seres humanos vieram
criando ao longo da histéria tanto coisas materiais como ndo- imateriais. As
coisas materiais da cultura sdo constituidas pelos instrumentos de trabalho
pelas maquinas pelos objetos que utilizamos para as mais diferentes
atividades (...) As coisas nao-materiais formam um conjunto igualmente
extenso constituido pelos habitos e costumes de um povo pela lingua pelos
conhecimentos pelas artes pelas ideias entdao o ser humano depende daquilo
que z,iprende do que conhece e utiliza da cultura acumulada para ser aquilo
que é.

Em sintese, a crianca, historica que €, ndo s6 se apropria da cultura como
também é capaz de produzir cultura. A reflexdo nesses termos faz-se necessaria para
levar-nos a um amadurecimento do pensamento pedagogico para Educacgédo Infantil,
principalmente quando nos deparamos com a dificil tarefa de definir o lugar da crianga
em virtude de praticas cotidianas muitas vezes automatizadas e descontextualizadas.

Para a teoria historico-cultural, a instituicdo de Educacao Infantil € o lugar onde
as criancas, conforme as idades, apropriam-se das capacidades humanas
encarnadas na ciéncia, na arte, na filosofia, na moral, nos habitos, nos valores, nos
modos de agir, nas préticas de sobrevivéncia etc. Para tanto, a forma como as préticas

das organizacfes escolares e 0 processo de ensino aprendizagem sao organizados
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podem proporcionar uma situacdo social favoravel ou ndo, que impulsiona (ou néo)
0S motivos para aprender e capacidades e habilidades, favorecendo ou restringindo o
desenvolvimento das criancas na instituicoes.

Contudo, o meio, as vivéncias e a cultura sao elementos-chaves para a
compreensao da teoria historico-cultural, haja vista que as instituicdes de Educacao
Infantil devem considerar essas experiéncias particulares, pois € delas que os motivos
das criancas sdo suscitados para que elas aprendam. Advindas dos mais diversos
ambientes familiares e comunitarios, as criangcas chegam as instituicbes educativas
repletas de significados, de formas de acao, de valores, de opinides, pautados em sua
experiéncia de vida. Sao pessoas diferentes, sujeitos de seu proprio desenvolvimento.
A formacdo de sua personalidade depende profundamente de que as praticas
educativas de que participam estejam embasadas no respeito as diferencas
individuais e na possibilidade de didlogo e construgcédo conjunta de rela¢cdes humanas
e humanizadoras. Isso “significa pautarmos a pratica pedagogica na crian¢a, em suas
expectativas, em sua participacdo, em suas falas reveladoras do que € a infancia em
cada tempo e espaco concreto, sem homogeneizacao” (Bissoli, 2005, p. 66-67).

Por fim, entendemos que as concepc¢des pedagdgicas influenciam as propostas
educacionais na Educacéo infantil e perpassam os valores incorporados a forma de
como a sociedade, as instituicdes e o professor concebem a infancia, ou seja, como
estes compreendem o lugar que a crian¢a tem no mundo cultural, o que evidencia a
forma como as préaticas pedagdgicas serdao planejadas e vivenciadas nas relacdes
professora/criangca no ambiente educativo. Nesse sentido, cabe a instituicdo e a
professora o importante papel de compreender a criangca € 0 seu desenvolvimento,
esclarecendo bem sobre qual crianca estamos tratando, o que determinara o tipo de
“‘ideias pedagogicas” que serdo incorporadas na pratica educativa cotidiana na sala

de aula.

2.2 POLITICAS PUBLICAS PARA EDUCACAO INFANTIL: MARCOS E
LEGISLACOES VIGENTES

Com a promulgacéo da Constituicdo Federal brasileira de 1988, € demarcado
o direito das criancas a educacdo, desde o nascimento, inaugurando o dever do
Estado de garantir Educacéo Infantil em creche e pré-escola as criancas até cinco

anos de idade, conforme consignado no artigo 208, inciso IV, da CF/88 (BRASIL,
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1988).Inaugura-se naquele instante um novo patamar de debates e discussdes
tedricas sobre a educacdo de criancas e novas teorias acerca do desenvolvimento
infantil e diferentes concepc¢des pedagdgicas surgem.

Sob um cenario de grandes desafios, desenvolve-se 0 movimento em defesa
dos direitos das criangas, que passa a influenciar a formulag&o de politicas publicas e
a implantacao formal de instituicdes de Educacéo Infantil no Brasil, valorizando o papel
dos espacos escolares para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas.

Analisando o percurso da Educacao Infantii em ambito nacional, podemos
afirmar que a elaboragéo de politicas publicas voltadas para a educacéo na infancia
ainda é bem recente. Embora iniciativas no atendimento da infancia em instituicées
educativas datem da segunda metade do século XIX, foi nas ultimas décadas do
século XXI que se constatou maior demanda pela Educacao Infantil e,
consequentemente, o aparecimento de politicas publicas e elaborac¢des tedricas na
area, fornecendo base para expanséo de escolas e creches (Rosemberg, 1999).

A expansdo da Educacédo Infantil e a preocupacdo com politicas publicas
podem ser explicadas por alguns fatores como: urbanizacdo, industrializacdo e
participagéo cada vez maior das mulheres no mercado de trabalho. Outros fatores da
expansdo da area foram o reconhecimento pela sociedade da importancia das
experiéncias da infancia para o desenvolvimento da crianca e as conquistas sociais
dos movimentos pelos direitos da crianca (Barreto, 2003).

Nesse sentido, € importante lembrar que as mulheres “pobres” sempre
ocuparam lugar no campo do trabalho; no entanto, com a expanséo da urbanizacéo e
da industrializacéo, as mulheres da classe média e burguesa também ingressaram
nesse mercado e, consequentemente, influenciavam o reconhecimento a importancia
de espacos que oferecessem vivéncias educativas para as criancgas.

Segundo Kuhlmann (1998), os primeiros movimentos politicos sobre o0s
cuidados voltados para as criangas aconteceram por volta de 1874, quando as
Céamaras Municipais no Brasil determinaram ajuda financeira a criancas socialmente
rejeitadas. Tempos depois, a Igreja Catdlica criou as Rodas dos Expostos, instituicdo
de cunho filantrépico também voltada ao atendimento de criancas rejeitadas, que se
espalhou pelo pais no século XVIII e funcionou até 1950 no Brasil, quando a ultima
crianga foi recebida e registrada na Santa Casa de Sdo Paulo. Nesse cenario, as
instituicdes educativas para as criancas surgem sob um viés assistencialista com

intuito de cumprir uma finalidade meramente apaziguadora. Continua o autor:
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Mas a histo6ria da assisténcia tem sido também a da producao de uma imagem
do pobre como ameaca social a ser controlada. As instituicbes cumpririam
uma funcéo apaziguadora. Interpreta-se a pobreza a partir da generalizacao
de caracterizagdes parcializadas. Essa l6gica ainda se faz presente quando
se reduz a historia da infancia a da infancia abandonada, quando a crianga
pobre é identificada como menino de rua, que, por sua vez, torna-se sinébnimo
de trombadinha, ou menor infrator, reproduzindo a concepc¢édo de pobreza
forjada nos moldes das concepcdes assistenciais do inicio do século
(Kuhlmann, 1998, p. 28).

Constata-se, assim, que o atendimento as criangas, inicialmente em creches,
teve carater eminentemente assistencialista e caritativo. Ainda na década de 1950, as
creches que atendiam criancas de 0 a 12 anos mantinham uma perspectiva
assistencial e compensatodria. No entanto, houve um desagrado dessa mistura das
criancas de idades diferentes em um mesmo ambiente, pois até mesmo as maes de
classe média que ingressavam no mercado de trabalho reivindicavam seus direitos e
cuidados diferenciados para seus filhos. A partir dai, foi determinado que o limite de
idade para a creche deveria ser de 2 anos, a partir dos quais a crianca frequentaria o
jardim de infancia (2 a 4 anos), depois o jardim de infancia (4 a 6 anos) até a crianca
atingir a idade escolar. Por essa determinacéo legal, as criancas deveriam ser
separadas por idade, sendo que as mais novas e as mais velhas ndo poderiam ficar
juntas (Kuhlmann, 1988).

De acordo com Rosemberg (2002), os estudos historicos mostram que o
modelo institucional de Educagéo Infantil tal como o conhecemos hoje teve origem na
Europa no final do século XIX e espalhou-se por todo o mundo. No final da década de
1960, existia uma base para parcerias entre paises desenvolvidos e
subdesenvolvidos, seguindo aproximadamente dois modelos institucionais: creches e
instituicdes similares, que abrigam exclusiva ou principalmente criangas pobres; e 0s
jardins de infancia, instituicbes que nao se destinam especificamente a criancas
pobres.

No mesmo periodo, ainda conforme Rosemberg (2002), a Educacéo Infantil
também passou a fazer parte da agenda politica de desenvolvimento econémico e
social desenvolvida por organiza¢des associadas das Nac¢des Unidas (ONU) para os
paises subdesenvolvidos, especialmente aqueles que visavam as antigas coldnias
europeias na Asia e Africa. Contudo, nos paises subdesenvolvidos, o apoio a
Educacéao Infantil se expandiu devido a reduc¢des ou restricdes nas despesas publicas.
Nos paises subdesenvolvidos, ela se tornou a “rainha da sucata”. De acordo com a

autora, este modelo criou uma sinergia inversa entre falta de espago, materiais
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didaticos pouco claros e falta de qualificagéo profissional dos educadores, resultando
num ambiente educativo que néo é propicio ao enriquecimento das experiéncias das
criangas.

De acordo com Silveira (2015), nas décadas de 1970 e 1980 ocorreu a
expansio da educacao pré-escolar no pais. A medida que as politicas implementadas
levaram a essa expansao, ainda que de forma muito precaria, dois programas federais
foram estabelecidos com o objetivo de alcancar grande parte do pais: o Projeto
Casulo, em 1976, coordenado pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), e o
Programa Nacional de Educacéo Pré-escolar, em 1981, implementado pelo Ministério

da Educacéo:

O Projeto Casulo se insere nessa politica macro e representa a unido entre o
governo federal e 0s organismos intergovernamentais, como a Unesco e o
Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF), visando a
implementacdo de programas para as criancas pobres. Essa unido
possibilitou para ambos os lados o enfraquecimento das tensdes, dos
conflitos e das contradi¢Bes presentes na populagéo que vivia sob o regime
militar. Destarte, essa parceria na efetivacdo de projetos doutrinarios no pais
estabeleceu estratégias preventivas junto a populacéo, a fim de diminuir os
conflitos e resolver o problema das desigualdades sociais. Contudo, essas
acOes evidenciaram o carater compensatoério da educacgao da crianca de zero
a seis anos de idade (Silveira, 2015, p. 43).

Rosemberg (1999) considera que programas como o Projeto Casulo e outros
sob a adocdo de um modelo de educacédo a baixo investimento publico pelo Brasil

acarretou impactos nefastos, como:

* a expansao nao significou democratizacdo, mas apenas “demografizagao”;
* a expansao provocou novos processos de excluséo social, pois as criancas
com 7 anos ou mais reprovadas no pré-escolar sdo mais frequentemente
pobres e negras (também um pouco mais de meninos que de meninas ficam
retidos na pré-escola) e residentes no Nordeste;

* aretencao de criangas com 7 anos e mais, pobres e negras, no pré-escolar
ocupou vagas de criancas pobres e negras de 0 a 6 anos que poderiam
frequentar o pré-escolar (p. 38-39).

Leite Filho e Nunes (2013) ressaltam ainda que, no Brasil no final do século XX,
os formatos de atendimentos as criangas de zero a seis anos eram a creche e o jardim
de infancia. Aos poucos foram associando a ideia de que creche era para os pobres
e o jardim de infancia para os mais abastados. A creche inicia atendendo aos filhos
das operérias e domésticas, mantidas principalmente por iniciativa filantrépica, com

poucas excecdes. Ao Estado restou supervisionar e subsidiar essas entidades com
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criancas desfavorecidas socialmente. Historicamente, o atendimento de crianga de
zero a seis anos ficou vinculado as acdes dos Ministérios da Saude, da Previdéncia e
Assisténcia Social e da justica, mas nesse periodo nao foi assumido integralmente por
nenhum deles, pois ndo constituia dever do Estado até 1988.

Nesse cenério de mudancgas sociopoliticas importantes, a década de 1980 foi
especialmente decisiva para a elaboracédo de uma consciéncia em relacéo aos direitos
das criancas no ambito da educacdo. No periodo de redemocratizacdo na segunda
metade da década de 1980, com o fim do regime militar, o Brasil passa por uma fase
de reformulacéo e grande mudanca nas politicas em geral, e a educacao passa a ser
uma das principais medidas a serem alcancadas (Filho; Nunes, 2013).

Para delinear este percurso, Almeida (2016) elenca os principais marcos do
ordenamento juridico-legal acerca da Educagéo Infantil no pais. Tais documentos
estabelecem uma nova concepc¢ado de educacao para as criangas e a infancia no

Brasil:

[...] o percurso do ordenamento juridico-legal da Educagédo Infantil, como
primeira etapa da Educacao Basica, € longo e esta regulado pela Constituicao
Federal (CF) de 1988, na Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA), na Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB), nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéo Bésica (Res. CNE/CEB n° 04, de 13 de
julho de 2010), nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil
(Res. CNE/CEB n° 05, de 17 de dezembro de 2009), na Emenda
Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009%, na Lei n° 12.796, de 4 de

abril de 2013, e na Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, que institui o Plano
Nacional de Educacédo (PNE), com vigéncia 2014-2024. Séo estas leis e
documentos mandatérios que norteiam, em ambito nacional, a Educacao
Infantil e estabelecem oficialmente uma concepcdo de educacdo para as
criancas e infancias brasileiras muitas vezes de modo contraditério e
controverso (Almeida, 2016, p. 67-68).

Discorreremos brevemente aqui sobre alguns pontos relevantes dessas leis e
documentos mandatdrios que demarcam o processo de Institucionalizacdo da
Educacao Infantil no Brasil apresentados no fragmento, entre outros programas e
documentos para referéncia curricular importantes ja propostos na histéria da

Educacao Infantil no pais.

4 Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009: determina a ampliac&o da obrigatoriedade
do ensino dos quatro (4) aos 17 anos, e prevé a universalizacdo do direito no caso da educacgéo
infantil, até 2016 com o apoio do ministério da Educacéao (Brasil, 1988).

> A Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, para dispor sobre a formacdo dos
profissionais da educacao e da outras providéncias (Brasil, 2013).
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A partir da Constituicdo Federal de 1988, como resultado da mobilizacéo, luta

e politica em prol da infancia, a crianca passa a ser prioridade e transpde a condi¢cao

de objeto de tutela para ser sujeito de direitos. A CF/88, em seu art. 227, exprime essa
ideia:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e

ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a

alimentacdo, a educacgdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a

dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,

além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacgéo,
exploragéo, violéncia, crueldade e opresséo (BRASIL, 1988, p. 144).

A partir de entdo, a creche e a pré-escola sao reconhecidas como instituicao
educacional e estabelece, como ja mencionado, o direito a educacéo para as criancas
de zero a seis anos em espacgos ou instituicdes educativas. Porém, somente com a
homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) — Lei n°
9.394/96 — é que a Educacao Infantil passa a ser dividida por faixa etéria: a creche (0-
3 anos) e pré-escola (4-5 anos). A partir de entdo, comeca a transicdo da
responsabilidade pela Educacéo Infantil das Secretarias de Assisténcia Social para as
Secretarias de Educacéo, a fim de que fossem atendidas as normativas segundo a
nova lei. Foi também com a LDB que a Educacéo Infantil passa a ser considerada a
primeira etapa da Educacao Basica. Importante salientar que no Brasil ainda existem
instituicdes que ainda estdo vinculadas a assisténcia social que ndo migraram para a
educacao.

No momento em que a creche e a pré-escola sdo estabelecidas por lei, abrem-
se no ambito politico novas possibilidades de avancos e mudancas para esta etapa.
Surgem, assim, politicas educacionais voltadas para a educacéo na infancia, desta
feita seguindo uma concepcdo pedagdgica e ndo mais assistencialista. Essa nova
perspectiva vé a crianga como um ser social, histérico, pertencente a uma
determinada classe social e cultural (Barreto; Silva; Mello, 2007).

Antes disso, cabe analisar que, no processo histérico de constituicdo das
instituicbes pré-escolares para as criancas pobres, segundo Kuhlmann (1998), o
assistencialismo foi configurado como uma proposta especifica para esse grupo social
dirigida para a submissdo ndo sé das familias, mas também das criancas. Sendo
assim, o autor coloca que essa concepc¢ao de educacao ndo traz em si o sinébnimo de

emancipacgao. “A pedagogia das instituicdes educacionais para os pobres € uma
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pedagogia da submissdo, uma educacéo assistencialista marcada pela arrogancia
que humilha para depois oferecer o atendimento como dadiva” (p. 182).

Desta forma, a valorizacdo da crianca e da infancia em seus aspectos
fundamentais para a formagdo humana € lentamente estabelecida na sociedade
brasileira, principalmente quando a educacao passa a ser mais bem interpretada e
atravessa mudancas de concepcfes segundo as quais a crianca passa a ser
compreendida, transpondo-se a ideia de um ser sem importancia a um sujeito de
grande relevancia na sociedade, cujas necessidades fisicas, cognitivas, psicolégicas
e emocionais sao garantidas por lei e devem ser supridas, vale dizer, como um ser
histérico e de direitos. As ideias de Kuhlmann reafirmam a concepc¢éo da crianga como
sujeito histérico:

Pensar a crianca na histéria significa considera-la como sujeito histérico, e
isso requer compreender 0 que se entende por sujeito histérico para tanto é
importante perceber que as criangas concreta na sua materialidade no seu
nascer no seu viver ou morrer expressam a inevitabilidade da histéria e nela

se fazem presentes nos seus mais diferentes momentos (Kuhlmann, 2010, p.
31).

Na década de 1990, hd um novo refor¢o dessa concepgdo de infancia com a
promulgacéo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Impulsionado pela
Constituicdo Federal de 1988 e pela Convencéao dos Direitos das Criancas — elaborada
pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em 1989 e aprovada no ano seguinte —
0 ECA (Lei n° 8.069/90) revogou o Cédigo de Menores de 19796 e consistiu no maior
avanco legislativo dos direitos das criancas e dos adolescentes no Brasil.

No que tange a pratica educativa na Educacao Infantil, surgem em 1998 os
Referenciais Curriculares Nacionais para Educacdo (RCNEIs). De carater
instrumental e didatico, representou um avango para a época. Entretanto, o
documento foi designado apenas como um guia de orientagdo com o intuito de ajudar
os professores de Educacéo Infantil nas atividades educativas cotidianas, sem carater
obrigatorio, estando em total desuso. Este documento propunha aos professores uma
forma de construir conhecimentos de maneira integrada e global utilizando das inter-

relacbes entre os diferentes eixos, sendo eles: Formacédo Pessoal e Social e

6 Em 1926, foi promulgado o primeiro Cédigo de Menores, popularmente chamado de Cédigo Mello
Mattos, que regulava sobre as criancas e adolescentes como individuos incapazes e necessitados da
tutela do Estado. O Cddigo determinou medidas de assisténcia e prevengdo para esse grupo,
especialmente em casos de abandono (Gimenez et al., 2022, p. 1).
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Conhecimento de Mundo; Identidade e Autonomia das crian¢as; Movimento, Muasica,
Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica (MEC,
1998).

A partir da Resolugédo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) do Ministério da Educacdo (MEC), sdo instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, considerada um grande avanco para
as propostas pedagogicas para as criangas de zero a seis anos. O documento tem a
finalidade de apontar orientacbes a serem observadas na organizacao de propostas
pedagdgicas e determina as ‘Interacdes’ e as ‘Brincadeiras’ como eixos norteadores
para a proposta curricular da Educacéo Infantil (MEC, 2009).

Com foco na finalidade principal da Educacéo Infantil apontada pela prépria
LDB (1996), a proposta curricular é colocada em foco, com vistas a um ideal de
formacdao integral da crianca, nos aspectos fisicos, psicolégicos, intelectuais e sociais.
O texto da Lei n°® 9.394/96 aponta esses objetivos de forma clara:

Art. 29. A educacao Infantil, primeira etapa a educagédo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade (Brasil, 1996).

E importante salientar que o processo que tem como fim o desenvolvimento
integral da crianca “requer e implica um projeto de educacéo infantil fundamentado
em um conceito de educacdo para a vida, pois ele dara os recursos cognitivos
necessarios para o pleno desenvolvimento da vida da crianga” (Mendonca, 2013, p.
42).

Além das medidas ja citadas, foram criados outros programas federais de
incentivo a melhoria da qualidade na Educacdo Infantil, tanto para formacdo de
professores da Educacédo Infantil (Proinfantil)” quanto para a constru¢do de novas
creches e pré-escolas, voltadas aos municipios, como o (Proinfancia)®, entre outros

programas que marcaram o processo de implementacéo de politicas publicas e acoes

7 O ProlInfantil € um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal. Destina-se aos
profissionais que atuam em sala de aula da educacéo infantil, nas creches e pré-escolas das redes
publicas — municipais e estaduais — e da rede privada, sem fins lucrativos — comunitarias, filantrépicas
ou confessionais — conveniadas ou ndo, sem a formacgé&o especifica para o magistério. (MEC, s.d.[a]).

8 O Programa Nacional de Reestruturacéo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica
de Educagéo Infantil (Proinfancia), instituido pela Resolugdo n° 6, de 24 de abril de 2007, é uma das
acOes do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) do Ministério da Educacéo, visando garantir
0 acesso de criangas a creches e escolas, bem como a melhoria da infraestrutura fisica da rede de
Educacéo Infantil (MEC, s.d.[b]).
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qgue, no decorrer da histéria, serviram para consolidar e validar a educacdo para
primeira infancia® nas instituicdes de Educacéo Infantil de forma mais digna, visando
uma melhoria estrutural, didatico-pedagogica e da supremacia dos valores sociais e
humanos.

Essas e outras conquistas no campo pedagogico da Educagéao Infantil partiram
da luta e ampla discussdo entre educadores, pesquisadores, movimentos sociais
preocupados com a qualidade do trabalho com as criancas consubstanciada em
acOes educativas que valorizassem a educagédo e o papel dos professores da
Educacao Infantil.

No que diz respeito as politicas publicas mais recentes sobre Educacédo
Infantil, temos a Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007 (regulamenta o Fundeb'®), o
Plano Nacional de Educacéo e a Base Nacional Comum Curricular!?, entre outros.

Importante ainda citar a Lei n° 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de
Educacéo (PNE), normativo que contribuiu significativamente para a implementacéo
de politicas publicas voltadas para a atencao a infancia e para a qualidade e o apoio
as condicOes basicas de educacdo. Trata-se de um conjunto de diretrizes, metas,
objetivos e estratégias para a Educacédo Infantil com énfase na ampliacdo da oferta
de creches e pré-escolas, estabelecendo padrbes minimos de qualidade de
infraestrutura e de supervisao, controle e avaliacdo da Educacéao Infantil, entre outras
previsodes.

Percebe-se em todo esse conjunto juridico-normativo e documental a
hegemonia do discurso que valoriza os direitos da infancia e da crianga como ser

social e de direitos'?, a quem deve ser garantida uma educacdo de qualidade

9 Lei n° 13.257, de 8 de marco de 2016. Art. 2. Para os efeitos desta Lei, considera-se primeira infancia
o periodo que abrange os primeiros 6 (seis) anos completos ou 72 (setenta e dois) meses de vida da
crianca (Brasil, 2016).

10 O Fundeb foi criado em janeiro de 2007 e substituiu 0 FUNDEF, representando um marco relevante
na elaboracdo das politicas publicas “[...] além de passar a abranger toda educacdo basica,
financiando desde a Educacéo Infantil até a Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA). A distribuicdo de
verbas voltadas para a educacgéo passou a se basear pelo nimero de matriculas na educagéo basica,
divido por valores bases, os quais seriam distribuidos entre as redes de ensino” (Figueiredo;
Raspante; Sousa, 2022, p. 9).

11 Documento normativo que estabelece as aprendizagens consideradas como essenciais durante a
educacao béasica. O documento foi publicado em sua Ultima versé@o no ano de 2017, sendo amparado
por uma série de leis e decretos precedentes. A Base estabelece um direcionamento para a educacao,
designando competéncias e habilidades que devem ser exploradas nos anos de educacao do nivel
béasico ao ensino médio (Brasil, 2017 apud Figueiredo; Raspante; Sousa, 2022, p. 10-11).

12 Encontramos fundamentos nos pressupostos da Lei n® 13.257 de 8 de marco de 2016, que dispde
sobre as politicas publicas para a primeira infancia e altera a Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990.
Esta Lei estabelece principios e diretrizes para a formulacéo e a implementacédo de politicas publicas
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considerando as especificidades para sua idade. Contudo, por outro lado, percebemos
uma prética educativa precarizada, ainda marcada pelo assistencialismo e por uma
formacédo deficiente dos professores. Estes elementos evidenciam forte grande
influéncia das politicas elitistas e desiguais fortemente difundidas no nosso pais.

Portanto, os movimentos e lutas em prol da melhoria da Educacéo Infantil, em
seus multiplos aspectos, sdo importantes e necessarios para o rompimento das
estruturas fragilizadas e deficitarias do sistema educacional brasileiro e, em especial,
das praticas pragmaticas e funcionalistas ainda ndo superadas no ambito da
Educacao Infantil, em pleno século XXI.

Assim, apesar de as politicas para a educacédo na infancia realizadas até hoje
terem garantido o direito das criancas de zero a seis anos a educacao como dever do
Estado, em complemento a acdo da familia e da sociedade, as lutas, reivindicacfes e
discussbes devem permanecer presentes e vivas, para que nao haja retrocessos, vale
dizer, para que nado se esvaia o que ja foi duramente conquistado.

Para que o atendimento as criangcas pré-escolares seja efetivamente
concretizado de modo amplo e pleno, € preciso ainda superar praticas historicas e
sociais e avangcar em muitos aspectos, o que demanda iniciativas no ambito das
politicas publicas voltadas para o desenvolvimento da crianca, para a formacéo de
professores, assim como para questdes estruturais dos sistema de Educacéo,
incluindo a gestdo e a didatica-pedagodgica, haja vista a existéncia de muitos
desajustes e desafios a serem vencidos nas praticas cotidianas nas instituicdes

publicas de Educacéo Infantil.

para a primeira infancia em atencéo a especificidade e a relevancia dos primeiros anos de vida no
desenvolvimento infantil e no desenvolvimento do ser humano (BRASIL, 2016).

Art. 4° Inciso | — atender ao interesse superior da crianga e a sua condicédo de sujeito de direitos e
de cidadania.
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3 PRATICAS DE ORGANIZACAO E GESTAO NA EDUCACAO INFANTIL

Este capitulo é organizado em dois topicos. No primeiro, discorremos sobre as
concepgdes de organizagdo e gestdo escolar no Brasil a partir de uma perspectiva
geral do tema. Buscamos também compreender a organizacao e a gestdo escolar em
duas dimensfes: a administrativa e pedagdgica. No segundo, abordamos as
tendéncias atuais de organizacdo e gestdo, especificamente da Educacéo Infantil,

incluindo uma andlise das pesquisas entre 2013 e 2023.

3.1 VISAO GERAL DAS CONCEPCOES DE ORGANIZACAO E GESTAO ESCOLAR
NO BRASIL

De pronto, cabe um breve esclarecimento conceitual dos termos ‘organizagao’

e ‘gestdo’, uma vez que sao diferentes os entendimentos entre os estudiosos do tema.

Em sua obra classica intitulada Administracdo Escolar — Introducéo critica, Paro

(2012) define que, no geral, “administracédo” é a utilizagao racional de recursos para a

realizacédo de determinados fins” (p. 31). O autor complementa seu pensamento,

caracterizando a natureza dessa atividade como exclusivamente humana, uma vez

gue somente 0os homens possuiriam a capacidade de estabelecer objetivos para

serem cumpridos. Nesse sentido, o autor identifica na administracao duas dimensdes:

a racionalizac&o do trabalho e a coordenacéao do trabalho das pessoas, aproximando-

se, portanto, da ideia de organizagao e gestdo, embora ndo utilizasse esses termos
em sua argumentacao:

A utilizacao racional desse esfor¢o humano coletivo, chamo de coordenacao,

ou simplesmente “coordenacédo”. Também aqui o termo tem significado

especial, diverso daquele encontrado na literatura sobre administracao.

Utilizo “coordenacao” muito precisamente para indicar o campo de interesse

tedrico-pratico da administracdo que diz respeito ao emprego racional do

esforgco humano coletivo. Enquanto “racionalizacdo do trabalho” se refere as

relacdes homem/natureza, no processo administrativo, a “coordenagao” tem

a ver, no interior desse processo, com as relacdes dos homens entre si
(ibidem).

Paro (2012) ainda explica que, tanto na teoria como na pratica, a administracao
pode ser vista como duas areas em que a ‘racionalizacdo do trabalho” e a
‘coordenacdo” se interpenetram. Na busca de um determinado objetivo ou conjunto

de objetivos, estes dois tipos de recursos encontram-se em multiplas dependéncias e
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praticas indissociaveis, e 0s elementos materiais e conceituais ndo podem cumprir as
suas funcdes no processo se nao estiverem relacionados. Da mesma forma, os
esforcos humanos coletivos requerem elementos materiais e conceituais para
funcionar.

Ao abordar o tema em suas publicagcbes, Libaneo (2012; 2018) utiliza a
expressao “organizacdo e gestao”. Para o autor, organizacao significa ter uma
estrutura, prover as condicdes para que objetivos possam ser realizados. Para
organizar, sdo necessdarias pelo menos quatro funcdes: planejar; racionalizar
(organizar); dirigir ou coordenar; controlar ou avaliar. J& a gestdo significa a
coordenacado do trabalho das pessoas visando o cumprimento dos objetivos que
garantam o bom funcionamento da instituicdo. O autor elucida essas ideias neste
trecho:

Organizacdo, administracdo e gestdo sdo termos aplicados aos processos
organizacionais, com significados muito parecidos. Organizar significa dispor
de forma ordenada, articular as partes de um todo, prover as condi¢cdes
necessarias para realizar uma acdo; administrar é o ato de governar, de por

em préatica um conjunto de normas e fungdes; gerir € administrar, gerenciar,
dirigir (Libaneo, 2018, p. 85).

Libaneo (2018) considera o termo “organizagdo” mais adequado do que
“administracdo” quando nos referimos a instituicdes educacionais, pois elas possuem
especificidades, com um sistema de fortes caracteristicas interativas e de relacdes, o
gue as diferencia das empresas convencionais.

Em face dessa variedade de entendimentos, adotamos, para este balanco
critico a expressdo organizacdo e gestdo, em que organizacdo €
compreendida como unidade social que reline pessoas que interagem entre
si e que opera por meio de estruturas e processos organizativos proprios,

para se alcancar os objetivos da instituicdo e gestéo, o processo de tomada
de decisdes e a direcéo e controle dessas decisdes (Libaneo, 2007, p. 4).

Ja Luck (2006a), numa perspectiva mais pragmatica, utiliza os termos ‘gestao
educacional’, pois, segundo a autora, a expressao surge na historia brasileira a partir
da evolucédo das experiéncias e da intensa dinadmica da realidade em virtude das
modificagdes dos significados dos fen6menos educativos. Para ela, os termos antes
usados para representar os processos de direcdo, como ‘administracdo educacional’,
‘lideranca’ e ‘coordenacao de instituicbes educacionais’ passaram a ser designados
de ‘gestéo educacional’, o que traduziria uma mudanca de concepc¢ao da realidade e

das acdes, mediante uma nova postura e uma diferenca na atuacdo dos profissionais
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que dela fazem parte. Desse modo, a expressao nédo deve ser compreendida como

uma substituicdo ao termo administracdo. Conforme explica a autora:

Comparando o que se propunha sob esta denominacéo e o que se propunha
sob a denominagéo de gestéo e, sobretudo, a alteragéo de principios, valores
concepcdes, orientacdes e posturas que vém ocorrendo em todos os ambitos
e que contextualizam as alteragdes no &mbito da educacéo e o modo de sua
organizacéo e lideranca, conclui-se que a mudanca é significativa, uma vez
gue paradigmatica, isto é, caracterizada por mudanca profundas e essenciais
em seu modo de ser e fazer, mediante uma mudanca de visdo do conjunto
todo (Luck, 2006a, p. 48).

Portanto, essa mudanca de paradigmas reflete sobre uma nova visao
desenvolvida sobre as formas de gestdo educacional que levam em conta, por
exemplo, a participacdo e a democracia, o que pressupbe um destaque mais
significativo nas relacdes referentes as dimensdes politicas e sociais.

No presente estudo, sera utilizada a terminologia proposta por Libaneo, ou seja,
‘organizacéao e gestao’ das instituicdes educativas.

Retrocedendo um pouco na historia, vemos que a organizacdo escolar, por
volta da década de 1930, foi marcada por fungdes burocraticas, aproximando-se das
caracteristicas da organizacado empresarial. Eram seguidos os principios da chamada
“escola classica” voltados para uma racionalizagdo da organizagéo e da execuc¢ao do
trabalho.

Seguindo o movimento de reforma administrativa nesse mesmo periodo,
juntamente com a consciéncia nacionalista da nova era nacional, surgiram os
primeiros trabalhos brasileiros sobre gestdo escolar. Os primeiros escritos para o
campo da administracdo escolar sdo encontrados nas obras de Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, Antoénio Carneiro Ledo e José Querino Ribeiro (Marinho, 2014).

Marinho (2014) nos conta que para atingir as necessidades de formacgéo para
a funcdo de administrador escolar, Querino Ribeiro apresentou algumas diretrizes
para “doutrinas convincentes” a racionalizagdo das escolas. Ele discorre sobre trés
Teorias Gerais de Administracéo, séo elas: Fordismo, Fayolismo e Taylorismo.

Resumidamente, o Taylorismo baseia —se no emprego da racionalidade, da
mesma forma outras teorias foram desenvolvidas, sempre com o foco de reduzir os
custos e aumentar os lucros. “O Fordismo, criado em 1914, por Henry Ford, seguia o

mesmo raciocinio de Taylor, mas acrescentou a “velocidade” a execugao de suas
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tarefas, implementando a esteira rolante na fabricagéo dos carros” (Marinho 2014, p.
73).
Mais tarde, Henry Fayol (1994) pde foco na estrutura organizacional, na qual
0s gestores sdo responsaveis por “prever, organizar, comandar, coordenar e
controlar” (Motta, 2014, p. 23 apud Soligo, M., Estrada; Soligo, V., 2021, p. 292), sendo
essa a teoria que Ribeiro apresenta como sendo a mais completa:
Sendo a escola uma empreza em que, desde a matéria prima se apresenta
com enorme variabilidade, a primeira condicdo a exigir-se de uma
administracdo escolar seré a flexibilidade e é justamente para o que Fayol
chama a attencdo, desde os primeiros paragraphos do seu estudo. [...] outro
fator relevante que nos leva a preferir Fayol é que elle recomenda muita
consideragéo para a iniciativa. E facil compreender que, na natureza escolar,

guem destrui-la, annulara a efficiencia possivel da obra empreendida
(Ribeiro, 1938, p. 71 apud Marinho, 2014, p. 124).

Fayol defendia a centralizacdo da administragdo por uma hierarquia de
capacidades, que entende pela importancia do operario numa fungdo especifica.
Assim, distribuem-se de forma hierarquica ndo sé os operarios de maior para menor
gualificacdo, ou capital investido na empresa, mas também o conhecimento sobre o
processo de trabalho.

Algumas caracteristicas das Teorias Classica e Cientifica de Taylor e Fayol
podem ser assim sintetizadas, segundo Marinho (2014): a organizacéo funciona como
uma maquina; sao inspiradas no sistema de engenharia; postulam uma autoridade
centralizada e organizacao hierarquica de funcdes; valorizam as competéncias e
técnicas e divisdo racional do trabalho; se baseiam em regras.

Embora voltados para a administracdo geral, esses principios eram aplicados
também a Administracdo Escolar, como pode ser comprovado em manuais de
administracdo escolar utilizados em cursos de pedagogia, como 0 curso basico de
Organizacéo e Administracédo Escolar, de Lourenco Filho, criado pelo MEC, em 1963,
em sua primeira edi¢do, sendo que as duas ultimas, em 1972 e 1976, ocorreram ap6s
a morte do autor, em 3 de agosto de 1970 (Bitar; Vicente, 2020).

E pertinente registrar como se deu a introducdo de estudos sobre
Administracdo Escolar nos cursos de Pedagogia, no Brasil. De acordo com Libéneo
(2007), inicialmente, foram estabelecidas trés regulamentacdes especificas para os
cursos de Pedagogia no Brasil. A primeira se deu em 1939, seguida de mais trés
atualizacoes: em 1962, em 1969 e, mais recentemente, em 2006. A regulamentacao

de 1939 definiu a formacgao do pedagogo como um técnico da area da educacgao, com
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duracéo de trés anos, recebendo o titulo de "bacharel em Pedagogia”. Com um ano
adicional de estudos, o profissional era qualificado para lecionar em escolas normais
e recebia o titulo de "licenciado em Pedagogia”. Assim, o curriculo do bacharel passou
a incluir, pela primeira vez, as disciplinas de Administragdo Escolar e Educacéo
Comparada.A disciplina Administragcao Escolar “compreendia o estudo das questdes
relacionadas com o planejamento, organizacdo, gestdo e controle de atividades
educacionais, dentro dos parametros da Administracao Classica” (Libaneo, 2007, p.
6).

No Brasil, com o fim da ditadura militar e a reabertura politica em 1984,
guestdes relacionadas a democratizacéo das escolas ganharam espaco nos debates
sobre educacédo. Com o processo de democratizacao, fica claro que estas condi¢cbes
de gestdo, autonomia e participacdo da comunidade escolar seriam de extrema
importancia, principalmente pelos desafios colocados na construgdo de uma
sociedade mais democratica, em oposi¢ao a estrutura administrativa centralizada e ao
longo dos 20 anos de regime militar.

Foi nesse periodo que surgiu o jA mencionado livro de Vitor Paro, publicado
em 1986. No prefacio de abertura da obra, Bernardete A. Gatti mostra que o tema
‘administracéo escolar’ é abordado com um novo enfoque e apresenta uma introducao
critica ao estudo das atividades administrativas nas escolas de 1° e 2° graus,
objetivando a analise de possibilidades de uma administracdo escolar voltada para a
transformagéo social (Paro, 2012).

Logo depois, com a promulgacdo da Carta Magna, o principio da gestédo
democratica do ensino publico ganhou status de forca normativa com a redacdo do

inciso V, do artigo 206 da Constituicdo Federal de 1988, nos seguintes termos:

Art. 206 — O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| — Igualdade de condi¢des para acesso e permanéncia na escola;

Il — Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar, e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Il — Pluralismo de ideias e de concepcdes pedagodgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV — Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — Valorizacdo dos profissionais do ensino, garantindo, na forma da lei,
planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
assegurado regime juridico Unico para todas as instituicdes mantidas pela
Uniéo;

VI — Gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei; (Grifo
Nnosso)

VIl — Garantia de padréo de qualidade (Brasil, 1988).
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O principio inscrito no inciso VI foi recepcionado pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/96), promulgada em 20 de dezembro de 1996,
mais especificamente por seu inciso VIII do artigo 3°. E para que escola garanta, do
ponto de vista legal, uma gestdo democrética, a LDB ainda estabeleceu no seu artigo
14 os principios que devem nortea-la:
Art. 14, Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do
ensino publico na educacgédo basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme 0s seguintes principios:
| - Participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola;

Il - Participacéo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (Brasil, 1996).

De acordo com Libaneo (2007), diante desse contexto democratico, a
perspectiva legalista e a forma descontextualizada das questbes de estrutura e
organizacgéo da escola foram sendo modificadas de modo a privilegiar a discusséo de
alternativas para a reconstrucdo da escola e do sistema educacional no Brasil,
partindo do método de reflexdo dialética entre decisdes centrais e locais e entre
abordagens mais gerais de cunho sociologico, politico, econdbmico e 0S processos
internos da escola.

Em uma perspectiva critica, na realidade, o principio da gestdo democrética —
exemplificado por acBes como descentralizacdo, autonomia escolar, otimizacdo dos
recursos financeiros, envolvimento membros da comunidade escolar na administracéao
e participacéo dos pais —, foi adotado por diferentes grupos, tanto da esquerda quanto
dos liberais, com interpretactes e motivacgdes diversas. Para segmentos significativos
da esquerda, tais acdes representaram um verdadeiro esfor¢o da sociedade civil em
restabelecer a democracia, em reacédo radical as praticas autoritarias do regime
militar. Devido a esta vertente contraria ao autoritarismo, difundiu-se a participacéo
como um aspecto fundamental da gestéo escolar. Por outro lado, sob a perspectiva
das medidas governamentais, a descentralizagdo e a autonomia tornaram-se
principalmente  instrumentos de reducdo de despesas publicas e
desresponsabilizacdo do Estado, em vez de serem efetivamente democraticas.

Contudo, diante das contradicdes sociais e politicas que aconteceram a partir
de entdo, comeca-se a difundir diversas abordagens pedagdgicas e visées sobre a
escola. No entanto, mesmo que todas reconhecam a importancia das escolas como
instituicdbes sociais que necessitam ser administradas de alguma maneira para

alcancar seus objetivos, elas apresentam perspectivas distintas e as vezes
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conflitantes em relacéo a finalidade social das escolas e as estruturas organizacionais.
As concepcdes de organizacdo escolar buscam compreender o papel que tais
conceitos atribuem as formas de organizacgao e gestao para melhorar a qualidade do

ensino e da aprendizagem. E o que veremos brevemente no tdpico a seguir.

3.1.1 ConcepclOes de organizacao escolar

Sao apresentados neste topico dois estudos centrais que abordam as
concepcOes de organizacdo e gestao: um internacional, Cano (2003), e outro nacional,
Libaneo (2018), além de outros que ampliam as concepc¢des convencionais, como de
Amorim (2021; Libaneo (2023); Mello (2014); e Singulani (2016).

Os processos de organizacdo e gestdo possuem concepcdes bastante
diferenciadas entre os autores. A autora espanhola Cano (2003), em seus obra
intitulada Organizacion, calidad y diversidad, traz, no capitulo IV, pressupostos de
teorias da organizacao escolar para uma “Nueva escuela”. A autora configura trés
paradigmas principais encontrados nos discursos modernos e pos-modernos, em uma
elaboracdo que discorre sobre suas implicagdes para as instituicdes escolares. Ela
compara cada um dos paradigmas detalhadamente; porém, para efeito desta
pesquisa, trataremos sobre eles de forma resumida.

a) Racional tecnoldgico — é proveniente do paradigma positivista e fundamenta-se em
um interesse técnico em uma filosofia realista. Concebe a realidade como externa e
objetiva. Dessa concepcao, aplicam-se as teorias da divisdo do trabalho e da geréncia
cientifica, assim como os conhecimentos da administracdo em geral, busca-se uma
eficiéncia técnica independentemente das pessoas que compdem o grupo. “As
decisdes sdo uma questdo técnica que sdo resolvidas recorrendo as informacdes

adequadas, colocando-as a servigo dos 6rgados competentes” (Cano, 2003, p. 132).

b) Interpretativo simbdlico — provém do paradigma interpretativo. Essa concepcao se
centra no mundo dos significados e valores desenvolvidos dentro da organizacao e
gue formam sua cultura, derivados do marxismo, como a fenomenologia, o
interacionismo simbdlico, entre outras. Nessa perspectiva, o significado de um
acontecimento ndo é determinado sO pelo que ocorre, mas pelas interpretagdes que
as pessoas fazem do ocorrido. As pessoas, quando confrontadas por suas incertezas

e conflitos, criam simbolos para reduzir a ambiguidade, resolver a confusdo e
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aumentar a previsibilidade. “Esses conteudos ndo sao claramente racionais nem
logicamente estruturados. Pelo contrario, sdo conteudos vivenciais, gerados a partir
de experiéncias compartilhadas e percepcdes pessoais, subjetivas e até emocionais

da organizacao” (ibidem, p. 133).

¢) Sociocritico — € proveniente do paradigma politico, sendo focalizado em analisar os
processos politicos dentro das organizacfes (conflitos, poder, negociacdo). O
sociocritico ou libertador efetua uma analise global, politica e critica da organizacao,
entendendo-a como um sistema politico. Alguns de seus elementos se dao pela
existéncia de interesses sociais e individuais e pela distribuicdo das formas de poder
e dominacao. Por outro lado, quanto ao seu carater emancipatdrio, consiste em situar
a organizacdo em um contexto social mais amplo e analisar criticamente o seu papel.
Sob esse ponto de vista, ndo deve aceitar as organizacdes tal como séo, sendo
preciso buscar alternativas criticas para as existentes. Produz um conhecimento ndo
para o controle técnico, mas para possibilitar que os sujeitos tomem consciéncia de
suas proprias condicbes de existéncia e, em ultima instancia, libertem-se dessas
condi¢gdes. Contudo, “explora as influéncias socio-politicas e econémicas sobre a
definicdo dos problemas organizativos, a percepcdo dos acontecimentos e a
formulacdo de respostas” (Cano, 2003, p. 135).

Dessa forma, podemos dizer que 0s processos de organizacdo e gestdo séo
determinados conforme concepcdes que se diferenciam de acordo com suas
finalidades. Em complementacdo a essa ideia, trazemos a contribuicdo de
Libdneo (2018). O autor acrescenta a visdo de Cano duas outras concepcdes: a
autogestionaria e a democratico-participativa, trazendo nelas duas tendéncias que
estiveram presentes nos debates sobre o tema da organizacéo das escolas, na area
da educacéo, ap0s o periodo do regime militar.

A perspectiva da visdo autogestionaria, assim como outras, baseia-se na
perspectiva sociocritica e se fundamenta na responsabilidade coletiva. Assim, rejeita
as normas e os sistemas de controle e leva em conta os aspectos sociais, politicos e
ideoldgicos, além de buscar a criagcdo de interagfes sociais mais humanas. Suas
caracteristicas basilares sdo: destaque na auto-organiza¢édo do grupo de pessoas da
instituicdo; decisdes coletivas por meio de reunides e assembleias; encadeamento

das formas de gestdo interna com as formas de autogestdo social; dispensa de
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normas e sistemas de controles, cedendo mais destaque a responsabilidade coletiva
(Libaneo, 2018).

Ja a concepcao democratico-participativa, ainda segundo o autor, propde a
formulacdo explicita de objetivos sociopoliticos e pedagdgicos; a articulagéo entre a
atividade de gestédo e a iniciativa e participacao dos integrantes da equipe escolar; o
acompanhamento e a avaliacdo sistematica do trabalho pedagdgico; e a énfase tanto
nas tarefas a serem realizadas como nas relacdes interpessoais dos sujeitos
envolvidos na escola.

Ele ainda explicita que o carater sociopolitico da escola voltado para a
transformacéo social leva os educadores a resistirem a formas conservadoras de
organizacdo e gestdo e adotar formas alternativas e criativas para uma escola
democrética e participativa a servico da transformacéo das relacdes sociais presentes
na sociedade. Libaneo (2018, p. 451) assim descreve a importancia da participagéo:

A participagdo é o principal meio de assegurar a gestdo democratica
possibilitando o envolvimento de todos os integrantes da escola no processo
de tomada de decisdes e no funcionamento da organizagdo escolar. [...] A
participacdo é ingrediente dos proprios objetivos da escola e da educacdo. A
instituicdo escolar é lugar de aprendizado de conhecimentos, de
desenvolvimento de capacidades intelectuais, sociais, afetivas, éticas e
estéticas e, também, de formacdo de competéncias para a participacdo na
vida social, econémica e cultural. Esse entendimento mais restrito de
participacdo identifica-se com a ideia de escola como espaco de
aprendizagem, isto €, como comunidade de aprendizagem.

As concepcdes que constituem os processos de organizacdo e gestao das
escolas ao longo da histoéria representam a diversidade de pensamentos, enfoques e
teorias que geram tendéncias. Algumas dessas concepcdes sdo superadas e outras
se aglutinam, aproveitando os elementos mais positivos de cada uma das
contribui¢cdes. No entanto, esses modelos organizativos servem muito para aprimorar
as préticas institucionais orientadas por um olhar voltado cada vez no sentido de
construir uma Educagéo Béasica de mais qualidade para as criancgas.

Na perspectiva histérico-cultural, uma educacdo de qualidade pode ser
compreendida essencialmente como aguela em que cada crianca tenha as condi¢des
e possibilidades de aprender com outras criangas por meio de atividades ricas de
vivéncias e experiéncias que sejam capazes de construir capacidades e competéncias
humanas mediante o significado dos objetos no mundo cultural, o que requer a
mediacdo de parceiros experientes que possam apontar as funcdes sociais dos

objetos tangiveis e intangiveis. A historia humana € construida nesta perspectiva,
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transmitindo os beneficios da cultura humana as geracdes futuras, gerando novas
aprendizagens e promovendo o desenvolvimento integral da crianca.

Em publicacéo recente, Libaneo (2023) desenvolveu uma visdo ampliada de
organizacdo e gestdo, introduzindo o conceito de “situacdo social de
desenvolvimento”, de Vygotsky, em que o meio social representa a fonte principal
de desenvolvimento e de construcédo de caracteristicas da personalidade. Segundo
esse entendimento, as praticas socioculturais e institucionais presentes na escola
constituem o meio social que pode propiciar (ou ndo) as condi¢cdes de aprendizagem
e desenvolvimento. Ainda segundo Libaneo (2023), esta ideia foi desenvolvida e
ampliada por Hedegaard (1999), visando compreender a relacéo entre os contextos
sociocultural e institucional vivenciados pela crianca e a atividade propria dessa
crianca como participante desses contextos. A ideia é assim compreendida pelo
autor:

As condi¢cbes providas pelas formas de organizacdo e gestdo dizem
respeito, obviamente, as atividades de ensino e aprendizagem, mas
envolvem, também, o ambiente social configurado pelas formas de
organizacdo e gestdo. Em sintese, as préticas institucionais e as formas
como estdo organizadas podem promover ou inibir o desenvolvimento de
motivos, comportamentos, valores, modos de agir, modos de sentir dos
alunos de uma escola. Trata-se, pois, de criar e manter formas para promover
a aprendizagem e o desenvolvimento de professores e alunos de organizagéo

e gestdo que assegurem as melhores condi¢des (Libaneo, 2003, p. 92).
Significa dizer que as criancas adquirem conhecimentos ao participar
ativamente de praticas sociais, culturais e familiares que fazem parte do seu ambiente
de desenvolvimento, ou seja, a situacdo social de desenvolvimento, como também
das atividades realizadas em espacgos educativos. Dessa forma, as condi¢cdes
oferecidas pelas estratégias de organizacao e gestéo estdo relacionadas ndo apenas
as praticas de ensino e aprendizagem. Para além disso, as praticas institucionais e a
maneira como estéo estruturadas podem influenciar de forma positiva ou negativa o
desenvolvimento de atitudes, valores, comportamentos e emocdes dos estudantes de
uma escola. Nesse sentido, é fundamental criar e manter estratégias de organizagao
e gestdo que garantam melhores condicbes para as criancas explorarem a
aprendizagem e tenham condicbes de se desenvolver integralmente mediante as

inter-relacdes que estabelecem com 0s seus pares e com 0s professores.

Nesse mesmo estudo, Libaneo (p. 107) aponta quatro aspectos a serem
considerados nas formas de gestdo orientadas para a aprendizagem e

desenvolvimento dos alunos:
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a) As politicas para a escola devem ser elaboradas com base numa concepcéo
de finalidades e objetivos da escola centrada no conhecimento e nas
necessidades reais das escolas e dos alunos; b) As préaticas de organizacdo e
gestdo devem estar voltadas a aprendizagem dos alunos; c) A qualidade do
ensino depende do exercicio eficaz da direcdo e da coordenacao pedagdgica; d)
A organizacdo e a gestdo implicam a gestdo participativa e a gestdo da
participacdo; e) Um bom projeto pedagdgico-curricular eficazmente executado; f)
Atividade conjunta dos professores na elaboracéo e avaliacdo das atividades de
ensino; g) Gestdo da escola e a¢cfes de formacéo continuada (Lib&neo, 2023, p.
107).

Mello (2014), realizando um estudo sobre estagio académico na Educacéo
Infantil, sugeriu importantes elementos decorrentes da situagdo social de
desenvolvimento que esclarecem a importancia desse conceito na configuracdo de

praticas de organizacdo e gestdo. A autora apontou as seguintes categorias:

Quatro elementos surgiram como mediadores da relagdo entre teoria e
pratica: o ambiente, o tempo, as relagfes e as atividades. O roteiro inicial de
observacéo dirigia-se a esses quatro elementos:

1. como o ambiente é utilizado para promover o desenvolvimento das
gualidades humanas na escola infantil?

2. como o tempo € gerido e utilizado para promover esse desenvolvimento?
3. como as relacdes estabelecidas entre adultos e criancas, pelas criancas
entre si e entre a escola e as familias, contribuem para esse
desenvolvimento?

4. como as atividades propostas e realizadas contribuem para isso? (Mello,
2014, p. 299).

Seguindo esse pensamento, Amorim (2021) escreveu uma dissertagéo em que
traz contribuicbes do pensamento de Mariane Hedegaard para compreender as

formas de organizacao e gestao:

Nessa perspectiva tedrica, compreendemos que o meio influencia no
desenvolvimento da crianca. Arriscamos afirmar a inexisténcia de uma Unica
relacdo entre ensino e desenvolvimento, pois cada ambiente exige modos
préprios de organizagcdo. Consideramos aqui que o desenvolvimento humano
€ resultado/consequéncia da apropriacdo pelo sujeito dos resultados do
desenvolvimento historico-cultural realizado por meio de suas atividades
praticas, de suas relagcdes com o meio, com as formas de organizacédo e com
as demais pessoas envolvidas neste processo (Amorim, 2021, p. 61).

Completamos ainda com as ideias de Singulani (2017), quando diz que o
conceito de situagao social do desenvolvimento das criancas ndo implica um olhar
voltado para as condi¢des bioldgicas do seu desenvolvimento, mas para as condi¢cdes

objetivas e subjetivas que o determinam:

Adotar o conceito de situacao social de desenvolvimento, conforme a teoria
histérico-cultural apresentada, implicou olhar para o desenvolvimento infantil
ndo como biologicamente dado, mas para as condi¢des objetivas e subjetivas
gue o determinam. Essas condic¢des objetivas envolvem: as rela¢des que as
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criancas estabelecem com as pessoas e a cultura — inclusive em sua forma
mais elaborada -, a organizacéo do tempo e do espaco, as atividades que sédo
por elas realizadas e as intervencdes presentes no ambiente escolar. As
condicOes subjetivas abrangem: as necessidades, os motivos, 0s processos
psiquicos em processo de formagéo (p. 16).

Dessa forma, a condicdo em que a crianca esta para o desenvolvimento, ou
seja, “a situacdo social de desenvolvimento se manifesta pelo modo como ela se
relaciona, pela maneira como percebe, vé, compreende e se expressa durante as
vivéncias” (ibidem). Cabe aqui a compreensdo de que essa condicdo de
desenvolvimento deve ser pensada na relacdo da crianga com o meio social, cultural

mediado por um sujeito mais experiente e por instrumentos.

Portanto, as concepcbes de organizacdo escolar pensadas e,
consequentemente, praticadas nas instituicbes de Educacdo Infantil impactam
diretamente sobre as préticas educativas e influenciam a qualidade da aprendizagem

e desenvolvimento das criancas de forma positiva ou negativa.

3.1.2 Temas emergentes dos estudos sobre organizacao e gestao

Os debates que se sucederam na area da educacéo, e, especialmente, nas
guestdes de organizacdo e gestdo das escolas apds a redemocratizacdo do pais,
trouxeram a tona importantes temas que formam a configuracdo atual do estado da
guestao hoje. Numa visdo mais critica, questionamos: o0 que caracteriza as praticas
de organizacéo e gestao?

Uma importante referéncia € o que traz o inciso VI do artigo 206 da Constituicdo
Federal de 1988, onde se |é: “gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei”.
Esse principio tornou-se o borddo no campo da pesquisa e da militincia progressista
na educacdo em relagcéo ao tema, desdobrando-se dai um conjunto de ideias bastante
diversas sobre organizagéo e gestdo, mas centradas no tema da gestao democrética.

Paro (2016), em sua obra Gestdo democratica da escola publica, discute o
carater transformador da escola, pois para ele o sistema de autoridade e a distribuicdo
do préprio trabalho no interior da escola, ou seja, o sistema hierarquico que coloca o
poder nas méaos do diretor, deve caminhar para uma efetiva participacédo e integracao
dos sujeitos em seus diversos setores no sentido de uma transformacgao social. No
entanto, o autor destaca uma questao pertinente na gestdo da escola publica, que é

a contradicdo que vive o diretor para efetivacdo dessa participacdo. Por um lado, o
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diretor deve possuir uma competéncia técnica e um conhecimento dos principios e
métodos necessarios a administracdo dos recursos da escola, mas, por outro, nao
tem autonomia em relacdo aos escaldes superiores e vive a precariedade das
condi¢cbes concretas em que se desenvolvem as atividades no interior da instituicoes
educativas.

Assim, o conceito de situacao social de desenvolvimento utilizado por Vygotsky
e Hedegaard refere-se, as condicbes em que as criancas estdo para 0
desenvolvimento, manifestadas pela sua forma Unica de relacionamento com o meio,
portanto, as formas e as praticas de gestdo determinam o ambiente educativo e a
gualidade das interacdes e praticas institucionais.

Dessa forma, Libaneo (2018, p. 89) afirma que “a participacéao é o principal meio
de se assegurar a gestdo democratica da escola, sendo que esse conceito se
fundamenta no conceito de autonomia”. Como a autonomia opde-se as formas
autoritarias de tomada de decisdo, sua realizacdo concreta nas instituicbes é a
participacdo. Nesse sentido, um modelo de gestdo democratico-participativa tem na
autonomia um de seus importantes principios, o que implica a escolha de objetivos e
processos de trabalho e a construgdo conjunta do ambiente do trabalho. Contudo, o
mesmo autor (2012, p. 418) defende que “a autonomia das escolas em face das varias
instancias sociais sera sempre relativa”. Nesse sentido, alerta sobre atitudes
sonhadoras de professores que acham que seria possivel uma total autonomia das
escolas, como se elas pudessem prescindir inteiramente de instrumentos normativos
e operativos das instancias superiores.

A par da énfase na participacdo, Libaneo (2018) aponta a importancia da
equipe diretiva. Tendo em vista que o movimento de democratizacdo da educacao
trata-se de um amplo e complexo processo que objetiva mudancas tanto no espaco
da sala, quanto na instituicdo educativa, e nas relagbes com a comunidade e a
sociedade, a equipe diretiva formada por direcdo e coordenacdo pedagdgica
especialmente, possui fundamental papel na organizacdo da escola no sentido de
propiciar o estabelecimento dessas relacdes democraticas e viabilizar atravées de
acOes a consolidacao de uma cultura escolar saudavel e produtiva. Libaneo (2018, p.
34) menciona que “[...] a cultura da escola refere-se aqueles modos de agir, valores,
comportamentos, modos de funcionamento que, de certa forma, mostram a identidade
e os tragos caracteristicas da escola e das pessoas que nela trabalham” e a

valorizacdo do papel da equipe pedagogica.
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7

O objetivo das praticas de organizagdo e gestdo é, assim, o de prover as
condicBes, 0S meios e 0s recursos necessarios ao 6timo funcionamento da instituicéo
e do trabalho dos professores e criangas no espac¢o educativo, de modo a favorecer a
efetiva aprendizagem por todos. Para isso é que se faz necesséria a elaboracéo do
projeto pedagogico-curricular, o estabelecimento de formas eficazes de direcédo e
coordenacdo pedagogica, a realizacdo da atividade conjunta dos professores na
elaboracao e avaliacdo as atividades de ensino e as acdes de formacéo continuada
de professores na situagéo de trabalho (ibidem, 2018).

A coordenacédo pedagdgica na escola, como elo integrador dos processos de
gestao, deve incluir em suas atribuicdes a tarefa de favorecer um ambiente saudavel
de trabalho e, especialmente, momentos em que sejam possiveis o didlogo e a
possibilidade da tomada de decisGes coletivas. Quando os professores possuem o
espaco de fala, ou seja, quando sao ouvidos e respeitados em suas proposicoes e
podem avaliar as a¢cOes, comportamentos e atitudes em relacdo ao que precisa ser
melhorado dentro da instituicdo, eles aprendem a valorizar o préprio trabalho e
desenvolvem um sentimento de pertenca. Para tanto, as avaliagdes institucionais e
pedagdgicas devem acontecer com a participacdo de todos. De acordo com Oliveira
(2013),

[a] avaliacdo do trabalho de gestdo deve incidir sobre todo o ambiente de
aprendizagem: as atividades propostas e 0 modo como foram realizadas - os
locais, 0s momentos, 0s materiais, as instrucdes, 0os apoios e as modalidades
organizativas das atividades (sequéncia didatica, atividade permanente ou
projeto). A partir dai, a equipe pode pesquisar os elementos que estédo
contribuindo para a aprendizagem e para a efetivacdo do projeto politico-
pedagogico - ou dificultando a execugédo de cada um deles. Essa analise vai
fortalecer ou modificar as propostas, a forma como o professor responde as
manifestacdes e as interagfes das criangas, os agrupamentos formados para
a execucao de uma atividade, o espaco e o tempo necessarios para realiza-
la, o material oferecido e os problemas de infraestrutura do prédio e de
absenteismo de professores, entre outros (Oliveira, 2013, p. 4).

A citacéo acima sobre a avaliacéo das atividades da instituicdo educativa realgca
duas questdes referentes a gestédo pedagodgica. A primeira é gue ela deve incidir sobre
o0 ambiente de aprendizagem, isto €, sobre as formas como sdo organizadas as varias
atividades. A segunda é que se deve promover a gestao participativa, o que inclui as
formas de avaliar, respeitando a subjetividade dos professores e considerando as
relacdes interpessoais, pois estas influenciam o clima de trabalho e a efetividade das

acOes educativas.
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Enfim, ao partir do pressuposto que a descentralizacdo, ou seja, a
democratizacdo da escola tem a funcao de instaurar a autonomia e a participacao na
escola, Luck (2006b) aponta para o estabelecimento de um sistema de
relacionamento de tomada de decisdo em que todos tenham a possibilidade de
participar e contribuir a partir de seu potencial que, por essa participacdo, se expande,

criando um “empoderamento” pessoal de todos em conjunto e da instituicao.

3.2 ORGANIZACAO E GESTAO DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL, DE
ACORDO COM AS PESQUISAS

Em conformidade com as praticas de organizacdo e gestdo especificamente
em instituicdes de Educacao Infantil, apresentamos a seguir trabalhos académicos em
relacdo ao tema produzidos entre os anos de 2013 a 2023.Tomamos como recorte
este periodo por seu inicio datar quatro anos apés a implementagcdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil, estabelecidas pela Resolugéo
CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009, pois entendemos que apropriacdo dos
documentos pelas instituicbes ndo sao imediatamente refletidas nas praticas nem nas
pesquisas académicas, sendo necessario um tempo para que as mudancgas ocorram
a partir de novas discussoes e, assim, serem produzidos novos estudos e pesquisas
mais atualizados.

A organizacdo e a gestdo da Educacado Infantil, no sentido de praticas
institucionais, ndo é um tema muito explorado nos estudos académicos, razdo pela
gual procedemos ao levantamento bibliografico de producdes existentes. Trata-se de
questdo importante a ser investigada e aprofundada com o intuito de contribuir para o
fortalecimento das discussfes sobre essa etapa da Educacéo Basica.

Esse levantamento da producdo no campo da organizacdo e gestdo da
Educacéo Infantil na perspectiva historico-cultural nos permitiu encontrar pesquisas
similares e analisar o objetivo das pesquisas, bem como o resultado encontrado pelos
pesquisadores, além de perceber as caracteristicas e as contribuicbes das
publicacdes levantadas, possibilitando-nos ampliar o nosso conhecimento sobre o
tema.

Apds um primeiro levantamento, foi realizada uma filtragem para selecionar

titulos com mais relevancia para esta dissertacao.
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Para realizar este estudo, foram consultados todos os artigos publicados entre
2013 e 2023 nas plataformas digitais Scielo e BDTD (Banco de Teses e Dissertacdes)
Inicialmente, utilizamos descritores contendo termos-chave acrescidos ao operador
booleano AND, para identificar o tema de estudo de cada artigo durante o periodo.
Séo eles: Educacao Infantil AND organizagéo e gestao; Educacao Infantil AND teoria
histérico-cultural; Coordenador pedagdgico AND Educacéo Infantil.

Nos resultados iniciais da busca, identificamos um mil setecentos e dezoito
(1.718) trabalhos que mencionavam os descritores no titulo, no resumo e nas
palavras-chave. A revisdo das pesquisas académicas, conforme Tabelas 1 (Scielo) e
2 (BDTD) a seguir, foi realizada para subsidiar o presente estudo sobre 0 que se tem
produzido no campo da organizacdo e gestdo da Educacdo sob a perspectiva
histérico-cultural. Nosso propoésito foi o de investigar os processos de gestdo nas
instituicdes de Educacao Infantil.

Tabela 1 — Dissertacfes e teses separadas por palavras-chave e adicionadas ao
operador booleano “AND” — Portal Scielo critério de proximidade ao objeto de
pesquisa/Periodo de 2013-2023

Palavras-chave utilizadas N° de
Trabalhos
encontrados
Scielo
Educacéo Infantil AND 6

Gestao escolar

Educacéo Infantil AND 7
teoria histérico-cultural

Educacéo Infantil AND
Coordenacéao
Pedagdgica

13
TOTAL

Fonte: elaborada pela autora para esta pesquisa (2024).
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Tabela 2 — DissertacOes e teses separadas por palavras-chave e adicionadas ao
operador booleano “AND” — Portal BDTD critério de proximidade ao objeto de
pesquisa/Periodo de 2013/2023

Palavras-chave utilizadas N° de
Trabalhos
encontrados
BDTD
Educacéo Infantil AND 709

Gestao escolar

Educacéo Infantil AND teoria 387
histérico-cultural

Educacéo Infantil AND 609
Coordenacéo Pedagogica

TOTAL 1.705

Fonte: elaborada pela autora para esta pesquisa (2024).

Muitos desses estudos, no entanto, ndo se aprofundavam em nenhum dos
temas, nem forneciam uma apresentacdo consistente que justificasse sua incluséo
nesta pesquisa. Dessa forma, descartamos esses artigos. Isso demonstra que a
discussédo sobre a gestdo na Educacdo Infantil na perspectiva histérico-cultural ainda
€ pouco estudada e sua divulgacao é restrita. Salientamos que a gestao na Educacao
Infantil € uma questéo crucial que precisa ser discutida, analisada e socializada.

Apds essa primeira filtragem geral e o posterior descarte daqueles que néo se
aprofundavam em nenhuma das tematicas, restaram 30 obras, entre artigos, teses e
dissertacGes, em ambas as plataformas, ligadas diretamente aos temas: ‘Organizacéo
e Gestdo da Educacdo Infantil’; ‘Educacdo Infantil e teoria histérico-cultural’;
‘Educacao Infantil e Coordenacao pedagodgica’, este ultimo encontrado tdo somente
na plataforma BDTD.

Mesmo diante de um numero significativo de trabalhos listados pela plataforma
BDTD, a maioria deles ndo se relacionava diretamente com a tematica proposta.
Diante das limitacBes para efetuar todas as leituras em tempo habil, priorizamos 14
trabalhos que se relacionavam mais especificamente com nossas investigagoes. O

Quadro 1 lista esses estudos.
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Quadro 1 — DissertacOes e Teses relevantes do portal Scielo e BDTD — 2013-2023

Palavras- Biblioteca Tipo da Autoria Ano Inst./ Plata-
chaves Obra Estado forma
Gestéo Tese MONCAO, | 2013 | UNESP BDTD
democrética Maria
na Educacao Aparecida
Infantil: o Guedes
compartilhame
nto da
educacao da
crianca
pequena
. Gestdo da Artigo KRAMER, | 2014 | Puc/RJ BDTD
EDUCACAO educagédo /Revista Sonia;
INFANTIL infantil nas Brasileira TOLEDO,
AND politicas de Leonor Pio
GESTAO municipais* Educacéo Borges de;
BARROS,
Camila
Gestao da Artigo\Educ | FERNAND | 2015 | Minas Scielo
educacao acdo em ES, Gerais
Infantil: Um Revista Fabiana
balanco de Silva;
Literatura CAMPOS,
Maria Malta
(Desa)fios da | Dissertacdo | BORGES, 2016 | Universidad | BDTD
gestdo nas Rubia e de Santa
instituicdes de Catarina
Educacéo
Infantil: entre
concepgoes e
préatica de
gestoras
Gestdo em Disserta¢do | LUZ, Anizia | 2016 | Universidad | BDTD
Centros de Aparecida e Federal
Educacéo Nunes do MS
Infantil:
politicas e
praticas
Espacos e Dissertacdo | ROCHA, 2018 | UFSM/RS BDTD
tempos na Gabrielle
Educacéo Andrade
Infantil
:quando os
retalhos se
unem
O Contexto da | Tese WOYTICH | 2019 | UEPG BDTD
Educacéo OSKI,
Infantil: Cristiane
Implicacdes Aparecida
da Gestéo

escolar na
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pratica
pedagdgica
Gestdo na Dissertacdo | GALISTEU, | 2019 | Universidad | BDTD
Educacéo Renata e Estadual
Infantil: Boiatti Paulista/SP.
fazeres e Miglioranca
saberes de
diretoras de
pré-escolas
A organizacdo | Dissertacdo | PRIETO, 2016 | Universidad | Scielo
do tempo em Mariana e Estadual
EDUCACAO escolas de Natal Paulista —
INFANTIL educacéo Campus de
AND infantil: Marilia/SP
TEORIA contribuicoes
HISTORICO- |parao
CULTURAL processo de
humanizacéo
na infancia
Curriculo Na Dissertacdo | AKURI, 2016 | UNESP BDTD
Educacédo Juliana Marilia/SP
Infantil: Guimaraes
implicagdes da Marcelino
teoria
histérico-
cultural
Organizacao Dissertacdo | NUNES, 2018 | Universidad | BDTD
do espaco na Heloisa e Estadual
educacao Marques de Maringa
infantil: Cardoso
contribuicdes
da teoria
historico-
cultural
Implicacbes Dissertacdo | SOUZA, 2022 | UNESP BDTD
pedagdgicas Cristiane Marilia/SP
da teoria Baldinotti
historico- de
cultural para a
educacao de O
a 6 anos
"Cotidiano Dissertacdo | BASTELLI, | 2020 | Faculdade BDTD
escolar - a Angelita de
EDUCACAO [coordenadora Educacéo
INFANTIL pedagogica da
AND frente a frente Universidad
COORDENA- [com as e Estadual
CAO demandas de
PEDAGO- pedagogicas e Campinas
GICA politicas"
A Dissertacdo | MOREIRA, | 2022 | UNISINOS | BDTD
coordenacao Karen Eloa Porto
pedagdgica e Silva Alegre/RS

os ambientes
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de
aprendizagem
na Educacao
Infantil

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).

Para efeito didatico apresentamos no Quadro 2, a divisdo dos resultados da
pesquisa referentes aos campos da Gestao na Educacéao Infantil; Educacéo Infantil e
teoria historico-cultural e Educacéo Infantil e Coordenagdo pedagodgica quanto aos

enfoques dados em cada um dos estudos encontrados.

Quadro 2 — Enfoque das pesquisas (2013-2023) referentes a Gestédo na Educacao
Infantil; Educacéo Infantil e teoria historico-cultural e Educacéo Infantil e
Coordenacao pedagoégica

Organizacéo do
trabalho
Politicas Praticas Formagéao pedagdgico, no | Coordenagédo
educacionais pedagdgicas profissional curriculo e na Pedagdgica
formacéo
docente
Moncéo, 2013 Luz (2016) Akuri, 2016 Bastelli, 2020;
Kramer; Toledo Rocha (2018) Kramer; Toledo Prieto, 2016 Moreira, 2022
e Barros, 2013 e Barros, 2013
Fernandes e Woytichoski Galisteu (2019) Nunes, 2018
Campos, 2015 (2019)
Borges, 2016 Souza, 2022

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).

Os oito primeiros trabalhos encontrados referentes a Gestdo da Educacao
Infantil (Kramer; Toledo; Barros, 2013; Monc¢ao, 2013; Fernandes e Campos, 2015;
Borges, 2016; Luz, 2016; Rocha, 2018; Woytichoski, 2019; Galisteu; 2019) foram
divididos quanto aos enfoques encontrados, quais sejam: Politicas educacionais;
Formacdao profissional; Préticas pedagogicas.

No enfoque da gestdo no contexto de politicas educacionais, encontramos
guatro trabalhos. O artigo de Fernandes e Campos (2015), intitulado Gestdo da
educacao infantil: um balanco de literatura, que trata de uma reviséao bibliogréafica que
focaliza a tematica de modo a ressaltar as especificidades da Educacéao Infantil sem
deixar de situa-la no contexto do debate contemporaneo sobre as politicas
educacionais; a dissertacdo de Borges (2016), intitulada (Desa)fios da gestdo nas

instituicdes de Educacéo Infantil: entre concepcgdes e praticas de gestoras, que tem
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como tema principal a gestdo na Educacéo Infantil sob o pressuposto de que as
instituicdes de Educacéao Infantil possuem caracteristicas proprias que as diferenciam
de outras etapas da Educacéo Basica; a tese de Moncéo (2013) com o tema Gestéo
democrética na Educacdo Infantil: o compartiihamento da educacdo da crianca
pequenas propde o estudo das especificidades da gestdo em instituicoes
educacionais que atendem criancas, com foco na gestdo democratica; e o trabalho de
Kramer; Toledo; Barros (2014), denominado Gestao da educacéo infantil nas politicas
municipais, que se encaixa tanto na categoria no contexto Politicas quanto ao de
formac&o profissional.

Cabe ressaltar, quanto a esse ultimo estudo, seu enfoque sobre politicas
publicas municipais na gestado da educacéo infantil visando, numa perspectiva macro,
conhecer a situacdo da infancia, das politicas de Educacao Infantil e da formacédo dos
profissionais nos municipios do estado do Rio de Janeiro. A pesquisa buscou
conhecer as interacdes e praticas entre adultos e criangcas em creches, instituicdes de
educacao infantil e escolas de ensino fundamental.

No campo da gestdo com enfoque na categoria de formacado profissional,
encontramos a dissertacdo de Galisteu (2019) sobre Gestdo na Educacéo Infantil:
fazeres e saberes de diretoras de pré-escolas, cujo objetivo foi evidenciar as
concepcodes de gestoras de pré-escolas da Rede Municipal de Educacao de Sédo José
do Rio Preto, municipio do interior paulista, sobre sua atuacéo no dia a dia das escolas
e na formacé&o continuada dos professores de Educacao Infantil.

Ja no campo pedagdgico, obtivemos trés resultados. A tese de Woytichoski
(2019) sobre “O Contexto da Educacao Infantil: implicacdes da gestédo escolar na
pratica pedagdgica” teve como objeto de pesquisa a gestdo escolar na pratica
pedagdgica da Educacado Infantil. O trabalho buscou compreender como a gestao
escolar, a partir da pratica pedagodgica da Educacado Infantil, pode se efetivar. A
pesquisa também objetivou analisar a atuacdo da gestdo escolar na pratica
pedagdgica na Educacéo Infantil. A dissertacdo de Rocha (2018) — “Espacgos e tempos
na Educacao Infantil: quando os retalhos se unem” — teve como objetivo refletir sobre
a organizacao e a utilizacdo dos espacos e tempos na educacéo infantil. E, por dltimo,
na dissertacdo de Luz (2016), com o titulo gestdo em Centros de Educacédo Infantil:
politicas e praticas — que se encaixa nas categorias politicas e praticas pedagodgicas

— a autora explorou as possibilidades da gestdo em Educacao Infantil em tempos e
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espacos da Educacdo publica municipal em Trés Lagoas (MS) na perspectiva da
interdisciplinaridade.

Um dos aspectos de maior concordancia entre os autores esta na questao de
gue, do ponto de vista tedrico, a producdo sobre a gestdo da unidade escolar em
relacdo a Educacgéo Infantil ainda necessita de mais atengdo e pouco se dedica a
realidade das instituicbes. Fernandes e Campos (2015) colocam que, de modo geral,
as reflexdes sobre a gestdo baseiam-se, em grande parte, em instituicdes de Ensino
Fundamental. Ainda segundo as autoras, quando o foco € a gestao da escola, 0s
estudos tendem a investigar os mecanismos de implementacdo da gestao
democratica, focando as formas de provimento de cargo do diretor e as estratégias
institucionais que deveriam incentivar a autonomia e a participacéo, a elaboracdo do
projeto pedagdgico e os 6rgaos colegiados. Consideram, também, que as discussdes
em torno da escolha dos diretores se expandiram significativamente.

Outra questdo problematica ligada as pesquisas que envolvem o tema mostra
uma visdo da gestdo ligada apenas as praticas burocratizadas, ou seja, a resolucao
de problemas meramente administrativos, sendo as questdes pedagogicas
secundarizadas Conforme apontam Borges (2016) e Woytichoski (2019), o discurso
da qualidade neoliberal direcionado para a escolarizagdo também faz parte da
Educacao Infantil, e denota uma persisténcia de um modo de fazer pedagdgico,
ignorando os direitos das criancas devido a burocracia presente nas instituicdes de
Educacao Infantil; desse modo, a crianca ndo ocupa centralidade nas acbes
pedagdgicas nas instituicées.

Acerca das questdes pedagdgicas envolvendo a organizacdo e a gestédo
escolar na Educacao Infantil, Rocha (2018) sugere que a organiza¢ao dos espacos e
tempos precisam ganhar mais abertura nas conversas das formagdes continuadas
para que, aos poucos, possam ser interligadas nos estudos e nas praticas docentes.

Nas pesquisas analisadas, alguns apontamentos sugerem o aprofundamento
de um processo de discussao que tenha por horizonte investigar a forma como as
politicas das Secretarias de Educacdo sao recebidas pelas unidades e qual o seu
impacto para as atividades de rotina da instituicdo (Fernandes; Campos, 2015).

Outro exemplo aponta para a possibilidade da abertura de concursos
especificos para professor de Educacgdo Infantil; processos democraticos de
nomeacao de diretor, em especial nas creches; plano de cargos e salarios compativeis

com a funcdo docente; e melhoria nas condi¢cbes das instituicdes; formacédo das
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equipes de gestdo. Galisteu (2019), na mesma linha, revela a necessidade de se
subsidiar programas de formacéo inicial e continuada de gestores para a Educacao
Infantil. Moncé&o (2013) nos chama a atencao para um contexto educacional complexo,
envolto em préaticas autoritarias e pouco atentas as criangas e a suas necessidades.

Enfim, a relevancia dos estudos sobre a gestdo escolar na Educacéo Infantil,
especialmente os que destacam a organizacao do trabalho pedagogico, mostram-se
mais uma vez imprescindiveis para o aproveitamento dos profissionais da Educacéao
gue atuam com criangas e para a evolucao da pesquisa académica nessa etapa da
educacdo basica (Woytichosk, 2019).

As pesquisas relacionadas a Educacdo Infantil e a teoria historico-cultural
(Nunes, 2018; Souza, 2022; Akuri, 2016; Prieto 2016) possuem no geral um enfoque
na organizacéo do trabalho pedagdgico, no curriculo e na formacao docente. A gestao
ndo é contemplada diretamente em nenhum dos trabalhos selecionados, ou seja, a
busca nas plataformas ndo indicou qualquer trabalho diretamente ligado a tematica
da gestéo sob a perspectiva da teoria vygotskiana.

A dissertacdo de Nunes (2019), Organizacdo do espaco na Educacao Infantil:
Contribuicdes da teoria histérico-Cultural, foca nos estudos da organizacdo dos
espacos internos e externos das instituicbes de Educacao Infantil com o objetivo de
identificar as contribuicdes da teoria historico-cultural para a composicao dos espacos
organizados intencionalmente para as criangas dos primeiros meses aos Cinco anos
de idade. A autora constata em sua pesquisa que 0S espac¢os nas instituicdes de
Educacao Infantii devem ser organizados em uma perspectiva de educacgao
humanizadora, pois a teoria histérico-cultural, como componente didatico, pode
favorecer o pleno desenvolvimento das criancas nas instituicdes de Educacéao Infantil.

A investigacao proposta por Akuri (2016), intitulada Curriculo Na Educacéo
Infantil: implicag6es da teoria historico-cultural, parte da reflexdo sobre o curriculo na
Educacdo Infantii com base na teoria historico-cultural com intuito de deduzir
implicacdes pedagdgicas dessa corrente tedrica para a organizacao curricular da
instituicho de Educacao Infantil. A autora destaca os resultados da pesquisa que
mostram que uma organizagao curricular voltada para as formas mais elaboradas da
producdo humana — objetivadas e materializadas nas artes, nas ciéncias, na filosofia
e na linguagem — exigem conhecimento tedrico por parte do professor para eleger e
organizar intencionalmente os conteudos da cultura a serem apropriados e

objetivados pelas criangas.
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Os trabalhos sobre Educacédo Infantil e coordenacdo pedagégica (Bastelli,
2020; Moreira, 2022) buscam analisar praticas de coordenacdo pedagdgica nos
esforcos de contribuir para promocéo de ambientes de aprendizagens e experiéncias
criativas e significativas para as criancas na Educacao Infantil, assim como reflete
sobre as responsabilidades dessa coordenacdo em relacdo as diversas demandas do
cotidiano escolar, que, por ndo terem atribuicdes claras, atendem as necessidades
ditas "emergenciais" da escola, o que muitas vezes impede o desenvolvimento de
intervencdes significativas.

Prieto (2016), em sua dissertacdo A organizacdo do tempo em escolas de
Educacédo Infantil: contribuicbes para o processo de humanizacdo na infancia,
guestiona de que maneira a organizacdo do tempo nas instituicbes de Educacéo
Infantil pode conciliar o tempo da instituicdo, respeitando o tempo da crianga de modo
a contribuir para o pleno desenvolvimento na infancia. Contudo, as observacoes
realizadas revelam aspectos indicativos de organizacdo do tempo institucional
ofuscando as oportunidades de envolvimento e de protagonismo das criangcas nas
situacOes educativas propostas.

Souza (2022) escreve sobre as Implicacbes pedagdgicas da teoria histérico-
cultural para a educagédo de 0 a 6 anos, em que defende que, ao conhecer as
especificidades do desenvolvimento infantil, somos levados a compreender melhor os
direitos fundamentais das criancas e sua melhor forma de se relacionar com o mundo
em cada etapa de seu desenvolvimento. A autora destaca que a funcéo do educador
nao se limita a dar aulas ou seguir modelos prontos. A partir das referenciais
mencionados, € viavel reconhecer o papel da crianca em suas interacdes com as
pessoas e com 0 mundo, permitindo que o professor vivencie experiéncias dentro da
sala de aula que ajudem no desenvolvimento das habilidades maximas humanas.

As constatacdes das autoras obtidas nos estudos mencionados nos remetem,
corroborando com Prieto (2016), a necessidade e a urgéncia de que todos os
profissionais da Educacdo Infantil, especialmente o professor e a equipe gestora,
organizem, de forma consciente e intencional, tempos, espagos, materiais e situacoes
para que as criancas possam aprender de forma estimuladora do desenvolvimento
pleno das capacidades humanas na infancia.

Em relacdo a atuagdo da coordenacdo pedagogica, o que se constatou nos
estudos foi que, mesmo com os esforcos de coordenadores direcionados a promocéao

de um ambiente institucional e de aprendizagens nas instituicdes de Educacéao Infantil,
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ainda h& muitas limitagbes que inviabilizam o avanco e a consolidacdo de uma
identidade solida desse profissional como parte essencial da gestdo. No intuito de
promover um ambiente adequado e rico de vivéncias para o desenvolvimento integral
das criancas, o coordenador é confrontado diariamente por muitas demandas que
tiram o foco real de suas fun¢des. Um exemplo bem claro disso é o grave problema
de falta de professores nos CMElIs.

Contudo, a analise das publicacdes tanto da Scielo como da BDTD evidencia
grande caréncia de producbes no campo da organizacdo e gestdo da Educacédo

Infantil, ainda que possa ser observada uma pequena evolug¢do nos ultimos anos.

3.2.1 Estudos sobre organizacado administrativa

De modo geral, as consideracbes até aqui formuladas mostram que o0s
objetivos mais gerais da escola se transformam em objetivos pedagodgico-didaticos e,
para atingir suas finalidades educativas, as instituicbes determinam papéis e
responsabilidades aos sujeitos participantes da instituicdo. A estrutura organizacional
e seus elementos de composicdo determinam a maneira pela qual se compreendem
a divisdo de tarefas e de responsabilidades e o relacionamento entre todos 0s setores.

Para ilustrar a estrutura organizacional de uma instituicdo, geralmente lanca-
se mao de organogramas, sendo que a forma de desenho pode refletir concepcéo de
organizacdo e gestdo. No modelo democratico-participativo, € mais comum um
desenho circular que exibe a integracdo entre varias partes ou fun¢des da estrutura
organizacional (Libaneo, 2012).

A titulo de exemplo, apresentamos, na Figura 1, uma composicao basica de
uma estrutura organizacional e, em seguida, outros dois modelos retirados dos
Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) das duas instituicdes municipais de Educacao

Infantil pesquisadas.
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Figura 1 — Organograma basico da Escola
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Fonte: adaptada de Libaneo (2012, p. 464).

Figura 2 — Organograma CMEI (CA)
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Fonte: SME de Aparecida de Goiania®® (2023b, p. 23).

13 Retirado do PPPCA — Projeto Politico-Pedagogico do CMEI “Amarelo”. A nomenclatura contendo a
palavra “Amarela” e respectiva sigla foram criadas para esta pesquisa com o intuito de manter o sigilo
da instituicdo pesquisada. A explicacdo mais detalhada pode ser encontrada na p. 122 deste estudo.
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Figura 3 — Organograma CMEI (CV)
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Na Figura 1, percebemos, de forma clara, que o modelo organizacional basico
proposto por Libaneo (2012) mantém a interligacdo com interseccdes em todos os
campos, remetendo a uma concepcao democratico-participativa da gestdo. Mesmo
sabendo que hierarquicamente a equipe gestora possui atribuicoes de direcdo, esta
nao se sobrepde as demais. O desenho também nos leva a considerar que o Conselho
Escolar € uma parte fundamental e de destague na estrutura para o funcionamento
da instituicao.

Na Figura 2, percebemos uma tentativa de orientacdo de gestdo para uma
concepcdo democratica, porém, nos desenhos, abre-se o entendimento de uma
hierarquia fortemente alicercada pelo 6rgdo mantenedor, seguindo um fluxo circular
dos setores aparentemente por ordem de importancia dos papéis na instituicado. Nao
hé& interseccao entre os setores. A crianga ao centro parece indicar seu protagonismo

nas relacées do CMEI, porém, ndo € mostrado nenhum elo entre os demais.

14 Retirado do PPPCV: Projeto Politico-Pedagogico do CMEI “Vermelho”. A nomenclatura contendo a
palavra “Vermelha” e respectiva sigla foram criadas para esta pesquisa com o intuito de manter o
sigilo da instituicdo pesquisada. A explicacdo mais detalhada pode ser encontrada na p. 118 deste
estudo.
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Na Figura 3, reiteramos as mesmas observacdes, porém, o papel da crianca ao
centro, diferentemente da Figura 2, mostra um forte elo entre todos os setores da
organizacdo. Nao ha mencao explicita ao coordenador pedagdgico.

A propdsito das particularidades da estrutura da gestéo escolar, Barbosa et al.
(2010) comentam que elas se manifestam na forma de diferentes culturas
organizacionais, conforme contextos sociopoliticos materializados em normas e
diretrizes do sistema educativo, compondo a dindmica especifica das instituicdes.
Como podemos perceber nas representacdes da organizacao geral dos CMEIs a partir
dos organogramas, em cada escola se constituem particularidades que indicam
identidade e cultura proprias. Desse modo, 0s contextos sociopoliticos interferem nas
condicbes de trabalho, na organizacdo curricular nas relacbes interpessoais e
institucionais. A propria gestdo se apresenta com diferentes sentidos, podendo se
configurar em distintas propostas e acdes, expressando diferentes concepcdes
norteadoras.

Conforme ja mencionado, a gestao educacional na concepc¢ao racional-técnica
possui um significado de geréncia, sob o paradigma empresarial, com a intencéo de
colocar a educacdo com 0s mesmos mecanismos e processos de trabalho de uma
empresa capitalista. Em contrapartida, na concepgdo democrética, o objetivo &
atender a todos assegurando uma qualidade de aprendizagem por meio do processo
de ensino-aprendizagem solidamente organizado, envolvendo a participacdo da
equipe escolar nas decisfes, tendo em vista parametros mais elevados na educacéo
em contraposi¢cdo a neutralidade tecnicista e conservadora.

Nessa perspectiva, em um processo de gestdo democratica, entendemos que
todos os profissionais da instituicdo estdo envolvidos com a pratica de gestdo. No
entanto, o diretor e o coordenador pedagdgico possuem atribuicbes especificas
assumindo responsabilidades mais diretas na organizacdo e gestdo da escola.
Segundo Libaneo (2018, p. 239), de forma geral, a esses profissionais cabem as
seguintes atribuicdes:

A direcdo da escola tem atribuicbes pedagodgicas administrativas proprias e,
entre as mais importantes, estdo a organizacdo, administracédo e gestdo do
processo de tomada de decisGes por meio de préticas participativas e a
execucdo as decisdes tomadas. Em geral, ele atua mais diretamente nos
aspectos administrativos, delegando os aspectos pedagégico-curriculares a
coordenacdo pedagdgica [...] A coordenacdo pedagdgica responde pela

viabilizacgao, integracéo e articulagdo do curriculo, do ensino e do trabalho
pedagdgico-didatico, em ligacédo direta com os professores.
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Em relagdo ao papel do coordenador pedagdgico, Vasconcelos (2019)
menciona queixas desses profissionais sobre o quanto se sentem sozinhos e
sobrecarregados, pelo fato de terem que desempenhar varias funcbes e, ao final
perceberem-se sem uma efetiva identidade profissional. Eles vivenciam a sensagao
de que servem apenas para apagar os focos de incéndio que surgem na escola e de
gue ndo fazem nada de relevante. No intuito de esclarecer melhor o papel do
coordenador pedagogico, o autor se ocupa de defini-lo de duas perspectivas: da

negativa (o0 que ele ndo €); e positiva (0 que ele deve ser) escreve:

[...]Jcoordenacdo pedagdgica ndo é (ou ndo deveria ser) fiscal de professor,
ndo é dedo-duro (que entrega os professores pra a diregdo ou
mantenedora),ndo € pombo-correio [...],ndo é coringa/tarefeiro/quebra-
galho\salva-vidas [...].Poderiamos dizer que a coordenacéo pedagodgica € a
articulador do Projeto Politico- Pedagogico da instituicdo no campo
Pedagdgico, organizando a reflexdo, a participacdo e 0os meios para a
concretizacdo do mesmo, de tal forma que a escola possa cumprir a tarefa
de propiciar a todos os alunos aprendizagem efetiva, o desenvolvimento
humano pleno [...] (ibidem, p. 128).

O autor ainda aponta a funcdo da gestdo como o elo que integra e articula os
varios segmentos da instituicdo educativa, sejam eles internos ou externos, cabendo-
lhe cuidar da gestao das atividades para que se efetivem de acordo com o Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP). Ainda explica que, tradicionalmente, o diretor é visto como
exercendo praticas autoritarias. Nesse sentido, a efetivacdo do PPP é uma forma de
conter essas praticas, servindo como um instrumento de carater emancipatério para
fazer avancar o processo de gestdo democrética das escolas. O Projeto Politico-
Pedagogico constitui em “uma expressao viva do projeto construido coletivamente”
(Vasconcelos, 2019, p. 87).

O planejamento e o projeto pedagdgico-curricular sédo apenas uns dos aspectos
ou areas de atuacdo da organizacdo e da gestdo, que tém como objetivo aprimorar a
aprendizagem das criangas. Para Libaneo (2012, p. 484) “o projeto pedagdgico-
curricular € o documento que reflete as intencdes, os objetivos, as aspiracfes e 0s
ideais da equipe escolar, tendo em vista um processo de escolarizacdo que atenda a
todos os alunos”.

As praticas de organizacdo e gestao da escola subordinam-se as finalidades
educativas da escola que, em nossa opinido, devem estar voltadas para a
humanizacdo de cada criangca por meio da internalizacdo da cultura produzida

historicamente.
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Na tradi¢do historico-cultural, o trabalho pedagdgico € compreendido como o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo em singular, a
humanidade historicamente produzida pelo conjunto dos homens. Uma vez que a
escola ensina a sujeitos concretos, é preciso que a aprendizagem de conteldos e o
desenvolvimento das capacidades intelectuais estejam ligados a experiéncias
socioculturais, ou seja, as praticas socioculturais vivenciadas pela vida cotidiana e
pelos contextos locais (Libaneo, 2018).

Enfim, a gestdo escolar, como pratica sociopolitica que organiza, orienta e
viabiliza a educacgédo, € responséavel por promover agcbes e decisbes que tornem a
instituicdo de Educacao Infantil um espaco propicio a apropriacdo dos instrumentos
culturais e dos conhecimentos constituidos social e historicamente como valores,

atitudes, modos de agir e de pensar.

3.2.2 Estudos sobre organizacéo pedagogica

Para Oliveira (2013), a gestdo pedagogica ndo se limita a organizacao
administrativa: ela visa coordenar os diferentes elementos da escola que medeiam as
vivéncias e aprendizagens das criangas. A autora considera que a educacdo de
criancas difere do ambiente da familia e, portanto, requer modos préprios de

organizagéo do cotidiano. Segundo a autora:

Para atender as expectativas de aprendizagem definidas no projeto politico-
pedagdgico de cada unidade, a gestdo pedagdgica busca promover o melhor
uso de recursos humanos e materiais, evitar improvisos, diminuir o tempo de
espera das criangas entre as atividades diarias. O foco béasico é estruturar
ambientes que assegurem o direito delas a serem educadas e cuidadas,
estimulando-as na aventura de significar a si mesmas e ao mundo em que
estdo inseridas - o que inclui a possibilidade de elas se apropriarem e
transformarem bens culturais por meio de diferentes linguagens e usar formas
criativas de interagir com 0 meio. Para tanto, um ponto basico é garantir uma
perspectiva de trabalho pedagdgico centrada nas caracteristicas da crianca
pequena. Além disso, é preciso considerar que os contextos coletivos de
Educacdo para criangas pequenas diferem do ambiente da familia e
requerem organizacfes do cotidiano préprias (Oliveira, 2013, p. 1).

Observa-se neste fragmento que a gestdo pedagdgica tem como ponto de
partida o direito das criancas de serem educadas e cuidadas e, para isso, 0S espacos,
0s tempos, as atividades devem corresponder aos reais interesses e necessidades
delas.
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Caiala, Santos e Rodrigues (2018) considera que 0s espacos fisicos sdo os
locais para atividade que se caracterizam pelos objetos, pelos mdéveis, decoracao,
recursos didaticos, e o ambiente se refere ao conjunto do espaco fisico juntamente
com as relagcdes que nele se estabelecem, ou seja, os afetos, as relacdes
interpessoais entre seus pares e entre os adultos e sociedade. Dessa forma, as
aprendizagens que ocorrem nos espacos disponiveis e ou acessiveis a crianca sao
fundamentais para a construcdo da autonomia, tendo a crianga como uma das
construtoras do seu conhecimento.

As autoras complementam que 0s tempos que se repetem todos os dias,
chamados de atividades cotidianas, devem ser criados a partir deste conjunto de
atividades que permitem, entre outras competéncias, a autonomia, a iniciativa, a
seguranca, a confianca. O espaco educativo — suas cores, a arrumacao da sala, o
refeitdrio, os banheiros, o espaco externo, entre outros elementos — exerce influéncias
na educacdo da crianca. Reiteramos que o0 espaco € um dos elementos fundamentais
no desenvolvimento da crianga, pois propicia um ambiente organizado onde as
atividades pedagogicas séo realizadas, onde se desenvolvem as potencialidades e se
propdem novas habilidades cognitivas, motoras e afetivas.

Segundo Rocha (2018), para que uma percepcao positiva seja criada pela
crianca a partir do espaco na instituicio de Educacdo Infantil, exigem-se
responsabilidade e reflexdo dos professores e da equipe gestora a partir das

concepcdes pedagdgicas adotadas.

Sendo o espaco considerado um lugar que aninha a vida, é fundamental que
as expressdes das criancas, 0s interesses, as curiosidades, as necessidades
para que possa ser possivel organizar espagos e tempos que proporcionem
momentos para experimentar, saborear, cheirar, ver, sentir, movimentar,
parar, dormir, brincar, interagir. Para que esta percepcao aconteca é preciso
gue as professores e gestores reflitam sobre quem s&o estas criangas suas
praticas pedagoégicas suas concepcdes pedagdgicas para que aos poucos
compreendam o que se esté fazendo dentro destes espacos e tempos assim
percebendo a causa e o efeito do processo que esta sendo percorrido (Rocha,
2018, p. 61).

A autora, portanto, entende que o espaco € relevante para o desenvolvimento
da crianga. Assim, podemos compreender que a crianga se desenvolve por meio de
suas relacdbes com o ambiente principalmente por meio de suas interagdes com
criancas e adultos nesse meio. Para mostrar a influéncia da organizacdo dos espacos

na Educacéao Infantil, elaboramos um quadro, com base nos ensinamentos de Rocha



77

(2018) sobre as fungodes relativas ao desenvolvimento infantil a partir do olhar de David
e Weinstein (1987).

Quadro 3 — Organizacgao espacial dos ambientes para criangas

Funcdes relativas ao desenvolvimento sob o olhar de David e Weinstein (1987)

Promover identidade pessoal Propiciar personalizag&o dos espagos e objetos.
E o ambiente oportunizando que a crianca
também possa personalizar seus espacos e
participar de decis@es relacionadas a sua
organizagao.

Promover o desenvolvimento de Planejar o ambiente planejado para dar
capacidades oportunidades as criancas desenvolverem
dominio e controle sobre suas necessidades e
capacidades.

Promover oportunidades para crescimento Oferecer oportunidades para movimentos
corporais e motivagéo dos sentidos
Promover a experiéncia de seguranca e Ao explorar os espagos, propiciar que a crian¢a
confianca se sinta segura e confortavel, assim ira ter mais
confianca a medida que vai explorando
Promover oportunidades para contato social Pensar em espacos privados que fornecam
e privacidade oportunidade para expressar suas emogoes e

sentimentos sem que os outros olhem.

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa com base em Rocha (2018).

Percebemos, a partir do Quadro 3, que 0s tempos e 0S espagos possuem
funcdes que trazem motivos para as criancas aprenderem; por isso, o descuido, o
desmazelo e a falta de compreenséo sobre a importancia de esses espacgos serem
organizados intencionalmente para o desenvolvimento das criangas geram ambientes
desestimuladores, com poucas possibilidades de interacao e de reac¢des positivas.

Conforme os ensinamentos de Vygotsky (1988), o processo de formagao e
desenvolvimento humano na Educacdo Infantil € impactado especialmente pelas
interacOes sociais e educativas. A compreensao do autor nos leva a afirmar que, a
instituicdo de ensino se torna um ambiente propicio para o educador intervir em
situacOes colaborativas, uma vez que aquilo que a crianga ainda nao faz de maneira
independente é realizada com a colaboracdo de um adulto mais experiente. Nesse
caso, 0s projetos e as acdes elaboradas a partir do projeto politico-pedagdgico sao
instrumentos da organizagcao da instituicdo que poderao viabilizar as possibilidades
para o desenvolvimento humano e garantir 0s principios para a criagao de situacfes

humanizadoras para as criangas no ambiente institucional educativo.
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Por outro lado, pouco adiantam espacgos ricos de materiais pedagogicos,
brinquedos, muitos livros, jogos etc., se a crianca nao for respeitada, se as orientacdes
e as experiéncias no espac¢o educativo nao forem contextualizadas as suas vivéncias
motivos e necessidades. Para tanto, sdo necessarios conhecimentos didético-
pedagdgicos e profunda sensibilidade da instituicdo e do professor para entender que
“[...] o corpo fala, comunica, o corpo é casa, corpo que é tempo em movimento [...] 0s
tempos séo construidos aos poucos [...]" (Rocha, 2018, p. 58).

Mello (2004) também relaciona o desenvolvimento, a elaboracdo da
consciéncia e da prépria personalidade da crianga com um ambiente organizado que
influa positivamente para tal, que possua espac¢os, materiais e atividades do cotidiano,
pensados para e pelas criancas, além, claro, de profissionais capazes que atuem para
além das préticas sem intencionalidade educativa alguma, focadas apenas no cuidar,
pois entende-se que a educagao na infancia deve atender a propostas mais nobres.
Mello aprofunda esse olhar, acrescentando as contribuicdes de Gramsci sobre o papel

da escola:

Na visao de Gramsci, um importante fil6sofo italiano do século passado, o
papel da escola é formar cada crianca para ser um dirigente, um cidadao
preparado para ser o presidente da republica ou mesmo para escolher de
forma autbnoma e critica os caminhos de sua prépria vida. Para isso,
devemos criar nas criangas o0 maximo daquelas habilidades, capacidades e
aptidées disponiveis no momento histérico em que vivem (Mello, 2004, p.
149).

Dessa forma, na teoria histérico-cultural, a educacéo deve ser pensada como
processo de humanizacdo dos sujeitos, no caso, das criancas na Educacao Infantil,
relacionando a aprendizagem e o desenvolvimento em vias diferentes das que
aprendemos a partir de teorias naturalistas. Nessa perspectiva, Mello (2007, p. 89) diz
que “a aprendizagem deixa de ser produto do desenvolvimento e passa a ser motor
deste: a aprendizagem deflagra e conduz ao desenvolvimento”. Nesse processo, a
crianca precisara reproduzir para si qualidades humanas que ndo sédo naturais, mas
gue precisam ser aprendidas por meio das experiéncias educativas mediadas pelos
parceiros mais experientes.

A autora nos leva a pensar sobre a importancia de conhecer as condi¢des
necessdrias para a aprendizagem na infancia, o que tem a ver com a organizacao
intencional das condi¢bes materiais de vida e educacao que permitam a apropriagao

das méximas qualidades humanas das criancas na Educacéo Infantil. A compreenséo
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de que as criangcas possuem possibilidades psiquicas superiores ao que
imagindvamos em condi¢cdes favoraveis de vida, assimilam conhecimentos e
dominam procedimentos mentais, por exemplo, ndo deve nos levar ao equivoco de
pensar na possibilidade de acelerar o desenvolvimento psiquico da crianga, a
transformando em escolar. Isto porque “essa aceleracao artificial do desenvolvimento
da crianca por meio do desaparecimento paulatino da infancia, que no ambito do
discurso neoliberal pode parecer progressista, €, na esséncia, reacionaria e
compromete o desenvolvimento” (Mello, 2007, p. 90).

Nesse sentido, Pasqualini (2022) ressalta que nao é dificil encontrar nas
instituicbes de Educacdo Infantil carteiras enfileiradas, tarefas estereotipadas e
padronizadas, apostilamento desde o bercario, praticas que dao énfase a uma
alfabetizacdo mecéanica com exposicdo vazias de letras e nimeros. A autora também
enfatiza que devemos ponderar e resguardar a diferenga entre o chamado modelo
escolarizante e o que constitui um modelo escolar de educacédo, pois as criticas as
praticas escolarizantes referenciam a escola existente e ndo a escola que queremos.
Assim, formula Pinazza (2005, p. 87 apud Pasqualini, 2022, p. 26):

Quando procuramos defender a especificidade da pré-escola, fazemos isso
tentando distancia-la a todo custo, dos fazeres escolares, da escolarizagédo.
Ao propor a questdo dessa forma, estamos assumindo que ndo convém
igualar a pré-escola a escola, porque a escola é muito ruim e ela ndo vem

cumprindo adequadamente seus compromissos com a infancia de 7 a 12
anos (grifo nosso).

A autora se importa em deixar claro que aquilo que ndo se apoiam sao as
praticas forcadas, mecéanicas e padronizadas, que nao permitem a crianca ter
experiéncias de liberdade, espontaneidade e criatividade; em vez disso, as induzem
a passividade e a inatividade e, nesse caso as atividades se tornam sem sentido e
nocivas para as criancas: pelo olhar histérico-cultural, essas praticas evidenciam um
equivoco pedagdgico.

A pratica docente na Educacédo Infantil € permeada de especificidades que
envolvem os cuidados e a manutencao do bem-estar fisico das criancas a organizacéo
de situacg@es propicias a brincadeiras, jogos, momentos de interacdo com seus pares,
por isso, entendemos que a figura do professor € essencial, haja vista que ele é quem
concretiza as atividades na pratica cotidiana. No entanto, a atividade ndo pode ser
entendida como simples tarefas realizadas pelas criancas. Ao contrario, elas podem

abranger um conceito mais elaborado, como o concebido por Leontiev, renomado
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psicologo soviético que deu continuidade as ideias de Vygotsky. Para o autor, chama-
se ‘atividade’ ndo qualquer coisa que a pessoa faca, mas apenas aquilo que faz
sentido para ela e, no caso desta pesquisa, aquilo que faz sentido para a crianca:
[...] o sentido é dado pela relacdo entre motivo e objetivo [...] se houver uma
coincidéncia entre motivo e objetivo, ou seja, se a pessoa atua porque esta
interessada, necessitada ou motivada pela tarefa, entdo a atividade tem
sentido para ela. [...] Nesse caso, dizemos que realiza uma atividade e, ao

realizar essa atividade esta se apropriando das aptiddes, habilidades e
capacidade envolvidas nessa tarefa (Mello, 2004, p. 149).

Ao refletir sobre isso, reiteramos a importancia de que, sempre que possivel,
criancas possam ser envolvidas no processo de planejamento, de forma direta, pois,
guando ela patrticipa das decisdes do que fazer e como fazer, apontamos para ela o
objetivo da tarefa proposta na perspectiva de criar, respondendo a uma necessidade,
motivo ou interesse seu (Hedegaard, 2008).

Além disso, é preciso compreender que a unidade entre a educacao e cuidado
€ um elemento caracteristico da docéncia. Lima (2022) busca clarificar as
especificidades da Educacéo Infantil ao apresentar alguns excertos que enfatizam
essa premissa. Especialmente nos interessou o0 seguinte trecho:

Aqui, comecga-se a delinear a nogdo de que cuidar ndo é algo que se realiza
empiricamente, destituido de principios orientadores estabelecidos segundo
as metas da atencdo a criangca na creche. A maneira como a crianca é
cuidada, pode favorecer ou ndo o desenvolvimento de suas capacidades.
Mais que isso, pode-se dizer que as situacfes de brincadeira e aprendizagem
conformam-se também como momentos em que a crianca pode estar sendo

cuidada ou ndo. Ao mesmo tempo aponta a mitua dependéncia entre cuidar
e educar (Gallassini, 2008 apud Lima, 2022).

A indissociabilidade das agdes de “cuidar e educar’ na pratica pedagodgica na
creche e na pré-escola traz grandes reflexdes sobre a questédo no ensino na Educacao
Infantil, pois € possivel evidenciar situa¢gdes da pratica educativa resumida a situacoes
de cuidado, higiene, alimentagcdo e sono, principalmente no caso das criangas
menores de trés anos, assim como praticas antecipatorias e escolarizantes na pré-
escola, com as criangas de quatro e cinco anos, como ja mencionado.

Desse modo, compreendemos que a constituicdo dos tempos, dos espagos e
do ambiente na instituicdo de Educacgédo Infantil € fundamental para a aprendizagem
e desenvolvimento das criangas, sendo que a organizacao pedagogica deve orientar-
se pela ideia de que toda atividade proposta deve ser aquela que faz sentido para a

crianca. Esta € a chave pela qual ela entra em contato com o mundo, aprende a usar
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a cultura e se apropria das aptidées, capacidades e habilidades humanas. Nesse
sentido, é necesséario abandonar a forma reducionista sobre como € praticada a
Educacéao Infantil atualmente, o cotidiano do fazer mecéanico, das tarefinhas prontas,
da precariedade das propostas diarias em sala, das atividades cotidianas aceleradas,
da falta de preparo intelectual dos docentes, da ideia de que apenas o cuidar seja
suficiente.

Assim, o periodo da infancia ndo deveria ser encurtado por praticas educativas
antecipatérias, vazias de significados, de intencionalidade. O que se deseja é um
aperfeicoamento de conteldo e de métodos educativos que assegurem as criangas
vivéncias e experiéncias necessarias e adequadas a cada idade que lhes permitam o
desenvolvimento das capacidades cognitivas e da personalidade voltadas para
formacdo humana por meio de interacdes com acesso diversificado a cultura ao seu
redor.

Conceber a crianca como sujeito capaz desde seu nascimento podera levar o
professor, por exemplo, a transformar suas formas de planejar e atuar na Educacéao
Infantil e, dessa forma, ampliar as possibilidades de dialogos, interacdes e
experiéncias que conduzam as criancas a novas aprendizagens mediante 0s
conhecimentos construidos pela humanidade no decorrer da histéria.

Contudo, é importante considerar que a posi¢cdo ocupada pela crianca nas
relacbes sociais das quais participa tem uma formagdo motivadora no seu
desenvolvimento, pois esse lugar é determinado pela percep¢ao que o adulto tem da
crianca e pela sua percepcdo da criangca como sujeito, e ndo como objeto. O
desenvolvimento € um fator-chave. Por isso, € necessario considerar as

especificidades do aprender na infancia (Leontiev, 1998 apud Mello, 2007).

A brincadeira e sua relacdo com a aprendizagem e desenvolvimento infantil

A brincadeira, na teoria histérico-cultural, ocupa um papel importante no
desenvolvimento psiquico da crianga, pois na idade pré-escolar necessidades e
impulsos especificos que levam a crianca ao desejo de querer brincar emergem de
uma série de tendéncias irrealizaveis e de desejos que ndo podem ser realizados
naquele momento; é nesse ponto que surge a imaginagao. “A imaginacdo € o novo
que esta ausente na consciéncia da crianga na primeira infancia [...] e representa uma

forma especificamente humana de atividade da consciéncia [...] (2008, p. 25).
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Tomemos como exemplo uma situagcdo para melhor elucidar o que propde
Vigotski nesse trecho. A crianca ndo pode, por exemplo, dirigir um carro de verdade,
ou cavalgar em um cavalo; isso de fato € irrealizavel para ela e, nesse momento, a
brincadeira se desenvolve a partir desses desejos que ndo podem ser satisfeitos
imediatamente. No entanto, em forma de brincadeira, em uma situacdo imaginéria, a
crianca, utilizando-se de objetos, da a ele um significado diferente do que ela vé, ou
seja, a ideia separa-se do objeto. Esse “novo”, ou seja, a imaginacao, se realiza na
acao, na brincadeira, e impulsiona seu desenvolvimento como um caminho para o
desenvolvimento do pensamento abstrato.

Dessa forma, a acdo da crianca comeca a ser determinada pelas ideias e nédo
pelo objeto. Para Vigotski (2008) essa € uma tarefa extremamente dificil para as
criancas e serve para modificar radicalmente as estruturas psicolégicas que
determinam sua relacdo com a realidade. “A brincadeira contém em si, como na
magica de uma lente de aumento, todas as tendéncias do desenvolvimento; ela
parece dar um salto acima do seu comportamento comum” (Ibidem, p. 35).

Em relagéo a brincadeira e ao desenvolvimento, Vigotski acrescenta:

Por trds da brincadeira estéo as alteracdes das necessidades de carater mais
geral da consciéncia. A brincadeira é fonte de desenvolvimento e cria a zona
de desenvolvimento proximo. A acdo num campo imagindario, numa situagao
imaginaria, a formacéo de um plano de vida, de motivos volitivos- tudo isso

surge na brincadeira, colocando-a num nivel superior de desenvolvimento,
elevando-a a crista da onda [...] (Vigotski, 2008, p. 35).

Ele ainda afirma que a crianca € movida pela atividade do brincar, e a atividade
s6 pode ser denominada como principal quando for determinante para o
desenvolvimento da crianga.

A partir do conceito de “atividade” proposto por Vygotsky, Leontiev e Davydov,
compreendemos que a brincadeira é a atividade principal na fase da Educagéao Infantil.
A brincadeira cria as condicdes para a aprendizagem e puxa o desenvolvimento.

Assim, conforme a teoria historico-cultural, a luz do pensamento de Leontiev,
compreende-se por atividade principal ndo necessariamente aquela que a crianca
realiza com maior ou menor frequéncia, ou a qual dedica mais tempo, mas aquela
cujo desenvolvimento governa mudancas mais importantes nos processos psiquicos
e nos tracos psicologicos da personalidade da crianca em certo estagio de seu
desenvolvimento (Leontiev, 2004 apud Coutinho et al., 2013). A brincadeira é

considerada uma atividade principal para as criancas, especialmente na Educacéo
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Infantil dos quatro aos seis anos, pois, nessa etapa, a brincadeira desloca-se para os
processos internos, para a fala interna, para o raciocinio légico, para a memoria, ou
seja, a crianga passa a operar com significados.

E pela brincadeira, mediada pelo mais experiente, que a crianga estabelece o
processo de aprendizagem:

O brincar permite a crianca diferenciar novos tipos de atividade, ja que a
instru¢do no sentido mais estrito do termo surge através da brincadeira, em
suma: a crianga comeca a aprender brincando, possibilita também o
desenvolvimento de um processo psiquico particular, qual seja a imaginacao
ativa e é através do brinquedo que a crianca pré-escolar se apropria de
padrbes de comportamento tidos como adequados pela sociedade e assimila
as funcdes sociais das pessoas, sendo este um momento crucial na formacao
de sua personalidade (Coutinho et al., 2013, p. 4-5).

De acordo com Sousa e Souza (2014), a brincadeira traz mudancas
psicolégicas qualitativas na crianca. A crianca opera no plano dos sentidos, que
rompem com o condicionamento das situa¢des concretas transformando-se em ac¢des
no campo do pensamento. Essas mudancas de operar do visivel e do concreto para
0 abstrato € o grande salto que a crianca pré-escolar da nos seus processos
psicologicos superiores.

Da mesma forma, 0s jogos proporcionam interagcdes que ajudam as criangas a
aprenderem juntas, observando, imitando, colaborando e resolvendo problemas.
Quando praticados em grupo, 0s jogos permitem que a crianca faca um planejamento
gue aproveite todas as possibilidades e diminua as limitagdes. Dessa forma, ela pode
conviver socialmente e, inclusive, lidar com conflitos sociais. E entre os
jogos/brincadeiras com pares semelhantes, seja na relacao social ou cognitiva, que o
desenvolvimento se expressa.

No jogo, a crianca pode experimentar situacdes e testar acdes e suas acoes
influenciam o resultado do jogo. Entédo, a crianca precisa planejar sobre como vencer
0 jogo. Nele também a crianca pode testar as suas possibilidades e vontades e
relacionar-se com as consequéncias e resultados.

A DCNEI (Brasil, 2009, p. 25) define que “as praticas pedagodgicas que
compdem a proposta curricular da Educagéo Infanti devem ter como eixos
norteadores as interacdes e a brincadeira”. As interacdes e a brincadeira ndo podem
ser vistas apenas como “atividades pedagodgicas” sem planejamento e sem
intencionalidade, pois devemos entender que estes eixos se constituem em direitos

das criancas da Educacéao Infantil e ndo podem, de forma alguma, ser negligenciados.



84

E por meio das interacbes e brincadeiras que a crianga expressa pensamentos e
sentimentos para 0 mundo exterior, se apropria de conhecimentos, forma motivos,
capacidades e habilidades, ou seja, forma a atitude social frente a realidade.

Na Educacéao Infantil, a brincadeira, os jogos e as interagcdes possuem grande
relevancia na aprendizagem e no desenvolvimento da crian¢a, sendo elementos
importantes que constituem a situacéo social de desenvolvimento. A qualidade dessas
vivéncias pode ser influenciada pela organizacédo do ambiente social, do espaco fisico,
do tempo e da qualidade na formacdo dos professores. E importante ressaltar,
contudo, que a brincadeira na Educacé&o Infantil ndo € uma necessidade de carater
intelectual que se propde na instituicdo. As brincadeiras revelam momentos afetivos
gue propdem situacOes de satisfacdo e as vezes de frustracdo para a crianca, que
promovem seu desenvolvimento psiquico, por essa razdo, as necessidades, 0s
motivos da crianca na realizacdo da atividade devem sempre ser observados e

considerados na Educacéo Infantil.
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4 PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E TEORIAS CONEXAS
E SUA CONTRIBUICAO AS PRATICAS DE ORGANIZACAO E GESTAO DA
ESCOLA

Este capitulo apresenta, em seu primeiro tépico, 0s pressupostos basicos da
teoria historico-cultural de Vygotsky com um olhar focado na educacédo, no ensino e
na infancia, assim como as rela¢gdes dessa concep¢ao com as formas de organizagao
e gestdo das instituicbes de Educacdo Infantil. O segundo tépico apresenta as
principais contribuicbes da teoria do ensino desenvolvimental na formulacdo de
Davydov e sua proposta de efetivacdo nas instituicbes educativas. No terceiro, é
trazida a contribuicdo da abordagem do Ensino Radical-Local, de Mariane Hedegaard,
em relacdo ao desenvolvimento infantil e & participacdo das criancas em praticas
institucionais que configuram a situacao social de desenvolvimento. No quarto topico
discorreremos sobre as contribuicdes da teoria histérico-cultural, da teoria do ensino
desenvolvimental e da abordagem de Hedegaard para se pensar a organizacao e a
gestao de instituicbes de Educacéao Infantil.

4.1 PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E IMPLICACOES PARA
AS PRATICAS DE ORGANIZACAO E GESTAO

Busca-se aqui elucidar alguns aspectos relevantes da teoria historico-cultural
na perspectiva de Vygotsky que impactam a compreensao sobre a educacédo, a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil. No conjunto de suas obras, esse
pesquisador traz uma grande contribuicdo para a educacao de forma geral e para a
instituicdo educativa em particular. A partir dela, podemos vislumbrar uma educagao
e uma escola em que se partiham saberes, ha espaco para o didlogo e
guestionamentos, onde se pode aprender inclusive a partir de erros, em um modelo
de educacéo por meio do qual os conteudos ndo séo vazios de significados e em que
h& uma colaboragcdo mutua entre os sujeitos capazes de gerar transformacdes em si
mesmos e para a sociedade em que vivem. Vygotsky (1984), nesse sentido, traz
importantes reflexdes sobre a formacdo dos processos psiquicos superiores que
culminam com o desenvolvimento pleno da personalidade, nos quais tem importancia

crucial o processo de ensino-aprendizagem.
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A teoria historico-cultural, surgida nos anos 1920, na antiga Unido Soviética,
como fruto de uma construcdo coletiva liderada pelo estudioso bielorrusso Lev
Semionovitch Vygotsky (1986-1934), representou uma revolucao na forma de pensar
o desenvolvimento da pessoa em sua totalidade e, consequentemente, do seu
processo de educagdo. Seus estudos objetivavam o desenvolvimento social da
personalidade das criancas do ponto de vista de sua génese, origem e
desenvolvimento historico (Barca; Teixeira, 2017). O enfoque do desenvolvimento
humano na perspectiva historico-cultural esta voltado para os influxos sociais e
historicos no desenvolvimento humano e, desse modo, considera fundamentais as
condicBes concretas da vida. Pensar a educacdo nessa perspectiva envolve uma
compreensao critica da sociedade em que estamos inseridos.

Tendo como principal influéncia o pensamento marxista, orientado pelo método
do materialismo histérico-dialético, Vygotsky apoia suas teses acerca da construcéo
do conhecimento na visdo de Marx e Engels sobre a sociedade, o trabalho humano,
0 uso dos instrumentos e a relacdo dialética entre o sujeito e a natureza dada
inicialmente em funcdo da sobrevivéncia em que o homem, por meio do trabalho,
transforma a natureza, cria elementos materiais, instrumentos e signos, e transforma-
se a si mesmo. Como resultado da interag&o dialética do sujeito e 0 meio sociocultural,
“ao mesmo tempo em que o ser humano transforma o seu meio para atender suas
necessidades basicas, transforma-se a si mesmo” (Ibidem, p. 41).

Entre o final da década de 1920 e o final da década de 1930, Vygotsky se
dedicou especialmente ao estudo da aprendizagem e do desenvolvimento infantil em
uma area da psicologia chamada “pedologia”, ciéncia que se ocupa do
desenvolvimento da crianca, integrando os aspectos biolégicos, psicologicos e
antropolégicos. De acordo com Rego (2014), Vygotsky nédo pretendeu elaborar uma
teoria do desenvolvimento infantil: ele recorre a infancia como forma de explicar o
comportamento humano no geral, justificando que a necessidade do estudo da crianca
esta no fato de que a crianca esta na génese do desenvolvimento cultural, ou seja, no
momento em que surgem o uso dos instrumentos e o0 uso da fala humana.

Um dos pontos principais de sua teoria decorre das constatacdes de que as
fungbes psiquicas superiores sdo de origem sociocultural e emergem de processos
psicoldgicos elementares, ou seja, 0 processo de desenvolvimento esta enraizado nas
relacbes entre a historia individual e social (Rego, 2014). Dessa forma, a teoria

histérico-cultural como unidade teorico-pratica pressupde a ampliacdo ou o
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desenvolvimento das func¢bes psicologicas superiores da crianca, como fala,
pensamento, memoaria, afeto e imaginagao sob a agcao da cultura “onde nao € a idade
da crianca que define suas possibilidades, mas o conjunto do que foi vivido e a
maneira como o vivido foi internalizado” (Vygotsky, 2006).

Entendida como instrumento ou signo, destacamos o papel da fala como
fundamental na organizacdo das atividades praticas do sujeito, assim como das
funcdes psicologicas superiores. Para isso, Vygotsky se preocupa em pesquisar 0
desenvolvimento da criangca na fase em que ela comeca a falar. Segundo ele, a
verdadeira esséncia do comportamento humano complexo se da partir da unidade
dialética da atividade simbdlica (a fala) e a atividade pratica:

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que
dé origem as formas puramente humanas de inteligéncia e pratica e abstrata
acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo em duas linhas

completamente independentes de desenvolvimento convergem (Vygotsky,
1984, p. 27).

Com efeito, 0 marco da fala da crianca € uma atividade simbdlica que inicia o
processo de dominio do uso da linguagem como ferramenta de pensamento e ilustra
a forma como ela internaliza os padrdes comportamentais de seu grupo cultural. A
utilizacdo da linguagem pela crianca, segundo Vygotsky (1984), passa por alguns
estagios em que ela evolui de uma fala exterior, evidenciada por uma inteligéncia
pratica concretizada em acgdes direcionadas por suas necessidades com o intuito de
resolver problemas praticos, como subir em um objeto para alcancar o pote de biscoito
no armario, por exemplo, para uma fala egocéntrica e depois para uma fala interior
(quando a crianca estabelece um dialogo com ela mesma). Com o passar dos anos,
ha o declinio da fala egocéntrical®, uma vez que ela crianga vai se tornando silenciosa
e murmura para resolver seus problemas e realizar coisas e eventos, sugerindo que
essa fala se torna internalizada, dando lugar ao pensamento verbal. “Esse declinio se
relaciona, também, com o desenvolvimento da fala social em que a crianca vai
distinguindo a fala para si e a fala para se comunicar com o outro” (Cavaton, 2017, p.
453). E através desse processo que as criangas internalizam o dialogo social e o
transformam em uma conversa interna. Este processo € muito importante para o

desenvolvimento das funces cognitivas superiores, como raciocinio e resolucédo de

15 A fala egocéntrica é entendida como um estagio de transicdo entre a fala exterior (fruto das atividades
interpsiquicas, que ocorrem no plano social e a fala interior - atividade intrapsiquica, individual (Rego,
2014, p. 65).
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problemas.

Uma vez que a teoria histérico-cultural pressupbe a compreensdo de que a
formacéao da personalidade da crianca parte do ponto de vista de sua génese, de sua
origem e do seu desenvolvimento histdrico, a escola torna-se um meio privilegiado
para o0 modo de interferir no processo de construcdo da personalidade nas criancas,
sendo que essa deve partir da realidade em que vive.

Assim, tendo em conta a formacao da personalidade explicada pela existéncia
social concreta da crianga, podemos afirmar que “Educar significa organizar a vida”
(Vygotsky apud Barca; Teixeira, 2017, p. 32). Nesse sentido, a educagao tem um
papel primordial na formacéo do ser, porém, é fato que a crianca apreende a cultura
vivenciada em primeiramente na familia, na comunidade em que vive, na igreja, e na
escola como um espaco privilegiado para o conhecimento elaborado.

Castro e Lima (2012) tecem reflexdes sobre a relagéo da crianga e da cultura,
e da necessidade do outro como fundamental para a elaboracéo e a formacao da sua

humanidade em meio as praticas educativas:

Nessas mediagbfes com o0 outro, a criangca assume-se sujeito capaz de
estabelecer relacdes, como pessoa que tem desejos, ideias, opinides,
capacidade e decidir, de criar, de inventar, que se manifestam, desde cedo
nos seus movimentos, expressdes, olhar, vocaliza¢des. Para isso oferecer a
condicdo de sujeito a crianca em relacbes dialégicas com adultos e outras
criangas € uma possibilidade de constituicdo da subjetividade da crianga e
também de contribui¢cdo na continua constituicdo do adulto como sujeito de
sua pratica educatival...Ja crianca ao se apropriar da cultura, produz também
uma cultura infantil peculiar e demonstrativa da sua capacidade de aprender,
estar e atuar no mundo circundante (Castro; Lima, 2012, p. 129).

Nesse contexto, recorremos a Rubtsov (2016, p. 4) para esclarecer que,
“‘conforme Vygotsky, qualquer fungcdo no desenvolvimento cultural de uma crianca
aparece duas vezes, em dois aspectos, primeiro em um plano social e, entdo, em um
plano psicologico”. Primeiro entre duas pessoas como uma categoria interpsiquica, e,
em seguida, no interior de uma crianga como uma categoria intrapsiquica. Ele ainda
destaca a questédo da situag&o social vista como fonte de desenvolvimento (Vigotski,
2018). Assim o desenvolvimento do psiquismo humano é sempre mediado pelo outro.

Em uma tentativa de destacar a importancia do professor no processo de
ensino-aprendizagem em seu papel mediador entre os conhecimentos e
desenvolvimento infantil, podemos dizer que para Vygotsky a figura do professor pode

ser interpretada como “organizador do meio social educativo” (Barca; Teixeira, 2017).
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Nesse contexto, duas categorias tedricas enunciadas por Vygotsky podem orientar a
pratica docente: o conceito de obutchenie e o conceito de zona de desenvolvimento
préximo ou proximal.

O conceito de obutchenie “pode ser entendido como uma formulagao elaborada
com o intuito de unir de forma dialética a contribuicdo da crianga na atividade
educativa proposta a acdo pedagogica intencional do professor” (Valsiner,1998, apud
Barca; Teixeira, 2017, p. 36). Barca e Teixeira entendem que a melhor traducéo do
termo para nosso idioma seria “processo ensino-aprendizagem”. Podemos
compreender que 0 conceito estabelece um principio de troca, de movimento, da
dindmica no processo dialético entre o professor e a crianca e vice-versa na acao
educativa. De acordo com Cericato e Prestes (2015), ndo € a aprendizagem que
promove o desenvolvimento, mas a obutchenie, ou seja, o que € desvelado a partir
das contribuigOes articuladas que se estabelecem entre a crianga, 0 professor e a
realidade social. Tal acdo é vivenciada com o intento do desenvolvimento social da
personalidade humana.

Para se compreender a questdo da aprendizagem, outro conceito, amplamente
propalado no meio educacional, diz respeito & zona de desenvolvimento préximo ou
proximal (ZDP). A partir desse conceito, ao avaliar o desenvolvimento psiquico em
areas como linguagem, calculo, pensamento, memodria, entre outras, seria necessario
nao apenas considerar o que a crianca sabe ou que € capaz de fazer sem ajuda,
(desenvolvimento real), mas também reconhecer a presenca de outro indicador que
precisa ser considerado, o nivel de desenvolvimento proximo. Nele, a crianga realiza
as atividades com ajuda de um adulto mais experiente e, dessa forma, prepara-se
para, em seguida, realizar a tarefa por si mesma (Mello, 2004).

Portanto, a aprendizagem eficaz ou de qualidade seria aquela que o professor
propicia meios de desenvolvimento mediante atividades que impulsionem a crianga a
atingir um nivel mais elevado do que aquele em que ela ja est4, de modo que os
conhecimentos ja consolidados formem uma base para novos conhecimentos,
subsidiados por novos desafios trazidos intencionalmente pelo professor, com a
participacdo e cooperacdo de seus pares, inclusive de fases de desenvolvimentos
diferentes. E isso que, segundo a teoria historico-cultural, oportuniza a construcdo de
um aprendizado e o desenvolvimento psiquico solido e significativo para a crianca.

Desse modo, a aprendizagem da crianga nas instituicdes de educacéo torna-

se um espaco de acdes mediadas pelo professor que intervém de forma motivadora
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no processo de ensino- aprendizagem o que Ihe confere um papel fundamental dentro
da teoria histérico-cultural de Vygotsky.

Sobre a substancialidade do papel do professor segundo a teoria historico-
cultural para dirigir intencionalmente o processo educativo como mediador da relagao
da crianca com o mundo, destaca-se o pensamento de Mello (2004). A autora
argumenta que a educacado precisa garantir a formacdo de aptiddes dos sujeitos
mesmo que inicialmente estas sejam externas, haja vista suas possibilidades contidas
nos objetos materiais e intelectuais da cultura:

[...] Nesse sentido, o educador € o mediador da relagdo da crianga com o
mundo que ela ira conhecer, pois 0s objetos da cultura s6 fazem sentido
guando aprendemos seu uso social- e s6 pode ensinar 0 uso social das
coisas, quem ja sabe uséa-las|...]Ja tarefa do educador é garantir a reproducéo,
em cada crianca, das aptiddes humanas que sdo produzidas pelo conjunto
dos homens e que sem transmiss&o da cultura n&o aconteceria. Para garantir
a apropriacéo dessas qualidades, € preciso que os educadores identifiquem
aqueles elementos culturais que precisam ser assimilados pela crianga para

gue ela desenvolva ao maximo, as aptiddes, capacidades e habilidades
criadas ao longo da historia [...] (Mello, 2004, p. 140-141).

De acordo com Rego (2014), é necessario compreender que o pressuposto da
mediacao, caracterizada pela relagdo do sujeito com o mundo, é fundamental numa
perspectiva historico-social, precisamente porgue a cultura assegura 0s processos de
funcionamento psicoldgico via ferramentas e signos. E por esta razdo que Vygotsky
deu a linguagem um papel importante no processo de pensamento. Nesse caso, 0S
signos funcionam como ferramentas para a atividade psicolégica de modo semelhante
ao papel das ferramentas no trabalho. Assim, os meios simbdlicos, especialmente a
linguagem, atuam como elementos mediadores que garantem a comunicacao entre
as pessoas. A criacao de significado compartilhado na familia, na comunidade, na
escola permite a percepc¢ao e interpretacao de objetos, eventos e situacdes do mundo
ao seu redor. Assim, podemos afirmar que, sob a perspectiva da teoria histoérico-
cultural, os processos de funcionamento mental humano séo proporcionados pela
cultura por meio da mediacéo simbdlica.

Contudo, durante a vida de Vygotsky e mesmo apo6s sua morte, Davydov e 0s
seus alunos diretos e, mais tarde, os seus discipulos, desempenharam um papel
importante na revelacdo da natureza dos conceitos da teoria historico-cultural, na sua
construcao e descricao. O grupo imediato de estudantes de Vygotsky incluia Leontiev,
Luriya, Bozhovich, Zaporozhets, Elkonin, Galperin. De acordo com Davydov (1988), é

impossivel apreender a esséncia do conceito histérico-cultural sem levar em conta o
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fato de que ele foi descoberto, esclarecido, ampliado, revisado e refinado em grande
medida por estudantes e seguidores de Vygotsky.

Algumas das ideias de Vygotsky, especialmente aquelas que se referem as
condigdes sociais do desenvolvimento humano, foram aprofundadas por A. N.
Leontiev com base na sua desenvolvida compreensao psicoldgica da atividade. Sem
distorcer a esséncia da abordagem de Vygotsky as condi¢cdes de desenvolvimento
humano, Leontiev substituiu o termo “situagdo social” pelo conceito de
“desenvolvimento da atividade” (Rubtsov, 2016, p. 1-2).

Mais tarde, Davydov articulou os principais fundamentos da teoria histérico-
cultural de Vygotsky, Leontiev e de toda a escola cientifica vygotskiana, e os sintetizou
conforme sua interpretacdo de forma clara e objetiva. O resultado esta apresentado

no Quadro 4 a seguir.

Quadro 4 — Os fundamentos da teoria histérico-cultural de Vygotsky, Leontiev e de
toda a escola cientifica vygotskiana articuladas por V. V. Davydov

Interpretacdo de V. V. Davydov dos Fundamentos da Teoria Histérico-cultural e da
Escola Cientifica Vygotskyana

Primeiro A base para o desenvolvimento de um ser humano é representada por uma mudanga
qualitativa na situacdo social, ou, em termos de Leontiev, uma mudanca na atividade
da pessoa.

Segundo Pontos universais do desenvolvimento mental do ser humano sao representados pela
aprendizagem e formacéo (educacéo).

Terceiro A forma inicial da atividade é a sua execucao de forma integral pela pessoa no plano
externo — social ou coletivo.

Quarto Neoformacgdes psicolégicas que emergem em um ser humano, sdo derivadas da
interiorizacéo da forma inicial da atividade humana.

Quinto Papel significativo no processo de interiorizacdo pertence a diferentes sistemas de
signos e simbolos.

Sexto Uma parte importante na atividade da consciéncia humana pertence a unidade interna
da inteligéncia e emocdes.

Fonte: elaborado pela autora com base em Davydov (1988) apud Rubtsov (2016, p. 2).

Contudo, mesmo que os postulados de Vygotsky apresentem uma concepgao
de educacdo muitas vezes distante da nossa realidade, eles apontam caminhos
possiveis — apesar de dificeis — de serem trilhados na Educacdo como um todo e, em
especifico na Educacéo Infantil, pois os conceitos trazidos por esse icone intelectual
podem concretizar-se em uma escola socialmente justa em que criangcas e
professores tenham autonomia e possam aprender a operar o pensamento e a refletir
em um processo em que a cultura e o outro contribuam para o desenvolvimento
intelectual e sejam instrumentos para mudancas positivas no meio do qual fazem

parte.
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Assim, dos pressupostos da teoria histérico-cultural de Vygotsky extraimos uma
valiosa contribuicdo para a construcdo da tematica desse estudo e para a
compreensao do ambiente institucional educativo como um ambiente socialmente
construido. Isso 0 que nos leva a uma maior clareza sobre a atividade escolar e a
organizacéao e gestao da instituicdo de Educacgéao Infantil, assim como sobre as acoes
e operac0des que lhe sédo conexas.

De igual modo, nos valemos do processo de formacéo de conceitos elaborados
por Vygotsky, que sintetiza suas principais teses acerca do desenvolvimento humano
em suas relagbes com o0 pensamento, a linguagem e a cultura. A partir dessas teses
podemos compreender que formar conceitos € fundamental para o desenvolvimento
dos processos psiquicos superiores, processo esse que envolve operacdes mentais
pelo uso das palavras, em que a crianga necessita operar mentalmente sobre as
informacdes recebidas pelo exterior. Sobre a formagéo dos conceitos pelas criancas

da Educacéo Infantil trataremos mais detalhadamente no tépico a seguir.

Formacéao de conceitos na Educacéo Infantil

Na obra A construgdo do pensamento e da linguagem, de Lev S. Vygotsky
(2010), em especifico nos capitulos 5 e 6 — que tratam do Estudo experimental do
desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia —, sdo desvelados importantes
caminhos para a compreenséo da formac¢éo dos conceitos nas criangas da Educacao
Infantil. Traremos aqui somente 0s aspectos basicos que servem a esse estudo.

Vygotsky relata as experiéncias de Ach e Rimat como pesquisadores que
aplicaram o meétodo sintético-genético, que, em suma, estuda o0 processo de
construcdo do conceito de sintese de uma série de tracos que formam o conceito e 0
seu processo de desenvolvimento por meio de método experimental envolvendo
criancas, adolescentes e adultos. N&o serdo aqui detalhados os experimentos, mas
apenas evidenciadas algumas conclusbes centrais que nos amparam na
compreensao do progresso da formac&o de conceitos na criancga.

Ach, em um dos seus experimentos, chega a conclusdo de que o conceito nao
leva uma vida isolada, “ndo é uma formacdao fossilizada e imutavel, mas sempre se
encontra N0 processo mais ou menos vivo e mais ou menos complexo de pensamento,
sempre exerce alguma funcdo de comunicar, assimilar, entender e resolver algum

problema” (Vygotsky 2010, p. 154). Ja Rimat chega a principal concluséo de que a
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formacao de conceitos excede a capacidade dos pré-adolescentes e s6 tem inicio no
final da puberdade. Ele afirma que s6 ao término do décimo segundo ano € gque se
manifesta nitido aumento da capacidade da crianca para formar, sem ajuda, os
conceitos objetivos generalizados: “s6 ai comecam a desenvolver-se na crianga 0s
processos que levam a formag&o dos conceitos e ao pensamento abstrato” (Ibidem,
p. 155). No entanto, essa afirmacao se pde contraria a alguns psicologos que afirmam
gue criancas de trés anos podem dominar todas as operacfes intelectuais que
constroem o pensamento do adolescente.

Ach ainda mostrou em seus estudos que criancas de idade de quatro a seis
anos se diferem dos adolescentes e dos adultos ndo porque compreendem pior ou de
forma menos completa ou menos correta o objetivo a sua frente, mas pelo modo
inteiramente diverso como desenvolvem todos esses processos de solucdo do
problema.

Vygotsky também comenta o estudo experimental de Dimitri Uznadze, fil6sofo
e psicologo georgiano, acerca da formacéo de conceitos em criancas de idade de
guatro a seis anos. Ele chama a atencéo para a compreensao da comunicacao entre
as pessoas com o auxilio da linguagem, pois sendo a palavra um meio de
compreensdo mutua entre as pessoas na formacédo de conceito, ela desempenha
papel decisivo, pois “um determinado complexo de sons adquire certa significacao e,
assim, torna-se palavra ou conceito” (Vygotsky, 2010, p. 159). Ele ainda explica que
sem esse momento funcional de compreensdo mutua nenhum complexo de sons
poderia tornar-se veiculo de significado e nenhum conceito poderia surgir.

Desta forma, entendemos, em consonancia com Vygotsky (2010) que a fala é
o0 elemento-chave que caracteriza o inicio da formacdo de conceitos tedricos, e
mesmo que a crianca atinja um grau de socializacdo do pensamento tardio para
elaboracao de conceitos plenamente desenvolvidos, Uznadze identifica que as formas
de pensamento das criangas menores apresentam equivalentes funcionais do
pensamento por conceito, pois as palavras que ainda ndo atingiram o nivel dos
conceitos plenamente desenvolvidos imitam a funcdo destes e podem servir de meio
de comunicacéo e compreensao entre as pessoas (ibidem.)

Desse modo, Vygotsky afirma que o conceito € impossivel sem palavras e o
pensamento em conceitos € impossivel fora do pensamento verbal. Em todo esse

processo, 0 momento central, que tem todos os fundamentos para ser considerado
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“ Z

causa do amadurecimento de conceitos, “é o emprego especifico da palavra, o
emprego funcional do signo como meio de formacéo de conceitos” (ibidem, p. 170).

Ainda sobre a evolugéo dos conceitos, Vygotsky diz:

[...] o conceito é, em termos psicolégicos, um ato de generalizagdol...] a
esséncia de seu desenvolvimento é, em primeiro lugar a transigdo de uma
estrutura de generalizacdo a outra. Em qualquer idade, um conceito expresso
por uma palavra representa uma generalizacdo. Mas os significados das
palavras evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um determinado
significado, é apreendida pela crianca, o seu desenvolvimento esti apenas
comecando; no inicio ela € uma generalizagao do tipo mais elementar que, a
medida que a crianca se desenvolve, é substituida por generalizacdes de um
tipo cada vez mais elevado, culminando o processo na formacdo dos
verdadeiros conceitos (Vygotsky, 2010, p. 246).

Mais adiante, Vygotsky aponta para o carater produtivo e criativo do conceito, ao
passo que Ach e Rimat elucidam que s6 no processo de alguma atividade voltada para
um fim ou para a solucdo de um determinado problema é que se torna possivel que o
conceito surja e ganhe forma (ibidem, p. 163). Dessa ideia, 0 conceito como uma
operacdo voltada para a solucdo de um problema corresponde a formacao real dos
conceitos como meio racionalmente utilizado na atividade educativa.

Como resultado das investigacdes com criancas, adolescentes e adultos, Vygotsky
distinguiu trés estagios no desenvolvimento na formacéo de conceitos, cada um com
vérias fases que precedem o pensamento conceitual. Sao eles: estagio do sincretismo;
estagio do pensamento por complexos; e estagio do pensamento por conceitos.

O primeiro estadgio — do sincretismo ou do pensamento sincrético — é mais
frequente no comportamento de criangcas mais novas. Caracteriza-se por acdes
realizadas pela crianca de forma difusa e dispersa. Significa dizer que a criangca associa
internamente 0s objetos diversos e desconexos a partir de uma impressao Unica. Nele
sao identificadas em trés fases:

Primeira: a crianca organiza os objetos de forma arbitraria, mesmo diante da
intervencado do adulto a disposi¢édo dos objetos continua aleatoria.

Segunda: a organizacdo dos objetos € estabelecida pelo sincretismo da
percepcao visual imediata da crianca.

Terceira: e a fase em que a imagem sincrética, equivalente ao conceito,
forma-se em uma base mais complexa e se apoia na atribuicdo de um unico
significado aos representantes dos diferentes grupos, antes de mais nada

daqueles unificados na percepc¢éo da crianca (Vygotsky, 2010, p. 177 apud
Almeida, 2018, p. 4-5).
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O segundo grande estagio diz respeito a formacdo dos pensamentos por
complexos. “Nesse estagio de desenvolvimento, o universo dos objetos torna-se

”m

organizado em ‘familias’™ (ibidem, p. 180). Esse estagio foi dividido em outros cinco:

1. Complexo de tipo associativo: 0s objetos sdo associados por caracteristicas
semelhantes.

2. Complexo-colecdo: sdo agrupados objetos diferentes que compdem um
conjunto de coisas que se complementam em contexto concreto.

3. Complexo em cadeia: o critério de sele¢cdo dos objetos ndo é estavel, o
significado atribuido a um objeto é transferido para outro durante a organizagao
dos mesmos.

4. Complexo difuso: os objetos s&do ordenados por vagas semelhancas, a
crianca ndo estabelece limites para agregar o objeto.

5. Complexo de pseudoconceito: esta é a forma mais elaborada do
pensamento por complexo. Os objetos s&o ordenados a partir de
caracteristicas reais e concretas e ndo por um conceito abstrato (Almeida,
2018, p. 5).

Baquero (1998) explica que os pseudoconceitos consistem em pensamentos
por complexos que “[...] desempenhariam um papel de ‘elo de ligagdo’ entre o
pensamento concreto e 0 pensamento abstrato da crianca” (Baquero, 1998, p. 57).

Ao discorrer sobre a evolucdo do pensamento e da linguagem em direcdo a
formacéao dos conceitos, o autor (2018) afirma que o conceito em sua forma natural e
desenvolvida pressupde ndo apenas a unido e a generalizacdo dos elementos
isolados como também a capacidade de abstrair e de considerar separadamente
esses elementos, fora das conexdes reais e concretas dadas: “[...] O pensamento por
complexos, como se lembrara, se caracterizaria, pelo contrario, pela
“superabundéncia de conexdes e auséncia de abstracado” (Vygotsky, 1934, p. 165
apud Baquero, 2018, p. 59).

Dessa forma, na infancia, o processo de conceitualizagdo na perspectiva de
Vygotsky apresenta uma visdo centrada nos processos “intrapsicologicos”, na
evolucédo do significado das palavras, o que se configura como uma via de acesso
complementar para a formacdo dos conceitos cientificos a partir da participacdo do
sujeito em atividades socialmente especificas, como o0s processos de escolarizacao.
A crianca inserida na instituicdo educativa evolui para a segunda modalidade, quando,
mediante o emprego de atividades desenvolvidas, passardo a centrar-se nos
processos inter-psicolégicos em direcao a formacdo de conceitos cientificos. Dessa
inter-relacdo dos processos intra e inter-psicolégicos na formacdo dos conceitos,

Vygotsky identifica e diferencia os conceitos cotidianos dos conceitos cientificos.
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Almeida (2018) explica que os conceitos cotidianos se desenvolvem da
experiéncia concreta para as generalizacdes, estabelecendo uma relacdo estreita com
0 objeto concreto. Eles sdo social e historicamente produzidos na relacdo entre os
sujeitos e o meio. J4 os conceitos cientificos fazem um caminho das generalizages
para situacdes particulares, ndo se referindo diretamente a objetos. Séo
reconceitualizacdes de conceitos ja existentes e definidos verbalmente, apresentados
por sujeitos mais experientes.

No processo de desenvolvimento da crianca, a formacdo dos conceitos
cotidianos e cientificos depende da consciéncia que ela tem da palavra e do seu
significado. No entanto, a crianca na Educacéao Infantil, a partir de dois anos, com um
repertorio simples de palavras e conceitos, passa a compreender, de acordo com a
idade, as causas e relagdes mais simples, sem ter consciéncia dessa compreensao.
Trata-se, segundo Vygotsky (2010), de peculiaridades ligadas ao egocentrismo do
pensamento infantil. Na infancia, a crianca ainda possui dificuldade de tomar
consciéncia e de dominar o préprio pensamento. Diante dessa premissa, o autor
aponta que a socializacdo do pensamento s acontece ap0s o desaparecimento
desse egocentrismo do pensamento infantil.

Essas peculiaridades levam a toda uma série de especificidades da légica
infantil que se manifestam na incapacidade da crianca para a l6gica das relacdes. “Na
idade escolar, até o seu término, dura o dominio de ambos os fendbmenos, e o
desenvolvimento, que consiste na socializagdo do pensamento, redunda em um
desaparecimento gradual e lento desses fendbmenos, na libertagdo do pensamento
infantil das vias do egocentrismo” (Vygotsky, 2010, p. 274).

Ao superar essa fase caracterizada pelo egocentrismo, a crianga comeca a
generalizar sua atividade interna e sua percep¢ao em relacdo ao mundo. Vygotsky
(2010) explica que, ao generalizar seu processo de trabalho, a crianga transforma sua
propria memoéria em um objeto da consciéncia. Logo, podemos dizer que a
discriminacdo surge a partir da consciéncia e da memoria. Por essa razdo, a tomada
de consciéncia, entendida como uma generalizacdo, leva imediatamente a
compreensdo. Neste processo, é evidente que o ensino desempenha um papel
crucial. “Os conceitos cientificos, com sua relacao inteiramente distinta com o objeto
mediado por outros conceitos com seu sistema hierarquico interior de inter-relages
sdo o0 campo em que a tomada de consciéncia dos conceitos parece surgir antes de

gualquer coisa” (Vygotsky, 2010, p. 290).
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Entendemos, portanto, que, quando o pensamento da crianca deixa de ocorrer
apenas de forma inconsciente, eleva-se o desenvolvimento do pensamento
conceitual. A crianga passa a realizar generalizacdes e fazer conexao entre diferentes
conceitos, ou seja, desenvolve a capacidade de pensar em sistemas. Dito de outra
forma, na experiéncia do dia a dia a crianca atribui significado a objetos concretos sem
ter consciéncia de seus conceitos reais, e, assim, a atribuicdo de significados ocorre
de forma inconsciente. No entanto, essas abstracdes sdo necessarias para a evolucéo
do pensamento do abstrato para o concreto, ou seja, da generalizacdo para uma
situacao especifica.

A tomada de consciéncia implica mediar o0 pensamento por meio de conceitos
gue se unem para formar novos conceitos, em um constante movimento psicolégico.
E quando a crianca passa a usar conscientemente os conceitos ja adquiridos para a
formacao de novos. Nesse aspecto, enfatizamos, em concluséo, o papel primordial da
educacdo nas relacdes institucionais de ensino e aprendizagem. E através da
experiéncia da crianca na instituicdo educativa, em especial, que ela pode
experimentar processos de generalizacado de conceitos, adquirir consciéncia deles e

ter a possibilidade de se tornar consciente e autbnoma.

4.2 CONTRIBUICOES DA TEORIA DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL DE
DAVYDOV

A teoria do ensino desenvolvimental foi elaborada por Vasily V. Davydov
conforme a tradicdo da teoria histérico-cultural com a intencdo de avancar no modo
dialético de ensinar conceitos a partir da elaboracéo de bases teoricas para solucionar
o problema da vinculagéo entre o desenvolvimento mental da crianca e seu ensino e
educacéo, pois para ele o sistema educacional estava enfrentando dificuldades em
encontrar uma solugéo efetiva para os problemas educacionais ligados a tarefa social
dos sujeitos (Davydov, 1988).

Desta forma, a teoria do ensino desenvolvimental tem como conceito principal
a teoria da atividade derivada da teoria materialista dialética. Libaneo e Freitas (2013)
assim conceituam a atividade humana:

A atividade humana é compreendida como um processo em que a realidade
é transformada pela atuagéo criativa dos seres, humanos, originalmente pelo

trabalho e do qual derivam todos os demais tipos de atividade humana mental
e material. Por meio da apropriacéo da experiéncia social e histérica, o sujeito
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individual reproduz em si mesmo a atividade coletiva, as formas histoérico-
sociais da atividade. Essa atividade externa se converte em meios da
atividade individual por meio do processo de interiorizacdo. Davydov escreve
gue “o desenvolvimento mental de um individuo é, antes de tudo, o processo
de formacdo de sua atividade, de sua consciéncia e, claro de todos os
processos mentais que as servem (processos cognitivos, emogdes etc.,) (p.
330).

Davydov incorporou em sua teoria 0s elementos constitutivos da atividade
humana criados por Leontiev, seguindo a orientacdo ‘objeto, necessidade, motivo,
finalidade, acbes, operacdes, condi¢des’. A atividade é sempre direcionada a criacdo
ou a transformacéo de algum produto material ou intelectual, sendo o ultimo originado
do conhecimento tedrico. Desta forma, Davydov identificou 0 conhecimento tedrico
como conteudo central e especifico da atividade de aprendizagem dos estudantes.
“No entanto, ele avangou na concepcéo de Leontiev ao introduzir o desejo na estrutura
psicoldgica da atividade” (ibidem, p. 331).

Para Davydov, as emoc¢des sdo fundamentais na atividade cientifica,
configurando-se como a base para a realizacdo de diferentes tarefas. A funcao geral
das emocdes é capacitar uma pessoa e coloca-las a certas tarefas vitais. Mais que
ISS0, as emogdes capacitam as pessoas a decidirem para que elas consigam atingir

seus objetivos (Davydov, 1999a apud Libaneo; Freitas 2013).
Da atividade a atividade de estudo

Considerando que agbes humanas sédo repletas de subjetividades e séo
projetadas também na atividade de estudo realizada pelas criangas no processo de
ensino-aprendizagem e na formacdo de conceitos no ambiente educacional, é
importante ressaltar que a atividade de estudo sucede o conhecimento tedrico, ou
seja, as necessidades e o motivo orientam as criangas para a apropriacdo dos

conhecimentos.

Na tradicdo da teoria histérico-cultural fundamentada no materialismo
histérico-dialético, conhecimento tedrico expressa 0 conjunto de
procedimentos l6gicos do pensamento por meios dos quais o sujeito efetua
reflexdo sobre as caracteristicas e propriedades de um objeto e que sdo ao
mesmo tempo, ac¢Bes mentais que possibilitam a reconstrucdo e
transformacdo mental desse objeto. Pensar teoricamente é portanto
desenvolver processos mentais (Libaneo; Freitas, 2013, p. 332).

Quando se propfe uma tarefa de estudo, € fundamental considerar as
necessidades e os motivos das criangas, bem como ter a conviccdo necessaria para

promover mudancas na forma de pensar e agir. Vale destacar que 0s motivos séo



99

iImpulsionados pelas necessidades e desejos de resolver problemas e alcangar os
objetivos esperados.

Para compreender o conceito de atividade de estudo orientada pela teoria do
ensino desenvolvimental, Davydov (1988, p. 173) e seus colaboradores propdem seis

acOes de estudo, a saber:

1. Transformacg&o dos dados da tarefa a fim de revelar a relagdo universal,
geral, do objeto estudado;

2. Modelagao da relacdo universal na unidade das formas literal, grafica e
objetal;

3. Transformacdo do modelo da relacdo universal para estudar suas
propriedades em forma pura;

4. Deducéo e construcdo de um determinado sistema de tarefas particulares
gue podem ser resolvidas por um procedimento geral;

5. Controle da realizagédo das a¢bes anteriores;

6. Avaliacdo da apropriacdo do procedimento geral como resultado da
solucéo da tarefa de estudo dada.

Davydov (1999) observa que alguns professores, estejam ou ndo conscientes
disso, empregam em suas praticas educacionais esse método. No entanto, é comum
gue nao o facam de forma integral e com a profundidade necessaria. Isso ocorre
porque, nos livros e nos materiais didaticos de certas disciplinas, o conteddo e a
maneira como sdo apresentados muitas vezes nao atendem plenamente as
demandas do processo de aprendizagem nem aos requisitos do método para resolver
as tarefas de estudo.

Em uma tentativa de sintetizar as principais ideias propostas pela teoria do
ensino desenvolvimental de Davydov para o nosso estudo, relacionamos alguns
aspectos importantes:

a) A apropriacdo dos bens culturais, expressa por diferentes linguagens, realiza-se
pelo processo de ensino-aprendizagem, pelo qual a experiéncia humana social e
historicamente constituida se converte em experiéncia subjetiva (interiorizacéo da
heranga cultural consubstanciada nos contetdos);

b) O objetivo mais importante do processo de ensino-aprendizagem € a formagéo e
o desenvolvimento do pensamento tedrico-conceitual (conceitos teéricos) por meio
dos quais as criancas se apropriam dos conteudos culturais. Desse modo,
aprender é formar o conceito tedrico do objeto por meio do dominio das operacdes
mentais correspondentes aos procedimentos cientificos que deram origem aos

conteudos;

Todo ensino esta orientado em uma ou outra medida para o desenvolvimento
ou aperfeicoamento da consciéncia e da personalidade do aluno. Uma
atividade de estudo completa cria e desenvolve propositalmente nos alunos
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as bases da consciéncia e do pensamento teérico, favorece o
desenvolvimento de sua personalidade (Davidov, 1999, p. 5).

c) “A formacdo do pensamento tedrico-conceitual ocorre na atividade de estudo na
gual os alunos realizam abstracdes e generalizacdes sobre o objeto de estudo,
utiizando-as na analise e solugdo de problemas especificos da realidade”
(Libaneo; Freitas, 2015, p. 345);

d) A metodologia mais adequada para a formacao do pensamento tedrico-conceitual
€ 0 ensino por problemas, no qual as criancas se utilizam dos procedimentos da
abstracao e a generalizagéo.

A acao primordial e fundamental € a transformacéo pelo aluno das condi¢des
de uma tarefa que ndo pode ser resolvida pelos métodos que ele conhece.

Esta ac&o tem por fim buscar e detectar uma base geral das particularidades
parciais de todas as tarefas de uma mesma espécie (ibidem, p. 4)

A formacdo do conceito também dependera das “possibilidades reais da
crianca em assimilar qualquer conceito depende do tipo e nivel de estruturas
intelectuais operatérias formadas anteriormente” (Davydov, 1988, p. 51).

e) A organizagcdo do processo de ensino-aprendizagem requer considerar 0s

periodos de desenvolvimento fisico e mental dos alunos (emogdes e motivos);

As necessidades e os motivos educacionais direcionam as criangas para a
obtengéo por eles de conhecimentos como resultados da transformacédo do
material dado. Tal transformac&o expde no material as relacdes internas ou
essenciais, cuja consideracdo permite ao aluno da escola acompanhar a
origem das manifestacdes externas do material assimilado. A necessidade
educacional vem a ser a necessidade que o aluno da escola tem de
experimentar de forma real ou mental este ou aquele material com o fim de
desmembrar nele o essencial-geral do particular, com o fim de observar as
suas interligagdes (ibidem, p. 2).

f) A aprendizagem consciente das criangas depende de se considerar seus motivos,
0s quais sao decisivos para assegurar a relagcao cognitiva e afetiva com o objeto

de estudo.

A crianca assimila um certo material sob a forma de atividade de estudo
somente quando ela tem uma necessidade e motiva¢do interior para tal
assimilacdo. Ademais, isto esta relacionado com uma transformagdo do
material assimilado e desta forma com a obten¢do de um novo produto
espiritual, ou seja de conhecimento deste material. Sem isto ndao ha uma
plena atividade humana (ibidem).

h) A atividade coletiva (elaboracdo conjunta em cooperacdo) é a base da

apropriacao individual dos objetos de conhecimento, ideias diretamente relacionadas
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ao sentido geral de zona de desenvolvimento proximal, nos termos de Davydov
(1988):

O sentido geral do conceito de “zona” consiste em que, em um certo estagio
do seu desenvolvimento, a crian¢a pode desempenhar um grupo de tarefas
sob orientacdo de adultos e em cooperacdo com seus companheiros que
sabem mais que ela’, mas que ela ndo consegue executa-las sozinha. As
tarefas e acfes que a criangca desempenha inicialmente sob orientacao e em
cooperagao, formam precisamente a “zona” do seu desenvolvimento
proximal, j& que no futuro ela conseguira desempenhé-las totalmente sozinha
[...] Nisto se baseia toda a importancia do ensino para o desenvolvimento e
que, na verdade, constitui o conteddo do conceito da zona de
desenvolvimento proximal (Davydov, 1988, p. 55).

Em suma, a teoria do ensino desenvolvimental de Davydov orienta as praticas
institucionais e pedagogicas com o propdésito de aprimorar o processo de ensino-
aprendizagem a partir de um curriculo que propicie as criancas uma riqueza de
experiéncias por meio de conteudos que possam influenciar positivamente o
desenvolvimento de suas capacidades (seus pensamentos, desejos etc.). Em outros
termos, as praticas institucionais e de ensino sédo planejadas para promover o
desenvolvimento significativo e eficaz das capacidades mentais das criangas, criando

condic¢Oes favoraveis para a aprendizagem.

4.3 CONTRIBUICOES DA ABORDAGEM DO ENSINO RADICAL-LOCAL DE
MARIANE HEDEGAARD

As ideias apresentadas neste estudo acerca dos aspectos principais da teoria
de Marianne Hedegaard sdo orientadas pela apreensdo da ressonancia com a
situacdo social de desenvolvimento na organizacdo e gestdo da escola e do ensino
na Educacdo Infantil. Buscamos captar como a situa¢éo social propicia vivéncias as
criangas em relagdo ao desenvolvimento da inteligéncia, da linguagem, dos motivos,
dos valores, da identidade.

Em razéo de sua grande contribuicdo para o campo da aprendizagem infantil,

os estudos de Marianne Hedegaard'® s&o cruciais para esta pesquisa, pois nos

16 Mariane Hedegaard é uma pesquisadora dinamarquesa, atualmente professora emérita em
Psicologia do Desenvolvimento na Universidade de Copenhague. Sua area de pesquisa é o estudo
de criancas na vida cotidiana em diferentes instituicbes como a casa, a escola, atividades extra-
escolares. A autorainvestiga o papel da brincadeira na aprendizagem infantil, a transicdo das criancas
da creche para a escola, o ensino e a aprendizagem na escola e a aprendizagem e desenvolvimento
de criancas imigrantes (Hedegaard, 2005, 2006, 2009, 2013).
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permitem compreender a ligac&o entre o papel da escola na formagéo do pensamento
tedrico-conceitual das criangas, conforme a teoria do ensino desenvolvimental, e as
praticas socioculturais e institucionais em que ocorre 0 processo de ensino-
aprendizagem.

Esses estudos sdo conhecidos como abordagem do ensino-aprendizagem
radical-local apresentada em livro em coautoria com Seth Chaiklin. Hedegaard e
Chaiklin (2005) desenvolveram um modelo de analise que apresenta a articulacao
entre tradicdes sociais e culturais, as praticas institucionais e o desenvolvimento
pessoal da crianca. Dessa articulagao, extrai-se um conceito-chave de sua teorizacao:
as motivacles e a participacdo da crianca numa situacao social de desenvolvimento
gue sao basicas para seu envolvimento nas atividades escolares cotidianas.

Para compreender as relacbes entre aprendizagem, desenvolvimento e
participagdo da crianga em uma abordagem das praticas institucionais, Hedegaard
(2008) afirma que as perspectivas fundamentais para se conceber o desenvolvimento
das criancas devem abranger a vida cotidiana no ambito social, cultural, institucional
e individual. Para isso, formula um modelo que reproduz a interligacdo entre esses

trés ambitos, como se observa na Figura 4.

Figura 4 — Modelo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas atravées da

participacdo na pratica institucional

______________ S[,ri;@l‘ - e we S0CIAl

|Cultura T | E(:u]rgu‘nz | |Cultura 3|
Tradigio | |Tradigio | |Tradigio

Pocigdes
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Praticas Pratica .
- - = Institucional

familiares Escolar

-------------- Individual

Fonte: adaptado de Fleer; Hedegaard (2010).
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No ambito social, a sociedade contribui com suas tradi¢cdes, cultura, normas,
gue implicam valores internalizados e incorporados pelos sujeitos conforme suas
proprias tradicdes sociais e culturais. No ambito institucional, a crianga participa de
praticas institucionais na familia, na escola, na igreja, sendo influenciadas pelas
tradicdes sociais e culturais que caracterizam o contexto em gue elas ocorrem. Essas
tradicGes e valores interligados com as praticas institucionais atuam nos motivos e
aprendizagens das criangas, podendo impulsionar ou restringir o seu desenvolvimento
(Hedegaard, 2008).

Desse modo, os ambitos sociocultural e institucional convergem para a esfera
do desenvolvimento individual. A autora destaca que o desenvolvimento da crianca
depende, ao mesmo tempo, do mundo exterior, ou seja, de como esta estruturada a
situacao social de desenvolvimento e de sua participagdo com suas necessidades e
motivos em atividades em diferentes instituicdes.

Compactuando desse pensamento da autora, Libaneo e Freitas (2019)
entendem que ha uma relacéo dialética entre as formas culturais de praticas e o
pensamento e acao dos sujeitos, ou seja, “as atividades de pensamento das pessoas
sdo determinadas por diferentes formas de préatica social e, a0 mesmo tempo,
contribuem para constituir tais praticas” (p. 4).

O que Hedegaard (2008) propde € uma articulacao entre tradicbes sociais e
culturais e o conhecimento e a aprendizagem em praticas institucionais como caminho
para o desenvolvimento pessoal e social da crianca. A pesquisadora compreende 0
ensino escolar como pratica institucionalizada da qual a crianca participa visando a
apropriacdo e internalizacdo de conceitos teéricos!’ que, quando internalizados, se
transformam em estratégias de pensamento, acdo e atuacdo no mundo (Libaneo;
Freitas, 2019).

Quando pensamos a organizac¢ao e a gestdo da instituicdo de Educacéo Infantil

voltadas a aprendizagem e ao desenvolvimento das criancas, devemos entender uma

17 Na tradicdo da teoria historico-cultural fundamentada no materialismo histérico e dialético,
"conhecimento tedrico" expressa o conjunto de procedimentos I6gicos do pensamento por meio dos
quais o sujeito efetua uma reflexao sobre as caracteristicas e propriedades de um objeto e que séo,
ao mesmo tempo, acdes mentais que possibilitam a reconstrug¢do e transformagdo mental desse
objeto. Pensar teoricamente €, portanto, desenvolver processos mentais pelos quais se chega aos
conceitos, transformando-os em ferramentas para fazer generalizacdes conceituais e aplica-las a
problemas especificos (Libaneo; Freitas, 2017, p. 332).
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singularidade nos processos pedagogicos. No processo de ensino-aprendizagem, a
crianca é vista como pessoa individual e, ao mesmo tempo, participante de um coletivo
social, interagindo com outras pessoas em diferentes contextos, pois € a partir desses
contextos historicos concretos, das préticas institucionais e das condi¢des gerais da
vida cotidiana que a crianga se torna capaz de se desenvolver por meio do ensino e
da aprendizagem no ambito escolar.

Para Hedegaard (2008), o desenvolvimento de uma crianca pode ser pensado
como uma mudanca qualitativa nos seus motivos e capacidades. O desenvolvimento
também pode estar ligado & mudanca na situacdo social da crianca. Hedegaard e
Chaiklin (2005) nos explicam sobre a importancia dos motivos e da motivacdo nas
praticas culturais e sua relacdo com o desenvolvimento infantil, mostrando a relagcéo
dindmica existente entre a pessoa e a pratica:

Os motivos de uma pessoa se desenvolvem através de mudancas na
dindmica de uma situac@o societal dela por participacdo na préatica. Os
motivos de uma pessoa podem desenvolver por necessidades biologicas,
onde o modo cultural de satisfazer estas necessidades se tornam mais
importante que elas: Por exemplo, o desejo por motivos especificos objetivos
associados com necessidades tais como: fome, na qual se transformam em
vontades por diferentes tipos de comidas [...] Se brincar € o motivo dominante

para uma crianca comegando na escola, outros motivos poderdo ser
submetidos a este (Hedegaard; Chaiklin, 2005, p. 62).

Pode-se deduzir do fragmento textual que, na instituicdo escolar, a figura do
professor torna-se uma referéncia de aprendizagens em suas formas ideais e a sua
tarefa passa a ser a de criar condicbes para a aprendizagem desenvolvimental,
auxiliando a crianca a mobilizar-se a partir de suas praticas da vida cotidiana e, assim,
desenvolver competéncias cognitivas, afetivas, morais. Dessa forma, na Educacéao
Infantil, as brincadeiras, as atividades recreativas, 0s jogos e atividades ludicas devem
ser planejadas no sentido de promover o desenvolvimento nas criangas, assim como
provocar novos motivos direcionados a atividades de aprendizagens mais elaboradas.
E ao criar tarefas de aprendizagens criativas, o professor pode levar as criangas a
desenvolverem esses novos motivos, criando situagdes de participagdo. Tomemos
como exemplo uma visita a um museu, ou a participagdo em teatro, historias contadas,
combinando o conceito de determinada area de estudo com o conhecimento pessoal
da crianca, de sua vida na familia e na comunidade, levando-a intencionalmente a
participar das atividades com intuito de desenvolver novos conhecimentos e
habilidades.
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Ao conceituar o desenvolvimento infantil, Hedegaard e Chaiklin (2005, p. 27) o
sintetizam em trés pontos: reproducao criativa de préticas culturais; apropriacdo de
necessidades, motivos, habilidades e conhecimentos; capacidade de interacdo e
comunicacao:

1. [...] O desenvolvimento psicol6gico das criancas ocorre através de uma
reproducao criativa de praticas culturais por meio da interagcao e comunicagao
com outras pessoas nessas atividades.

2. Através dessas praticas elas se apropriam de necessidades culturais,
motivos, habilidades e conhecimento.

3. Estas aproximacOes ocorrem através de interacdo e comunicacao
primeiramente em praticas institucionais as quais se tornam contexto para as
atividades pessoais da crianca, (isto e, a familia, a escola, o contra turno).

Em decorréncia da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento na
perspectiva individual, podemos reafirmar a importancia de se considerar a viséo da
crianga no contexto da atividade de que participa e, nesse caso, € comum a ocorréncia
de conflitos e crises oriundas das relacdes interpessoais. Logo, ao participar de
atividades no ambito escolar, a crianca demonstra por meio de suas acoes, as suas
intengdes, que sao reflexo dos valores e contextos vividos na instituicdo familiar,
resultando nos conflitos na relagéo entre o adulto e a crianca. No entanto, os conflitos
sdo importantes meios de se compreender os motivos das criancas, pois eles
fornecem subsidios para entender sua orientacdo. O professor, assim, passa a
entender melhor a percepcdo da crianga e transforma-la em guias que fornecerdo
caminhos para conduzir atividades educativas que incluam as suas necessidades
(Hedegaard, 2008).

Embora saibamos da importancia de considerar a perspectiva da crianca no
planejamento pedagdgico dos projetos, o que inclui a valorizacdo das relactes
afetivas diarias na Educacdo Infantil, defrontamo-nos com diversas barreiras
estruturais que nos impedem de agir com efetividade no ambito da sala de aula. Esse
cenario € especialmente desafiador na educacao publica, devido, entre outros fatores,
a grande quantidade de criancas em sala de aula, da caréncia sistémica de recursos
e da baixa valorizagéo dos profissionais, o que inviabiliza o trabalho de forma geral.
Por essa e outras razdes, a instituicdo educativa e o professor muitas vezes passam
a priorizar o coletivo, deixando de considerar a crianca de maneira individualizada.
Hedegaard (2008) reforca a importancia de considerar a perspectiva da crianca e que,
com base na abordagem historico-cultural de Leontiev, devemos conceber a sua

orientacao intencional, entendendo que h& uma relacdo entre os motivos da crianca
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no contexto da atividade e as exigéncias da pratica institucional, isto €, entre os
motivos da crianca e as possibilidades para a atividade. A autora explica ainda que
devemos levar em consideracdo que a atividade mais importante para a crianca no
momento ocorrerd de acordo com a hierarquia, seu principal motivo de aprendizagem.
No caso da crianca, a atividade mais significativa para ela sera a brincadeira?®.
Dessa forma, observar a crianca e tentar percebé-la a partir de sua perspectiva
possibilita entender como ela aprende. Isso norteara a criacéo e o direcionamento das
atividades com um grau maior de assertividade em razéo, frisa-se, dos motivos e
necessidades que a crianga apresentar, levando-as a um salto significativo em seu
desenvolvimento — o0 que nao acontece quando as praticas educativas séo

didaticamente mecanicas, autoritarias e planejadas aleatoriamente.

Um adulto que ndo toma a perspectiva da crianca ou que n&o consegue ver
0 motivo da crianga, pode acabar em conflito mais permanente com a crianga
[...] Quando ndo conseguem “entender” a intengdo ou motivo da crianga, os
cuidadores muitas vezes interpretam o motivo/necessidade da crianca de
uma maneira cultural e tentam estabelecer uma interacdo com base nisso [...]
mas, se as interacdes adultas com a crianca ndo sdo produtivas, essas
interacdes dificeis podem formar um padrdo permanente. Mas se a crianca
for punida, esse padrdo de atividade em torno do contetddo das atividades
cotidianas pode ser refletido gradualmente na maneira como a crianga
comeca a ver a si mesma, e pode resultar em autoconceito ou auto percepcéo
de ser incompetente ou até mesmo “ma” (Hedegaard, 2008, p. 14).

Para isso, a criacdo de padrdes positivos nas relacdes na sala de aula com as
criancas da Educacao Infantil, a medida que consideramos sua perspectiva, podera
influenciar diretamente seu desenvolvimento tanto cognitivo e a percepcao de si
mesma, 0 que impactard em sua situacdo social de desenvolvimento. Nesse caso
importa que a organizacdo do ensino seja estrategicamente vinculada a situacao
concreta de vida das criangas.

Nesse sentido, Hedegaard e Chaiklin (2005) propdem a abordagem do ensino-
aprendizagem radical-local em que a organizagdo do ensino inclui uma articulacao

entre os conteldos escolares e a situacdo social de vida das criancas:

18[...] A atividade principal é a atividade da qual dependem, de forma intima, as principais mudancas
psicoldgicas na personalidade infantil, observadas em um certo periodo de desenvolvimento. E
precisamente no brinquedo que a crianga, no periodo pré-escolar, por exemplo, assimila as funcdes
sociais das pessoas e os padrbes apropriados de comportamento [...]. A atividade principal é entdo a
atividade cujo desenvolvimento governa as mudancas mais importantes no processo psiquicos e nos
tracos psicoldgicos da personalidade de uma crianga, em certo estagio do desenvolvimento (Leontiev,
2010, p. 64-65).
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O objetivo simultdneo do ensino aprendizagem radical-local é desenvolver o
conhecimento conceitual geral sobre as &reas de uma matéria com contetido
gue esta relacionado especificamente a situacdo de vida das criancas. O que
ndo significa que o campo do ensino da matéria deveria ser limitado ao
conhecimento e experiéncia que as criancas trazem a escola.
Preferivelmente, o interesse € compreender a relacdo dinAmica entre o
conhecimento da matéria, situacdo de vida, e desenvolvimento pessoal de
modo que a compreensao geral da matéria € desenvolvida através e em
relacdo a situagdo de vida das criancas (Hedegaard; Chaiklin, 2005, p. 1).

Em outros termos, a teoria prop0e a integracao entre o conhecimento cotidiano
da crianga trazido de casa e da comunidade e o conhecimento de um assunto
apresentado na instituicdo educativa. Em termos académicos, o termo radical-local
significa uma perspectiva de pesquisa que tenta romper com um ensino baseado
apenas em conteudos e métodos universais para dar atencdo as condi¢des e praticas
locais. Os autores adotam uma perspectiva dialética, 0 que permite pensar na
dindmica da relacdo do conhecimento com a vida local, o0 que ndo quer dizer que o
ensino deva basear-se apenas em contetudo de cunho de um lugar especifico, mas
sim usado para aprimorar a compreensao do geral e vice-versa (Hedegaard; Chaiklin,
2005).

Transpondo a ideia radical-local para a gestdo que orienta e promove a
organizacdo do ensino na Educacao Infantil, percebemos grande utilidade dessa
abordagem para planejar experiéncias e atividades prazerosas e motivadoras para as
criancas, ao relacionar conceitos gerais com situagdes cotidianas, considerando,
desse modo, a situacdo social de desenvolvimento. Nessas situagdes de ensino-
aprendizagem, as criancas podem adquirir mais capacidade de abstracdo e
generalizacdo na direcdo da formacdo de conceitos tedricos!®, tendo em vista o
desenvolvimento de processos psiquicos superiores.

Inspirada na abordagem do ensino-aprendizagem desenvolvimental de
Davydov, Hedegaard (2008) inaugura a abordagem do duplo movimento do ensino
tendo como ponto principal criar tarefas de aprendizagem que possam integrar o
conhecimento local com as relagdes conceituais nucleares de uma matéria para que
as criancas adquiram conhecimento tedrico que possam ser utilizados na vida local,

servindo a finalidade de mudancas nas relacdes com 0s outros e com 0s objetos.

19 A crianca em idade pré-escolar (entre quatro a seis anos), ainda possui um nivel basico da
compreenséo dos conceitos, assim, de acordo com as idades, Vygotsky categoriza o pensamento em
dois grandes estagios: sincréticos e complexos (Vygotsky, 2010). “Os conceitos tedricos ser
considerados como uma ferramenta para associar 0s conceitos nucleares de uma matéria ao
conhecimento cotidiano local e pessoal” (Hedegaard, 2005, p. 32).
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Desse modo, a teoria do ensino desenvolvimental propde uma didatica com
énfase na formacéo do pensamento tedrico, conforme ja mencionado nesse estudo,
levando em consideracdo o desenvolvimento da crianga e as condicfes adequadas
para um novo desenvolvimento. Assim, a tarefa das instituicdes educativas atuais
consiste em ensinar os alunos a pensar por meio de um ensino que impulsione o seu
desenvolvimento mental (Davydov, 1988).

Partindo dos pressupostos dados para um ensino no modelo desenvolvimental,
Hedegaard aponta quatro principios centrais para a implementacdo didatica da

abordagem do duplo movimento:

1) Utilizacdo de um modelo nuclear de contetdo que esté sob investigacao
para orientar o ensino.

2) Utilizacao de estratégias de pesquisa que sejam analogas ao modo como
investigadores investigam problemas.

3) Criacdo de fases no processo de ensino que reflitam mudangas
gualitativas no processo de aprendizagem da crianca.

4) Formacdo de motivacao na sala de aula através de criacé@o de tarefas para
pesquisa e pela facilitagdo de comunicacédo e cooperacdo entre as criancas
(Hedegaard; Chaiklin, 2005, p. 32).

Embora saibamos que os experimentos aplicados por Hedegaard incluem
criancas maiores, em média de 10 anos de idade, percebemos que a didatica que
orienta as criangcas a um estilo de aprendizagem baseado na investigacdo e na
pesquisa a partir de problemas tematicos pode, também, ser aplicada as criangas da
pré-escola e ter seus principios utilizados no planejamento. Isso porque a
aprendizagem proposta nas instituicbes de Educacéo Infantil deve servir a ensinar
criangas desde a mais tenra idade a desenvolver ferramentas mentais por meio da
exploragéo e da investigagdo mediante um sistema que se utiliza da sua curiosidade
para resolver problemas, descobrir e entender os conceitos adequados a sua idade.

Para se alcancar uma proposta de uma didatica desenvolvimental, o docente
teria, assim como a crianga, que assumir uma postura de cientista e investigador, pois
nao se trata apenas de empregar um método e seguir passos, trata-se de saber guiar
as atividades de modo que, a partir de objetivos e estratégias claras, as criangas
possam mobilizar o pensamento e desenvolvé-lo, pois o contetdo nessa teoria hao é
0 mais importante, e sim a capacidade de construir os meios de se apropriar e

internalizar os conceitos dentro dos principios de uma légica dialética.
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Retomando o pensamento de Vygotsky sobre a importancia do meio no
desenvolvimento psiquico infantil, reiteramos aqui um dos seus pressupostos que
introduz o conceito de “situagao social do desenvolvimento”, ao se referir a correlagcéao
dos processos de desenvolvimento interno e das condi¢cdes externas tipicas de cada
estagio e que condicionam tanto a dindmica do desenvolvimento psiquico durante o
periodo correspondente quanto as novas formacfes psicologicas qualitativamente
distintas que emergem em direc&o a sua forma ideal. E o que explica Bozhovich neste

trecho:

[...] a natureza da vivéncia, em Ultima andlise, era determinada pela maneira
com que a crian¢ca compreendia as circunstancias que a afetavam, ou seja,
determinada por quéo desenvolvida era sua habilidade de generalizar. Se, de
acordo com ele, as criancas entenderem (perceberem, conceituarem) um
mesmo evento de formas diferentes, ele terd sentidos completamente
diferentes para elas e, em decorréncia disso, elas terdo uma vivéncia distinta
dele. Por exemplo, a doen¢a de uma mae costuma ser muito perturbadora
para criangas em idade escolar ou adolescentes, enquanto para criangas
muito pequenas ndo gera emocgdes negativas e pode até ser vivida como
causa de felicidade e alegria, uma vez que ndo sao capazes de compreender
por completo a situagéo e ja que os adultos podem permitir que elas fagam
coisas que, em outra situacdo, ndo deixariam. Portanto, esse evento pode
deixar uma marca permanente na personalidade das criancas mais velhas,
mas ser neutro em relacdo ao carater de uma crianca muito pequena
(Bozhovich, 2023, p. 7).

Nesse sentido, a situagao social de desenvolvimento de uma crianga muda em
relacdo a periodos/estagios diferentes de seu desenvolvimento e indica que a sua
personalidade e o ambiente social, em cada nivel de idade, estdo em uma relacao
dindmica. A estrutura da personalidade da crianca aparece e é formada em curso do
desenvolvimento de periodos criticos, sendo que essas mudancas estruturais estao
relacionadas ao desenvolvimento de fung¢des centrais, como a fala (Vygotsky, 1998
apud Hedegaard, 2008).

Com intuito de trazer diferentes perspectivas sobre as situagdes sociais do
desenvolvimento infantil e expandir a teoria de Vygotsky, Hedegaard (2009) considera
gue uma diversidade de tradi¢des e valores para uma vida de qualidade € central para
descrever uma abordagem historico-cultural do desenvolvimento infantil das criangas
em suas atividades diarias. Nesse caso, as diferencas existentes nas tradicbes
praticas entre a casa e a escola, assim como exigéncias e expectativas distintas
contribuem para uma mudancga na situacéo social de desenvolvimento, assim como

para criar crises de desenvolvimento.
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Bozhovich (2023) nos esclarece que por tras da vivéncia como a enxergamos
devemos perceber, antes de tudo, o mundo das necessidades das criancas, seus
impulsos, desejos, intencdes, articulados uns com os outros e inter-relacionados com
as possibilidades de atender a essas necessidades. Esse sistema de conexdes revela
o mundo das necessidades e impulsos de uma crian¢a que devem ser compreendidos
e traduzidos em acdes no ambito da organizacdo e da gestdo nas instituicdes de
Educacao Infantil, para que se possa exercer influéncias a partir das circunstancias
externas e promover o seu desenvolvimento psicologico.

Desse modo, 0s motivos e as competéncias das criangas estao diretamente
correlacionados a situacdo social que as envolve, ou seja, as praticas socioculturais e
institucionais. Isso ressalta a importancia de considerar o desenvolvimento infantil
como fruto das vivéncias realizadas pelas criancas a partir de condi¢cdes concretas na
escola (Mello; Singulani, 2015).

4.4 A ORGANIZACAO E GESTAO DA ESCOLA NA PERSPECTIVA DE VYGOTSKY
E DAS CONTRIBUICOES DE DAVYDOV E HEDEGAARD

As considera¢gBes até aqui feitas visaram expor os fundamentos de uma
concepcdao de organizacao e gestdo da escola que contribuam para um projeto social
de uma educacdo humanizante, emancipatéria e democratica, desde a Educacéo
Infantil.

A andlise da organizacao e da gestdo na Educacgédo Infantil analisadas sob as
bases da teoria historico-cultural nos permite formar o entendimento de que a estrutura
educativa organizada para as criancas também pode e deve ser orientada a partir da
constituicdo de um ambiente social de aprendizagem ou, na expresséo de Vygotsky,
da situagao social de desenvolvimento.

Desse modo, as formas de organizacéo e gestdo da escola nos aspectos fisico,
administrativo, curricular ou pedagoégico repercutem nos sentidos, valores e
finalidades trabalhados com as criancas na forma objetiva (empirica, ambiente de
aprendizagem) ou subjetiva, vale dizer, nos sentidos atribuidos por elas a partir das
relacbes externas com os instrumentos e simbolos assimilados nas experiéncias e
vivéncias no ambito escolar, que, por sua vez, alteram seus modos de ver e de

aprender.
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Nesse sentido, compreender a criangca em sua relagcdo com o conhecimento
implica olhar o conjunto de elementos que caracterizam o espaco escolar, entre eles,
0 ambiente social, a cultura da instituicdo, a organizacdo dos tempos e dos espacos
e a forma como se estruturam as relagdes entre as criangas, entre as criangas e
professoras e demais funcionarios. Esses elementos também fazem parte da
organizacdo da sala de aula, incluindo os contetudos a serem trabalhados, o clima
sociopsicoldgico, as intervencdes realizadas pelo professor, o material utilizado etc.
Para a teoria historico-cultural, esses elementos constituem as condi¢fes sociais,
humanas e materiais concretos essenciais para promover o desenvolvimento infantil.
Por isso, ndo basta olhar isoladamente para a crianca, mas também para o contexto
social na qual ela esta inserida, ou seja, para as suas condicdes de vida e educacao
(Mello; Singulani, 2015).

Considerando o pressuposto de que as vivéncias da crianca influenciam em
seu aprendizado, Vygotsky (2008) parte da premissa de que é crucial compreender
os influxos do meio com base em parametros relativos, ndo absolutos. Para ele, cada
nivel de desenvolvimento traz consigo motivos e sentidos distintos, influenciados
também pela forma como a crianca percebe a linguagem e a fala em cada fase. O
momento de seu desenvolvimento determina as mudancas do meio e vice-versa,
diferenciando-se de outra crianca que vivencia as mesmas circunstancias na mesma
instituicao.

[...] Como se sabe, o mundo distante ndo existe para o recém-nascido. Para
essa crianga existe apenas o0 mundo que se relaciona diretamente com ela,
ou seja, que se articula em torno de um espaco estreito formado por
fenbmenos e objetos ligados a seu corpo. Aos poucos, o mundo distante
comega a se aproximar. Contudo, no inicio, trata-se também de um mundo
muito pequeno: o mundo do quarto, do patio mais préximo, da rua. [...]
Posteriormente, o meio se modifica por forca da educacdo que o torna
especifico para a crianca a cada etapa etaria. [...] Cada idade tem seu préprio
meio, organizado para a crian¢ca de tal maneira que, quando tomado no

sentido de algo puramente externo, se modifica na passagem de uma idade
para outra (Vygotsky, 2008, p. 74-75).

Comprovada a relevancia inegavel do meio, h4 que se considerar como
imprescindivel a atuacdo do sujeito em dar sentido as suas experiéncias e, assim,
orientar seu préoprio desenvolvimento. Isso significa que as vivéncias sintetizam o

externo e o interno no processo de desenvolvimento. Vygotsky (2006, p. 383):

[...] na vivéncia se reflete, por uma parte, o0 meio em sua relagdo comigo e o
modo como o vivo; por outra, se pdem de manifesto as peculiaridades de
desenvolvimento do proprio “eu”. [...] Se tivéssemos que formular uma tese
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formal, um tanto generalizada, seria correto dizer que o meio determina o
desenvolvimento da crianca mediante a vivéncia de dito meio. [...] A crianga é
parte da situacéo social, sua relagdo com o entorno e a relacéo deste com ela

se realiza mediante a vivéncia e a atividade propria da crianga.

A organizacdo e a gestdo na Educacdo Infantil orientam e promovem as
situacdes de ensino-aprendizagem no ambiente institucional e, neste caso, convém
considerar as especificidades educativas dessa etapa do ensino segundo a teoria
histérico-cultural. Uma delas diz respeito aos periodos de desenvolvimento psiquico
da crianca. Davydov, recorrendo a Vygotsky, Leontiev e Elkonin, assinala que,
“‘quando examinamos as fontes do desenvolvimento mental, cada periodo deve estar
associado ao tipo de atividade unitaria mais significativa realizada pela crianca
naquele periodo, comumente chamado de “atividade principal”’, sendo que a
brincadeira é a atividade principal de criancas em idade pré-escolar’ (1988, p. 70).

Para Davydov (1988), o conceito da atividade principal esta diretamente ligado
ao conceito de situacdo social de desenvolvimento. Conforme as contribui¢des ja
mencionadas de Hedegaard, o contexto social do desenvolvimento infantil em cada
idade é determinado pelas relacfes entre a crianca e seu meio. Com apoio em
conceitos de Vygotsky e Leontiev, ela esclarece que a situacdo social de
desenvolvimento se refere, antes de tudo, a atitude da crianca em relacéo a realidade
social dentro de um determinado estagio da idade, atitude essa que se identifica com
a atividade principal. Isso significa que a crianca responde, internamente, com seus
proprios recursos e a influéncia do meio e é assim que os fatores do meio adquirem
significados para ela.

Segundo Vygotsky (2006, p. 385), “0 desenvolvimento interno se produz
sempre como uma unidade de elementos pessoais e ambientais”, ou seja, ha uma
influéncia real do meio em relacdo a crianca, mas o efeito dessa influéncia depende
de como a crianca a vivencia conforme o periodo de seu desenvolvimento.

Davydov (1988, p. 73) destaca o papel das condi¢cdes concretas da atividade
principal:

Se a atividade principal de um dado periodo relacionado a idade esta na base
da formacéo de suas novas formagdes psicoldgicas, sera essencial estudar
a estrutura objetiva dessa atividade, as condigcbes sob as quais e 0s
mecanismos pelos quais € transformada na forma de comportamento
subjetivo da criancga, e as leis que governam o surgimento e desenvolvimento
das diferentes caracteristicas psicoldgicas da crianca e as qualidades da
personalidade por meio desta atividade (p. 73).
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Diante do exposto acerca da organizagao e gestao da escola na perspectiva de
Vygotsky e das contribuicdes de Davydov e Hedegaard, concluimos que as formas de
gestéao praticadas tém significativo impacto no trabalho dos professores, nas conexdes
com a familia e no ambiente escolar, o que pode resultar em aspectos positivos ou
negativos no aprendizado e no éxito educativo das criangas da Educagao Infantil, a
depender da organizacdo e gestdo implementada.

E fundamental, portanto, compreender o papel da gestdo como base da
organizacdo geral das praticas institucionais, o que s6 é possivel quando ha a
compreensao de que se trata de um processo decorrente da soma dos esfor¢os da
instituicAo educativa, dos professores, da familia e da comunidade, isto €,

compreender as praticas de organizacao e gestado de forma integrada.
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5 ORGANIZACAO E GESTAO ESCOLAR NA EDUCACAO INFANTIL: ANALISE DA
REALIDADE E A PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Este capitulo apresenta e analisa os dados da pesquisa de campo realizada
em dois Centros Municipais d Educacgédo Infantil (CMEIs) do Municipio de Aparecida
de Goiania, no estado de Goias proximo a capital. O intuito é analisara realidade da
Educacao Infantil nas instituicbes publicas observadas em relacdo as praticas de
organizacao e gestdo e os pressupostos da teoria histérico-cultural quanto ao impacto
dessas préaticas no processo de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento das
criancas. No primeiro topico, sdo tratadas informacdes principais sobre o
planejamento e a realizacdo da pesquisa. O segundo topico traz a caracterizacéo das
duas escolas e dos sujeitos participantes da pesquisa. O terceiro apresenta os dados
obtidos a partir da observacao do cotidiano escolar e das entrevistas realizadas e, em

seguida, a andlise desses dados com a utilizacdo de categorias.

5.1 A TRAJETORIA DA PESQUISA

A presente pesquisa buscou contribuir para a compreenséo dos processos de
organizacao e gestdao em Centros Municipais de Educacéo Infantil em suas relacdes
com o processo de ensino-aprendizagem e o aperfeicoamento de professores e
desenvolvimento das criancas, tendo como referéncia a teoria histérico-cultural e a
teoria do ensino desenvolvimental, incluindo as contribuigcdes de Marianne Hedegaard
e Seth Chaiklin.

Apoés a definicdo do projeto e dos tipos de pesquisa, foi realizado o estudo
bibliografico, com vistas a obtencédo do aporte tedrico para dar suporte a narrativa e
para a andalise dos dados empiricos.

Conforme jA mencionado, a pesquisa de campo foi realizada em dois Centros
Municipais de Educacéo Infantil (CMEISs) localizados em um municipio goiano proximo
a capital. A coleta de dados se deu nos meses de setembro a outubro de 2023 por
meio de observacdo geral dos CMEls e de quatro turmas da pré-escola — duas em
cada CMEI —, além da realizacdo de entrevistas no mesmo periodo. No total, foram
60h de observacdo em turmas da pré-escola e em média 130h de observacgéo geral

nos CMEIs em dias alternados.
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A observacao dos CMElIs visou captar aspectos da organizacdo e da dindmica
de funcionamento das duas instituicbes e sua repercussdo na aprendizagem e no
desenvolvimento das criancas, considerando sua situacéo social de desenvolvimento.
A observacgao em salas de aulas teve como objetivo captar aspectos fundamentais do
planejamento e da organizacdo dos espacos e tempos nas préaticas pedagogicas das
professoras em agrupamentos de criancas de quatro e cinco anos.

As observacdes tiveram as seguintes caracteristicas: a) empirica por meio de
observacéo; b) semiestruturada, por meio de questionario, com alguns itens de
observacédo pré-definidos com base em pesquisas semelhantes; ¢) de natureza
gualitativa, em que os dados coletados séo interpretados para analisar o significado
da situacdo com base na teoria historico-cultural e categorias de analise definidas na
pesquisa; d) sistematica, com a delimitacdo da situacdo e dos fenbmenos a serem
observados e de etapas a serem seguidas.

Entre os itens de observacédo dos CMEIs foram incluidos: a) funcionamento dos
CMEIls em relacdo as praticas institucionais, ou seja, a estrutura de organizacdo e
gestao; b) ambiente fisico, infraestrutura e materiais e equipamentos; c) atividades de
planejamento, projeto pedagdgico e assisténcia pedagodgica as professoras; d)
ambiente social da escola; e) organizacdo e gestdao do tempo institucional; e f)
relacdes entre adultos e criancas; entre escola e familia; e entre criangas entre si. Para
a caracterizacao das instituicdes foram também levantados dados sobre os seguintes
topicos: a) breve histérico do CMEI; b) estrutura fisica e material; ¢) composi¢do do
pessoal; d) estrutura da organizacgéo e funcionamento; e) procedimentos de avaliagcao
do CMEL.

Utilizamos um roteiro de observacao geral (Anexo B) adaptado a partir das
indicacdes de Libaneo (2018). Nos apropriamos também de indicacdes de Mello
(2014) sobre pontos a serem observados, em uma busca por identificar e configurar
formas da situagéo social de desenvolvimento nas instituicdes de Educacéo Infantil.
Além de seguir os itens do roteiro de observacéo, buscamos registrar outros eventos
e ocorréncias de praticas institucionais percebidas no cotidiano das escolas e seu
impacto na aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

A observacgdo dos ambientes de aprendizagens também seguiu uma sequéncia
previamente determinada, pensada a partir de estudos semelhantes ao nosso.
Observou-se: a) ambiente fisico e material do ambiente (condic¢des fisicas, cantinhos,

material didatico, equipamento etc.); b) atividades pedagogicas diarias; c) atividades
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cotidianas (cuidados de higiene, roda de conversa, brincadeiras, atividades
orientadas, projetos etc.); d) atividades externas e outras.

As entrevistas — no total de 16 — foram realizadas com integrantes dos CMElIs
(duas diretoras, duas secretarias, duas coordenadoras pedagogicas, quatro
professoras, duas assessoras pedagodgicas?®, duas merendeiras e dois agentes de
servicos gerais). Todas as entrevistas foram conduzidas presencialmente, nas
dependéncias do CMEI e em horarios previamente combinados e gravadas em audio
com o0 uso de celular. Os pais ndo passaram por entrevista presencial, mas
responderam, mediante convite mediado pelo CMEI, a questionario impresso
(Apéndice B) e devolvido em envelope lacrado dentro da agenda das criancas. Foram
convidados seis pais, tendo retornado quatro questionarios.

Sobre o conteudo das falas dos entrevistados, esclarecemos que o objetivo do
roteiro foi analisar as perspectivas dos entrevistados a fim de compreender as
diferentes nuances que compdem suas narrativas. Foi dada especial atencdo a
experiéncias pessoais, sentimentos e reflexdes dos participantes, a fim de obter uma
visdo mais completa e genuina de suas percepcfes. Ao abordar tais aspectos, foi
possivel adquirir depoimentos valiosos e construir um retrato da complexidade e
diversidade presentes nos coletados.

Os dados obtidos forneceram informacdes para realizar uma analise mais
préxima possivel do contexto das instituicdes municipais de Educacédo Infantil,
considerando toda a dinamica, as mudancas e interagcdes, bem como suas

contradi¢des.

Tratamento e analise dos dados

Os dados que compdem o corpus da pesquisa, frisa-se, foram coletados por

meio de observacdo do cotidiano dos CMEIs e de entrevistas gravadas e

20 A nomenclatura de Assistente Educacional foi substituida por Assessor Pedagdgico pela Lei
Complementar n° 083/2023 que alterou a Lei Municipal n® 2.606/2006, que versa sobre o Plano de
Cargos e Salarios dos Servidores da Secretaria Municipal de Educacao. Esse profissional possui as
atribuicdes de: assessoramento pedagogico; orientar para que a crianca adquira habitos de higiene;
auxiliar na adaptacdo das criancas; zelar pela guarda de materiais e equipamentos de trabalho;
atender as necessidades de higiene das criangas; atender as solicitagdes das criangas, entre outras.
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posteriormente transcritas para o trabalho de analise. No Quadro 5 listamos os
instrumentos que compuseram o corpus da pesquisa.

Quadro 5 - Instrumentos que compuseram o corpus da pesquisa

INSTRUMENTOS DESCRICAO QUANTIDADE
REGISTROS ORAIS | Entrevistas 16
REGISTROS Questionarios dos pais 4
ESCRITOS Relatérios de observacao de sala 12
Relatdrios de observacao geral- reunides 8
/ Conselhos
Roteiro de observacédo geral 2
Questionario de identificacdo 16
DOCUMENTOS Projeto Politico-Pedagdgico 2
Planejamentos de aula ou Planos de 4
ensino.

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).

Os registros obtidos com esses instrumentos foram inseridos no software
WebQDA, utilizado como subsidio tecnolégico com intuito de nos ajudar na analise
dos dados qualitativos obtidos.

A escolha dos sujeitos entrevistados se deu a partir de uma conversa inicial
com as gestoras das instituicdes de Educacao Infantil, que, a pedido, sugeriu aqueles
gue poderiam contribuir para a pesquisa de forma mais receptiva e que tivessem mais
abertura de dialogo e disponibilidade dentro de cada cargo. Uma vez cogitados alguns
nomes, foram feitos os convites.

A fim de preservar o sigilo das instituicdes e dos participantes, decidiu-se
identifica-las por meio de cores distintas e, quanto aos sujeitos entrevistados, pelas
siglas referidas no Quadro 6.

Quadro 6 — Siglas para identificacdo das Instituicdes e sujeitos entrevistados

CMEI VERMELHO (CV) SIGLA CMEI AMARELO (CA) | SIGLA
Diretora D1CV Diretora D1CA
Coordenadora CP1CV Coordenadora CP1 CA
Professora P1CV Professora P1CA
Professora P2CV Professora P2CA
Assessor pedagogico AP1CV Assessor pedagogico AP1CA
Merendeira M1CV Merendeira M1CA
Agente de Servigos diversos ASDI1CV | Servigos diversos ASD1CA
Auxiliar de Secretaria AS1CV Auxiliar de Secretaria AS1CA
QUESTIONARIO IMPRESSO

Pais PA1CV Pais PA1CA
Pais PA2CV

Pais PA3CV

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).
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Com o objetivo de tornar a leitura mais fluida, optamos também por utilizar
siglas para nos referirmos ao Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de cada CMEI, nos
seguintes moldes: Projeto Politico-Pedagodgico do CMEI VERMELHO — PPPCV e
Projeto Politico-Pedagdgico do CMEI AMARELO — PPPCA. Esses documentos

também foram consultados para as analises.

Categorias de analise

Inicialmente, formulamos um roteiro de observagéao dos CMEls/geral (Anexo B)
e da sala de aula inspirado em estudos da mesma natureza ja realizados e nos
referenciais tedricos, na teoria histérico-cultural, na teoria do ensino desenvolvimental
(Davydov) e na abordagem radical-local de Chaiklin e Hedegaard (2005).

Tendo em conta principalmente o conceito de “situacdo social do
desenvolvimento” de Vygotsky e o papel das praticas institucionais na promocéo da
aprendizagem e desenvolvimento das criancas na perspectiva de Hedegaard (2008;
2009), buscamos organizar as categorias de analise dentro desses referenciais.

Segundo Sampaio e Lycarido (2021), as categorias sdo elementos que nos
fornecem os meios para descrever o fenbmeno sob investigacdo. Gomes (2001, p. 71)
também define 0 que vem a ser categoria:

A palavra categoria, em geral, se refere a um conceito que abrange elementos
ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa
palavra esté ligada a ideia de classe ou série. As categorias sdo empregadas
para se estabelecer classificacbes. Nesse sentido, trabalhar com elas

significa agrupar elementos, ideias ou expressfes em tomo de um conceito
capaz de abranger tudo isso.

A elaboracao das categorias decorreu da leitura de textos de referéncia sobre
organizacéao e gestao de escolas e de leituras de pesquisas publicadas sobre o tema,
principalmente na perspectiva histérico-cultural.

Desse modo, com base nos referenciais mencionados e no que foi apreendido
ao longo do processo de tratamentos de dados, foram formuladas as categorias
constantes do Quadro 7:
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Quadro 7 — Categorias de analise da pesquisa

Observacdo dos CMElIs
Categoria 1 Praticas institucionais (estrutura e dindmica das formas
de organizacdo e gestdo; ambiente social, clima
organizacional; Organizacdo e gestdo do tempo
institucional)

Categoria 2 A organizacdo dos espacos ha Educacdo Infantil
(Ambiente  fisico, infraestrutura, material e
equipamentos)

Categoria 3 — Organizac¢éao do ensino e aprendizagem na Educacao

Infantil  (Atividades de planejamento e projeto
pedagogico; Atividades de apoio e amparo pedagdgico
aos professores)

Categoria 4 Interagdes, afetividade e desenvolvimento na Educacgéo
Infantil (relacéo e participacdo entre CMEIs e a familia)
Observacéo das salas de aula

Categoria 5 Ambiente fisico e material do ambiente de
aprendizagem (condi¢des fisicas, cantinho, material
didatico, equipamento, etc.).

Categoria 6 Interagbes sociais (Ambiente social, clima afetivo e
geral)
Categoria 7 Atividades pedagogicas diarias (atividades cotidianas,

Atividades  externas, lanche, recreacdo  etc.,
organizacao do ambiente de aprendizagem)
Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).

5.2 A EDUCACAO INFANTIL NO MUNICIPIO DE APARECIDA DE GOIANIA/GO

Ao considerar o contexto das instituicdes de Educacéo Infantil de Aparecida de
Goiania/GO, buscamos apresentar uma breve descricdo da organizacdo e do
funcionamento dos CMEIs do municipio em que se deram nossas investigacoes.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
relativos ao ultimo censo (2022), a populacdo do municipio de Aparecida de Goiania
€ estimada em 527.796 pessoas. Em 2022, a area do municipio era de 279,954 kmz2,
0 que o coloca na posicao 200 de 246 entre os municipios do estado e 3.578 de 5.570
entre todos os municipios do pais. A cidade € situada na regido metropolitana de
Goiania e sua economia se destaca pela industria, comércio e prestacdo de servigos.

Sua Rede Municipal de Ensino (RME) conta com 33 CMEIls, com 31 deles
atendendo em periodo integral os agrupamentos de | ao V com aulas de 7h as 17h15.
Nas duas outras unidades, o atendimento em periodo integral é oferecido somente

aos agrupamentos |, Il e lll (creche) para as criangcas com idades de seis meses a trés
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anos e 11 meses. As criancas dos agrupamentos IV e V (pré-escola), com idades de
guatro anos a cinco anos e 11 meses, é oferecido o atendimento em periodo parcial,
no turno matutino (das 7h as 11h15) e no vespertino (das 13h as 17h15) (Secretaria
Municipal de Educacédo de Aparecida de Goiania, 2024).

A Rede municipal de ensino (RME) de Aparecida de Goiania disponibiliza
também vagas para os agrupamentos IV e V em 40 Escolas Municipais (EMs), com
atendimento no periodo matutino (das 7h as 11h15) e no periodo vespertino (das 13h
as 17h15). A Secretaria Municipal de Educacéo (SME) também mantém convénio com
26 entidades filantropicas no municipio, caracterizadas como Instituicbes de
Educacao Infantil. O segmento atende criancas de dois a cinco anos de idade e de
maneira diversificada, podendo ser de forma parcial (turnos matutino e vespertino) ou
de tempo integral, conforme a estrutura de cada entidade.

Antes de 2007, o atendimento as criancas de zero a seis anos, em Aparecida
de Goiania, era vinculado a Secretaria Municipal de Assisténcia Social (SMAS), o que
foi alterado a partir da elaboracéo da Resolu¢cdo Normativa do Conselho Municipal de
Educacdo (CME) n°® 001/2007, de 4 de janeiro de 2007. No entanto, no segundo
semestre de 2015, esta resolugdo, bem como a de n® 05/2007 (Ensino Fundamental),
foram substituidas pela Resolu¢do Normativa CME n° 27, de 15 de outubro de 2015.
Esta normativa define que a Educacéo Infantil compde o sistema municipal de ensino
e fixa objetivos e normas para esta etapa da Educacdo Basica (Costa, 2016).

Porém, mesmo com esta legislacdo, a Educacéo Infantil continuou, na pratica,
vinculada a Secretaria Municipal de Assisténcia Social (SMAS), o que foi realmente
alterado a partir do ano de 2009.

O Municipio de Aparecida de Goiania exige que os profissionais da educacao
sejam concursados, no entanto, possui um grande numero de professores
contratados. Em 2023, a RME promoveu um Processo Seletivo Simplificado 01/2023
com o objetivo de contratar 413 profissionais para suprir parte dos déficits de
professores.

No atendimento as criancas de zero a seis anos de idade, a formacao superior
na area da educacao € a minima exigida para atuar na primeira etapa da Educacéao
Béasica. Pontuamos que o/a assessor/a educativo/a tem atribuicbes pedagodgicas,
auxiliando o/a professor/a regente em cada agrupamento. A nomenclatura de
Assistente Educacional passa a ser substituida por Assessor Pedagogico pela Lei

Complementar n® 83/2023. Por meio dessa lei também passa a ser exigida formacao
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superior na area da Educacgdo para esses profissionais (antes somente o magistério
era exigido).

Quanto ao atendimento nos CMEIls, de acordo com as Diretrizes Gerais do
Municipio e em conformidade com o Art. 4° da Resolugdo Normativa n° 02/2019 do
Conselho Municipal de Ensino (CME), o atendimento as criangcas com idades entre
seis meses e trés anos e 11 meses é oferecido exclusivamente em regime de tempo
integral. Das vagas disponibilizadas para os CMEIls, 70% sédo destinadas ao
atendimento as crian¢as cujas familias estejam devidamente inscritas no Cadastro
Unico (CadUnico) do Governo Federal e no Programa Bolsa Familia, conforme
determinacao da Lei Municipal n® 3.235/2014 (Secretaria Municipal de Educacéo de
Aparecida de Goiania, 2024).

As instituicdes atendem a uma carga horaria minima de 800h (oitocentas
horas), distribuidas em 200 dias letivos, com trabalho educacional efetivo, conforme
preconizado na Normativa n° 11 de 25 de novembro de 2019.

Quanto aos programas disponiveis a Educacdo Infantii do municipio,
atualmente séo contemplados na plataforma PDDE Interativo o Programa do Livro,
Programa Educacéo Conectada e o Programa Tempo de Aprender. Anualmente, as
instituicbes de Educacgao Infantii sdo beneficiadas com recursos oriundos do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do governo federal.

Em relacéo a gestdo dos CMEls, ressaltamos que no ano de 2009, o municipio
de Aparecida de Goiania, por meio da Lei n° 2.861/2009, instituiu normas para a
gestdo democratica. A cada biénio, a SME realiza a elei¢cdo para escolha dos gestores
das instituicdes educativas como instrumento de gestdo democratica, com base no
art. 206, inciso VI, da Constituicdo Federal e no art. 14 da Lei n° 9.394/96 (LDB)
(Secretaria Municipal de Educacéo de Aparecida de Goiania, 2024).

Nos CMEIs a gestdo é composta pelo/a diretor/a e pelo/a coordenador/a
pedagdgico/a, sendo que apenas o diretor é escolhido por meio de elei¢cdes diretas e
secretas. O coordenador pedagdgico atualmente € designado em cargo de confianca,
ou seja, a indicacao fica a cargo apenas da direcédo, nao havendo votacédo do grupo
escolar. O processo para a eleicdo é realizado pela comunidade escolar com a
participacdo dos professores, dos servidores administrativos, dos pais, maes ou
responséveis legais. No caso dos CMElIs, naturalmente as criangas néo participam da

eleicdo por serem menores de 12 (doze) anos de idade.
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5.2.1 Caracterizacado dos CMElIs e dos sujeitos da pesquisa

Os Centros Municipais de Educacéao Infantil (CMEIs)

A escolha dos campos de pesquisa obedeceu a critérios diferentes para cada
CMEI. Um deles deveria conter caracteristicas de centralidade (localizacdo) com
criancas mais favorecidas socialmente, ao passo que o outro CMEI deveria estar
localizado em uma regido residencial, com caracteristicas opostas as dos centros de

desenvolvimento urbano.

CMEI Vermelho (CV)

O nome do CMEI é uma homenagem a uma crianca de aproximadamente oito

anos de idade que foi atropelada e fatalmente vitimada por um énibus em frente a

instituicdo. O bairro foi criado em 1986 para abrigar os funcionarios da Centrais

Elétricas de Goias (CELG). De acordo com o PPPCV (SME de Aparecida de Goiania,
20234, p. 8):

O CMEI foi construido em 1986 [...]. A necessidade da construcdo de um

CMEI a principio seria para atender a demanda dos filhos destes funcionarios.

Todavia, com o passar dos anos, devido a grande demanda de criancas da

regido circunvizinha, beneficiou outras criangas ao ingressar na instituicdo [...]

O Centro Municipal de Educacéo Infantil [...] a partir de agosto de 2008 se

tornou unidade da Secretaria Municipal de Educacdo, sendo pertencente
anteriormente a Secretaria de Acéo Social.

O CMElI esta localizado na macrozona da Vila Brasilia, segundo o Plano Diretor
(Aparecida de Goiania, 2016) do Municipio de Aparecida de Goiania. A instituicdo esta
em uma area urbana, proximo a muitos estabelecimentos comerciais, proximo a Av.
Rio Verde em conurbacdo com Goiania, onde esta localizado o principal shopping
center da cidade. “Pela hierarquia estabelecida pelos especialistas, o municipio
apresenta trés importantes Centros: Centro historico — A; Garavelo — E; Avenida Rio
Verde/Buriti Shopping” (Soares; Kneib, 2016).

Embora ndo esteja localizada no Centro do municipio, a regido possuli
caracteristicas que se aproximam da classificacdo de area central de desenvolvimento

urbano.
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As ruas sdo pavimentadas, com grande movimentacdo do trafego e de
pessoas. Seu entorno é composto de casas bem estruturadas de alvenaria e prédios.
A populacdo escolar em sua maioria € composta de criancas pobres, porém em
condi¢des nao tdo precarias. Isso se deve ao fato de o CMEI estar localizado em uma

regido valorizada do municipio.

“‘Na proximidade do CMEI temos centros comerciais, padaria,
supermercados, centro de mdveis, restaurantes, feiras, drogarias, lotérica,
acougue, academia, além de praca com academia da terceira idade, igreja,
escolas, terminais de 6nibus, shopping, enfim, um bairro muito bem
estruturado” (SME Aparecida de Goiania, 2023a, p. 16).

Conforme as anotacdes registradas mediante as observacdes gerais da
organizacdo escolar dos CMEIs obtidas pelo roteiro de observacdo (Anexo B),
observamos que o prédio é antigo com ambientes que visivelmente necessitam de
reformas (pintura, troca de pisos). A Ultima reforma ocorreu em 2011.

O CMEI é composto por 10 salas/ambientes de aprendizagens para creche e
pré-escola. O tamanho das salas variam. Algumas delas atendem adequadamente a
demanda e outras ndo, sendo que nenhuma delas possui espaco ideal por crianca.
Algumas salas foram adaptadas, ou seja, ambientes como a biblioteca e
brinquedoteca e outras com espac¢o maior foram divididas em duas. Segundo a SME,
a adaptacao visa atender a demanda especial de criancas na regido. Este CMEI ndo
possui area coberta, o que resulta em reclamacdes entre os profissionais de que em
dias chuvosos néo é possivel sair das salas com as criancas.

De acordo com Barbosa (2010) o espaco fisico da escola ndo é apenas um
local de apoio as atividades educacionais, mas deve ser entendido como um fator
fundamental na constituicdo da aprendizagem e no desenvolvimento das criangas. O
ambiente deve ser planejado para estimular a curiosidade, a autonomia e a interacao,
oferecendo condicbes para que as criancas possam explorar e construir seu
conhecimento de maneira significativa. Nesse sentido, percebemos que as falhas
estruturais em relagdo ao ambiente educativo no CMEI podem néo so6 limitar o bem-
estar fisico das criancas e professoras, como também restringir a aprendizagem e
desenvolvimento das mesmas.

Observamos também que a sala do bercario € a mais precéria quanto as suas
dimensdes, pois 0s bergcos tomam muito espaco e as criangas sdo muitas. Os bercos

ainda sao utilizados em todas as unidades de Educacéo de Aparecida de Goiania nos
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agrupamentos de criangcas até um ano e meio. S&8o bercos feitos de madeira com
grades, utilizados tanto para o descanso das criancas quanto para conté-las em
momentos como o banho. A sala do agrupamento IA foi dividida em dois lados. De um
lado, ficam os bebés até um ano, com 10 bercos e 2 colchonetes para 12 criangas e,
do outro lado, no agrupamento IB (na mesma sala) ficam os bebé&s maiores, de um
ano até um ano e meio (15 criancas), com 8 bercos, uma vez que 7 criancas ja utilizam
0s colchonetes para o repouso. Existe uma auxiliar e uma professora regente para
cada agrupamento da instituicho. Observamos que a maioria das salas tem,
visivelmente, tamanho improéprio para a quantidade de criangas, em especial as salas
dos bebés referentes aos agrupamentos 1A?! e IB. Além disso, sdo salas sem
ventilacdo adequada, com pequenas janelas na parte superior das paredes.

Em sequéncia, observamos que o CMEI possui apenas uma sala para
administracdo. Os profissionais ficam aglomerados no mesmo espago, como € 0 caso
dos departamentos de Coordenacéo, Secretaria e Direcdo. Nesse mesmo ambiente,
0s pais sao atendidos e séo feitas as reunides de professores. O ambiente possui ar-
condicionado que, no entanto, ndo funciona bem.

Cabe aqui uma breve digressao para explicar sobre a questado dos aparelhos
de ares condicionados nas escolas e CMEIs do Municipio de Aparecida de Goiania. A
aquisicao desses aparelhos para instalagdo em escolas da RME foi considerada
irregular pelo Ministério Publico do Estado de Goias, o que levou a promotoria a ajuizar
acdo de improbidade administrativa contra ex-secretarios de Aparecida de Goiania da
época (2012) e contra a empresa fornecedora dos aparelhos. Em um contrato de mais
de R$ 11 milhdes para a compra de 2.050 ares-condicionados, véarios aparelhos foram
subutilizados nas escolas por falta de adequacéao técnica. Outro ponto € que o contrato
entre o Municipio de Aparecida de Goiania e a empresa foi firmado em dezembro de
2012. No entanto, a entrega final dos aparelhos s6 aconteceu em fevereiro de 2016,
e 0 Municipio pagou pela manutengcdo de todos os aparelhos desde o inicio do
contrato, bem como pelos servicos de instalacdo e manutencdo dos aparelhos no
periodo em que sequer haviam sido instalados. No mérito, o Ministério Publico pediu
a condenacéo dos réus pela pratica dos atos de improbidade administrativa (MP-GO,
2019).

21 Designam as turmas A e B de cada agrupamento.
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Em nota de esclarecimento expedida em virtude da grande quantidade de
denuncias de pais e professores relacionadas ao ndo funcionamento dos ares-

condicionados, em 12 de marco de 2015, o Municipio explica que:

[...] diante da falta de capacidade das linhas de energia que abastecem as
escolas e centros de educacdo municipais de Aparecida, a solugdo mais
viavel é a instalacdo dos transformadores [...] Em setembro de 2014, na
expectativa de solucionar logo o problema, o prefeito [...], se reuniram com o
entdo diretor de Distribuicdo da Celg [...] que se comprometeu a acelerar a
analise dos projetos apresentados pelo municipio (Aparecida de Goiania,
2017).

No entanto, até o momento, em 2024, ndo hé& solucao para o problema e muitos
aparelhos ja ndo podem funcionar devido ao seu desuso. Enquanto isso, criancas e
professores chegam ao ponto de trazer ventiladores de suas casas para amenizar 0
calor nas salas.

O refeitério também € pequeno para a quantidade de criancas e faz-se um
revezamento de ocupagao entre as turmas de menores e maiores.

No entanto, a parte mais precaria sdo os banheiros: a instituicdo conta com
apenas um banheiro com trés chuveiros (somente um deles com agua quente), para
200 criancgas (34 delas tomam banho nas salas, em banheiras)??> — o CMEI deveria
comportar apenas 105 criangas, conforme plano original. As turmas tém uma escala
de revezamento do banho entre o matutino e o vespertino. Em uma semana, o banho
das turmas de dois a cinco anos é dado no matutino; na semana seguinte o banho
acontece no turno vespertino, e assim segue o revezamento. Os agrupamentos IA e
IB possuem um espaco proprio para o banho.

O espaco externo contém uma area ampla, arborizada, com terra e sem grama,
além de um pequeno espaco cimentado para acomodar brinquedos como cavalinhos
e gangorras. Nos espacos ha muitos brinquedos, como escorregadores, castelinhos
e casinhas. Os brinquedos foram fornecidos pela SME no ano de 2023 (playground
de pléstico). Existe ainda um parquinho de madeira, mas as crian¢as nao o utilizam,
pois foi montado em um espacgo exposto ao sol o dia inteiro. Segundo a atual diretora,
a antiga gestdo foi questionada por algumas professoras no sentido de que o lugar

ndo seria 0 mais adequado, contudo, ndo foram ouvidas. Na gestdo atual, ha um

22 0 namero total de criancas atendidas pelo CMEI é de 234. Os suijeitos de pesquisa serdo mais bem
detalhados em secéo propria.
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projeto para a mudanca do parque para outro local e no espaco atual devera ser
montado um parque natural.
Quanto a composicdo dos profissionais, no Quadro 8, explicitamos os cargos

existentes na instituicdo assim como a quantidade de profissionais que atuam em cada

turno.
Quadro 8 — Cargos e quantidade de profissionais por turno (CV)
Cargos Matutino | Vespertino Total

Professores 10 10 20
Agentes Educativos 15 14 29
Professor de Apoio 3 3 6
Readaptados® 4 3 7
Coordenadores 1 1 2
Auxiliar de secretaria 1 1 2
Servigos gerais 3 4 7
Merendeira 3 2 5
Guarda municipal 1 1
Diretora 1
Total de funcionarios 80

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).

Com base em relatos informais de alguns profissionais, a atual gestéo € vista
como democratica e participativa, diferentemente da anterior, tida como bastante
rigida e autoritaria.

No PPP da instituicdo, a gestdo democratica é citada apenas no espaco
destinado ao Conselho escolar, quando prevé a participacdo da comunidade
professores e funcionarios para o cumprimento das finalidades da escola. “Torna-se
um espaco privilegiado de discusséo, negociacdo e encaminhamento das demandas
educacionais, possibilitando a participacéo social e promovendo a cultura da gestao
democrética” (SME de Aparecida de Goiania, 2023a, p. 47).

J& na Diretrizes Gerais de Organizacdo e Funcionamento da Rede Municipal
de Ensino SME, 2024), o termo ‘gestdo democratica’ é tratado apenas a partir da
Gestao escolar nas unidades que atendem o Ensino Fundamental. Na etapa da
Educacado Infantil, a gestdo democratica é sugerida de forma implicita apenas no

paragrafo relativo as principais fungdes do diretor da instituigdo. “lll. Promover a

23 E aquele realocado para um novo cargo em raz&o de limitacdes adquiridas por problema de salde.
A readaptacédo é o provimento do funcionario em cargo mais compativel com a sua capacidade fisica
ou intelectual e vocagéo.
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integracéo e a articulagcdo entre a UE e a comunidade, com o apoio do Conselho
Escolar em todas as atividades” (SME Aparecida de Goiania, 2024, p. 51).

No geral, percebemos um clima social que contempla uma pratica de gestao
democréatica e participativa entre todos da instituicdo. Embora tenham sido
observados momentos de conflitos cotidianos entre professores e entre professores e
gestao, € possivel afirmar que, no geral, hd um clima de trabalho positivo que estimula
e incentiva a equipe escolar para a possibilidade de promover boas condicGes para
aprendizagem e desenvolvimento das criancgas.

Conforme as Diretrizes gerais do municipio de Aparecida de Goiania (2024), as
instituicdbes que atendem a Educacdo Infantil contam com duas modalidades de
planejamento pedagdgico: os planejamentos e estudos coletivos mensais e 0s
planejamentos quinzenais por agrupamentos. Esses planejamentos mensais e

guinzenais s&o assim organizados:

O Planejamento e Estudo Coletivo acontecera mensalmente com a dispensa
das criangas, conforme previsto no Calendario Escolar. Nas quatro horas
destinadas ao Planejamento e Estudo Coletivo, as UEs organizardo dois
momentos: 1) Formacdo Continuada em Servico; e 2) Planejamento das
Acbes Pedagdgicas (SME Aparecida de Goiania, 2024, p. 53).

Nos CMEIs, o planejamento quinzenal acontecera no horario de trabalho e
sem a dispensa das criancas. A Coordenacgao Pedagodgica, juntamente com
cada regente, tera um periodo de uma hora para o planejamento e
organizacdo das praticas pedagdgicas de cada quinzena. A organizacao
desse momento é de responsabilidade da Coordenagcdo Pedagogica do
CMEI. Cada CMEI devera organizar um cronograma de horérios e datas na
guinzena para que os Agentes Educativos tenham momentos de interacdo e
possam colaborar nos planejamentos, tendo em vista que esses profissionais
contribuem para o processo de ensino e aprendizagem na Educacéo Infantil
(SME Aparecida de Goiania, 2024, p. 54).

Desta forma, no CMEI Vermelho, os professores saem quinzenalmente da sala
de aula e ficam 60 minutos planejando as atividades semanais em conjunto,
geralmente sem a monitoria da Coordenadora, pois ela interage somente quando sua
presenca € solicitada pelas professoras para esclarecimento de duvidas ou
formulacdo de sugestfes. Os assessores pedagogicos sdo convidados a participar,
mas na maioria das vezes, ndo o fazem.

As reunides pedagogicas mensais — realizadas em uma sexta-feira do més —

séo voltadas a organizacgao geral da instituicéo, estudo e repasses da SME.
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A organizacao dos horérios das atividades cotidianas, como rodizio do café da
manha, almoco, lanche, banhos e recreacdo nos espacos, € feita pela coordenadora.
O horério dos parquinhos séo direcionados, mas nao rigidos, havendo, portanto,
possibilidade de flexibilidade.

No Conselho de Classe, reunido uma vez por bimestre, conforme orientagao
geral, acontecem as discussfes entre 0s professores e a coordenadora pedagodgica
sobre os resultados da avaliacdo de desenvolvimento e aprendizagem das criancgas.
Este momento na instituicdo pesquisa € realizado em duplas: a coordenadora se retne
com cada dupla de professor e assessor pedagdgico, separadamente.

Os horérios das atividades cotidianas, conforme estabelecidos pelas Diretrizes
Gerais expedidas pelo do Municipio, determinam a entrada das criancas partir das 7h
e a saida as 17h (SME, 2024). A partir desse horario, os pais podem entrar e pegar
as criancas na sala. Nessa instituicao, o trabalho pedagdgico é realizado até 16h30.
Apés esse horario, sdo planejadas apenas atividades recreativas, na maioria das
vezes brincadeiras livres com brinquedos, enquanto as criangcas esperam por suas

familias na sala.

CMEI Amarelo (CA)

Este CMEI foi criado em 23 de setembro de 2015. A construcédo foi realizada
com um material canadense chamado PCV (leve enxertado de concreto) que serviria
para obter maior qualidade de acabamento e rapidez na entrega das obras. Os fundos
para as obras foram oriundos do Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC), do
Ministério da Educacédo (Aparecida de Goiania, 2017). O nome da instituicdo tem
origem em uma homenagem oferecida uma mée que atuava como representante do
bairro. Segundo informag&o do projeto pedagdgico, ela “foi pioneira na regido com
reunides politicas em sua casa em prol de beneficios para o bairro, obtendo desta
forma diversas conquistas, inclusive um local que acolhesse as criangas da regidao”
(SME de Aparecida de Goiania, 2023b, p. 7).

O CMEI situa-se em um bairro residencial localizado na macrozona Centro de
Aparecida de Goiania, segundo o PD (Aparecida de Goiania, 2016). Embora esteja
localizada nessa macrozona, a regido esta a 5,9 km do centro da cidade e ndo possui
caracteristicas de uma regido central. Correa (2010, p. 5) define o que se pode

entender por centro:
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O centro é facilmente identificado, pois mantém uma ligacao direta com as
demais partes de uma cidade. Possui uma caracteristica de modernidade,
gue é a concentragdo de atividades econbmicas e fluxos de pessoas e
veiculos, tornando-se local de a¢cdo do modo de producéo capitalista e alvo
da especulacdo imobiliaria, o que aumenta a disputa pelo acesso ao solo
urbano. Dessa forma, em um primeiro momento o centro caracteriza-se como
lugar dotado de uma variedade de comércio e de servicos destinados a
atender a toda a cidade.

O bairro possui muitos lotes baldios ao redor, casas distantes umas das outras.
O comércio nas proximidades € quase inexistente. O setor ndo conta com linha de
onibus que passe perto da escola. No entanto, a estrutura fisica do prédio é
razoavelmente conservada. Do lado externo, a parede € pintada com desenhos
infantis bem alegres, com cores fortes de criancas brincando, o que o difere dos
demais CMEIs da cidade, cujas paredes em geral sdo pintadas com as cores
designadas pela prefeitura. O prédio é razoavelmente conservado. Ha sombra a maior
parte do tempo no interior da unidade.

Quanto a quantidade de salas, o CMEI possui 10 salas, sendo que duas delas
sdo adaptadas, ou seja, o espaco onde antes funcionava uma brinquedoteca e
biblioteca foi transformado em salas para atividades educativas. Algumas salas
possuem um espaco externo exclusivo, o que favorece a realizacao de atividades de
movimento além do patio central. As salas ndo possuem ar-condicionado, apenas
ventiladores.

Ainda em relacéo as salas, os agrupamentos | e Il de criangas possuem amplas
bancadas nas salas, pia e nichos para organizacao dos pertences das criancas. Nas
salas, as cadeiras sdo especificas para criancas, porém, nos agrupamentos IV e V,
pelo fato de as criangcas serem maiores, as cadeiras parecem um pouco
desconfortaveis e pequenas.

Quanto as instala¢gdes sanitarias, para os agrupamentos Il a V, o uso é coletivo
(os demais agrupamentos possuem banheiros na sala). Os banheiros dos
agrupamentos lll e V ficam na ala inferior e sua estrutura é simples; alguns chuveiros
nao funcionam, o que torna o momento do banho uma apenas uma acéao feita de forma
aligeirada. Segundo os relatos dos assessores pedagodgicos e dos professores, 0
trabalho pedagogico que poderia ser realizado durante os banhos ndo acontece, pois
a dinamica tem que ser realizada rapidamente para dar tempo de todas as criancas

se higienizarem.
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Na sala da dire¢do, ficam juntas a diretora, a coordenadora pedagogica e a
auxiliar de Secretaria. Cada uma possui sua mesa com computadores. Observa-se
gue a sala é climatizada e bem organizada. O CMEI possui também uma sala de
professores aconchegante utilizada para reunides, climatizada e equipada com uma
geladeira, onde os funcionarios podem armazenar lanches.

Existe bastante espaco livre nos arredores do CMEI. O parquinho fica do lado
esquerdo da edificacdo e é equipado com muitos brinquedos de plastico, casinhas,
escorregadores, além de cada sala possuir um ambiente exclusivo para cada turma,
a excecdo das salas adaptadas. Os brinquedos disponiveis em sala sao obtidos por
meio de doacao de pais e funcionarios.

Quanto as formas de organizacdo e gestdo, o que predomina na instituicao € a
forma de gestdo “mais democratica”, pois a maior parte das decisbes sdo tomadas
sob a consideracdo da maioria. No entanto, ha questdes que, segundo relatos dos
servidores, ainda impedem o exercicio pleno de uma gestdo democratica no CMEI,
como a falta de tempo para discussdes e a valorizacdo da hierarquia no espaco
publico. Segundo a professora entrevistada, estes aspectos impactam na percepcao
de uma gestao totalmente democratica.

A minha visdo € que sim, tem que ser a gestdo mais democratica na
atualidade [...] As vezes a gente ndo tem aquele determinado tempo [...] Mas
no geral a gente busca dialogar muito[...] o grupo ainda faz um embate muito
ativo nesse aspecto de questionar, dialogar, de procurar entender, de néo
estar funcionando bem [...]. Por outro lado, a gente tem sempre as questfes
gue as vezes impera a hierarquia. Por mais que eu faco o discurso, o discurso
ndo é o real, né? Eu faco esse discurso, mas vocé percebe muita coisa que
ainda ndo esta é relacionado a gestdo democratica [...] As pessoas acham
gue estdo na hierarquia, no espaco, que € publico e vocé ndo estd em
hierarquia nenhuma; vocé estd na submetido as mesmas condicdes de
trabalho e determinado momento, gerindo ou realizando um papel diferente
do de outro, que atribui que é aquele conjunto, aquela orquestra e as vezes

ndo parece que € isso que é compreendido (Professora — P2CA, entrevista
realizada em 01/11/2023).

O relacionamento com os funcionarios no geral é bem amistoso. A diretora e
as coordenadoras sdo amigaveis e comunicativas. Porém, percebe-se uma rigidez
maior no trato com os funcionarios do administrativo, agentes de servi¢os diversos e
merendeiras. Os funcionarios e a propria diretora da unidade relatam que a gestao
antiga era muito autoritaria, repita-se, e que “agora o ambiente € bem tranquilo” no
geral. H4 um ambiente social positivo que estimula e incentiva a equipe escolar e

propicia as condi¢des para aprendizagem e desenvolvimento das criangas.
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No que diz respeito a organizacdo pedagogico-didatica, percebemos que a
atuacao do coordenador frente as demandas de organizacdo do trabalho pedagogico
e atendimento aos professores é bem satisfatoria do ponto de vista das professoras.

Conforme nossos registros de observagado, os professores tém assisténcia
pedagdgica efetiva que acontece, mais frequentemente, em reuniées em grupo. No
entanto, ha ainda uma manifesta dificuldade em relacdo aos dialogos, e quanto ao
planejamento, este é percebido mais como cobranca do que como colaboracéao.

A coordenadora atual, ela é excepcional em termos de organizacdo, em
termos de pontualidade, € uma pessoa sensivel a necessidade do outro, vocé
conversa, vocé percebe que ela é sensivel isso agrega muito ao grupo, so
gue ainda é dificil a abertura de dialogos, ampliacéo de didlogo [...] Entdo é
dificil, dificil de ser expresso. Por outro lado, tém esse fator ela é sensivel e
guando a gente traz colaboracdo, de plano, eu vejo mais no aspecto de

cobranca do que de colaboracdo (Professora — P2CA, entrevista realizada
em 01/11/2023).

Os planejamentos ocorrem em duas modalidades: de estudos coletivos
(mensais) e de aulas (quinzenais). As reunides de planejamento e estudos coletivos
acontecem mensalmente, dia em que as criangas sédo dispensadas. As pautas sé&o
diversas e contemplam toda a organizacdo das atividades, incluidas as questdes
administrativas.

Ja a atividade de planejamento de aulas ocorre quinzenalmente, por um
periodo de 60 minutos. Ele é realizado individualmente pela professora da turma; no
entanto, as professoras sao abertas a se reunir para troca de ideias. Nessa instituicéo,
as assessoras pedagodgicas geralmente ndo participam desses momentos; no entanto,
segundo a coordenadora da instituicdo, elas sdo cientes desse direito, mas nao o
usufruem. A equipe gestora atribui essa falta de participacdo ao fato de a dindmica do
tempo no CMEI ser muito “corrida” e a auséncia de alguns funcionarios inviabiliza a
efetivacdo desses momentos. Por solicitacdo da professora, podera haver
atendimento individual pela coordenadora para sanar duvidas ou dar sugestdes
acerca do planejamento.

A avaliacdo das criangas € assegurada e legitimada nos documentos legais,
em especifico no art. 31 da LDB (n° 9394/96), no art. 10 das DCNEI (2009), no
Documento Curricular para Goias — Ampliado — Volume | (Consed; Undime, 2019) e
também na Resolucdo Normativa n° 11 (CME, 2019). Estes documentos enfatizam a
importancia do acompanhamento do professor em relagdo ao desenvolvimento das

criancas de forma continua sem a finalidade de promover ou reter a crianga. Os
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registros de observacbes e avaliacbes do desenvolvimento s&o efetivadas
bimestralmente por meio de relatorios elaborados pelos professores, pois trata-se de
uma orientacéo geral para os CMEIs do municipio. A professora regente elabora as
avaliacbes bimestralmente por meio de portfélios individuais ou coletivos e relatorios
descritivos individuais. A coordenadora realiza as corre¢cdes necessarias antes de
socializar com o0s pais nas reunifes.

A participacdo dos pais acontece em reunifes semestrais e nas entregas de
relatérios sobre as criancas. A diretora relata que os pais sdo bem participativos e
presentes na instituicao.

Conforme o Quadro 9, o CMEI Amarelo (CA) conta com 61 postos, considerados
todos os cargos somados dos dois turnos. Como alguns dos funcionarios trabalham
em periodo integral — 15 destes trabalham com carga horaria dobrada (60h) — o

numero de funcionarios é de 46

Quadro 9 — Cargos e quantidade de profissionais por turno (CA)

Cargos Matutino Vespertino Total
Professores 10 10 20
Agentes Educativos 10 10 20
Professor de Apoio 1 1 2
Coordenadores 1 1 2
Auxiliar de secretaria 1 1 2
Servi¢cos gerais 4 4 8
Merendeira 3 3 6
Diretora 1 1
Total de funcionarios 61

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).

Participantes da pesquisa — adultos

Conforme ja mencionado, a escolha dos sujeitos (funcionarios) participantes da
pesquisa se deu a partir de uma conversa desta pesquisadora com as gestoras dos
CMElIs, que indicaram os profissionais mais acessiveis e abertos ao dialogo e que
dispusessem de mais tempo.

Para as entrevistas, a pesquisa contou com 16 participantes: duas diretoras,
duas coordenadoras pedagdgicas, duas auxiliares de Secretaria, quatro professoras,
duas assessoras pedagdgicas, duas merendeiras e dois agentes de servi¢os diversos,

além, como j& informado, de quatro pais que responderam a questionario impresso
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(Apéndice B). Em cada CMEI foram observadas aulas de duas professores. Portanto,
no total, aulas de quatro professoras foram observadas.

O Quadro 10 informa a formacao escolar e idade por cargo. Os dados foram
obtidos por meio de questionarios, complementados com informagdes contidas no

projeto pedagdgico, e checados com as diretoras dos dois CMElIs.

Quadro 10 — Caracterizacdo dos funcionarios que participaram da pesquisa em grau
de formacdo e idade média

Cargos Sigla Graduacéo Pés- graduagao Idade
CMEI
Vermelho
(CV)
Diretora DiCV Matematica/ Neuropsicopedagogia 41-50
Pedagogia
Coordenadora CcpP1CV Pedagogia - 41-
Pedagédgica 50
Professora P1CV Pedagogia Mestrado em Educacao 41-60
agrupamento IV
Professora P2CVv Pedagogia Educacéo infantil/ Inclusédo 51-60
agrupamento V
Assessora AP1CV Pedagogia/Assistente _ 51-60
Pedagogica social
Merendeira M1CV Ens. Médio completo - 31-40
Agente de ASD1CV Ens. Médio Completo - 41-60
servicos Gerais
Auxiliar de AS1CV Nutricdo (incompleto) o 20-30
secretaria
Cargos Sigla Graduacéo Pés- graduagao Idade
CMEI
Amarelo
(CA)
Diretora D1CA Pedagogia Gestao 41-50
. Escolar e Empresarial
Coordenadora CP1CA Pedagogia Educacéo 30-40
Pedagogica Infantil e Letramento
Professora P1CA Pedagogia P&s em Metodologias do 41-60
agrupamento IV Ensino- Mestrado em Historia
Professora P2CA Pedagogia Mestrado em Educacao 31-40
agrupamento V
Assessora AP1CA Pedagogia _ 31-40
Pedagégica
Merendeira M1CA Ensino Médio - 31-40
Incompleto
Agente de ASD1CA | Ensino Médio completo - 41-60
servicos Gerais
Auxiliar de AS1CA Pedagogia - 41-60
secretaria

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).
Nota: fados obtidos a partir de questionarios de identificagcao impressos preenchidos pelos funcionarios
dos CMEIs pesquisados.
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Para os objetivos desta pesquisa, chamo a atencédo para a qualificacdo do
corpo de funcionarios destes CMEIs. As duas diretoras e uma coordenadora
pedagogica tém grau de especializacéo. Trés das professoras tém mestrado e a outra,
curso de especializagdo, todos ja concluidos. Considerando que a instituicdo como
um todo constitui a situagédo social de desenvolvimento, conforme as observagdes
realizadas nas turmas da pré-escola dos dois CMEIls, a qualificacdo profissional da
equipe pode impactar no grau em gue essas instituicdes atuam na aprendizagem e
desenvolvimento das criancgas.

A partir dos registros completos dos sujeitos (dados informados em
guestionario de identificacdo), podemos perceber que o tempo médio de atuacéo das
professoras, assessores pedagogicos, coordenadoras e diretoras é de dois a cinco
anos. Em apenas um caso temos uma professora (P2CV) que possui um tempo de
atuacao superior a 16 anos.

Participantes da pesquisa (criangas)

As criancas que contribuiram para o estudo estavam matriculadas nos
agrupamentos quatro e cinco, de acordo com as faixas etérias, a saber: Agrupamento
IV, trés anos e seis meses a quatro anos e seis meses de idade; Agrupamento V,
guatro anos e seis meses a cinco anos e onze meses de idade. Portanto, as
observacgbes de sala de aula foram feitas com criangas da pré-escola.

Um dos motivos que nos levou a escolha dos agrupamentos de quatro e cinco
anos para as observacoes foi o fato de entendermos gque é nesse nivel que a crianca
ja possui linguagem verbal mais desenvolvida, o que possibilita uma maior apreensao
da pesquisadora sobre as interacdes em atividades pedagdgicas dirigidas e néo
dirigidas. Coadunamos com as ideias de Barbosa, Alves e Martins (2011), quando
especificam que a atividade pedagdgica esta além da memorizacao e repeticao, e na
Educacao Infantil esta para além de atividades recreativas, entretenimento, ou mesmo
execucao de tarefas impressas, prontas sem preocupagao com a inventividade ou
formacgao da consciéncia.

Percebemos que as criangas nessas faixas etarias de quatro a cinco anos ja
possuem atencdo voluntaria bem desenvolvida. Entendemos ainda que, nessa fase,
as criancas iniciam um processo de letramento e tém mais contato com o0s

conhecimentos produzidos historicamente, com a cultura e com os signos. Assim,
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podemos observar as interacdes e os dialogos de uma forma mais significativa para o
foco de nossa pesquisa.
A seguir, explicitamos os aspectos mais gerais em relacéo a caracterizacao das

criancas de cada Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI).

CMEI Vermelho (CV)

O CMEI atende no total 234 criangas entre seis meses e cinco anos e 11 meses
de idade. Embora as criancas ndo sejam de familias “ricas”, € possivel perceber que
no geral elas possuem uma condi¢cédo social mais favoravel em compara¢édo a outros
CMEIls do municipio. Uma porcentagem das criancas, cerca de 10%, sao realmente
carentes e beneficiadas pelo Programa Bolsa Familia.

De acordo com Bonfim; Carmargo e Lamberti (2002, p. 49), a pobreza ou
caréncia social podem ser definidas como “a privacdo de um individuo ao acesso a
saude, educacdo, saneamento basico, quanto por nao ter seus direitos sociais
garantidos ou até ser desprovido de levar uma vida que almeja”. Nessa perspectiva,
a pobreza é entendida como a privacdo de capacidades basicas e nao apenas como
escassez de renda. Ela se manifesta sob diversas formas, como a falta de acesso a
servigos primordiais, a exemplo da saude e da educacdo, além da escassez de
oportunidades de emprego, moradia adequada e até mesmo afeto.

Considerando que as capacidades fisicas das salas de aula devem gerar foco,
responsabilidade e interagéo, as Diretrizes Gerais de Organizagédo e Funcionamento
da Rede Municipal de Ensino da Secretaria Municipal da Educacao (SME, 2024, p.
65) — seguindo a recomendacdo do MEC contida no Parecer do CNE/CEB n° 20/2009
(Revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil) bem como a
Resolugdo Normativa do CME n° 02/2015 — estabelecem que o numero de criangas

por turma deve obedecer aos seguintes critérios:

I. Agrupamento | (criangas com seis meses a um ano e seis meses de idade)
08 criangas por professor e até 16 criangas 1 professor e 1 agente educativo;
II. Agrupamento Il (criangas com um ano e seis meses a dois anos e seis
meses de idade) 15 criancas por professor e até 20 criancas 1 professor e 1
agente educativo;

[ll. Agrupamento Il (criangas com dois anos e seis meses a trés anos e seis
meses de idade) 15 criancas por professor e até 20 criancas 1 professor e 1
agente educativo;
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IV. Agrupamento IV (criancas com trés anos e seis meses a quatro anos e
seis meses de idade) 20 criancas por professor e até 25 criancas 1 professor
e 1 agente educativo;

V. Agrupamento V (criangas com quatro anos e seis meses a cinco anos e
onze meses de idade) 20 criancgas por professor e até 30 criangas 1 professor
e 1 agente educativo. (SME, 2024, p. 65).

Segundo o documento do MEC: Parametros de Qualidade para a Educacéo
Infantil (Brasil, 2009) a quantidade de criangas por sala de aula deve ser adequada
para garantir que todas possam ser atendidas de forma individualizada e efetiva.
Recomenda-se que, para criancas de 0 a 2 anos, a propor¢cao de educadores para
criangas seja de 1 para de 6 a 8 bebés e, 1 professor para cada 15 criangas de 3 anos
e 1 professor para cada 20 criancas de 4 a 6 anos, assegurando assim um ambiente
gue favoreca o desenvolvimento integral e a aprendizagem.

No Quadro 11, listamos a quantidade de criangas por agrupamentos

encontradas no CV de acordo com as faixas etarias estabelecidas pelas diretrizes

citadas.
Quadro 11 - Criancas por agrupamento/Quantidade total (CV)
Agrupamento N° DE CRIANCAS
IA 15
1B 19
A 22
1B 25
A 25
1B 25
IVA 28
IVB 29
VA 24
VB 22
Total 234

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).

Podemos perceber, a partir do Quadro 11, que em todos os agrupamentos,
exceto 0 V, o numero de criangas ultrapassa o estipulado pelas Diretrizes do proprio
municipio. Ha que se registrar também que as salas sdo pequenas e ndo comportam
adequadamente a quantidade de criancas matriculadas. Este cenario € desfavoravel
no que se refere as condicdes que possam levar a aprendizagem e ao
desenvolvimento das criancas no padrdo de qualidade desejavel e quanto ao direito

de desfrutarem de uma educacao em espacos adequados e confortaveis.
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Conforme a demanda, sdo previstas ainda formas de atendimento a criangas
com necessidades educativas especiais. Na instituicdo, ha 14 criancas com laudo de
incluséo e trés que ainda estdo em processo investigativo. Os professores de apoio
(em sua maioria sao oriundos do cargo de assessor pedagdgico, no entanto, existem
pedagogos que ocupam esse cargo na RME) atendem de duas a trés dessas criangas
concomitantemente e atuam de forma articulada com os professores, acompanhando
as necessidades de cuidados com higiene e nas areas de desenvolvimento e de

aprendizagem, conforme cada dificuldade ou necessidade apresentadas.

CMEI Amarelo (CA)

Este CMEI atende no total 198 criangas. As criangcas em sua maioria pertencem
ao segmento social economicamente desfavorecido; sendo que 15% delas recebem
o beneficio do Programa Bolsa Familia. Segundo o PPPCA (SME Aparecida de

Goiania 2023b, p. 10), a origem social das criancas é bem diversificada:

As criangas sao filhos de trabalhadores de diversificadas profissées como:
enfermeiras, empregadas domésticas, diaristas, servidores publicos,
profissionais liberais de diversas areas, entre outros. As caracteristicas
socioecon6micas sdo das mais variadas entre as classes médio-baixas e
classe baixa [...].

As 29 criancas beneficiarias do Bolsa Familia representam uma populacdo com
importante vulnerabilidade social, entre elas, criancas negras, criangas sob risco de
exploracdo e violéncia e criangas com necessidades especiais especificadas (com
laudo médico) e ndo especificadas (sem laudo médico).

A instituicdo possui cinco criancas com laudo de necessidades especiais,
sendo que uma delas ndo conta com o professor de apoio direto por falta de
profissional disponivel e por considerarem a crian¢ca com necessidades de leve a
moderada. A equipe gestora afirma que 0s apoios sao insuficientes, o que inviabiliza
o cuidado, a aprendizagem e o desenvolvimento dessas criancas, além de tornar mais
dificil o trabalho dos professores em sala de aula.

O Quadro 12 mostra a quantidade de criangas matriculadas na Instituicdo e
como séo distribuidas nos agrupamentos do | ao V.
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Quadro 12 - Criangas por agrupamento, quantidade total (CA)

Agrupamento N° de criangas
1A 13
A 15
11B 16
A 17
1B 24
IVA 24
IVB 23
IVC 16
VA 22
VB 23

Total 193

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024).

E importante dizer que apds a elaboracio do documento PPPCA 2023, houve
mais cinco matriculas efetuadas em agrupamentos diferentes, e novamente
percebemos a quantidade de criancas acima da capacidade por sala, levando em
consideracao o espaco fisico de cada uma delas.

Reiteramos aqui a mesma observacao feita em relacdo ao CMEI Vermelho. A
falta de estrutura fisica e as superlotacbes das salas € um aspecto importante a ser
notado, pois interfere na qualidade do trabalho pedagogico, nas interacdes e pde em
risco os profissionais, as criancas e o bem-estar de todos. Nesse sentido, salientamos
que “a reflexdo sobre as necessidades de desenvolvimento da crianga (fisico,
psicoldgico, intelectual e social) constitui-se requisito essencial para a formulacao dos

espacos/lugares destinados a Educacao Infantil” (Brasil, 2006, p. 21).

5.3 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste tdpico sdo apresentados e analisados os dados conforme as categorias
estabelecidas. Em relagdo as categorias que envolveram a observacédo da escola (1
a 4), buscamos analisar os dados obtidos a partir das entrevistas e dos registros de
observacdo geral e questionarios dos pais, realizados em ambos os CMEIS
pesquisados. Em relacdo as observacdes das salas de aula (categorias 5 a 8)
buscamos principalmente analisar os registros de observacdo nas salas de aulas da
pré-escola referente aos agrupamentos IV e V. Além dos planejamentos de aula das

professoras e algumas entrevistas.
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Apresentamos a seguir os dados de observacédo e de entrevistas e

correspondentes analises.

Categoria 1 — Praticas institucionais (estrutura e dindmica das formas de organizacao
e gestdo; ambiente social, clima organizacional; organizagdo e gestdao do tempo

institucional)

Nesta categoria, sdo discutidos os dados relativos as praticas institucionais e
seu impacto na qualidade das aprendizagens e do desenvolvimento humano.
Buscamos fazer o cotejamento entre alguns conceitos da teoria histérico-cultural,
especialmente o conceito de “situagdo social de desenvolvimento”, e os principios
gerais de organizacao e gestédo, considerando a Educacéo Infantil como espaco de
formacgao que visa o desenvolvimento humano integral das criangas de seis meses a
seis anos de idade.

Inicialmente, ressaltamos que as instituicdes de Educacéo Infantil ndo podem
alcancar seus objetivos de elevar a qualidade da aprendizagem das criangas sem uma
boa organizacdo e gestdo, ou seja, as praticas institucionais que envolvam a
configuracdo de um ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de
criancas e professores. Tais praticas implicam, também, disponibilizacdo de recursos
e meios para o funcionamento adequado da instituicdo. Por certo, existe uma estreita
relacdo entre a organizacao escolar e o desempenho em sala de aula, uma vez que a
aprendizagem é influenciada pelas praticas no contexto sociocultural e institucional
em que esta inserida. Dessa forma, o ambiente escolar, a forma como a escola é
organizada e gerida e a sua cultura impactam diretamente na motivacao e disposicéo
dos alunos/criancas para aprender (Libaneo, 2015).

O pessoal das dois Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEI) tem
percepcdo muito clara de que as praticas de organizacdo e gestdo na Educacao
Infantil devem funcionar de forma articulada entre os sujeitos que compéem o corpo
da instituicdo, considerando os diversos cargos ocupados e suas respectivas funcdes

dentro do CMEI, como bem observado pela entrevistada AS1CV em sua fala®* :

24 Optamos, na apresentacdo dos depoimentos de entrevistas, ndo alterar a linguagem. Como s&o
observadas muitas inadequag¢des na concordancia e frases incompletas, entendemos que a
interposigéo de “sic”, como seria adequado, prejudicaria o fluxo da leitura.
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Da mesma forma que um corpo nado funciona sozinho... o coracdo ia
conseguir funcionar sozinho? Mas ele é super importante, eu preciso do
braco, eu preciso do pulmao. Ele precisa de todo o resto, aqui € um corpo
gue para funcionar, ele precisa de toda a equipe empenhada disponivel para
fazer aquilo funcionar. N&o adianta, ndo € s6 o professor dentro da sala de
aula. Se o professor sai com a crianca da sala de aula e chega na cantina,
mas néo estiver pronta a comida, ndo vai adiantar. Se o professor manda
para mim a atividade e eu ndo abro o computador e nao imprimo, ndo tem
como ele dar a atividade na sala. Entdo, a escola € um corpo que para
funcionar, ele precisa de ser todos, entdo para mim, o gestor é aquele que
ele ndo é chefe, ele é lider, ele é ele sabe delegar. Ele sabe amar, mas ele
sabe também fazer a parte que é dele, né? Mas é aquele que abracga, sem
autoritarismo, mas que abraga uma equipe e que faz com que esse corpo
funcione de forma certa (Auxiliar de Secretaria — AS1CV, entrevista realizada
27/09/ 2023).

E possivel extrair dessa fala o sentido da organizacdo e gestdo atribuido a
instituicdo educacional, pois essas praticas se relacionam com a concepc¢ao de que a
escola € um ambiente coletivo em que 0s sujeitos colaboram (espac¢o para interacao,
local de conexdes) para atingir metas estabelecidas. Essa colaboragdo requer uma
estrutura organizacional, de administracdo e coordenacdo. Em outras palavras,
administracdo e gestdo da instituicdo englobam o funcionamento da estrutura,
métodos de coordenacdo e gestdo de tarefas, modos de relacionamento entre as
pessoas, fornecimento e utilizacao de recursos materiais e financeiros, procedimentos
administrativos e formas de comunicagao entre todos.

As formas de gestéo, as praticas e concepc¢des do diretor da Educacao Infantil
repercutem na motivacdo dos profissionais e consequentemente impacta no
andamento dos processos educativos realizadas nos ambientes de aprendizagens da
instituicdo. E o podemos ver na fala a seguir:

[...] avis&o de um diretor enquanto diretor de uma escola de educacéo infantil,
depende da visédo dele que a escola também vai ser guiada, né? Orientada,
se tiver uma visdo que nao tem um foco, de interagcdo e desenvolvimento,
acaba que [...] ndo tem essa qualidade que a gente almeja. [...] € uma coisa
que a gente observa, € nos posicionamentos do diretor em momentos de
reunides, momentos de pautas, né? [..] E importante porque também o
professor se sente motivado quando o diretor, o gestor, ele est4 envolvido e
vendo as agbes do professor, a gente também se sente bem mais motivada

para o trabalho, para desenvolver as a¢Bes pedagdgicas e dentro da
instituic@o (Professora — P1CA, entrevista realizada em 19/10/ 2023).

A atuacdo da equipe gestora na Educacao Infantil requer da Coordenacgao
Pedagdgica acompanhamento, orientacdo e uma organizacdo agil, em especial
guando faltas e imprevistos acontecem. A presenga constante e o apoio podem gerar
um clima organizacional de positividade, produtividade e, consequentemente, de

qualidade educativa. E o que mostra o relato:
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Desse ponto positivo, temos a questdo do acompanhamento, o
acompanhamento do planejamento. A Coordenadora acompanha tudo. Ela
pontua tudo que ndo estd adequado, entdo nds somos muito bem orientadas
na parte pedagogica também. [...]. Eu me sinto uma funcionaria feliz aqui, e
tudo o que eu preciso para desenvolver na minha sala de aula com as minhas
criangas, eu tenho esse acesso para trabalhar. Estdo sempre a disposicao,
com materiais pedagoégicos, ou as vezes elas mesmo estando ali presente,
entendeu? Quando falta algum professor, se organizam muito rapido. Os
agrupamentos nao ficam sem assessor pedagdogico ou sem professor, entéo,
em outros CMEIS a gente sabe que isso ndo acontece, aqui ndo. Entéo a
crianga aqui ela é assistida o tempo todo, ela nunca fica sozinha (Professora
— P2CV, entrevista realizada em 05/10/2023).

Uma equipe gestora que lidera com uma atitude positiva e com confiangca em
suas decisbes tem o poder de elevar e inspirar sua equipe. Essa motivacdo suscita
destemor diante de mudancas e desafios. Além disso, o gestor na Educacéo Infantil &
responsével por promover um ambiente onde 0s sujeitos sdo encorajados a inovar em
sua pratica pedagogica e melhorar sua atuacao profissional, como podemos perceber.
Por outro lado, um lider com visdo negativa reprime a equipe, dificultando sua
participacdo e engajamento em suas tarefas. Este tipo de lideranca muitas vezes
parece autoritaria, impondo a sua vontade e incutindo medo na busca do sucesso da
equipe.

Na fala de um dos funcionarios do CA podemos perceber que as vezes 0
autoritarismo se manifesta em atitudes sutis que podem passar despercebidas no
convivio cotidiano, atuando no fator psicolégico. Segundo um entrevistado, essas
posturas, como o fato de ndo ser ouvido, provoca um mal-estar gerado pela falta de
atencdo e comunicacdo. Podemos perceber que para ele a gestdo democratica ndo

se efetiva completamente nas acfes da gestora.

A direcdo é uma coisa que me preocupa muito. Se alguém vai perpetuando
no cargo publico, se vocé vai estendendo, colocando o CMEI como uma
extensdo de sua casa, acaba por ser, sim, autoritario, talvez ndo de um modo
gue as pessoas vejam, mas no modo psicolégico, no modo de como colocar
as coisas, sutiimente. A falta de funcionarios, por exemplo, agora é que deu
uma completada no quadro aqui — isso sobrecarrega os que ficam. Quando
eu falo e questiono, € um desagrado, Ndo ouve bem, ndo gosta muito, ndo
€ bem aceita. Entéo € assim, ndo vou dizer 100% mais, pelo menos 50% de
autoritarismo sim (Agente de servicos diversos — ASDI1CA, entrevista
realizada em 19/10/2023).

Nesse sentido, Silveira e Araujo (2015) expdem que, ao considerarmos a
especificidade da gestdo democrética, devemos pensa-la como um movimento de

construcdo de uma escola voltada para a realidade e para os anseios daqueles que
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dela fazem parte, em contraposicdo a uma escola que desconsidera o contexto
cultural do educando e de sua equipe, que impde decisdes unilaterais, que nega as
especificidades da classe trabalhadora, que €& marcada pelo autoritarismo das
decisdes e por uma organiza¢cao e gestao burocratica.

Contudo, a organizacao e gestao da instituicdo de Educacgao Infantil deve
favorecer uma boa estrutura para o funcionamento da escola com intuito de assegurar
a boa qualidade no ensino. A valorizacdo dos profissionais e 0 apoio por parte da
gestdo sdo percebidos também em seus aspectos subjetivos. Por exemplo, o mero
fato de “ser ouvido” ja serviria para gerar sentimentos que compdem um cenario
motivador e mais estimulante na Institui¢ao.

Ao falar sobre qualidade de ensino, ndo nos remetemos somente a figura do
diretor ou dos professores, mas a organizacao em geral do ambiente da escola. Paro
(2015) defende que, embora a funcéo docente seja protagonista na escola, o professor
nao educa sozinho. “A escola que precisa ser concebida como educadora pois a
funcdo educativa escolar ndo depende s6 do professor, mas de toda estrutura e
funcionamento da escola” (2015, p. 85).

Verificamos a importancia da influéncia de uma gestao que valoriza a atuagéo
da professora na sala de aula, que o apoia em suas dificuldades, propiciando uma
estrutura organizacional favoravel ao desenvolvimento das capacidades humanas
através do ensino aprendizagem. Nesse sentido, segue a afirmacédo de um assessor
pedagdgico (auxiliar de sala):

[...] o professor, ele precisa de toda uma estrutura, né? Entdo, comeca da
gestdo, porque muitas das vezes o professor, as vezes ele tem dificuldade la
numa sala de aula, as vezes por estar comegando [...]. Entdo se ele tem uma
boa gestdo que compreende o professor, que vé os dois lados... E um
trabalho que eu acho que é em conjunto, andam juntos, ndao tem como eles
andar assim para ter um bom trabalho, um bom desenvolvimento das criangas
e do profissional, também, é um trabalho em conjunto. N&o tem como ser

trabalho separado, porque senéo fica deslocado, né? (Assessor Pedagdgico
— AP1CA, entrevista realizada em 26/10/2023).

Por fim, qualidade de ensino e gestao eficaz sdo atributos de uma gestao que
leva em conta a motivacéo, o animo e a satisfacao de toda a comunidade escolar. No
entanto, Luck et al. (1998) enfatizam que ndo séo responsabilidades exclusivas dos
gestores. Os professores e os diretores trabalham juntos para melhorarem a qualidade
do ambiente, criando as condigBes necessérias para o ensino e a aprendizagem mais
eficaz e identificando e modificando os aspectos do processo do trabalho,

considerados obstaculos para a qualidade do desempenho.
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Pode-se concluir, quanto a esta categoria, tendo como referéncia a observacao
das formas de organizacdo e gestdo e as entrevistas, que ha aproximacdes visiveis
entre conceitos basicos da teoria historico-cultural e o funcionamento dos CMEIs em
relacdo a aprendizagem e ao desenvolvimento das criangas. A estrutura e dindmica
das formas de organizacao e gestao parecem propiciar o ambiente social e acolhedor
necessario ao trabalho na sala e a satisfacdo emocional e psicoldgica das criancas.

Conforme ja mencionado, as diretrizes da Secretaria Municipal da Educacéao —
por causa da presenca de estudiosos da teoria histérico-cultural na equipe gestora da
SME — contém elementos que contribuem para a existéncia desse clima favoravel na
estrutura organizacional. Na observacédo dos dois CMEIs, € visivel, por exemplo, a
ocorréncia de interacdes sociais positivas no cotidiano e nas atividades pedagdgicas.
Por outro lado, constata-se que boa parte das professoras cumpre as orientacoes,
mas ndo necessariamente com convicgédo. Ou seja, 0 sistema municipal de ensino
tem diretrizes pedagdgicas influenciadas pela teoria historico-cultural, as professoras
se dispdem a atendé-las, mas em varios momentos foi constatado que ndo mostram
coeréncia em suas praticas. Contudo, com um olhar mais critico, ainda que se
considere a existéncia de um ambiente social propicio as aprendizagens, constata-se
grande incidéncia de praticas assistencialistas, como, por exemplo, oferecer apenas
cuidados basicos, como alimentacao e higiene, sem incluir atividades educativas ou
de desenvolvimento que promovam o aprendizado da crianca; oferecer atendimento
apenas durante o horario escolar, sem programas de extensdo ou atividades para a
familia. Ao ignorar questdes mais amplas de desenvolvimento e aprendizagem,
priorizar a solucdo de problemas imediatos das criancas, como atendimento em
emergéncias ou situacdes de crise e, por fim, oferecer assisténcia sem envolver as
criancas ativamente em atividades ou decisbes que possam ajuda-las a adquirir
habilidades de autocontrole e responsabilidade, entre outras.

Quanto a organizagao de tempos e espagos, apesar da precariedade fisica das
instituicdes, conforme ja relatado, as atividades pedagdgicas cotidianas dos CMEIs,
ao menos em relacéo ao planejado, é bem adequada e compativel com as orientacdes
da teoria histdrico-cultural, o que se explica pela existéncia de diretrizes curriculares
e pedagobgicas compativeis com essa teoria.

Desse modo, os dois CMEIs atendem, no geral, ao que Mello e Singulani (2015)
comentam: a situacdo de desenvolvimento, quando intencionalmente organizada, por

exemplo, no projeto pedagdgico, promove vivéncias ricas e unicas que servem para
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conduzir ao maximo desenvolvimento dos processos psiquicos superiores em
formacdo nas criancas. Assim, as condicfes concretas criadas pela instituicdo
educativa e a intervencao intencional do professor tornam-se fundamentais para a
criagdo da zona de desenvolvimento préximo e potencializacdo do desenvolvimento
psiquico nas criangas.

Assim, as praticas institucionais existentes nas escolas investigadas — ainda
gue com os limites conhecidos de funcionamento das escolas publicas, incluidas as
condices fisicas e materiais, aproximam-se do que Libaneo aponta sobre o papel
delas na aprendizagem e no desenvolvimento de professores e alunos (Libaneo,
2023, p. 92):

[...] as condi¢Bes providas pelas formas de organizacdo e gestdo dizem
respeito, obviamente, as atividades de ensino e aprendizagem, mas envolvem,
também, o ambiente social configurado pelas formas de organizagdo e gestéo.
Em sintese, as préaticas institucionais e as formas como estdo organizadas
podem promover ou inibir o desenvolvimento de motivos, comportamentos,
valores, modos de agir e modos de sentir dos alunos de uma escola. Trata-se,
pois, de criar e manter formas de organizacdo e gestdo que assegurem as
melhores condi¢Bes para promover a aprendizagem e o desenvolvimento de
professores e alunos.

Categoria 2 — A organizacdo dos espacos na Educacao Infantil (ambiente fisico,

infraestrutura, material e equipamentos)

Os Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicdes de Educacéao Infantil
(MEC, 2006)%°, elaborados com base nos estudos e nas pesquisas do Grupo
Ambiente-Educacéo (GAE), trazem uma extensa e minuciosa programacao para
elaboracao dos projetos dos prédios de Educacéo Infantil realizado em varias etapas,
incluindo a participacdo da comunidade e dos usuarios especificos (criancas,
familiares, professores, profissionais, administradores).

O documento pressupde a participagdo real dos professores da Educacgao
Infantil nesse processo de programacéo, pois sao eles que juntos preparam o
ambiente da Educacdo Infantil e “organiza-o a partir do que sabe que € bom e
importante para o desenvolvimento de todos e incorpora os valores culturais das
familias em suas propostas pedagdgicas, fazendo-o de modo que as criangas possam
ressignifica-lo e transforma-lo” (p. 7). Ainda segundo os Parametros, a crianca

%5 Esse documento foi aberto para consulta publica de janeiro a fevereiro de 2024 e agora esta em
revisao.
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inclusive participa dessa elaboracdo e pode e deve propor, recriar e explorar o
ambiente, modificando o que foi planejado. No entanto, percebemos na realidade os
termos previstos na orientacdo ndo vem sendo alcancados e estdo longe de serem
efetivados na pratica. Participacdo dos professores? E das criancas? De fato, os
Parametros de Infraestrutura nos parecem uma grande utopia.

Como ja dito, a estrutura fisica dos prédios promove ou ndo as condicfes
favoraveis para aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Os funcionarios do
CMEI, em sua maioria, a consideram um dos fatores fundamentais para o bom
andamento do trabalho pedagogico na instituicao:

A estrutura € oinicio de tudo, porque eu vou dar um exemplo aqui [...] A gente
tem uma estrutura bem precéria com relacdo aos banheiros, entdo isso

prejudica muito o trabalho. Entdo, uma boa estrutura é fundamental (Assessor
Pedagogico — AP1CA, entrevista realizada em 26/10/2023).

Comprovamos, nesse relato a seguir, a grande importancia de se ter um
ambiente adequado para as criangas se desenvolverem e realizarem as atividades do

cotidiano.

Falta muita coisa, falta estrutura fisica melhor, temos salas tem 8 m2, com 20
criangas, isso n&o € certo. Isso € muito insalubre, sem ventilagdo. E, ndo tem
ar-condicionado nas salas. Apesar de ter os aparelhos, como governo fala ai
gue que tem, nao funciona os ar condicionados, tanto no CMEI quanto nas
escolas. Parece que € de um modo geral, sé funciona na diretoria e sala de
professor, as salas que precisariam mesmo, nunca funcionam. Acho que
também papel da gestao cobrar e pedir. Vocé vé o nosso refeitdrio, nesse
CMEI, os passaros se alojando nas vigas do refeitério. E bastante anti-
higiénico, né? As criangas estdo comendo e os passarinhos estdo jogando
cisco, né? O ambiente € insalubre para ser um refeitorio... Nao é s6 esse aqui,
€ de todos os outros que eu tenho conhecimento. Entdo, acho que isso
poderia ser melhorado, cobrado da prefeitura, alguém tem que cobrar isso ai,
ou o diretor é cobrado. A Secretaria deve ser cobrada ou de quem for a
responsabilidade de manter de organizar o prédio. Porque o prédio pode ir
caindo, né? E bem precario (Agente de servicos diversos — ASDICA,
entrevista realizada em 19/10/2023).

A fala do funcionario sobre o espaco por crianca retrata o tamanho inadequado
das salas, a superlotacdo, a falta de ventilacdo e, ainda, os problemas dos passaros
gue sujam as mesas das crian¢as enquanto elas comem. Ele entende que o problema
estrutural decorre ndo s6 da omissédo dos 0rgdos competentes para a reforma, mas
de um certo descaso da gestéo e da propria Secretaria Municipal de Educacéo.

Em outro registro, a professora reconhece que ha uma busca interna por
solucbes, uma vez que a resolucdo dos problemas pela Secretaria Municipal de

Educacéao é lenta, apesar das cobrancas e dos diversos oficios protocolados:
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Infelizmente, tem algumas coisas que ficam a desejar, né? Nem tudo é
perfeito, no meu ponto de vista, por parte da gestéo, ela tem sempre buscado
solucBes com relacdo mesmo ao prédio, a falta de estrutura que eu ja citei.
Por exemplo, os banheiros eles tém buscado, mas muitas das vezes a gente
sabe que ndo depende sé dos gestores. Muitas das vezes ndo depende sé
dele, né? Todos nés dependemos. E um trabalho em conjunto. N&o é um
trabalho sozinho dele, entdo depende da prépria Secretaria e, entdo, sim &
um trabalho lento, né? E oficio em cima de oficio, mas aqui dentro tem
algumas coisas que podem ser melhoradas (Assessora Pedagdgica —
AP1CA, entrevista realizada em 26/10/2023).

A articulacdo do trabalho em conjunto e o0 sucesso das acdes requer uma
determinada postura do gestor escolar no sentido de buscar solucdes junto a prépria
equipe, e de acordo com a necessidade, buscar apoio juntamente ao 6rgao
mantenedor. Segundo a entrevistada, o sistema burocratizado agrava os problemas
na instituicdo, principalmente quanto a estrutura fisica dos prédios. No entanto, o
proprio documento Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicbes de
Educacao Infantil (MEC, 2006), ja mencionado, aponta, a partir de um estudo sobre
os problemas e falhas nas execucgdes dos projetos, para uma postura equivocada de
economia de gastos pelas prefeituras, o que pde em risco os profissionais e criangas.
Significa dizer que as propostas de um ensino de qualidade s&o frustradas diante de
estruturas tdo precarias como as que deparamos na maioria das instituicdes publicas.

E o0 que aponta o fragmento a seguir:

Estudos apontam que mais de 70% dos problemas na construcdo dos
edificios sdo decorréncia de falhas de projeto e de execugdo. Também existe
a crenca de que menor gasto na construcdo significa economia.
Considerando uma vida (til de trinta anos para os edificios, 2% correspondem
ao custo de projeto e construcdo; 6% correspondem aos custos de
construcao; o restante (cerca de 92%) corresponde ao custo com mao-de-
obra e com manutenc¢éo. Esses dados indicam que se procura economizar
custos nos 8% correspondentes ao projeto e & construcdo, mas
desconsidera-se sua influéncia sobre os 92% relativos aos custos
operacionais e de manutencao dos edificios. Raros sdo os projetos em que a
escolha dos materiais, dos acabamentos e dos sistemas prediais considere
aspectos como durabilidade e custos de manuten¢édo (MEC, 2006, p. 34).

A fala sobre a estrutura precaria dos prédios € recorrente e sO reafirma a
importancia de um ambiente pensado para Educacéao Infantil, tendo em consideragao
0 que diz Vygotsky (2010, p. 695) sobre o meio ser fonte de desenvolvimento

[...]deve-se considerar em primeiro lugar que o meio consiste em fonte de
todas as propriedades humanas especificas da crianca — se ndo ha no meio
uma forma ideal correspondente, entdo, na crianga, ndo se desenvolvera a
acéo, a propriedade correspondente, a qualidade correspondente.



147

Desta forma, o meio que ndo oferece condi¢bes para o desenvolvimento das
capacidades humanas, nisso inclusa, em nossa opinido, a infraestrutura, refletird na
gualidade das relacdes institucionais e educativas, tanto nos aspectos fisicos quanto
intelectuais.

Destarte, ndo sO a falta de estrutura fisica dos prédios, das salas e dos
banheiros, da cozinha, influencia no bom andamento da instituicdo, mas também a
falta de recursos pedagogicos especificos para as criancas menores. Sua existéncia
é fundamental para o enriquecimento das atividades propostas, pois sem recursos
pedagdgicos a escola torna-se desinteressante, ndo provoca e nao é desafiadora:

[...] muitas das vezes, quando vocé vé a proposta da Educacao Infantil, ela é
linda, ela é perfeita, quando vocé pega as leis, as diretrizes que vocé estuda.
Mas quando vocé vem para a realidade, muitas das vezes ndo tem o que
precisa. E o material necessario que as vezes o professor necessita. E
material pedagdégico, enfim, falou de que é material falta muito. Tem cursos,
tem informacéo, mas eu acho que ainda precisa mais investimento e de uma
forma geral. Assim ndo é so para os professores. Eu acho que para todos os

funcionarios da instituicdo que fazem parte (Assessor pedagdgico — AP1CA,
entrevista realizada em 26/10/2023).

De acordo com Singulani (2017), a acédo dos professores no processo educativo
na Educacéo Infantil inclui a organizacéo e o planejamento do tempo da instituicdo e
do espaco. Ao organizar oS espacgos educativos, intervimos indiretamente nas
experiéncias das criancas. Somos responsaveis pela preparacdo e organizacao dos
recursos e por coloca-lo no ambiente de aprendizagem/ sala. O espaco planejado e
organizado por nés, adultos, no qual as criangas realizam atividades, satisfaz o desejo
delas de conhecer e aprender por meio de suas a¢des, compreendendo atividades
gue ativam o corpo, a mente e as emocgodes. As escolas que dispdem de uma
variedade de recursos tornam-se, portanto, espacos emocionantes, provocadores e
desafiadores de desenvolvimento humano. Quando ha a disposicao das criangas uma
grande quantidade de objetos materiais e culturais para manusear, explorar e até
observar, seu referencial cultural é ampliado, o que contribui para enriquecer suas
experiéncias e assim se desenvolverem.

Na fala de uma das diretoras, a falta de recursos didaticos e de recursos
humanos, como os professores de apoio, demonstram que a Educacado Infantil é
deixada de lado nas iniciativas publicas, incluindo a distribuicdo de recursos, o que
perceptivelmente gera insatisfacdo e desmotivagéo por parte da gestora:

Eu penso que se eu tivesse mais recursos didaticos pedagdégicos, avancaria
muito mais e, quanto ao pessoal, principalmente os professores de apoio.
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Eu acho que a Educacao Infantil ainda deixa um pouco a desejar nesse
sentido. As pessoas nao déo tanta importancia a ela quanto se d4 a escola
em si, entdo a Educacao Infantil, eu penso que ela ainda deveria avancar
sim. Ainda tem alguns avancos, avangou muito, mas ainda tem muito a
melhorar (Diretora — D1CA, entrevista realizada em 24/10/2023).

Logo, na intengao de relacionar o processo de formacao e desenvolvimento da
crianca aos processos de organizacdo e gestdo no espaco institucional de Educacao
Infantil do qual ela participa, Barca e Teixeira (2017) dizem que a pertenca social deixa
suas marcas, mas a formacdo da personalidade ndo é um reflexo direto da
comunidade a que pertence, mas resultado de uma sintese dialética entre a
personalidade e 0 meio em que a crianga vive, ou seja, na influéncia do meio sobre
seu desenvolvimento. Dito de outra forma, a crianca filtra a influéncia que o meio
exerce sobre ela, a partir de sua situacdo social de desenvolvimento e, assim, a
experiéncia por ela acumulada é internalizada sob a forma de qualidades humanas.

No ultimo relato acerca dessa categoria, encontramos evidéncias de que 0s
esforcos da equipe e da gestédo para proporcionar uma educacéo de qualidade para
criancas acontecem. No entanto, a diretora do CV evidencia que ha uma distancia
entre a teoria e a préatica, como ja revelado pelos Parametros de Infraestrutura para
Educacao Infantil:

Infraestrutura é pensar em tudo, ndo assim, s6 no direito da crianca. Eu
acredito no contexto todo. Eu acho que para a gente partir para ter algo ideal,
isso tem que ser pensado, ndo s6 jogado no papel, mas seja feito na prética.
Se (o documento) realmente tivesse teoria e pratica casadinho bonitinho, a
gente teria uma educacédo top de linha e ndo tem. NOs ndo temos, porque
falam assim: “Olha, a educagcdo é direito para todos, todos tem esse direito a
educacdo, ndo é?” Mas, olha ai os ambientes que a gente tem. E claro que
as pessoas e os profissionais que estdo aqui trabalhando fazem o possivel.

As vezes até o Impossivel, mas que falta muito pensar na infraestrutura
(Diretora — D1CV, entrevista realizada em 27/09/2023).

Os registros e depoimentos em relagcdo a esta categoria mostram a
precariedade do ambiente fisico, infraestrutura, material e equipamentos, condi¢cdes
gue compdem o meio educativo e que, sem duvida, repercutem negativamente no
trabalho pedagdgico que visa a aprendizagem e o desenvolvimento humano.

A teoria historico-cultural prop6e uma escola orientada pelo principio da
formacdo consciente da personalidade da criangas em meio as relagbes sociais
concretas por elas vividas na escola. E, para tanto, ressalta o papel do ambiente social
da aprendizagem organizado pela direcdo e por toda a equipe, que implica criar

ambientes mais seguros, agradaveis, com meios e recursos que possibilitem
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experiéncias educativas mais ricas para favorecer a internalizagdo dos conhecimentos
e o desenvolvimento pessoal e social das criancas nos espacos da instituicdo de

Educacao Infantil.

Categoria 3 — Organizagdo do ensino e aprendizagem na Educacéo Infantil
(atividades de planejamento e projeto pedagogico; atividades de apoio e assisténcia

pedagdgica aos professores)

O planejamento da escola e do ensino enseja a implementagédo efetiva do
curriculo e a concretizacao das praticas pedagoégicas da Educacao Infantil. O curriculo
para a Educacéao Infantil, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Infantil (DCNEI), é definido como:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e o0s saberes das
criangcas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnol6gico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade (MEC, 2010, p.
12).

A organizacao do ensino na Educacéo Infantil, assim como a organizacéao do
tempo nas instituicdes, na perspectiva da teoria histérico-cultural, vao além da simples
elaboracdo de atividades cotidianas e “tarefinhas” em folha para o ano letivo. A
organizacao do ensino implica clareza em relacéo as finalidades da Educacéo Infantil,
ou seja, um posicionamento em relacdo aos conteudos e atividades correspondentes
a atividade principal das criancas da pré-escola, como brincadeiras dirigidas e livres,
jogos etc.

Entendemos, assim, 0s tempos escolares como parte integrante da
organizacdo do ambiente escolar estreitamente relacionado com a disposicao dos
espacos, tipos e qualidade dos materiais e brinquedos disponiveis para as criangas.

No entanto, pér em prética as propostas educativas nesses termos requer que
professores e professoras se apropriem dos pressupostos da teoria e dos modos de
coloca-la em prética. As visdes sobre a infancia e seu desenvolvimento, suas
atividades e aprendizagem, sdo a base para a elaboracdo de um planejamento que
respeite as caracteristicas do desenvolvimento infantil e ofereca oportunidades de

aprendizado e crescimento as criancas (Prieto, 2016).
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Assim, a articulagdo do educar, o cuidar e o brincar constituem o principio da
Educacao Infantil, conforme RCNEI (1998), sendo importante compreendé-los de
modo indissociavel nessa etapa da Educacédo Basica. Segundo Maranh&o (2000) a
especificidade em relagdo ao cuidado das criangas na Educacéo Infantil € o cuidado
em si, nas atitudes e procedimentos de cuidados humanos no contexto de uma
instituicdo educacional. Dessa forma, podemos dizer que ndo € possivel separar as
atitudes dos cuidados que visam a educacédo, das que visam a promoc¢ao da saude,
nesse caso, nao é possivel separar o biolégico, do cultural e do afetivo.

Constituem-se pilares para a organizagcdo do ensino para as criangas, vale
dizer, eixos norteadores, a teor do que propbe a DCNEI (MEC, 2010, p. 25): “a
proposta curricular da Educacdo Infantii devem ter como eixos norteadores as
interagdes e a brincadeira” [...].

Contudo, na contraméo desse ideal, o foco da aprendizagem na Educacéo
Infantil tem a tendéncia de se desvencilhar do objetivo da formacao cientifica e cultural
das criancas, levando-as a uma pobreza das experiéncias educativas, em virtude de
concepgdes reducionistas sobre a finalidade e os objetivos da escola. E o que se
percebe da fala da Coordenadora (CP1CA):

[...] eu penso que a Educacédo infantil ndo pode, ndo deve ser conteudista,
né? O local de conteldo é no Ensino fundamental e esse o lugar que &
responsavel por isso. Entdo, nessa divisdo tudo tem o seu momento, na
Educacao infantil eu penso que o momento da educagdo infantil ndo € esse,
de ensinar, de escolarizar, né? E as criancas aprendem, aprendem entre si,
mas é com brincadeiras, né? Esse, inclusive, é o eixo da Educacéo infantil,
né? Sao as interacdes e as brincadeiras e eu penso que esse é 0 caminho
mesmo na Educacéo infantil, porque depois vem o Ensino fundamental com
essa preparacdo dessas experiéncias que a crianca viveu na Educacéo
infantil. Ela consegue chegar no Ensino Fundamental bem mais preparada,
até com a bagagem de experiéncia de infancia, para ela poder ter maturidade
até mesmo para aprender, ler e escrever, né? Que é 0 processo de
escolarizacdo. Entdo a Educacéo infantil penso que é crucial, é a interagéo e

a brincadeira. A escolarizacdo vem depois, né? (Coordenadora — CP1CA,
entrevista realizada em 19/10/2023).

Segundo Libaneo (2023), as instituicdes educativas tém por principal objetivo a
formacao cientifica e cultural das criancas, intencionando desenvolvé-las para a vida
profissional, cultural e para a cidadania. Para isso, necessitam de procedimentos e
meios organizacionais. “O objetivo de educar e ensinar cumpre-se pelas atividades
pedagogicas, curriculares e docentes, estas, por sua vez, sdo viabilizadas pelas

formas de organizacao e de gestao” (p. 88).
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Infere-se do pensamento do autor que os objetivos da escola se cumprem nas
atividades e séo viabilizadas pela organizacdo e gestdo. No entanto, quando o
professor da Educacéo Infantil ndo compreende as especificidades das experiéncias
pedagdgicas em cada faixa etaria, ele muitas vezes se sente frustrado por ter a
sensacao de que, as vezes, ele gasta mais tempo cuidando que educando:

Quando a gente trata ali da Educacéao infantil, de 1 a 3 anos, o cuidado, é
muito latente em relacéo a educar, mas ndo se separam e € iSso que eu estou
falando. A minha visdo do dia inteiro (permanéncia em tempo integral),
porque vocé entra enquanto professora, eu ndo vou me despir disso. Eu me
preparei para isso, eu fiz faculdade, entdo vou chegar e vou fazer
determinada coisa e quando isso ndo acontece eu fico frustrada porque eu
mais cuidei na minha perspectiva, do que eduquei. E quando vocé esta o dia
inteiro, vocé percebe os tempos, 0s espacos, a necessidade da crianga do
educar. Até quando vocé ensina para aquela crianca que ela ndo pode
morder, por que que ela ndo pode morder? Eu considero quel...]Ja gente nao
consegue desenvolver o ensino aprendizagem tal qual a gente é preparado

para fazer nesse espaco. (Professora — P2CA, entrevista realizada em
01/10/2023).

Ha, de fato, concepcdes de instituicbes que, embora estejam interessadas em
resultados positivos, consideram sem importancia o conhecimento cientifico nessa
etapa da educacdo, levando os profissionais dessas instituicbes a conceberem as
instituicdes educativas muito mais como lugares de convivéncia e socializacéo do que
de aprendizagem de conteldo ou de promotoras do desenvolvimento mental,
dispensando formas mais estruturadas de organizacao do trabalho escolar (Libaneo,
2007):

Na minha visdo, o CMEI, ele poderia ser um lugar que a crianca pudesse
aprender de verdade. Mas os pais tém vocé meio como... Pode falar depdsito.
Um depésito de colocar a crianca para que eles possam trabalhar, ficar
andando por ai a vontade, né? Entao é esse cuidado que o pai tinha que ver,
né? No CMEI, os pais deveriam ver que aqui eles tém que aprender também,
né? Chegar aqui, pensar que é uma creche e que a gente tem que cuidar de
roupa, cuidar de comida? Nao, eles tém que aprender tudo (Assessor
Pedagogico — AP1CV, entrevista realizada em 28/09/2023).

Podemos extrair desse depoimento finalidades educativas que se chocam, pois
0S pais querem que a instituicdo soé cuide, ao passo que o professor sonha com outro
ideal de educacéao: “O CMEI poderia ser um lugar que a crianca pudesse aprender de
verdade” (AP1CV). Libaneo (2007) nos mostra que o papel das formas de organizacéo
e gestdo da instituicdo educativa para a qualidade de ensino depende da identificacédo
de diferencas na concepcao de sociedade e nos objetivos propostos em funcéo dessa
concepcdo. Com efeito, admitida a necessidade social de que as instituicdes

disponham de meios organizacionais (de alguma natureza) para alcancar seus
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objetivos, algumas questbes antecedem essa afirmacdo. Para qual modelo de
sociedade os estudantes\criancas sao educados e ensinados?” (Libaneo, 2007)
Insistimos na questdo colocada pelo autor: “Para qual modelo de sociedade as
criancas estdo sendo educadas?”’, ou melhor, “O que a sociedade espera que seja
ensinado nos CMEIs?” “Para que servem os CMEIs”? Essa questdo estd posta no
planejamento da Educacédo Infantil em ambito nacional e nas préprias escolas. O que
se percebe nas falas € uma inclinacdo assistencialista, expressa na valorizacdo do

cuidado, como podemos comprovar nos relatos dos proprios funcionarios:

Eu vejo o CMEI como um lugar para resguardar as crian¢as no periodo que
0s pais estdo trabalhando e durante esse resguardo as criangcas tem um
periodo de aprendizagem, de brincadeiras, de cuidado, alimentagdo. Entéo,
para mim, o CMEI é cuidar das criangas enquanto os pais estéo trabalhando
(Secretaria — AS1CA, entrevista realizada em 18/10/2023).

Bom ajudar os pais que trabalham, um lugar que pode estar acolhendo as
criancas no periodo que estéo trabalhando e, de modo geral, esta acolhendo
as criancas, né? Para ter um lugar para elas estarem, né? (Merendeira —
M1CA, entrevista realizada em 26/10/2023).

A meu ver, a minha opinido, seria que a crianca ficasse dos 6 meses até os
4 anos. Por qué? Porque com 5 anos eu ja acho perda de tempo da crianca
CMEI, né? Ela fica um tempo integral. As atividades ndo tém tanta
importancia. Quanto a recreacgéo, eu diria que o CMEI ele é um local mais
de recreacdo, né do que do ensino. Essa parte do ensino realmente néo
tem. No quesito aprendizagem, seria alfabetizagdo, né, das criancas de 5
anos. Porque ndo é dado tanta énfase para alfabetizacdo quanto para a
recreacao, né? O CMEI tem esse olhar de que tudo é recreacao (Assessor
pedagdgico — AP1CV, entrevista realizada em 28/09/2023).

Depreende-se deste depoimento que o profissional parece oscilar em relagao
ao papel da Educacao Infantil de recreacéo e alfabetizacdo. No depoimento a seguir,
a professora reconhece as concepcdes equivocadas sobre a finalidade educativa na
Educacao Infantil e pondera que € insuficiente que esta se dé s6 no campo do cuidado.
Para ela, a Educacgdo para criancas no CMEIs “[...] esta para além de tudo isso”
(P2CA):

Hoje mesmo eu estava conversando com o colega que o fato de eu estar o
dia inteiro é a primeira experiéncia, e o quanto significou para mim a
perspectiva de educacgéo infantil. Eu era do Ensino Fundamental e chego no
CMEI com uma visdo que tem mudado muito. Falando da instituicdo
especifica, a nossa instituicdo esta muito voltada para o cuidar, mas a gente
sabe que o cuidar esta muito entrelagcado com a questdo do educar. Nao se
separam em momento nenhum. A sociedade tem uma visdo muito errbnea
sobre essa instituicdo, como o espaco de deixar seu filho para trabalhar. Eu
como mae, hoje eu considero que sim, esse espaco € uma instituicdo que
serve para esse fator, so que a gente esta para além de tudo isso (Professora
P2CA, entrevista realizada em 01/10/2023).
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Observa-se nesse depoimento uma consciéncia da indissociabilidade entre o
cuidar e o educar, ainda que haja entendimentos difundidos na sociedade de que o
papel da Educacéo Infantil seria o de cuidar, que podem ser explicados por um
contexto sociocultural no qual, por uma série de razbes, se perde a perspectiva das
finalidades educativas da escola. Em contraponto a essa compreensao, a teoria
histérico-cultural oferece ferramentas para compreender a esséncia e os atributos da
pratica educativa levando em conta o ambiente sociocultural e institucional no qual a
escola esta inserida e as mudancas em andamento, além da participa¢céo dos sujeitos
na alteracdo desse cenario.

A transformacdo desse cenario pode ser possivel a partir de uma formacéo
gualificada dos professores, da equipe gestora e até por meio de orientacfes aos pais,
de modo a compatibilizar as necessidades educativas das criangas e as atividades
especificas da instituicdo de Educacdo Infantil. No depoimento a seguir, podemos
perceber uma maior clareza das funcdes educativas:

Bom, na minha opinido, o CMEI, ele é pra as criancas terem a oportunidade
de interagir umas com as outras, desenvolver autonomia, desenvolver
habilidades, também, né? [...] O prioritArio € preocupar com esse
desenvolvimento, porque é uma fase que elas estdo se descobrindo. Estao
conhecendo, seu eu junto com o outro, né? [...] A gente tem que observar o
gue elas estdo trazendo para a sala de aula, o porqué que ele esta tendo
esses conflitos e ter a mediacdo sim desses conflitos, conversando, com o
didlogo, mostrando para o outro que ndo pode ser assim. A Educacdo
Infantil ela €, assim, primordial, é a base, porque ela enfatiza muito a
guestdo das regras, a questdo de uma rotina, a questao do dialogo, da roda
de conversa para observar 0 que estd acontecendo, 0 que aconteceu.
Qualidade na educacdao infantil, hoje ela é abrangente, a mentalidade do
professor de hoje nao é s6 visar o brincar. Ele vé que através do brincar
pode construir conhecimentos, novas descobertas (Professora P1CA,
entrevista realizada em 19/10/2023).

Observa-se que, enquanto muitas professoras hesitam em relacdo as
finalidades educativas da Educacéo Infantil, outras relatam uma evolucdo do proprio
modo de ver essas finalidades. Isso € reforcado pelo relato da diretora do CMEI
Vermelho, que nédo tinha experiéncia com a Educacao Infantil e foi lotada pela primeira
vez na instituicdo com criancas de zero a seis anos. Até entdo, detinha o mesmo
pensamento de boa parte da comunidade de que o CMEI é um espaco apenas para
se cuidar e deixar a crianga brincar:

[...]. Para mim foi algo bem novo. Vocé j& sabe que eu sempre trabalhei em
escola muito grande, com meninos de todas as fases. Eu s6 peguei dois anos



154

la de Educacéo Infantil, mas a Educacéo Infantil na escola é diferente daqui.
Aqui tem uma bagagem, uma rotina muito ampla e que trabalha vérias coisas
com as criancas, né? Desde a crian¢a pequenininha até a crianca que vai
sair, se trabalha essa transicdo da casa com as criancas aqui. Entéo, tem
professores que fazem um trabalho belissimo. Eu apaixonei por conta desses
professores [...] Nao vao trabalhar para s6 cuidar e brincar, ndo é assim.
Entdo eu aprendi muito que esse cuidar e brincar ele vai muito além, muito
mesmo. E isso aqui tudo leva para a vida da crianca, viu? Tem umas criancas
aqui que vao sair 6timas, outras vao sair frustradas, outros vao sair sem
desenvolvimento nenhum. Como te falei, isso varia de professor para
professor. (Diretora D1CV, entrevista realizada em 27/09/2023).

Mas o que ensinar para as criangas? Ostetto (2000, p. 175) diz que “é na

intencionalidade (fins educativos) que reside a preocupag¢ao com o planejamento”.

O planejamento marca a intencionalidade do processo educativo mas nédo pode
ficar s6 na intencdo, ou melhor, s6 na imaginacao, na concepc¢éo...Ninguém
diria que ndo é necessario escrever o planejamento. A intencionalidade traduz-
se no tragar, programar, documentar a proposta de trabalho do educador.
Documentando o processo 0 planejamento é instrumento orientador do
trabalho docente (Diretora D1CV, entrevista realizada em 27/09/2023).

Na fala da auxiliar de Secretaria do CA, percebemos que, timidamente, a
profissional aponta para a possibilidade de existirem atividades que se baseiem em

conhecimentos cientificos, que aprimorem o intelectual das criancas.

Eu penso que deve ter as disciplinas sim, mas as disciplinas aqui no CMEI
sdo em forma de brincadeiras, sdo de formas lddicas. Entao assim, na forma
de brincadeiras, eles estdo aprendendo, né? Eu acho que deve existir sim as
matérias para ele estar aprendendo de forma ludica (Secretaria AS1CA,
entrevista realizada em 18/10/2023).

No entanto, é evidente que ha diferencas na forma como se ensina as criancas
da creche e da pré-escola sobre os conceitos de ciéncias, matematica, linguagens,
etc. Na Educacéo Infantil, ha a necessidade da utilizacdo de recursos especificos,
como brinquedos, jogos, materiais sensoriais, entre tantos outros, que trabalham os
conceitos de forma ludica e promovem o desenvolvimento psiquico das criancas a
partir dessas experiéncias. De acordo com Barca e Teixeira (2017), o
desenvolvimento humano é uma possibilidade, pois depende das experiéncias, vale
dizer, das vivéncias constituidas historicamente. Sendo que 0s processos vividos no
plano social sdo reconstruidos pelas criangas no plano psicolégico, o que se aplica a
todas as fungdes psiquicas superiores como a fala, o pensamento, a memoria, o afeto,

a imaginacgao.
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Nesse sentido, a coordenacdo pedagogica exerce um papel fundamental na
articulacéao entre o que se planeja e 0 que se ensina na sala de aula, acompanhando
e apoiando os professores. Moreira (2022) afirma que a coordenacao pedagdgica é o
fio condutor da gestao educacional pelo qual perpassa a aprendizagem das criancgas.
Ela é responsavel por evidenciar os objetivos comuns que permeiam O processo
educativo. A autora ressalta que o lugar da coordenacédo pedagdgica é um lugar de
gestao e possui responsabilidade de gestao escolar.

Uma das coordenadoras entrevistadas demonstra seu esforgo em desenvolver
e coordenar as acdes juntamente com as professoras com uma Visao positiva, pois,
segundo suas colocacfes, todos da equipe tem aprendido e crescido juntos,
especialmente em decorréncia das formacdes especificas para a coordenacdo que
acontecem na rede municipal.

Um aspecto positivo nosso aqui € que a gente sempre promove acoes e
sempre pensando também na crianca. Apesar de que nés, enquanto o grupo
gestor ndo estarmos dentro da sala de aula, as nossas ac¢fes, as nossas
visdes sdo voltadas para a crianga como o centro. Entdo, eu penso assim,
gue a gente sempre coloca a criangca como o alvo mais importante. Tudo aqui
€ para crianca e pela crianca, entdo esse é 0 N0sso aspecto positivo. Ja o
negativo € isso que eu acabei de dizer, que nao depende s6 de nds, né? |[...]
Eu vejo que os esforgos estéo sendo voltados para a melhoria mesmo, sabe?
E aprendizado. E é como eu falei, como a educacédo Infantil aqui cresceu

muito rapido, acaba que nos estamos aprendendo juntos, (Coordenadora
CP1CV, entrevista realizada em 27/09/2023).

No entanto, em um relato de uma professora do agrupamento cinco, a
organizacéo do tempo durante os planejamentos coletivos e a elaboracéo das pautas
estdo voltadas apenas para dar informes da Secretaria de Educacao, aspectos esses
gue prejudicam a participacdo da equipe no sentido de estabelecer dialogos e
solugbes para alguns problemas que poderiam ser abertos e solucionados com a
participacao de todos.

A gente planeja a cada 15 dias, uma vez na semana. A cada 15 dias, uma
vez, alids. E uma vez ao més, coletivamente, e normalmente, essas reunides
séo voltadas mais para recados, informes do que um dialogo coletivo sobre

as probleméticas do espaco (Professora — P2CA, entrevista realizada em
01/10/2023).

Nesse sentido, podemos observar os efeitos das préticas institucionais e seu
impacto na aprendizagem das crian¢cas no CMEI entre as atividades vivenciadas em
casa e as experiéncias educativas no cotidiano escolar, assim como em outras

instituicbes em sua comunidade. Com base nas ideias de Hedegaard (2019), ja
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tratadas nesse estudo, a formagdo das crian¢cas como pessoas esta ligada as suas
situacbes sociais que mudam em seu curso de vida, dependendo das praticas
institucionais de que participam e de suas oportunidades para adquirir motivos,
competéncia social, pensamento e habilidades conceituais. Seguem alguns registros
orais que comprovam a afirmacao:
[...] Com certeza influencia sim. Porque essas rela¢gdes sociais, que tanto as
gue eles trazem de casa e que sdo construidas aqui, né? Elas sao relacbes
que partem do todo, né? Entdo vém da familia, vém da igreja, vém das

comunidades que eles frequentam e vém de avos, né? Entéo influenciam,
sim. Na aprendizagem, porque eles trazem, né? Uma bagagem muito grande,

né? Desse contexto todo, que é um contexto amplo. E cabe a nés
aproveitarmos este contexto para desenvolver essa aprendizagem
(Professora P1CA, entrevista realizada em 19/10/ 2023).

No preféacio da obra de Pasqualini e Lazaretti (2022) intitulada: Que educacéao
Infantil queremos? Um manifesto em defesa da educacdo escolar para criangas
pequenas, as autoras abrem um debate entre posicbes da contemporaneidade,
marcado por visdes antagbnicas, por um lado a dos que advogam a educacao infantil
escolar como lugar de transmissédo de conhecimentos sistematizados em um curriculo
rigido e, por outro, a dos que apoiam uma educacdo mais espontanea e
despretensiosa do ponto de vista da internalizacdo de conhecimentos de cunho
cientifico. Tornamos as palavras da autora como um ideal a ser alcancado:

A escola que queremos ensina e, por isso, é rica em conhecimento mediado
pela relacdo professor-crianga, mas ndo por isso € sisuda, cinzenta, ao
contrario: € uma escola colorida, alegre, acolhedora; um espaco de vida e

formacado que proporciona o acesso a cultura humana em suas formas mais
elaboradas (Pasqualini; Lazaretti, 2022, p. 9).

Nos aspectos analisados nesta categoria, chamam a atencéo os diferentes
entendimentos tanto da direcdo como das professoras quanto as finalidades
educativas da Educacéo Infantil. O que se constata nos depoimentos € uma hesitacao
entre cuidar e ensinar, muitas vezes com mais propensao ao cuidado. Evidentemente,
a escolha de uma dessas fun¢des como predominante leva a valorizar um tipo de
curriculo e certos procedimentos pedagogicos em relacdo a outros. Quem acentua o
cuidado, secundariza os conteudos, vale dizer, recusa compreender a Educacéo
Infantil como ensino.

Outra hesitacdo presente nos depoimentos € relacionada ao papel da

brincadeira no curriculo e nas praticas pedagdgicas. O que se constata nas falas é o
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reconhecimento, quase unanime, de que a brincadeira € a atividade principal de
criancas em idade de quatro a seis anos. No entanto, as opinides variam sobre qual é
o efetivo papel da brincadeira no curriculo. Algumas pessoas entendem que brincar
esta associado exclusivamente ao ludico, nada de conteudo, nada de escolarizac¢ao.
Outras, em menor namero, tenderiam a associar a pré-escola aos contetdos, como
se eles fossem preparatérios ao Ensino Fundamental. Parece que poucas pessoas
efetivamente tomam a brincadeira como referéncia para introducdo de conteudos
cientificos, culturais.

Esses posicionamentos refletem o dissenso entre os préprios pesquisadores
da Educacéo Infantil em relacdo as finalidades educativas desse nivel de ensino e,
especialmente, entre os estudiosos vinculados a teoria histérico-cultural. As
finalidades orientam o curriculo, os procedimentos pedagdgicos, as formas de
organizacao e gestao, as decisOes sobre tempos e espacos, as formas de avaliacao
etc.

Nesta dissertacdo, tomamos como referéncia o entendimento de um grupo de
pesquisadores da teoria histérico-cultural de que a Educacdo Infantil tem por
finalidade realizar o processo de hominizacdo e emancipagdo que acontece com
criancas de zero a seis anos, ou seja, 0 processo educativo pelo qual criancas se
apropriam das capacidades humanas encarnadas na ciéncia, na arte, na filosofia, na
moral, nos habitos, nos valores, nos modos de agir, nas praticas de sobrevivéncia.
Sendo assim, 0 ensino é a atividade que integra acdes de cuidado e educacao, de

modo indissociavel. Lima (2022, p. 114) arremata essa ideia:

Os cuidados diarios sao vitais e essenciais para o bem-estar fisico, emocional
e cognitivo da crian¢a, no entanto, a satisfacdo dessas necessidades ndo é
condicdo suficiente ao desenvolvimento pleno na infancia e em outros
momentos da vida. Além dela, a natureza social da pessoa exige a
apropriagdo de qualidades humanas propulsoras dos processos de
humanizacdo nos primeiros anos de vida. O ensino na El contempla, assim,
consideracéo a integralidade do desenvolvimento humano em relagdo aos
aspectos fisicos, morais, intelectuais, sociais e emocionais, tendo a cultura
como fonte dessa formacéo social.

A pesquisadora afirma que a satisfacdo de necessidades vitais a integridade
fisica que faz parte das relacdes entre o adulto e o bebé favorecem o surgimento de
outras necessidades humanas, como a fala, o andar, a manipulagdo de objetos. A
indissociabilidade entre cuidado e educacédo implica, assim, mediacdes pedagdgicas
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na forma de agOes propiciadoras de apropriagdo dos bens culturais. Lazaretti (2013,

p. 44) acrescenta:

Orientamo-nos pelo pressuposto de que o desenvolvimento psiquico da
crianca € um processo de apropriagdo da experiéncia historico-social
acumulada pelas gera¢fes precedentes — a cultura —, o qual é condicionado
pela relagdo crianga-adulto, que se realiza, de modo especifico, pela
mediacao escolar.

Nessa mesma direcdo, Pasqualini e Lazaretti (2022) afirmam que ndo h&
oposicdo entre as atividades espontaneas da crianca nas brincadeiras, nas
experiéncias e no ludico e o ensino sistematizado, incluindo o curriculo e as aulas.

Segundo as autoras (p. 68),

[...] no ensino infantil ndo existe oposicdo entre acbes de ensino e atividade
lGdica: nosso desafio é justamente garantir que o conhecimento do mundo
gue a escola proporciona a crianga possa contribuir para o enriquecimento
das brincadeiras protagonizadas infantis, da mesma forma que buscamos
cultivar, a partir das atividades ludicas, o interesse a necessidade de

conhecer mais e melhor o mundo em que vivemos.
Por fim, as situacdes formadoras mediadas pelos professores e vivenciadas
pelas criancas na Educagé&o Infantil devem apontar os direitos de conhecerem sobre
0 mundo em que vivem, ao mesmo tempo em que se desenvolvem cognitivamente ao

se apropriar da cultura historicamente humana.

Categoria 4 — Interacdes sociais, clima afetivo, participacdo da crianca, relacdes

escola-familia

O desenvolvimento da crianca na Educacéo Infantil esta relacionado ao lugar
por ela ocupado em suas relagdes e como se sente nelas. A relacédo entre adultos e
criancas, quando permeada de carinho e afeto nos momentos de cuidado, permitem
estabelecer um vinculo de confianca e seguranca afetiva que favorece seu
desenvolvimento. De outra forma, a dicotomia entre educar e o cuidar — que vé a
crianca apenas como expectadora e objeto do cuidado por parte do adulto,
considerada um ser incapaz — empobrece suas possibilidades de aprender e se
desenvolver (Souza, 2022).

A relagcdo que a crianga estabelece com o outro nas atividades educativas,
evidencia questbes subjetivas influenciadas por suas vivéncias. Sobretudo, as
experiéncias revelam também conflitos gerados a partir dessas interacfes, tanto com

seus pares, quanto com os adultos na sala de aula. A maneira como o professor ou
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adulto medeia esses momentos requer interesse por parte do professor sobre os
motivos e necessidades dessa crianca, assim, o didlogo e a compreensédo devem
permear o cotidiano escolar da crianca na educacao infantil. Dessa forma, com um
olhar afetivo e sensivel, a crianca é conduzida ao desenvolvimento. A fala a seguir
revela esses aspectos:
E prioritario preocupar com esse desenvolvimento, porque € uma fase que ele
esta se descobrindo. Esta conhecendo, seu eu junto com o outro. Essa
relagdo, essa interacdo. Entdo, esse contato com o adulto, com outras
criangas. E a gente observa essa troca de experiéncia entre eles [..]JQuando
h&a questbes de conflitos, a gente tem que observar o que ele esta trazendo
para a sala de aula, por que que ele (a crianga) esta tendo esses conflitos, e
ter a mediacéo sim desses conflitos, conversando, com o didlogo, mostrando

para o outro que ndo pode ser assim (Professora — P1CA, entrevista realizada
em 19/10/ 2023).

Bozovich (2023) declara, apés observar em seu estudo cotidianamente as
criancas e analisar inumeros fendmenos pedagodgicos, que, mesmo diante de uma
dada realidade e de uma mesma compreensdo, elas tém atitudes diferentes,
experimentam de maneira diferente e reagem diferentemente. Essa afirmacao,
embora parega Obvia, pode ser identificada em situacdes em que as criancas
entendem bem a tarefa, a brincadeira ou a atividade proposta, mas se recusam a
submeter-se aos comandos do professor. A autora explica que isso acontece quando
a crianga “[...] simplesmente entra em conflito com outras necessidades e impulsos
gue experimentam simultaneamente” (p. 9). Ela conclui dizendo que “[...] [t]al pratica
atesta que as explicacbes que apelam a consciéncia das criangas, via de regra, ndo
sdo capazes de mudar a relacdo afetiva da crianca com a realidade, de mudar sua
vivéncia” (ibidem).

E fundamental que a experiéncia pedagdgica das criancas nas instituicbes de
Educacado Infantil possam ser permeadas de atitudes afetivas em relacdo a
aprendizagem. A autora ainda lembra que, no campo da Psicologia, pesquisas
realizadas em varios paises demonstram que, quando as criancas estdo em um
determinado estado afetivo, muitas vezes séo incapazes de perceber e compreender
de forma correta as situagdes da realidade que se relacionam com seu estado afetivo
0 que altera a sua forma de enxergar e perceber essa situacfes adequadamente. Isso
nos leva a concluir que, da mesma forma, quando |he é dada uma realidade
acolhedora, alegre, compreensiva, a crianca pode ter sua percepcao alterada para

melhorar o aprendizado e desenvolver-se integralmente.
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Na visdo de profissionais do campo administrativo, como 0s agentes
responsaveis pela limpeza do CMEI, as criancas séo tratadas pelas professoras, as
vezes, de forma rispida e intolerante. Para uma dessas profissionais entrevistadas,

ISSo tem a ver com a questao do cansaco e do tempo de servigco das pedagogas:

Tem alguma coisa que n&o vai bem, né? E.. Sempre tem pessoas que n&o
tem paciéncia, ou é mais intolerante, sempre tem uma coisa e outra, mas
nada que venha prejudicar o andamento, né? As vezes tem alguns atritos,
algumas coisinhas, mas eu acho, assim, que as professoras tinha que ou
aposentar mais cedo ou fazer cursos de paciéncia, né? Porque a gente até
entende que principalmente aquelas que ja estéo |4 com seus 20 tantos anos
de profisséo, elas ja estdo mais cansadas. Elas j& demonstram mais uma
certa impaciéncia, sdo mais intolerantes (Agente de Servigos Diversos —
ASD1CV, entrevista realizada em 28/09/2023).

Assim, as ac¢0les, os dialogos, as intervencdes inadequadas dos profissionais
em relacdo a crianca impactam suas vivéncias cotidianas na instituicdo educativa e
influenciam negativamente a forma como a crianca vé e percebe o CMEI.

A vivéncia é refletida na situacéo social de desenvolvimento das criangas, pois
ela envolve as singularidades e subjetividades de sua personalidade a partir de suas
experiéncias no meio social. Insistimos na importancia que Vigotski (2018) confere ao
meio, considerando-o elemento-chave no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas.

De acordo com Bozhovich (1976, p. 123 apud Singulani, 2016, p. 26), o estado
afetivo das relacbes ndo se refere a uma emocao forte, provocada por fatores
externos, mas sim as “vivéncias emocionais prolongadas e profundas, diretamente
relacionadas com as necessidades e aspiragdes ativas, que tem para o sujeito uma
importancia vital que de certa maneira afeta e mobiliza a crianca a agir.

Gomes (2008, p. 124 apud Singulani, 2016, p. 26) avalia que “o afeto diz
respeito aquilo que afeta, o que mobiliza e por isso reporta a sensibilidade, sensacoes,
ser tomado por, atravessado, perpassado, quer dizer: afetado”.

Contudo, para compreendermos os influxos operados pelo meio no
desenvolvimento infantil, € necessario analisar a qualidade das vivéncias das crian¢as
em relacdo a questdo afetiva que ela estabelece com o mesmo meio.

Conforme ja mencionado, Hedegaard (2019) explica que a formacdo das
criancas como pessoas esté ligada as suas situagdes sociais que mudam ao longo do
seu curso de vida, variando de acordo com as praticas institucionais de que participam

e, desse modo, das suas oportunidades para adquirir motivos, competéncia social,
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pensamento e habilidades conceituais. Segue um registro oral que comprova a
afirmacéo:

[...] Com certeza influencia sim. Porque essas relagBes sociais, que tanto as
gue eles trazem de casa e que sao construidas aqui, sao relacfes que partem
do todo. Entdo vém da familia, vém da igreja, vém das comunidades que eles
frequentam, vém de avés. Entdo influenciam, sim. Na aprendizagem, porque
eles trazem uma bagagem muito grande. Desse contexto todo, que é um
contexto amplo. E cabe a nés aproveitar este contexto para desenvolver essa
aprendizagem (Professora P1CA, entrevista realizada em 19/10/2023).

Podemos analisar da fala acima os indicios de que existem ressonancias das
experiéncias cotidianas no aprendizado e desenvolvimento das crianc¢as na instituicdo
de Educacédo Infantil, como resultado de sua vivéncia com a familia e em outras
instituicdes de que ela participa em sua comunidade.

Essa situacdo nos remete ao principio basico do ensino radical-local ja
mencionado nesse estudo. Conforme Amorim (2021), esse principio fundamenta-se
na ideia de que as relacdes conceituais centrais dentro das areas tematicas
apresentadas as criangcas como conceitos a serem aprendidos precisam estar
relacionadas especificamente a situacdo de vida das criancas para que este
conhecimento académico possa se integrar ao conhecimento local, transformando
gualitativamente os conceitos do cotidiano das criancgas e a possibilidade de que elas
possuem de usar esse conhecimento transformado em sua pratica local. Percebemos
alguns elementos da teoria proposta por Hedegaard nas falas analisadas. Mesmo que
os profissionais ndo tenham conhecimento da teoria, € possivel inferir que muitos
deles reconhecem que as préticas institucionais influenciam ao mesmo tempo que
geram desenvolvimento.

[...] o aprendizado |4 em casa ele traz para dentro CMEI, e vice-versa. O que
ele aprende do CMEI ele leva para casa. Ai eu acho que por isso que esta o

aprendizado entre os dois ambientes influenciam no desenvolvimento da
crianga (Professora P1CV; entrevista realizada em 04/10/2023).

A coordenadora do CA reafirma a influéncia das vivéncias no processo
educativo:

Eu acho que tanto que ela (crianga) vive aqui vai influenciar 14 na familia,
guando o que ela vive em familia influencia aqui. S6 que as vezes a bagagem
gue ela traz de casa pode ter alguns aspectos negativos, que atrapalha, as
vezes 0 desenvolvimento da crianga. Dependendo das condigdes
psicolégicas que ela é submetida, o cuidado que ela vem de casa as vezes
influencia também aqui no CMEI, e de forma negativa e de forma positiva.
Entdo € como uma relacdo de parceria no CMEI. Ele precisa da familia, de
uma estrutura familiar que seja capaz de trazer essa crian¢ca para ca,
preparada para ela também ser atendida aqui e nds, sendo profissionais
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capacitados; nés conseguimos devolver para a familia essa bagagem da
crianca para ela levar para casa de aspectos positivos. Esse é 0 nosso
objetivo no caso (Coordenadora CP1CA,; entrevista realizada em 19/10/2023).

No entanto, algumas vezes a nédo participacdo das familias no CMEI repercute
de forma negativa na visdo dos educadores. Segundo o relato da assessora
pedagogica, a seguir, 0s pais estariam falhando na educacéo moral das criancas, além
de ndo fazerem o devido acompanhamento da funcdo pedagdgica (académica)
exercida pela escola. Essa participacédo e maior das familias seria desejavel:

Eu acho que os pais ndo tém influéncia nenhuma dentro do CMEI. Porque
0s pais ndo entram aqui. Nao entram pra olhar como que é. Nao tem aquela
vivéncia, tanto aqui como no outro também néo é de entrar e de chegar e
ver, assim [...] Como é que esta meu filho? Como € que € o lugar que meu
filho dorme, como é7? [...] e isso é reconhecido porque a crianga nao quer
ficar aqui, quer ficar em casa. Porque |4 tem outro tipos de liberdade, e aqui
ndo, aqui € outro foco. A gente sabe que € uma continuacao, os pais tém
gue ter autoridade em casa e tudo [...] a escola nao foi feita para educar. A
escola foi feita para trazer conhecimento novos as criancas. Entdo, o que
gue acontece? A educacgdo vem de bergo desde que a crianca nasce, ela ja
€ educada pelos pais, entdo nés temos que trabalhar junto da familia para
poder ficar, para poder ficar tudo certinho, ndo é? Ter a mesma lingua,
conversa, a mesma lingua com os pais (Assessora pedagégica AP1CV,
entrevista realizada em 28/09/2023).

A crianca aprende com exemplos, ou seja, segue as formas ideais como lhes
sdo apresentadas em casa e no cotidiano escolar. Alguns profissionais ainda
pontuam que o trabalho em conjunto com a familia € fundamental para a qualidade
das acbes e do trabalho realizado com as criancas nos CMEIs com vistas a
aprendizagem e ao desenvolvimento efetivo:

A crianca ela aprende o tempo inteiro, ela esta nessa idade. Entédo, se nés
somos agressivos, a crianca vai aprender. Se nés somos desorganizados, a
crianca vai ser desorganizada. E preciso haver essa rotina, precisa haver uma
organizacgdo, porque a crianca observa tudo o que a gente faz. As vezes, a
crianca tem um bom trabalho na escola, mas ndo tem um bom trabalho em
casa, 0 pai ndo senta, conversa, faz a atividade, ndo da continuidade ao
trabalho que esta sendo feito. [...] mas se tem essa juncéo entre a escola e a

casa e a organizacdo, a crianca tem todo o ambiente para ela aprender
(Auxiliar de Secretaria AS1CV, entrevista realizada 27/09/2023).

Assim, a relacédo entre pais e CMEI é apontada como um ponto fragil pelas
professoras, 0 que compromete o desenvolvimento das criangcas e se torna um
elemento limitador na organizacéo e na gestao da instituicéo, pois a falta de interesse

e participacao dos pais enfraquece as funcées democréticas e participativas da escola.

NoOs temos esse ponto fragil porque para o grupo a partir da minhas
observages, 0s pais, quando entram na instituicdo, eles estdo no lugar de
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observar, de julgar e ndo de colaborar. Entdo a gente tinha que evoluir muito
nesse campo para trazer esses pais para dentro da instituicio como pessoas
parceiras, como pessoas comprometidas com desenvolvimento e
aprendizagem daquela crianca. Os pais, enquanto instituicdo familiar e a
gente enquanto instituicdo formadora deviamos ampliar esse dialogo. Entéo
eu acho que falta muito, muito (Professora P2CA, entrevista realizada em
01/11/2023).

Dos conselhos de classe, eles ndo participam, mas na elaboracédo do PPP
sempre sdo convidados. Essa parte precisa melhorar também a
participacdo ndo é tdo grande, sempre tem uma desculpa na participacao
do conselho escolar. Sdo bem participativos também, mas também ainda
poderiam melhorar. As vezes eles ficam meio receosos sem entender muito,
a gente, explica. Parece que ainda ndo entende muito bem. Mas eles tém
aqui a participacao, tanto no conselho escolar quanto Na, na construcéo do.
PPP. Agora nos conselhos escolares, ndo € comum (Diretora — D1CA,
entrevista realizada em 24/10/2023).

No Quadro 13, apresentamos o resultado do questionario proposto para os pais

(Apéndice A) do CMEI Vermelho e do CMEI Amarelo. Entre os dados, esta a visédo

geral que os pais tém sobre a finalidade do CMEI, seus pontos positivos e negativos

e a avaliacdo da sua prépria participagdo na atividades e no acompanhamento de

seus filhos, incluindo a avaliacéo do trabalho das professoras e equipe gestora.

Quadro 13 - Visao dos pais sobre a Instituicdo de Educacao Infantil: pontos positivos e
negativos (finalidade e avaliacbes de sua participacdo, das professoras, diretora)

Questionario PA1CV PA2CV PA3CV PA1CA
Qual a E onde ela vai | E na Educacdo |Para que a|E de grande
finalidade do | aprender a | Infantil que se usa | crianca  tenha | importancia para

CMEI conviver a ser | o “brincar” como | um convivio | o
independente e | foco para | social além da | desenvolvimento
desenvolver seu | aprendizagem, familia e para o | das criancas
modo de pensar | com ideias lidicas | desenvolvimento | nesse periodo de
e no CMEIl as |e muitas vezes | intelectual, iniciacéo,
criancas com coisas | social, facilitando 0
observam 0s | simples do | psicolégico e | processo de
coleguinhas cotidiano.  Além | fisico. alfabetizacao
fazendo e tem | disso aprendem a delas.
interesse de | viver em
aprender sociedade e
também serem

independentes.

Pontos Localizagdo-facil | Direcdo, didaticas | A organizagao | Acolhida

positivos acesso- equipe | de aprendizagem | do espaco de | Atencdo e
gestora e | e 0 carinho com | socializagdo e | cuidado com cada
pedagdgica as criangas. equipe de | crianca
excelente, profissionais.
professores
capacitados

Pontos Falta de espaco | Falta de festas | A estrutura dos | Ndo tem pontos

negativos para os eventos | abertas ao | banheiros. negativos a
das criancas. | publico, auséncia declarar.
Falta de | do grupo de
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banheiros WhatsApp da
maiores turma.
Avaliacdo de | Procuro sempre | Moro longe e | Sempre As vezes nao
sua estar presente, | estou com uma | presentes. A | consigo participar
participacdo | sei da | bebé pequena em | participacdo da | devido ao meu
no CMEI importancia do | casa, mas como | familia no | trabalho,
trabalho em | mde sempre que | ambiente dependendo da
conjunto da | posso me faco | escolar € | data e horario
familia e escola. | presente. importante  no | para mim é
desenvolvimento | impossivel.
da crianca.
Avaliacdo das | Professores Otima. Meu filho | Otima. S&o | Otima. Meu filho
professoras excelentes que | evoluiu bastante e | excelentes desenvolveu
ensinam de | aprendeu muito. profissionais, bastante, logo,
forma lGdica sempre visando | acredito que seja
pelo devido a forma
aprendizado, e | com que sdo
bem estar dos | orientados.
alunos.
Avaliacdo da | Otima Otima. Otima, a equipe | Boa. Boa
equipe gestora Excelentes gestora esta | comunicacdo e
(Diretora e profissionais, sempre um bom suporte
Coordenadora) carinhosas, buscando guando
atenciosas e | melhorias para 0 | necessario.
sempre buscam o | ambiente
melhor. escolar.

Fonte: elaborado pela autora para esta pesquisa (2024) a partir dos dados obtidos no questionario.

Embora a amostra de pais participantes contemple uma parcela minima das
familias das criancas, podemos extrair das respostas elementos importantes e
reveladores sobre o que pensam 0s pais sobre a Instituicdo escolar de Educacgéo
Infantil a partir dos questionarios.

Inicialmente, as familias participantes reconhecem que o CMEI € uma
instituicdo educacional e seu intuito maior é o de promover a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas por meio das brincadeiras, atividades ludicas etc.
Observamos que reconhecem também o CMEI como um espaco de interacdo que
serve para incentivar o desenvolvimento a partir da relacédo cotidiana entre os seus
pares, assim como para desenvolver a autonomia das criangas, o cognitivo, o fisico e
o0 psicoldgico.

Esses depoimentos nos indicam que parte das familias tem a real consciéncia
do papel educativo da Educacédo Infantil e, desse modo, podem cooperar para a
mudanca de paradigmas de assistencialismo como sendo a principal funcdo dos
CMEls, ideia esta levantada com recorréncia nas falas de professores, auxiliares e

pessoal do administrativo nas entrevistas.
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J& os pontos negativos levantados se referiram a estrutura fisica dos prédios e
das dependéncias, principalmente os banheiros, assim como a falta de espaco para
as atividades.

Outro ponto importante diz respeito aos canais de comunicagdo, em que um
dos pais se ressente da auséncia do uso pela escola de uma comunicagéo via
whatsapp. Os canais de comunicacao com as familias na Educacéao Infantil € de total
relevancia para o bem-estar da criangca, € o que da abertura ao dialogo, fornece
informacdes de cuidado, necessidades, informes importantes da instituicdo. Dessa
forma, a escola precisa criar e manter canais de dialogos diarios que funcionem com
eficacia, a fim de estimular o envolvimento dos pais no contexto escolar.

Sobre a avaliagdo dos pais investigados quanto a sua participacao nos CMElIs,
eles aparentemente entendem a importancia de estarem presentes no espaco escolar
e se esforcam para tanto. No entanto, sabe-se que esta participacao identificada nas
respostas da pequena amostra, infelizmente ndo representa a realidade dos CMElIs.
Este € um ponto a ser pensado com mais atencéo pela gestao e incluido nos projetos,
uma vez que é a instituicdo que precisa direcionar o envolvimento da familia e ndo o
contréario, trabalhando para que esse envolvimento ocorra de forma permanente, e
nao somente em situagdes pontuais ou quando acontece um problema.

Sobre a avaliacao positiva que fizeram das professoras e da gestao, ela revela
gue os pais dao grande atencéo para a formacao e o preparo das professoras, pois 0
desenvolvimento da crianca notado em casa é um indicativo de que seus filhos estédo
sendo bem tratados e bem conduzidos quanto aos conhecimentos apresentados. O
carinho no acolhimento das criancas também é um meio de percepcao dos pais que
os leva a avaliarem bem a instituicdo, uma vez que eles presenciam esse acolhimento
diariamente na entrada e na saida das criancas Percebe-se assim a importancia de
compreender as emocgdes das criangas e trata-las com respeito e atengdo diariamente
na instituicdo escolar.

Por fim, pondera-se, quanto a categoria ora analisada, que o caminho para uma
gestdo democratica que inclui relacdes educativas positivas entre professores,
criancas, funcionarios e pais nao é facil de ser alcancada e envolve construcdo e
reconstrucdo continuas, confronto e procura de consenso. A busca por uma educagao
de qualidade para todas as criancas baseia-se principalmente na melhoria dessas
relacdes que as afetam enquanto sujeitos, pois sabemos que a educacao promissora

e eficaz é aquela em que todos caminham de méos dadas.
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Observacdes dos ambientes de aprendizagens

Categoria 5 — Ambiente fisico, material da sala (condi¢des fisicas, cantinho, material

didatico, equipamentos etc.).

Em defesa da garantia do desenvolvimento pleno das criancas nos espacos
institucionais escolares, partimos do ideal de que a Educacéo Infantil deve usufruir de
um espacgo acolhedor, seguro, bonito, familiar, alegre, com diferentes materiais e
objetos acessiveis e mobiliarios ergonomicamente adequados, para que possam
expressar sua autonomia, sua criatividade e respeito, de modo a desenvolver a ética
€ 0 respeito ao outro, sua identidade e sua sociabilidade, o espirito solidario e coletivo
(Nunes, 2018).

Durante as observacoes realizadas em salas dos agrupamentos IV e V dos dois
CMEls, percebe-se que o ambiente diariamente ocupado pelas criancas para a
realizacdo da maioria das atividades e outras situacdes cotidianas nao Ihes é atrativo.
Nas salas, ndo ha espaco suficiente para elas se locomoverem durante as musicas e
brincadeiras dirigidas. E necessario um esforco fisico diario, das assessoras e
professoras, em colocar e retirar as cadeiras, empilha-las varias vezes ao dia em um
canto no intuito de liberar um minimo de espaco para as criancas se movimentarem.
Observou-se, ainda, em uma das salas duas criangas ocupando uma mesa pequena
gue normalmente seria de uso de apenas uma crianca. Ademais, o ambiente é
visualmente tumultuado na maioria das salas, o que leva as criangas a ficarem mais
agitadas e impacientes.

Os registros da observacéo feitos por esta pesquisadora nos ambientes de
aprendizagens/sala dos dois CMEIls ddo conta de que existem muitas variaveis da
organizacédo dos espacos, 0 que parece ndo depender muito do professor, mas da
estrutura fisica em si e dos recursos e materiais necessarios disponiveis. Em alguns
dos trechos desses registros, abaixo transcritos, € possivel identificar uma
contrastacéo entre os dois CMEIs, que nos leva a inferir que alguns professores tém
ambientes mais privilegiados que outros e que esse fator espacial interfere
diretamente na qualidade das atividades e do clima da turma, que deveriam favorecer

ao maximo as experiéncias e as aprendizagens. Veja-se:

CA:
A sala tem cerca de 6m x3m, com 17 criancas matriculadas. A sala conta com
trés mesas coletivas, cadeiras empilhadas na parede. As mochilas e toalhas
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na parede também. O ambiente ndo é exposto a uma iluminacdo adequada
(a sala € um pouco escura) possui ainda, uma mesa com uma televisdo bem
antiga e um Dvd antigo. Colchdes em um canto, produtos de higiene em
prateleiras improvisadas. Um armdrio com alguns itens usados pelo
professora. A sala ndo possui decoragdo. Apenas um cartaz na porta com o
nome das crian¢as, um calendério velho. Um varal para pendurar trabalhos
mas so tinha uma pintura dobrada para dentro [...] (Registro de observacéo
agrup. 4- CA, 24/09/2023).

Visivelmente a sala é bem tumultuada, com muitos objetos sobrepostos nas
prateleiras. O ambiente ndo é bem organizado. Possui um grande nimeros
de objetos e materiais, espalhados por todos os lados. A sala tem uma lousa
branca para escrita com caneta sobreposta a um quadro negro. A sala possui
um armario, um porta-brinquedos. Ao fundo os colchdes. Embaixo dos
colchdes, toalhas, brinquedos, livros, sem muita organizacéo, pois 0 espaco
€ insuficiente. A professora explica que nao ha mesas para todas as criangas,
duas criancas para cada mesa, pois ndo é possivel colocar uma para cada
crianga, pois, novamente, o espaco nao comporta [...] (Registro de
observacgédo, agrup.5-CA, 30/10/2023).

Cv:

O ambiente da sala é aconchegante com um armario, quadro-giz- negro.
Colchdes, televisdo, ha trabalho das criancas expostos na parede. Mural de
aniversariantes e “chamadinha” contendo o nome de todas as criangas. As
mesas sao coletivas para quatro criancas. A sala possui apenas um ventilador
na mesa, o que é insuficiente para manter o ambiente mais fresco pois o ar
condicionado instalado ndo funciona. As mochilas ficam a frente perto do
qguadro. O espaco da sala é amplo, 0o que torna possivel atividades como
danca, rodas, dindmicas [...] (Registro de observacdo, agrup. 4- CV,
04/11/2023).

Nesse aspecto, Lima (2001, p. 16) adverte que “[0] espaco € muito importante
para a crianga pequena, pois muitas das aprendizagens que ela realizara em seus
primeiros anos de vida estao ligadas aos espacos disponiveis e/ou acessiveis a ela”.

Nitidamente percebemos como a falta de recursos e espagos adequados na
Educacao Infantil se torna um elemento gerador de conflitos, ndo sé entre as criancas
mas, sobretudo, entre os profissionais, que se sentem constantemente insatisfeitos e
sobrecarregados.

Alguns registros de observacdo denunciam essa falta de atencdo quanto a
adequacao dos espacos e a manutencao dos prédios, com necessidade urgente de
reforma, sendo que em um dos CMEIs os professores contavam com apenas um
banheiro com dois chuveiros em funcionamento para higienizarem 200 criangas por

dia, um deles sem agua quente.

Uma assessora pedagdgica colocou a questdo do banho em pauta. Ela
denunciou as condi¢8es insalubres do banheiro. Ameacou publicamente ir ao
Ministério Publico. “N&o existe banho pedagdgico”, a assessora falou
indignada. Outra continuou: “Antes, tinhamos 100 criangas e ja era dificil,
agora com 200 é insuportavel”. A primeira assessora continuou: “As criangas
tomam banho juntas e ficam constrangidas”. Uma professora sugere: “Vamos
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tirar o banho e dar banho s6 nos pequenos”. (Registro de Reunido de
Conselho de Classe, CV, 29/09/2023).

Houve um conflito na questao da limpeza dos banheiro dos professores, pois
ndo estava funcionando e parece que os funcionarios da limpeza nao
estavam jogando 4gua para descer os dejetos. A professora do agrupamento
IV me informou que os banheiros dos meninos também é um problema pois
esta sempre entupido e traz um grande transtorno na execucdo das
atividades da rotina (Registro de observacao geral, CA, 19/10/2023).

Os obstaculos decorrentes de conflitos gerados pela falta de estrutura fisica do
prédios se torna um grave problema para a gestao, pois 0S recursos necessarios para
sana-los dependem de recursos externos. No entanto, os profissionais
responsabilizam o gestor pela morosidade em resolver problemas dessa natureza,
embora saibam que h4 uma complexidade maior para se efetivar agdes de reforma e
aquisicao de bens. Para além da insatisfacdo dos profissionais, que reclamam sobre
melhores condi¢des, as criancas também ficam as margens desses e de tantos outros
problemas e sofrem sem ter a consciéncia de que tudo poderia ser diferente e de que
a escola poderia ser um lugar especial.

Em uma situacdo de conflito entre as criancas, a questdo do espaco e da
superlotacdo da sala foi adotada como justificativa para uma reacdo supostamente
rispida da professora com a crianca, o que nos confirma que, embora haja indmeros
fatores, inclusive subjetivos, que possam levar a professora a agir com rispidez com
a crianca sob a sua tutela, o espacgo foi levado em consideragdo como um elemento
impulsionador de acGes negativas, segundo a fala da profissional, conforme relatado

no registro de observacgao geral a seguir transcrito:

Um pai de uma crianca de dois anos veio até o CMEI para conversar com a
coordenadora e professora da sala de seus filhos. A coordenadora dialogou
com o pai, que reclamava a respeito de uma mordida, mostrou um video
postado nas redes sociais que sugeria uma situacdo na relacdo entre a
professora e a crian¢a, onde ele diz que a professora puxou a criangca com
certa rispidez. A professora interveio dizendo que ndo aconteceu dessa
forma, e atendeu adequadamente o pai com educacdo. A coordenadora
explicou sobre a quantidade da criancas em sala, do espaco pequeno [...] A
coordenadora e a professora se desculparam, deram abertura a mae para
conversar na unidade. O pai se mostrou convencido e foi embora (Registro
de observacéo geral, 25/09/2023-CV).

Segundo Horn (2009), a crianca apropria-se da cultura viabilizada em espacgos
gue retratam seus simbolos e signos que foram construidos historicamente pelo
sujeito. Esse processo, que acontece desde o0 momento de seu nascimento, aprimora-

se mais tarde nas relacdes com os adultos mais experientes, e, assim, naturalmente,
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na escola onde lhes sao fornecidas determinadas significacdes. Em situagoes
objetivas, formas de relacfes sociais sdo formadas a partir das media¢cdes por uso de
simbolos em atividades presenciais.

Por meio dessa ideia, a autora coloca que é de fundamental importancia a
crianga ter a sua disposicdo um povoado de objetos com 0s quais possa criar,
imaginar, construir e, especialmente, contar com um local para brincar, e que esses
espacos nao sdo iguais para as criancas maiores e menores.

Nesse sentido, ressaltamos a importancia tanto da organizacao espacial da
sala quanto da disponibilidade de diferentes recursos e materiais para as criangas se
apropriarem da cultura e internalizarem significados. Por exemplo, quando a crianca
pega um carretel de linha e imagina que sdo objetos de uma academia, ela cria
cenarios, amplia repertorios e cria vinculos de amizade com seus pares, ao tempo que
se desenvolve.

O trecho da observacédo de experiéncia a seguir denota com clareza que as
interacdes entre as criancas sdo bem intensas — inclusive permeada por conflitos —
mas que ha uma riqueza criativa na brincadeira observada pela media¢c&o de um unico
objeto.

A professora chama as criancas para fazer uma roda no chao [...]Distribui
rolos de plastico de linha para as criancas montarem. Elas interagem entre
si sem a interferéncia da professora. Alguns entram em conflitos, outros
imaginam um carro, outro brinca sozinho de fazer torres, outra brinca de “pow
pow” imitando o som da arma de fogo. Uma crianga brinca de pegar o peso
na academia e convida outro amigo para participar...] (Registro de
observacéo, agrup. 4, CV, 05/10/2023).

Essas vivéncias se estruturam em uma sistema de relacdes em que as criancas
se expressam em papéis que desempenham em um contexto no qual os méveis, 0s
materiais, os rituais das atividades cotidianas, a professora e a vida fora da escola tém
papel relevante. Portanto, “ndo basta a crianga estar em um espaco organizado de
modo a desafiar suas competéncias, € preciso que ela interaja com esse espago para

vivé-lo intencionalmente” (Horn, 2009, p. 19).

Categoria 6 — Interagdes sociais (Ambiente social, clima afetivo e geral)

As interacdes sociais no ambiente educativo da Educagéao Infantil incidem nas
relacdes entre criancas-professores e sdo fundamentais, uma vez que as trocas sao

centrais na promoc¢ao do desenvolvimento, a teor do apregoado por Vygotsky, pois na
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perspectiva histérico-cultural ndo seria possivel propor uma pedagogia centrada no
professor, nem compreender a crianca como receptor passivo de conteudos ou
conceitos vazios, como ocorre nas concepc¢oes tradicionais.

Na teoria histérico-cultural, o desenvolvimento do sujeito refere-se a uma
construcao coletiva que se converte em fungdes intrapsiquicas, em que as situacdes
lGdicas e a afetividade possibilitam interacdes sociais favoraveis a aprendizagem e ao
desenvolvimento, especialmente em se tratando de criancas das instituicbes de
Educacao Infantil.

Segundo Vygotsky (1991, p. 84), o processo de aprendizagem acontece em
dois estagios dinamicos, o interpessoal e o intrapessoal:

Toda a funcdo aparece duas vezes, em dois niveis, ao longo do
desenvolvimento cultural da crianga; primeiramente entre pessoas, como
categoria interpsicolégica, e depois dentro da crianca, como categoria

intrapsicologica. Isso pode ser igualmente aplicado a atencgdo voluntaria,
memoria légica e formagéo de conceitos.

Desse modo, as interacdes sociais sdo fundamentais para o desenvolvimento
das capacidades humanas e surgem nas relacées das criancas com seus pares, delas
com os adultos e dos adultos entre si no ambiente institucional, sendo que essas
relag6es formam culturas organizacionais que, de sua feita, constituem o clima social
organizacional da instituicao e no interior de um agrupamento.

O conceito de clima escolar tem como precedente o conceito de clima
organizacional, resultante do estudo das organiza¢cdes no campo do trabalho a partir
do final da década de 1960. Esse conceito surgiu como parte do esfor¢o da psicologia
social para “compreender o comportamento das pessoas no contexto das
organizacdes. Dessa forma, clima escolar tem por definicdo a percepgao e a sensagao
de um individuo a partir de suas experiéncias no contexto escolar (D’auria-Tardeli,
2023).

O clima na instituicho educativa como um conjunto de caracteristicas
psicossociais — determinadas por fatores estruturais, pessoais e funcionais dessa
instituicdo integrados em um processo dinamico especifico — confere uma cultura
particular para essa instituicio no que se refere aos processos educacionais.
“Portanto, diz respeito a compreensao que professores, alunos e gestores tém do
contexto educacional, o que significa dizer que o clima € subjetivo e proprio de cada
instituicao” (Ibidem, p. 3).
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Nesse sentido, reconhecer o clima social organizacional de uma instituicéo e,
em particular, de uma turma, requer analise do ambiente escolar e da sala de aula.
Dessa analise, sdo perceptiveis as diferentes nuances nos ambientes, influenciadas
pela forma de lideranca dos professores, consubstanciada no modo que se comunica
com as criangas e organiza seu planejamento e os materiais de aula. Observa-se,
ainda, que esses fatores guardam relacdo com o grau de instrucao do professor, ou
seja, com sua formacéo académica.

Considerando as concepcdes dos professores da Educacdo Infantil sobre o
ambiente social no ambito institucional, questionamos: essas perspectivas servem
para transformar esses espacos de forma que sejam adequados as interacées no
intuito de despertar motivos e necessidades visando a aprendizagem e o
desenvolvimento integral dessas criangcas e influenciando positivamente a sua
situagéo social de desenvolvimento?

Hedegaard (2009, p. 18) traz algumas consideracdes metodoldgicas, fruto de
suas pesquisas sobre o desenvolvimento infantil que colabora com nossas analises,
guando aponta aspectos importantes na condu¢ao de um estudo envolvendo criangas,
cujo foco foi analisar sua real situagao social de desenvolvimento no ambito escolar.
Para tanto, foram levados em consideragdo pelo menos dois pontos importantes

considerados segundo uma abordagem histdrico-cultural para este estudo:

« Ainteracdo e os conflitos entre as atividades orientadas por metas por
parte dos pais e por parte dos educadores apontam para o que estaria
acontecendo no desenvolvimento da crianca.

« O conflito no qual uma crianca possa acabar adentrando ao tentar
concretizar suas intencbes e metas enquanto tenta mostrar consideragdo
pelas exigéncias e desejos de seus pais e professores pode resultar em
aprendizagem de desenvolvimento.

Embora as andlises ndo tenham a capacidade nem a intencdo de identificar
detalhadamente esses topicos, é importante dizer que os fatores de interacdes entre
as instituicbes familia e escola estdo entrelacados. Portanto, ndo podem ser
dissociados ao analisarmos as situacdes nas salas de aula entre professores e
criangas e de aprendizado e desenvolvimento. Mesmo nas criangas menores, €
perceptivel que a familia exerce uma influéncia significativa sobre os motivos das
criancas. Isso se reflete em suas expectativas sobre a escola, ja que a familia as
orienta para comportamentos especificos que podem predispor as criangas a certos
conflitos. No entanto, quando o professor consegue direcionar esses elementos de

forma positiva, pode-se resultar em desenvolvimento da crianca.
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Concluimos, de acordo com Hedegaard (2009), que os conflitos podem ser
encontrados na situacao social de uma crianca entre os diferentes valores conectados
a pratica em instituicées distintas como a escola e a familia. Estes conflitos podem se
transformar em uma crise quando relacionados a situacdo social da crianga, o que
significa que o conflito ocorre entre diferentes desejos ou orientagdes que a crianca
possui em contextos concretos. De igual forma, conflitos podem surgir entre as
motivacdes de uma crianca e as motivacfes dominantes em uma instituicao.

Ao analisarmos trechos das observacgdes gerais dos CMEIs e das sala de aula,
verificamos que existem muitas varidveis nas formas de lideranca das professoras e
do tratamento que essas variaveis estdo diretamente relacionadas com a formacéo
das profissionais influencia significativamente a forma com que os professores tratam
as criangas e como conduzem os momentos de aprendizagens.

Nesse sentido, Duas das quatro professores observadas possuem o titulo de
Mestre em Educacdo; a terceira de Mestre em Historia e a Ultima conta com
especializacbes. As trés professoras com formacdo mais avancada nitidamente
possuem maior habilidade em conduzir as atividades de forma mais criativa e
prazerosa para as criancas, além de terem mais cuidado na pronuncia das palavras,
no trato com as criangcas, demonstrando ser mais brandas, compreensivas e
respeitosas.

Alguns registros de observacao da professora (com mestrado) do agrupamento
V do CMEI Amarelo (CA) evidenciam esse aspecto:

A professora fala com as criangas sempre com o tom baixo e de forma
respeitosa [...] Enquanto aguardam, a professora coloca uma brincadeira
cantada na caixa de som. As criancas interagem enquanto brincam e trocam
as duplas durante a brincadeira. As criancas ficam bem animadas com a

brincadeira. A professora acalma as criangas com uma musica tranquila pois
as criancas ficam agitadas com a brincadeira anterior.

A professora coloca que a atividade planejada terd uma mudanca pois a outra
professora ndo esti passando bem, ela se mostra respeitosa com as criancas
explicando o porqué da mudancga de planos.

A professora utiliza muito das misicas para conseguir siléncio e acalmar. A
professora se sentou para conversar com as criangas para ndo aceitarem
nada de outras pessoas por questdes de seguranca, advertindo calmamente
sobre terem aceitado as mangas do vizinho. Compartilhou sobre uma crianga
gue nunca havia comido manga e hoje comeu pela primeira vez, ela
perguntou o que ele sentiu. Ela da oportunidade em varios momentos para
as criangas expressarem suas opinides oralizarem seus pensamentos.

Percebe-se que algumas criancgas, se apropriam de algumas palavras mais
formais ditas pela professora aprendendo pelo exemplo, como “6bvio”, “tal
qual’ [...] (Registro de observacao de sala, agrup. 5 CA, 30/10/2023).



173

Excertos de outros registros de observacdo de uma sala observada do
agrupamento cinco, desta vez do CMEI Vermelho (CV), todos datados de 04 de
outubro de 2023, mostram claramente algumas caracteristicas importantes da
professora (também com o titulo de mestre) para conquista e manutencdo de um
ambiente social que permitem as criancas a participacdo” em um “meio” que propicie
condicGes favoraveis para o aprendizado e que tenha o poder de fornecer uma
situacdo social de desenvolvimento adequada para as criancas da Educacéao Infantil.
Algumas caracteristicas baseadas na andlise de alguns trechos sdo a seguir
destacadas.

a) Incluséo:

Na sala tem uma crianga Haitiana matriculada; as criancas interagem muito
bem com ele, as professoras 0 elogiam e incentivam muito, pois
inicialmente, diante da diferenca de idioma e costumes, a crianga necessitou
de um olhar mais atento as suas necessidades.

b) Boa relac&o entre professora e sua auxiliar:

A colaboracdo entre a assessora (auxiliar) e a professora € admiravel; o
entrosamento € muito bom. Enquanto uma pinta as maos das criangas a outra
direciona a tarefa em folha. As duas estdo em sincronia, uma se apoia na
outra ndo s6 no cuidado com as criangas, mas na condugao das “atividades
pedagédgicas”.

c) Espaco para as criangas socializarem oralmente suas vivéncias (as criangas tém

necessidade de serem ouvidas)

A professora conversou com as criangas sobre a maneira correta de escovar
os dentes. Depois do lanche os meninos escovam os dentes. Uma crianca
diz: “Eu tenho fio dental no quarto da minha méae, eu pego pra limpar a carne
do dente”. Outra completa: “Meu médico pediu pra eu usar fio dental, porque
eu ndo usava’. As criangas se empolgam em contar de suas vivéncias.

d) Garantir por meio das atividades o sentimento de pertencimento:

A professora chama a crianca Samuel (nome ficticio) para ajudar a pegar as
bolinhas no chéo; ele se sentiu satisfeito em ajudar.

A préxima atividade foi proposta com o nome da crianga em letra caixa para
cada uma reconhecer. Eles se envolvem bastante com atividade também. A
professora explora a primeira letra de cada nome. As criancas ficam felizes
por identificar seu nome.

e) Importancia no planejamento de atividades que promovam a amizade, interacdes

sociais positivas e uma convivéncia respeitosa:

A professora contou, ao retornar para sala, a histéria o Monstro do abraco.
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Um livro sensorial é usado para contar a histéria [...] A professora pede para
as criancas darem um abrago na crianca ou pessoa que ama. As criancas
fizeram a tarefa com satisfacdo. A professora pede para quando chegarem
em casa darem um abraco nas pessoas de casa que convivem com eles. Ele
explora a forma da aparéncia do monstrinho, as qualidades visiveis.

Em contrapartida, os registros de observacgéo de sala realizados nos dias 4, 5
e 6 de outubro de 2023 em outra turma do CMEI Vermelho (CV), conduzidas pela
professora que conta com os titulos de especialista, relatam caracteristicas de um
ambiente social visivelmente prejudicial ao desenvolvimento das criancas em muitos
pontos. A recorréncia de atitudes negativas e relagdes de conflitos entre professoras
e criangas e entre as criancas entre si determinam um ambiente pouco favoravel para
a aprendizagem. Algumas caracteristicas que evidenciam essas situacoes:

a) As criancas ndo possuem espaco para se expressarem: a agressividade
como meio de manter a disciplina e autoridade € manifestada
corrigueiramente com palavras e acoes:

Uma crianca quer contar sobre um relégio e sobre o primo, mas no momento

a professora ndo dé& atencdo. A professora durante a organizacdo da
brincadeira puxa uma crianga com rispidez e a coloca sentada.

b) A indisciplina mantém um clima social de conflito constante: as criangas
ficam mais agitadas, especialmente porque as atividades propostas néo

chamam a sua atencéo:

Uma crianga xinga 0 amigo e a professora grita na sala: “Vou escrever na
agenda que o fulano falou f.. da p...”, advertindo a crianga em publico. Ela
pergunta “o que é p...? As criangas respondem: “um xingamento”.

Uma crianga com espectro autista agride outro colega, a professora de apoio
intervém. A professora de apoio conversa com a crianga que fica brava e um
pouco agressiva.

c) Expor de forma negativa publicamente as producdes das criancas:

As professoras elogiam publico o desenho de uma crianca. E de outra fala
sobre a “rabiscagao”.

d) O uso de “atividades” que nédo consideram cognitivo da crianga ndo agrega

nenhum significado para elas:

A professora distribui desenhos impressos sobre o tema: Direitos das
criancas, no entanto, em nenhum momento a professora leu com as criangas
sobre os direitos representados nos desenhos, ndo houve exploragdo do
tema oralmente.

Ao terminar a atividade a professora distribuiu massinha colorida para as
criangas. N&o houve nenhum direcionamento, as criangas apenas
manipularam o objeto livremente.
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A professora chamou algumas criancas para tirar uma foto ao lado do mural
gue fez com a pintura das criancas do dia anterior sobre o direito das criancas.
Mas percebi que em nenhum momento aconteceu o dialogo ou instrugdo
sobre o tema. Apenas entregou o desenho para pintar e ndo retomou com as
criangas as questdes sobre o direito das criancas.

e) As atividades ndo exploram a autonomia nem a criatividade das criangas:

“Se vocés ficarem caladinhos, vou deixar vocés olharem o livro”. “Mas eu
quem vou escolher o desenho para pintarem.”

O momento de interag&o entre as turmas com criancas de todas as idades nos
momentos de acolhidas antes das refeicdes € comum na maioria das instituicdes
publicas do municipio pesquisado. Em um desses dias de observacao realizado no
CMEI Amarelo (CA), foi possivel presenciar um momento de intensa interacdo entre
as criancas no patio externo. O momento e a cena servem como ilustracdo de um
ambiente real onde vivéncias simples do cotidiano escolar podem gerar novos motivos
para as criangcas gostarem da escola, contarem para o0s pais que querem voltar no
proximo dia e aprenderem mais. Momentos ricos de conhecimento em forma de
musicas, dancas, histérias podem ser contagiantes e alegres. Essas experiéncias
ricas de emogdes motivam tanto as criangcas quanto os adultos. E o que mostra o

registro de observagéo a sequir:

As 14 :45 as criancas foram para o refeitério, um ambiente aberto no patio
externo, onde o agrupamento Il realizou uma acolhida com uma musica
gue abrange o tema da metamorfose da borboleta. Todas as outras turmas
apreciam a apresentacao. A diretora aparece rapidamente cumprimenta as
criancas, elogia a apresentacéo, ela anuncia o feriado vindouro as criangas
se agitam, empolgadas. A coordenadora comanda o momento usando o
microfone e uma caixa de som para colocar mais musicas alegres que
exploram o ritmo e o movimento corporal das criangas, além da interacao
durante o movimento integrativo com as criancas de todas as idades, pude
ver os irmaozinhos saindo de seus lugares e indo de encontro um do outro
se abragam sorridentes, 0 irmdo maior e um bebé. Todos pulavam,
cantavam faziam os gestos, vi a satisfagdo estampada nos rostinhos das
criancas, foi um momento lindo de se observar (Registro de observacao de
sala, agrup. 5 CA, 30/10/2023).

Portanto, € pertinente dizer que a qualidade das interacdes em um bom
ambiente social na escola é consequéncia dos lagos positivos que se desenvolvem
nesse meio, das chances de contribuicdo ativa, do zelo pelo bem-estar, da
consideracdo mutua e do apoio entre os sujeitos, fomentando constantemente a
sensacao de inclusdo, de pertencimento. O mesmo ocorre no ambiente de
aprendizagem/ sala, no entanto, a figura do professor € de fundamental importancia

para intermediar as experiéncias educativas que resultem em vivéncias que gerem



176

satisfacdo nas criancas, novas necessidades e novos motivos de aprender e gostar
do CMEI.

Categoria 7 — Sequéncia de atividades diarias (atividades cotidianas, atividades
externas, lanche, recreacéo etc., organizacdo do ambiente de aprendizagem/sala)

Na constituicdo dos elementos estruturantes na Educacdo Infantil,
consideramos espacos e tempos; planejamento pedagdgico; documentacao
pedagdgica como observacao, registro e avaliacdo, entre outros. Essas préticas
pedagodgicas junto as criancas devem ser consideradas ponto de partida, ou seja,
referéncia com objetivo de ensino e de aprendizagem a fim de promover o
desenvolvimento integral (social, afetivo, cognitivo, motor) do sujeito (Silveira, 2015).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (DCNEI)

as propostas pedagdgicas das instituicées de Educacéao Infantil t€m como obijetivo:

[...] garantir & crianca acesso a processos de apropriagdo, renovagdo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a prote¢do, a saude, a liberdade, a confianca, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras
criancas (MEC, 2010, p. 18).

Desta forma, quando se trata de promover o aprendizado na Educacéo Infantil,
a gestdo escolar, juntamente com os professores, tem o papel de construir
coletivamente projetos e planejamentos que considerem a crianca e seus direitos,

articulando os conhecimentos e aprendizagens de acordo com as idades e as

especificidades de cada turma.

Planejamento pedagdgico

Ostetto (2000) define a acao de planejar como:

[...] a atitude de tracar, projetar, programar, elaborar um roteiro para
empreender uma viagem de conhecimento, de interagdo, de experiéncias
multiplas e significativas para com o grupo de criancas. Planejamento
pedagogico € uma atitude critica do educador diante de seu trabalho docente.
Por isso ndo é uma férma! Ao contrario, é flexivel e, como tal, permite ao
educador repensar, revisando, buscando novos significados para sua pratica
pedagogica (p. 177).

Embora alguns professores nos CMEIs ainda busquem se orientar pelos

principios da DCNEI, a obrigatoriedade de uso da BNCC-EI fez com que os planos na
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Educacao Infantil fossem adaptados as novas regras de implementacdo da Base.
Entre elas, estad a exigéncia de um curriculo imposto, com objetivos expressos em
codigos alfanuméricos (com os campos pre-preenchidos) que devem ser fielmente
transcritos a cada planejamento. Essa medida claramente diminui a autonomia e a
criatividade do professor para planejar as experiéncias educativas com as criangas.

Trata-se de uma “nova” forma de se planejar com uma aparente autonomia
diante de toda a base. No entanto, sob uma visao critica, percebe-se que a BNCC-EI
traz em seu cerne epistémico um caréter instrumentalizador, tratando, sobretudo por
meio de seus objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, do que deve ser
realizado por criancas e professores/as de todo o pais. Tém-se, dai, a afirmativa de
uma visdo pragmatica da atuacdo docente, desconsiderando as orientacfes
ampliadas das Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacao Infantil — DCNEI
(MEC, 2010) e das Diretrizes Nacionais Curriculares da Educacéo Basica — DCNEB
(Brasil, 2013), entre outras (Barbosa; Silveira; Soares, 2021).

Os planejamentos realizados pelas professoras, como jA mencionado nessa
pesquisa, acontecem no intervalo de 15 dias e s&o, na maioria das vezes, elaborados
individualmente. No entanto, algumas professoras compartilham atividades e outras
revezam seus planos, intercalando com uma colega do mesmo agrupamento
guinzenalmente. O layout geralmente é padronizado. No plano, somente as
“atividades” sdo tidas como praticas pedagogicas. As atividades do cotidiano ou de
rotina — como café da manh&d, banho, almoco, soninho, lanche, recreacdo -
normalmente ndo séo planejados por serem entendidos como ligados aos cuidados

com a crianga e, por isso, sdo secundarizados.

Atividades do cotidiano

A ideia de dia a dia ndo é o que caracteriza o cotidiano ou o nao cotidiano. O
cotidiano pode ser definido como atividades que fazem parte da (re)producdo do
individuo e da sociedade. “Trata-se da vida de todos os homens em qualquer espaco-
tempo da vida humana, e é nele em que se materializam as atividades repetitivas,
rotineiras, comuns, como é também nele que se criam as condicdes para o
inesperado, 0 novo e o extraordinario (Silveira, 2015, p. 259).

De acordo com Barbosa (2009), a rotina € uma estratégia de organizacdo do
cotidiano. Nas instituicbes de Educacdo Infantil se referem as acbes planejadas e
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intencionais desenvolvidas com as criangcas. Tem por caracteristica apresentar
regularidade de horarios, de espacos, de materiais e de mediagcdes no
desenvolvimento da acdo pedagodgica para proporcionar as criangas seguranca e
certa previsibilidade do que esta para acontecer, porém, com flexibilidade, variagcdes
e abertura para os inesperados que surgem no cotidiano.

Apresentamos no Quadro 14 a relacdo de horéarios e atividades cotidianas

estabelecidos nos CMEIs do municipio em que foi realizada a pesquisa.

Quadro 14 — Atividades cotidianas dos CMEls (Rotina?®)

HORARIO ATIVIDADE
6h40m Recepcdo das criancas em sala
7h Acolhida no refeitorio
7h 15m até 7h30m Café da manhd
7h30m as 9h Atividades pedagoégicas
9h Colagéo (Frutas)
9h 15m as 10h 15m Banho
10h 15m as 10h 50m Almocgo
10h 50m as 11h Escovacao
11 as 13h Repouso
13h as 13h 15m Despertar
13h 15m as 13h 30m Acolhida
13h 30m as 14h Lanche |
14h as 15h 30m Atividades pedagdbgicas
15h 30m Lanche I
15h 30m as 15h 45m Escovacao
16h Banho
17:00h Saida

Fonte: Aparecida de Goiania (2023b).

A seguir, algumas consideracdes importantes sobre 0os momentos principais
dessas atividades cotidianas que incluem alimentacdo, o banho e o soninho. Na

sequéncia, uma atengao especial sera dada as “Atividades pedagdgicas”.

%6 A nomenclatura “rotina” € a mais utilizada em obras, documentos e estudos elaborados para
Educacéo Infantil; no entanto, optamos por recorrer ao termo “atividades cotidianas” no decorrer de
todo o texto por entender que “rotina” evidencia fundamentalmente uma légica do cuidado:
alimentacéo, banho, descanso etc., ao passo que o termo “Atividades cotidianas” esta mais proximo
de expressar o carater educativo dessas atividades. Entendemos que esses momentos revelam
conteddos, novos conhecimentos e promovem o desenvolvimento das criangas.
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Organizacdo da sala e atividades pedagogicas

Um dos aspectos importantes do trabalho pedagdgico na Educacédo € a
organizacdo da classe. Conforme os registros, observou-se que, no inicio das aulas
datarde, a professora sempre tratava de organizar os materiais a serem utilizados, ao
tempo em que acordava as criangas com carinho, devagar, observando o tempo de
cada uma. O modo como as criancas se dirigiam a professora e ofereciam ajuda com
a organizacao dos materiais deu a impressédo ao observador de que a professora ja
tinha conseguido construir um certo habito nelas quanto a isso. No entanto, nem
sempre ela aceitava o apoio das criancgas.

As 13:16h a professora comeca a organizar a sala, ou pouco antes das
criangas se levantarem do sono; & medida que elas vao acordando, elas
oferecem ajuda a professora [...]. A professora acorda o restante das criancas
de forma bem carinhosa com as criancas. Uma criancga fala “posso ajudar a
encher os balées?” a professora fala: “acho que vocé nao vai conseguir’;
outras ainda insistem, e a resposta € a mesma. Ao contrario da outra sala, a
professora organiza a sala em fileiras. Voltando para o trabalho individual [...]
A professora trabalha as cores entregando bolinhas coloridas para as
criangas. Enquanto entrega, pergunta a cor a crianga.” Agora vamos rodar a
bolinha na nossa mao” Essa bolinha é lisa ou aspera? Faca todos os
movimentos que eu fizer”. A professora pde a bola em varias posigoes,
trabalhando o corpo, gesto e movimentos. Associa com as quantidades e

no¢des espaciais, em cima, embaixo. Ritmo e masica, pro lado, pro alto,
debaixo do queixo. As criancas se divertem ainda brincando de estatua. Uma

crianca comenta que a bola é um circulo, a auxiliar disse que nao. A
professora foi ao quadro e mostrou o que € o circulo, que é diferente de bola.
(Registro de observacéo de sala, agrup. 5 CV; 04/10/2023).

Nesses registros, é visivel a importancia da organizacdo do ambiente social de
aprendizagem que inclui, entre outras coisas, a organiza¢ao da sala, o acolhimento
das criancas, a organizacdo das atividades e o respeito com os tempos das criancas
durante momentos cotidianos, como 0 sono e o despertar.

Quanto ao ensino-aprendizagem, percebemos que a professora inclui em uma
mesma tarde uma grande quantidade de conhecimentos e conceitos. Percebe-se que
nao ha uma metodologia especifica na escolha e na apresentacdo dos conceitos. A
impressao que temos € que eles surgem sem muitos critérios; que a forma do conceito
de “circulo”, por exemplo, é dada de imediato; e ndo ha um processo de construcéo e
de investigacdo dos conceitos, como pressupde a teoria desenvolvimental. Mesmo
assim, o professor assume papel fundamental, mediando, como adulto mais
experiente e ajudando as criangas a decifrarem os conhecimentos conquistados pela

cultura humana. A esse respeito, Mello (2004, p. 140-141) faz a seguinte observacéo:



180

Os educadores, os pais, a professora, as geracdes adultas, os parceiros mais
experientes, tém o papel essencial nesse processo, pois as criangas ndo tém
condi¢bes de decifrar sozinhas as conquistas da cultura humana. Isso s6 é
possivel com orientacdo e a ajuda constante dos parceiros mais experientes,
no processo da educacgdo e do ensino. Nesse sentido é que o educador € o
mediador da relacdo da crianca com o0 mundo que ela ir4 conhecer, pois 0s
objetos da cultura s6 fazem sentido quando aprendemos seu uso social. E sé
pode ensinar quem ja sabe usa-las.

Ainda quanto ao cuidado na organizacao da sala e dos recursos utilizados para
as atividades, obtivemos registros nos quais se percebe que a motivacao e a atencéo
das criancas para aprender sdo ampliadas quando ha uma boa articulagéo entre a
planejamento, organizacdo, dialogo e conhecimentos apresentados. Contudo, a
afetividade se mostrou um fator fundamental para se cultivar o interesse nas criancgas,
levando-as a realizarem interagOes produtivas e criativas nesse momento.

A professora continuou: “A ‘tia’ trouxe um balao de qual cor? Em todos os
baldées tem um nome com letrinha diferente.” (cursiva). A professora foi
mostrando o baldo e indicando a letra inicial. O Léo (nome ficticio) pegou o
baldo com o nome que identificou todo orgulhoso [...] O calor na sala a tarde
€ bem intenso, mas as criangas continuaram motivadas na atividade [...] A
professora trabalha a motivagédo primeiramente incentivando as criangas com
a fala, sobre um desafio de pintura com tinta [...] O cuidado com organizagéo
da tarefa. O papel, a tinta, o papel para limpar os dedinhos fizeram com que
a disciplina na sala seja mantida. Mesmo em cadeiras separadas, as crian¢as
compartilham de seus resultados uns com os outros. A professora e a agente

se mostram afetivas com as crianc¢as e elogiam seus resultados. (Registro de
observacgéo de sala, agrup. 5 CV; 05/10/2023).

E importante compreender, conforme apontado nos estudos de Hedegaard
(2019) sobre a situagéo social do desenvolvimento quanto aos motivos e interesses
das criancas em relacdo as atividades e aos conhecimentos vivenciados nas
instituicdes educativas, que quando a criancga participa cotidianamente de atividades
em diversas instituicdes e as realizam em diferentes contextos e préaticas, essas
vivéncias, tais como o café da manha em casa, o almo¢o no CMEI, o acolhimento na
casa de um parente depois da aula, ou seja, a participagdo das criangcas nessas
diferentes atividades — personalizam suas préticas e criam condicfes ou ndo para a
sua propria aprendizagem e desenvolvimento de motivos e competéncias pessoais.

Sobre a importancia de se orientar a partir da situacéao social da crianca para

planejar, é oportuna a afirmacao de Hedegaard (2019, p. 11):

Focar na situacao social da crianga requer uma pesquisa sobre a perspectiva
da crianca - que significa uma interpretacdo da orientagdo dos motivos de
uma crianca nos diferentes contextos de atividade em que a crianga participa
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nas praticas institucionais cotidianas, e como a orientacdo do motivo da
crianga relaciona-se com as demandas que a crianca atende enquanto
participa em diferentes contextos.

Nesse sentido, é de fundamental importancia que a instituicdo de Educacao
Infantil e a professora realizem pesquisa sobre os contextos de vida de suas criancas,
ou seja, se debrucem sobre sua situacéo social a fim de entender a orientacdo dos
motivos das criancas, principalmente diante daquelas que apresentam mais
dificuldades de interagdo, memdria ou grande desinteresse pelas atividades
propostas.

Nas observacfes descritas, percebemos que as criancas vivem em contextos
diversos que estao interligados as atividades vivenciadas por meio de objetos. Isso
pode refletir em expressdes de apatia, desinteresse, fazendo com que as criangas se
dispersem e se distanciem do propdsito da atividade.

A professora entrega pecinhas coloridas para as criangas e direciona a
atividade retomando a histéria da cachinhos dourados. Os conceitos de
grandeza, grande, média e pequena. As criancas tentam fazer as torres,
grandes médias e pequenas. A professora aproveita para conversar com
as criancas. Uma crianca faz a cama da personagem. Outras criancas
brincam de batalhas, dispersando-se do propésito. Outra crianca ndo quer
participar da atividade e deita no chdo sem muito interesse. Nem todos

estdo engajados na mesma atividade (Registro de observacdo de sala,
agrup. 4 CA, 24/10/2023).

Outra crianca da mesma turma, que aparentava estar muito agitada nesse dia,

traz um relato de sua vivéncia familiar, registrado neste excerto:

Uma crianca veio até mim voluntariamente e me contou sobre a mée que
brigou na festa e levou uma facada na barriga. Trata-se de uma crianca
desfavorecida socialmente. Estava no processo de separacdo da mae
nesse periodo, na casa da tia. A crianca se mostrava agitada com pouca
atencdo nas atividades propostas pela professora (Registro de observacgéo
de sala, agrup. 4 CA, 24/10/2023).

Essa crianga, assim como todas as outras, antes de ser um sujeito/estudante
em uma instituicdo educativa formal, € um ser afetivo, emocional, que possui vivéncias
boas ou, ao contrario, condicdes de abuso, violéncia, fome. Dessa forma, sua
dificuldade em participar, interagir e aprender deve ser compreendida, antes de tudo,
como uma manifestacdo de sua situacdo social, que pode impedir o seu
desenvolvimento. Nesse sentido, Hedegaard (2019, p. 5) coloca que “[0] problema de

tomar a perspectiva de outra pessoa € um problema que esta ligado a atividade de
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que a crianga faz parte e é, portanto, um problema social, antes que seja um problema
de pensar”.

Enfim, a organizacdo da sala e dos materiais, bem como a qualidade na
aprendizagem séo resultados de um bom planejamento que emprega metodologias
gue aprimorem o desenvolvimento integral da crianga e contribuam para a sua
situacao social, em que o aspecto emocional e 0 bem-estar sejam centrais em relacéo

ao conhecimento.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo principal identificar formas vigentes de
organizacéo e gestdo escolar e do ensino em instituicbes de Educacao Infantil e
analisa-las juntamente com a producdao cientifica sobre o tema segundo a perspectiva
da teoria histérico-cultural. Duas razGes nos levaram a escolha desse objetivo. A
primeira é que identificamos, nos projetos pedagogicos dos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEIS) principios da teoria historico-cultural, a exemplo, conforme

aparece na Introducdo do documento:

E importante salientar que temos como eixo norteador de nossa proposta
pedagdgica a teoria histérico social a luz de Vygotsky, entre outros que
pesquisaram o desenvolvimento e aprendizado infantil como: Laria e Wallon.
Norteadas por estas concepcdes, acreditamos que a crianca € um ser social
e desenvolve seu conhecimento a partir da interagcdo com o meio que a
circunda assim como com o0s adultos e/ou criancas (Secretaria Municipal de
Educacéo, 2023a, p. 7).

A segunda razdo é que a teoria histérico-cultural, conforme mostramos em
pesquisas relatadas aqui, se apresenta como adequada para orientar, tedrica e
praticamente, propostas que tomam a Educacao Infantil como investimento béasico
para uma educacdo publica humanizante, emancipatoria e democratica. Essas duas
razdes justificaram a pertinéncia de se obter dados sobre as formas de funcionamento
de instituicbes de Educacao Infantil nos aspectos de organizacdo e gestéo e, depois,
contrastar esses dados com principios e procedimentos pedagogicos da teoria
historico-cultural para a Educacgéo Infantil.

Desse modo, desdobramos o objetivo principal em outros trés: a) Analisar e
discutir as praticas organizacionais e de gestéao escolar de Centros municipais a partir
de dados de observacdo e entrevistas, realcando os contrastes entre a teoria e a
pratica; b) Investigar a organizacdo e gestdo da Educacado Infantil, considerando
aspectos tais como o pedagogico, o curricular e o organizacional pela 6tica da teoria
histérico-cultural; ¢) Apontar caminhos para novas formas de organizacao e gestao na
perspectiva desenvolvimental.

Para a andlise dos dados coletados tendo em conta a visdo da teoria histérico-
cultural em relacdo a aspectos pedagdgicos, curriculares e organizacionais,
recorremos a sete categorias a saber: praticas institucionais (estrutura e dindmica das

formas de organizacao e gestao; ambiente social, clima organizacional; organizacéo
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e gestdo do tempo escolar); a organizacdo dos espacos na Educacdo Infantil
(ambiente fisico, infraestrutura, material e equipamentos); organizacdo do ensino e
aprendizagem na Educacéao Infantil (atividades de planejamento e projeto pedagdgico;
atividades de apoio e assisténcia pedagodgica aos professores); interagdes, afetividade
e desenvolvimento na Educacao Infantil (relacdo e participacdo entre CMEIs e a
familia); ambiente fisico e material da sala de aula (condi¢cBes fisicas, cantinho,
material didatico, equipamento, etc.); interacdes sociais (ambiente social, clima afetivo
e geral da sala de aula); sequéncia de atividades diarias (atividades cotidianas,
atividades extraclasse, lanche, recreio etc., organizagao da sala).

Para maior clareza na analise, separamos as categorias em dois blocos, um
sobre as observacdes do funcionamento dos CMEIs, outro sobre as observacées em
sala de aula. No entanto, em ambos os agrupamentos de categorias, procuramos
analisar os aspectos pedagdgico, curricular e organizacional, como aspectos da
situacdo de desenvolvimento.

Em relacéo as categorias de 1 a 4, a pesquisa revelou que o sistema municipal
de ensino em questéo tem diretrizes pedagogicas influenciadas pela teoria historico-
cultural e que as professoras se dispdéem a atendé-las; contudo, os dados obtidos
mostram insuficiéncias no desenvolvimento das préaticas organizacionais e
pedagogicas de cunho histérico-cultural. Por outro lado, a despeito dessas
insuficiéncias, observou-se nos dois Centros a preocupacdo em considerar, na
organizagao escolar, as vivéncias das criangas nas diferentes instituicbes educativas,
especialmente a familia e a escola, e sua repercussao no desenvolvimento integral da
crianca, o que pode estar indicando alguma aproximacgao, por exemplo, ao conceito
de “situacdo social de desenvolvimento”, tal como abordado na teoria historico-
cultural.

Outro resultado da pesquisa, no ambito da organizacdo escolar, foi a
constatacdo de que é atribuida grande importéncia as vivéncias das criancas nas
diferentes instituicdes, especialmente familia e escola, e sua relacdo com o
desenvolvimento integral da crianga, ou seja, mesmo sem conhecimento aprofundado
e especifico da teoria, as instituicdes pesquisadas atribuem um valor especial a
influéncia exercida pelo meio, o que corresponde ao conceito de “situacao social de
desenvolvimento”. Ainda em relacdo ao papel do meio e das vivéncias das criangas

na familia e na instituicdo educativa, notamos aproximacfes entre as praticas
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organizacionais dos CMEIs e abordagem radical-local, de Seth Chaiklin e Mariane
Hedegaard.

Uma terceira constatacao € de que foi percebido nas observacdes e entrevistas
a incidéncia de concepcbes e praticas assistencialistas que podem limitar a
consecucdo dos objetivos da Educacado Infantil na perspectiva historico-cultural. A
pratica assistencialista seria decorrente de uma atencdo unilateral ao cuidado,
restringindo o trabalho docente a atender aspectos biofisioldgicos, ideia de senso
comum de Educacéao Infantil bastante difundida entre os pais e na propria sociedade.
Essa visédo reducionista sobre finalidade e objetivos da Educacédo Infantil tende a
relativizar a formacéo cientifica e cultural das criancas levando-as a uma pobreza de
experiéncias educativas. No entanto, conforme Lima (2022), o cuidado é essencial
para o bem-estar fisico, emocional e cognitivo da crianca, no entanto, o
desenvolvimento pleno na infancia e em outros momentos da vida requer a
apropriacédo de qualidades humanas propulsoras dos processos de humanizacao por
meio da formacdao cultural e cientifica.

Outro aspecto constatado esteve relacionado ao papel da brincadeira no
curriculo e nas praticas pedagogicas. Os relatos nos levam a considerar que
professores, em sua maioria, reconhecem que a brincadeira é a atividade principal de
criancas em idade pré-escolar. No entanto, as opinifes variam sobre qual é o efetivo
papel da brincadeira no curriculo sendo que, em alguns casos, a brincadeira é
desvinculada da formacao cientifica e cultural.

Em relacdo as categorias de 5 a 7, especificamente sobre as observacdes da
sala de aula, observamos que ha, nos dois Centros pesquisados, indicios de aplicacao
de principios da teoria do ensino desenvolvimental. Embora o método didatico
sugerido por Davidov referente a atividade de estudo seja a priori direcionado para
criangas maiores, a observacdo do trabalho desenvolvido ao menos por trés
professoras, duas do agrupamento V do CMEI Vermelho e do CMEI Amarelo, e uma
professora do agrupamento IV do CMEI Amarelo, permitiu constatar a real
possibilidade de utilizacdo dessa proposta. Observou-se, por exemplo, um esforco de
trabalhar com problemas e, dai, para a apreensdo da relacdo geral do assunto
estudado e a ocorréncia dessa relagdo em casos particulares. Desse modo, mesmo
nao conhecendo com mais profundidade a teoria e métodos da atividade de estudo
de Davidov, as professoras apresentavam diariamente as criancas a possibilidade de

se apropriarem de conceitos com atividades criativas envolvendo experiéncias com
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tarefas e materiais didaticos diversificados que instigavam a curiosidade das criangas
ampliando seus motivos e interesse pelo conhecimento. Essas tarefas eram
realizadas em momentos de “conversa” em que eram suscitadas questdes ou
problemas referentes aos contetdos a serem internalizados pelas criancas.

Da mesma forma, constatamos em relacdo a organizacéo escolar e, também,
nas observacdes de sala de aula, aproximacfes entre a teoria de Hedegaard e as
praticas pedagogicas das professoras no que se refere a importancia do meio, por
exemplo, a organizacdo da sala e o clima afetivo, bem como na consideragéo das
diferentes formas de vivéncias das criancas na familia e na instituicdo educativa.

Ainda em relacdo as andlises de observacdes das salas de sala de aula,
algumas caracteristicas foram destacadas com intuito de reconhecer um “meio” € que
tenha o poder de fornecer uma situacéo social de desenvolvimento adequada e, desse
modo, propicie condi¢des favoraveis para o aprendizado e desenvolvimento para as
criancas da Educacdao Infantil. Tais caracteristicas sdo: a) Préaticas de organizacdo da
escola e do ensino que incluam a inclusdo de criancas; b) Boa relacdo entre
professora e sua auxiliar propiciando um trabalho colaborativo; c) Espaco para as
criangas socializarem oralmente suas vivéncias (as criangcas tém necessidade de
serem ouvidas); d) Planejamento de atividades na escola e na sala de aula que
propiciem as criancas o sentimento de pertencimento; e) Organizacdo de situacdes
de ensino e recreacdo na escola e na sala de aula que promovam a amizade,
interagdes sociais positivas e uma convivéncia respeitosa.

Em contraponto, a recorréncia de atitudes negativas e relagdes conflituosas
entre professoras e criancas e entre as criangas, evidenciaram algumas
caracteristicas determinantes de um ambiente pouco favoravel a aprendizagem e ao
desenvolvimento como: a) Falta de espacos e situagbes para as criancas se
expressarem e serem ouvidas; espaco para se expressarem; b) Ocorréncias de
palavras e atos expressos com agressividade; c) Situacdes geradoras de indisciplina
como um fator que mantém um clima social de conflito constante (as criancas ficam
mais agitadas, especialmente porque as atividades propostas ndo chamam a sua
atencao); d)Exposicado publica de forma negativa das producdes das criancas; €) A
utilizacdo de “tarefas” que néo levam em conta caracteristicas de desenvolvimento
infantil nas esferas intelectual, afetiva e moral, e que nao trazem significado e sentido
para as criancas; f) Atividades que néo exploram a autonomia nem a criatividade das

criangas.



187

Os aspectos que estamos trazendo sobre a situacéo social de desenvolvimento
levam-nos a apontar a necessidade de reforco, por parte da Secretaria de Educacgéo
e dos Centros, atencdo as formas de organizacdo da escola e as vivéncias das
criancas em diferentes instituicdes, tendo em vista colher elementos para suscitar
necessidades e motivos das criangas, com vistas aprimorar, as praticas educativas.

Em resposta ao problema da pesquisa, compreendemos que as praticas de
organizacdo e gestdo existentes nas instituicbes de Educacdo Infantil sao
determinantes para a configuracédo da “situagao social de desenvolvimento”, pois se
constituem de experiéncias e vivéncias que geram o crescimento integral da crianca,
uma vez gque ela ndo pode ser desconsiderada do contexto sociocultural.

Nesse sentido, deparamo-nos em nossa pesquisa com muitos elementos em
gue as praticas institucionais podem favorecer ou limitar desenvolvimento em um
movimento dialético das relacbes e das condicbes concretas encontradas nas
instituicdes pesquisadas. Por um lado, notamos que a afetividade, a importancia dada
a ludicidade e a brincadeira, o didlogo constante com as criangas, a preocupag¢ao com
seus motivos relacionadas as suas vivéncias, a boa formacdo académica dos
professores e a boa relacdo da equipe gestora com os funcionarios com base em
principios democraticos, se mostraram fatores de grande relevancia que impactam e
influenciam de modo positivo a situacédo social do desenvolvimento das criancas e
promovem melhores condices para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil. Por
outro lado, as condi¢des precarias do prédio publico, a falta de equipamentos e
recursos didaticos e materiais, a precariedade de espaco fisico nas salas para
acomodacao das criancas, a pouca ventilacdo nas salas, a formacao insuficiente de
professores, sdo exemplos dessas condicdes que desfavorecem o aprendizado e 0
desenvolvimento das criangas nos CMEIs.

Desse modo, concluida a investigagdo, alguns achados nos permitem apontar
caminhos de superagcao das atuais formas de organizacédo e gestdo na perspectiva
desenvolvimental.

1) Constatou-se nos dois CMEIs que, nas praticas institucionais, foi atribuida
grande importancia as vivéncias das criancas no que se refere as interacdes no ambito
familiar e escolar, e sua repercussdao no seu desenvolvimento. Mesmo sem
conhecimento especifico ou aprofundado da teoria historico-cultural, as instituicdes
pesquisadas atribuem um valor especial a influéncia exercida pelo meio, o que

corresponde ao conceito de “situacao social de desenvolvimento” preconizada pela
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teoria. Esta constatagdo nos leva a apontar necessidade de que as instituicbes de
Educacao Infantil reforcem os estudos e mobilizem praticas que aprimorem esse
aspecto da organizacéo escolar ligado a situacao social de desenvolvimento.

2) A forte valorizacdo do cuidado na Educacéo Infantil €, sem duvida, uma
finalidade educativa inerente a essa modalidade de educacao, também acentuada na
teoria historico-cultural. No entanto, percebeu-se grande incidéncia de concepcoes e
praticas assistencialistas nas escolas que podem limitar a consecucdo dos
verdadeiros objetivos da Educacéo Infantil. Esta constatacao nos leva a sugerir maior
debate acerca das finalidades educativas da Educacéo Infantil, de modo a ressaltar,
também, a importancia do desenvolvimento cognitivo e, portanto, de se pensar um
curriculo que contemple a ligacédo entre contetdos e desenvolvimento de capacidades
humanas e habilidades, obviamente, dentro das caracteristicas de idade das criancas.

3) A precéria infraestrutura dos prédios, os materiais pedagdgicos e 0s
equipamentos que compdem os ambientes, como ventiladores, ares-condicionados,
entre outros, comprometem a qualidade das a¢des educativas e a organizacao da
instituicdo e dificulta o processo de administracdo do gestor, da mesma forma que
impacta nos motivos e interesses das criangcas quanto a aprendizagem. O que se
aponta aqui como decisbes fundamentais do sistema municipal de ensino é uma
conscientizacdo do poder publico da importancia da area fisica, da infraestrutura e
equipamentos, como parte da situacao social de desenvolvimento.

4) Sobre a valorizacdo da formacéo dos profissionais que atuam na Educacao
Infantil, constatou-se que as professoras com nivel mais elevado em sua formacéo
académica apresentaram diferentes habilidades no manejo com as criancas e melhor
posicionamento quanto a didatica empregada, atraindo mais atencao de seus alunos
com impacto positivo em sua aprendizagem. Disso se conclui que a efetividade da
Educacao Infantil no sentido de ampliacdo das possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento humano dos alunos depende, de um investimento grande na
formacéo inicial e continuada de professores.

A esse respeito, € possivel constatar um movimento conflituoso acerca das
funcdes do professor na Educacdo Infantil. Algumas posicOes acreditam que o
trabalho do professor nessa etapa da educacéo é so brincar; outras defendem que o
papel é preparar para o ensino fundamental, outras que o professor é facilitador da
aprendizagem ou responsavel pela seguranca e protecdo da crianca dentre outras.

No entanto pensar sobre o trabalho docente implica a compreensédo do professor
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enquanto categoria profissional, o que abrange o conjunto de relagbes materiais e
imateriais, relacdes objetivas e subjetivas. As necessidades formativas do professor
de Educacao Infantil tém relacdo direta com a formac&do académica, cientifica e
humana nos leva a apontar para a revisédo sobre a formag&o nessa etapa educacional,
sobretudo, na condi¢do posta da concretude das relagdes cotidianas nas instituicoes
educativas, nas quais se envolvem gestores, professores, criancas e familias
(Barbosa, Alves e Matrtins, 2011).

5) Tendo em conta a Educacéo Infantil como espaco de formacéo que visa o
desenvolvimento humano integral das criangas de seis meses a seis anos, nos parece
compativel com a teoria histérico-cultural a compreenséao da escola como comunidade
de aprendizagem pela participacao, assegurada pelas formas de organizacéo escolar
e formas de gestdo. A aprendizagem pela participacdo supde compartilhar valores,
problemas comuns, projetos comuns, solucdo de conflitos com base na reflexao sobre
a cultura da escola. Consiste de formas de participacédo e aprendizagem colaborativa
e trabalho em equipe, em oposi¢ao ao trabalho individual. Aponta-se, assim, que as
escolas possam assegurar praticas interativas e colaborativas para troca de ideias e
experiéncias para chegar a ideias comuns para a equipe.

Finalizando este estudo sobre praticas de Organizacdo e Gestdo da Educacao
Infantil, cumpre registrar que ndo se esgotam aqui as possibilidades de se explorar
teoricamente a tematica a fim de ampliar os estudos e orientagcdes sobre como
estabelecer e manter as condicdes, recursos e praticas institucionais essenciais para
impulsionar a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. Contudo, esperamos
ter trazido nossa modesta contribuicdo com as pesquisas voltadas para a Educacao

Infantil sobre a organizacéo e gestdo, na perspectiva historico-cultural.
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APENDICE A
“£ APARECIDA | @
EDUCACAO
PUC CAPES
GOIAS

TITULO DA PESQUISA: ORGANIZACAO E GESTAO ESCOLAR EM
INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL NA PERSPECTIVA DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL

Pesquisadora: ALINE MARTINS CARDOSO AMORIM

QUESTIONARIO PARA OS PAIS

INSTITUICAO:

NOME DO(A)
ENTREVISTADO(A):

OBJETIVO GERAL:

Identificar formas vigentes de organizacao e gestao do ensino, em instituicoes
de Educacéo Infantil, e contrasta-las com a producéo cientifica nesse tema vinculada

a teoria histérico-cultural.
OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1) analisar e discutir as praticas organizacionais e de gestdo escolar de centros
municipais a partir de dados de observacéo e entrevistas, realcando os contrastes

entre a teoria e a pratica;

2) investigar a organizacao e gestdo da Educacéo Infantil considerando os aspectos

pedagdgico, curricular e organizacional pela 6tica da teoria histoérico-cultural;

3) apontar caminhos para novas formas de organizacdo e gestdo na perspectiva

desenvolvimental.
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a) Em sua opinido, por que acha importante existirem instituigdes de Educagéao
de Infantil?

b) Cite ao menos trés coisas boas no CMEI em que seus filhos frequentam.

c)Cite ao menos trés coisas ruins no CMEI em que seus filhos frequentam.

c) Como vocé avalia-sua participagao e envolvimento nas atividades do CMEI:

) Estou sempre presente

(
() Quando posso, estou presente
() Participo pouco

(

) Nao participo

Pode dizer por qué?

d) Como vocé avalia, de forma geral, o trabalho das professoras do CMEI :

( )o6timo
( )bom
( )regular

() Péssimo

Pode dizer por qué?

d) Como vocé avalia, de forma geral, o trabalho da diregdo e da coordenagao
pedagogica do CMEL:

() dtima

( )boa

( )regular
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() Péssima

Gostaria de dizer mais alguma coisa?
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APENDICE B

uuuuuuuuuuuu

D

CAPES

EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA: ORGANIZAGCAO E GESTAO ESCOLAR EM
INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL NA PERSPECTIVA DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL

Pesquisadora: ALINE MARTINS CARDOSO AMORIM

QUESTIONARIO PARA DIRETOR, COORDENADOR PEDAGOGICO E
PROFESSORES E AGENTES EDUCATIVOS
INSTITUICAO:
NOME DO(A) ENTREVISTADO(A):

OBJETIVO GERAL.:
Identificar formas vigentes de organizacdo e gestéo do ensino, em instituicoes
de Educacéo Infantil, e contrasta-las com a producéo cientifica nesse tema vinculada

a teoria historico-cultural.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
1) analisar e discutir as praticas organizacionais e de gestdo escolar de centros
municipais a partir de dados de observacéo e entrevistas, realcando os contrastes

entre a teoria e a pratica;

2) investigar a organizacao e gestdo da Educacéo Infantil considerando os aspectos

pedagdgico, curricular e organizacional pela 6tica da teoria histoérico-cultural;

3) apontar caminhos para novas formas de organizacdo e gestdo na perspectiva

desenvolvimental.
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|. CARACTERIZACAO DO PARTICIPANTE

I.A- Nome

|.B- Escola(s) em que trabalha atualmente:
1.B.1
1.B.2

|.C- Categoria (pode ser marcada mais de uma):
) Pedagogo(A)

) Coordenador(A) Pedagdgico

) Diretor(A) da Escola

) Agente educativo

) Secretaria

) Merendeira

AN AN AN AN AN N/

) Servicos diversos
Outro

I.D- Idade

() 20-30

() 31-40

()51-60

()61-70

I.E- Sexo

() Masculino
() Feminino
() Outro

|.F- Naturalidade:

ll. FORMACAO PROFISSIONAL

ll.A. NIVEL DE ESCOLARIDADE MAXIMA
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( ) MEDIO () magistério () Outro

( ) SUPERIOR Qual curso

( ) ESPECIALIZACAO Em que area (s) Especifique:
( ) MESTRADO Em que area (s) Especifique:
( ) DOUTORADO Em que area (s) Especifique:

lIl. ATUACAO PROFISSIONAL COMO PROFESSOR

Marque a seguir o numero de anos de sua atuacdo como professor no nivel de ensino

especificado:

[1l.A. Educacéo Infantil
() Menos de 1 ano
( )2ab5anos

( )6allanos

( )11 a15anos

( )16 a20anos

( )21 a25anos

IV. ATUALIZACAO/FORMACAO CONTINUADA

IV.A Curso de atualizagdo ou aperfeicoamento na area em que atua

Registre pelo menos dois cursos de atualizacdo ou aperfeicoamento mais relevantes
gue realizou nos ultimos trés anos (a partir de 2020) e se foi promovido pela rede de

ensino em que trabalha ou se foi por conta propria.

Curso:

Ano:
Promovido pela rede de ensino ( )

Realizado por conta prépria ()

Curso:

ANno:
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Promovido pela rede de ensino ( )
Realizado por conta propria ()

Outros:

V. CONDICOES DE TRABALHO

V.1 Tipo de vinculo de trabalho nesta escola:
( ) Professor (A) efetivo concursado(A)
( ) Professor (A) contratado(A)

V.2 Classificagdo na carreira:

( ) Professor de Nivel 1 (simbolo P1), com habilitacdo especifica em nivel médio, na
modalidade magistério ou normal;

( ) Professor de Nivel 2 (simbolo PIl), com habilitacdo especifica em nivel superior-
Licenciatura Plena, com area de atuacdo na educacéo Infantil e Ensino Fundamental;
() Professor de Nivel 3 (simbolo PIIl), com habilitacdo especifica em nivel superior-
Licenciatura Plena, mais poés-graduacao: especializacdo lato sensu, com area de
atuacao na educacao basica.

( ) Professor de Nivel 4 (simbolo PIV), com habilitacdo especifica em nivel superior-
Licenciatura Plena, mais pds-graduacdo stricto-sensu, mestrado, com éarea de
atuacao na educacao basica.

( ) Professor de Nivel (simbolo PV), com habilitacdo especifica em nivel superior-
Licenciatura Plena, mais pds-graduacao stricto-sensu, doutorado, com area de

atuacao na educagéao basica.

V.3 Carga horaria semanal de trabalho nesta escola:
( )20h/a
( )30h/a
( )40 h/a
( ) 60h/a

V.4 NUmero médio de alunos em sala atualmente:



211

() até 20
()21a30
()31a40
ROTEIROS DE ENTREVISTAS
1. ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSORAS, DIRETORES E

f)

g)

h)

COORDENADORES PEDAGOGICOS, SECRETARIAS

Pode me dizer sua opinido sobre qual € a finalidade da instituicdo de Educacéo
Infantil? (Para que servem os CMEIS?)

Em sua opinido, o que uma instituicdo de Educacéo Infantil considerada boa
precisa ter?

Em sua opinido, analisando de forma geral, o que falta para as Instituicdes de
Educacao Infantil avancarem na qualidade educativa das criancas?

Em sua opinido, qual é a relacdo entre as formas de organizacéo e gestdo da
escola na aprendizagem, formacdo e desenvolvimento da personalidade das
criancas?

Pode citar algumas praticas da organizacao e gestao da escola que favorecem
na aprendizagem, formacéo e desenvolvimento das criangas?

Indique praticas de organizacdo e gestao que desfavorecem a aprendizagem,
formacéo e desenvolvimento das criancgas.

Em sua opinido, as orientacdes da SME influenciam nas formas de organizacéo
do CMEI e no trabalho dos professores na sala de aula? Pode citar algumas
dessas influéncias?

Os cursos de capacitagédo e formagao de professores oferecidos pela SME e
0s programas e Projetos propostos por esta Instituicdo, atendem as
necessidades dos professores (quanto ao ensino) e das criangas (quanto a
aprendizagem)? Por favor, pode me dizer por que sim ou por que nao.

Gostaria de dizer mais alguma coisa?
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2. ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA AGENTES EDUCATIVOS

a)

b)

d)

f)

g)

h)

)

Em sua opinido, qual o papel da(s) teoria(s) na area da educacao para a pratica
cotidiana do professor da Educacgdo Infantii em sala de aula? Considera
importante?

Vocé acredita que o meio pode influenciar a aprendizagem das criancas, e que
as suas vivéncias dentro e fora do CMEI sdo fontes de desenvolvimento para
elas?

Em sua opinido a instituicdo educativa para criangas pequenas se preocupa
com o desenvolvimento da personalidade e das caracteristicas especificas
humanas de forma intencional, ou ela tem se preocupado mais com 0s
contelidos e os procedimentos didatico metodolégicos a serem trabalhados de
forma a cumprir o planejamento proposto?

Para vocé, a crianca atribui somente sentidos positivos em relacdo a sua
vivéncia no CMEI, quais pontos podem ser julgados como negativos e
positivos?

As condigOes concretas criadas pelo professor, abrange um conceito da teoria
histérico cultural nomeada de “Situacdao social do desenvolvimento”,
resumidamente significa considerar o desenvolvimento infantil como fruto das
vivéncias realizadas pelas criancas na escola. A intervencao intencional do
professor € primordial para as criancas se desenvolverem. Vocé considera
essa afirmacao verdadeira? Explique.

Professora, pode me dizer sua opinido sobre qual € a finalidade da instituicdo
de Educacéo Infantil? (Para que servem os CMEIs?)

Em sua opinido, o que uma instituicdo de Educacéo Infantil considerada boa
precisa ter?

Em sua opinido, analisando de forma geral, o que falta para as Instituicdes de
Educacao Infantil avancarem na qualidade educativa das criancas?

Em sua opinido, qual é a relacdo entre as formas de organizacao e gestao da
escola na aprendizagem, formacdo e desenvolvimento da personalidade dos
alunos?

Considera que a Gestao é organizada e praticada de forma participativa, ndo

centralizadora, ou seja se preocupa em envolver os professores, Agentes
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educativos, merendeiras, servigos diversos, os pais etc, em todos, ou em boa

parte dos processos de tomada de decisdes?

3. ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA MERENDEIRAS E SERVICOS
DIVERSOS

a) Pode me dizer sua opinido sobre qual € a finalidade da instituicao de
Educacéao Infantil? (Para que servem os CMEIS?)

b) Em sua opinido, o que uma instituicdo de Educacéo Infantil considerada boa
precisa ter?

d) Em sua opinido, em que a organizacdo dos espacos, a manutencdo da
limpeza, as condi¢des fisicas adequadas do CMEI e uma boa alimentacdo para as
criancas, favorecem a formagdo da personalidade e o desenvolvimento da
aprendizagem nas criangas?

e) Vocé considera que a equipe gestora e professores da unidade € consciente
desses valores e é parceiro em também orientar as criangas para a manutencéo da
higiene no ambiente escolar?

f) Gostaria de acrescentar algo a mais sobre como seu trabalho pode contribuir
para o desenvolvimento das criancas de forma geral?

) Considera que a Gestéo € organizada e praticada de forma participativa, nao
centralizadora, ou seja se preocupa em envolver os professores, Agentes educativos,
merendeiras, servigos diversos, 0s pais etc. em todos, ou em boa parte dos processos

de tomada de decisdes da Instituicao
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APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estéd sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), do Projeto
de Pesquisa sob o titulo: ORGANIZACAO E GESTAO ESCOLAR EM INSTITUICOES
DE EDUCACAO INFANTIL NA PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL. Meu nome é Aline Martins Cardoso Amorim, sou mestranda, do
Programa de Pés Graduagao Stricto Sensu” Mestrado em Educacgéo” da Pontificia
Universidade Catodlica de Goias, sob a orientagdo do Professor Dr. José Carlos
Libaneo. Apds receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, no caso de
aceitar fazer parte do estudo, este documento devera ser assinado em todas as folhas
e em duas vias, sendo a primeira de guarda e confidencialidade do pesquisador
responsavel e a segunda ficara sob sua responsabilidade para quaisquer fins.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com o
pesquisador responsavel através do numero 62 99286-7819, ligacdes a cobrar (se
necessarias) ou através do e-mail (amcamorim@hotmail.com). Residente em
Aparecida de Goiania. Em caso de duvida sobre a ética aplicada a pesquisa, vocé
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC Goias,
telefone: (62) 3946-1512, localizado na Avenida Universitaria, N° 1069, St.
Universitario, Goiania/GO. Funcionamento: das 8 as 12 horas e das 13 as 17 horas

de segunda a sexta-feira. E-mail: cep@pucgoias.edu.br.

O CEP é uma instancia vinculada & Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP) que por sua vez é subordinada ao Ministério da Saude (MS). O CEP é
responsavel por realizar a analise ética de projetos de pesquisa, sendo aprovado
aquele que segue os principios estabelecidos pelas resolu¢des, normativas e

complementares.

Pesquisadores: Aline Martins Cardoso Amorim e o professor Dr. José Carlos
Libaneo.

O motivo que nos leva a propor essa pesquisa € de contribuir para a
compreensao dos processos de Organizagao e Gestao na Educacéo infantil visando
a melhoria e ampliagdo de nossos conhecimentos de como as organizagdes

institucionais influenciam o processo de ensino-aprendizagem e a qualidade educativa
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nos CMEIS. Este estudo esta alicergado na Teoria historico Cultural e do ensino
desenvolvimental.

Esta pesquisa tem por objetivo: Identificar formas vigentes de
organizacao e gestao, da escola e do ensino, em instituicdes de Educacéo Infantil, e
contrasta-las com a producéo cientifica nesse tema vinculada a teoria historico-
cultural.

O procedimento de coleta de dados sera realizado por meio de
observacéo e entrevista por periodo de dois (2) meses, de setembro a outubro. Sera
feito por meio gravacdo de audio, podendo ser utilizado gravador digital ou celular
dependendo da disponibilidade no momento para o pesquisador e também por meio
de relatérios feitos através da observacdo e de acompanhamento da préticas de
gestdo e de ensino e aprendizagem em sala de aula da creche e da pré-escola. A
pesquisa serd desenvolvida em dois CMEIs (Centro municipais de Educacéo
Infantil).O procedimento de coleta de dados consistira na observacdo in loco as
entrevistas serdo realizadas com diretores, secretarios, coordenadores pedagoégicos
professores, assessores pedagogicos, merendeiras e servigos gerais.Utilizaremos
entrevistas semiestruturadas. E somente para os pais utilizaremos questionario
impresso. O convite para os pais serd impresso colado na agenda das criangas,
contendo explicacdes claras e precisas sobre a pesquisa, assim como a data prevista
para a devolutiva. Os participantes da pesquisa terdo um prazo de até 10 dias para
responder o questionario e devolvé-lo ao professor que repassara ao pesquisador. O
TCLE dos pais sera enviado impresso em folha A4 de forma subsequente ao retorno
dos convites assinados. O questionario sera entregue em envelope lacrado dentro da
agenda das criancas. Os convites aos profissionais do CMEI, serdo feitos
pessoalmente juntamente com a diretora da escola em local reservado durante o
expediente de trabalho. As entrevistas serdo realizadas na sala da dire¢cdo ou
coordenacao de acordo com a disponibilidade.

Riscos: A presente pesquisa € de risco minimos. Assim, pode vir a
acarretar transtornos emocionais ou desconfortos em decorréncia de sua participacao,
divulgacdo de dados confidenciais, sentimento de invasdo de privacidade,
possibilidade de constrangimento, indisponibilidade de tempo para responder ao
instrumento, seja através de entrevista oral ou através do questionario impresso.
Quebra de sigilo sobre as informacdes dadas, desconfortos e constrangimento devido

a falta de cuidado na elaboracéo do contetdo e no modo de aplicacéo. Se vocé sentir
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gualquer desconforto é assegurado assisténcia imediata e integral de forma gratuita,
para danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios de qualquer natureza para dirimir
possiveis intercorréncias em consequéncia de sua participagcdo na pesquisa as
entrevistas serao realizadas em lugares privativos no seu local de trabalho no dia e
hora que vocé escolher, ela sera feita individualmente e sua identidade sera
preservada. Vocé terd as explicacfes necessarias para responder as questdes caso
necessario, podera fazer a retirada do seu consentimento prévio, ou simplesmente
interrupcdo do preenchimento ou relato das respostas e ndo enviar o questionario
impresso, caso desista de participar da pesquisa. No caso dos questionarios
impresso, serdo entregues em envelopes lacrados, sendo assegurado ao participante

a nao violacdo e manipulacdo dos dados por terceiros

Beneficios: Esta pesquisa tera com beneficios de contribuir com a
formacdo de uma equipe pedagodgica mais reflexiva e centrada nas especificidades
das préticas de gestédo e de ensino na Educacéo Infantil, visto que busca apresentar
aos sujeitos participantes possibilidades teoricas e metodologicas que evolua e 0s
conduza a realizar transformagdes no meio em que vivem.

N&o h& necessidade de identificacdo, ficando assegurados o sigilo e a
privacidade. Caso vocé se sinta desconfortavel por qualquer motivo, poderemos
interromper a entrevista a qualquer momento e esta decisdo nao produzira qualquer
penalizacdo ou prejuizo.

Vocé podera solicitar a retirada de seus dados coletados na pesquisa a
gualquer momento, deixando de participar deste estudo, sem prejuizo. O pesquisador
responsavel apoés a conclusdo da coleta de dados, fara o download dos dados
coletados para um dispositivo eletrénico local, apagando todo e qualquer registro de
qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou "nuvem". Os dados coletados
serdo guardados por, no minimo, 5 anos e, apos esse periodo eles serdo incinerados
e 0s arquivos digitais deletados. Se vocé sofrer qualquer tipo de dano resultante de
sua participacdo na pesquisa, previsto ou ndo no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, tem direito a pleitear indenizagao.

Apos a coleta de dados sera feito uma devolutiva aos participantes sobre
os dados obtidos e todos os envolvidos terdo total acesso aos resultados da pesquisa.
Sera enviado para a Instituicdo coparticipante e para todos os interessados através

de seus respectivos e-mails.
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Vocé néo receberda nenhum tipo de compensacédo financeira por sua
participacdo neste estudo, mas caso tenha algum gasto decorrente do mesmo este
sera ressarcido pelo pesquisador responsavel. Adicionalmente, em qualquer etapa do
estudo vocé tera acesso ao pesquisador responsavel pela pesquisa para

esclarecimentos de eventuais duvidas.

Declaracdo do Pesquisador

O pesquisador responsavel por este estudo e sua equipe de pesquisa declara
gue cumprirdo com todas as informacdes acima; que vocé terd acesso, se necessario,
a assisténcia integral e gratuita por danos diretos e indiretos oriundos, imediatos ou
tardios devido a sua participacdo neste estudo; que toda informacdo sera
absolutamente confidencial e sigilosa; que sua desisténcia em participar deste estudo
nao lhe trara quaisquer penalizacdes; que sera devidamente ressarcido em caso de
custos para participar desta pesquisa; e que acatardo decisfes judiciais que possam

suceder.

Declaracédo do Participante

Eu, )
abaixo assinado, discuti com a (Aline Martins Cardoso Amorim) e/ou sua equipe sobre

a minha decisdo em participar como voluntario (a) do estudo (ORGANIZACAO E
GESTAO DA EDUCAGAO INFANTIL: ENTRE A REALIDADE E A PRODUGAO
TEORICA.) Ficaram claros para mim quais Sdo os propositos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participacdo é isenta de despesas e que tenho garantia integral e gratuita por danos
diretos, imediatos ou tardios, quando necessario. Concordo voluntariamente em
participar desse estudo e poderei retirar o meu consentimento a qualquer momento,
antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer

beneficio que eu possa ter adquirido.
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ANEXO A - Paradigmas e suas implicacdes para a organizacao escolar

Paradigma positivista

Paradigma interpretativo

Paradigma politico

Racional -tecnolégico Interpretativo simbélico Sociocritico

I. As organizacdes (aescola) | 1. A escola é uma|l. As guestdes
sdo compreensfes reais e | constituicAo cultural que | organizacionais sao
objetivas das quais | resulta dos significados | indissociaveis das questbes
interessam suas | compartiihados por seus | educacionais (Bates, 1989).
manifestacbes concretas. membros.

2. O conceito chave da | 2. Entao, é algo | 2. A praxis organizacional é
praxis organizacional € o de | reconstruivel, recriado | uma atitude publica,

efichcia, capacidade de
atingir seus fins. As praticas
sdo objetivas neutras.

(Bates, 1978).

baseada em valores morais.
N&o é possivel despolitizar
ou desmoralizar a
organizacao.

3. As organizagbes séao

vistas a partir de uma
perspectiva uniforme,
"intrinsecamente ligada".

3. Seus significados séo

resultado de processos
internos, nao tanto de
prescrigdes externas.

Somente através de elos
vocé pode entender uma
escola.

3. Os membros sao os
construtores de uma ordem
dindmica e democrética.

4. A escola é vista como uma
realidade politica, na qual
intervém um nivel ndo visivel
de interesses, coalizdes,
poder, estratégia e
negociagdo. A escola como
campo de batalha.

4. As dimensdes mais
implicitas e ocultas da
organizacdo devem  ser

levadas em conta (Bolman;
Deal, 1984).

4. As escolas devem
perseguir objetivos
explicitos. A questdo central
da Organizacdo Escolar é
buscar as técnicas mais
eficazes para sua

realizacao: os valores.

5. Os processos e estruturais
escolares podem ser
modelados, previstos,
medidos e manipulados.

5.Por meio das interagfes de
seus membros, 0s
significados tornam-se
significados compartilhados
(Silverman, 1970).

5. Entre esses mecanismos
menos visiveis, Ball (1989)

destaca a influéncia e o
confronto. Metapoder
(Baumgartner, 1976).

Sobreposicdo de areas de
necessidade (Abell, 1975).

6. A escola é concebida
como: um conjunto
rigidamente constituido de
funcdes, papéis, normas e
significados que goza de um
tipo de vida prépria (Tyler,

1991). Uma organizacao
externa, formalmente
constituida, na qual
conexdes claras podem ser
feitas entre objetivos,
estruturas, atividades,

resultados e da qual se
espera um comportamento
l6gico e racional (Gonzalez,
1990).

6— Conceito de escola: As
escolas sdo em si produtos
culturais elaborados através
das ac¢bes sociais de quem
nelas vivem.

6. A tomada de decisdo nao
pode restringir-se aos niveis
administrativos e
burocraticos.
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7. O controle é essencial, é
"um produto natural" (Ball,
1989). Organizar é controlar
(Inglaterra, a partir de 1989).
Tanto o técnico quanto o de
geréncia.

7. Alinovacao é um processo
interno resultante de trocas,
negociacbes e consensos
sobre novos projetos e
significados.

7. A mudancga € inerente a
essa perspectiva.

8. Gera uma ética autoritaria
(House, 1988).

9. A escola é vista de "cima
para baixo" (Hoyle, 1991).

Fonte: adaptado pela autora de Lorenzo (apud Cano 2003, p. 130-131).
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ANEXO B

ROTEIRO DE OBSERVACAO DOS CMEIS?

TITULO DA PESQUISA: ORGANIZACAO E GESTAO DA EDUCACAO INFANTIL:
ENTRE A REALIDADE E A PRODUCAO TEORICA

ORIENTADOR: DR. JOSE CARLOS LIBANEO
1. BREVE HISTORICO DO CMEI

Caracterizacao socioecondmica e cultural

Caracteristicas socioecondmicas e culturais do entorno do CMEI: urbanas
(tipo de habitacédo, ruas, igrejas, industrias, comércio, transporte urbano etc.),
nivel socioecondémico das familias, aspectos culturais e de lazer, assisténcia
social e saude, outras escolas existentes, associacdes etc.

2. ESTRUTURA FISICA E MATERIAL

2.1 Edificio escolar

Tipo de construcao, aspecto fisico geral.

Salas de aula: quantidade, dimensdes (ideal: Im2 por aluno), condicGes
ambientais (iluminagé&o, ventilagao etc.).

Salas da administracao: quantidade, dimensdes, destinacdo de uso, nimero de
salas € suficiente (diretoria, vice- diretoria, secretaria, coordenacao
pedagogica, coordenacdo de turno, orientacdo educacional sal professores,
atendimento as criangas).

Salas e ambientes especiais: verificar 0s mesmos aspectos nas salas para:
salas especiais para Educacado Infantil, laboratorios, biblioteca, cozinha,
refeitorio, despensa, almoxarifado, auditério etc.

InstalagBes sanitarias quantidade conforme o nimero de usuarios, condi¢cdes
higiénicas, forma de escoamento dos detritos.

Bebedouros e lavatérios: quantidade, agua tratada ou néo.

Espacos de lazer e recreacdo: Area disponivel para lazer, recreacdo e
esportes: dimensbées, condi¢des de uso. Areas livres: cobertas, descobertas, a
que se destinam.

2.2 Mobiliario

Carteiras ou mesas, armarios e outros: tipo, quantidade, estado de
conservacgao, adequacao ao uso, suficientes ou nao.

Equipamentos: tipo, quantidade, estado de conservacdo, adequacdo a
Educacao Infantil.

Material didatico: brinquedos, computadores, projetores, copiadora,
televisores, videos, cartazes, mapas etc.): tipo, quantidade, condi¢des de uso.

27 Adaptacéo do Roteiro extraido da obra Organizagéo e Gestédo da Escola: Teoria e pratica de José
Carlos Libaneo (2018).
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2.3 Recursos financeiros

e Verbas de que dispde o CMEI.
e Sistemética de efetuacao das despesas, formas de controle.

3. PESSOAL

3.1 Criancgas: numero por série, adequacao idade/série, numero por sala

3.2 Professores: numero, qualificacdo

3.3 Especialistas: numero, coordenadores pedagogicos, orientadores
educacionais, diretor, vice-diretor, qualificagdo desses profissionais.

3.4 Funcionarios: numero por cargo (inspetores de alunos, serventes,
merendeiras, porteiros, vigias etc.)

4. ESTRUTURA, ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO
4.1 Aspectos organizacionais

e Estrutura organizacional do CMEI (Setores) e principais atribuicbes de cada
setor (direcdo, coordenacdo pedagodgica, orientacdo educacional, secretaria,
Servigos gerais etc.)

e As responsabilidades estéo claramente definidas?

e Tipo de gestdo predominante na escola.

e Planejamento da instituicdo: como € feito o projeto pedagdgico-curricular? Ha
uma sistematica de levantamento de dados e informagdes para o diagnostico?
Hé definicdo explicita de objetivos e metas para o ano letivo e explicitacdo de
atividades administrativas, financeiras e pedagogico-didaticas?

e Formas de relacionamento entre a dire¢cao, coordenacao pedagogica, pessoal
administrativo, pessoal docente, pessoal auxiliar.

e Qual é a sistemética de tomada de decisbes? Ha ordens prontas ou ha uma
pratica de gestao participativa?

e Halideranca efetiva da direcdo? Como € o relacionamento pessoal da direcéao
com o pessoal técnico, administrativo e auxiliar?

e Ha um clima de trabalho positivo, que estimula e incentiva a equipe escolar e
propicia as condi¢des para aprendizagem e desenvolvimento das criangas?

¢ Regulamento escolar: como foi elaborado, como é aplicado.

e Normas disciplinares (se existir de forma explicita).

e H& uma sistematica de acompanhamento, controle e avaliacdo das decisbes
tomadas?

4.2 Coordenacédo pedagodgica e outros servicos de assisténcia e apoio

e Atribuicbes da coordenacdo pedagogica (formais e as que efetivamente
ocorrem no CMEI)

e Existe o trabalho de assisténcia pedagdgico-didatica ao professor
(acompanhamento do trabalho do professor na sala de aula, do progresso das
criangas?
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Ha acbes de formacédo continuada dos professores?

Ha uma unidade de acdo entre direcdo, coordenacdo pedagdgica e outros
servicos? Ou o trabalho é desorganizado ou fragmentado? H& conflitos de
funcBes entre direcao e equipe técnica? Ou entre equipe técnica e professores?
Ha sinais visiveis de que o trabalho da direcdo e coordenacdo pedagogica
funciona no sentido de garantir a qualidade do trabalho dos professores em
sala de aula?

Como é feita a avaliacdo da aprendizagem e desenvolvimento das criancas?

4.3 Aspectos da organizacdo pedagdgico-didatica

O Plano do CMEI ou Projeto pedagdgico-curricular € utilizado para elaboracao
dos planos de ensino?

Como é organizada a Semana de planejamento? Como sdo elaborados os
planos de ensino (os professores isoladamente ou em conjunto)?

Qual é o procedimento utilizado na escolha dos livros didaticos?

Existe uma articulacdo entre as séries em termos de programacao de objetivos
e contetudos? Os professores tém assisténcia pedagogica efetiva da equipe
técnica

Ha assisténcia pedagdgico-didatica direta aos professores, através de
observacédo de aulas, entrevistas, reunides de trabalho e outros meios?

S&ao previstos na semana momentos de discussao das atividades orientadoras
do ensino entre os professores, incluindo realizacéo de projetos conjuntos?

O CMEI dispdée de meios de informar os professores sobre o material
pedagodgico-didatico existente, recursos audiovisuais, lista de jogos e
brinquedos, livros e revistas disponiveis na biblioteca etc.? Ha reunibes
pedagogicas frequentes? Que assuntos sdo tratados nessas reunides? Ha
algum tipo de encontro para estudo, reflexdo ou discussdo sobre a prética
docente?

Ha atividades extraclasse (visitas a locais da comunidade para estudo do meio,
exposicoes, competicdes esportivas etc.)?

Como € a organizacgdo interna da sala de aula (decoragéo, cartazes, armarios,
cantinho de leitura, cantinho de mdusica, disposicdo das carteiras, material
didatico de uso coletivo)? Ha salas-ambiente e como funcionam?

Quais os problemas de disciplina e infragGes disciplinares mais constantes?
Quais sao os procedimentos utilizados para resolver esses problemas?

Ha uma sistematica de desenvolvimento profissional dos professores e
funcionarios e de capacitacdo nas situagdes de trabalho? E feita pelo pessoal
técnico do CMEI ou pela Secretaria da Educacdo? Em que periodicidade?

4.4 Funcionamento da rotina do CMEI

Como é fixado o niumero de vagas? Existem critérios explicitos de selecdo de
criangcas? Quais sdo os critérios de distribuicdo de criancas pelos turnos em
que funciona o CMEI? Séo levadas em conta necessidades da comunidade?
Ha restricdes a matriculas? Sé&o feitas exigéncias descabidas?
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Como é organizado o horario? Quem organiza? Como € a distribuicdo das
atividades (disciplinas)? Ha uma fixacdo de horas semanais para cada
atividade ou disciplina?

Como é feita a distribuicao de crian¢as por classe? Ha critérios de distribuicao
por idade, rendimento escolar ou outros? Como é a organizacéo e localizagao
das salas considerando-se o fluxo de alunos pelos corredores e o tipo de cada
turma?

Como é feita a distribuicdo de turmas entre os professores? Quais sdo 0s
critérios?

Ha remanejamento de criancas durante o ano letivo? Quais sdo os critérios?
Héa Conselho de classe? Quando e como sao feitos? Funciona em termos de
uma avaliagdo diagnostica?

Como € controlada a frequéncia das criancas? Ha muitas faltas? O CMEI
verifica causas de auséncia de criancas faltosos? Ha controle da evaséo e uma
andlise de suas causas?

Ha4 merenda escolar? Quem fornece? O CMEI complementa? As
criangcasgostam da merenda? Em que horario é servida? A distribuicdo dos
alimentos interfere nas atividades de sala de aula?

Como funciona a entrada e saida das criancas no inicio e término das aulas,
nas trocas de aulas e no recreio?

O CMElI exige uniforme? Controla o uso do uniforme? Ha reclamacdes dos pais
nesse sentido?

4.5. Assisténcia as criancas

Ha um sistema de normas definido colaborativamente pela diregdo e corpo
docente? As criancas participam desse processo de elaboracdo dessas
normas?

Os professores recebem apoios da dire¢cdo ou coordenacdo pedagdgica para
adocao de estratégias de diferenciacdo pedagdgica, de solugdes a dificuldades
de aprendizagem das criancas, de reforco na didatica especifica das
disciplinas, e de outras medidas destinadas a melhorar as aprendizagens das
criancas, de modo a prevenir a exclusédo e a inclusao?

Ha formas de assisténcia e apoio direto a alunos com dificuldades transitorias
nas aprendizagens instrumentais de leitura, escrita e calculo, visando integra-
los ao nivel da turma?

Sdo previstas formas de atendimento as criangcas com necessidades
educativas especiais, identificando articuladamente com os professores, as
areas de desenvolvimento e de aprendizagem que, em cada aluno, manifestem
maior fragilidade, bem como a natureza e as modalidades de apoio suscetiveis
de alterar ou diminuir as dificuldades inicialmente detectadas?

Ha instancias ou medidas organizativas de integracdo de todos as criangas no
CMEI e nas salas de aula, considerando a diversidade social e cultural,
mediante atividades de socializagdo, integracdo, formas de organizacao das
criangas etc.?
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4.6 Secretaria escolar

A Secretaria esta bem organizada? Ha pessoas suficientes?

Ha prontuarios de cada crian¢ca? Ha ficha cadastral com dados de identificacéo,

residéncia, profissao dos pais etc.?

Os registros e controles da vida escolar das criancas estdo corretamente

organizados?

Ha normas da Secretaria da Educacgéo sobre a organizagédo e funcionamento

da secretaria do CMEI?

4.7 Relacionamento com a Secretaria da Educacéo

A Secretaria de Educacdo traz para o CMEI orientacdes, instrucdoes e
procedimentos a serem cumpridos pela escola? Quem é o portador dessas
orientacdes ou instrucdes?

Que tipo de atuacao tem a Secretaria de Educacéo na parte administrativa e
pedagdgica do CMEI? O acompanhamento é frequente ou esporadico? Qual é
0 grau de autonomia da escola para tomar decisbes?

4.8 Relacionamento com pais e comunidade

O CMEI tem APM (Associacao de Pais e Mestres)? Conselho?

O CMEI possui informacdes confidveis sobre os pais dos alunos (dados
pessoais, profissdo, endereco, telefone da residéncia e do trabalho dos pais
para emergéncias, dados sobre a saude dos alunos etc.)?

Existe um trabalho sistematico com os pais? Séao feitas reuniées? Com a que
frequéncia (mensal, semestral, anual...)? Que tipo de reunides (com todos 0s
pais, por classe...)? Os pais comparecem?

O CMEI mantém relacionamento com outras instancias da comunidade
(politicos, associacdes de bairro, empresarios e outros)?

O CMEI cede suas instalagcdes para a comunidade (reunibes, pratica de
esporte, lazer etc.)

5. AVALIACAO

E feita a avaliacdo da execucéo do Plano ou Projeto do CMEI? Como se faz
essa avaliacdo? Que procedimentos sao utilizados?

Ha um efetivo acompanhamento das atividades pedagodgicas e administrativas,
em termos de sua eficacia e realizacdo de objetivos?

Quem realiza a avaliagdo? Ha uma reflexdo conjunta sobre a pratica
desenvolvida para detectar desvios, dificuldades, e reorientar os trabalhos?
Os professores sao orientados para a elaboracdo de instrumentos de
avaliagdo?
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e HA& momentos previstos na rotina organizativa de discussdo ente o0s
professores dos resultados da avaliacdo da aprendizagem das criancas?



