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RESUMO

Fsta pesquisa de doutorado esta vinculada a Linha de Pesquisa Praticas Pedagogicas e suas
Relagoes com a Formagao Docente, do Programa de Doutorado em Educagiao da
Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), ¢ ao Grupo de Estudos e Pesquisas da Docéncia
na Infincia (GEPDI), Tem por objetivo geral analisar como ocorre a formagio continuada do
Coordenador Pedagogico, bem como a sua atuagdo nas instituigoes de Educagao Infanti] (pre-
escola) da Secretaria Municipal de Educagio de Ji-Parana, em Ronddénia. A pesquisa de cunho
qualitativo utilizou, para a coleta de dados, a entrevista semiestruturada, andlise documental e
questionario. As colaboradoras da pesquisa foram cinco Coordenadoras Pedagogicas e seis
professoras que atuam na Educagdo Infantil no municipio de Ji-Parana. A coleta de dados
aconteceu em dois momentos: no primeiro, foi aplicado um questionario para as
coordenadoras e, no segundo momento, houve a realizagiio das entrevistas com as
coordenadoras e as professoras. Os dados produzidos foram examinados a partir da Analise de
Conteuda por meio de categorias e subcategonas relacionadas aos objetivos da pesquisa Os
resultados evidenciam que a formagéo continuada contribui, de forma significativa, para o
desenvolvimento profissional das Coordenadoras que atuam na Educagio Infantil, uma vez
que permite a articulagdo dos saberes tedricos com os saberes da experiéncia; com 1sso,
aprendem muito sobre sua fungdo no contexto de trabalho, ou seja, na escola, mas ndo
somente nela, considerando que ha a necessidade de outros investimentos na formagio.
Também se verificou a importdncia de as Coordenadoras que atuam na Educagfio Infantil
aprofundarem os seus conhecimentos sobre a Sociologia da Infancia como forma de pensar
suas praticas em relagdo a formagdo continuada que desenvolvem com as docentes. Assim,
esses saberes contribuem para as discussdes e reflexdes sobre as praticas pedagogicas no
cotidiano da Educagéio Infantil, uma vez que toda pratica pedagogica vem carregada de
sentidos, ideologias e concepgdes, de modo a compreender que as concepgdes de crianga e
infancia apresentadas pelas Coordenadoras Pedagogicas influenciam, eficazmente. as suas
acoes. Depreendemos que a Coordenagio pedagogica precisa ter conhecimento de suas
atribui¢fes para que possa dar conta das demandas que vio surgindo no cotidiano, sem perder
o foco na pratica, enquanto mediadora e articuladora dos processos formativos, pois, de
acordo com as docentes, essa € a principal fungdo do profissional.

Palavras-chave: Formagdo-Atagio. Coordenagdo Pedagogica. Educacdo Infantil



MACHADO, E. M. A, Training and Work of the Pedagogical Coordination in Early
Childhood Education in the Municipality of Ji-Parand-RO. Campo Grande, 197f. 2021. Thesis
(Phd in Education). Universidade Catolica Dom Bosco, Campo Grande, M5, Brazil

ABSTRACT

This doctoral research is linked to the Line of Research Pedagogical Practices and its
Relations with Teacher Training, the Doctoral Program in Education of the Catholic
University Don Bosco (UCDB), and the Group of Studies and Research of Teaching in
Childhood (GEPDI). 1ts general objective is to analyze how the continuous formation of the
Pedagogical Coordinator occurs, as well as its performance in the Early Childhood Education
Institutions (preschool) of the Municipal Education Department of Ji-Parana, in Rondonia,
The qualitative research used. for data collection, the semi-structured interview, document
analysis and questionnaire. The research collaborators were five Pedagogical Coordinators
and six teachers who work in Early Childhood Education in the municipality of Ji-Parani.
The data collection took place in two moments: in the first, a questionnaire was applied to the
coordinators and. in the second moment, interviews were conducted with the coordinators and
the teachers. The data produced were examined from the Content Analysis through categories
and subcategories related to the objectives of the research. The results show that continuing
education contributes significantly to the professional development of the Coordinators who
work in Early Childhood Education, since it allows the articulation of theoretical knowledge
with the knowledge of experience; with this, they learn a lot about their role in the work
context, that is, in school, but not only in school, considering that there is a need for other
investments in training. It was also verified the importance of the Coordinators who work in
Early Childhood Education to deepen their knowledge about Sociclogy of Childhood as a
way of thinking their practices in relation to the continuous formation they develop with
teachers. Thus, these knowledges contribute to the discussions and reflections on pedagogical
practices in the daily life of Early Childhood Education, since all pedagogical practice comes
loaded with senses, ideologies and conceptions, in order to understand that the child and
childhood conceptions presented by the Pedagogical Coordinators effectively influence their
actions, We conclude that the Pedagogical Coordination needs to be aware of its duties so that
it can account for the demands that anse in everyday life, without losing the focus on practice,
as a mediator and articulator of training processes, because, according to the teachers, this is
the main function of the professional.

Keywords: Training-Acting Pedagogical Coordination. Early Childhood Education,
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1. INTRODUCAO

Este estudo se situa na area de Educagio Infantil. Tem como foco central a formagido
continuada e atuagiio da Coordenagdo Pedagogica nas instituigdes de educagiio infantil/pré-
escola' do municipio de Ji-Parana-RO. A escolha por esse tema ¢ fruto de interesse da minha
trajetoria profissional,” primeiramente como professora, depois na Coordenagio Pedagogica
na pré-escola e como docente no ensino superior, especialmente como professora
coordenadora de Estagio da Educagao Infantil e na disciplina de Fundamentos e Praticas da
Educagio Infantil. Esse caminho profissional acompanha o movimento de mudangas que vem
ocorrendo nos ultimos anos em relagio a Educagéo Infantil no Brasil.

E possivel afirmar que esse percurso nos ultimos 30 anos constituiu um marco
significativo na garantia dos direitos dos cidaddos brasileiros. principalmente em relagio a
infancia. Diversos setores da sociedade, como organizagdes ndo governamentais,
pesquisadores na area da infincia, comunidade académica, populagao civil e outros,
intensificaram suas lutas sobre o direito da crianga a uma educagdo de qualidade desde o
nascimento. Nesse periodo, destacamos a promulgagdo da Constitui¢iio Federal em 1988 ¢ da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBEN, n® 9.394/1996, a qual incluiu a
Educagio Infantil como primeira etapa da educagao basica.

A referida lei veio para regulamentar e delinear uma nova concepgio de Educagao
Infantil no pais, em que a crianga, aqui compreendida na perspectiva da Sociologia da
Infancia, como sujeito concreto que integra a categoria social do tipo geracional, passa a ser
vista como um sujeito de direitos, considerando suas especificidades.

A partir dessa contextualizagdo, indagamos se e possivel consolidar a Educacio
Infantil enquanto espago legitimo de educagao que ultrapasse muros institucionais e se torne
projeto de uma sociedade, uma vez que a realidade da infincia, no Brasil, ainda ¢ altamente
excludente.

Nesse contexto, a inclusdo das creches e pré-escolas no sistema educacional pela

LDBEN, Lei n® 9394/96, significou pensar a Educagao Infantil em uma perspectiva mais

' A escolha pela pré-escola (turmas de 4 ¢ 5 anos) 1em a ver com nossa trajetéria profissional ¢ experiéncia com
essa Taixg etana ¢ em fungfio de dois aspectos: o primeire & proveniente da obrigatoniedade de matricula dessa
idade. a partir de 2016. e a efetivagio desse alendimento. conforme estabelece a Lei o 12.796/2013; 0 sepundo.
porque € o publico majontano que a Secretana Mumcipal de Educagdo de Ji-Parand atende,

? Mesta parte do texto gue escrevo sobre a minha bajetéria profissional. fiz 2 opgiio por escrever na primeira
pesson,
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ampla e complexa, implicando, assim, um levantamento de discussdes profundas em relagio a
finalidade dessa etapa da educagiio basica. A vista disso, temos um crescente movimento para
que a Educacdo Infantil deixe de ser tratada como assistencialismo € passe a ser pensada de
forma educacional, tendo como eixo principal a indissociabilidade do cuidar e o educar.

Nessa perspectiva, a ampliag@o das teoriza¢des e 0s avangos nas pesquisas em relagio
aos estudos e atendimentos as criangas de 0 a 5 anos de idade, bem como a legislacio
referente aos documentos oficiais, contribuiram, significativamente, para as discussdes a
respeito da formacio dos profissionais da Educagido Infantil.

Desde a década de 1970, ha a discussio académica da tematica e, posteriormente,
repercute com a materializagio de textos legais, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil (DCNEI), como
fundamentais referenciais para a consolidagdo dessa etapa nos sistemas educacionais
(BRASIL, 1990; 2009).

Desse modo, no conjunto deste delineamento, situamos a presenca da Coordenac¢io
Pedagdgica nas creches e pré-escolas brasileiras que, assim como a Educaciio Infantil,
representa uma func¢iio que exige especificidades, tais como: conhecimentos sobre a infancia,
movimentos, o ato de brincar, a arte, as interagdes € a humanizagio como eixo orientadores
do trabalho pedagégico. No entanto, a atuacio desse profissional no ambito da Educacio
Infantil tem sido pouco investigada, inclusive no Estado de Rondonia, uma afirmacgio
ancorada a partir da elaboragio do estado do conhecimento que sera apresentado ainda nesta
secao.

Ao ter em vista esse ponto de partida, € possivel, ainda, reconhecer alguns avangos na
Educacdo Infantil, mas reiteramos que existem situagdes bastante diversificadas que merecem
ser questionadas e repensadas para que se realmente possa falar em uma educacio de
qualidade oferecida as criancas de 0 a 5 anos de idade em nosso pais. Entre elas, podemos
citar. mais investimentos para reestruturagio e amplia¢io de vagas; melhoria dos espagos
fisicos das escolas que atendem as criancas pequenas, a formacio docente, e, por fim, a
elaboracdo de propostas pedagogicas adequadas as especificidades dessa faixa etaria, como
sinaliza o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2014), que nio tem escapado dos
desmontes ocorridos no pais nos Gltimos trés anos.

Dentre essas questdes que ainda precisam ser aperfeicoadas e aprofundadas,
consideramos primordial para a melhoria da Educagdo Infantil a elaboragdo de politicas

publicas que contemplem a formagéo do profissional que atua nessa etapa de ensino, como € o
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caso dos coordenadores pedagogicos, que se encontram na atualidade em um momento de
grande reafirmagdo e construgao de sua profissionalidade. Diante disso, elegemos como
problematica do estudo as seguintes questdes: como esta acontecendo a formagio continuada
do Coordenador Pedagogico que atua nas instituigies de Educagio Infantil de Ji-Parana, no
estado de Rondonia? Como se da a atuagdo dos Coordenadores Pedagdgicos junto ao grupo
docente, no que diz respeito & organizagio do trabalho pedagogico no dmbito da Educagio
Infantil? Quais sdo as diretrizes provenientes da Secretaria Municipal de Educagio que
orientam o trabalho do Coordenador Pedagogico que atua na Educagio Infantil em Ji-Parana?
Qual compreensao dos docentes a respeito do fazer pedagogico desse profissional no
cotidiano da escola? Quais sao as perspectivas de infancia, crianga ¢ educacéo infantil que
subsidiam a pratica pedagogica dos Coordenadores Pedagogicos que atuam nas instituigdes de
Educagdo Infantil (pré-escola)?

Assim, ¢ de interesse compreender as relagdes entre processos formativos de carater
confinuado e a atuagio da Coordenagio Pedagogica que trabalha na pré-escola e sua
articulagio com o fazer desenvolvido na instituigdo, além de como esse processo repercute em
seu fazer pedagdgico no que diz respeito ao trabalho com o coletivo docente.

Essas sdo as indagagbes suscitadas no decorrer de minha trajetoria; alias, minhas
reflexdes académicas tém se voltado para o estudo dos processos formativos de carater inicial
e confinuado e suas repercussoes em sala de aula, na atuagdo docente. Tambem atribuo um
foco para o estudo da organizagio dos tempos e espagos. formagdo e atuagdo dos
Coordenadores Pedagogicos junto ao coletivo docente, o brincar e as interagdes como
recursos primordiais na Educagdo Infantil/pré-escola, as concepgdes docentes sobre as
finalidades dessa etapa da Educaciio, as infincias amazdnicas® e a articulagio entre o cuidar e
o educar® na pratica pedagogica na Educagio Infantil Parficularmente, nestes (ltimos anos,
meu interesse académico vem sendo mobilizade no sentido de compreender a atuagdo dos
Coordenadores Pedagogicos nas escolas de Educagdo Infantil e os processos formativos que

os qualificam para esse exercicio.

¥ Trabalho apresentado na VI Semana Educa, “Educacio Infantil no contexio escolar amazdnico: o que revelam
as concepglies ¢ priticas pedagogicas de docentes indigemas e nio  indigenas?”, Disponivel em:
hitp:/www periodicos unir br/index php/semanaeduca/ariclefview/ 1 768/ 1 585,

" Trabalho apresentado no VI Semindrio de Educagdo SED, com o (iulo, “Educagdo Infantil em creches:
cuidar ot educar?” Disponivel en:
hup: Afvwww.sed.unir, by Tpag=submenud&id=22 39& tlulo=Apais% 2 OVIT%20SED Y2020 15,
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1.1 Iniciando o caminho: entre as experiéncias e aprendizagens vivenciadas

Foram muitos os sentimentos e afli¢des que me ocorreram quando iniciei a escrita
sobre minha trajetoria profissional, além das lembrangas do percurso académico e profissional
enquanto docente, coordenadora, mas considero necessario e importante comegar pelo relato
da minha trajetéria profissional e académica. Acredito que esse processo justifica minhas
escolhas sobre 0 meu objeto de estudo, pois, de acordo com Jorge Larrosa (1994, p.69), “[...]
¢ contando Historias, nossas proprias Historias, o que nos acontece e o sentido que damos ao
que nos acontece, que nos damos a nds proprios uma identidade no tempo”. Esta secdo
representa o que vivenciei € aprendi, ou seja, os processos paralelos a minha formacio
académica foram atividades que aconteciam e mobilizavam para que eu pudesse aprender a
partir das demandas articuladas que se constituiram como eixo formador no cotidiano da
pratica.

O comeco da graduacio em Pedagogia pela Universidade Federal de Ronddnia, em
1995, foi cercado de algumas duvidas, por exemplo, se continuaria ou ndo no curso. No
entanto, no quinto periodo, concorri a uma bolsa de estagio na escola de Educagdo Infantil do
SESC (Servigo Social do Comércio), para atuar como auxiliar da Coordenacio, e fiquei entre
as primeiras colocadas. Dessa forma, ter contato com os professores, participar de reunides
pedagogicas, auxiliar a coordenadora na elaboracdio das reunides de mies e pais, discutir
situacdes que, até aquele momento, sé tinha visto na Universidade, tudo isso possibilitou que
o curso comecasse a fazer mais sentido, pois significava um espago de convergéncia com as
experiéncias vivenciadas no curso.

Assim, a cada dia, estava mais envolvida com aquele universo t8o dinimico que me
trouxe a convicgdo de que estava comegando, ali, a desenvolver a minha identidade
profissional enquanto educadora. Nesse periodo, a bolsa de estagio foi renovada por mais um
ano e surgiu a oportunidade para atuar como auxiliar de sala de aula de uma turma de criancas
de 5 anos®, possibilitando o contato direto com as criangas e os desafios da sala de aula.

Nesse sentido, acompanhava a professora no planejamento, discutiamos questdes que
aconteciam durante a execu¢do do planejamento, enfim, seguia toda a rotina docente daquela

turma. E, a cada dia, descobria a minha paixdo pela educagio e a sensacio de que tinha muito

® Nesse periodo, a pré-escola era organizada com turmas de: Pré I 4 anos, Pré I 5 anos e Pré 111 6 anos.
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para estudar, pois estava apenas comeg¢ando neste meio, no qual o estudo e a pesquisa sdo
fundamentais para o desenvolvimento do trabalho com exceléncia.

Além da atuacdo participante na escola, o estagio proporcionou a participacdo em dois
cursos de capacitagido oferecidos pela instituicBo com as tematicas na area da Educagio
Infantil. Estes me possibilitaram maiores reflexdes acerca dessa etapa da educagio basica,
ainda tdo marginalizada em nosso pais. Assim, em 1998, terminei o curso de Pedagogia pela
Universidade Federal de Rondénia e conclui, também, o periodo de estagio extracurricular na
Escola de Educacdo Infantil do SESC (Servigo Social do Comércio), que se estendeu de 1997
a 1998.

Minha jornada na docéncia comegou em 1999, como professora titular de uma turma
de Pré-II, com criangas de 5 anos, na Escola de Educacgio Infantil do SESC, na cidade de
Porto Velho. Iniciavamos o ano letivo implantando uma proposta de trabalho que exigia do
coletivo docente um estudo aprofundado das teorias de Emilia Ferreiro e Jean Piaget. Foi um
periodo de estudo e reflexdo do trabalho desenvolvido, durante o qual participamos de alguns
cursos de capacitagio oferecidos pela Secretaria de Educagio do Estado (SEDUC), voltados
para alfabetizacdo e construtivismo.

Na ocasido, pude compreender eficazmente as hipoteses de escrita (FERREIRO, 2001)
por intermédio de atividades envolvendo listas, nomes proprios, embalagens junto as criangas
de 5 anos. Foi uma oportunidade em que pude desconstruir varios elementos que, até entdo,
explicavam o processo de aquisi¢do da leitura e escrita. A importancia da docéncia na area da
alfabetizagdo foi se delineando nas atividades de planejamento e estudos coletivos em que
faziamos a tematiza¢do da pratica; foi justamente ali que entendi que a teoria e a pratica eram
inseparaveis.

Os saberes construidos na docéncia foram importantes para impulsionar novos ramos
para a vida profissional. Em janeiro de 2000, assumi a coordenacdo da Escola de Educacio
Infantil ¢ Ensino Fundamental do SESC, atuando a partir da perspectiva construtivista e
entendendo como constante o processo de transformac¢io na construgio do conhecimento.

O sentimento naquele momento era de muitas incertezas, pois a formacio
disponibilizada pela Universidade foi importante; no entanto, a minha preparagdo focava no
trabalho junto ao Ensino Fundamental (anos iniciais). Talvez, por essa lacuna, precisava
buscar elementos bibliograficos que me ajudassem na tarefa da Coordenacido junto a
Educagido Infantil com um grupo de professoras experientes em um contexto que trouxe

preocupacdes e ansiedades.
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Dessa forma, acreditava que o papel do coordenador era fundamental para o
desenvolvimento de todo o processo educativo. Naquele momento, minha fun¢do enquanto
Coordenadora Pedagogica era a de realizar intervencgdes junto aos professores, provocando
mudancgas significativas em sua atuagdo. Mudangas estas construidas a partir de reflexdes
sobre a pratica. Assim, buscando atender as necessidades dos professores, sob uma
perspectiva mais ampla de formagdo, organizavamos o trabalho com grupos de estudos e
reunides pedagogicas que pudessem embasar e responder questdes do cotidiano escolar.

Ao observar a base teorica da Proposta Pedagogica da Educacio Infantil e do Ensino
Fundamental do SESC, os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacfio Infantil, os
Pardmetros Curriculares Nacionais ¢ de pesquisadores da area de Educacio, como Perrenoud
(2000), Ferreiro (2001), Teberosky e Cardoso (1993), entre outros, buscava aprofundar e
discutir as concepedes e conhecimentos do trabalho e atuagdo docente. E, ao dialogar com os
estudos de Tardif (2002), que evidenciam que os saberes docentes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados, propomos momentos de analise e reflexdo da pratica de cada professor
em sala de aula, com o intuito de ampliar seus conhecimentos didaticos e, consequentemente,
a qualificag¢do do seu trabalho.

Esse periodo na coordenacio se estendeu até 2003; além das questdes pedagogicas,
era responsavel pelo desenvolvimento administrativo da escola. Também, nesse periodo,
participava de cursos de capacitacio voltados para questdes de avaliagdo, planejamento,
espago/tempo no cotidiano da sala de aula e elaboragio de projetos.

Em 2004, deixo a escola SESC, da Unidade de Porto Velho, que atendia quase 300
criangas de Educac¢do Infantil e Ensino Fundamental, para atuar na escola SESC da Unidade
de Ji-Parand, em que permaneco até 2010. Ainda na fun¢iio de Coordenadora Pedagogica,
atendiamos 130 criangas apenas da Educacio Infantil.

Portanto, em um contexto no qual as demandas administrativas eram menores, pude
sistematizar um projeto de formacdo de professores com estratégias formativas mais
minuciosas, como tematizacido da pratica, ou seja, transformacgido da pratica em objeto de
estudo, observacdes das aulas, acompanhamento de registros e planejamentos, além do grupo
de estudo com as professoras.

Acreditava em uma proposta de formacdo que contribuisse na construgdo e
reconstru¢do da pratica docente, principalmente no que diz respeito aos posicionamentos dos

professores nos seus encaminhamentos didaticos; para repensar ndo somente no que sera
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desenvolvido, mas também o que serd necessario para fazer e como fazer; e como sera a
atuagio do professor em determinadas situagdes com o0s seus alunos.

O intuito era construir junto aos professores nas suas competéncias metodologicas,
refletindo sobre a base tedrica, suas limitagdes e objetivando supera-las em busca de
mudancas na pratica pedagogica e, consequentemente, adquirindo maior autonomia na
docéncia.

Ao considerar a minha pouca experiéncia, esse percurso foi carregado de sentimentos de
duvidas e incertezas ao lidar com as situacgdes de relagdes pessoais com a equipe, com pessoas
com mais experiéncia em sala de aula e mais tempo na escola, o que, muitas vezes, causava
inseguranca e provocava reflexdes, entre elas: se estava no caminho certo, se as decisdes ¢
encaminhamentos que a fun¢io me exigia tomar conseguiam resolver as questdes demandadas
do cotidiano.

Utilizo o termo experiéncia com base na defini¢do de Larrosa: “a ‘experiéncia’ é o que
nos passa’, o sujeito da experiéncia seria algo como um territério de passagem, algo como
uma superficie sensivel que acontece e afeta de algum modo, produz afeto, inscreve algumas
marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos” (LARROSA, 2016, p. 25).

Nesse caminho de construcio, corroboramos com o autor, quando ele afirma que “ [...] a
experiéncia ¢ sempre impura, confusa, demasiado ligada ao tempo, a fugacidade e a
mutabilidade do tempo, demasiado ligada a situagdes concretas, particulares, contextuais,
demasiado vinculada ao nosso corpo, a nossas paixdes, a nossos amores e a nossos odios”
(LARROSA, 2016, p. 39). Diante dessas questdes e duvidas, sempre busquei nas leituras e na
observa¢io do cotidiano repostas e pistas que pudessem colaborar com as decisdes, pois,
segundo Paulo Freire (2003), é por intermédio da leitura que o individuo se conscientiza,
constrol experiéncias, modifica o seu jeito de refletir e de se relacionar com o seu contexto
social.

E nesse cenario que, muitas vezes, os Coordenadores Pedagogicos se deparam com
duvidas e impasses, tais como: focar no pedagogico, na formacio docente ou dar conta das
questdes administrativas e outras situa¢des do cotidiano, que emperram o trabalho. Em alguns
momentos, tinha a sensacdo de que nunca daria conta das demandas da escola e ndo estava
conseguindo realizar o papel de formador.,

Esses tensionamentos no cotidiano dos profissionais da educacdo, em algumas
situagdes, servem como disparadores para buscar novas possibilidades e outros caminhos para

entender e aprender com a realidade tdo complexa, pois “[...] a pratica profissional é, sempre
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de forma deliberada e consciente ou nfo, um processo de formacgdo inicial e continua [...]”
(CANARIO, 2010, p. 175). pelo menos, no nosso caso, foi um combustivel para querer
estudar mais e entender os processos de formacfio, os contextos da Educacio Infantil e as
criangas.

Assim, mergulhei no universo da pesquisa para tentar encontrar outras possibilidades
na articulagdo Docéncia e Coordenagdo Pedagogica. Para Freire (1996, p. 13), “[...] quanto
mais criticamente se exerga a capacidade de aprender tanto mais se constrér e desenvolve o
que venho chamando “curiosidade epistemologica”, sem a qual ndo alcangamos o
conhecimento cabal do objeto”. Isso nos faz olhar para nossa realidade com uma visfo critica,
entendendo que ndo teremos respostas prontas, mas, sim, precisaremos construi-las em
parceria, fazendo leitura critica e reflexiva do contexto. No entanto, os ensaios sobre a
pesquisa v3o assumir um cardter mais qualitativo a partir do meu ingresso na Educagio
Superior.

A inser¢do no mundo da pesquisa e na docénc¢ia universitaria foi no ano de 2004,
quando tive a oportunidade de trabalhar como professora na Faculdade de Educagdo de
Colorado do QOeste, em Rondénia. Ministrava aulas nas disciplinas de Educacido Especial,
Recreacdio e Jogos, Arte no Ensino Fundamental e Avaliagdo Educacional, para as turmas de
Normal Superior, bem como no segundo e terceiro ano do curso de Pedagogia. Diante desse
desafio, senti a necessidade de prosseguir os estudos académicos, buscar um curso de
Mestrado, na area de Educagido, que respondesse a algumas questdes particulares e
aprofundasse os conhecimentos, uma vez que pretendiamos continuar atuando na Educagéo
Superior e adentrar ao universo da pesquisa.

Para tanto, no mesmo ano, participer do processo seletivo para o Programa de Pos-
Graduacio do Mestrado em Educagio, inédito em nossa regido. Tratava-se de uma parceria da
UFMS (Universidade Federal do Mato Grosso do Sul) e UNESC (Unido das Escolas
Superiores de Cacoal), em que os professores da UFMS vieram ministrar as aulas em Cacoal.

Desse modo, os créditos foram realizados em Cacoal, municipio de Rondonia. Na
época, foi perfeito, pois seria a oportunidade de fazer um Mestrado, uma vez que, em nossa
regifio, ndo havia nenhum curso dessa natureza. Durante o mestrado, foram varios desafios,
em razdo de que havia a necessidade de conciliar trabalho com os estudos, ja que as aulas
aconteciam uma vez por més durante cinco dias consecutivos. Para as orientagdes em relagdo
a elaboragdo da dissertacio, era necessario viajar para a Universidade Federal de Mato Grosso

do Sul (UFMS), na cidade de Campo Grande — MS. Apesar de todas as complexidades que
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envolvem uma pos-graduacdio s#ricto sensu, a oportunidade foi imprescindivel para minha
formagio e para a construgio de uma relagdo proxima a academia. Assim, nesse periodo, eu
estudava e atuava na Educagio Basica e na Educacio Superior.

Como nesse momento estava na Coordena¢io Pedagdgica de uma escola de educacgio
infantil, essa fungfio possibilitou a participaciio direta e indireta na formagdo de professores,
inclusive na condigdo de ministrante de cursos para professores. Nesse periodo, algo que nos
chamou atengdo for o fato de os docentes, apesar de terem participado de um ou mais cursos
de formacdio continuada em perspectiva processual, com propostas significativas, as quais
tinham como ponto de partida as situagdes de sala de aula, ndo avangavam, ou seja, ndo era
visivel ou refletido em suas praticas pedagodgicas aspectos minimos das formagdes
participadas. Essas reflexdes demandaram muitas inquietagdes em relacdio aos cursos de
formagdo continuada e as mudangas efetivas na pratica docente.

Assim, no intuito de aprofundar e sistematizar estudos sobre a a¢do dos professores
apos um curso de formacgdo continuada, a pesquisa no Mestrado em Educacdo teve como
objetivo investigar as contribui¢es do curso de Formagio de Professores Alfabetizadores
(PROFA) na pratica pedagodgica dos docentes da rede estadual de ensino do municipio de Ji-
Parana/RO, a pretensdo era conhecer a pratica pedagogica desenvolvida por participantes do
Programa, em 2001.

Esse estudo contribuiu, de forma significativa, para o aprofundamento da tematica
sobre formagdo de professores e as concepcgdes de formacio continuada e desdobramentos
importantes para minha formagdo profissional. Dentre eles, destaco os modelos formativos
ancorados na racionalidade técnica e/ou em praticas reflexivas, tendo a escola como um
espago privilegiado para essas formagdes, inclusive os processos de construgio de
conhecimento dos docentes sobre suas praticas em sala de aula.

Além da experiéncia na Educacdo Superior em institui¢des privadas, nos anos de 2008
e 2009, atuel na Fundac¢io Universidade Federal de Rondénia (UNIR), campus de Ji-Parana,
como professora colaboradora, no curso de Pedagogia, ministrando a disciplina de
Psicomotricidade. Minha experiéncia na Universidade publica, no campus de Ji-Parana, foi
desafiadora e propiciou momentos de reflexdes, pois voltar ao campus na condigdo de
professora foi muito gratificante: rever meus professores como colegas de trabalho me fez
pensar que tudo que vivi e fiz na minha vida profissional valeu a pena.

Estar como professora colaboradora na Universidade foi enriquecedor, mesmo ndo

conseguindo vivenciar a rotina de trabalho da institui¢do, visto que ministrava aula uma vez
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por semana. Senti um pouco mais de autonomia em rela¢do as minhas escolhas pedagogicas,
mais motivada para realizar pesquisas e, assim, compreender melhor a realidade e fazer
questionamentos sobre o cotidiano. Também, nesse ano de 2009, iniciei como docente na
Faculdade Panamericana de Ji-Parana (UNIIPA), com as disciplinas de Gerenciamento e
Organizag¢do Escolar e Psicomotricidade.

Nesse momento, atuar como professora na educag@o superior foi crucial para ampliar a
experiéncia na academia, contribuindo para o entendimento desse universo. Além disso, o
contato com a escola em uma outra perspectiva possibilitou refletir sobre a formacéio inicial,
pois, até entdo, a experiéncia era com cursos de formac¢do continuada e com as professoras na
escola. Agora, o processo era o de aprofundar as questdes tedricas fazendo articulagfio critica
com a pratica, colaborando com a formacio dos futuros professores. Ou seja, era o pensar e o
repensar a formac#o inicial tentando entender as suas lacunas e como a teoria e a pratica se
entrecruzam.

O desejo de continuar aprendendo mobilizou esfor¢cos para ingressar na educacio
superior. Assim, em 2010, fui aprovada no concurso para professora do quadro efetivo da
Universidade Federal de Rondénia, campus Rolim de Moura, para atuar como professora nas
disciplinas de Psicologia da Educac¢do, Desenvolvimento Infantil € Fundamentos e Praticas na
Educacio Infantil. Essa oportunidade foi a realiza¢fio de um sonho e a materializag¢do de toda
a trajetoria de estudo e pesquisa da minha vida profissional.

Nesse contexto, chegando ao ponto em que consideramos o apice em nossas vidas, ao
mesmo tempo, a felicidade e a realizagdo de um sonho trazem & tona perguntas,
questionamentos ¢ inquietudes. No que se refere a trajetoria profissional, entrar para a
academia sigmficou muitos desafios com exigéncias que ndo sdo externas, mas, sim, internas,
ou seja, “é vocé com vocé€”, pois a pergunta que ecoava era “sera que vou dar conta de fazer
tudo aquilo que imaginava?”’. Além disso, demarcava-se a certeza de que seria preciso
aprofundar os conhecimentos, melhorar as pesquisas e corresponder a todos aqueles que
acreditaram e acreditam em nos.

Também, ir ao encontro das expectativas dos alunos e das escolas que, direta e
indiretamente, estdo vinculadas a esse processo. Nessas inquietagdes, tomamos como exemplo
Freire (1996), quando problematiza 0 homem e a mulher como seres inconclusos, inacabados,
colocando a formacdo como algo permanente e que se funda na dialética entre teoria e pratica.

E dessa forma que temos consciéncia do nosso inacabamento.
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Nesse sentido, retomamos a discussio sobre formacfo inicial e continuada,
principalmente dos profissionais da Educacdo Infantil, que é o universo de estudo e pesquisa,
tanto pela experiéncia anterior a Universidade quanto durante as aulas de Fundamentos e
Praticas da Educacdo Infantil e acompanhamento nos estagios, especificamente nessa etapa de
ensing.

Desse modo, em 2013 e 2014, atuei como professora no Curso de Especializagdo em
Docéncia na Educagido Infantil (CEDEI). Vale ressaltar que esse foi o primeiro curso na
modalidade de Pos-Graduacgio lato sensu oferecido pelo Ministério da Educacio (MEC) em
parceria com a Fundacio Universidade Federal de Ronddnia (UNIR), para formar
especificamente profissionais da Educag¢io Infantil no Brasil. Naquele momento, era
perceptivel o surgimento de um movimento a favor de uma formag¢iio mais especifica que
atendesse as necessidades e demandas das criangas da Educa¢io Infantil.

Essa oportunidade do CEDEI, de estar em contato direto com as professoras® da
educagdo infantil que, na sua maioria, atuavam com turmas de pré-escola (criancas de faixa
etaria entre trés a cinco anos), propiciou varias discussdes. As professoras/cursistas faziam
varios questionamentos em rela¢io as suas praticas em sala de aula, dentre eles: quais tipos de
atividade trabalhar com as criangas, que possam ser realmente significativas para elas? Como
organizar uma rotina dinamica e funcional a crianca? Como avaliar sem usar as fichas
descritivas? Como melhorar as atividades de Linguagens e Matematica? Mas, ao mesmo
tempo em que faziam questionamentos acerca de suas praticas, essas profissionais aplicavam
atividades baseadas na memorizagdo e no treino motor, muitas vezes, retirados de paginas
virtuais, em suma, atividades prontas sem levar em considera¢@o as necessidades e interesses
das criangas.

Diante desses questionamentos, no ano de 2014, desenvolvemos o Projeto de
Pesquisa-Ac¢do “A Formacdo dos Coordenadores da Educacido Infantil” no ambito do
Departamento de Ciéncias Humanas e Sociais, do Curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Rondonia, Campus de Ji-Parana. A proposta se vinculou ao Grupo de Pesquisa em
Educacio na Amazonia (GPEA), na Linha de Pesquisa “Educacdo Infantil: formacio docente

e pratica pedagogica”, sob a minha coordenagdo em parceria com a Secretaria de Educagio

%0 curso de especializagiio era frequentado apenas por mulheres.
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Municipal. A opc¢io por trabalhar com as Coordenadoras’ é por acreditar que essas
profissionais tém oportunidades para atender a um maior nimero de docentes. Levando em
consideragio as suas experiéncias e conhecimentos, representam uma possibilidade
estratégica de assegurar a formagio continuada a equipe docente com um trabalho pedagégico
mais proximo e efetivo nas Escolas de Educagio Infantil.

A partir da leitura do livro “Era assim, agora ndo”, de Scarpa (1998), em que apresenta
reflexdes sobre estratégias formativas e a importdncia da formagdo continuada estar
contemplando as demandas de cada escola, esse projeto visualizou o Coordenador Pedagogico
como o profissional estratégico para garantir uma formag¢do continuada dos professores que
atuam na Educagdo Infantil, sendo este entendido como o parceiro mais experiente do
docente, aquele que tem a possibilidade de, a partir de sua realidade, pensar coletivamente a
formagdo de sua equipe (MACIEL; MACHADO,; PACIFICO, 2018).

Por intermédio dos encontros de estudos e discussdes, foi proposto em parceria com a
Secretaria Municipal de Educagio um Seminario de Educacio Infantil para socializar nossos
estudos, como também compartilhar experiéncias e avaliar a trajetoria da Educacgio Infantil do
municipio. A experiéncia do primeiro Seminario foi maravilhosa: conseguimos, pela primeira
vez, um evento exclusivo para Educacfo Infantil que, em sua programacio, contemplou
momentos para reflexdes tedricas com palestras e mesa redonda, além de momentos para
compartilhar praticas e oficinas por campo de experiéncias.

A experiéncia com esse evento foi muito exitosa e ja faz parte do calendario de
eventos da Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED). A luta por uma educagdo infantil de
qualidade ¢é longa e é preciso, cada vez mais, proporcionar momentos de formagio e de
encontros de trocas, de avaliagdo do trabalho realizado, pois, nesses momentos, aumentam as
duvidas, os questionamentos, as incertezas e a necessidade de que temos de continuar
estudando. Assim, acontece a construcdio de conhecimentos relevantes sobre o trabalho com
educacdo infantil, como também uma reflexdo sistematica sobre a pratica.

Esses questionamentos e inquietagdes, algumas ja antigas, outras mais recentes,
desencadearam um desejo que estava um pouco adormecido, que era a hora de pensar no
doutorado, pois existem perguntas e questdes que somente com pesquisa € muito estudo €

possivel responder e certamente outras questdes surgirdo.

P A escolha pelo termo Coordenadoras reside no fato de que, na rede municipal de educagdo, o cargo de
Coordenador Pedagdgico estd sendo ocupado apenas por mulheres.
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Portanto, considerando essa trajetoria, que sugere a necessidade de um
aprofundamento de estudos que possibilite uma visio mais elaborada da formacio e atuacgio
do pedagogo como Coordenador Pedagdgico no cotidiano da Educagio Infantil em turmas de
4 ¢ 5 anos, da viabilidade da investiga¢do e tendo em vista a escassez de pesquisas sobre a
tematica em Rondodnia, conforme as subse¢des a seguir, acreditamos como relevante a

referida proposta investigativa e seus objetivos.

1.2 Objetivos geral e especificos

Apresentamos o objetivo geral desta pesquisa:

v" analisar como ocorre a formagdo continuada do Coordenador Pedagodgico, bem como a
sua atuagdo nas institui¢des de Educacdo Infantil (pré-escola) da Secretaria Municipal
de Educacio de Ji-Parana, em Rondonia.

Elencamos quatro objetivos especificos:

v caracterizar o perfil do Coordenador Pedagogico das institui¢des de Educagio Infantil
do Municipio de Ji-Parana apontando: trajetoria profissional e os processos de sua
formag¢io continuada;

v compreender quais sdo as perspectivas de infancia, crianga e educagio infantil que
subsidiam a pratica pedagoégica dos Coordenadores Pedagogicos que atuam nas
institui¢des de Educacio Infantil (pré-escola),

v" identificar a compreensio dos docentes a respeito da atwagdio do Coordenador
Pedagogico, referente & orgamzagdo da pratica pedagogica da Educag@o Infantil {pré-
escola),

v identificar e analisar as orientagdes encaminhadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED), que permite a viabilizacio do trabalho da Coordenagio
Pedagégica na rede escolar de Educacgio Infantil.

Com base em nossos objetivos, temos o interesse em compreender as relagles entre
processos formativos de carater continuado e a atuacdio da Coordenacdo Pedagogica que
trabalha na pré-escola e sua articulagdo com o fazer desenvolvido na instituigdo, além de
como esse processo repercute em seu fazer pedagodgico no que diz respeito ao trabalho com o
coletivo docente.

O texto da tese esta organizado em cinco capitulos, conforme apresentamos: no

primeiro capitulo, intitulado Introducio: explicitando o caminho trilhado, evidencio minha
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trajetoria na educagdo como coordenadora/professora/pesquisadora, os caminhos percorridos
para minha construgdo como profissional e a relagio com o objeto da pesquisa, assim como as
escolhas metodologicas, local e colaboradores da pesquisa. Trago o levantamento de estudos
relacionados com a tematica estudada. Enfim, as escolhas e a caminhada para a realizagdo
deste estudo.

No segundo capitulo, Sociologia da Infancia: um outro olhar para as infancias e as
criangas, trago as reflexdes sobre as concepedes de infincias e crian¢as enquanto uma
construcdo histérica que revela como essas concepgdes sdo determinadas pela organizagio
social, trazendo diferentes percepcdes em distintos momentos. Assim, em diferentes
contextos, a condigdo social da crianca é que define seu modo de vida e sua relagdo com os
adultos, com a sociedade. As contribui¢es da Sociologia da Infancia, que coloca as criangas €
as infancias como centro do seu campo tedrico, rompem com a ideia abstrata € um modelo
universal de desenvolvimento das criancas, compreendendo-as como sujeitos sociais, que sdo
atravessados pela complexidade e pluralidade de contextos sociais e como produtores de
cultura.

No terceiro capitulo, Educa¢io Infantil: avancos e retrocessos em sua construcio
historica, discutimos de que modo as conquistas em relagio a educagdio infantil como direito
garantido na Constituicdo Federal foram se delineando e como as ac¢des e politicas publicas
nas ultimas décadas promoveram avangos em relacdo aos direitos da crianga pequena,
publico-alvo da Educagdo Infantil. Considera-se que, entre as reivindicagdes e suas
implementagfes, ha um processo a ser construido, em que, algumas vezes, somamos
conquistas e avangos, além de outros retrocessos e sinais de que a luta parece estar apenas
comegando.

No quarto capitulo, Supervisor/Coordenador pedagdgico: historia, funcio,
formacio continuada e atuacio, apresentamos, de forma critica e reflexiva, um pouco da
trajetoria historica do surgimento e evolucio da fungio do Supervisor Escolar, sua atuaciio e a
sua formacgdo continuada. Consideramos que as questdes educacionais estio sempre
vinculadas aos momentos histéricos e sociais em que estdo inseridas; por isso, acreditamos ser
importante apresentar um pouco da trajetoria historica, da forma como essa fun¢iio vem se
consolidando e ganhando diferentes contornos. Ao longo do tempo, suas fungdes/atribuigdes
foram modificadas em decorréncia das mudangas ocorridas no dmbito social, econdémico,
politico e educacional brasileiro, que culminaram para o ressignificar da atuagdo e agdes da

equipe gestora da escola.
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O quinto capitulo, intitulado Um olhar para a formacio e a atuacio das
Coordenadoras Pedagégicas da Educacio Infantil no municipio de Ji-Parana/RO, por
sua vez, estrutura-se a partir da apresentacio dos contextos da pesquisa e dos elementos de
analise de como a formacio e a atuagio das Coordenadoras da Educacio Infantil do
municipio de Ji-Parana/RO vém contribuindo para a construgdo da identidade e funcio nessa
etapa da educacio basica. Também, de como as professoras compreendem o papel das
coordenadoras para suas praticas e formagao continuada.

Por ultimo, nas considera¢gdes finais, depreendemos que a Coordenagio Pedagogica
precisa ter conhecimento de suas atribui¢des para que possa dar conta das demandas que vio
surgindo no cotidiano, sem perder o foco na pratica, enquanto mediadora e articuladora dos

processos formativos.

1.3 Percurso metodolégico da pesquisa

O objetivo desta se¢do € delinear as opcgdes referentes a abordagem tedrica
metodologica desta pesquisa, seus pressupostos, no que tange a metodologia, ao método, as
estratégias para a coleta de dados e ao tratamento destes em relacido aos objetivos. Os itens
foram organizados a partir das leituras € a vivéncia nas disciplinas do Programa de Pos-
Graduacio da Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB), também por meio das orientagdes
com a professora orientadora. Enfim, o caminho que nos permitiu enquanto pesquisadora
compreender a complexidade do nosso objeto de estudo e, a partir dele, construir
conhecimento,

Ao considerar que toda pesquisa no campo educacional esta ligada a um problema real
que nos afeta enquanto pesquisadores, precisamos estudar para conhecé-lo a partir de um
caminho pautado pela rigorosidade cientifica e metddica. Dessa forma, o referencial tedrico
que norteia esta pesquisa esta relacionado aos eixos que serdo abordados neste estudo, como a
Educacio Infantil, a Coordenagio Pedagogica, sua formagio continuada e atuagdo, sendo que
a Educacido Infantil serd o cenario de atuacio do Coordenador Pedagogico. Diante disso, a
matriz tedrica que ird pautar nossas discussfes para pensar as infdncias e as criangas que
frequentam a Educacdo Infantil serd da Sociologia da Infancia, que reside em estudar e
compreender as criangas nos seus aspectos relacionais e coletivos.

Essa perspectiva langa olhar para as criangas pequenas e é pautada nas abordagens

politicas que consideram as creches e pré-escolas espagos coletivos de cuidado e educagio,



29

em que as crian¢as estio permanentemente se relacionando entre elas e com os adultos.
Sarmento (2005) propde o termo infdncias no plural para representar uma pluralizagdo nos
modos de ser crianga, considerando as infancias “uma categoria social do tipo geracional pela
qual se revelam as possibilidades e os constrangimentos de estrutura social” (SARMENTO,
2005, p. 363).

Assim, a Sociologia da Infancia tem como objeto de investigacdo as infancias vistas
como construcdes sociais que se transformam com o tempo e com os diferentes espagos; a
partir desse entendimento, ¢ possivel afirmar que ha distintas infancias (CUNHA, SANTOS,

2014). Sarmento, ao se referir a infancia, apresenta que:

A infincia ¢ historicamente construida, a partir de num processo de longa duragio
que Ihe atribuiu um estatuto social ¢ que elaborou as bases ideoldgicas, normativas ¢
referenciais do sen Ingar na sociedade. [...] Fazem parte do processo as variagbes
demogrificas. as relagbes econdmicas ¢ os seus impactos diferenciados nos
diferentes grupos etirios e as politicas publicas, tanto quamto os dispositivos
simbolicos, as praticas sociais ¢ os estilos de vida de crmangas e de adultos
(SARMENTO, 2005, p. 363-360).

Deve-se ter em vista as criangas como sujeitos sociais que, a0 mesmo tempo em que
sdo influenciadas, também influenciam pessoas e relagdes a sua volta. Nessa dire¢do, Corsaro
(1997, 2005) afirma que o desenvolvimento das criangas ndo € algo individual, mas, sim, um
processo cultural e coletivo que acontece por meio das relagdes das criancas com seus pares.
Nesse sentido, € importante considerar essas questdes referentes as infancias e as criangas
para pensar uma escola de Educacdo Infantil que considere e possibilite que as criangas
participem de forma coletiva na sociedade como sujeitos ativos € ndo passivos (CUNHA;
SANTOS, 2014).

Dessa forma, a medida que a educacfio infantil passa a fazer parte da educacio basica,
um novo redimensionamento acontece a seu favor e um deles € a presenca da coordenagido
pedagogica nas creches e pré-escolas. O profissional que chega nfio mais se caracteriza como
um fiscalizador do ensino, mas um parceiro do coletivo docente. Uma de suas
responsabilidades serd proporcionar formagéo critica para os professores da educac¢io infantil,
de modo a possibilitar momentos de reflexdes sobre o papel da educacio infantil na sociedade
capitalista globalizada. Tem-se a possibilidade de, coletivamente, pensar praticas pedagogicas
que possam oportunizar as criangas vivéncias efetivamente formativas.

Formativas em uma perspectiva de educa¢ido humanizadora que, segundo Paulo Freire,

“o saber se constitii quando hd invenc¢do, a reinven¢do, a criatividade, a busca inquieta,
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impaciente, permanente ¢ esperangosa dos homens no mundo” (FREIRE, 1983, p. 66).
Formativas, também, para o docente em um processo de ensinar € aprender rico € expressivo
de afetividade que considere as diversas formas de linguagem realmente significativas para as
criangas. Assim, consideramos pensar a Sociologia da Infancia e a Coordenagdo Pedagogica
na Educagio Infantil enquanto base de sustentagio aos direitos fundamentais das criangas.

No desenvolvimento de sua pratica pedagogica, o docente da Educagio Infantil precisa
compreender as criangas em seus proprios universos, considerando seus modos de vida,
superando a logica da escolarizagdo e atendendo as criangas a partir de suas demandas, de
maneira a constituir um espago em que as criangas sejam reconhecidas “como seres capazes
de saber, de saber que sabem, de saber que nido sabem. De saber melhor o que ja sabem, de
saber o que ainda ndo sabem” (FREIRE, 2000, p. 40), em uma perspectiva de humanizagio e
emancipagao.

Nesse sentido, consideramos ser fundamental que o Coordenador Pedagdgico, o
profissional articulador da formagio docente e de alguém que esteja para contribuir e ajudar o
professor na construgio e efetivacido de sua pratica, compreenda esse olhar sobre a ¢rianga
que a Sociologia da Infidncia vem propondo nos ultimos anos, ja que € essencial ir além da
perspectiva universal de crianga. E preciso pensar, ainda, em suas a¢des e, principalmente, as
formagdes que acontecem em servico® para um coletivo de professores da educacio infantil
em uma perspectiva que possa produzir um novo olhar sobre as infancias, as criangas, o
mundo e a escola.

Ja em relacio ao Coordenador Pedagogico, para discutir sua formag¢io continuada e
sua atuagdo na Educacio Infantil, definimos que iremos fundamentar nossa investigagdo nos
estudos das autoras Vera Maria Nigro de Souza Placco e Laurinda Ramalho de Almeida que,

9

nos ultimos vinte anos, vém desenvolvendo estudos e pesquisas” no ambito nacional, na busca

# Formagio de professores em servigo. de acordo com Geglio (2003, p. 113), “é modalidade de formagio como
sendo aquela que ocorre no proprio local de trabalho desse profissional, ou seja. na escola. Refiro-me a ela como
um meio continio ¢ consequente para a formagio continuada de professores. Um contexto natural e legitimo
para o desenvolvimento dessa pratica. Uma agfio que acontece como ¢ coletivo. ¢ no coletivo dos pares,
juntamente com a figura do Coordenador Pedagégico™.

# Pesquisa sobre o coordenador pedagogico (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011) que visava a wientificar e
analisar os processos de coordenagfio em curso em escolas de diferentes regiGes brasileiras. A pesquisa
investigou a coordenagfio pedagdgica em redes estaduais ¢ municipais das cinco regides do pais, com base em
dados colhidos nas seguintes capitais: S&o Paulo (SP), Curitiba (PR), Rio Branco (AC) Goidnia (GO) e Natal
(RN). Foram selecionadas quatro escolas por cidade — duas da rede municipal e duas da rede estadual — e, em
cada uma delas, foram estudados quatro sujeitos: um coordenador, um diretor e dois professores, perfazendo 16
informantes por regido e 80 no total. Como instrumentos de coleta de dados. optou-se por questionarios e
entrevistas, que foram delineados em consonincia com os objetivos da pesquisa. Um grupo de colaboradores



31

de maior compreensio do trabalho e da identidade do Coordenador Pedagogico no Brasil'’,

além das publicagdes da editora Loyola'!. Trata-se de uma linha editorial, elaborada pelas
referidas autoras e colaboradores da regido sudeste, sobretudo de Sio Paulo, em que a
denominagido “coordenador pedagdgico” corresponde a figura do supervisor. Em outros
estados e/ou municipios do pais, essas denominagdes variam de acordo com a legislacio
(GEGLIO, 2010).

De tal modo, acreditamos que a especialidade da Coordenagdo Pedagdgica reside em
sua capacidade de refletir sobre sua pratica cotidiana, compreender o que € mais geral nas
situacdes que envolvem a educagdo de criangas e a formacgio de adultos, transformar queixas
em solugdes, congregar esfor¢os para encontrar alternativas e que faca avancar por meio de
suas ac¢des e dos demais educadores da escola (PLACCO, SOUZA, 2010).

Dessa forma, o ato de coordenar oportuniza uma formagédo que possibilita uma melhor
organizacdo do trabalho coletivo, apontando para os professores caminhos que possam
intervir e refletir criticamente na realidade que atuam, construindo um trabalho coletivo em
que O grupo possa exercer sua autonomia a partir da colaboragdo e do dialogo. Assim,

entendemos que compete ao Coordenador Pedagogico:

locais ficou responsavel pela aplicacio desses instmunentos em suas respectivas regides ¢ pela elaboragio dos
relatorios preliminares. A analise dos dados possibilitou compreender o trabalho dos CP de maneira dindmica. no
processo por meio do qual eles assumem seu papel dentro da escola, junto aos professores. alunos, direcio ¢
outros CP — considerando as atribuiges e expectativas desses parceiros, assim como aquelas previstas em leis e
normativas da rede de ensino A qual pertencem. PLACCQO, V. M. N. 5.; ALMEIDA, L. R.; SOUZA, V.L. T.
(Coord)). O Coordenador pedagogico e a formacdo de professores: intengdes, tensdes e contradigdes (Relatdrio
de pesquisa desenvolvida pela Fundagio Carlos Chagas por encomenda da Fundagio Victor Civita). Sdo Paulo:
FVC, 2011.

19 Ao trazer a publico no décimo volume da Coleciio Coordenador Pedagogico, expressamos nossa satisfagiio
pela trajetéria que empreendemos, desde 1998, que se traduz em compromisso compartilhadoe com a rede piblica
de ensino, com coordenadores pedagdgicos e gestores, como professores, futuros professores e formadores [...]
buscamos, entdio, desenhar possibilidades ¢ alternativas para o enfrentamento das limitagdes apontadas, com
clareza de que o coordenador pedagdgico, sozinho, nfio resolvera todas elas [...]. O retrato do Coordenador
Pedagdgico Brasileiro, resultado de pesquisa empreendida nas cinco regides do pais, evidencia as caréncias das
escolas, materiais ¢ humanas ¢ a disponibilidade do coordenador em supri-las, o despeito de se desviar de suas
fungdes articuladora. formadora e transformadora. Ao se falar da atmagao do Coordenador Pedagogico. nio se
pode deixar de mencionar a dimensio formativa, seja na perspectiva das metodologias dessa formagio
(incidentes criticos e espagos de conversa). seja da perspectiva dos resultados de processos formativos em curso
no pais (PLACCO; ALMEIDA, 2015).

1O Coordenador Pedagogico e questdes da contemporaneidade; O Coordenador Pedagogico e os desafios da
educacio; O Coordenador Pedagdgico ¢ o espago da mudanga. O Coordenador Pedagégico ¢ o cotidiano da
escola. O Coordenador Pedagdgico ¢ o atendimento a diversidade; O Coordenador Pedagégico ¢ a formagio
docente; O Coordenador Pedagodgico ¢ a educacio continuada; O Coordenador Pedagodgico e seus percursos
formativos. O Coordenador Pedagdgico no espago escolar: articulader, formador ¢ transformador; O
Coordenador Pedagogico: provocagdes e possibilidades de atnacio.
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[...] articular o coletivo da escola, considerando as especificidades e as
possibilidades reais de desenvolvimento de seus processos, formar os professores,
no aprofundamento em sua drea especifica e em conhecimentos da drea pedagdgica,
de modo que realize sua pratica em consonfincia com os objetivos da escola e esses
conhecimentos: transformar a realidade. por meio de um processo reflexive que
questione as agles ¢ suas possibilidades de mudangas (ALMEIDA, 20190. p. 6-7).

Logo, buscamos pautar as reflexdes sobre a formacdo continuada e a atuagdo do
Coordenador Pedagogico na Educacdo Infantil, considerando que, nesse cenario em que as
criangas precisam ser compreendidas como atores sociais, 0s profissionais que atuam nessa
etapa de ensino necessitam desenvolver praticas que possam possibilitar efetivamente para
que essas concepgles e perspectivas sejam efetivas na pratica diana com as criang¢as no

cotidiano da sala de aula.

1.4 A pesquisa qualitativa

De acordo com Minayo (2010, p. 16), a pesquisa € “a atividade basica da ciéncia na
sua indagagdo e construcdo da realidade”. Dessa maneira, a defini¢io da abordagem
metodologica de uma pesquisa estd intrinsecamente ligada ao objeto de estudo que se
pretende investigar. Ainda segundo a autora, “a metodologia € o caminho do pensamento ¢ a
pratica exercida na abordagem da realidade” (p. 16). Assim, a metodologia de uma pesquisa
demonstra a necessidade de pensar a articulacio entre ao objeto a ser pesquisado, os conceitos
e os instrumentos de coleta de dados.

A pesquisa, por estar inserida em sua realidade historica e em contexto social, por ser
uma atividade humana e pela sua dimens@o social e politica, € atravessada pelos valores e
concepedes inerentes ao pesquisador, sua percepcido de mundo; o seu objeto de estudo esta

presente em todo o processo de produgio do seu conhecimento.

Na verdade, o sujeito do conhecimento mfio constrdi seu objeto isolando-se ou
fazendo interrogagdes a si mesmo. [...], o (re) constrél, em nivel do pensamento,
formulando indagagdes sobre a realidade a qual ele proprio pertence em determinado
tempo e espago definidos. [...]. nfio é apenas o pesquisador que empresta sentido A
sua produgio intelectual. mas todas as pessoas envolvidas, os grupos e as sociedades
(OSTERNE; BRASIL; ALMEIDA, 2013, p. 166).

Ao ter em vista 0 objetivo geral desta pesquisa, que € analisar a formag¢do continuada
do Coordenador Pedagogico, bem como a sua atuagio nas instituigdes de Educacio Infantil
(pré-escola) da Secretaria Municipal de Educag@io de Ji-Parana, em Rondénia, além dos

objetivos especificos, optamos pela conducio de um estudo de cunho qualitativo, o qual,
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conforme Ludke e André, “desenvolve-se em uma situagdo natural, € rico em dados
descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18). Nessa abordagem, busca-se compreender,
interpretar e analisar a realidade. Evitam-se generalizagbes, buscando compreender os
sigmificados do ponto de vista dos colaboradores da pesquisa.

Na esteira dessa discussdo, 0 modelo tedrico de natureza qualitativa parte da premissa
de que o conhecimento ndo nasce do isolamento e da individualidade e fora de um contexto,
mas, sim, de um carater social e da interagio historica entre os seres. Desse modo, a pesquisa
qualitativa possui caracteristicas singulares, considerando que o seu “objeto” Ser Humano ¢
unico, complexo e apresenta inumeras possibilidades. Para Minayo (1998, p. 22), “[...] no
mundo dos significados, das a¢des e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel € nio
captavel em equacdes médias e estatistica” requer do pesquisador um olhar intencional.

Dessa forma, a escolha pela abordagem qualitativa se justifica por acreditarmos que
todos os sujeitos participantes contribuem com a construgdo do conhecimento. Este
entendimento implica em afirmar que em dado espago e tempo a producdo e o

compartilhamento de saberes operam em ambito social:

[...] o objeto de estudo das ciéncias sociais € historico. Isto significa que cada
sociedade humana existe ¢ se constrdi num determinado espago ¢ se orgamiza de
forma particular e diferente de outras. Por sua vez, todas as que vivenciam a mesma
época histérica tém alguns tragos comuns, dado o fato de que vivemos num mundo
marcado pelo influxo das comunicages. Igualmente, as sociedades vivem o
presente marcado por seu passado e € com tais determinagdes que comstroem seu
futuro, numa dialética constante entre o que estd dado ¢ o que sera fruto de seu
protagonismo (MINAYO, 2010, p. 21).

Ao ter como base o cenario que sera fonte para a coleta de dados, a natureza do objeto e
o método que referenciara a pesquisa para melhor analise possivel, a referéncia principal para
o estudo sera o contexto do municipio de Ji-Parana-RO, sendo o l6cus da investigaciio o seu
sistema municipal de ensino. Destarte, o investigador se preocupa com o contexto
compreendendo que as a¢des sdo mais entendidas quando observadas em seu contexto.

Dessa maneira, o delineamento metodolégico e as etapas planejadas para a realiza¢io
da pesquisa sio essenciais para que os objetivos propostos sejam alcangados, havendo uma
relagdo sigmificativa entre a questdo a ser pesquisada e os pressupostos da pesquisa
qualitativa. Em uma abordagem qualitativa, o pesquisador vai além de registrar dados; ele
busca fazer a analise dos elementos de seu objeto de estudo, propondo que gerem um

posicionamento critico dos envolvidos. A esse respeito, Ludke e André (1986, p. 4) afirmam
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que “os dados ndo se revelam diretamente aos olhos do pesquisador € nem este os enfrenta
desarmado de todos seus principios e pressupostos, ao contrario, € a partir da interrogacio que
ele faz aos dados, baseado em tudo que ele conhece do assunto [...]”. Isso possibilita novas
reflexdes, conduzindo a busca por novos conhecimentos.

Face aos objetivos propostos anteriormente, as técnicas de coleta de dados serdo:
questionario, entrevista semiestruturada e analise documental. Desse modo, os dados foram
coletados por meio desses instrumentos que avaliamos como possiveis de execucdo, levando
em consideracdo as caracteristicas da pesquisa que realizamos.

A realizacdo do questionario, da entrevista e da analise documental possibilitou a
construcio de conhecimentos em relagio a formacio continuada do Coordenador Pedagogico,
bem como sua atuagdo nas instituigdes de Educagdo Infantil, Secretaria Municipal de

Educacio de Ji-Parana-RO e os documentos norteadores das a¢8es do Coordenador.

1.5 Questionirio

Ao considerar que o questionario foi um dos instrumentos utilizados para a coleta de
dados, vale ressaltar que ¢ uma técnica viavel e pertinente para quando problemas sio
suscitados, em que o objeto de estudo condiz com questdes de cunho empirico, como
opinides, percepedes, o posicionamento dos pesquisados (LUDKE; ANDRE, 2013).

Nesse contexto, acreditamos que a aplicacio desse instrumento de coleta de dados foi
importante para realizar um mapeamento dos profissionais que atuam na Coordenagio
Pedagogica nas instituigdes de Educagido Infantil; caracterizando seu perfil e trajetéria
profissional; e os processos de sua formagdo continuada, ou seja, uma forma de considerar as
diferentes trajetérias dos participantes,

Para a aplica¢dio desse instrumento, a Gerente da Educacfio Infantil, em dezembro de
2019, foi contatada e os objetivos da pesquisa foram explicados; entdo, surgiu um convite
para participar do primeiro encontro dos Coordenadores que estava previsto para o inicio de
2020. Nesse encontro, tive a oportunidade de apresentar a pesquisa e falar acerca dos seus
objetivos; vale ressaltar que fui recebida com muito carinho por todos, apesar de estar muito
nervosa com o momento, pois sempre estive com as coordenadoras na condigio de formadora
e, naquele momento, foi diferente: estar ali como pesquisadora me deixou um pouco insegura.
Mas ocorreu tudo dentro do planejado. Lembrando que entreguei os questionarios e algumas

coordenadoras ja responderam; para outras, ficou combinado que eu passaria nos CEMEI para
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recolher. Procurei deixar as colaboradoras a vontade, dando o tempo necessario para que
respondessem ao questionario.

Para a coleta de dados, principalmente o questionario que, segundo Gil (2008, p. 128),
pode ser definido “como a técnica de investigagdo composta por um numero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento
de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc”,
aplicamos essa técnica a 11 Coordenadoras Pedagdgicas que atuam nos Centros de Educagio
Infantil no municipio de Ji-Parana, estado de Rondoénia; obtivemos o quantitativo 8
questionarios respondidos. Cumpre salientar que o municipio de Ji-Parana conta com 13
centros que atendem, exclusivamente, a Educacfio Infantil, sendo que, desses, duas
institui¢des sdo filantropicas/conveniadas e um centro esta sem coordenadora pedagégica.

O questionario com questdes abertas foi utilizado para o levantamento do perfil dos
profissionais que atuam na coordenacio pedagogica das escolas de educacgio infantil: Quem
s30? Quais suas caracteristicas de faixa etaria? Formag¢do académica? Experiéncia profissional
e trajetdria na educagdo infantil? Sua formacio continuada? Logo, esse instrumento de coleta
de dados nos permitiu basicamente traduzir os objetivos de pesquisa em questdes especificas.

A aplicagdo do questionario para a coleta de dados foi importante para o mapeamento
das questdes que consideramos fundamentais para o andamento da pesquisa. O sucesso dessa
etapa de pesquisa ¢ fundamental para que os dados coletados atendam as necessidades da

proxima etapa da pesquisa, que fol a entrevista semiestruturada.

1.6 Entrevista semiestruturada

Apods a analise das respostas do questionario, foram selecionadas 5 coordenadoras para
participar da entrevista semiestruturada, com a “[...] finalidade de aprofundar as questdes e
esclarecer os problemas observados” (ANDRE, 1995, p. 28).

Com o quantitativo de 8 questionarios respondidos, considerando que tém 2
coordenadoras que iniciaram na fun¢io em 2020, outra que ainda nfo tem um ano de atnacio
na coordenacio, além de 2 coordenadoras que ndio quiseram participar da pesquisa, restou-nos
3 colaboradoras que estdo atuando na fungio e tivemos a participacio de 2 que atuaram até no
final de 2019 na funcdo de Coordenadora, por isso o quantitativo de 5 coordenadoras
entrevistadas. Assim, os critérios para a escolha desse quantitativo para realizar a entrevista

foram: quem tem mais tempo de atuagfio na Coordenagéio Pedagogica da Educagio Infantil; a
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Coordenadora Pedagogica que atuou na Educagio Infantil como professora; a Coordenadora
que atende a um quantitativo maior de professores.

Para realizar a pesquisa com as professoras, o critério era estar atuando como docente
na educag¢do infantil; ja ter atnado com as turmas de Pré I e II; ter mais de um ano na docéncia
na educagiio infantil e ter sido acompanhada em algum momento por uma coordenadora
pedagogica. Contamos com a colaboragdo de 6 docentes para entrevista. A principio, a
intengdo era entrevistar 10 docentes, mas, devido a dificuldade de encontrar docentes com
disponibilidade de participar da pesquisa, conseguimos a participagdo de 6, que também
consideramos um nimero significativo para o estudo, novamente, agradecemos a essas
profissionais pela disponibilidade.

Vale ressaltar que entramos em contato com as coordenadoras para entrevista, isso de
forma individual, sendo tranquilo esse momento. Com as professoras, houve um pouco de
resisténcia, mas, a medida que explicava os objetivos da pesquisa, ficavam mais seguras para
falar. Procurei deixar claro que néo era intengio avaliar o trabalho das coordenadoras, e isso
deixou as professoras colaboradoras mais tranquilas. Acreditamos que, para uma boa
realizacdo da entrevista semiestruturada, € necessario que o entrevistador passe confianca para
o entrevistado. Além do mais, requer do entrevistador certa agilidade e maturidade para
conduzi-la de forma consistente. O objetivo € proporcionar um discurso livre para o
entrevistado, sem que deixe de focar no tema proposto. Conforme Trivifios (1987), a
entrevista mais adequada para a pesquisa qualitativa € a que propde esquemas menos
estruturados, mais livres, sem imposi¢des rigidas nas questdes.

Uma das caracteristicas desse instrumento de coleta de dados € a utilizagdo de um
roteiro previamente elaborado. As vantagens da entrevista semiestruturada consistem na
flexibilidade e na chance de rapida adaptacdo, em que pode ser ajustada tanto ao entrevistado
quanto as circunstdncias. Segundo Liidke e André (1986, p. 34), “a vantagem da entrevista
sobre outras técnicas € que ela nos permite a captacdo imediata e corrente da informacio
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”.

Nessa perspectiva, a entrevista foi dividida em duas partes: a primeira, com questdes
voltadas & tematica para as Coordenadoras Pedagogicas, e a segunda, com questdes que foram
elaboradas para as professoras com a intengdo de identificar a compreensdo das docentes a
respeito da atua¢dio do Coordenador Pedagogico referente a organizagio da pratica
pedagogica da Educacéo Infantil (pré-escola).

Para Duarte, as entrevistas,
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[...] se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de
mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos como cada um daqueles
sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando informagdes consistentes que
lhe permitam descrever ¢ compreender a légica que preside as relagdes que se
estabelece no interior daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros
instrumentos de coleta de dados (DUARTE, 2004, p. 215).

Os relatos oriundos das 5 Coordenadoras Pedagogicas entrevistadas permitiram a
elaboracdo de conhecimento a respeito dos processos de formacgdo continuada e atuagio das
coordenadoras para o trabalho na educacdo infantil do municipio de Ji-Parana, quais suas
concepg¢des de infancia, crianca e educacio infantil que subsidiam a pratica pedagogica desses
profissionais que atuam nas institui¢des de Educagdo Infantil (pré-escola). Também, a
correspondéncia ou nfio com suas atuais atividades. Ja os relatos das Professoras
Colaboradoras permitiram atuar na construgdo de conhecimento sobre a importancia do
Coordenador Pedagogico para a formagdo, o trabalho e a pratica docente na Educagio
Infantil.

Segundo Ludke e André (1986, p. 37), “é importante que o entrevistado esteja bem
informado sobre o0s objetivos da entrevista ¢ de que as informacdes serdo utilizadas
exclusivamente para fins de pesquisa [...]”. Ressaltamos que as entrevistas foram registradas
por intermédio da gravacdo em audio com autorizacio expressa dos participantes por meio de
assinatura do Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), que serviram para analise
posterior,

Entendemos que a transcri¢io da entrevista também € um momento de analise para o
pesquisador, pois, ao transcrever a fala dos colaboradores da pesquisa, ele tem a oportunidade
de reviver a cena da entrevista e os aspectos da intera¢do; dessa forma, tem condi¢des de
analisar e compreender os registros obtidos com mais eficacia. Enfatizamos que o projeto foi
submetido 4 Plataforma Brasil, para analise do Comité de Etica em Pesquisa, tendo sido

aprovado pelo Comité de Etica da Universidade Catolica Dom Bosco, que expediu o parecer

consubstanciado n. 3.620.128 em 3 de outubro de 2019,

1.7 Analise documental

Qutra técnica adotada neste estudo foi a analise documental, que permitiu aprofundar e
complementar as informagdes coletadas. Cabe salientar que os documentos foram utilizados

no sentido de contextualizar o fendmeno, explicitar suas vincula¢gdes mais profundas
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(ANDRE, 1995), por exemplo: as orientagbes norteadoras para o trabalho do Coordenador
Pedagégico propostas pela Secretaria Municipal de Educagio que organizam a formagio
continuada desse profissional, elementos que podem se constituir em importantes fontes a
respeito de como os trabalhos desses profissionais estdo organizados e orientados pela
Secretaria Municipal de Educagéo.

Liidke e André (1986) consideram documentos qualquer material escrito que possa ser
usado como fonte de informac¢io Flick (2009) afirma ainda que o pesquisador deve
considerar os documentos como “meios de comunicac¢io”, pois, na sua elaboraciio, ha sempre
uma intencionalidade, sendo que o desafio dessa técnica sera do pesquisador para selecionar e
tratar dos dados levantados. Nesse contexto, entramos em contato com a Secretaria Municipal
de Educacdo, na pessoa da Gerente da Educagio Infantil do municipio, para o levantamento

dos documentos j4 mencionados.

1.8 Analise de contendo

Os dados coletados, conforme ja descrito, foram analisados por meio da analise de
contendo que, segundo Bardin (1977, p. 42), “[...] € um conjunto de técnicas de analise das
comunicac¢des, visando obter procedimentos sistematicos com o objetivo de descri¢io do
contendo”. Assim, esse modelo enriquece a tentativa exploratoria, elevando a possibilidade de
descoberta.

Nesse contexto, a analise do conteudo permitiu reconstruir indicadores, valores,
atitudes, opimdes, conceitos e esteredtipos. Para Franco (2008), o ponto de partida da analise
de contendo € a mensagem, seja ela oral ou escrita, gestual, silenciosa, figurativa, documental
ou diretamente provocada, expressando sempre um sentido e um significado, isto é, todo texto
traz consigo a representagio do seu contexto de elaboragéo.

Dai ser necessario dominar os conceitos basicos que alimentam esse conteudo por
meio das trés etapas assinaladas por Bardin (1977), como sendo basicas nos trabalhos com a
analise de conteudo: a pré-analise, a explora¢io do material e o tratamento dos resultados, a

saber:

1. a pré-andlise, cujo objetivo central ¢ a organizagio, sendo necessdrio estabelecer
um programa. que pode ser flexivel, mas preciso;

2. a exploracio do material, cuja atividade maior ¢ a administragio sistemdtica das
decisdes tomadas durante a pré-andlise e consiste de operagdes de decodificagio.

3. ¢ tratamento dos resultados obtidos ¢ interpretagio (BARDIN. 1977, p. 44).



39

Ao ter em vista os trés polos cronoldgicos que classificam as fases de analise, a pré-
analise, a fase de organizagdo, corresponde a um periodo de intuicdes, tendo por objetivo
operacionalizar e sistematizar as ideias imciais de forma precisa. Essa fase inclm trés
momentos importantes: primeiro, a escolha dos documentos que serdo submetidos a analise;
segundo, a formulacdio das hipoteses e dos objetivos; e, por fim, a elaboragdo de indicadores
que fundamentam a interpretacdo final.

Como a funcfio da pré-analise ¢ a organizagio, o que deve ser feito de imediato € o
conhecimento dos documentos que deverio ser analisados, deixando-se invadir por
impressdes e orientagdes por meio do que a autora denomina leitura “flutuante”; ou seja, a
exploragdo do material, que é a fase prioritariamente de codificagles, e o tratamento dos
resultados obtidos e interpreta¢do, quando estes sio manipulados no intuito de torna-los
“significativos” (falantes) e validos, 1sto €, a organiza¢do em grupos ou categorias.

Para Franco (2008, p. 20), toda analise de conteudo deve ser direcionada a partir da
“sensibilidade, da intencionalidade e da competéncia tedrica do pesquisador’. Dessa forma,
considerando o material coletado, foi possivel dispor de elementos qualitativos a respeito da
formacio continuada e da atua¢do do Coordenador Pedagdgico das instituigdes de Educagio
Infantil e Secretaria Municipal de Educagio de Ji-Parana, estado de Rondbénia, o que
possibilitou a sistematizagdo e a categonizagdo dos dados levantados, os quais foram

categorizados em categorias e subcategorias relacionadas aos objetivos da pesquisa.

1.9 As colaboradoras da pesquisa

As colaboradoras da pesquisa foram 5 Coordenadoras Pedagdgicas que atuam nas
institui¢cdes de Educacgdo Infantil do municipio de Ji-Parand. Sao graduadas em Pedagogia,
tém cursos de pos-graduagdo e todas atuaram como professoras de educac¢do infantil em
algum momento de suas trajetérias profissionais. Do quantitativo das 5 apenas uma fez
concurso para a fungdo de supervisio escolar; as demais fizeram concursos para professora e
estdo atuando na fun¢io de coordenadora pedagodgica a convite da Secretania de Educacio,
sendo chamadas de professoras formadoras. As colaboradoras, entre docéncia e coordenacgio,
possuem mais de 5 anos de experiéncia na Educacdo Infantil e 6 como docentes que atuam na
Educacio Infantil com turmas de Pré I e Pré II no municipio de Ji-Parana e que, em algum

momento da trajetoria profissional, foram acompanhadas por uma Coordenadora Pedagogica.
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1.10 Contexto da pesquisa

Nesta secdo, temos o intuito de apresentar o local onde foi realizada a pesquisa.
Segundo o censo realizado em 2010, o municipio de Ji-Parana tem uma populacio de,
aproximadamente, 116.610 habitantes. E o segundo maior municipio do estado de Rondénia
(BRASIL, IBGE, 2010).

O municipio de Ji-Parana esta localizado no estado de Rondénia e faz parte da
Amazdéma Legal, como tal, sua colonizagdo passou por questdes de exploracio de suas
riquezas naturais das chamadas drogas do sertio pelos colonizadores que buscavam suas
jazidas de ouro, surgindo os primeiros nticleos habitacionais. Ji-Parana nasceu da ocupacio de
uma area de floresta localizada na provincia de Mato Grosso, durante o Brasil Imperial.

As margens do rio Machado e Urupa, formou-se um acampamento de seringueiros do
qual surgiu o municipio, apds a dizima¢do e expulsdo dos povos indigenas, pelo fluxo
migratorio e a distribuigdo de terras. A histéria de Ji-Parana esta ligada a construgio da BR
364, a construgdo da estacio telegrafica e ao ciclo da borracha (NEVES, 2009). Sua fundagéo
for em 17 de abril de 1945, sua instala¢do, porém, deu-se em 22 de novembro de 1977, data
em (ue se comemora ¢ aniversario € emancipacio. Vale acrescentar que o municipio de Ji-
Parana, do ponto de vista cartografico, esta constituido a partir de trés grandes partes: a
urbana e rural, a Terra Indigena Igarapé Lourdes e a Reserva Biologica do Jaru.

Na area educacional, Ji-Parana conta, atualmente, com trés instituigdes de nivel
superior, sendo duas particulares e uma federal. Na rede municipal, conta com 32 escolas
(urbanas e rurais) e 43 escolas da rede estadual. E nesse contexto em que este estudo foi
desenvolvido.

Ao levar em consideracdo que a pesquisa tem a sua centralidade na formagdo e
atuag¢do do Coordenador Pedagogico da Educacio Infantil, buscamos compreender como a
formag¢io continuada e a atuagiio na educacgdo infantil desses profissionais t€m se apresentado
nas produgdes cientificas. Portanto, na secdo seguinte, sdo apresentadas as producdes

concernentes ao objeto de estudo.

1.11. Estado do conhecimento — pesquisas concernentes ao objeto de estudo

Em busca de aproxima¢des com o problema da pesquisa, realizamos o Estado do
Conhecimento que, segundo Romanowski e Ens (2006, p. 39), “o estudo que aborda apenas

um setor das publicagdes sobre o tema estudado vem sendo denominado “estado do
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conhecimento”. Brzezinski (2006) afirma que, por meio do estado do conhecimento, se fara a
primeira edifica¢io acerca das produgdes de uma determinada area.

Nesse sentido, como nosso objetivo consiste em analisar a formacio continuada e a
atuagdo do Coordenador Pedagogico nas institui¢gdes de Educagdo Infantil em Ji-
Parana/Rondénia, realizamos um levantamento junto 4 base de dados no Banco de Teses do
Instituto Brasileiro de Informa¢@o em Ciéncias e Tecnologia — IBICT; e da Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Para essa busca, utilizamos os
descritores “educacfo infantil”, “coordenagiio pedagogica” e formacgdo continuada. Foram
encontrados 160 trabalhos e selecionadas ¢ dissertagdes e 2 teses.

O recorte temporal contempla um periodo de 4 anos (trabalhos realizados de 2014 a
2018). Essa escolha se justifica por consideramos que, nesses ultimos anos, houve um
aumento significativo de estudos sobre Educagio Infantil, que contribuiram efetivamente para
uma maior visibilidade da educacfio da crianga pequena, como também em relacdo a
formagio dos profissionais que atuam nessa etapa de ensino. Apesar da quantidade de
trabalhos apresentados na selecfio, priorizamos os que contemplavam o Coordenador
Pedagégico na Educacio Infantil.

Para a organizagio dos trabalhos, elaboramos um quadro com os seguintes itens: titulo
das producdes, nome do autor, nome do orientador, ano da defesa, a Instituicio de Ensino
Superior ¢ Programa de Pos-graduacdo (PPG) aos quais estiio vinculados. Sendo assim, de

acordo com Ferreira:

[...] nesse esforgo de ordenagdo de uma certa producdo de conhecimento também ¢
possivel perceber que as pesquisas crescem ¢ se espessam. ampliam-se em saltos on
em movimentos continuos; diversificam-se os locais de produgio: em algnm tempo
ou hugar ao longoe de um periodo (FERREIRA, 2002, p. 263).

Quadro 1: Dissertagdes pesquisadas a partir do Banco de Teses do Imstituto Brasileiro de Informacgiio em
Ciéncias e Tecnologia — IBICT; e da Coordenagfio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES

Titulo Autorda) Orientador(a) Ano Instituigdo T/D
Coordenacio Janaina Cacia MOdnica 2018 | Universidade de Sdo Paulo - | Tese
pedagogica Cavalcante Appezzato Faculdade de Educagio -
em . Pinazza Programa de Pds-Graduagio
instituigdes de Araiijo em Educagio.
educagdo
infantil de Sao
Paulo:
formacgéo e
profissio
O Luizyana Magda Laurinda 2017 | Pontificia Universidade | Dissertagio
coordenador Coélho dos Ramalho de Catolica de Sio Paulo. Sdo
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pedagogico da Santos Almeida Paulo.
Educagiio Programa de Estudos Pos-
Infantil na Graduados em Educagdo:
perspectiva de Psicologia da Educagio.
seus
professores
A atuagdo de | Raquel Maria Marli Eliza 2017 | Programa de Estudos Pos- | Dissertagio
nma Bortone Fermi Dalmazo Graduados em Educacio:
coordenadora Afonso de Formagdo de Formadores,
pedagogica no André Pontificia Universidade
Centro de Catdlica de Sdo Paulo.
Educagiio
Infantil da
SME/SP;
cantos
saberes que
encantam
A organizagdo Livia Maria Somia Regina | 2017 | Universidade Federal do | Dissertagdo
do meio social | Oliveira Silva de dos Santos Pard. Instituto de Ciéncias
educativo da Seixas, Teixeira da Educagio, Belém. 2017,
atividade de Programa de Pds-Graduagio
coordenacio em Educagdo.
pedagdgica na
educagdo
infantil:
implicagbes
da teoria
historico-
cultural.
O Cotidiano | Barbara Raquel | Marilda 2016 | Pontificia Universidade | Tese
do do Prado | Aparecida Catolica do Parana Escolas
Coordenador | Gimenez Corréa | Behrens de Educaciio ¢ Humanidades
Pedagogico na - Programa de Pos-
vigio da Graduagio em Educacgiio -
complexidade PPGE.
: praticas de
formagio
continuada no
cenario da
educacio
infantil
Uma Fabiana Emilia Maria | 2016 | Programa de Estudos Pos- | Dissertacio
experiéncia de Bartholomeu, Bezerra Graduados em Educagdo:
formagio Cipriano Castro Formagdo de Formadores,
continuada: o Sanches, Pontificia Universidade
papel do Catolica de Sdo Paulo.
coordenador
pedagogico e
do regisiro
reflexivo na

formagio de
professores de
Educagiio
Infantil
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A Sandra Regina | Helena Coharik | 2014 | Universidade de Sdo Paulo Dissertagio
contribuigio | Brito de Macedo Chamlian Programa: Educagio.
da formagdo

continuada
para a atnagio
dos
coordenadores
pedagdgicos
da educagiio
mfantil de Sdo
Bemmardo do
Campo.

A Jorgiana Ricardo Rosimeire 2014 | Universidade Federal do | Dissertacio
coordenagio Pereira Costa de Ceara,
pedagdgica na Andrade Cruz
educagdo
mnfantil: o
trabalho
observado e
as
perspectivas
da
coordenadora
e das
professoras de
nma creche
municipal

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos trabalhos analisados, as 06 dissertacdes selecionadas apresentam a tematica
Coordenacio Pedagogica e Educacdo Infantil, com investiga¢des relacionadas: a atuacio da
Coordenacio Pedagogica na Educacio Infantil; as perspectivas dos docentes em relagio a
atuagdo desse profissional;, ao papel do coordenador pedagodgico na formaciio continuada do
docente; a organizagdo do trabalho do Coordenador Pedagogico na Educacio Infantil. Foram
desenvolvidas por: Santos (2017), Ferm (2017), Seixas (2017), Bartholomeu (2016), Macedo
(2014) e Pereira (2014),

Em relacio as teses, foi possivel constatar que ainda sdo poucos os estudos sobre esse
objeto, considerando a relevancia da tematica Educagdio das criangas pequenas e formacio dos
profissionais que nela atuam. Os trabalhos de Corréa (2016) e Araujo (2018) estdo
relacionados com a formagéo inicial e continuada do Coordenador Pedagégico na Educagio
Infantil € seu papel como formador de seus pares. Dessa forma, acreditamos que os trabalhos
selecionados possibilitaram reflexdes que certamente subsidiaram a elaboragiio da tese.

Aranjo (2018), em sua tese intitulada “Coordenagio Pedagogica em instituicies de

Educacio Infantil de Sdo Paulo: formacido e profissao”, desenvolveu uma pesquisa
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qualitativa. Para levantamento dos dados, foi utilizada a técnica de grupo focal, seus
colaboradores foram 16 coordenadores pedagogicos da rede publica municipal da cidade de
Sdo Paulo. Teve como objetivo contribuir para a compreensio de questdes concernentes a
formac¢do e a profissdo de profissionais atuantes no cargo de Coordenagdo Pedagogica na
Educagido Infantil da rede pUblica municipal da cidade de Sdo Paulo, em CEls {(Centro de
Educagdo Infantil) e EMEIs (Escolas Municipais de Educagdo Infantil).

A autora parte da ideia de que a Coordenagdo Pedagodgica tem uma responsabilidade
crucial dentro da instituigdo com o coletivo dos professores, com a implementacio do Projeto
Politico-Pedagdgico e seus desdobramentos em nivel dos planos de acio e das realiza¢des
cotidianas.

Vale ressaltar que a autora chama atencio a partir do seu mapeamento sobre as
pesquisas que se aproximam do seu objeto de estudo, que sdo poucos estudos sobre a tematica
Educacdo Infantil ¢ Coordenacio Pedagédgica. Destaca, também, que houve uma ampliagio
consideravel da produgdo académico-cientifica nas ultimas duas décadas, tematizando
questdes referentes 4 Educagdo Infantil.

Em relagdo aos resultados, a autora aponta que os dados revelam uma fragilidade na
formagdo inicial dos profissionais da Coordenacdo Pedagbgica, como nos processos
formativos oferecidos pelos orgios da municipalidade ou mesmo buscados no plano de
especializacdo pelos proprios profissionais. Ademais, essa formagido € extremamente
importante para os avangos dos estudos relacionados a formacfio em servigo e a lideranca
especificamente em Educacdo Infantil.

O trabalho de Santos (2017), dissertacdo intitulada “O Coordenador Pedagoégico da
Educacao Infantil na perspectiva de seus professores”, teve como objetivo analisar o
profissional Coordenador Pedagogico da Educagdo Infantil, na perspectiva dos professores
que atuam em uma creche e pré-escola publica, em um municipio da Grande Sio Paulo.

Utilizow uma abordagem qualitativa e, como instrumento para a coleta de dados, a
entrevista reflexiva. Na organizacio do material coletado, a autora elenca dois pontos
norteadores: o perfil das professoras entrevistadas e a visio das professoras sobre a atuacio da
Coordenagio Pedagogica, sendo que ela subdivide este segundo em seis itens: o depoimento
de uma professora entrevistada; as atribuigdes da Coordenacdo Pedagdgica;, um projeto
coletivo concretizado; o que o professor faria de diferente se fosse Coordenador Pedagdgico,
as palavras que podem definir a Coordenadora Pedagoégica; e, um ultimo item, as metaforas

relacionadas ao trabalho docente e da Coordenagio Pedagogica.
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A vpartir das informagdes coletadas, a autora afirma que as professoras tém
experiéncias bem diferenciadas que podem ser otimizadas no espaco da formagio na escola.
Afirma também, a partir dos dados produzidos, que elas reconhecem a importdncia do
Coordenador Pedagogico e destacam o quanto € necessario que esse profissional tenha clareza
de suas atribuigdes especificas. Sendo assim, o estudo traz contribuigdes significativas para
pensarmos a fun¢do do Coordenador Pedagogico em um espaco com tantas especificidades,
como a creche. Segundo a autora, é inegavel a importdncia desse profissional para a
construcio de uma educacio de qualidade para as criangas pequenas.

Na dissertacdo intitulada “A atuacio de uma Coordenadora Pedagogica no Centro
de Educacio Infantil da SME/SP: cantos e saberes que encantam”, Fermi (2017) teve por
objeto de estudo a agdo do coordenador pedagogico no processo de formacio continuada que
ocorre em um Centro de Educagio Infantil Municipal da Cidade de Sio Paulo. Para a
constru¢do dos dados, utilizaram-se a entrevista, a observagio e a analise de documentos,
além do grupo de discussio.

A pesquisa foi de cunho qualitativo tipificada como um estudo de caso. Segundo
Fermi (2017), os dados coletados indicaram que a Coordenadora Pedagogica pesquisada €
comprometida com a formac¢fo continuada das professoras e com a defesa dos direitos das
criangas. Durante o estudo, ficou evidente o empenho da coordenadora para possibilitar aos
docentes conhecimentos importantes sobre o trabalho com criangas pequenas.

O estudo de Seixas (2017), dissertacdo intitulada “A organizacio do meio social
educativo da atividade de coordena¢io pedagodgica na educacio infantil: implicacdes da
teoria historico-cultural”, investiga a atuacdio de uma Coordenadora Pedagégica da
Educacdo Infantil na orgamzagdo do meio social educativo destinado a formagdo dos
professores. Trata-se de uma pesquisa do tipo estudo de caso em uma perspectiva qualitativa,
fundamentada na teoria historico-cultural, principalmente nas ideias de Vygotsky.

Ao partir dessa fundamentagio teodrica, a pesquisadora interpreta o papel do
Coordenador Pedagogico como o organizador do meio social educativo para a formagio
continuada dos professores, visto que ele ¢ um profissional da educacdio cuja principal
atribuico é formar o professor em servigo e acompanhar o trabalho pedagdgico por ele
realizado. A pesquisa foi realizada no municipio de Ananindeua-PA e os instrumentos para a
coleta de dados foram entrevistas semiestruturadas, roteiro de observacio e anotagbes no

caderno de campo das atividades desenvolvidas pela coordenadora.
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De acordo com a autora, os resultados apontam que a formagéo inicial e continuada da
Coordenadora Pedagogica ndo possibilitou uma consisténcia tedrica, mas que ela demonstra
preocupacio com a qualidade da formacgdo das professoras e busca oportunizar a ampliagio
dos conhecimentos em relagido ao desenvolvimento infantil e da organizagdo do trabalho
pedagogico.

Ja a tese de Corréa (2016), intitulada “Q Cotidiano do Coordenador Pedagdgico na
visio da complexidade: praticas de formacio continuada no cenario da educagio
infantil”, teve como objetivo analisar reflexivamente os processos de concepcio e
desenvolvimento do cotidiano do Coordenador Pedagégico em a¢des de formacdo continuada,
sob a luz da Complexidade, visionando praticas formadoras na Educacio Infantil.

Foi um estudo empirico de natureza qualitativa; o método da pesquisa foi o estudo de
caso, tendo como instrumentos de coleta de dados a entrevista episodica (semiestruturada), a
observacgio participativa e a pesquisa bibliografica. Para a analise dos dados, empregou-se a
analise de conteido. Os colaboradores da pesquisa foram nove coordenadores pedagdgicos
atuantes nos Nucleos Regionais da Educagdo — NREs — do municipio de Curitiba, nomeados
na carreira de profissional da educagdo desse municipio como suporte técnico-pedagogico.

De acordo com a autora, o embasamento teorico € o viés articulador dos argumentos
da tese foram pautados no pensamento postulado por Edgar Morin (1921 — em vida), o qual
formulou em sua teoria da Complexidade as possibilidades de compreensio e analise, em uma
mediagdo transdisciplinar que permite entender a agio.

Em relacdo aos capitulos da tese, a autora, no primeiro momento, apresenta 0 percurso
metodologico da pesquisa, trazendo referéncias que permitem aberturas de analise emanadas
da abordagem qualitativa. No capitulo 2, trata dos aspectos legais sobre a profissio do
Coordenador Pedagoégico e evidencia o cenario em que a pesquisa foi realizada. No capitulo
3, busca compreender como os Coordenadores Pedagogicos entendem as especificidades do
seu pensar e fazer profissional, como concebem e definem a formag¢io continuada como sendo
sua principal agdo nos espacos escolares. No capitulo 4, delineia o pensamento e reflete acdes
dos coordenadores pedagogicos em projetos de formagio continuada realizados no dia a dia
do seu trabalho profissional, as concepgdes e tensdes, as necessidades e realiza¢des. As
considera¢des finais trazem a retomada do objeto da pesquisa frente ao problema e objetivos
tragados, evidencia a reflexdo feita no decorrer dos capitulos e busca argumentar, em tese, a

compreensdo caracteristica da metodologia de estudo de caso na abordagem qualitativa.
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A autora aborda o cotidiano dos Coordenadores Pedagodgicos nos processos de
formagio continuada e essa formacfo acontece com os Coordenadores Pedagdgicos que
atuam nos Centros de Educacio Infantil, sob a otica da Complexidade. Afirma que optou por

uma dimensio que:

[..] considere a complexidade do tempo presente. suas intercorréncias suas
referéncias. snas multifaces. seus miltiplos embricamentos que podem desencadear
a relagdo tensional entre cendrio. realidade. ideal ¢ inlimeras varidveis inerentes as
agdes humanas nesse contexto sociocultural que todos vivemos na atualidade
(CORREA, 2016, p. 3).

Em relacfio ao cotidiano do Coordenador Pedagégico, fica evidente que:

E vincnlado as diferentes tensdes ¢ demandas do cotidiano do espago escolar. o qual
se embrenha em diferentes ocorréncias de uma sociedade em permanente crise. As
questdes indicadas convergem para as percepgdes do cotidiano desse profissional
que se estabelece a imiciar pela divergéneia do nome da fungdo, como ja temos
chamado a atengfio desde o inicio desse trabalho (CORR]::A, 2016, p. 64).

A pesquisadora evidenciou que os resultados apontam que a legislagdo federal sobre o
exercicio profissional do Coordenador Pedagodgico abre espago para diferentes interpretagdes
dos legisladores estaduais e municipais, sendo os estados e municipios que delimitam e
fornecem as diretrizes de atuacdo do Coordenador Pedagogico. Ademais, que as inimeras
tarefas atribuidas aos Coordenadores Pedagogicos os colocam na exaustio pessoal e
emocional, podendo comprometer sua acdo como articulador pedagogico. Ainda, as
defini¢des tedricas sobre a formagdo continuada se distanciaram da narrativa em referéncia a
pratica, evidenciando a tensio entre teoria conceitual a pratica profissional.

O trabalho de dissertacdo de Bartholomeu (2016), intitulado “Uma experiéncia de
formacio continuada: o papel do Coordenador Pedagogico ¢ do registro reflexivo na
formacio de professores de Educacgio Infantil”, teve como foco o papel do Coordenador
Pedagégico na formacio continuada em uma creche na cidade de S3o Paulo, tendo o registro
reflexivo como estratégia de formacdo. A pesquisa foi de abordagem qualitativa e, como
procedimento metodologico, utilizou-se a analise documental de registros de um grupo de
professoras, elaborados no periodo de 2014 a 2016, considerando as quatro categorias de
analise: o foco na observagdo das criangas e o exercicio de uma escrita reflexiva; a relagio
teoria e pratica, a consciéncia e a intencionalidade; e a manifestacio de emogdes na escrita.

A autora faz uma reflexdo de como os estudos sobre formag¢io continuada tém
influenciado a atuagdo do Coordenador Pedagdgico e que ha uma defesa de que a

coordenacio e professores devem ser parceiros na organizagio de projetos de estudos para
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pensar e repensar o cotidiano nas institui¢des educacionais, cabendo ao Coordenador ser o
interlocutor do professor nas suas ac¢des diarias.

Ja a dissertacio de Macedo (2014) teve como objetivo investigar a formacio
continuada oferecida aos Coordenadores Pedagdgicos que atuavam em instituigdes que
atendem criangas de 3 e 5 anos de idade, no municipio de S&o Bernardo do Campo, entre os
anos de 2011 e 2012 Intitulada “A contribuicio da formacgio continuada para a atuaciio
dos Coordenadores Pedagoégicos da Educacio Infantil de Sao Bernardo do Campo”, a
pesquisa se caracterizou com um estudo empirico de cunho qualitativo, sendo que, para a
coleta de dados, utilizaram-se a entrevista e a analise dos planos de formagio dos orientadores
pedagogicos, que sdo os responsaveis pela formacgio dos Coordenadores Pedagogicos.

Destacamos, neste trabalho, a articula¢do que a autora faz em rela¢do a Coordenacdo
Pedagogica, a formagdo continuada e Educaciio Infantil, colocando como esses campos se
entrelagam ao longo da pesquisa e suas concepgdes a partir de uma fundamentacéo tedrica.

O Coordenador Pedagdgico € o profissional da educagdo que tem como foco a
formac¢do continuada de professores e a elaboragdo do projeto politico-pedagogico. A escola
de Educacdio Infantil se constitui como espago de interagdes; € um local privilegiado para
proporcionar o desenvolvimento e aquisi¢iio de aprendizagens pelas criancgas pequenas, sendo
necessaria a formagio continuada para que os profissionais possam refletir o seu fazer.

A pesquisadora conclui que a formagdo continuada do Coordenador Pedagogico do
municipio de S3o Bernardo do Campo possibilitou momentos de reflexdes sobre a
complexidade da atnagdo do Coordenador Pedagdgico; proporcionou momentos de troca de
experiéncias entre os coordenadores pedagdgicos e destacou a necessidade da coletividade
para a elaborag@o do projeto politico-pedagdgico.

Pereira (2014) desenvolveu sua dissertacdo intitulada “A Coordenac¢io Pedagégica
na Educaciio Infantil: o trabalho observado e as perspectivas da coordenadora e das
professoras de uma creche municipal” ¢ teve como foco investigar o trabalho da
Coordenacio Pedagogica e apreender a sua relacio com as praticas pedagogicas docentes,
apreendendo as perspectivas das professoras ¢ da coordenadora pedagogica. A pesquisa se
caracterizou como qualitativa, do tipo estudo de caso.

As colaboradoras foram uma Coordenadora Pedagogica e quatro professoras de uma
creche municipal do Ceara, que funciona em tempo integral. Para o levantamento dos dados,
foram realizadas sessdes de observagio participante do cotidiano de trabalho da Coordenadora

Pedagégica, no periodo de setembro a novembro de 2013, e entrevistas individuais
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semiestruturadas com a Coordenadora Pedagogica e as professoras, tendo como foco suas
percep¢des sobre o trabalho da Coordenacdio Pedagogica e sua relagdio com as praticas
pedagogicas docentes.

Segundo a pesquisadora, a analise dos dados aponta que: o trabalho cotidiano da
Coordenagio Pedagogica, na institui¢do pesquisada, relaciona-se de forma pouco colaborativa
para a constitui¢do de praticas pedagdgicas de boa qualidade por parte das professoras e néo
contribui para a construgdo da profissionalidade especifica das professoras de Educagio
Infantil. Ainda, destaca que a percep¢io da Coordenadora Pedagogica sobre o seu trabalho se
apoia na ideia de amor a profissdo e as criancas e indica confianga em sua qualidade. Conclui
que ¢ preciso pensar o perfil do profissional que atua na Educacdo Infantil, neste caso, dos
profissionais que assumem a coordenag¢dio pedagogica, dialogando para isso com suas

necessidades de formagio inicial e continuada.

1.12. Reflexdes a partir dos trabalhos analisados

Com o processo de levantamento e leitura dos trabalhos mapeados, iniciamos a analise
a partir das reflexdes que foram surgindo durante o processo, tais como: a atuagdo do
Coordenador Pedagogico na Educacio Infantil tem sido objeto de investigacio nos programas
de Pos-Graduagio em nosso pais? Quais regides apresentam mais estudos sobre essa
tematica? Que tipologia de pesquisa foi mais utilizada pelas produ¢des académicas? Em quais
referenciais tedricos e metodologicos os pesquisadores se fundamentaram?

Em relagdo a metodologia utilizada nos trabalhos analisados, os oito trabalhos estéio
pautados na abordagem qualitativa. O estudo de caso aparece em trés estudos: Fermi (2017),
Corréa (2016) e Pereira (2014), e os outros autores: Araljo (2018), Macedo (2014),
Bartholomeu (2016), Seixas (2017) e Santos (2017) ndo mencionaram o delineamento da
pesquisa.

Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados foram: em primeiro, entrevista; em
segundo, questionario; em terceiro, analise documental; em quarto, observacio, e, em quinto,
grupo focal. Vale salientar que aparece mais de um instrumento para a coleta dos dados nos
estudos. Os colaboradores das pesquisas foram: coordenadores, professores, diretores e
técnicos das secretarias de educagio.

Em relagdo ao local das pesquisas, trés foram realizadas somente com Coordenadoras
da creche: Fermi (2017), Bartholomeu (2016) e Pereira (2014). Ja envolvendo Coordenadoras



da creche e pré-escola, foram duas: Santos (2017) e Seixas (2017), e trés no ambito das
Secretarias envolvendo Coordenadoras da creche e pré-escola: Araijo (2018), Corréa (2016) e
Macedo (2014).

Quanto aos referenciais tedricos, podemos afirmar que estio organizados em trés
tematicas: Formagdo Continuada, Coordenagio Pedagogica ¢ Educagdo Infantil. Em todas as
pesquisas, estdo definidos quais autores e concepcdes embasam essas discussfes. Para a
formagdo continuada, os autores que mais aparecem sdo: Tardif (2012}, Canario (1999; 2005),
Imbernon (2004), Novoa (2009) e Oliveira-Formosinho (2007), ja para Coordenacgio
Pedagégica, os mais citados foram: Placco, Almeida, Souza (2012). Vale ressaltar que esses
autores sdio citados em todos os trabalhos analisados. Em relacdo a Educacdio Infantil, os que
mais aparecem sdo. Kuhlmann (2000), Rosemberg (1994), Oliveira (2011), Rizzo (2003),
Kishimoto (1988) e Kramer (2003 ). Esses autores aparecem nas reflexdes das pesquisadoras a
partir de suas escolhas metodologicas e dados coletados.

Cabe destacar, também, que apenas dois trabalhos assumem um referencial teérico
especifico, como o caso da pesquisa de Seixas (2017), fundamentada na teoria histérico-
cultural, principalmente nas ideias de Vygotsky. Para a autora, “nessa perspectiva teorica, o
processo educativo apresenta trés elementos fundamentais: o professor, o aluno € o meio
social educativo” (SEIXAS, 2017, p. 14).

Corréa (2016), como escopo teorico e viés articulador dos argumentos em tese, optou
por investigar o pensamento postulado por Edgar Morin (1921 — em vida), o qual formulou
em sua teoria da Complexidade as possibilidades de compreensio e analise, em uma
mediagdo transdisciplinar para ter conhecimento da agio.

O que também chamou atengdo € o fato da quantidade de pesquisas da Universidade
Catolica de Sdo Paulo, pois, das seis dissertagcdes analisadas, uma ¢ do programa de Pos-
Graduacio de Mestrado em Educacdo, Psicologia da Educacio — Santos (2017) — e duas do
Programa de Mestrado Profissional: Formagio de Formadores — Fermi (2017) e Bartholomeu
(2016). De acordo com Silva (2015), o referido programa vem produzindo dissertacdes sobre
a Coordenacio Pedagogica, com foco na identidade e no seu papel na formagio continuada de

professores em Sdo Paulo. Ainda, segundo a autora:

Laurinda Ramalho de Almeida e Vera Mama Nigro de Souza Placco, ambas
professoras do mencionado programa de pos-graduagio da PUC-SP. sio as
organizadoras de uma colegio de livros sobre a coordenagio pedagégica, com nove
titulos publicados até¢ 2013. Esta série ¢ dirigida aos coordenadores pedagégicos.



segundo as organizadoras, com o objetivo de auxilid-los a compreender ¢ pensar seu
papel no cotidiano escolar (SILVA, 20135, p. 3).

Diante das analises realizadas dos oito estudos selecionados, cinco estdo concentrados
na regido Sudeste, mais especificamente na cidade de Sido Paulo e regio; um na regido Sul;
um na regido Nordeste ¢ um na regifio Norte. Ha uma concentragiio dos estudos na regido
Sudeste, de acordo com o ja mencionado em relacio a institui¢do que apresenta um nimero
significativo de trabalhos com essa tematica.

Considera-se, também, que o cargo e a fun¢io do Coordenador Pedagogico estdo em
consonancia com a organizacio e diretrizes legais de cada estado e municipio, as pesquisas
sobre essa tematica se mostram cada vez mais relevantes para manifestar como esta sendo
construida a trajetoria desse profissional no pais. Julgamos importante refletir sobre essa
questdo, uma vez que € necessario ampliar esses estudos para outras regides do pais. Assim,

acreditamos que o estado do conhecimento pode nos

[...] apontar as restrigdes sobre o campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas
de disseminagio, identificar expeniéncias inovadoras investigadas que apontem
alternativas de solucio para os problemas da pratica e reconhecer as contribuigdes da
pesquisa na constitui¢io de propostas na area focalizada (ROMANOWSKI; ENS,
2006, p. 39).

A partir desse mapeamento, procuramos conhecer como nosso objeto vem se
delineando no cenario educacional. Acreditamos que realizar o estado do conhecimento €
importante para conhecer as diferentes producdes académicas e seus resultados, além das
lacunas existentes que podem direcionar a elaboragio de futuras pesquisas.

Em relagdo aos trabalhos, apontamos, das seis dissertagdes analisadas, os trabalhos de
Fermi (2017), Bartholomeu (2006) e Pereira (2014), que tratam da atuagio do Coordenador
Pedagégico com foco no seu papel como articulador da formacdo continuada, tendo como
cenario o atendimento aos professores da creche, distanciando-se do nosso objeto de estudo.

Ja os trabalhos de Santos (2017), Seixas (2017) e Macedo (2014), tém como foco a
atua¢do do Coordenador Pedagogico na creche e pré-escola, sendo o coordenador o
articulador da formacdo continuada dos professores, e como os professores percebem a
importancia desse profissional no cotidiano escolar. Nesse sentido, esses trabalhos se
aproximam do nosso objeto em relagdo a faixa etaria de atendimento, mas, a0 mesmo tempo,

distanciam-se, pois ndo discutem a formac¢io continuada do Coordenador Pedagogico.



No que tange as teses, Correa (2016) e Aranjo (2018) tém aproximagdes, pois o foco
desses estudos esta voltado para a atuacio e a formacdo dos profissionais, mas se diferenciam
quando Correa (2016) pesquisa os Coordenadores, formadores de Coordenadores. Entdo, o
universo observado se distancia, pois, em nossa pesquisa, discutiremos a formag¢éo continuada
oferecida pela Secretaria Municipal de Educagido, na tentativa de aproximar dos professores
para saber de suas perspectivas em relacio ao trabalho do Coordenador. Quanto ao trabalho
de Arajo (2018), este se aproxima quando ela faz a discussdo sobre formagdo e atuagdo do
Coordenador Pedagogico da Educacdo Infantil da cidade de Sao Paulo. Traz elementos sobre
os aspectos historicos da constru¢do do papel do Coordenador Pedagogico no Brasil,
refletindo sobre como a atuacdo e a formacgiio do Coordenador podem ser diferentes em cada
estado e municipio.

Nessa perspectiva, em uma analise mais ampla, a Coordenagiio Pedagogica na
Educagdo Infantil ainda requer estudos e pesquisas que pautem na sua atuagdo, na sua
formagdo inicial e continuada, bem como em suas atribuicdes considerando as especificidades
da Educag@o Infantil, ou seja, na creche e pré-escola.

Frente aos estudos aqui apresentados, por meio do estado do conhecimento, € possivel
afirmar que, no Brasil, ha uma diversidade de institui¢des que atendem as criancas de 0 a 5
anos. O cotidiano dessas instituigdes esta repleto de profissionais que buscam e acreditam
que, por intermédio de suas a¢des, possam possibilitar uma educagio de qualidade para essas
criangas.

Ha varios desafios para o Coordenador Pedagdgico nessas instituighes, desde o
reconhecimento da comunidade educativa (professores, familia e diretores), do seu papel
como articulador e responsavel pela formagio de sua equipe, como também a garantia de uma
formagdo inicial e continuada que possa dar subsidios para esse profissional desenvolver seu
trabalho na Educacio Infantil, assegurando todas as especificidades que essa etapa da
educacdo basica exige.

Assim, consideramos relevante o estudo sobre a Coordenagiio Pedagdgica na
Educacio Infantil, por se tratar de uma pesquisa em um municipio que ainda nio tem
pesquisas na area e por serem inexpressivos os estudos sobre Coordenagdo Pedagdgica na
Educagio Infantil, sua formagio continuada e atuacgio, e os desdobramentos da sua atuacio a
partir das perspectivas dos professores. Portanto, muito ha para pesquisar e, por essa razio,

justifica-se a pesquisa proposta.



2. SOCIOLOGIA DA INFANCIA: UM OUTRO OLHAR PARA AS INFANCIAS E AS
CRIANCAS

Neste capitulo, temos o intuito de aprofundar os conhecimentos sobre a infancia e a
crianga, que por muito tempo foi socialmente invisivel, perpassando até o movimento de
reconhecimento da crian¢a como sujeito de direto. Justificamos essa escolha por acreditar ser
fundamental que profissionais da educacio que atuam com criangas, € aqui chamamos
aten¢do para as Coordenadoras Pedagogicas e Professoras da Educacio Infantil,
compreenderem que as concep¢des de criangas e infancias podem colaborar com suas
escolhas em relacfio as suas praticas e a interacio com as criangas. Dessa forma, trazer esse
percurso histérico de como as concepgdes de criangas e suas infancias foram sendo
construidas ao longo da histéria contribui para reflexdes, praticas e posturas diante do
cotidiano das institmi¢des que atendem criangas pequenas. Mediante a essa compreensdo € que
apresentamos este capitulo, o qual consideramos oportuno e necessario para aprofundamento
do estudo.

Partiremos da Sociologia da Infincia, campo de conhecimento emergente, que
consideramos um grande movimento que questiona a sociedade em relagio ao
reconhecimento da crianga como sujeito de direto, trazendo a compreensio da crianga como
ator social e a infancia como uma construgdo social, contribuindo, assim, para um novo olhar
sobre a infancia e crianga.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a ideia de crianga na sociedade ainda é dubia,
pois, apesar do reconhecimento da crianga como cidadi de direitos, ela ainda nio dispde de
todos os direitos disponiveis para os adultos de uma sociedade democratica. Sem falar das
duvidas em relacdio a sua capacidade e competéncia infantis quanto aos adultos
(QVORTRUP, 2014). Trata-se, dessa forma, de um paradoxo, se considerarmos os avangos
nas legislacdes que tratam dos direitos da infancia e crianga e que ainda ndo foram suficientes
para resolver questdes cruciais de um quadro critico de uma grande parcela das criangas que
se encontram no mundo,

Além disso, infancia e crianga sdo palavras que nos remetem a pensar sobre muitas
questdes complexas e diferentes, e com varias possibilidades, concepgdes e representagdes.
Quando nos aproximamos de reflexdes conceituais, percebemos que essas concepgdes foram

mudando ao longo do tempo. Para Qvortrup (2014), ¢é dificil ser consistente e ordenado ao



utilizar os conceitos de criang¢a e infancia, pois sdo diversas as concep¢des de infancia, crianca

e criangas, ndo se prendendo a um s6 significado.

[...] por ‘crianga’ aqui se entende o sentido psicologico (e bioldogico) da crianga
individual. definido em termos de disposi¢bes psicoldgicas (e bioldgicas), cujos
valores se modificam ao longo da infancia individual da crianga. Essa perspectiva —
infancia pertencendo “a crianca” —significa um periodo especifico on estagio de seu
curso de vida. Por ‘criancas’ entende-se uma pluralidade de criangas como um
grupo, ou uma coletividade, mais ou menos coesa. incliindo o conjunto estatistico
‘criangas’. Por fimn, a ‘infincia’ é definida em termos sociolégicos como nma
categoria permanente, isto é, como um segmento estrutural, que € o resultado da
acdo reciproca entre pardmetros socials — econdmicos, politicos, sociais,

tecnioldgicos, culturais, etc. (QVORTRUP, 2014, p. 23, grifos nossos).

Ao corroborar com essa ideia, Barbosa ef a/ (2016) afirmam que infancia e crianga
séo conceitos marcados por ambiguidades, a afirmagio de um tnico € consensual significado
de infancia e crianga se questiona em diversas areas do conhecimento, “pois infancia ¢ um
conceito instavel, ambiguo, ambivalente e dificil de normatizar” (BARBOSA, DELGADQ;,
TOMAS, 2016, p. 104). Isso implica afirmar que os estudos e aprofundamentos sobre essas
concepgdes para as Coordenadoras Pedagogicas que atuam na Educacdo Infantil sio
fundamentais para a construgfio de praticas e ambientes que possam, de fato, dar visibilidade
as criangas.

Primeiramente, abordaremos as concepgdes de infancia em diferentes épocas na
Europa e, no segundo caso, no Brasil. Tomaremos como suporte tedrico a Sociologia da
Infincia, uma area de producdo de conhecimento sobre as criangas que propde reflexdes e
debates institucionais sobre a infancia e seu lugar na sociedade contemporanea, que incide em
politicas publicas e na crescente consciéncia acerca dos direitos da crianca.

Assim, iremos refletir sobre a historia da infancia e nos pautaremos na obra do francés
Philippe Ariés, publicada originalmente em 1960, e no Brasil com a tradugdo “Histéria Social
da Crianca e da Familia” (1981); sobre o nascimento do sentimento de infincia como uma
constru¢do da modernidade na obra de Mary Del Priore, “a Histéria das Criangas no Brasil”
(2018); em Moysés Kuhlmann Jr., por meio da obra “Infancia ¢ Educagdo Infantil: uma
abordagem historica” (2011). Os textos nos trazem a histéria da crianga no Brasil,
evidenciando que esta sofreu influéncia e se inspirou na historia Europeia, entretanto ¢ a
historia e as condig¢les sociais que irdo determinar diversas concepc¢des de infancia. A opcdo
por essas obras reside no fato de serem consideradas classicas em rela¢fio ao estudo sobre a

histdria da infancia.
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2.1 Infincia e crian¢a: um olhar para a histéoria da (in)visibilidade e a condicio de
sujeito de direto

As atitudes dos adultos frente as criangas tém mudado muito no curso da historia e,
certamente, continua mudando, pois ndo sdo lineares e acontecem de forma dindmica,
marcadas por varias concepgdes que traduzem a realidade de cada momento histérico. Dessa
forma, para Kramer (1992), a ideia de infancia esta carregada de ideologia que vai determinar
as relagdes crianca e adultos na sociedade. Para entendermos como essas concepgdes vém
sendo construidas ao longo da histéria, € necessario conhecer um pouco do que os
historiadores e estudiosos da historia da infancia tém compreendido em rela¢io ao sentimento
de infancia em determinados periodos da historia.

Iniciamos com o historiador francés Philippe Aries (1981), que constitui um marco ao
apresentar importantes contribui¢des para o estudo das imagens e concepgdes da infidncia ao
longo da historia. Sua obra é um estudo sobre essa etapa da vida e mostra que € uma
construgdo histérica que se manifesta em um dado momento em um grupo social. De acordo
com o historiador, na idade média, o sentimento de infincia ndo existia, pois ndo havia uma
percep¢io de particularidades infantis.

A indiferenca da sociedade em relagido a crianga pode ser comprovada a partir dos
registros iconograficos, das diferencas do vestuario, dos jogos e brincadeiras, dos lugares ¢
dos assuntos, pois ndo havia uma separacio de adultos e criangas. No século XII, a arte
medieval ndo se atentava em representar a infancia. A imagem da infancia ndo apresentava
interesse as pessoas, uma vez que era vista como transitoria, que logo seria ultrapassada.

Ja por volta do século XIII, a crianca passa a ser retratada de maneira diferenciada; as
obras a representavam como anjos “menino Jesus” ou nua, simbolizando alma e morte. Sua
representagdo era de forma irreal, fora de seu cotidiano. Assim, as criangas passam cada vez
mais a serem apresentadas pela iconografia religiosa, “pois a infancia aqui se ligava ao
mistério da maternidade da Virgem e ao culto de Maria” (ARIES, 1981, p. 53).

Nas analises iconograficas do século XVI, as criangas eram reproduzidas como
pequenos adultos, destacando-se a iconografia leiga, em que passam a serem retratadas em
diversas situagdes em companhia do adulto, embora as cenas nio fossem descrigbes somente

das cnancas. Segundo Ariés (1981),

[...] isso nos sugere duas ideias: primeiro, a de que na vida quotidiana as criangas
estavam misturadas como os adultos, e toda reunidio para o trabalho, o passeio ou o



jogo reuma criangas e adultos; segundo, a ideia de que os pintores gostavam
especialmente de representar a crianga por sua graga (ARIES, 1981, p. 53-50).

Dessa forma, consideramos que o fato de as criangas serem retratadas com os adultos
em situagdes de cotidiano ndo significava que a crianca tinha seu espago reconhecido na
sociedade, que havia um sentimento de infancia, um reconhecimento de suas particularidades;
elas eram consideradas adultos em miniatura, ou seja, era uma infancia negada, ignorada, que
vivia a margem da sociedade. Vale ressaltar que, a medida que a familia € destinada como a
institui¢do responsavel pelo cuidado e educagdo da crianga, o sentimento da infancia cresce e
¢ mais valorizado (MORUZZI; TABET, 2010).

Entretanto, Ariés (1981) recebe criticas de Klein (2012), Heywood (2004) ¢ Kulmann
(2011). Os autores chamam atencio para a visio historica linear e por seus limites
metodologicos; pontuam que seu estudo ndo levou em consideragdo as condi¢des econdmicas,
demograficas e fatores culturais da época, fatores estes que devem ser levados em
consideragio em qualquer estudo realizado sobre a infancia e crianga em qualquer sociedade.
Apontam que o autor idealizou a infancia.

Klein (2012) considera que Ariés se utiliza de uma fragdo minoritaria das criangas

para fazer representagdes como uma totalidade social das criangas.

Em contraposicio ao modelo idealizado de Arnés, ¢ esta outra crianga, capturada
pela fabrica. objeto da violéncia sistemdtica do capital. que obriga a sociedade a
pensar sobre ela. Essa preocupagio emerge no processo social de luta pelas leis
fabris. fulcradas na proibigdo do trabalho de criancas menores de 8 anos. na
proibicdo de trabalho notrno de adolescentes e mulheres e diminnicdo da jornada
de trabalho (inicialmente, para criangas. depois para adultos). E esse debate. que se
impde a toda a sociedade europeia ao longo do sécnlo XIX, que torna presente uma
preocupacio especifica com as criangas, fazendo com que essa categoria se
consolide no universo discursivo com nm conteido historicamente dado, vale dizer,
com o conteudo das lutas fabris. Desdenhar esse fato histérico € construir ilustes
que inviabilizam uma compreensdo mais objetiva da condigiio de cmangas ¢
adolescentes na sociedade contemporinea (KLEIN, 2012, p. 18).

Heywood (2004), em sua critica a tese de Ariés (1981), relaciona aos materiais
utilizados para analisar a infancia, pois, para esse autor, a historia da infancia ¢ relativa e
contraditoria, conforme afirma: “a historia da infancia move-se por “linhas sinuosas” e de
uma “forma ciclica e ndo linear” (HEYWOOD, 2004, p. 45). Dessa maneira, acredita que ndo

¢ possivel identificar um perfil concreto da crianga ao longo da histona da humamdade, pois:

A natureza contraditoria das ideias ¢ emogdes relacionadas a infancia € como um fio
que percorre a literatura historica. E impressionante a frequéncia de ambivaléncia e
ambignidade que aparecem em relagio a periodos muitos diferenies da historia, o



que pode ndo surpreender se partirmos do pressuposto de que as sociedades tendem
a abrigar concepedes conflitantes a respeito da infincia (HEYWOQD, 2004, p. 49).

Vale ressaltar que Heywood (2004), em sua obra, traz vanos questionamentos em
relacdo aos estudos de Ariés (1981), o que ndio sera discutido neste texto, pois nosso objetivo
¢ somente mostrar que os estudos sobre a histéria da infancia de Ariés (1981) despertaram
varias reflexdes entre os historiadores, nio sendo, assim, uma unanimidade. Logo,
consideramos que, apesar das criticas em relagdo a obra de Phillipe Anés, ndo podemos negar
sua contribui¢io para os avancgos nos estudos da histéria da infancia.

As reflexdes criticas de Kuhlmann (2011), em relagdo a obra de Anés (1981), constam
em seu livro “Infincia e Educacfo Infantil: uma abordagem histérica”, no qual traz um olhar
diferenciado sobre a concepg¢do de infancia de Aries (1981), sobre as particularidades infantis
na Idade Média. O referido autor chama atencdo para os historiadores Pierre Riché e Daniela
Alexandre-Bidon que, por meio de sua obra L Enfance au Movyen (1994), apontam que a
selecdo das iconografias foi pautada nas questdes estéticas e ndo pelas informagdes
produzidas, causando, assim, um erro nas conclusdes sobre a falta da representagio da
infancia nas obras (KUHMANN, 2011).

Kuhlmann {2011) afirma que:

Outro aspecto que merece reflexfio ¢ a interpretagdo que supde um sentimento
unidirecional para o desenvolvimento do semtimento de infincia das classes
populares. Mesmo em abordagens que tomam a infincia em sua referéncia
etimologica, como 0s sem voz, sugerindo uma certa identidade com as perspectivas
da historia vista de baixo, a historia dos vencidos, essa visdo monolitica as classes
subalternas, desconsiderando a sua presenca no interior das melages sociais
(KUHIMANN. 2011, p. 23).

Essa visdo destaca o monopolio que os setores dominantes exerceram na vida social
das classes populares em relagdo a infancia. Destarte, o autor reforga a critica sobre a
linearidade nos estudos de Ariés (1981), que julga ter contemplado a realidade da infancia da
classe dominante, desconsiderando a pluralidade das infincias naquele contexto
(KUHLMANN, 2011).

A partir desse cenario, consideramos que as ideias de crianca e infancia ndo sdo novas:
ora as imagens tecidas apresentam a crianga inocente e imaculada, ora passando mais pela
atengdo médica, tendo em vista a mortalidade infantil, a pobreza e o trabalho. Na perspectiva
bioldgica, a crianga passa por um processo de normatizagio e normalizagdo que prescreve a

infancia. Ja a concepglo da psicologia foca no desenvolvimento, em medir a inteligéncia e



dividir a crianga por idade. De alguma forma, a crianga pertencia a psicologia e a medicina,

cujo foco era o adulto (ABRAMOVICH; OLIVEIRA, 2010).

2.2 O sentimento de infincia no Brasil

Ja no Brasil no periodo colonial'?, a infincia era tratada seguindo as recomendagdes e
determinac¢des de Portugal, e as primeiras organizagdes preocupadas em preparar as criangas
para o convivio social foram os Jesuitas. As criangas indias eram conduzidas a obedecer as
normas € costumes cristdos, negando a propria cultura (COSTA, 2018).

No entanto, para os Jesuitas, “a infancia € percebida como momento oportuno para a
catequese porque é também momento de unclo, iluminagido e revelagdo [...] Momento
visceral de renincia, da cultura autéctone das criangas indigenas™ (DEL PRIORI, 1995, apud
PASSETI, s.d., p. 4). De acordo com Nogueira (2016), no caso brasileiro, além dos atrasos
em relacdio a escolarizacdio e a organizag¢io da vida privada, os naufragios nos tempos de
colonizagdo e a escraviddo que separavam os filhos de seus pais deixavam muita crianca a
margem da sociedade. Eram infancias com tantas dificuldades que poucos conseguiam chegar
na fase adulta (BARBOSA; SANTOS, 2017).

Nessa perceptiva, Kramer (1996) chama atengdo para a diversidade do processo de

socializagdo que interferiu na nossa formaco.

Dada a diversidade de aspectos sociais, culturais e politicos que interferiram na
nossa formagio: a presenca da populagio indigena e seus costumes, o longo periodo
de escraviddo brasileira, ¢ ainda as migragdes, o colonialismo ¢ o imperialismo,
incialmente europeu ¢ mais tarde americano, forjaram condigdes que, sem davida,
deixaram marcas diferenciadas no processo de socializagiio de adultos e criangas
(KRAMAER, 1996, p. 20).

Nesse sentido, a histéria da crianca esta relacionada efetivamente com as questdes
socials, pois, mesmo em momentos da histéria em que os adultos pouco tinham consciéncia
da crianga, as situagdes de suas vidas estavam marcadas fortemente pela sua condi¢io social,
de serem escravas, pobres, ou filhos de familias abastadas, ou seja, infancias distintas para

classes sociais distintas.

12 “0 termo Brasil Coloéma designa o periodo em que o Brasil se constituiu em coléma de Portugal e se estende
desde a data da “descoberta” oficial do Brasil em 1500 até 1822, quando se inicia o periodo imperial. Ja com
ressalvas, utiliza-se o termo “descobrimento” como verbete popular, mas levando-se em consideragio que
existern inmeros questionamentos sobre a “descoberta” do Brasil, ja que havia por aqui moradores em grande
namero, os indigenas, considerados os primeiros habitantes dessas terras™ (COSTA, 2018, p. 18) .



Assim, as questdes de género, étnicas e raciais sempre estiveram presentes na historia
das criangas e constituicdio da infancia, mesmo no periodo em que eram, muitas vezes,
consideradas uma forma de diversio, como se fossem bichinhos de estimagdo, denominado
por Anés {1981) de ‘paparicardo’. Logo, quando ndo havia esse sentimento de infancia, de
acordo com Ariés (1981), ndo significa afeicio pela crianga ou consciéncia das
particularidades do ser crianga; 1ss0 foi posteriormente discutido de forma ampla por teoricos
e estudiosos do assunto, pois o que determinava a condigio da crianga passava pelas questdes
sociais.

Desse modo, para Kuhlmann, pensar a crianga como sujeito historico exige entender a

complexidade do processo historico:

Pensar a crianga na histdria significa considera-la como snjeito histérico. e isso
requer compreender o que se enitende por sujeito historico. [...] ¢ importante
perceber que as criangas concretas, na sia materialidade. no sen nascer, no sen viver
ou morrer, expressam a inevitabilidade da histéria ¢ nela se fazem presentes, nos
sens mais diferentes momentos. A compreensio da crianga como sujeito historico
exige mais do que uma equagdo do primeiro grau. em que duas varidveis de
estrutura explicariam tudo o mais (KUHLMANN, 2011, p. 31).

Da mesma forma, devemos entender como a organizagdo da sociedade, de fato, pode
determinar essas relacdes e como serdo construidas ao longo da histéria, e que o significado
da infancia ndo foi homogéneo, considerando as condi¢des de vida das criangas brasileiras.
Na obra de Priore (2018), sdo representadas diversas infancias no Brasil, principalmente no
periodo Colonial. Nessa época, o Brasil ja havia adotado o entendimento de infancia proposto
na obra de Ariés (1981), mas s6 era levado em consideracdo para a classe da elite, periodo em
que as criangas da elite ja frequentavam as escolas e viviam sob cuidados de suas mées e
amas, até aos sete anos de idade (BARBOSA; SANTOS, 2017).

De acordo com Mauad (2018), o direito a educacio e a forma como aconteceria se

atrelavam a condigdo de género.

Aos meninos, uma educaciio voltada para o desenvolvimento de uma postura viril e
poderosa, aliada a uma instrugfo, civil ou militar, que lhe permitisse adquirir
conhecimentos amplos e variados, garantindo-lhe o desenvolvimento pleno da
capacidade intelectual. [..] Por outro lado, a educagdo das meninas, padecia de
ambiguidade, pois a0 mesmo tempo que as circunscrevia no universo doméstico,
incentivando-lhes a maternidade e estabelecendo o lar como seu dominio, as
habilitava para a vida mundana, formecendo-lhes elementos para brilhar em
sociedade (MAUAD, 2018, p. 155).



60

Ja as criancas escravas e as que viviam nas navega¢des tinham outra realidade. Ramos
(2018), sobre as criangas no periodo das grandes navegagdes portuguesas, remete-nos a uma
triste realidade, além do desapego dos adultos devido ao grande nimero de mortalidade
infantil desde o periodo medieval e das doengas que assolavam aquela época, as criangas
sofriam com a prostitui¢do e a pedofilia corriqueiras nesse periodo.

Esses s30 fatos que aconteciam com o0s grumetes, que eram os marinheiros do mais
baixo escaldo, formado na sua maionia por criangas entre 9 e 16 anos, ou eram de familias
muito pobres, ou orfdos; para essas criangas, ndo restavam muitas escolhas tanto no mar como
na terra. A chance de morrer por falta de alimentac¢io ou por doencgas era enorme. As criangas
judias também eram raptadas para compor os grumetes como estratégia para o controle dos
Judeus em Portugal (RAMOS, 2018).

Ao passo que os pajens da mesma idade dos grumetes possuiam uma melhor condigdo
de vida, eles serviam e eram acompanhantes dos nobres e oficiais da embarcag¢do. Recebiam
mais que os grumetes e tinham uma alimentagdo um pouco melhor. As criangas escolhidas
para serem os pajens eram de familias de setores médio urbano, protegidas pela nobreza. Para
essas criangas, estar nas embarcagdes significava, também, ter mais chance para aprender um
oficio em uma carreira na marinha (RAMOS, 2018).

No que compete a situagio das meninas nas embarca¢des, estas eram para se casar
com membros da baixa nobreza no Brasil e passavam pelas mesmas provacdes das outras
criangas (péssima comida, pouca agua); ademais, eram cuidadas por religiosos, pois corriam o
risco de serem atacadas pelos marinheiros. Assim, percebemos que, nesse contexto, os males
das criancas durante a viagem de Portugal ao Brasil ou a India poderiam ser menores ou
maiores de acordo com a sua condigio social (RAMOS, 2018).

As criangas das navegacgdes, as criangas escravas, as criangas indigenas e as criangas
brancas abandonadas pelas suas familias que ndo tinham condi¢des de sustenta-las, além das
criangas “enjeitadas”, sdo categorias que foram abandonadas a prépria sorte, em que o indice
de mortalidade e abandono infantil era alto (BARBOSA, SANTOS, 2017).

Para conter o niimero alarmante de criangas abandonadas, o governo, juntamente com

as instituigdes religiosas, criam a roda dos expostos!®, com o objetivo de acolher essas

13« Ainda como agiio politica e econdmica, mesmo que cruel e desumana, a Santa Casa de Misericordia adotou o
sistema da Roda no Brasil, que consistia em um cilindro giratério na parede da instituicio, em que a crianga
rejeitada era deixada ¢, girando a roda, era acolluda pelos represemtantes do estabelecimento, de forma
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criangas e tira-las da rua. Cumpre destacar que o indice de mortalidade infantil nesses lugares
era altissimo, devido a falta de higiene e as péssimas condi¢des de acolhimento as criangas.
“Consta que a Roda do Rio de Janeiro funcionou até 1935 e a de Sdo Paulo até 1948, apesar
de terem sido abolidas formalmente em 1927”7 (PILOTTIL, RIZZINI, 1995, p. 11).

Qutros eventos também influenciaram o aumento do nimero de criangas abandonadas:
a pobreza e o crescimento desordenado das favelas; o movimento de modernizagio; o
crescimento  demografico desorganizado;, a acelerada urbanizagic e a crescente
industrializacio, bem como a exploragio da mdo de obra das mulheres e criangas
(NOGUEIRA, 2016).

Em contraste com o aumento da exploragdo das criancas no trabalho nas fabricas, ha
um aumento de estudos e descobertas relacionadas aos cuidados com a crianga, conforme
Nogueira (2016), “neste momento foram realizadas varias descobertas cientificas relacionadas
a infancia e a saude, que vieram alterar diversos setores da sociedade” (NOGUEIRA, 2016, p
501). Assim, o sentimento de infancia estava fortemente atrelado a ideia higienista que trouxe
esse conceito de fragilidade e ingenuidade a partir da preservagiio da saiide (NOGUEIRA,
2016).

Nesse cenario, os médicos higienistas, como eram chamados, consolidaram varias
acdes de atendimento as criangas e, no ano de 1901, criaram os Institutos de Protecio e
Assisténcia a Infancia, com o objetivo de combater a mortalidade infantil; para isso,
realizavam palestras com orientagdes para as mdes sobre os cuidados com as criangas,
“criticavam a velha assisténcia caritativa e davam énfase a cientificidade da filantropia”
(NOGUEIRA, 2016, 501). Assim, o servigo filantropico agora tinha aspectos cientificos, € o

Estado se apropriou de um discurso sobre:

[...] a “salvagdo da crianga™ ¢ a “regeneragdo social”, algando a crianga a alvo das
agdes publicas e responsabilizando e punindo as familias em relagio aos cuidados
infAncia. A prevencdo social e a elaboragdo de uma legislagio especifica, que
permitisse a tutela do Estado e controle da sociedade, provocaram forte alianga
juridico-médico-assistencial organizada em torno do sistema de protegio ao “menor”
(COSTA, 2018, p. 23).

Essas discussdes influenciam fortemente as instituigbes de atendimento a crianga,

havendo uma mudan¢a no termo denominado “‘crianga’, que comega a ser usado apenas para

descomhecida e impessoal. O objetivo era esconder a origem da crianga, preservar a integridade da familia e tirar
essas criangas das ruas” (COSTA, 2018, p. 22).
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filhos de familias bem estruturadas. Aqueles que sio vitimas de uma infincia desfavorecida,
passam a ser chamados de ‘menor’™ (NOGUEIRA, 2016, p. 502). Os problemas relacionados
a crianca passam a ser juridicos.

Em 1920, realizou-se o 1° Congresso Brasileiro de Prote¢iio a Infincia. As discussdes
realizadas durante esse evento impulsionam a criagdo de uma agenda para ampliar agdes
voltadas para os “menores abandonados” e “delinquentes”. Em 1927, foi promulgado o
Codigo de Menores. Para Faleiros (1995, p. 63), esse codigo incorporou “tanto a visdo

higienista de protecdo do meio e do individuo como a visfo juridica repressiva e moralista”.

A primeira tentativa do Governo em regnlamentar a “assisténcia e protecdo aos
menores abandonados e delinquentes”, no inicio da década del920, legitimou a
intervengdo do Estado na familia, nfio sé através da suspensdo do Pitrio Poder, mas
também pela apreensio dos menores ditos abandonados, mesmo comtra a vontade
dos pais [...]. Num periodo em que um contingente significativo de mulheres
comegou a se langar no mercado de trabalho, provocando mudangas na estrutura e
dinimica familiar, Estado e sociedade se uniam para manter a estabilidade da familia
¢ garantir a adequada educagdo da crianga, de acordo com a concepgiio de cidadania
da época, isto &, a formagdo do trabalhador como “capital humano™ do pais, atraveés
do preparo profissional e o respeito 4 luerarquia pela educagio moral (PILOTTI;
RIZZINI, 1995, p. 15).

Dessa forma, percebe-se que o Estado deu énfase nas politicas de internago, buscando
uma maneira de educar pelo medo. Assim, as criangas que eram vitimas de um sistema
perverso também eram culpabilizadas pela sua pobreza e abandono, sem receber um
tratamento adequado das institui¢des que supostamente deveriam proteger € garantir seus
direitos. As pesquisas no campo da historia da infancia brasileira apontam que as politicas
sociais destinadas a infancia, durante o século XX, tinham carater “paternalista e assistencial
e, quando dirigida “a crianga pobre”, revelavam-se e revelam-se repressivas e de carater
policialesco” (QUINTEIRO, 2002, p. 149).

Isso se revela fortemente no periodo da ditatura militar, em instituigdes como a
Fundagio Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM) e a Politica Nacional do Bem-
Estar do Menor (PNBEM), mantendo-0s em regime carcerario e repressivo, sob controle
autoritario. Para esse governo autoritirio, a causa para o menor marginalizado era
consequéncia de uma familia desorganizada e os pais eram considerados incapazes de cuidar
de seus filhos, tendo o Estado de assumir essa responsabilidade. Como resultado, “a historia
da infancia coincide com a historia da assisténcia, do atendimento as criangas em situacgio de
risco, 0 que também contribui para a produgdo da imagem de crianca pobre, que é sempre

vista como ameaga social a ser contida” (QUINTEIRQ, 2002, p. 149),
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Ja com a abertura do regime politico, houve a busca para pensar novas propostas de

atendimento das criangas e adolescentes, conforme Nogueira (2016) postula:

Constituicdo Federal de 1988 traz o fim da estigmatizagdo formal da pobreza ¢ sua
ligagcdo com a delinquéncia. Tem inicio as discussOes sobre o Estatuto da Crianga ¢
Adolescente, traz nma ountra visio sobre a infincia. E finalmente abandonado o uso
do termo “menor”, que traz consigo tantos preconceitos e interdigdes e se passa a
falar em crianga ¢ adolescente. A crianca abandonada passa ndo ser mais atendida

pela FANABEM. mas por
(NOGUEIRA., 2016, p. 508).

programas

descentralizados de atendimento

Nesse periodo, ha a revitalizagdio dos movimentos sociais em recuperar os direitos em

relacdo as criancas e aos adolescentes. Apresentaremos, na sequéncia, um quadro com a

contextualizacdo historica das a¢des de atendimento a infancia e a adolescéncia no Brasil

(1985-2006),

Quadro 2: Ag¢des de atendimento 3 infincia ¢ a adolescéncia no Brasil (1985-2006)

Periodo

Principais normatizacdes e legislacdes

Principais caracteristicas

Redemocratizagio ¢
Estatuto da Crianca e
do Adolescente (1985-
2006).

Constitui¢io da Republica Federativa do
Brasil (1988).

Adogido da Convengio Internacional dos
Dircitos  das  Criangas  (Decreto
Legislativo n” 28 de 1990).

Estatuto da Cranga ¢ do Adolescente
(Lei m° 8.069 de 1990 Conselho
Nacional dos Direitos das Criangas e do
Adolescente (Lei n® 8.242 de 1991).

Lei Orgamnica de Sande.

Lei Orginica da Assisténcia Social (Lei
n® 8.742 de 1993).

Cragio do Ministério da Previdéncia ¢
Assisténcia Social (Medida Provisoria n®
813 de 1995).

Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio
(Lei n® 9.394 de 1996).

Programa de Erradicagio do Trabalho
Infantil {Portaria n° 458 de 2001),
Criacdo da Secretaria Especial dos
Direitos Humanos (Lei n® 10683 de
2003).

Criagcdo do Programa Bolsa Familia (Lei
n® 10,683 de 2003),

Substimigio do Ministério da Previdéncia
¢ Assisténeia Social pelo Ministério de
Desenvolvimento Social ¢ Combate 2
Fome (Lei n° 10 869 de 2004).

Politica Nacional de Assisténcia Social
(Resolugdo CNAS n° 143 de 2004).
Norma operacional Basica do Sistema
Unico de Assisténcia Social (Resolugdo
CNAS o 130 de 2005).

Nove padrio politico, juridico e social.

Institucionalizagio da infancia e da
adolescéncia como syjeito de direitos.

Descentralizagio, municipalizagio,
controle e participagfio social.

Consolidagdo de um sistema de protegiio
social (sande, previdéncia, educagdo,
assisténcia e desenvolvimento social,
trabalho).

Reestruturacio do aparato de controle e
policiamento.
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Lei Orginica de Seguranga Alimentar
(Lei n® 11.246 de 2006),

Plano Nacional de Promogdo, Protegio e
Defesa do Direito de Criangas ¢
Adolescentes 4 Convivéncia Familiar e
Comunitiria (Resolugdo n® 1 de
2006/CONANDA).

Fonte: PEREZ; PASSONE (2010, p. 664-665).

Evidentemente, a compreensdo da histéria da assisténcia a crianga e infancia ¢
fundamental, uma vez que podemos identificar questdes que estio presentes na historia de
muitas criangas, ainda hoje, no nosso pais ¢ pelo mundo. Assim, faz-se preciso pensar em
acdes de politicas publicas que possam garantir os direitos das criancas que nfo contam como
uma estrutura familiar que lhes assegure direitos sociais basicos, garantidos na Constituigo
Federal.

A nosso ver, mesmo com todas as agdes efetivadas nos ultimos 30 anos para melhorar o
atendimento as criangas, ainda temos sérios desafios, pois, mesmo com esses direitos sendo
reconhecidos, ndo ha garantia de que todas as criangas terdo acesso, revelando, assim, uma
caréncia por parte do poder publico em desenvolver e direcionar a¢des de politicas piablicas
para as questdes da infancia no Brasil ao longo da historia. Para Priore (2018), a escolarizagio
e a emergéncia da vida privada burguesa e urbana nido foram os pilares que sustentaram a
construcdo do sentimento de infancia no Brasil.

Dessa forma, o estudo da histénia da infincia mostra como as infancias sido
atravessadas pela organizagdo social, e como a construgo histérica da infancia nos revela
diferentes percep¢des em distintos momentos. Assim, em diferentes contextos, a condi¢ido
social da crianga € que determina seu modo de vida e sua relagdo com os adultos, a sociedade
e a sua infancia.

Da infincia do periodo medieval até a infancia dos tempos atuais, diversos problemas
ainda ndo foram solucionados; com isso, muitas criangas permanecem invisiveis no cenario
social. Mesmo com todas as leis previstas para que a infancia tenha seus direitos garantidos,
as infancias continuam recebendo um descaso social. Corroboramos com Sarmento (2013),
quando afirma que “nunca como atualmente foram t3o alargadamente proclamados os direitos
da crianca, e nunca como hoje se assistiu a uma tdo severa restri¢io nas condigdes sociais da
infancia”. (2013a, p. 17). Isso evidencia um paradoxo entre as praticas sociais € o discurso

social e politico sobre a infancia.
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Nessa perspectiva, Sarmento (2004) afirma que a construgio histérica da infancia ¢
resultado de processos de reorganizagdo dos seus cotidianos, de sua forma de viver e das
organiza¢des sociais, entre elas, a institucionalizacdo da crianga, ou seja, a criagio da escola.
Para esse autor, “a escola esta associada a construgio social da infincia” (SARMENTO,
2004, p. 3), sendo que a criagdo dessa instituico significou a libertagdo das atividades do
trabalho. Realga-se que, incialmente, a escola era para os rapazes jovens de classe média
urbana e, so depois e progressivamente, foi se alargando para toda a populagio.

Nesse mesmo tempo, ha o aumento de estudos em que a crianga passa a ser o objeto,
com conjuntos de normas e prescri¢des, inculcagdes de comportamento, disciplinas € normas.
Nesses estudos, ha a dicotomia das pedagogias centradas no prazer de aprender e as centradas
no dever do esforco, representadas na ideia de Aries (1981): a crianga-bibelot € a crianga
irracional. Uma crianga idealizada, abstrata, concretizada na criang¢a burguesa, ou seja, a ideia
moderna de crianga (KRAMER, 1992; SARMENTQ, 2004).

Para Sarmento (2004), a modernidade produziu um conjunto de normas e
procedimentos que constituiu a “administragio simbodlica da infancia”. De acordo com o
autor, essas normas nem sempre estdo escritas, mas sdo as representagdes esperadas das
criangas em determinados lugares (SARMENTO, 2004),

Ainda para o autor, o contexto moderno produziu duas fases da cultura da infancia que
ele denomina institucionaliza¢do (1° modernidade) e reinstitucionalizacio (2° modernidade).
A institucionaliza¢do representa a preservagdo da crianga no mundo produtivo, que ocorreu
com a transformag@o do modelo de familia para um formato nuclear, a criagdo da escola como
instancia pablica de socializagdo, mesmo ndo sendo no inicio pensada para as criangas. Por
sua vez, a reinstitucionalizagdo significa a participagdo ativa da crianga na economia
(marketing, consumo, trabalho infantil). As consequéncias dessas mudangas estio no
deslocamento do lugar social das criangas.

Na contemporaneidade, ou segunda modernidade como ¢ chamada por Sarmento
(2004), houve significativas a¢des em relacio ao sentimento de infancia. Por consequéncia,
houve o delinecamento da organizagio da escola e o reordenamento das familias, que
representou um conjunto de normas e prescrigdes, criando novos instrumentos reguladores.

Assim:

Essas realidades complexas auxiliaram na constru¢do de uma ideia de infincia
padrdo, de uma visdo geral que entende a existéneia de diferengas em relagio ao
adulte, mas que nio garante o reconhecimento social das criangas em suas
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diversidades de vida, ja que normatizagdes produzidas por vdrias areas cientificas se
baseiam na crianga biopsicolégica, vista, em grande medida, de forma funcional por
multiplos profissionais. Portanto, acaba fragmentada e nfo devidamente
compreendida (LIMA; MOREIRA; LIMA, 2014, p. 99).

Entre esses instrumentos reguladores, podemos destacar a Convencéo dos Direitos da
Crianga, agéncias internacionais, como UNICEF, organizadoras de uma infancia global. De
acordo com Sarmento (2013b), apesar de todas as contradi¢des e ambiguidades do movimento
pelos direitos da crian¢a, contidos na Conven¢ido dos Direitos da Crianga (CDC), a qual
envolve o que estd escrito e o que esta sendo praticado, exprime-se um avango sobre a forma
de olhar para a crianga. Sdo documentos elaborados com o objetivo de proteger as criangas no
mundo, com uma concepcio de crianca cidadd e competente, mas, na pratica social, ainda se
baseiam na perspectiva da crian¢a como ideia universal.

Podemos afirmar isso a partir da realidade brasileira, pois um conjunto de leis sdo
elaboradas para que se possa fazer valer os direitos das criangas, mas 1sso ndo significa que os
problemas que assolam as criang¢as e infancias tenham sido resolvidos, de tal forma, que a
invisibilidade de algumas infincias e criancas ainda ¢ uma realidade, uma vez que o
tratamento dado & crianga no Brasil foi sempre evidenciado pelas desigualdades sociais, sendo
um reflexo de uma sociedade com marcas de um regime escravista que permaneceu por mais
de trés séculos em nosso pais.

Em relacdo a invisibilidade das infancias e criangas, Sarmento (2007) apresenta trés
caracteristicas dos processos de (in)visibilizagio sofridos historicamente pelas criancas: a
invisibilidade histérica, a civica e a cientifica. A invisibilidade histéria da crianga esta na falta
de representacdo das criancas nos documentos histéricos e, quando aparece, esta relacionada a
heran¢a de poder da familia. A invisibilidade civica esta relacionada a crianca excluida de
direitos e a invisibilidade cientifica concerne a falta de pesquisas sobre a crianga e a infancia.

Para Marchi (2011), essa invisibilidade da crianca pode ser de duas ordens:

[...] uma de “ordem social “e a outra de ordem de “natureza epistemoldgica” que
imbricadas, apoiam-se ¢ legitimam-se mutuamente. A causa de ordem social diz
respeito a invisibilidade/subaltermidade histérica e civica das criangas relativamente
ao mundo dos adultos, i sua concepgiio de seres incompletos ou “em trdnsito” [..] A
cansa de ordem epistemolégica (invisibilidade cientifica) diz respeito as criticas as
teorias da socializagio ¢ 3s teorias do desenvolvimento infantil presentes na
pedagogia e psicologia do desenvolvimento (MARCHI. 2011, p. 397).

Desse modo, a crianga estd sempre representada como objeto de produto da acio

adulta, nesse sentido, era considerada passiva em relagio ao seu papel prescrito pela
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sociedade. Por outro lado, o processo de urbanizacio e industrializacio € o avango do
capitalismo, bem como dos avangos cientificos, propiciaram o prolongamento da vida
humana. Essas mudancas possibilitaram, também, um novo olhar sobre a crianga,
considerando suas diferencas em relagido ao adulto e como sendo parte da populagio; com
iss0, despertou o sentimento de prote¢do e a nogdo de pureza e fragilidade infantil (DIAS;
SOARES; OLIVEIRA, 2016).

Na acepcdo de Kramer (1992), “o sentimento de infancia [...] as no¢des de inocéncia,
considera-se, a partir desse conceito, que todas as criangas sdo i1guais (conceito unico),
correspondendo a um ideal de crianca abstrato, mas que se concretiza na crianga burguesa”
(KRAMER, 1992, p. 18) Essa ideia de infidncia como ser puro e fragil acontece em um
cendrio de ideias iluministas, em que a burguesia se firmava como classe social dominante.
Esse modelo é substituido pela ideia de infiancia universal, pelo periodo de maturacio

bioldgica, sem considerar o seu contexto historico social e cultural (KRAMER, 1992).

A ideia de uma infancia universal foi divulgada pelas classes dominantes baseadas
no modelo padrio de cranga, justamente a partir dos critérios de idade e de
dependéncia adulto, caracteristicos de um tipo especifico do papel social por ela
assumindo no interior das classes (KRAMER. 1992, p. 19).

Assim, a Sociologia da Infancia traz reflexdes sobre crianca e infancia a partir de um
campo interdisciplinar, buscando interrogar a sociedade a partir da infancia. Dessa maneira,
percebemos avangos nos estudos da infancia, sendo esta uma categoria geracional, ao romper

com a ideia de infancia como estado transitorio para a vida adulta (SARMENTQO, 2009).

2.3 Sociologia da Infincia e os caminhos trilhados

A Sociologia da Infancia coloca as criancas e a infdncia como centro do seu campo
teérico. Traz novos olhares para as criangas, rompendo com a ideia abstrata e um modelo
universal de desenvolvimento da crianga; nela, as criancas sdo compreendidas como sujeitos
sociais atravessados pela complexidade e pluralidade de contextos sociais € como produtores
de cultura.

Os socidlogos buscam e acreditam na mudanca de perspectiva da crianga universal
para uma perspectiva de estudos da crianca com base na infancia como categoria geracional

propria, sem perder de vista que as criancgas produzem cultura singular e subjetiva, que
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pensam, agem e entendem o mundo de sua propria maneira, ou seja, a alteridade dessa

infancia perante os adultos.

Segundo Sarmento (2005), essa nova forma de entender o estudo da crianga

possibilita-nos;

Reconhecer a infancia como categoria geracional propria, as criangas a partir de suas
alteridades como os miiltiplos-outros, perante os adulios ¢ ainda o balango critico
das perspectivas tedricas que construiram o objeto infincia como a proje¢do do
adulto em miniatura ou como adulto imperfeito, em devir. constitui-se um esforgo
tedrico desconstrucionista, da sociologia da infincia (SARMENTO. 2005, p. 373).

De acordo com Abramowicz e Oliveira (2010), a Sociologia da Infancia nasce do

campo saturado da Sociologia da Educagio e incide por meio dos estudos feministas e da

Antropologia. Ela surge na década de 1920, nos Estados Unidos, mas somente a partir de

1980 avanca intensificando seus estudos sobre a tematica, sendo um campo de estudo

emergente em relagdo aos estudos da crianga e infancia. Para Marchi (2010), a crise do

paradigma da Sociologia da Educac¢ido nos anos 1990 contribuiu para o crescimento da

Sociologia da Infancia.

Voltarelli (2017, p. 48), em sua pesquisa sobre Estudos da Infancia na América do Sul:

pesquisa e produgiio da Sociologia da Infincia, apresenta os temas centrais de pesquisas

realizadas por paises com interesses “nos direitos das criangas, criangas como atores sociais,

agéncia e bem-estar social”:

- Alemanha: politicas de participagdo, questdes geracionais, relagio das criangas
com os ambientes urbamos, publicidade, relagfes intergeraciomais, formacgdo de
identidade ¢ o impacto da midia para a cultura infantil (ZEIHER, 2010); -
Austrilia: criancas indigenas, criangas refugiadas, experiéncias das criangas como
divorcio. relacio Estado e familia, criangas em risco, saude das criangas, mudangas
nas construgdes de género, experiéncias com as migragdes. ¢ experiéncia de
mudanga de escolaridade (KRIEKEN, 2010); - Espanha: relacdes estabelecidas
entre as criangas ¢ seus pares, adultos. familias, comunidade ¢ com a sociedade.
implicagdes do mundo escolar para a vida das criangas. protecio. distribnicio dos
recursos sociais. politicas sociais, ¢ as consequéncias das transformagdes sociais
para os modos de vida das criangas (GAITAN MUNOZ. 2006a). - Estados Unidos:
politicas piblicas. visdo econdmica, relagdes da infincia com classe, raga e género,
ligagdes com a estrutura familiar, as criangas em conexio com as questdes politicas.
consumo ¢ mercado, salide e pobreza. voz das criangas nas pesquisas. culturas de
pares e cultura infantil (BASS, 2010); - Finlindia: cuidade ¢ educacgdo, relagio
adulte e crianga, agenda politica, direito de participagio, estrutura ¢ agéncia
(STRANDELL.2010); - Franga: discursos ¢ representagdes da infincia, fronteiras
da infincia com a juventude, analises verticais da socializagdo, grupo de pares,
perspectivas das criangas sobre os processos de socializagfio, culturas infantis,
relagdo das criangas com a pobreza, desaparecimento da infincia e protegio
(SIROTA. 2010); - Holanda: saude, situagdo de pobreza, exclusio social, impacto
de problemas sociais para a vida das criancas, relagdes familiares ¢ com o contexto
escolar (VAN DAALEN, 2010); - Itdlia: criangas na vida familiar, socializagfo,
perspectiva educacional, participagiio das criangas e cidadania infantil (BARALDI,
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2010); - Reine Unido: relagdes de poder entre adultos e criangas, relagdes éticas que
envolvem as investigagdes cientificas, crescimento, processo de se tornar cidaddo,
mudangas de posi¢iio no préprio mundo académico sobre os estudos da infancia,
competéncia, relagdes com os estudos feministas, e participagio infantil
(MORANELLIS.2010); - Portugal: criancas na populagfio portuguesa; criangas i
margem (sombras e maus-tratos), trabalhos das criangas, representagdes e valores
pautados na familia, espacos das criangas, participagio infantil, culturas da infincia,
protagonismo e alteridade (ALMEIDA, 2010); - Roménia: criangas vulneriveis,
pobreza infantil, dados sobre a situagiio das criangas mo pais, trabalho infantil,
criangas na divisfo do trabalho familiar, trabalho escolar, institucionalizag@o das
criangas. protegdo ¢ controle, participacdo infantil ¢ relagdes familiares
(STANCIULESCU, 2010) (VOLTARFELLI, 2017, p. 48-49).

De acordo com Voltarelli (2017), a Convengdo dos Direitos da Crianga (CDC) de
1989 e os estudos feministas contribuiram para a visibilidade das criangas nos estudos sociais
nesses paises. Reforcaram a necessidade de garantir espacos para discussdes sobre os direitos
sociais das criancas nas areas cientificas e nas politicas nacionais. Ressalta-se que, desde
1990, houve um aumento de publicagdes que consideravam “as criangas enquanto atores
sociais e localizavam a infancia como parte estrutural e social” (VOLTARELLI, 2017, p. 48).

Em relacio ao desenvolvimento dos estudos da Sociologia da Infancia, Voltarelli
(2017) afirma que foram incorporados nas universidades programas de pesquisas, seminarios
e disciplinas relacionadas a Sociologia da Infancia, com o objetivo de promover
conhecimento tedrico e metodoldgico sobre as criangas e seus direitos, aumentando, assim, as
publicagdes internacionais. A Sociologia da Infancia foi reconhecida por meio de eventos e

pesquisas nas ciéncias sociais'®.

141 ...] conferéncias e eventos, tais como European Sociological Association (ESA), e International Sociological
Association (ISA), por meio do comité de pesquisa da Sociologia da Infincia, RC53 (Research Committe 53),
No Reino Unido. a Economic and Social Research Council (ESRC) fundou o programa Children 5-16. o qual
realizava pesquisas a partir da abordagem da sociologia da infincia. e os periddicos Childhood ¢ Children and
Society apresentaram publicagdes pautadas no novo paradigma da infincia e se tornaram dois dos principais
divnlgadores das produgdes no campo. Na Franga. o Research Committee of the International Association of
FrenchSpeaking Sociologists (AISLF) crion o RC Sociology of Childhood, o qual, em 2000. instimiu o
workshop anual intitulado Journées de sociologie de I'enfance. Nessa perspectiva, também foram criados
observatdrios e centros nacionais de pesquisa que visavam desenvolver investigagdes evidenciando a infincia.
Na Alemanha, conforme explicita Zeiher (2010). o campo da sociologia da infincia contou com 0 apoio da
Associacio Alemd de Sociologia e tem mostrado progressio e atividades académicas crescentes. Em 1995 ¢
1997, de acordo com Baraldi (2010), a sociologia da infincia na Italia ganhon um centro de pesquisas sobre
infincia e adolescéncia nomeado Laboratorio Infanzia ¢ Adolescenza (LIA), e foi estabelecido nm Centro
Nazionale di Documentazione ¢ Analisi per I'Infanzia ¢ I’ Adolescenza (CNDAIA), o qual também estimulon o
aumento da produgdo no campo. Os pesquisadores dos Estados Unidos tém publicagdes anuais sobre a infincia
desde 1986, enquanto membros da American Sociological Association (ASA), que possui uma segio destinada
As criangas e aos jovens. Em Portugal, destaque ¢ dado para as produgdes realizadas pelo Instituto de Estudos
da Cranga (IEC), coordenado por Sarmento, e pelo pioneirismo desse pais na oferta do mestrado em sociologia
da infincia pela Universidade do Minho. Sobre os estudos da infincia na Espanha, destaca-se a relagio
estabelecida nos ultimos anos com os paises ibero-americanos a partir da criagiio de instituigdes como a Red
Iberoamericana para la Docencia ¢ Investigacién, em 2014, com o intuito de promover a interagiio entre
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A Sociologia da Infincia abarca o mais recente comité de pesquisa da Associacio
Internacional de Sociologia e um dos ultimos grupos de trabalho criados na Associagio
Internacional de Sociologos da Lingua Francesa. Dentro do comité de Lingua Francesa, ha
dois grupos que se dedicam a estudar a infancia: os socidlogos da familia, que tém como
objetivo tornar a crianga um parceiro ou ator dentro da estrutura familiar, e os socidlogos da
educagdo, que procuram mostrar a crian¢a ndo somente como aluno, mas ¢omo ator social
(OLIVEIRA; TEBET, 2010).

pesquisadores académicos. profissionais ¢ estudiosos da infancia e trazer visibilidade ¢ contribnigdes para a
efetivacio dos direitos das criangas de acordo com a CDC; ¢ a Asociacion GSIA (Grpo de Sociologia de la
Infancia y la Adolescencia). em 2011, composta por profissionais de diversos campos disciplinares que visam
discutir, refletir ¢ produzir conhecimento cientifico e agdes para a promogio dos direitos das criancas por meio
do enfoque sociologico. O desenvolvimento do campo no Reino Unido. segundo Moran-Ellis (2010), inicion-se
com ¢ processo de estudar as criangas ¢ a infancia por ountras abordagens, como realizon Hardman, em 197§,
que, pantado em nma perspectiva antropoldgica, estudon as criangas como grupos silenciados. Em 1982, Jenks
demonstrou as diferenies abordagens tedricas sobre a crianca: em 1988, Alanen publicon um texto sobre a
hegemonia da socializagdo: ja em 1990, Mayall publicon sobre ¢ papel das criangas na divisio do trabalho de
cuidar e, em 1991, James e Prout publicaram o livio Constructing and Reconstructing Childhood. que demarca o
surgimento de um novo paradigma para os estudos da infincia. Na Dinamarca, o primeiro sociélogo a trabalhar
com a infancia foi Jens Qvortrup, em 1983, com seus estudos sobre a divisfio social de trabalho, familia ¢ Estado.
Qvortrup também desenvolveu projetos de pesquisa mmportantes desde a perspectiva sociologica sobre a
infincia, em conexio com outros paises, tais como Childhood as a Social Phenomenon e Childhood, Society and
Development in the Nordic Countries. Em 1998, o termo “sociologia da infincia™ aparece pela primeira vez
com a publicacdo do periddico Education et Sociétés, sendo que, posteriormente, as publicagdes de Sirota (1998)
e de Montandon (1998) apresentam estudos sobre a emergéncia do campo, a partir das literaturas francesa ¢
inglesa, respectivamente, ¢ instauram orientagtes para suas discussdes ¢ desenvolvimento. Na Italia, Baraldi
(20109 traz apontamentos sobre os limites ¢ as possibilidades para os estudos no pais e afirma que o campo tem
uma lenta expansdo.  Apesar de as criangas receberem mais atengdo nos ultimos anos nas pesquisas holandesas,
Van Daalen (2010) aponta que elas tradicionalmente foram marginalizadas enquanto toépicos de pesquisa, e
ressalta a evidente fragmentagiio dos estudos devido a dispersdo dos pesquisadores da infincia pelo pais e por
ndo possuirem aproximagdes entre si, 0 que resulta no desenvolvimento da sociologia da infincia em condigdes
limitadas. Sobre a Roménia. é oportuno acentuar o dificil acesso do pais 4 obtengdo de informagbes desde a
queda do Comunismo em 1989. Nota-se que as publicacdes ¢ pesquisas ndo contavam com grandes
financiamentos, sendo que, apds esse periodo, houve um aumento da produgio de conhecimento sobre as
criangas. Nos Estados Unidos. desde 1970. nota-se a presenga de publicagSes que reconhecem as criangas
separadamente dos adultos ¢ trazem o ponto de vista delas para a compreensio de suas experiéncias (BASS.
2010). De acordo com Van Kricken (2010). 0 campo de pesquisas sobre a infincia na Australia se desenvolven
a partir de uma abordagem interdisciplinar. e as pesquisas no dmbito das ciéncias ainda nio sdo tio intensas,
devido ao fato de a infancia ter sido tradicionalmente estudada no pais pela vertente politica, criminoldgica e da
saude. Algumas mudangas tém ocorrido no campo, apontando a emergéncia de novas abordagens sobre a
infincia, principalmente sobre a relagio das criangas com as tecnologias. Socidlogos t€m se atentado para
debater a perspectiva das criangas dentro da vida familiar ¢ nas comunidades indigenas. o que gera impacto nas
discussdes de politicas nacionais para a infincia ¢ nos regimes econdmicos. A sociologia da infincia em
Portugal passa a ter um papel importante a partir das demandas por novos olhares para a infancia surgidas com
as mudangas sociais, na reconfiguragio das familias, com a diminuicdo das taxas de natalidade, no processo de
massificacio escolar, na ratificagio da CDC, e entre outros fatores determinantes que conferem valor social
sobre a vida das criangas. Na Espanha, Gaitan Muiioz (2000b) ressalta alguns pontos comuns nas pesquisas
desenvolvidas no campo da sociologia da infincia no pais, como a presenga da perspectiva intergeracional, as
aproximacgdes das criangas de forma global e nio individual, ¢ o interesse em estudar as condigdes tipicas,
normais e comuns as criangas” (VOLTARELLI, 2017, p. 48-531).
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Na Lingua Francesa, de acordo com Sirota, foi publicada, em 1994, uma revista com a
tentativa de mudar o olhar sobre a infancia, cujo titulo foi “Infidncias e Ciéncias Sociais”
(SIROTA, 2001, p. 10). Nos Estados Unidos, Montandon (2001) traz a presenca expressiva de
cinco socidlogos americanos: Willian 1. Thomas, Dorothy S. Thomas, Stanley P. Davies, E.
W. Burguess e Kimbal Young. Ja em Portugal, como assinala Sarmento (2005), apesar do
campo estar em consolidacio, ja existem expressivos trabalhos na pos-graduacdo nessa area.
Reafirma-se que esse campo se efetiva por dois objetos sociologicos: a infancia e a crianga
como ator social pleno (OLIVEIRA; TEBET, 2010).

Para Sirota (2001), apesar das diferencas entre os socidlogos, existem pontos em
comuns de lingua inglesa e de lingua francesa que emergem do conjunto da literatura em

consideragiio a crianga e a infancia:

A infincia e a crianga sdo compreendidas como uma construgdo social. [...] A
infancia, vista como fendmeno diferente da imaturidade biologica. ndo ¢ mais um
elemento natural ou universal dos gmpos humanos, mas aparece como um
componenie especifico tanlo estrutural quanio cultural de um grande niimero de
sociedades.

[...] enfatiza a variabilidade dos modos de constmgio da infincia na dimensfo tanto
diacrénica quanto sincrémnica ¢ reinroduz ¢ objeto infincia como um objeto
ordinario de analise socioldgica, redefinindo as divisdes classicas entre psicologia ¢
sociologia em relagiio a esse periodo da vida.

A infancia se situa pois como uma das idades da vida que necessitam de exploragiio
especifica, como a juventude ou a velhice, ja que é uma forma estrutural que jamais
desaparece

As criangas devem ser consideradas como atores em sentido pleno ¢ ndio
simplesmente como seres em devir. As criangas sfio a0 mesmo tempo produtos e
atores dos processos sociais. [...] ndo de discutir sobre o que produzem a escola, a
familia ou o Estado, mas de indagar sobre o que a crianga cria na intersecgdo de suas
instincias de socializagfio,

A infiincia ¢ uma vanavel da analise sociolégica que se deve considerar em sentido
pleno. articulando-a as variaveis classicas como a classe social, 0 género. ou o
pertencimento étnico (SIROTA, 2001, p. 18-19).

Essas sdo as consideragdes que os sociblogos estudam e defendem em relagio as
infancias, as criangas e aos seus direitos, mesmo tendo em vista as controvérsias teoricas e
metodologicas. Marchi (2010) destaca que as bases que marcam a Sociologia da Infancia
constituem “o principio da construgio social da infancia, o da crianca-ator e a reivindicagdo
da autonomia conceitual da infancia (ou a cidadania epistemologica da crianga)” (MARCHI,
2010, p. 183). Assim, ¢ possivel afirmar que ha um movimento desde 1980 em diversos
paises de luta a favor da crianga e da infancia.

No Brasil, esse campo de conhecimento tem se fortalecido desde o inicio de 2000,
ainda que ha registros de trabalhos anteriores. De acordo com os trabalhos de Castro e

Kosminsky, citados por Voltarelli (2017), os estudos sobre as criangas tém se destacado em
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relacdo a socializagdio. Por muito tempo, as pesquisas sobre as criangas e infancias estiveram
dependentes das tematicas de: formagio de classe; migracdo e urbanizagio; pobreza,
negligéncia e delinquéncia. Somente depois da instituigio do Estatuto da Crianca e
Adolescente (ECA) € que a pesquisa com as criangas comeca a ter outros destaques.

Vale ressaltar que, mesmo a infancia e a crianga sendo consideradas um problema
social na sociedade brasileira, isso ndo foi suficiente para se tornar um problema de
investigagdo cientifica. Segundo Quinteiro (2002), o primeiro trabalho com a perspectiva da
infancia no Brasil foi elaborado por Sabéia Lima, com o titulo “A infancia desamparada”. Na
década de 1972, aparece mais um trabalho com o objetivo de subsidiar defini¢des politicas e
programas sociais em relacdo a crianga em risco, com o titulo “A crianga, o adolescente e a
cidade”. No Rio de Janeiro, em 1973, é publicada uma pesquisa intitulada “Delinquéncia
Juvenil na Guanabara”. Esses estudos marcam os primeiros passos das Ciéncias Sociais em
direciio a condigdo social da infancia.

Todavia, para a autora, a grande contribuig¢do da Sociologia em relagio ao
reconhecimento da crianga como um agente de socializagdo vem do trabalho de Florestan
Fernandes, na década de 1940, tempo em que a rua se constituia lugar privilegiado da

infancia.

Escrito originalmente em 1944 para o concurso Temas Brasileiros, instituido pelo
Depto. de Cultura do Grémic da Faculdade de Filosofia. Ciéncias ¢ Letras da
Universidade de Sdo Paulo. este trabalho foi publicado em 1947 sob a denominagio
As “Trocinhas” do Bom Retiro. Trata-se do registro inédito de elementos
constitutivos das culturas infantis, captadas a partir de observagdes sobre grupos de
criangas residentes nos bairros operdrios da cidade de Sdo Paulo que, depois do
periodo da escola, juntavam-se nas ruas para brincar. Entendendo a crianga como
participante ativoe da vida social, o jovem Florestan observa, registra ¢ analisa o
modo como se realiza o processo de socializagdo das criangas, como constroem seus
espacos de sociabilidades, quais as caracteristicas destas praticas sociais, afinal,
como se constituem as cwlturas infantis (QUINTEIRQ, 2002, p. 130).

Esse trabalho representa a cultura e a infancia, em uma perspectiva fora das relagdes
da crianga na escola; representa as crian¢as em outros espagos, com suas brincadeiras, um
trabalho rico sobre a cultura infantil. De acordo com Quinteiro (2002), ele € pouco conhecido
pelos professores e formadores de professores. Assim, para Luz (2008), “o conhecimento de
como as criancgas se organizam e recriam a cultura por meio de suas produgdes ¢ uma tarefa
ainda a ser feita [...]” (LUZ, 2008, p. 24).

Compete aclarar que, nesse movimento do reconhecimento da crianga competente,

ativa e produtora de cultura, a Sociologia da Infancia tem uma relagio estabelecida com as
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outras ciéncias, entre elas: a antropologia, a educacio, a psicologia, a historia e a geografia,
buscando estabelecer didlogos sobre a compreensdio da infancia (VOLTARELLI, 2017).
Assim, os Estudos da Infincia t€m constituido um campo interdisciplinar de investigagio em
amplo desenvolvimento no mundo todo, e a Sociologia da Infancia tem contribuido de forma
significativa e marcante para esse campo de estudo (SARMENTO, 2009).

Ja em relagdo as correntes e linhas tedricas da Sociologia da Infancia, alguns autores
buscaram organizar premissas; neste trabalho, utilizaremos a estrutura¢do elaborada por
Sarmento (2013a), uma vez que este se aproxima dos pesquisadores brasileiros, por meio de
uma relacio estabelecida pelos grupos de pesquisa e os programas de pos-graduacio.

Para Sarmento (2013a), a Sociologia da Infdncia, como todas as ciéncias, é
atravessada por correntes e controvérsias, que correspondem a diferentes modelos tedricos
metodologicos. Apresentaremos, no quadro a seguir, as trés correntes consideradas pelo autor

fundamentais para a Sociologia da Infancia.

Quadre 3: Correntes e controvérsias'*

Correntes Objeto Recursos metodolégicos Temas principais

Estruturalista | A infincia como | Estatisticas. andlise documental, | As imagens historicas da
categoria  estrutural | (especialmente de leis e | infancia, a infancia ¢ a lei, a
da sociedade. normativos); relatorios ¢ | demografia. a economia ¢ as

informagdes periciais e politicas | desigunaldades  geracionais,

sobre a infancia. geracdo ¢ desigualdades de
género, as politicas publicas
da infincia.

Interpretativa | Nio ignora a | Atentos ao quotidiano, ao interativo, | As relagtes de pares; relagfio
dimensio estrutural | aos fendmenos e acontecimentos | com os adultos, as culturas da
da infincia, mas | concretos, a etnografia com criangas | infincia, os rituais, como as
enfatiza o processo | predomuna. praticas sociais; brincadeiras;
da construgdo social e € 0§ jogos em contextos
o papel da crianga variados.
como  sujeito  ativo
nessa construgio.

Enfase na reprodugiio
interpretativa.

Orientagio Analisar a infincia | Analise histérica e documental | Condi¢io da cnanga em

critica enquamto  categoria | quante A etnografia; metodologias | posigdo subalterna; criangas
social sobre a qual se | participativas com criangas. | pobres. o trabalho infantil, os
exprime a dominagio | especialmente nas escolas. nos | meninos de ma. as criangas
social. centros de acolhimento ou no | institucionalizadas, as
espaco urbano. criangas migrantes on
pertencentes a grupos étnicos
Minoritarios.

Fonte: SARMENTO (2013a, p. 25-27).

1> Quadro-sintese elaborado pela pesquisadora.
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Para Sarmento (2013), apesar das correntes terem seus aportes bem definidos, ¢
possivel encontrar temas e pressupostos metodolégicos entre uma e outra. Logo, € possivel
realizar pesquisas pluriparadigmaticas sem cair em contradi¢io.

Voltarelli (2017) apresenta um quadro organizado por Gaitan Muiioz (2006b),
pesquisadora espanhola. Nesse quadro, a autora também apresenta correntes teéricas da
Sociologia da Infancia que consideramos importante expor para ampliar nosso conhecimento
sobre a Sociologia da Infancia e para pensar as proximidades e diferengas desse campo de

estudo. A autora denomina enfoques do campo da Sociologia da Infancia.

Quadro 4: Siniese dos enfoques do campo da Sociologia da Infincia'®

Estrutural Constmgcionista Relacional
1. Ainfinciad umaforma [ 1. A infincia é wuma|1l. A infincia é um
particular e distinta da | construgio social. processo relacional.
estrutura social. 2. A infincia é uma varidvel

INFANCIA | 2 E uma categoria social | da andlise social

3. Defimir a infincia como
fendmeno ¢ também um
processo de construgio.

permanenie.

3. E uma categoria
variavel.  histérica e
cultural.

4, Parte integral da
sociedade e da divisdo do
trabalho.

5. Exposta 4s mesmas
forgas que a fase adulta.
mas de forma distinta,

6. E uma ninoria, sujeita

a tendéncias de
marginalizagfio e
paternalizagio.

1. Sdo constmtores da | 1. As relagdes sociais ¢ a | 1. Deve-se ter em conta
infincia e da sociedade. cultura das criangas devem ser | como as criangas
2. A dependéncia das | estudadas em suas proprias | experimentam suas vidas e
CRIANCAS Criangas repercute em sua dimensfie‘s. ) relagdes sociais.
invisibilidade. 2. As craneas S30 alivas ma | 5 £ preciso desenvolver o
construgao de suas vidas ponto de vista das criangas.
Soclals. 3 0 conhecimento
baseado na experiéncia das
criangas ¢ fundamental
para o reconhecimento de
seus direitos.

16 Fonte: VOLTARELLI, M. A. Estudos da Infincia na América do Sul: pesquisa ¢ produciio na perspectiva
da Sociologia da Infincia. 2017. 324 f. Tese (Doutorade em Educagio) — Faculdade de Educagfio, Universidade
de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2017.
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SOCIEDADE 1. A ideologia da familia
constitui  uma  barreira
para os interesses € o
bem-estar das criangas.

SOCIOLOGIA 1. A etnografia ¢ uma | l. A geragdio & um conceito
metodologia particularmente | chave para entender as
itil para o estudo da infincia, relagbes crianga/adulto,
seja  em um  nivel
individual ou grupal.

Fonte: VOLTARELLI (2017. p. 57).

Apesar dos quadros estarem organizados de formas distintas, percebe-se que se
complementam e trazem as linhas tedricas da Sociologia da Infancia. O primeiro estd pautado
nas informagdes do socidlogo portugués Manuel Jacinto Sarmento que, como j4 afirmamos,
tem proximidades com os pesquisadores brasileiros que também se debrugam nos estudos da
Sociologia da Infancia. A pesquisadora da Espanha também estd proxima dos pesquisadores
latino-americanos, por meio do GSIAY" (Grupo de Sociologia de la Infancia y la
Adolescencia). Nota-se que tanto Sarmento (2013) como Muifioz (2006b) sdo influenciados
por autores com publica¢des na lingua inglesa.

Para Quinteiro (2002), a Sociologia da Infancia, tanto em lingua inglesa quanto
francesa, surge com o objetivo de romper com “a concepedo de crianca considerada como um
simples objeto passivo de uma socializagdo orientada por instituigdes ou agentes sociais”
(QUINTEIRO, 2002, p. 139). Evidencia a constru¢do social da infdncia como uma nova
perspectiva para se pensar a infancia e a crianga, sendo que a revisdo teérica da Sociologia da

Infancia passa pela contribui¢io da Antropologia e a sua revisdo do conceito de socializacdo.

2.4 A Sociologia da Infancia e o conceito de socializacio

O olhar sobre a crianga ¢ a infancia pela Sociologia vem mudando nas ultimas
décadas do século XX. Tem-se um cenario de desenvolvimento da Sociologia da Infancia, que

estd diretamente ligada a crise social da infancia, e pela revisiio tedrica sobre o conceito de

" A Asociacion GSIA (Grupo de Sociclogia de la Infancia y la Adelescencia) ¢ formada por um grupo de
profissionais de sociologia, psicologia, direito, trabalho social, jornalismo ¢ educacgfio social, que compartilham
de conhecimentos e habilidades no intuito de promover os direitos das criangas por meio do conhecimento
sociolégico (VOLTARELLI, 2017, p. 54).
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socializaco, fazendo critica ao carater passivo e adultista que o tema ¢ tratado na sociologia
tradicional.

Para Sarmento (2002), a desconstru¢io desse conceito na Sociologia da Infancia
possibilitou a “emancipagdo da infdncia como objeto tedrico e & interpretacdo das criangas
como seres sociais plenos, isto €, dotados de capacidade de agfio e culturalmente criativos”
(SARMENTQ, 2002, p. 9).

Além do conceito de socializagio, a Sociologia da Infancia apresenta alguns conceitos
de cultura de pares e o protagonismo infantil que, conforme Dip e Tebet, frequentemente sdo

utilizados para:

[...] explicar a crianga como criadora de cultura. Amtores como Fernandes (1942,
2004) e Corsaro (2011) discutem as culturas infantis (denominadas por Corsaro
como culturas de pares/ culturas de pares infantis) como um conjunto de atividades,
rotinas, valores produzidos por um grupo de criangas a partir da interagfio ¢ da
brincadeira. Fernandes, ao estudar as brincadeiras dos grupos infantis que se
reuniam para brincar nas ruas do bairro Bom Retiro, evidencia o papel das culturas
infantis para a transformagdo social da Cidade de Sdo Paulo no inicio do século XX,
Corsaro, a partir de seus estudos sobre as criangas em contexto de educagdo infantil,
destaca o papel dos grupos de pares no processo de socializagfo infantil, como lugar
de produgdo de sentido para o mundo ¢ partilha de preocupagdes, medos ¢ conflitos.
(DIP; TEBET, 2019, p. 33).

Para esses autores, € nesses grupos que a crian¢a lida com as situagdes da vida e
produz cultura. Na sociologia tradicional, o conceito de socializagiio partia da acdo do adulto
sobre a crianga, com o objetivo de socializagio adequada, como resultado da acdio da familia e
a escola como uma instituicdo responsavel pela socializaciio. De acordo com Sarmento
(2002), esse conceito tratava as criangas como seres pré-sociais, como “objetos manipulaveis,
vitimas passivas ou joguetes culturalmente neutros subordinados a modos de dominagio ou de
controle social” (SARMENTQ, 2002, p. 9). Desse modo, a socializagdo atesta a falta de
capacidade da crianga; esta € vista apenas como um receptaculo no qual o adulto deposita seu
saber.

Para Corsaro, nessa perspectiva, “a crianca ¢ vista como alguém apartada da
sociedade, que deve ser moldada e guiada por forcas extremas a fim de se tornar um membro
totalmente funcional” (CORSARQ, 2011, p. 19). Esse modelo que pautava a Sociologia da
Educagido em relagdo a crianga estava preso a acep¢io durkheimiana, ou seja, de que a crianga
seria moldada pela sociedade. Dessa forma, compreendemos que houve um movimento
epistemoldgico dos socidlogos de mudar o foco da investigagdo sobre a crianga, quando a

Sociologia da Infancia propde refletir sobre o conceito de socializag@o, em que a crianga passa
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“de objeto passivo de socializacdo para sujeito ativo deste processo” (OLIVEIRA; TEBET,
2010, p. 41).

Segundo Corsaro (2011), foram propostos dois modelos de processo de socializagdo:
um modelo chamado determinista, que basicamente propde que as criangas sejam controladas
e treinadas para manuten¢éo da sociedade, ignorando que a crianga ndo se limita a internalizar
a sociedade em que se insere. “A socializagdo é um processo de inculcagdo de valores e
saberes pela familia, escola e outras instituigdes, complementada pela influéncia mais ou
menos difusa de elementos do meio ambiente natural e social” (BELLONI, 2009, p. 61).

Ja o segundo modelo seria 0 modelo construtivista, influenciado pela psicologia do
desenvolvimento. Esse modelo nega a crianga passiva e passa a considera-la ativa e que pode
construir sua propria interpretacdo do mundo. Ainda segundo o autor, a Sociologia da Infancia
se liberta de uma doutrina individualista, sendo que, nessa nova perspectiva, “o foco esta na
infancia como uma construgdo social resultante de agdes coletivas de criangas com adultos e
uma com as outras” (CORSARQ, 2011, p. 56).

Desse modo, para Corsaro (2011), a Sociologia da Infancia rompe com a ideia
individualista de que a socializagdio ¢ um processo de internalizagio privada de
conhecimentos adultos pela crianca. Apresenta uma nova abordagem da infancia como “uma
construcio social resultante de a¢des coletivas de criancas com adultos e umas com as outras™
(CORSARO, 2011, p. 56). Ainda nos estudos de Corsaro, a socializa¢io na infancia é um
processo criativo de “reproducio interpretativa”, indo além de um periodo de dependéncia.

Esse conceito, de acordo com o autor, rompe com o conceito tradicional de socializagio.

A reprodugiio interpretativa reflete a participagfio crescente das criangas em suas
culturas, que comega na familia e se espalha para outros ambientes 4 medida que as
criangas criam wma série de culturas de pares integrados. com base na estrutura
instimcional da cultura adulta. Em geral. a nogho de reprodugfo interpretativa
desafia a sociologia a levar as criangas a sério e a apreciar as contribuicdes para a
reprodugio e para a mudanga social (CORSARO, 2011, p. 56).

A reproducdo interpretativa apresenta uma nova configuracio da participacio da
crianga na sociedade, sendo que o termo reprodugdo trata de algo além da imitagio passiva da
cultura pela crianga; a brincadeira € o recurso utilizado pela crianga para contribuir ativamente
para a mudanga e producio cultural (CORSARQ, 2011).

Assim, essa relacio com os outros atores sociais € com as proprias criancas pode ser
chamada de cultura infantil, que Corsaro (2011, p. 151) define como “um conjunto estavel de

atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as criangas produzem e
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compartilham em intera¢io com outras criangas”. Essa cultura nfio ¢ uma produgio exclusiva
do mundo simbolico da infincia; ela ¢ atravessada por toda influéncia que as criangas
recebem do modo de vida dos adultos, da midia, da institucionalizag¢do, dos brinquedos, ou
seja, do universo em que a crianga esta inserida.

Isso significa que a crianga ndo apenas internaliza a sociedade e a cultura dominante;
ela vai reproduzir interpretando, acrescentando aspectos inovadores que provocam mudangas
culturais. “As criangas apropriam-se criativamente da informacdo vinda do adulto para criar
suas proprias culturas de pares” (BELLONI, 2009, p. 74). Dessa forma, nio € sé um processo
de adaptacio ou interiorizagdo das regras dos habitos da sociedade. Corsaro (2011, p. 15)
define que as criangas “sdo agentes sociais, ativos e criativos, que produzem suas proprias €
exclusivas culturas infantis, enquanto, simultaneamente, contribuem para a producio das
sociedades adultas”.

A Sociologia da Infancia vem discutindo uma nova forma de revelar a crianga na sua
positividade como ator e autor nas relagdes ¢rianga-crianga, crianga-adultos € no mundo que a
rodeia; assim, contribui para a analise de praticas na educag¢do da infancia, trazendo novas
possibilidades para a compreensio da crianga como sujeito, ao aproximar mais de suas
realidades.

Para Sarmento, a Sociologia da Infancia “¢ uma disciplina cientifica, filiada a
sociologia, que objetiva conhecer a infincia como categoria social e as criancas enquanto
membros da sociedade, atores sociais e agentes de cultura” (SARMENTO, 2013a, p. 20). A
vista disso, para romper com a visdo fragmentada de crianga e cumprir com seu projeto
tedrico, a Sociologia da Infancia pauta seu trabalho interdisciplinar rompendo com as ideias e
estudos tradicionais e redutores da infancia, antes restritos pela psicologia e, agora, ampliando
para outras areas disciplinares, entre elas: historia da infdncia, antropologia da infancia,

filosofia da infancia. Para Oliveira (2011):

E importante salientar que o revisionismo da teoria da socializagio pela S deve-se,
em grande parte, aos estudos criticos da Antropologia por meio de sna revisdo dos
conceitos de socializagfio, cultura (inata ou adquirida), sociedade, estrutura, agéncia,
¢ a prépria no¢do de crianga como sujeito social (OLIVEIRA, 2011, p .48).

Inquestionavelmente, a Sociologia da Infincia rompe com os estudos sociologicos
sobre a socializaco, que tinha a cianga como incompleta, imperfeita e com a socializagio
imposta hierarquicamente pelas familias e escolas, ampliando a compreensio da crian¢a como

ator social, 1sto é, como aquela que participa a0 seu modo da sua socializagio.
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Assim, esses estudos procuram compreender as mudancas e transformagdes que
ocorrem com as novas geragdes € estudos cientificos mais atentos a infancia e as criangas,
com uma visdo mais critica na relacdo adulto-crianca, e da forma como os fendmenos
politicos e sociais constroem a historia da infancia na contemporaneidade. Sob essa otica, os
Estudos Sociais da infancia se fundamentam em uma reflexdo sociologica mais ampla e nas
raizes historicas e sociais (SARMENTQ, 2009},

2.5 Sociologia da Infincia e a Educacio Infantil

A Sociologia da Infancia, campo de estudo emergente que tem como foco a crianga
reconhecida como ator social e a sua forma de producio de cultura, traz reflexdes e olhares
diferentes para a infancia e crianga, aspectos que contribuem para pensar a Educagdo Infantil
ndo s6 como direito, mas também como um espago que dara visibilidade e colocara a crianga
na condi¢do de sujeito de direito, elementos que tém uma relagdo de correspondéncia ao
orientar novas possibilidades para pensar a pratica pedagdgica na Educagéo Infantil.

A Educagdo Infantil, primeira etapa da Educa¢io Basica, passa por momentos de
materializa¢do de uma pedagogia que possa atender criangas até 5 anos, respeitando suas
especificidades e potencialidades, assim, consideramos que a Sociologia da Infancia possa ser
um instrumento que, por meio de seus aportes teoricos, contribuira para esse trabalho (LUZ,
2008).

Com 1sso, acreditamos que os conhecimentos trazidos pela Sociologia da Infancia
contribuem, de fato, para que a educagdo infantil possa cumprir sua fungdo social e de direito
a educa¢do das criangas. Nascimento, em um estudo sobre a Educagfo Infantil, tendo como

aporte teorico a Sociologia da Infancia, aponta que:

[...] no Brasil, diferentemente de outros paises do hemisfério norte onde ja ha
maiores delineamentos no interior do campo, encontra-se em fase de constituigfo de
identidade e de fortalecimento ¢ divulgagio de concepgdes tedrico-metodologicas.
Pode-se afirmar também que o campo aparenta inserir-se na produgio cientifica
brasileira em forte interface com os estudos da educagfo infantil (NASCIMENTO,
2015, p. 54).

Nessa perspectiva, acreditamos que a concepgo tedrica da Sociologia da Infancia que
compreende a crianga como ser histérico, cultural e social e rompe com a concepgdo de uma

infancia Unica, universal, contribuird de forma efetiva para a compreensdo e um olhar para a
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crianga como pessoa que produz cultura, que tem direitos e que € ativa no processo de
socializagdo.

Nesse cenario, temos como contexto da nossa pesquisa a Educacio Infantil, uma area
que se entrelaga com as discussdes que realizamos até aqui, por se tratar de um espago publico
de direito das criangas de 0 a 5 anos, considerada um direito de todas as criancgas brasileiras e
que tem se fortalecido quanto a legislagdo nacional e internacional.

Documentos internacionais, como a Declaracio dos Direitos da Cnanga e a
Convengio dos Direitos da Crianga (1989), oferecem um “um novo lugar social as criangas,
referendando seu direito a protegio, provisio e participa¢io” (NASCIMENTO, 2009, p. 32).

Em relacdio aos documentos nacionais, o marco das conquistas dos direitos da crianga
foi a Constituicio Federal de 1988, denominada “Constituicio Cidadd”, pois o texto
constitucional representou um avango no reconhecimento de direitos e de necessidades de
protecdo da infancia (NOGUEIRA, 2016). A partir da sua promulgacgdo, outras leis surgiram
no sentido de garantir os direitos das criangas. Nogueira (2016) considera que um dos maiores
avancos da referida lei no que tange a crian¢a e aos adolescentes concerne & terminologia

utilizada para se referir a essa faixa etaria.

[...] que deixa de ser menor conforme a legislagfio anterior passando-se a utilizar os
termos infincia (art. 6%, infincia ¢ adolescéncia (art. 203, ) ¢ crianga e adolescente
(art. 203, II; art.227). Desde 1880, quando se passou a utilizar o termo menor,
referindo-se & crianga infratora., 6rfd ou membro de uma familia desfeita, esse
vocabulo guardava em si a ideia de crianga abandonada, tanto material quanto
moralmente (NOGUEIRA, 2016, p. 509).

Essa mudanga indica uma preocupacdo com a crianga e adolescente como sujeitos de
direitos, e ndo mais objetos do direito, conforme previa a legislacdo anterior (NOGUEIRA,
2016).

Logo, podemos afirmar que os Ultimos 30 anos constituiram um marco significativo
na garantia dos direitos dos cidaddos brasileiros, principalmente em relag¢do a infincia. Como
ja destacamos, tem-se a promulgacdo da Constitui¢do Federal, em 1988, e da LDB n°
9.394/1996, que incluiu a Educag¢do Infantil como primeira etapa da educaciio basica. A
referida lei veio para regulamentar e delinear uma nova concepgio de Educagdo Infantil no
pais, em que a crianga passa a ser vista como sujeito de direitos, considerando suas
especificidades.

Esse contexto contribui para pensar sobre a diversidade da infancia e o impacto dos

direitos da crianca, além de como eles se traduzem no cotidiano e nas praticas dos/as
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profissionais nas organizagdes pedagogicas das instituigdes de Educagio Infantil (TOMAS,
2017).

Nesse sentido, Tomas (2017) faz uma reflexdo sobre como os direitos da crianga
podem ser colocados a servigo da educagdo da infancia, apontando tensdes que atravessam o

didlogo entre os direitos e a educagdo da infancia.

A primeira tensio aponta para o (des)conhecimento, ou para os sentidos mltiplos
atribuidos aos direitos da crianga e aos documentos internacionais e nacionais que os
consubstanciam, pelos/as profissionais de educagio e a relagio que estabelecem (ou
ndo) entre eles ¢ a sua praxis. Considerando que estas matérias nem sempre estio
contempladas nos curriculos de formacao, inicial on continua. de educadores/as e
professores/as, a dificuldade sentida em conhecer ¢ passar das normas juridicas as
praticas pedagogicas continua a ser uma marca da agAo de muitos/as profissionais,
[...] Diferentes concepgdes significam diferentes posicionamentos ante o
reconhecimento ¢ valorizacdo das criangas. das sunas vozes ¢ das suas agles. A
segunda tensdo aponta para a armadilha do discurso entre direitos ¢ deveres. Trata-
se de uma dualidade falsa e prejudicial aos proprios direitos das criangas. E evidente
a simetria entre direitos ¢ deveres. Como qualquer outro coletivo social. a infancia
terd que receber. por parte das instituigOes socioeducativas, respostas concretas as
suas necessidades. estabelecendo-se o compromisso real da sua efetiva participacio.
condicdo para que os sens direitos ¢ deveres sgjam reconhecidos ¢ se transformem
em praticas e vivéncias quotidianas (TOMAS, 2017, p. 13, grifos nossos).

Destarte, considerar a crianga um sujeito de direito pressupde pensar nas praticas
pedagogicas que traduzem esse conceito, implicando um rompimento com concepgdes €
visdes universais da crianga e da infdncia, que ainda sdio recorrentes nas institui¢des de
Educagdo Infantil, mesmo que os discursos sejam diferentes. Nesse contexto, chamamos a
atengdo para a importancia da formag@o continuada da coordenagido pedagogica nas creches e
pré-escolas, que representa uma fungdo que exige especificidades, como: conhecimentos
sobre a infancia, movimento, o ato de brincar, a arte e a humanizagio como eixo pedagdgico.
Entio, defendemos a formac#o dos profissionais da Educacdo Infantil ndio s¢ como direito dos
profissionais, mas também como um direito da crianga.

A partir dessa contextualizagido, indagamos se € possivel pensar em instituigdes de
Educacio Infantil com projetos que considerem a crianga um sujeito de direito em uma
sociedade ancorada na perspectiva do capital, “[...] em uma realidade como a nossa, em que a
explora¢do e a miséria da maioria sdo tdo evidentes, e quando a histéria mostra que as
promessas, sempre repetidas pela burguesia, seus gestores e intelectuais, ndo s6 ndo se
realizam, mas s30 irrealizaveis” (ARROYQ, 1987, p. 69). Principalmente, quando a Educagio
Infantil apresenta aspectos tdo universalistas e pouco considera as condi¢les sociais em que

vivem as criangas.
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Como ja mencionamos neste texto, as discussdes sobre a Educagio Infantil como
direito garantido por lei sdo recentes, e o documento basilar para as discussdes pedagogicas
no Brasil até o ano de 2017 consiste nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagio
Infantil {(DCNEI), instituidas pela Resolugdo CNE n°® 05, de dezembro de 2009, publicada
pelo MEC em 2010. Esse documento traz orientagdo de organizagio e concepgdes sobre as
praticas na Educagio Infantil, que revelam no discurso politico um novo olhar sobre a crianca
e a infancia nessa etapa da educagio basica.

O referido documento apresenta em seu Art. 3°.

O curricnlo da Educagio Infantil ¢ concebido como um conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias ¢ os saberes das criangas com os conhecimentos
que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade
(BRASIL, 2009, p. 1).

No Art. 4°, o conceito de crianca € definido como:

[...] sujerto histérico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas
que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona ¢ constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009, p. 1).
Consideramos que as concepg¢Oes de crianca apresentadas nas diretrizes convergem
com as defendidas pela Sociologia da Infancia, um campo cujo objeto de estudo ndo € a
educacdo infantil, mas tem embasado os documentos de orientagdo curriculares dessa etapa da
educacdio basica, a partir de um novo olhar para a crianga e a infancia. Dessa forma, as
DCNEIs propdem uma pratica centralizada na crianca e nas suas relagdes, tendo como eixos
norteadores as interagdes e as brincadeiras, que devem levar em consideragio as experiéncias
diversificadas. Sem duvida, rompem com uma ideia pré-estruturada e universalista da
infancia.
Moruzzi e Tebet (2017) apontam alguns conceitos da Sociologia da Infancia que tém

contribuido para pensar as pedagogias e os curriculos para a Educacio Infantil:

[..] (1) ATOR SOCIAL: A sociologia da infincia ao trazer a crianga como ator
social ¢ protagonista reflete na educagio infantil ao propor escutar as criangas, ¢ que
pode ser feito por meio de roda de conversas, de contagfio de historias pelas criangas
¢ ndo somente para as criangas, ¢ de brincadeiras espontineas efou com a
participagdo dos adultos; (2) INFANCIA COMO CATEGORIA GERACIONAL: A
sociologia da infincia, ao compreender a infincia como categoria geracional ou
estruturante reflete na educagio infantil por problematizar as relagdes verticalizadas.
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Mobiliza nosso olhar para relagdes horizontais com as criangas, de didlogo, de
respeito a sua pessoa e aos seus sentimentos; e (3) CULTURA DA INFANCIA ¢
CULTURA INFANTIL: A sociologia da infincia. ao conceituar a cultura da
infincia como aquela que ¢ produzida para as criangas, reflete na educagfo infantil 4
medida que mobiliza nosso olhar para questionar o consumisimo ¢ problematizar a
centralidade dos brinquedos nas brincadeiras (MORUZZI; TEBET, 2017, p. 181).

Assim, essas questdes na Educacio Infantil devem possibilitar relagdes educativas e
pedagogicas como experiéncias significativas em um espaco de convivio coletivo repleto de
possibilidades, de interagdes e brincadeiras com criangas-criangas, criancas e adultos, para,
dessa forma, superar fragmentacdes construidas historicamente no atendimento a criangas
pequenas.

Trata-se de uma consequéncia de um histérico recente dessas institui¢des que, por
muito tempo, funcionaram com carater assistencialista, priorizando o cuidado ligado a higiene
e alimentagdo, principalmente nas creches; ja na pré-escola, a ideia era de preparacio para o
ensino fundamental. As discussdes apresentadas pela Sociologia da Infancia podem ajudar a
repensar o lugar do adulto na educagdo da crianga. De acordo com Luz (2008, p. 22), essa
contribuicdo pode ser em temas como a “construcdo de praticas educativas, programas de
formagio dos profissionais e também no reconhecimento das demandas das criangas™.

O reconhecimento das especificidades da crianga pela Sociologia da Infancia coloca a
crianga como um sujeito pleno, que tem uma logica préopria diferente do adulto e néo inferior
a ele. Portanto, as ideias da Sociologia da Infincia impdem um ressignmficar em relagio a
crianga e infancia, pois € preciso que 0s espacos que as criangas frequentam, e aqui chamamos
a atengdo para as instituigdes de Educacdo Infantil, possibilite sua participagio e criagio pelo
brincar, propiciando as criangas novas experiéncias e inventividades. Exposto de outra forma,
¢ preciso escutar mais as criangas. Consideramos que essa seja a fun¢do primordial da

educacdo das criangas de 0 a 5 anos.
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3. EDUCACAOQ INFANTIL: AVANCOS E RETROCESSOS EM SUA CONSTRUCAQO
HISTORICA

A consolidag¢do da Educagio Infantil como direito legal no Brasil se deu a partir da
Constitui¢do Federal (CF/1988), um marco histérico no reconhecimento da crianga como
cidada de direito. A conquista desse direito foi pautada nas lutas dos movimentos sociais dos
trabalhadores, das mulheres e dos profissionais da educagdo durante anos de debates, na busca
de qualidade para Educacio das criangas pequenas.

Nos anos de 1970 a 1980, as institui¢des que atendiam as criancas passaram a fazer
parte das discussdes e debates nos foruns e nas universidades, em que a pauta era pensar uma
concepe¢io de educagdo infantil que rompesse com a ideia apenas do “cuidado e higienizagio
das criang¢as pobres, para ser um lugar de educacdo — um lugar para Educar e Cuidar”
(MORUZZI; TEBET, 2010, p. 28).

A partir desse cenario, a Educacio Infantil passa a ser um direito da crianga no
ordenamento juridico brasileiro, tornando-se responsabilidade da sociedade e das familias e
um dever do Estado. Esse reconhecimento delineou uma nova concepgio de Educacio Infantil
no pais, onde a crian¢a passa a ser vista como sujeito de direitos apresentados de forma

especifica. De acordo com Moruzzi e Tebet (2010):

A partir de tal conquista, comegon-se a discutir 0 modelo de educagio infantil
pretendido, que ndo deveria ter como 0nico objetivo tirar as criangas pobres da ma e
dar-lhes assisténcia ¢ ensinamentos morais. Os movimentos populares passaram a
colocar em debate a necessidade de um outre modelo de atendimenio a infancia, que
deveria ser oferecido pelos 6rgdos piblicos ligados 4 area da educagdio e por
profissionais especializados (MORUZZI. TEBET, 2010, p. 28).

Mediante a esse contexto, iremos discutir e refletir sobre como essas conquistas foram
se delineando e como as agdes e politicas publicas nas Gltimas décadas promoveram avangos
em relacio aos direitos da crianga pequena, publico-alvo da Educagdo Infantil, considerando
que, entre as reivindicagdes e suas implementagdes, ha um processo a ser construido e que,
algumas vezes, somamos conquistas € avangos, além de outros retrocessos e sinais de que a
luta parece estar apenas comecando. Vale ressaltar que os avangos estdo relacionados as
demandas presentes em toda a sociedade, entre elas, a ampliagido da oferta e a qualidade desse

atendimento.
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Nesse sentido, ndo podemos negar avangos € retrocessos na construgdo historica nessa
etapa de ensino, como também as disputas e tensdes que ocorreram nessa arena de luta e
movimentos pela garantia de direitos das criancas nos ultimos anos. Ha tendenciosidades na
elaboragio dos documentos que orientam as organiza¢des da Educacio Infantil.

Os desdobramentos da garantia desse direito equivalem a inclusdo das creches e pré-
escolas no sistema educacional que significou pensar a Educagio Infantil em uma perspectiva
mais ampla e complexa, implicando o levantamento de discussdes profundas em relagéio a
finalidade dessa etapa da educag¢io basica.

Desse modo, Corsino € Nunes (2010) asseveram que essa escolha

[...] ¢ fruto de um processo histérico de articulagdo entre duas dimensfes: uma
social. politica ¢ administrativa ¢ outra técnico-cientifica. entendendo educagio e
cuidado como indissocidveis ja que o mesmo ato que cuida educa, 0 mesmo ato que
educa cuida” (CORSINO; NUNES, 2010, p. 1-2).

Referente ao exposto, ndo podemos desconsiderar que a Educagdo infantil alcangou
avangos em relagdo a legislagido, quando reconhece a crianga como sujeito de direitos,
principalmente, o direito a uma educaciio de qualidade. Assim, as reflexdes politicas em
relacdo a essa etapa educativa que passa a ser corresponsavel pelas criangas nesses espacos
precisam se redimensionar frente a essas mudancas.

Nessa dire¢io, a educacdio para a crianga pequena tem como eixo principal o cuidar e o
educar de formas indissociaveis. Rompe-se com um projeto higienista e moralizador em uma
perspectiva assistencialista, como também € necessario romper com a ideia de “preparagdo

para o futuro”, que visa reproduzir praticas pedagogicas da escola fundamental.

3.1 As politicas pablicas de atendimento na Educaciio Infantil

Atualmente, na sociedade brasileira, conforme j4 mencionamos, houve um aumento
significativo do interesse pela primeira infancia e isso mostra a importancia dos movimentos e
lutas sociais pela garantia de direitos. Assim, entendemos que sempre na historia houve um
dualismo sobre as concepg¢des de educacio, pois, de um lado, estd a sociedade civil, os
profissionais da educacio e outros movimentos lutando por uma educagio publica de
qualidade que atenda a todas as demandas sociais; do outro, um pequeno grupo, mas com

forga politica e econdmica que busca determinar uma concepgdo de educagdo que venha
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responder as necessidades do capital, ou seja, uma educagio unilateral pensada para a
produciio mercadologica.

Nessa luta em prol da Educa¢do Infantil, temos grupos com visdes diferentes. Por um
lado, ha os que buscam a universalizagio do atendimento das criangas de 0 a 5 anos de idade,
compreendendo que esse atendimento deve valorizar a infancia e o acesso a cultura como
elementos para o desenvolvimento integral da crianga, entendendo-a como sujeito historico e
cultural. Ja, por outro lado, o grupo que tem como defesa que a crianga € um futuro promissor
para a sociedade competitiva, menos violenta, que o desenvolvimento do cérebro representa
uma forma de superagiio dos problemas sociais, ou seja, de uma perspectiva autocéntrica que
vé a crianga como um Vvir a ser, também se pauta em propostas baseadas no capitalismo
neoliberal (CARVALHO, BISSIOLI, 2015).

Diante desse cendrio com disputas e tensionamentos € que as politicas publicas
voltadas para educagio sempre estiveram pautadas, pelo menos, nos ultimos 30 anos. Mas
mesmo diante dessas tensdes, um conjunto de atores e politicas publicas conseguiram
produzir visibilidade em torno da Educagio Infantil gerando conquistas, embora ainda haja
muitos desafios em relagio a concretizacdo dos direitos (MELLO; SUDBRACK, 2019).

3.2 Recorte de documentos legais referentes a Educac¢io Infantil

A partir de um recorte temporal, que foi a promulgac¢io da Constitui¢io Federal em
1988, um conjunto de a¢des foram elaboradas, configurando-se como direito das criancas no
cendrio nacional. Para uma melhor compreensdo, organizamos um quadro com os documentos
que consideramos um marco legal na constru¢do e organizagio de propostas que visam a
garantia desses direitos. Ressaltamos que esse recorte nio desconsidera toda a mobilizagio da
sociedade brasileira anterior a esses documentos em prol dos direitos da crianga (CASTRO,
2015).

Quadroe 5: Documentos referentes ao atendimento a Infincia no Brasil

ANO DOCUMENTO OFICIAL OBJETIVO

BRASIL (1990) Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA). E 0 marco legal e regulatério dos
direitos humanos
de criancas e adolescentes.

BRASIL (1996) Lei de Diretrizes e Bases da Educagfio | Estabelecer as diretrizes ¢ bases
Nacional, Lei n® 9.394, da educagio nacional.

BRASIL (1998) | Referencial Cumricular Nacional para a | Trata-se de um guia de reflexéio
Educacio Infantil. de cunho educacional sobre




objetivos, conteudos e
orientagdes diddticas para os
profissionais que atuam

diretamente com criangas de 0 a 6
anos, respeitando seus estilos
pedagogicos e a diversidade
cultural brasileira.

BRASIL (2000)

Diretrizes Operacionais para Educaciio Infantil.

1. Trata da vinculagdo das
Institui¢des de Educagfo Infantil
aos sistemas de ensino; 2.
proposta pedagdgica e regimento
escolar; 3. formagdo  de
professores e outros profissionais
para o trabalho nas instituiges de
Educagdo Infantil; 4. espagos
fisicos e recursos materiais para a
Educacgio Infantil.

BRASIL (2001)

Plano Nacional de Educagio. Lei n® 10.172,

Plangjamento da educagio no
periodo de dez anos. Em sua meta
II. estabelecen prazos para que
fossem  elaborados  padibes
minimos de infraestrutura para as
Instituicbes de Educacio Infantil.

BRASIL (2006)

Politica Nacional de Educagfio Infantil: pelo
direito das criangas de zero a seis anos pelo
direito A educagio.

Apresenta diretrizes, objetivos,
melas ¢ cstratégias da Politica
Nacional de Educacio Infantil.

BRASIL (2006)

Parimetros Biasicos de Infraestrutura para
Institui¢es de Educagio Infantil.

Define critérios de qualidade
para infraestrutura das  unidades
destinadas a educagfio da crianga
de 0 a 6 anos.

BRASIL (2009)

Critérios para um atendimento em creches que
respeite os Direitos Fundamentais da Criangas
(2ed).

Apresenta  indicadores para a
organizagao dos
espagos/ambientes nas
Instituigtes de Educacio Infantil.

BRASIL (2006)

Le1n® 11.274 — Ensino Fundamental de 9 anos.

Altera a redacgfio dos arts. 29, 30,
32 e 87 daLlein® 9.394, de 20 de
dezembro  de 1996, que
estabelece as diretrizes ¢ bases
para  a educagdo maciomal,
dispondo sobre a duragdo de 9
(nove) anos para ¢ ensino
fundamental, com  matricula
obrigatéria a partir dos 6 (seis)
anos de idade.

BRASIL (2009)

Diretrizes Curriculares Nacionais
Educacao Infantil,

para a

Estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
Educacio Infantil a serem
observadas na organizagio de
proposias pedagogicas na
Educacdo Infantil,

BRASIL (2009)

Emenda Constitucional n° 59.

Estabelece a obrigatoriedade da
matricula de criancas de 4 e 5
anos na Educagio Infamtil,
ampliando condigdes de acesso e
permanéncia na escola.

BRASIL (2012)

Brinquedos ¢ brincadeiras nas creches: manual
de orientagdo pedagogica.

Trata-se de um documento
técnico com a finalidade de
orientar professoras, educadoras ¢

87
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gestores na selegio, organizagio
e uso de brinquedos, materiais e
brincadeiras para creches,
apontando formas de organizar
espago. tipos de atividades,
conteudos, diversidade de
materiais que, no conjunto,
constroem valores para uma
educacdo infantil de qualidade.

BRASIL (2014) Le1n® 13.00 (Lei do PNE 2014-2024). Tratado Plano Nacional de
Educagio para os proximos 10
anos.

BRASIL (2017- | Base Nacional Comum Curricular — BNCC. documentos/leis, nortear e

2018) orientar 05  curriculos.  as

formagdes dos profissionais. as
instituighes e snas propostas
pedagodgicas.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Castro (2015),

Iniciamos ¢om a criagdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), que veio
reafirmar esses direitos, a0 mesmo tempo em que foram estabelecidos mecanismos de
participagdo e controle social na formulagdo e na implementag@o de politicas para a infancia
em 1990. No campo educacional, em 20 de dezembro de 1996, foi aprovada a nova LDB, a
Lei de n* 9.394, a qual inclui a Educacdo Infantil como primeira etapa da educagdo basica.
Em 1998, foi publicado o Referencial Curricular Nacional da Educacio Infantil (RCNEI)
em trés volumes. Sua organizagio esta apoiada em dois ambitos de experiéncias: Formagio
Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo, constituidas por eixos de trabalho (BRASIL,
1990; 1996; 1998).

Diretrizes Operacionais para Educa¢io Infantil (2000) tém como finalidade
atender as necessidades das criangas em diferentes idades em diversos aspectos, entre eles, a
organiza¢do dos espacos. O Plano Nacional de Educacio (2001), por meio de suas metas ¢
objetivos, revela a preocupacio com a expansio € a melhoria no padrdo de atendimento da
Educacio Infantil. Politica Nacional de Educaciio Infantil: pelo direito das crian¢as de
zero a seis anos pelo direito 4 educacio (2006) ¢ um documento considerado o formulador,
implementador, viabilizador de politicas e recursos para retomar o direito a educagio,
assegurado na Constituicio, as criancas, tendo como a¢io complementar a da familia.
Parametros Basicos de Infraestrutura para Institui¢ées de Educagio Infantil (2006) ¢ os
documentos dos Indicadores de Qualidade na Educaciio Infantil (2006) sio documentos
que visam implantar politicas publicas de avaliagdo com o objetivo de melhorar a qualidade
da educacfio infantil em niveis nacionais (BRASIL, 2000, 2001; 2006, 2006; 2006, CASTRO,
2015).
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A Lei n® 11.274/2006 incluiu as criangas de 6 (seis) anos no Ensino Fundamental.
Essa a¢do provocou modificagdes e revisdes na Educagio Infantil, mais tarde materializadas
na Emenda Constitucional n°® 59/2009, que estabeleceu a obrigatoriedade da matricula de
criangas de 4 e 5 anos na Educagio Infantil, ampliando condigdes de acesso e permanéncia na
escola.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil (DCNEI)
publicadas em 2010 - o Parecer 20/2009 e a Resolugdo n°® 5/2009 - explicitaram as
orienta¢des a serem observadas na organizacdo de propostas pedagdgicas para a Educagio
Infantil até o ano de 2017. De acordo com Santos e Flores, esse documento “caracteriza-se
por ser politico, social e pedagogico, mandatario elaborado estrategicamente para garantir a
oferta da EI com qualidade, do ponto de wvista politico-social e pedagogico” (SANTOS;
FLORES, 2017, p. 258).

Brinquedos ¢ brincadeiras nas creches: manual de orientacio pedagogica (2012)
traz uma concepcdo de crianga como sujeito histérico de direitos; esse material propde a
organizacdo dos espacos nos plangjamentos e a pratica do brincar em ambientes educativos. O
documento esta em consonancia com os estudos sobre as brincadeiras e a importancia de um
espag¢o que permita essa atividade indispensavel para o desenvolvimento infantil (BRASIL,
2012; CASTRO, 2015).

Posteriormente, os debates oriundos das Conferéncias Nacionais de Educacio
culminaram na elabora¢do do Plano Nacional de Educa¢io (PNE) 2014-2024 que, além de
referendar as particularidades que devem ter as politicas pablicas para as crian¢as pequenas
em suas metas, estabeleceu a universalizagdo das pré-escolas e a ampliagdo das creches.
Assim, ao tomarmos como referéncia a publica¢do da Constituigdo de 1988 até o ano de 2014,
com a Lei n® 13.005/2014 (Lei do PNE), ¢ possivel afirmar que, inegavelmente, mudancas
significativas na educacio brasileira foram desencadeadas a favor da primeira infancia.

A partir de 2017, € necessario somar a eles a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que foi fruto de tantos debates e controvérsias. Vale ressaltar que esses
documentos/leis foram importantes para amparar, nortear e orientar os curriculos, as
forma¢des dos profissionais, as instituigdes e suas propostas pedagogicas (MELLO;
SUDBRACK, 2019). Essas conquistas e avangos nas politicas educacionais para a infancia
trouxeram varios desafios, dentre eles, a formagdo e valoriza¢do dos profissionais, como
também uma maior exigéncia as especificidades do trabalho pedagogico referente ao

atendimento das criancgas de 0 a 5 anos.
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Neste texto, iremos aprofundar as discussdes com foco nos Referenciais Curriculares
Nacionais da Educacdo Infantil (RCNEI), nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagio
Infantil (DCNEI) e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pois acreditamos que esses
documentos contribuiram, de forma efetiva e direta, para as propostas pedagoégicas refletindo
nas a¢Oes desenvolvidas na Educagdo Infantil e influenciaram no cotidiano e no fazer dos

profissionais que atuam nessa etapa.

3.2.1 Referencial Curricular Nacional da Educacio Infantil (RCNEI)

Este documento foi langado no ano de 1998 e tem como objetivo esclarecer o que deve
ser ensinado na etapa da educagido basica; esta organizado em trés volumes. De acordo com
Andrade:

O primeire volume, denominado fmtroducdo, discute conceitos importamtes em
relagdo 4 educagdo infantil, a crianga, o cuidar e educar, brincar, relagfio creche-
familia, a educagdo de crangas com necessidades especiais, a instituigdo e o projeto
educativo. Segundo volume, intitulado a Formacdo pessoal e social da crianga,
aborda os processos de construgdo da identidade e automomia das criangas, ¢ o
terceiro, denominado Conhecimenio do Mundo, discute os diferentes conteados a
serem trabalhados na educagdo infantil. Nesse volume sdo apresentados seis eixos
para as propostas curriculares das institmgdes de educagio infantil: nmisica,
movimento, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza ¢ sociedade e
matematica (ANDRADE, 2010, p. 100),

Nessa perspectiva, esta estruturado em eixos que devem ser trabalhados de forma
integrada: movimento, identidade e autonomia, conhecimento de mundo, artes visuais,
musica, linguagem oral e escrita, natureza/sociedade e matematica (BRASIL, 1998). O
documento traz um redirecionamento para o atendimento na Educacdo Infantil, levando em
consideragio as especificidades dessa etapa da educagio basica.

Pauta, ainda, sobre a formacgdo dos professores, as questdes de ordem pedagogica e a
organiza¢do dos espacgos fisicos e materiais que fazem parte de um conjunto de aspectos que

contribuem, de forma efetiva, para a qualidade do atendimento.

A orgamzagio dos espagos ¢ dos materials se constitui em um instrumento
fundamental para a pratica educativa com criangas pequenas. Isso implica que, para
cada trabalho realizado com as criangas. deve-se plangjar a forma mais adequada de
se organizar o mobilidrio dentro da sala, assim como introduzir materiais especificos
para a organizacdo de ambientes novos ligados aos projetos em curso (BRASIL.,
1998, p. 50).
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Traz uma perspectiva de olhar para a criang¢a como sujeito complexo, dessa forma, nio
cabe mais um trabalho fragmentado sem levar em consideracio todo conhecimento ja
construido pela criancga antes desta chegar a escola. Nesse documento, a concepcdo de crianga
esta centrada no desenvolvimento integral, mas ainda é vista como alguém que responde aos
estimulos dos professores (BRASIL, 1998).

No RCNEI (1998), o professor da Educacido Infantil é considerado aquele que
disponibiliza as condi¢des para que a crianga organize de forma pessoal e autdnoma suas
emog¢des, sentimentos, conhecimentos e regras sociais, brincando de maneira espontdnea e
prazerosa. Define o perfil do professor para a educagdo infantil como um mediador entre a
crianga € o conhecimento; isso implica na compreensio da infincia como um tempo que
precisa ser vivido plenamente, possibilitando as interagdes, a apropriacio de conceitos,
codigos sociais e diferentes linguagens.

No contexto em que foi langado, esse documento recebeu algumas criticas, pois
estudiosos da Educagio Infantil do pais, entre eles, Cerisara (1999) e Fullgraf (2001),
apontam que nfo houve discussdes aprofundadas em relagio ao seu conteudo, causando
questionamentos referentes a urgéncia em que os materiais foram distribuidos nas instituigdes
de Educacio Infantil em todo o pais e pelo seu carater escolarizante ¢ homogéneo. Para

Cerisara, as discussdes precisavam ser mais aprofundadas e afirma que:

[..] a educagfio infantil pela sua especificidade ainda ndo estava madura para
produzir um referencial Uinico para as instituigdes de educagio infantil no pais. Os
pesquisadores e pesquisadoras da area revelam nestes pareceres que o fato de a
educagdo infantil ndo possuir um documento como este ndo era auséncia on falta.
mas sim especificidade da area que precisa ainda refletir. discutir, debater ¢ produzir
conhecimentos sobre como queremos que seja a educagdo das criangas menores de
sete anos em creches e pré-escolas (CERISARA, 1999, p. 44).

Ao corroborar com essa ideia, Fullgraf esclarece que:

A publicagio ¢ distribuicio do documento “Referencial Nacional para Educagio
Infantil”, vol 1, 2, 3/RCNEL que para muitos pesquisadores da area ¢ nm
retrocesso. traz de forma implicita uma concepgdo de educagio compensatdria e
escolarizante, além de considerar a crianga numa perspectiva de sujeito nniversal,
Importa observar que a descontinvidade das politicas para educago infantil vem
marcada pela inserciio da influéncia neoliberal subjacente aos documentos
internacionais. Destaca- -se que esses referenciais ao invés de transformar um novo
paradigma curricular em realidade, impde este paradigma (FULLGRAF. 2001, p.
71).

Ainda segundo Cerisara (2002), as concepcdes presentes no RCNEI (1998) estavam
distantes das que vinham sendo discutidas e consideradas pelos profissionais da area para um

avanco de uma Politica Nacional de Educacfo Infantil. Nesse contexto, esse documento que
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ndo era obrigatério, por um bom periodo, foi o material que subsidiou as discussdes sobre as
praticas na Educacdo Infantil no pais.

Outras questdes apontadas no que tange ao documento estdo relacionadas a forma da
organiza¢do do curriculo baseada em uma educagdo formal, sendo considerado um manual
oficial, que desconsidera a necessidade de uma formagdo para os professores fundamentada
em grandes referenciais tedricos histdricos, filosoficos e sociolodgicos (ALVES, 2011; REIS;
CUNHA, 2010).

Nesse sentido, apesar das tensdes e discussdes e as disputas tedricas e politicas que
envolveram a elaboracio e a distribuicdo desse documento no pais, ndo podemos desprezar
que, por muito tempo, esse foi o material basilar que orientava as discussdes nas escolas de

Educacio Infantil.

3.2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢io Infantil (DCNEI)

Qutro marco legal importante neste processo foram as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educa¢io Infantil - DCNEI —, de 2010, que foram elaboradas a partir da
Resolucdo n® 5, de 17 de novembro de 2009, que: “Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil” e traz, em sua redagfio, orientagdes a serem observadas na
organiza¢do de propostas pedagogicas na Educacgio Infantil. Ressaltamos que as DCNEI se

caracterizam como um documento mandatorio.

[...] orientam a formulagdo de politicas, incluindo a de formagdo de professores e
demais profissionais da Educagio, ¢ também o plancjamento. desenvolvimento e
avaliagdo pelas unidades de seu Projeto Politico-Pedagdgico e servem para informar
as familias das criangas matriculadas na Educagdo Infantil sobre as perspectivas de
trabalho pedagégico que podem ocorrer (BRASIL, 2009, p. 3).

Uma das propostas das DCNEI (2010} € a construgdo de um curriculo especifico para
a Educacdo Infantil, uma vez que trabalhar com crangas dessa faixa etiria exige
reconhecimento de suas especificidades; ndo corresponde a uma reprodugdo ou “adaptagio”
do curriculo do ensino fundamental. Cumpre salientar que, no Brasil, essa ideia de curriculo

na Educacdo Infantil € polémica. De acordo com as DCNEI:

[...] mo Brasil nem sempre foi aceita a ideia de haver um curriculo para a Educagfio
Infantil, termo em geral associado A escolarizagfio tal como vivida no Ensino
Fundamental ¢ Médio, sendo preferidas as expressdes “projeto pedagégico’ ou
‘proposta pedagdgica’. A integra¢io da Educagio Infamtil ao sistema educacional
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impde A4 Educagio Infantil trabalhar com esses conceitos, diferenciando-os e
articulando-os (BRASIL, 2009, p. 6).
Dentre essas orientacdes, destacamos a concepcdo de curriculo especifico para essa
etapa da educaciio basica. Para Alves (2011), esse documento apresenta um carater mais

aberto.

[..] e democritico. propondo que as propostas pedagégicas devem respeitar
principios éticos (desenvolvimento da autonomia, da responsabilidade. da
solidariedade e do respeito ao bem comnm), estéticos (formagio para o exercicio da
sensibilidade, da cratividade, da ludicidade e da diversidade de manifestagdes
artisticas e culturais) e politicos (exercicio progressive dos direitos e deveres da
cidadania, da criticidade e da democracia) e integrar educagiio ¢ cuidado (ALVES,
2011, p. 31).

A compreensdo que adotamos pressupde o curriculo escolar como um campo de lutas
e tensdes em torno de representagdes e sentidos, um mecanismo de confronto entre saberes:
sistematizado e empirico, universal e local, em permanente processo de elaboragcdio e em
funcdio disso sujeito a alteracio e a transformacdo, pois: “[...] O curriculo é lugar, espago,
territorio. O curriculo € relagdo de poder. O curriculo € trajetoria, viagem, percurso. O
curriculo ¢ autobiografia, [...]. O curriculo é documento de identidade” (SILVA, 2011, p.
150). No caso da Educacio Infantil, corroboramos com a ideia de Carvalho e Fochi (2017),
quando afirmam que “trata-se de um curriculo que emerge da vida, dos percursos das criangas
no mundo” (CARVALHO; FOCHI, 2017, p. 27),

Nesse contexto, Oliveira (2012, p. 38) aponta que o desafio do curriculo “é superar
uma pratica pedagogica centrada no professor e trabalhar, sobretudo, a sensibilidade deste
para fazer uma aproximacgio real com a crianca, compreendendo-a do ponto de vista dela, e
ndo do ponto de vista do adulto”. Acreditamos que essa proposta de curriculo da Educacdo
Infantil requer do professor uma nova postura, deixando de ser a figura central do processo de
aprendizagem e assumindo o papel de mediador entre a crianga e o objeto de aprendizagem.

Sobre o assunto, Nascimento (2007) reforga a importdncia da crianga como

protagonista no curriculo:

[...] o curriculo ndo pode ser vivido como uma listagem de objetivos e conteudos a
serem atingidos. O curriculo € algo vivo e dinimico. Ele esta relacionado a todas as
agdes que envolvem a crianga no seu dia-a-dia dentro das instituigdes de ensino, nfio
s¢ quando nds professores consideramos que as criangas estio aprendendo. O
curricule deve prever espago de interagdes entre as criangas sem a mediagio direta
do professor, e espagos de aprendizagem na interagio com os adultos, nos quais as
criangas sejam as protagonistas (NASCIMENTOQ. 2007, p. 16).
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Frente a necessidade da elabora¢fio de um curriculo que considere a crianga uma
protagonista na Educacfio Infantil, essa faixa etaria necessita de ambientes/espacos adequados
que favorecam o processo de aquisi¢do de conhecimentos, bem como seu desenvolvimento
social e afetivo. Para Homn (2004, p. 16), “[...] os espacos destinados a criangas pequenas
deverdo ser desafiadores e acolhedores, pois, consequentemente, proporcionardo interacoes
entre elas e delas com os adultos”.

Além de considerar as interagfes sociais condigdes essenciais para o aprendizado,
ampliando o olhar sobre a criancga, coloca-se a crianga no centro do processo como sujeito das
diferentes praticas cotidianas, reforcando a importancia de a crianga ter acesso ao
conhecimento cultural, cientifico e em contato com a natureza. Sua organizac¢io esta nos eixos
estruturantes interacdes e brincadeira, propondo a articulacdo das diferentes linguagens para a
organizagdo curricular e didatica (BRASIL, 2010).

Dessa maneira, consideramos que uma analise desses documentos pode ajudar a
compreender as questdes atuais da Educagdo Infantil, principalmente em relagdo a sua
especificidade que precisa romper com o cunho assistencialista, compensatorio e preparatorio
que esteve e esta presente ainda na historia tdo recente de atendimento as criangas pequenas
no Brasil, sem deixar de garantir um atendimento em que o cuidar € o educar estejam de

formas indissociaveis.

3.2.3 A Base Nacional Comum Curricular da Educaciio Infantil

A proposta de uma Base Nacional Comum Curricular para a Educagio Infantil tem
provocado diversos debates e discussdes no cenario da Educagdo, tanto pelo contexto em que
se da essa proposta, principalmente no campo politico, como também pelo debate que ja vinha
ocorrendo em relagdo a necessidade de uma Base Nacional Curricular, e aqui chamamos
aten¢io para a Educacio Infantil.

No tocante ao campo politico, precisamos pensar em quais interesses estio em jogo
quando se faz essa proposta: ha um interesse do setor privado? Ha uma ideia de controle e de
retrocesso em relagio as discussdes que vinham acontecendo dentro de um caréter
democratico? Referente as questes mais pedagogicas: serd que uma Base Comum vai dar
conta de garantir as especificidades da Educa¢do Infantil? (ABRAMOWICZ; CRUZ,
MORUZZI, 2016).
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Diante dessas questdes € que vamos discutir sobre a BNCC. Sdo varias as criticas em
relacdo a esse documento, mas que ainda estd em fase de implantagdio nos estados e
municipios. H4 uma defesa de que a BNCC n#o se estruture como objeto de antecipacio para
o ensino fundamental, mas, sim, que tenha como foco, de acordo com Pandim-Simiano e
Buss-Siméo (2016),

[...] as relagdes educativas e pedagégicas, no cuidar ¢ educar ¢ no direito das
criangas As interagtes, A brincadeira ¢ a ampliar e diversificar as diferentes
linguagens que as constituem, buscando, justamente, atender as particularidades ¢
especificidades dessa primeira etapa educacional (PANDINI-SIMIANO; BUSS-
SIMAQ, 2016, p. 81).

Um possivel caminho talvez seja pela organiza¢do da BNCC, que serd por campo de
experiéncia, e isso implica colocar no centro do processo educativo a crianga, as interagdes e
brincadeiras e as linguagens permeando o cuidar e o educar. Dessa forma, as diversas areas de
conhecimento e as diferentes linguagens sdo integradas por meio dos campos de expenéncia.
Para Pandini-Simiano e Buss-Simdo (2016), o grande desafio de colocar essa organizagdo

curricular é

[...] romper com a forma escolar de curriculo organizado por disciplinas e areas de
conhecimentos, que tem sido os “modelos” incorporados ¢ instituidos na creche e
pré-escola. Propor a organizagdo em campos de experiéncia requer uma concepgao
de educagdo que compreenda a experiéncia como forma privilegiada de viver a
infincia e rica possibilidade de as criangas elaborarem sentidos e significados sobre
o mundo pessoal, social e cultural. Fato que requer romper com a perspectiva de um
curriculo burocratizade e desvinculado da vida (PANDINI-SIMIANO:; BUSS-
SIMAQO. 2016, p. 82).

Souza, Moro e Coutinho (2019), no texto “Base Nacional Comum Curricular: a
Educacdo Infantil existe e insiste”, trazem algumas reflexdes criticas em relacio a
organizacgdo pelos campos de experiéncia da BNCC, sendo que as autoras afirmam que esse
termo foi proposto na Italia, em 1991, e que ndo € feita nenhuma menc¢io ao documento

italiano na BNCC. Também ha uma falta de conceirtuagio aprofundada e ampla do que

[...] € experiéncia e como ela pode ser compreendida no ambito das propostas a
serem organizadas por cada municipie on instituicdo, o documenio se resiringe a
apresentar que se trata de estmturagfo curricular que considera os saberes das
criangas ¢ os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural (SOUZA;
MOROQ; COUTINHO, 2019. p. 99).

Além dessas reflexdes criticas em relagdo ao documento, as autoras afirmam que a

BNCC esta alinhada com a DCNEI quanto as concep¢des de Educag@o Infantil e cranga,
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ressaltando isso como um ponto positivo do documento (SOUZA, MORO, COUNTINHO,
2019), partindo dos pressupostos de que as criangas aprendem por meio das experiéncias
vividas no contexto escolar.

Para Pandini-Simiano e Buss-Simio (2016), o fato de a organizagio curricular se
pautar por campo de experiéncia na BNCC pode se afirmar como uma proposta potente, mas
que, segundo as autoras, seria necessario acrescentar o adjetivo educativo, ficando campo de
experiéncia educativa. A justificativa para a adicio desse adjetivo seria pela possibilidade de
garantir as especificidades da Educac¢do Infantil. Desse modo, “esse termo afirma a educagdo
como um acontecimento que se da por meio de relagdes educativas, ou seja, no encontro
“entre” adultos e criangas” (PANDINI-SIMIANQ; BUSS-SIMAOQ, 2016, p. 85).

A falta desse termo pode incorrer, segundo as autoras, em trés perigos ou receios para
uma Educagio Infantil que preze pelas relagdes educativas, e ndo pela transmissdo de

conhecimento e processos uniformizadores. De acordo com as autoras, s3o eles:

[...] primeiro receio também ganha forga se levarmos em consideragio a articulagfio
com o ensino fundamental, que € uma articulagio legitima e necessdria, mas também
um grande rnisco, pois pode incorrer em processos e materiais padronizados ¢
uniformizadores. com ¢ intuito de uma preparagdo para o fituro. Um segundo
receio ¢ que a auséncia do adjetive educative pode também deixar marcas mais
fortes a nma tendéncia moderna de compreender a experiéncia como experimento,
Pensar sobre 0s usos ¢ significados da experiéncia na edncacio requer romper com a
ideia de experiéncia como experimento. O experimento lida sempre com
generalizagdes, com homogeneizaghes, com o que ¢ repetivel. controlado.
calculavel. [...] o terceiro e maior receio, que envolve os outros dois e ¢
consequéncia deles, ¢ que a auséncia do adjetivo educative aliado a nma redagio
centrada na agdo da crianga para a aprendizagem — caracteristica da escrita dos
verbos em todas as etapas educativas contempladas na tiltima versdo da base - e nio
nas relagdes, em particular as relagbes educativas, pode também levar 4 avaliagio
focada inica ¢ exclusivamente na crianga. Esse chamamento na base pode tender a
construgdo de priticas pedagdgicas objetivadoras, conteudistas, pautadas nas faltas,
naquilo que a crianga ainda nfio tem ¢ que precisari ter (PANDINI-SIMIANG:;
BUSS-SIMAQ, 2016, p. 86, grifos nossos).

Logo, podemos pensar que as elaboragdes de leis e documentos que orientam e
organizam as praticas educacionais ndo sio neutras e estido carregadas de disputas, debates e
tensdes em relagio as suas definigdes tedricas, pedagogicas, ideologicas e politicas.
Precisamos estar atentos € com olhar critico, com muito cuidado, para ndo repetirmos os
mesmos erros do passado com tendéncias dominantes, discussdes muitas vezes aligeiradas;
concepgdes que, assiduamente, no revelavam a necessidade do momento, para que, de fato,
esses documentos possam contribuir como subsidios para a pratica pedagdgica efetivamente
alcancar todas as criangas (ABRAMOWICZ; CRUZ; MORUZZI, 2016).
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E preciso saber qual projeto de sociedade ¢ defendido pelos que estio envolvidos na
elaboracdo desses documentos. Qual concepcdo de Educagdo Infantil, crianga, curriculo esta
sendo defendida nesses documentos, a fim de ndo se tornar um retrocesso €, até mesmo, um
perigo para todas as conquistas até aqui realizadas (ABRAMOWICZ; CRUZ; MORUZZI,
2016).

A implantagdo da BNCC esta recebendo muitas criticas de pesquisadores e entidades
cientificas em todo o Brasil, e esse movimento implica uma reestruturacio do projeto politico-
pedagogico, formacio continuada dos profissionais, repensar os planejamentos com as novas
estruturas. Resta saber como isso esta acontecendo, de fato, nas institui¢des de Educacdo
Infantil.

Assim, defendemos mais investimentos para reestruturacdo e ampliagio de vagas;
melhoria dos espagos fisicos das escolas que atendem essas criangas; elaboragdo de propostas
pedagogicas que atendam as especificidades dessa faixa etaria; implementacio de uma
politica de valorizagdo dos profissionais, considerando a profissionalidade docente e
qualitativos processos de formagdo tanto imicial como continuados, além de uma politica
salarial digna e justa equiparada a outras profissdes. Também acreditamos que a Educagio
Infantil, apesar de todos os percalgos, tendéncias e tendenciosidades, “existe e resiste™!

(SOUZA; MORO, COUTINHO, 2019, p. 104),

3.3 A docéncia na Educacio Infantil: profissionalidade e especificidades

A docéncia na Educagio Infantil se constitui em uma area ainda em construgio,
considerando suas especificidades, indo além de um modelo de professor, pois ndo podemos
desconsiderar o bindmio cuidar e educar. Concordamos com Oliveira (2011), quando afirma
que:

E tarefa urgente repensar a formacio profissional de todos os que trabalham com
criangas até 6 anos em creches e pré-escolas. A inclusfo da creche no sistema de
ensing acarreton nma série de debates sobre 0 que ¢ a fungdo docente ¢ como
preparar professores com perfis que respondam mais adequadamente a diversidade
de situagtes presentes na educaciio de criangas, desde o nascimento, em instituigdes
educacionais [...] ¢ despertam para a necessidade de modificagdes na formagdo
docente (OLIVEIRA, 2011, p. 23).

Ainda nesse contexto de reflexdes, discussdes e pesquisas, € possivel afirmar que ser
professor de crianga pequena ndo € o mesmo que ser professor de disciplina escolar. Para

Drumond (2014, p. 3), citando Montovani e Perani (1999), “essa profissdo juntamente com as
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concepgdes contemporaneas do que sdo a crianga e a infancia e a Educagio Infantil estaria
sendo inventada”.

Isso talvez, porque até pouco tempo atras, nio havia uma preocupacio com a
formac¢do dos profissionais que atuavam com as criangas pequenas; qualquer pessoa poderna
assumir essa fungdo, sem uma preocupagdo com os saberes profissionais, sendo praticamente
considerado um saber natural ou “dom” que as mulheres tém, ligando essa profissdo a
maternidade. Esse tipo de concepgdo em relagio aos profissionais da Educagdo Infantil vem
trazendo consequéncias negativas para a profissdo.

Segundo Moruzzi e Tebet (2010), a concepgdio da profissional da infancia, entre elas:

[...] crecheiras. monitoras de educagdo infantil. recreacionistas. pajens. etc. estavam
vinculadas diretamente 4 concepgdo de instituigio para ¢ atendimento de criangas
pobres, cujas denominagdes também foram variadas: creche. escola maternal. sala de
asilo, escola de tricotar, pré-primario, pré-escola, etc. Para essas instituigdes ndo se
exigia formacgio especifica. Por outro lado, as escolas de educagfio infamtil
destinadas As criangas privilegiadas exigiam uma formagio especifica da
profissional, que era chamada de professora (MORUZZI; TEBET, 2010, p. 31).

Essas denominag¢des estavam ligadas as classes sociais, para atender as criancas
pobres, ndo havia uma exigéncia de formag¢io especifica, enquanto, para as profissionais
destinadas as criangas das familias privilegiadas, havia a exigéncia de uma formagdo
especifica. Mas as conquistas em relagdo aos direitos da crianga a educagio estdo diretamente
ligadas as lutas pela valorizagdo dos profissionais que atendem nessas instituigdes, pois a
concepe¢io que vem sendo defendida € que a qualidade da Educacéo Infantil, tdo evidenciada
nos documentos de orientages curriculares, esta diretamente ligada a garantia da formacio
dos profissionais que atum nessa drea. Aqui, chamamos aten¢io ndo so para os professores,
mas também para os Coordenadores Pedagogicos, sua formagio e atuacio, as especificidades
e sua profissionalidade nessa etapa da educagio basica.

Quando pensamos na profissionalidade e as especificidades dos profissionais da
Educacio Infantil, temos consciéncia dos avangos ocorridos até aqui, pois, até pouco tempo
atras, as pessoas que trabalhavam nas instituicdes que atendiam as criangas pequenas eram
consideradas apenas as “tias” e bastava gostar de crianca. Para Kramer (2001), essa questdo
estd atrelada a questdo cultural, em que o cuidar se vincula a atividade feminina, assim,
constituindo-se como uma profissdo exercida por mulheres; com isso, nio havia um
reconhecimento profissional, nem exigéncias sobre sua formac¢do. A valorizagio e o

reconhecimento profissional niio existiam. Para a autora:
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As atividades do magistério infantil estdo associadas ao papel sexnal, reprodutivo,
desempenhado tradicionalmente pelas mulheres, caracterizando situagdes que
reproduzem o cotidiano, o trabalho doméstico de cuidados e socializagio infantil. As
tarefas nio eram remuneradas e tém aspecto afetive e de obrigagiio moral
(KRAMER, 2001, p. 97).

Ao corroborar com essa ideia, Cerisara assevera que:

[...] pode-se afirmar que elas tém sido mulheres. diferentes classes sociais de
diferentes 1dades, de diferentes ragas, com diferentes trajetérias pessoais e
profissionais, com diferentes, expectativas frente a sua vida pessoal e profissional; ¢
que trabalham em uma instituigdo que guarda o trago da ambiguidade entre a fungdo
materna e a fungdo docente (CERISARA. 1996, p. 2).

Além do mais, o surgimento das creches esta atrelado ao movimento dos anos de 1960
com a entrada das mulheres no mercado de trabalho, resultado de lutas dos movimentos de
mulheres feministas quando as instituigbes eram destinadas para os filhos dos trabalhadores e
trabalhadoras das fabricas. E nesse contexto que a profissionalizagio do magistério sofre
modifica¢des, resultando no desprestigio da profissio.

Nesse cendrio, a formacdo e valorizacio dos profissionais do magistério ¢ a sua
historia de desvalorizagiio e prestigio estdo fortemente ligadas a feminizagido da profissio,
como também aos aspectos politicos e sociais. Esse modelo societal evidencia que a docéncia
na Educagiio Infantil ¢ uma profissio feminina, colocando quase como natural. Isso traz
implica¢des em relagdo a formagio e & identidade profissional. De acordo com Drumond
(2014), a docéncia na Educagio Infantil estd relacionada a ideia de mulheres como
reprodutoras e cuidadoras de criangas, em que o profissionalismo e a maternidade se
confundem, gerando questdes de luta diaria pela conquista de reconhecimento profissional.

A primeira implicagdo se revela na luta dos educadores por melhores salarios,
condicdo de trabalho, valorizacio e reconhecimento profissional. A segunda, pela sua
identidade profissional, pois ndo basta gostar de crianca, mas precisa de muito investimento
na formacao e valoriza¢io como profissionais, com suas especificidades, como qualquer outra
area. Concordamos com Oliveira (2009), quando afirma que “Identidades profissional e
institucional sd3o conquistas a serem feitas no fazer cotidhano e também na formulagdo,
execuglo e avaliagdo de politicas pablicas de maneira mais negociadas, pela mediagio da
legislagdo rumo ao atendimento de qualidade da crianga brasileira” (OLIVEIRA, 2009, p.
135).
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Cabe ressaltar que, muito embora a presenca das mulheres seja a maiornia nas
institui¢cdes de atendimento as criangas pequenas, ha um aumento dos docente masculinos
nessas instituicdes e precisamos evidenciar que cuidar e educar ndo constitui um papel
somente das mulheres; para Say&o (2005), “o cudar de crianca se aprende no fazer diario, o
que leva a crer que os homens também sdo capazes de cuidar de criancas, assim como as
mulheres, e isso s6 depende da experiéncia proveniente do seu contexto social” (SAYAQ,
2005, p. 165), sendo que o cuidar ndo € definido biologicamente, mas uma construgio social.

Consideremos que a formacfo dos profissionais da Educagdo Infantil necessita
delinear aspectos desse processo formativo que reconhecam as criangas como atores sociais €
suas especificidades. Ademais, consideremos que as mudangas ocorridas ao nivel de politicas
publicas direcionadas para o atendimento a educagiio das criangas pequenas no Brasil tenham
contribuido para ampliar ¢ melhorar esse servigo e destacamos as politicas de formagao
voltadas para os profissionais que atuam nessa area, reconhecendo-as como validas, embora
ainda ndo alcancaram os resultados esperados.

Afirmamos iss0 com base em estudos e pesquisas. Kramer (2000} e Kishimoto (2008),
em relacdo a infancia e a Educacdo Infantil nos ltimos anos, apontam para a necessidade de
uma organiza¢do e redirecionamento, levando em considera¢dio as especificidades da faixa
etaria atendida, ressaltam, ainda, aspectos sobre a formacdo dos professores, as questdes de
ordem pedagogica € a organizacdo dos espacgos fisicos € materiais que fazem parte de um
conjunto de aspectos que contribuem, de forma efetiva, para a qualidade do atendimento.

As pesquisas de Lidke e Boing (2004), Kramer (2005) e Formosinho (2005), a
respeito desse tema, tém apontado para a necessidade de mais investimentos para a formag@o
docente no processo inicial e continuado, em uma perspectiva do desenvolvimento de sua
profissionalidade. Sacristan (1991) define profissionalidade como “[...] a afirmag¢io do que ¢
especifico na agio docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1991, p.
65).

Referente ao desenvolvimento profissional, para Garcia (2009, p. 9), tem-se uma
“conotagdo de evolugio e continuidade [...] que supera a tradicional justaposi¢do entre
formacio inicial e formacgio continuada dos professores”. O autor ainda refor¢a que tanto as

defini¢des mais antigas como as mais recentes compreendem:
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O desenvolvimento profissional docente como um processo, que pode ser individual
ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do docente — a
escola — e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais
através de experiéneias de diferente indole, tanto formais como informais
(GARCIA, 2009, p. 10).

Dessa forma, esse processo ndo acontece de maneira estanque e esta inter-relacionado.
A profissio docente € o seu desenvolvimento profissional sio um processo amplo e
complexo, mas se constituem como elementos fundamentais para a qualidade da educagio
(GARCIA, 2009).

Para Imbernon (2010), o desenvolvimento profissional se define “[...] como a tentativa
sistematica de melhorar a pratica laboral, as crencgas e os conhecimentos profissionais, com o
propésito de aumentar a qualidade da atividade docente, de pesquisa e gestio” (IMBERNON,
2010, p. 114). Desse modo, o desenvolvimento profissional contribui para a transformagao
sistematica de praticas educativas.

Na acepc¢do de Tamboril (2005), o processo formativo tem se classificado em duas
vertentes: a chamada formacio inicial, destinada aqueles que querem ingressar na carreira
docente ou que ndo tiveram acesso a esse processo antes de iniciar na profissio, no caso, o
chamado professor leigo, ¢ a chamada formacdo continuada, que ¢ oferecida em servigo
envolvendo cursos, programas e especializagdes.

Segundo Nakano (2015, p. 4), a falta de formag¢@o especifica para os profissionais da
educagdo infantil pode causar “como resultado o ndo saber fazer pedagogico na Educagio
Infantil, a exemplo dos embates das concepgdes entre o cuidar e educar”. Assim, os cuidados
dispensados as criancas seriam os mesmos que recebem em casa, envolvendo o banho, troca
de fraldas, alimentagio, sono. Esses profissionais nio conseguem perceber que o cuidar da
crianga em creche ndo € o mesmo que cuidar em casa, causando, assim, a desvalorizac¢do dos
profissionais que atuam nessa etapa da educacgio basica.

Nesse contexto, as agéncias formadoras de educagiio superior tém um papel
importante na materializagdo da politica curricular para a primeira infancia por meio de seus
Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC), documentos que explicitam “[...] um processo historico
em que diferentes grupos protagonistas, imbuidos de seus projetos culturais/sociais produzem
tensdes em torno da produgio, circulagio e consolidagio de significados no curriculo escolar”
(OLIVEIRA; DESTRO, 2005, p. 148).

Referente a formacgio docente, a LDB, Lei n® 9.394/1996, no art. 62, estabelece que a
educacdio basica exige nivel superior em cursos de graduacdo. Uma responsabilidade

diretamente encaminhada as institui¢des universitirias quanto a fase inicial formativa,
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evidenciando que: “[...] um dos espacos de formacfio de professores e professoras para
criangas de zero a seis anos de idade tem sido o curso de pedagogia que, aos poucos, foi
introduzindo nas suas disciplinas as questdes referentes a crianga pequena [...]7 (SILVA,
2005, p. 1).

Desde entdo, um numero sigmficativo de professores de creches e pré-escolas, que
estdo em sala de aula, possui a licenciatura (KISHIMOTQ, 1999), mas isso ndo significa que
essa ampliagdo possa ser traduzida em qualidade educativa, uma vez que consideramos

necessaria uma revisio dos projetos pedagogicos dos cursos que formam esses profissionais:

A primeira tarefa que a Universidade pode assumir em relagdo a formacgio dos
profissionais de Educacdo Infantil estd na produgdo através de pesquisas
criteriosamente formuladas [..] ¢ a crianga brasileira e seus interlocutores
privilegiados — a familia e a creche ou pré-escola — que devem ser objeto de
investigacdo. As atividades de assessoria e formas de pesquisa participativa entre
universidades ¢ educadores de creches e pré-escolas podem constituir modalidade
extremamente rica de formagdo e aperfeigoamento profissional [...]. A universidade
deve agilizar seus recursos na parceria com as escolas [..] na formagio de
profissionais de Educagfio Infantil [...] (OLIVEIRA, 1994, p. 66).

O dialogo entre as universidades e as institui¢des educativas de criangas pequenas
constitui um dos mecanismos importantes para se pensar as politicas de formacfo tanto inicial
como continuada, com vistas a incluir e contemplar os interesses da Educagdo Infantil.
Embora se reconhega que ja exista um lugar nos Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) de
Pedagogia para a docéncia da Educagido Infantil, inegavelmente, héd a priorizagdo ao Ensino

Fundamental:

[...] o curso de pedagogia tem sido um espago para a formagio de professoras para a
educacio infantil, [...]; a crianga ¢ a infincia sdo temas que comegan a ocupar um
espaco (restrito) mos cursos de pedagogia; [..] e, finalmente, pode-se identificar a
presenga incipiente de uma Pedagogia da Educacdo Infantil. apesar do predominio
do modelo escolar do ensino fundamental (SILVA, 2003, p. 1).

A necessidade dessa formacgdo especifica tem ficado cada vez mais evidente seja em
funciio da constatacio de que o Curso de Pedagogia contempla apenas pontualmente a
Educagio Infantil ou, até mesmo, em consideracio a dois elementos importantes estabelecidos
pelo atual Plano Nacional de Educagdo (PNE): a umversalizagdo da Educagdo Infantil (4 e 5

anos) e a defini¢do de uma politica nacional de formagéo.

Meta 1; universalizar, até 2016, a educagdo infantil na pré-escola para as criangas de
4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagio infantil em
creches, de forma a atender, no minimo, 30% (cinquenta por cento) das criangas de
até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE. [..].
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Meta 15: garantir, em regime de colaboragfio entre a Unifio, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéneia deste PNE, politica
nacional de formacdo dos profissionais da educagio de que tratam os incisos 1. Il e
III do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educagdo basica possuam formagio
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na Area de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014, p. 16; 48).

Nessa direcdo, os documentos legais que orientam a organiza¢dio do trabalho na
Educacido Infantil, como o Referencial Curricular Nacional para a Educag¢fio Infantil
(BRASIL, 1998), ja registravam que as creches e as pré-escolas, como institui¢des educativas,
tém responsabilidade com o desenvolvimento e a aprendizagem de criangas pequenas, o que
exige um trabalho intencional e de qualidade. Ademais, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacido Infantil — DCNEI (2010) - trazem o conceito do cuidar e educar como
processos indissociaveis nas praticas da Educagio Infantil.

Nesse contexto, faz-se necessario que os profissionais da educacio estejam aptos a
exercerem essa nova visdo de Educacio Infantil, discutindo e refletindo sobre as relagdes e
interfaces do cuidar ¢ educar, ao entender que nio existe uma educagdio sem cuidado. De

acordo com Moreno (2007):

O trabalho pedagégico na educacio infantil deve respeitar a crianga quanto  aos
seus direitos e especificidades. isto € sua esséncia ladica; sua constante curiosidade:
sen desenvolvimento fisico. Cognitive. Afetivo ¢ social: sna dependéncia e/ou
necessidade de ajuda no cuidade com sen corpo. com sna alimentagdo, seus
pertences etc. (MORENQ, 2007, p. 57).

Traz, assim, uma perspectiva de olhar para a crianga como sujeito complexo, dessa
forma, nido cabe mais um trabalho fragmentado, sem levar em consideragdo todo o
conhecimento ja construido pela crianga antes dela chegar a escola. Para Kramer (2005), a
Educagdo Infantil tem a finalidade de valorizar os conhecimentos prévios das criangas,
considerando a visibilidade das institui¢des de Educagdo Infantil nos ulimos anos em relagio
a sua funcdio social e carater pedagogico, como também ao processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas.

E nesse sentido que a formacio inicial e continuada dos professores que atuam nessa
etapa educacional merece destaque especial, por se tratar de um trabalho que se realiza com a
crianga que, como sabemos, possul especificidades e necessidades proprias da idade. Entéo, a
forma¢do dos professores da Educac¢do Infantil, atualmente, é um direito dos proprios

professores e das criangas.
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Assim, compreendemos que a formagdo com qualidade do professor da Educacio
Infantil ¢ fundamental para garantir o desenvolvimento das criangas, bem como assegurar
uma pratica pedagogica que va efetivamente considerar a crianga protagonista e sujeito do
conhecimento, para, desse modo, garantir a fungdo social dessa etapa da educagio basica.
Quando pensamos em qualidade, temos a compreensdo de um conceito subjetivo, valorativo,
relativo e dinamico, contextualizado, que precisa ser definido em um processo participativo e
democratico (OLIVEIRA FORMOSINHO, 2001; DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003).

3.4 A crianga protagonista na Educacao Infantil

Um arduo caminho foi percorrido na historia da Educa¢do Infantil no Brasil, com
grandes avancos em relagdo as produgdes cientificas, questdes contempladas na legislagio
nunca alcangadas antes. Apesar desses avancos, ainda temos muito o que caminhar para que
nossas institui¢des educativas realizem um trabalho de qualidade e o desafio exige um
comprometimento cada vez maior dos governos em relacdio a essa etapa da vida, de modo que
possam desenvolver a¢les que contribuam com o atendimento as criangas, tratando-as com a
dignidade e o respeito que merecem.

Desse modo, 0 momento requer que ocupemos o0s espacos de discussdo e de
mobilizagio, para que os direitos infantis sejam mantidos, mas, principalmente, para que esses
direitos ndo fiquem apenas na letra da lei, e que passem a fazer parte da historia de cada
crianga brasileira. Por essa razdo, consideramos que a formacgdio dos docentes que atuam na
Educacio Infantil ¢ um fator primordial para garantir que todos os direitos das criancas sejam
respeitados, dentre eles, a educacio e suas especificidades.

Ao ter em vista que a educacdio das criangas pequenas vem se modificando, essa
transformag@o esta relacionada diretamente com as distintas formas de pensar sobre as
criangas, suas infancias e os seus processos educativos, como também pensar a relagéo adulto
e crianga nesses espacgos, conquistas recentes na histéria. Campos (2012, p. 18) alerta para a
necessidade de “reconhecer que, embora o discurso pedagogico tenha mudado, as praticas
adotadas na maioria das creches e pré-escolas conferem muito pouco espago ao protagonismo
infantil”.

O protagonismo infantil sera pautado de acordo com a concepg¢io de infancia, sua
institucionalizacdo e a sua relacdo com os adultos na sociedade. Entretanto, de acordo com
revisdo bibliografica em Ferruti, Zibas, Tartuce (2004), o “protagonismo” é um conceito

polissémico podendo ser interpretado de diferentes formas como “participagio”,



“responsabilidade social”, “identidade’, “autonomia” e “cidadania”. Assim, neste texto,
iremos utilizar o protagonismo infantil e a participag¢io como expressdes sindnimas.

Para Freidmann (2017), o termo protagonismo no campo da Sociologia remete a
fatores de ordem politica que propde uma abordagem mais democratica nas a¢des sociais. Ja o
protagonismo infantil “tem surgido em grupos em que criancas das mais variadas faixas
etarias, cultura, faixa econdmica, colocam seus pensamentos, sentimentos, vivencias,
opinides, reivindica¢des, preferencias e realidade de vida” (FREIDMANN, 2017, p. 42).

O termo protagonismo também vem sendo discutido por estudiosos e pesquisadores
das tematicas referentes a pesquisa com as criangas em suas perspectivas teodrico-
metodologicas e suas relagdes com a ética. Ja em relagdo as praticas educativas, o termo
aparece nas propostas pedagogicas, como também nos documentos basilares que organizam o
trabalho dessa etapa que, de alguma forma, sofreram influéncia de estudos oriundos das
escolas de Reggio Emilia/Italia. Conforme Rinaldi (2012, p. 77), um dos pontos fundantes “¢
a imagem de crianga competente, ativa e critica [...]7.

De acordo com Souza (2016), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) trata de
seis direitos de aprendizagem das criangas, “sendo eles: conviver, brincar, participar, explorar,
comunicar, conhecer. O protagonismo nfo aparece como um dos seis pontos considerados.
Contudo, o protagonismo ¢ tomado como participar” (SOUZA, 2016, p. 22). Dessa forma, a
concep¢io de crianga competente fundamenta o trabalho no campo pedagégico, reconhecendo
e respeitando a sua singularidade.

Nesse cenario, colocar a crianga no centro dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento exige a sua escuta. Para iss0, 0s estudos e pesquisas em diversas areas da
ciéncia tém olhado com mais sensibilidade para as criangas e suas infancias. Aqui, chamamos
a aten¢do para a Sociologia da Infancia, que traz essas discussdes e reflexdes sobre uma
crianga ativa como ator social, destacando para as multidisciplinaridades que esse olhar para a
crianga protagonista requer. Pinto (1997) evoca uma particular aten¢io para essa condigdo de

olhar a crianga como protagonista proposta pela Sociologia da Infancia:

Primeiro, as criangas t¢ém algum gran de consciéncia dos seus sentimentos, ideias.
desejos ¢ expectativas. que sio capazes de expressa-los ¢ que efetivamente os
expressam, desde que haja quem os queira escutar ¢ ter em conta. O segundo € o de
que hd realidades sociais que s6 a partir do ponto de vista das criangas e dos sens
universos especificos podem ser descobertas. apreendidas e analisadas (PINTO,
1997, p. 65).
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Essa nova perspectiva de olhar a crianga pela Sociologia da Infancia provoca
mudancas nas instituigdes educativas, sendo que uma grande parte das criancas passa a
infancia nesse espaco. Quando a crianca ¢ considerada competente e ativa, capaz de
compreender e analisar sua prépria agdo, esse novo olhar para a crianga exige do adulto — e
aqui chamamos aten¢do para as profissionais da Educac¢io Infantil — novas posturas e formas
de escuta da crianga, tendo em vista suas linguagens e formas de compreender o mundo
(FERNANDES; TREVISAN, 2018).

Nesse sentido, quando repensamos nossa concepgdo de crianca € passamos a
compreendé-las como competentes, ativas e potentes, temos a possibilidade de também mudar
a forma de trabalhar com essa crianca. E nesse cenario que o professor rompe com uma
pratica centrada no adulto para considerar a crian¢ca o centro de sua pratica e, assim,
ressignificar as praticas educativas.

Dalhberg (2003, p. 63) questiona: “Quem é a crianga na qual a pratica é centrada?”.
Corroboramos com a afirmag¢fo de Rinaldi que, para a crianca ser o centro, o professor precisa
focar suas agbes “ndo naquilo que deseja ensinar, mas naquilo que a crianga deseja aprender”
(RINALDI, 2012, p. 185). Logo, a compreensdo da crianga protagonista em todos os
contextos ndo ¢ aquela que apenas interage, mas cria € modifica a cultura da sociedade.

A partir desse questionamento, podemos refletir sobre os cotidianos das institui¢des de
Educacido Infantil: serd que nas ac¢des pedagdgicas as criangas estio realmente sendo
consideradas o centro? Tanto nas suas pluralidades quantos nas suas singularidades e, de fato,
sendo protagonistas no processo de aprendizagem e desenvolvimento (SCHNEIDER, 2015).
E necessario que o professor elabore e planeje agdes que possibilitem 4 crianga se expressar
nas suas diversas linguagens.

De acordo com Carvalho e Fochi (2017), “a pedagogia do cotidiano € constituida por
temporalidades, espacialidades, rela¢des e linguagens que se estabelecem na escola” Desse
modo, essa concep¢dio deve proporcionar praticas pedagogicas que acreditem nas
competéncias dos meninos € meninas, sendo que [...] “por meio do cotidiano, temos a
possibilidade de encontrar o extraordinario no ordinario vivido diariamente pelas criangas”
(CARVALHO, FOCHI, 2017, p. 16).

Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais destacam que a crianga deve
estar no centro do planejamento, reforgando que a Educacgio Infantil deve ser um espago de
relagdes de trocas entre as criangas e os adultos. “Sustentamos que as institmigdes de

Educacio Infantil precisam ser um espago de encontros, de afetos, de liberdade e de expressdo
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criativa para todos os que dela fazem parte” (MARTINS FILHO, DELGADQ, 2016, p. 10).

Isso possibilita a vivéncia de diferentes e enriquecedoras experiéncias.

3.5 Educac¢do Infantil no municipio de Ji-Parana: uma histéria em construciio

A escrita desta secdo foi um desafio, pois, no levantamento realizado na Secretaria
Municipal de Educa¢do, ndo conseguimos encontrar registros que contam essa histéria,
tivemos acesso a alguns documentos, ou seja, os decretos em relacdo a criagdo das
institui¢des. Diante dessa situagdo, fomos buscar outras fontes. Foi justamente ouvindo
pessoas que fizeram parte dessa histéria € que conseguimos construir esse histoérico, ja que
essas pessoas atuaram na educacdio no municipio nas décadas de 1970, 1980, 1990 e anos
2000. Assim, fomos tecendo os fios dessa historia, ouvindo as pessoas, cruzando informacdes
com os documentos oficiais sobre a histéria da Educagéo Infantil no Brasil. Vale ressaltar que
o trabalho da Professora Doutora Juracy Pacifico muito ajudou a compreender o contexto.

Pacifico (2010), em sua tese, teve como objetivo analisar as politicas publicas de
atendimento & Educac¢do Infantil desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educagio
(SEMED) de Porto Velho/RO, no periodo de 1999 a 2008, Apresenta a trajetoria da Educacgio
do municipio de Porto Velho e da Capital; consequentemente, traduz um pouco da trajetoria
dos municipios do estado, uma vez que as politicas implementadas partem sempre da Capital
para o interior e Ji-Paran4, sendo o segundo municipio do estado, de alguma forma sempre
estava contemplado.

Segundo a autora, Rondénia, no seu processo de implantagdo de instituigles pré-
escolares, apesar de seguir um pouco do percurso histérico do pais, foi tardio. “Somente a
partir de 1930, com a iniciativa privada, que podemos falar em educagdo escolar para as
criangas até seis anos de idade” (PACIFICO, 2010, p. 109). Nessa época, as terras que hoje
s#o de Rondonia pertenciam ao estado do Amazonas e Mato Grosso.

O municipio de Ji-Parana, que foi criado nos anos 1970, também n#o foi diferente em
relacdo ao processo tardio de atendimento as criangas menores de 7 anos. De acordo com
relatos orais, as primeiras instituigdes foram organizadas pelo setor privado, seguindo o
caminho do assistencialismo, e s6 depois o poder pablico “assume” essa responsabilidade.

Nos anos 1980, o municipio contava com o projeto casulo que oferecia atendimento a
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menores de 7 anos. Esse projeto foi vinculado a Legifio Brasileira de Assisténcia (LBA)'® e
estava pautado na guarda, cuidado e apoio nutricional.

Apesar de ndo encontrar registros detalhados sobre essas institui¢des em Ji-Parana na
década de 1980, levantamos algumas informagdes por meio de fontes orais de profissionais
que atuavam na educagdo nesse periodo no municipio. Havia uma institui¢do que realizava
esse atendimento ligada 4 Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), nas décadas de 1980 e
1990, para as criangas menores de 7 anos em tempo integral. Ja o atendimento em pré-escolas
era organizado pela Secretaria Estadual de Educacio. Esses atendimentos aconteciam em
espagos oferecidos pelas associa¢des de bairros, por igrejas e empresas privadas, para que
pudessem atender as criancas € em salas cedidas por escolas de ensino fundamental, “os

chamados anexos das escolas” (PACIFICO, 2010, p. 113).

Em Ronddnia existiam dois tipos de anexos: um funcionava junto as proprias
escolas de ensino fundamental, ou fundamental ¢ médio. O outro, evidenciando que
esta sitnagio ainda faz parte da realidade do atendimento no Brasil, ¢ que nio ¢ caso
apenas de Rondonia, funcionava aos moldes de que fala Maria Malta Campos
(20063, n.p.). comentando sobre a pesquisa publicada com o titulo “Consulta sobre
qualidade da educacgio infantil; relatério técnico final. (CAMPQOS. COELHO.
CRUZ. 2006). Sobre essa questio faz os seguintes comentdrios: O que seriam 0s
“anexos™? E assim; tem nma escola de ensino fundamental da prefeitura ¢ tem
aquela demanda absurda para educagdo infantil que eles ndo sabem como atender.
Entdo, eles alugam uma casa, abrem duas ou trés classes no bairro, mas que ndo tem
estrutura para ser uma escola, para ter diregfio, para ter secretaria. Eles consideram,
entdo, que aquele espago faz parte de uma escola, que pode ser proxima ou, is vezes,
¢ até meio longe. Esses espagos sfio considerados filhotes de uma escola. Esses
filhotes sfo o que eles chamam de anexos. E um outro lugar. Os professores vo 14
sozinhos todo dia, abrem a casa, cumprem o horirio ¢ vdo embora Nio tem
estrutura de suporte ali, o suporte estd na escola supostamente oficial. E ¢ claro que
ndo tem uma escola ali, a situagio € muito precaria. Essas “escolas” foram incluidas
na amostra, mas na realidade o que existe sfio esses anexos. E assim que funciona
(PACIFICO, 2010, p. 113).

18 “Trata da Legido Brasileira de Assisténcia, abreviadamente LBA, fundada em 28 de agosto de 1942 pela
Primeira-dama Darcy Vargas. Com o idedrio de “[...] amparar os soldados brasileiros ¢ sens familiares™ pelos
*“[...] brasileiros de boa vontade™. a Legido Brasileira de Assisténcia teve. desde o inicio, parceria com ¢ Estado e
com o empresariado brasileiro e se fixou como instituigio fortemenie marcada pelo trabalho voluntario feminino.
A LBA permaneceu ativa até 1995, quando foi extinta pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso, dando lugar
a0 Programa Federal Comunidade Soliddna. Foram 53 anos de atuagio. A institui¢io teve varios Presidentes ¢
alterou sua estrutura administrativa ao longo desse tempo. O que permaneceu foi o objetivo central da Legido: o
combate aos males relacionados a pobreza. Durante seus primeiros anos de atuagfo. a LBA foi intensamente
marcada pela filantropia ¢ pelo apoio voluntirio de milhares de mulheres em todo o territério brasileiro”™
(BARBOSA, 2017, p. 18-19). Fonte: BARBOSA, M. T. Legifio Brasileira de Assisténcia (LBA): o
protagonismo feminino nas politicas de assisténcia em tempos de guerra (1942-1946). Tese (Doutorado em
Historia) — Setor de Ciéncias Humanas da Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2017,



109

Nesse periodo, nio havia uma preocupag¢do com a qualidade de atendimento,
principalmente em relagdo aos espacos fisicos ¢ a formacio dos profissionais que atuavam
nessas instituicdes. Segundo relato de uma profissional que atuou como diretora em uma
dessas instituigio, “o servidor que ndo dava certo em nenhuma area da educacgio era enviado
para atender as criangas menores de 7 anos”. Estava tudo por conta da boa vontade dos
envolvidos no processo.

Esse atendimento caracterizava uma perspectiva de uma politica pobre, para pobres,
de cunho clientelista, excludente e fragmentado (ROSEMBERG, 2001). Assim foram os
atendimentos das criangas no municipio de Ji-Parana, acompanhando a histéria da Educacdo
Infantil no Brasil, revelando que tanto creche como jardins de infdncias se constituiram como
institui¢des de cuidado e, so posteriormente, como institui¢des de educacio.

Nesse periodo, mesmo quando o municipio assume as instituigdes de Educagio
Infantil, elas continuam passando por problemas de financiamento, uma vez que o FUNDEF!?
ndo previa investimentos para essa etapa educativa. Mesmo com a construgdo de centros de
educagdo infantil, ndo havia investimentos suficientes para manté-los, continuando a depender
de doagdes de empresas e da comunidade em geral. Apesar dos desafios financeiros
enfrentados pelas institui¢des, ha um movimento e se comeca a pensar na organizagio dessas
institui¢des ndo s6 na perspectiva do cuidado, mas também do educar, considerando as
especificidades das criancas dessa faixa etaria. Cabe ressaltar que o municipio de Ji-Parana
tem uma divida histérica com as criangas de 0 a 3 anos, pois, até esse momento, ainda ndo
conseguiu cumprir com a demanda dessa faixa etaria.

Em 2006, com aprovagio do FUNDEB?, a realidade das instituigdes de Educagio
Infantil comega a mudar em relagio aos investimentos tanto na parte das questdes de estrutura
fisica com também em relagio a formagio dos profissionais que atuam nessas institui¢des.

Compete destacar que, de acordo com os relatos orais, ainda nessa época, a coordenacgdo

¥ O Fundo de Manutengio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valomzagdo do Magistério
(FUNDEEF) foi instituido pela Emenda Constitucional n® 14, de setembro de 1996, ¢ sua regulamentagiio esta na
Lei n® 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, ¢ no Decreto n® 2.264, de junho de 1997 O FUNDEF foi
implantado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando a nova sistematica de redistribuigio dos recursos
destinados ac Ensino Fundamenmial passon a vigorar. Consulie mais informagdes em:
hitp://portal.mec. gov br/seb/arquivos/pdf/mo. pdf.

2 O Fundo de Manutengdio e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educac¢ido (Fundeb) foi criado pela Emenda Constitucional n® 33/2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/2007
e pelo Decreto n® 0.253/2007, em substituigio a0 Fundo de Manutengiio ¢ Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagio do Magistério (Fundef), que vigorou de 1998 a 2006. Consulte mais informagdes
em: http://portal. mec.gov br/fundeb.
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pedagogica das institui¢des ficava a cargo da Secretaria da Educacio do municipio, ou seja,
ndo havia um coordenador para cada instituicio de educacio infantil, por isso ficava
responsavel pela formacio dos docentes.

Em 2009, apds a aprovagio da Emenda Constitucional n® 59?!, ha uma redugio no
atendimento das criangas, principalmente de 2 ¢ 3 anos, pois 0 municipio tinha de atender a
obrigatoriedade da matricula de 4 e 5 anos. Como consequéncia, diminuiu o atendimento para
as criangas bem pequenas, ficando cada vez mais longe de atender a demanda reprimida do
municipio.

A luta por uma Educaciio Infantil de qualidade para meninos e meninas no Brasil e
no municipio de Ji-Parana € continua, portanto, devemos considerar os avangos até aqui
conquistados, mas sabemos que ha ainda muitos aspectos que precisam ser alcangados.
Acreditamos que a formagido dos profissionais que atuam nessas instituigdes é um dos
aspectos que precisam ser ampliados, por isso defendemos a presenca de um Coordenador
Pedagodgico nas instituigdes de Educac¢do Infantil como forma de garantir um trabalho de
qualidade que assegure o direito das criangas a uma educagio de qualidade que respeite o

protagonismo infantil e tantas outras possibilidades de experiéncias a elas.

2 Além da revinculag@o dos recursos para a area, a emenda determina a ampliagdo da obrigatoriedade do ensino
a todas as etapas da educagfo bdsica. Atualmente, as matriculas sio obrigatérias dos 6 aos 14 anos de idade. A
emenda constitucional prevé a universalizagdo do atendimento também na educagio infantil ¢ no ensino médio,
a0 ampliar a obrigatoriedade aos alunos entre 4 ¢ 17 anos. A universalizacio deve ser implementada por estados
e municipios, com o apoio do Ministério da Educagio, até 2016. Consulte mais informages em:
http://portal mec. gov br/component/tags/tag/34320.
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4. SUPERVISOR/COORDENADOR PEDAGOGICO: HISTORIA, FUNCAOQO,
FORMACAO E ATUACAO

4.1 O Coordenador Pedagogico: uma trajetdria em construciio

Este capitulo tem como objetivo apresentar, de forma critica e reflexiva, um pouco da
trajetoria historica do surgimento e evolugio da fun¢do do Supervisor Escolar, sua atuagio e a
sua formagido continuada. Consideramos que as questdes educacionais estdo sempre
vinculadas aos momentos histdricos e sociais em que estdio inseridas, por isso acreditamos ser
importante apresentar um pouco da trajetoria histérica, a forma como essa fungdo vem se
consolidando e ganhando diferentes contornos. Ao longo do tempo, suas fungdes/atribuigdes
foram modificadas em decorréncia das mudancgas ocorridas no dmbito social, econdémico,
politico e educacional brasileiro que culminaram para o ressignificar da atuaciio e agdes da
equipe gestora da escola e, nesse caso, destacaremos o Supervisor Escolar.

Os termos Supervisor Educacional e Coordenador Pedagdgico sdo compreendidos por
pesquisadores como termos sindnimos; em algumas regides do pais, irdo variar de acordo
como a legislagdo vigente. Entretanto, hé pesquisadores que discutem a diferenga semantica
entre Coordenagdo e Supervisio (PAVAN; BECARRI, 2014). Para Saviam (2010), a
Coordenagdo Pedagdgica é uma evolugdo da Supervisdo Educacional, todavia, nos
documentos legais, € frequente o uso do termo Supervisor Educacional ou Escolar.

Porém, destacamos que, em nosso estudo, corroboramos com a ideia de
Supervisdo/Coordenacdo, uma vez que coordenar envolve decisdes coletivas, tornando-se
significativamente a amplia¢io das a¢des do trabalho pedagodgico da Supervisdo. Segundo

Mary Rangel (1992):

O alcance do trabalho pedagégico se amplia na ¢ pela coordenagdo quando a agfio se
“coordena” (orgamiza-se coletivamente) assumindo na pratica a relagdo
epistemoldgica entre ¢ pedagdgico e o educativo, o que equivale a dizer, assumindo
na pratica ¢ seu compromisso social (RANGEL, 1992, p. 20).

Em se tratando do contexto em que iremos realizar a pesquisa, que é no municipio de
Ji-Parana-RO, nos documentos legais do referido municipio, esse profissional é denominado
Supervisor Escolar, mas, devido & falta deste nas Institmi¢des via concurso publico, a

Secretaria Municipal de Educagido organizou o Nucleo de Acompanhamento Pedagogico —
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NAP —, que criou a func¢io do Professor Formador de Nucleo e, no cotidiano das escolas entre
professores e outros profissionais, essa fungio ¢ conhecida como Coordenador Pedagogico.
Diante dessas discussdes e dos fundamentos tedricos, percebemos que, para a figura
desse profissional, além das questdes de ordem de nomenclatura e, até mesmo, das
atribui¢es, ndo ha uma defini¢do, causando, assim, uma fragilidade na identidade do

profissional no seu local de atuac@io. De acordo com Muller:

A Supervisio Educacional tem passado por uma crise de identidade em razdo do
descrédito que a cerca e a0 modo como esta profissio & vista e considerada pelos
demais sujeitos escolares e pela legislagio. Estes caminhos estio levando esta
—fungdo a ser reconhecida, denominada ¢ conceituada como —coordenagio
(MULLER, 2011, p. 26).

Essa fragilidade e o desacreditar da Supervisdo se vinculam aos aspectos ligados a
fungio Supervisora de fiscalizador, inspetor e controlador do trabalho docente, uma vez que
os estudos sobre a histéria da Supervisio escolar apontam que, mesmo de forma
subentendida, o trabalho esteve presente nos processos educativos, surgindo antes mesmo das
politicas publicas que regulamentavam a profissdo (SAVIANI, 2008). Dessa forma, o referido

autor afirma que:

A fungdo supervisora, implicitamente, acompanha a agfio educativa desde snas
origens. Na medida em que essa fungdo vai sendo explicitada, esbogando-se o
espirito a ideia que supervisdo. isto é. a representagdo mental da fungfio supervisora,
abre-se o caminho para, bem mais tarde, se colocar a questio da agio supervisora

:

como profissio. isio é, como nma especialidade como coniornos definidos
implicando determinadas qualificacdes que exigem uma formagio especifica
(SAVIANL 2008, p. 13- 14).

Nesse sentido, buscamos elaborar essas reflexdes a partir das produgdes bibliograficas,
ressaltando que nio temos o objetivo de esgotar, aqui, as discussdes em relacio a essa
tematica, acreditando que os fatos historicos ndo acontecem de forma linear e que, a cada
documento elaborado ao longo da historia, existiram forgas politicas e ideologicas que, de
certa forma, influenciaram as decisdes em suas materializagdes. Constata-se, portanto, que 0s
acontecimentos histdricos estdo carregados de significados e de ideologias que marcam os
fatos e as decisdes.

No cenario atual, conforme relatério de pesquisa realizado por Placco, Almeida e
Souza, pela Fundacgio Carlos Chagas (2011, p. 10), “ha o consenso, dentro e fora do Brasil,
quanto a importdncia da coordenacgio/supervisio pedagogica para o contexto escolar, mesmo

quando ela ndo € feita por um profissional em cada escola”. Ja em relagio as atribui¢des dos
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coordenadores pedagodgicos, a pesquisa revela que, nas cinco regides brasileiras, uma das
principais atribui¢des desse profissional esta diretamente associada ao processo de formagio
continuada de seus professores que vém se “constituindo como elemento importante no
trabalho dos coordenadores” (Ibid, p. 33).

Ao ser considerado parte da equipe gestora da escola, o Coordenador Pedagogico esta
no centro das atividades como um elo entre o gestor, o professor, alunos e familias, tendo
como foco principal o cumprimento das agdes previstas no projeto politico-pedagogico com
toda a comunidade escolar e a formacdo continuada dos professores. Assim, esse profissional
precisa ter clareza das suas a¢des e prioridades no cotidiano escolar, pois os estudos apontam
que o grande desafio para sua atuacfo vai além de atender as demandas do cotidiano escolar,
ou seja, continuar dando prioridade para a formacfio docente (DOMINGUES, 2014
ALMEIDA, 2010).

Contudo, nem sempre na historia esse profissional foi considerado o parceiro dos
professores, pois a origem de sua fung@o foi carregada de desconfianga, o que levou a néo ser
muito bem visto pelos seus colegas de trabalho, principalmente pelos professores que tinham

na figura do Supervisor Escolar/Coordenador Pedagogico um fiscalizador de suas agdes.

4.2 A imagem do Supervisor Escolar no Brasil Colonial

No contexto da construgdo da historia da educacgio e dos profissionais que nela atuam,
registra-se a historia do Supervisor Escolar no periodo da colonizagdo em 1549, com a
chegada dos primeiros Jesuitas (SAVIANI, 2010) Essa visdo fica presente no Plano Geral
dos jesuitas, o Ratio Studiorum.

Com a vinda dos primeiros jesuitas em 1549 dd-se imicio A orgamizacio das
atividades educativas em nosso pais. No Plano de Ensino formulado pelo padre
Manuel da Nobrega estd presente a fungfio supervisora, mas ndo se manifesta ainda,
a ideia de supervisdo. Mas no Plano Geral dos jesuitas, o Ratio Studiorum, que é

adotado no Brasil especialmente apos a morte de Nobrega, ocorrida em 1570, ja se
faz presente a ideia de supervisdo (SAVIANI, 2010, p. 20),

Inacio de Loyola foi o fundador do Ratio Studiorum; suas bases estavam envolvidas
com as Constituigdes da Companhia de Jesus, entrando em vigor em 1552 e definindo
algumas linhas mestras do preparo didatico. A versio final foi aprovada e editada somente no
ano de 1599; a partir dai, comegou a vigorar em todos os colégios da Companhia de Jesus. O
Plano de ensino comportava varias vertentes de formaco, tanto morais, religiosas, cientificas

etc.
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Q Ratio Studiorum preceitua a formagdo intelectnal classica estreitamente vinculada
A formagfo moral embasada nas virtudes evangélicas, nos bons costumes e habitos
sauddveis, explicitando detalhadamente as modalidades curriculares; o processo de
admissio, acompanhamento do progresso ¢ a promogio dos alunos; métodos de
ensino e de aprendizagem; condutas e posturas respeitosas dos professores e alunos;
os textos indicados a estudo; a vanedade dos exercicios e atividades escolares; a
frequéncia e seriedade dos exercicios religiosos; a hierarquia orgamizacional, as
subordinagdes [...] (MELQ, 2000, p. 3)*2.

Segundo Saviani (2010), o plano de ensino era composto por um conjunto de regras
que abrangiam todas as atividades dos agentes ligados ao ensino, partindo desde as regras do
provincial, as do reitor, do prefeito de estudos, dos professores de modo geral e de cada
matéria de ensino, passando pelas regras da prova escrita, da reparticio de prémios, dos
inspetores, dos estudantes e concluindo-se com as regras das distintas academias. Em relagido
a supervisio, vé-se o comunto das regras do Ratio Studiorum no Plano Geral dos jesuitas
configurando a ideia nos moldes de inspe¢do, que controla as regras fornecidas pelas
autoridades educacionais. Entende-se que esse plano ja se pauta em bases autoritarias e
fiscalizadoras, pois era necessario manter a ordem na colonia.

Esse documento tinha como objetivo a formacio do homem perfeito e, para alcancar
esse objetivo, havia a figura do prefeito geral de estudos. Sua fungdo era dar assisténcia ao
reitor € manter a ordem dos estudos, sendo que os professores eram sujeitos a obediéncia a

eles.

O Ratio previa a figura do prefeito geral de estudos como assistente do reitor para
auxilia-lo na “boa ordenagio dos estudos”™, a quem os professores e todos os alunos
deveriam obedecer (regra n° 2 do Provincial). Previa, ainda, quando a “extensdo e
variedade do trabalho escolar” o exigissem, um prefeito dos estudados inferiores e,
conforme as circunstdncias, um prefeito de disciplina, subordinados, ambos, ao
prefeito geral (SAVIANI, 2010, p. 21).

Fica notorio, entdio, que, no Ratio Studiorum, a ideia de supervisio educacional esta
relacionada com a atribuicdio do Prefeito de Estudos. Assim, “a func¢io supervisora é
destacada (abstraida) das demais fungdes educativas e representada na mente como uma tarefa
especifica para a qual, em consequéncia, € destinado um agente, também especifico, distinto

do reitor e dos professores, denominado prefeito de estudos” (SAVIANI, 2010, p. 21).

2 Resenha do método pedagogico dos jesuitas — Ana Maria Negrio Melo. Disponivel em:
http:/Avww . redalyc. org/articulo.oa?id=27501410.



Com a expulsdo dos Jesuitas, foi extinto o seu sistema de ensino, assim, a ideia de
supervisor na funcio do prefeito de estudos ficou sem muita expressio, por ser uma
caracteristica muito expressiva da educagdo Jesuitica. Ja as novas orientagdes para a educagio
trazem a figura do diretor geral dos estudos e a denominagdo de comissarios. O papel do
diretor geral de estudos, por muitas vezes, era também exercido pelo comissario. Nessas duas

figuras educacionais, vemos o papel de inspegdo e diregio, englobando a ideia de supervisio.

Nesse sentido, a ideia de supervisio englobava os aspectos politico-administrativos,
(inspecdo e dire¢do) em nivel de sistema concentrados na figura do diretor geral, ¢
0s aspectos de diregdo, fiscalizago, coordenagiio e orientagdo do ensino, em nivel
local, a cargo dos comissirios ou diretores dos estudos, os quais operavam por
comissio do diretor geral de estudos (SAVIANI, 2010, p. 22).
Assim, observa-se que a inspecdo, diregdo, fiscalizaglo, coordenagdo e onentagdo do
ensino passaram a ser, nesse contexto, a forma de controle da “qualidade” entdo pretendida na
formagio que se esperava. Ainda hoje, esses termos perduram em uma forma de expressdo

politica que se constitui elemento da gestio da educacio mais democratica.

4.3 A Supervisio Escolar no Império e na Repiblica

No Império e na Republica, a ideia de Supervisor chega a partir do “método de Ensino
Mutuo”®. Nesse modelo, o professor assume as fungdes de supervisor, pois, além de dar
aulas, orientava e supervisionava os monitores. Em 15 de outubro de 1827, foram instituidas
as escolas de primeiras letras, que chegam nas vilas do Império. As medidas de Ensino Mutuo
de 1827 foram dando contorno a figura do supervisor, tratando-o como uma funcio
especifica. No ano de 1834, o ministro de Império, Chichorro da Gama, ja prezava pela

criagdo de um Inspetor de Estudos.

2 Também conhecido como sistema monitoral, esse método pregava. dentre outros principios. que um aluno
treinado ou mais adiantado (decurifio) deveria ensinar mm grupo de dez alunos (deciria). sob a orientagio e
supervisdo de nm inspetor. Ou seja, os alunos mais adiantados deveriam ajudar o professor na tarefa de ensino,
Essa ideia resolveu. em parte. ¢ problema da falta de professores no inicio do sécnlo XIX no Brasil, pois a escola
poderia ter apenas um educador. Esse método, baseado na obra de Joseph Lancaster. entendia também que se
deveria repartir os alunos em classes segundo a ordem de seus conhecimentos ¢ que o procedimento educacional
de castigo fisico deveria acabar, instituindo uma nova forma de pensar a disciplina escolar. Foi implantado
oficialmente no Brasil pela Lei de 15 de outubro de 1827, que definia, em linhas gerais, as diretrizes do ensino
geral. Verbete método lancasteriano, por Ebenezer Takuno de Menezes, em Diciondrio Interative da Educacdo
Brasileira - Educabrasii. S0 Paulo: Midiamix, 2001. Disponivel em: https:/Awww educabrasil.com br/metodo-
lancasteriano/. Acesso em: 23 set. 2019,
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Devido a quantidade de empreendimentos que deveriam ser fiscalizados, o Ministro do
Império considera necessario o Inspetor de Estudos. Mas ¢ somente em 1854, com as
reformas Couto Ferraz, que foi estabelecida a incumbéncia do inspetor geral, que seria de
“supervisionar, seja pessoalmente, seja por seus delegados ou pelos membros do Conselho
Diretor, todas as escolas, colégios, casas de educacio, estabelecimentos de instrugdo primaria
e secundaria, publicos e particulares” (SAVIANI, 2010, p. 23).

Nesse contexto, em 1886, o projeto elaborado por Bario de Mamoré propde que a
educacdio deveria ter um sistema nacional de organizaco, significando que essa proposta
“converge para um ponto comum: a necessidade de articulacio de todos os servigos de
educacdo numa coordenagio nacional, o que colocava em pauta a questio da organizacio de
um sistema nacional de educacio” (SAVIANI, 2010, p. 24).

Ainda segundo Saviam (2010), a implantacdo de um sistema nacional de ensino era
preocupacgio também dos principais paises nesse periodo. Com a organizagio dos servigos

educacionais, foram propostas duas condigdes para a supervisdo, sendo elas:

a) organizagio administrativa ¢ pedagdgica do sistema como um todo. o que
implicava a criagdo de orgios centrais e intermedidnios de formulagiio das diretrizes
¢ normas pedagdgicas bem como de inspegiio, controle e coordenacio, isto &,
supervisio das atividades educativas. b) organizagao das escolas na forma de grupos
escolares. superando. por esse meio. a fase das cadeiras e classes isoladas, 0 que
implicava a dosagem e gradnacio dos contevidos distribnidos por séries annais ¢
trabalhados por um corpo relativamente amplo de professores que se encarregavam
do ensino de grande mimero de alunos. emergindo, assim, a questio da coordenagio
dessas atividades. isto ¢, de um servigo de supervisdo pedagodgica no dmbito das
unidades escolares (SAVIANI 2010, p. 24).

No inicio do periodo republicano, foi implementada a reforma da instrugido publica
paulista (1892 e 1896), instituindo, assim, o Conselho Supenor da Instrucdo Publica, a
Diretoria Geral da Instru¢do Publica e a dos Inspetores de Distrito. Essa implementagdo
organizou o ensino primario no método de grupos escolares. Todavia, em 1897, a Lei n® 520
extinguiu o Conselho Superior de Instrugio Publica e as inspetorias distritais. Tal postura de
retracdo na reforma calhou justamente com a estabilizacdio da oligarquia cafeeira em que o
sistema governamental foi conduzido pelo regime republicano por intermédio da politica dos
governadores.

A Supervisio Escolar, a cada reforma educacional, sofria mudangas na sua
funcionalidade. Para Lima (2011), durante o século XVIII e principio do século XIX, a
supervisdo se propunha dentro de uma linha de vistoriar, sobrepujar, conferir ¢ monitorar.

Entretanto, as mudancas do final do século XIX até o inicio do século XX puderam ser
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notadas, pois “[...] a supervisiio passou a se preocupar com o estabelecimento de padrdes de
comportamento bem definidos e de critérios de afericio do rendimento escolar, visando a
eficiéncia do ensino” (LIMA, 2011, p. 70). Cumpria-se, assim, com o seu papel de

fiscalizador, correspondente a alguns aspectos do trabalho fabril.

4.4 A Supervisao Escolar a partir da década de 1920 até os dias atuais

Com essas mudancas, a fungiio do Supervisor passa a ter foco nos instrumentos
utilizados pelo professor em sua pratica para que os alunos alcancem um melhor desempenho,
buscando adequar estrategicamente ao contexto de situacfo formativa. Outras mudancas que
afetaram diretamente os Supervisores Escolares foram o surgimento dos profissionais da
educacdo na década de 1920 e o aparecimento dos técnicos em escolarizac¢io, que ja possuiam
um perfil de um lider mais democratico, de modo a fazer uso de conhecimentos cientificos
(SAVIANI, 2010).

Em 1925, foi instituido pelo Decreto n® 16.782-A o plano federal, e o antigo Conselho
Nacional de Ensino senia substituido pelo Departamento Nacional do Ensino e o Conselho
Nacional de Ensino. Saviani (2010) chama aten¢io para a importancia desse Decreto, pois “ao
fato de que, com essas medidas, se comeca a reservar a orgdos especificos, de carater técnico,
o tratamento dos assuntos educacionais. Com efeito, até entdo tais assuntos estavam afetos a
uma mera reparti¢io do Ministério do Interior” (SAVIANI, 2010, p. 26). Cinco anos mais
tarde, foi criado o Ministério da Educacéio e Saide Publica.

Esse cenario de mudangas em relagdo ao tratamento educacional teve como
consequéncia a separacdo das antigas organizagdes dos setores técnicos-pedagogicos dos
administrativos, beneficiando a figura do supervisor. Conforme Saviam (2010, p. 26), “a
separacio entre a “parte administrativa” e a “parte técnica” é condi¢do para o surgimento da
figura do supervisor como distinta do diretor e também do inspetor”,

Em 1930, segundo Lima (2011, p. 70), “a supervisdio vai assumir um carater de
lideranca, de esfor¢o cooperativo para o alcance dos objetivos, com a valorizagdo dos
processos de grupo na tomada de decisdes”. A reforma Francisco Campos, em 1931, veio
marcar efetivamente a supervisdo no Brasil, pois, segundo o autor, “no Brasil, a supervisio
surgiu pela primeira vez com a Reforma Francisco Campos — Decreto-Lei 19.890 de
18/4/1931, concebida de forma bem diferente da que se vinha realizando até aquele momento

— simples fiscalizagdo — para assumir carater de supervisdo” (LIMA, 2011, p. 70). Nessa lei, o
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profissional Supervisor Escolar assume um carater de supervisor € ndo mais de controlador.
Porém, mesmo assim, o estigma de inspe¢do escolar, do profissional fiscalizador, era evidente
em sua atuagdo (OLIVEIRA 2012).

Saviam (2010) aponta para esse periodo:

[...] a criagfio e implantagiio do Ministério da Educagfio e das Secretarias Estaduais
de Educagiio assim como dos drgios federais e estaduais, sejam eles integrantes dos
anieriores como as Secretarias ¢ Departamentos do Ministério ¢ as Delegacias,
Coordenagdes ¢ Departamentos das Secretarias de Educagio, sejam complementares
ou auténomos como ¢ Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos. a Coordenagio de
Aperfeigoamento do Pessoal de Nivel Superior. os Centros Brasileiros ¢ Regionais
de Pesquisas Educacionais, a Fundagfo Nacional de Assisténcia ao Estudante, os
Conselhos de Educagio etc. [..] (SAVIANI, 2010. p. 28).

A segunda medida envolvia como se daria a formag@o daqueles que iriam fazer parte

da execuco organizacio educacional.

[...] no Ambito da Reforma Francisco Campos, pelo Decreto n. 19.851, de 11 de abril
de 1931, o Estatuto de Faculdades de Educagdo, Ciéncias e Letras [...] A essa
faculdade coube a tarefa de formar os professores das diferentes disciplinas das
escolas secunddmas, criando-se, em seu interior, o curso de Pedagogia, com a
incumbéncia de formar professores das disciplinas especificas do Curso Normal bem
como os “técnicos de educagio” (SAVIANI, 2010, p. 28).

Esse técnico em educacdo era o pedagogo generalista. A figura desse pedagogo
permaneceu até a década de 1960. Nesse contexto, o supervisor educacional ¢ considerado um
lider nas escolas, com a responsabilidade pela implementagdo de melhorias da qualidade de
ensino. Em 1969, foi aprovado o Parecer n® 252 pelo Conselho Federal de Educagio, que
tratava da reformulagdo do curso de Pedagogia. O referido curso foi organizado na forma de
habilitagbes, segundo Saviani (2010, p. 29), “[..] foram previstas quatro habilitacdes
centradas nas areas técnicas, individualizadas por funcfo, a saber: administrag¢do, inspecio,
supervisio e orienta¢io”.

Na década de 1970, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases do Ensino de 1°e
2° graus, Lei Federal n® 5.692/1971, o Supervisor Educacional e o Orientador ganham
visibilidade institucional, desenvolvendo papéis diferentes, mas relacionados, ou seja, como
espago comum 2 escola, o que atende a habilitagido de cada profissional, com objetivo comum
a0 desenvolvimento dos alunos.

As criticas em relagdo a essa divisdo do trabalho escolar trazem reflexdes sobre a
figura desses profissionais nas escolas com um carater de divisdo de trabalho, com base nas

industrializa¢des, na busca pela eficiéncia e qualidade e na racionalidade técnica. Nessa
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perspectiva, os professores passam a ser meros executores de praticas curriculares pensadas e
organizadas pelos considerados técnicos da educacdio; assim, a figura do supervisor escolar
estd fortemente marcada como um fiscalizador das a¢des dos professores. A esse respeito,

Vasconcelos afirma que:

A introducgdo da Supervisio Educacional traz para o interior da escola a divisdo
social do trabalho. on sgja, a divisdo entre os que pensam, decidem, mandam (e se
apropriam dos fnitos), € 0s que executam. até entio. o professor era. em muito maior
medida. ¢ ator e antor de suas anlas, ¢ a partir disto passa a ser expropriado de sen
saber, colocando-se entre ele e 0 seu trabalho a figura do técnico (VASCONCELOS,
2008, p. 86).

Nesse contexto, instalou-se a pedagogia tecnicista, com o propdsito de garantir a
eficiéncia e a produtividade do processo educativo aplicado a taylorizagdo ao trabalho
pedagogico. Isso teria alcance por meio da racionalizacdo e pela divisdo técnica do trabalho,
além de os professores serem considerados secundarios reprodutores e transmissores desse
planejamento elaborado pelos técnicos em educagcdo e subordinado aos organizadores
responsaveis pelo funcionamento da escola, ou seja, os Supervisores Escolares. Para Alarcio
(2011):

Em nome da eficiéncia ¢ da eficdcia, defendidas por abordagens de influéncia
tayloristas que subjazem a filosofias tecnocrdticas — as quais valorizam a
racionalidade -, o supervisor é considerado o instrumento de execugio das
politicas centralmente decididas e, simultaneamente, o verificador de que essas
mesmas politicas sio efetivamente seguidas. Designado muitas vezes por
supervisor escolar, ¢ responsavel pelo funcionamento geral da escola em todos os
setores: administrativo, burocratico, financeiro, cultural e de servigos (ALARCAQ.
2011, p. 11, grifos nossos).

Toda uma pratica fundamentada em uma relacfio de trabalho industrial, em que as
tarefas sdo feitas parceladamente. A base ¢, também, na pedagogia tecnicista, “que se apoia na
neutralidade cientifica e se inspira nos principios da racionalidade, eficacia e produtividade do
sistema” (SAVIANI, 1988, p. 15), em um cenario de pretensa neutralidade para justificar o
carater técnico da educacio, em detrimento de sua dimensdo politica (XAVIER, 2015).

Frente ao exposto, “a funcio do supervisor € uma func¢io precipuamente politica e ndo
principalmente técnica” (SAVIANI, 2008, p. 106). Considerando o fato de o trabalho do
supervisor escolar estar pautado em um carater tecnoburocratico de ensino, vé-se que a sua
pratica estaria voltada para um papel de reproducdio da parte da sociedade brasileira

capitalista, deixando de ser reconhecido como educador, ao evidenciar uma acio de
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supervisio burocratica, ou seja, estaria atendendo a uma parte dominante realmente. Para

Saviani:

[...] a supervisdo cumpre tanto mais eficazmente a sua fungio politica quanto menos
esta funcdo ¢ explicitada; on seja: quanto mais ela se apresenta sob a ronpagem de
procedimentos técnicos, tanto mais ela € eficaz na defesa dos interesses socialmente
dominantes. (SAVIANI, 2010, p. 32).

Os questionamentos em relacio a figura do supervisor como funcfio politica se
ampliaram de tal forma que chegaram, até a década de 1980, a levantar questionamentos
sobre as habilitagGes propostas pelos cursos de pedagogia. Nesse periodo, ndo podemos
desconsiderar o cenario politico com o fortalecimento do movimento de redemocratiza¢do no
pais e, com isso, 0 amadurecimento dos movimentos sindicais, dos movimentos sociais, 0s
debates sobre a reformulagio do modelo politico e a promulgagdo da nova Constitui¢do de
1988

Nesse contexto, a Supervisdo Escolar, agora entendida como uma entidade de classe,
passa a reivindicar as questdes em relacdo a regulamentagiio da profissdo e a busca pela
construcdo de sua identidade profissional. De acordo com Costa (2006), apos o periodo da
Ditadura, por volta de 1980, comeca um movimento dos profissionais da Supervisio Escolar
pela busca da sua identidade profissional; também foi reivindicado ao governo central a
regulamenta¢do do exercicio da sua profissio.

Em relagio a década de 1990, Lima (2007) evidencia “trata-se, portanto, de uma
fungdo que, contextualizada, insere-se nos fundamentos e nos processos pedagogicos,
auxiliando e promovendo a coordenagio das atividades desse processo e sua atualizacio, pelo
estudo e pelas praticas coletivas dos professores”, pois, nesse momento, ja ndo cabe mais uma
postura fiscalizadora no perfil profissional (LIMA, 2007, p. 77).

Vale acrescentar que essas mudancas foram significativas, porque provocaram uma
maior participacdo critica dos profissionais da educacdo. Destarte, a escola passou a sentir as
mudancas na sociedade e os reflexos da globalizagdo, dentre outras transformagdes que
exigiam da escola uma postura mais critica ao repensar o papel de seus profissionais, bem
como de sua pratica e do fazer pedagégico (LIBANEO, 2004).

O autor destaca que, nessa busca por uma educagdo mais democratica e critica, a
figura do supervisor pedagogico escolar que foi criada para atender as necessidades de um
contexto ditatorial, com uma func¢io baseada na técnica e no controle fiscalizador e mero

reprodutor da militarizagdo escolar, ndo correspondia mais a filosofia do momento politico em
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que o pais vivia. Também, nesse mesmo contexto, o movimento dos professores passa a
rejeitar a figura do supervisor pedagoégico por causa da memoria que tinham da sua atividade.

Libaneo (2004) avalia que essas problematiza¢des contribuiram para a revisio de
novas elaboracdes da tarefa do supervisor, o que permitiu o surgimento do Coordenador
Pedagégico com uma fei¢do formadora, com o papel de parceiro, mediador e articulador das
agdes com a equipe escolar, em uma perspectiva de colaborador mais experiente, como
traduzido no texto da Lei n. 9.394/1996. Entende-se que: “[...] a fungdo do Pedagogo
responde por uma série de questdes, dentre elas: [...] a integracdo e articulagdo do trabalho
pedagogico-didatico aos professores, formacdo continuada de professores € monitoragio
sistematica da pratica pedagogica dos professores” (LIBANEQ, 2004, p. 219).

Nesse sentido, ¢ oportuno afirmar que “[...] a atribui¢do essencial do coordenador
pedagogico esta, sem duvida alguma, associada ao processo de formac¢io em servigo dos
professores” (CHRISTOV, 2010, p. 9), bem como das outras agdes e atribuicdes destinadas a
esse profissional na escola. Para Placco e Souza (2012), o coordenador pedagdgico assume o
papel de mediador. Os professores consideram os coordenadores parceiros que podem
socorré-los em seus dilemas cotidianos, ocupando um lugar diferenciado na hierarquia

escolar.

4.5 O Coordenador Pedagogico e sua formacio (inicial e continuada)

As formagdes iniciais e continuadas do Coordenador Pedagdgico sdo tratadas neste
trabalho porque consideramos que elas fornecem elementos de como tem sido a trajetoria de
preparacdo desse profissional para desempenhar suas atribuicdes nas escolas. Para refletir
sobre a formagao do Coordenador Pedagogico, ndo podemos deixar de considerar primeiro a
formag¢do inicial que acontece nos cursos de graduacio, pois entendemos que a formacio
inicial justamente comec¢a na universidade e a continuidade da formagido vem por meio da
formag¢io continuada, no espago de atuagio profissional, a escola.

Assim, neste primeiro momento, iremos contextualizar um pouco a formacdo do
Coordenador Pedagogico, que é um profissional que atua nas escolas, mas que, em algum
momento da sua trajetéria profissional, também ja atuou como professor. Para Freire (1982),
0 Coordenador Pedagogico é, primeiramente, um educador e, como tal, deve estar atento ao

carater pedagdgico das relagdes de aprendizagem no interior da escola. Principalmente se
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pensarmos nos profissionais formados nos cursos de pedagogia depois de 2006, em que houve

a mudanca a partir das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (2006):

As Diretrizes Curricnlares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a formago Inicial
para ¢ exercicio da docéncia na Educagio Infantil ¢ nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal e com cursos de
Educagio Profissional. na drea de servigos de apoio escolar. bem como ontras dreas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. A formacio oferecida
abrangera, integralmente a docéncia, a participagio da gestio e avaliagio de
sistemas de institnigies de ensino geral e a elaboragdo, a execugdo, o
acompanhamento de programas ¢ as atividades educativas (BRASIL, 2000, p. 6).

Dessa forma, o curso de Pedagogia fica responsavel pela formac¢io inicial desse
profissional que, segundo Domingues (2014, p. 27), “o pedagogo, escolar, nesse caso, precisa
ter sua formacdo alicercada na compreensio de que a pratica pedagodgica deve ser
compromissada com a transformagio da realidade social”.

Para atuar na Coordenagfio Pedagogica, é preciso ter formagdo inicial em nivel
superior em Pedagogia ou Pos-Graduagdo, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional — LDBEN n°® 9.394/1996, conforme j4 mencionamos neste texto. De acordo com
Oliveira (2017, p. 84), na referida lei, “o coordenador passou a assumir o papel de gestor
pedagogico da escola”.

Vale ressaltar que, em alguns estados ¢ municipios, o Coordenador Pedagogico pode
assumir esse cargo/funcio de diversas maneiras dependendo do regime de contratagio, por
concurso puablico ou processo seletivo. Em alguns casos, a contratagio € feita por meio da
indicagdo do diretor da unidade, lembrando que nido ha exigéncia desse profissional ter
graduacido em Pedagogia e qualquer profissional com formagdo em licenciatura pode assumir
essa funcdo. Considerando que uma das atribui¢des e fungdo do Coordenador Pedagdgico é a
formagio continuada, sera um desafio pensar a formacdo desse profissional pautada na
compreensio de uma pratica pedagogica comprometida com a transformagio social da
realidade (DOMINGUES, 2014).

Segundo Domingues (2014), torna-se desejavel que:

A formagio inicial do coordenador pedagdgico seja em nm curso de Pedagogia,
visto que os conhecimentos advindos dessa formagdo dariam suporte tedrico ¢
pratico para acio desse profissional. pois subsidiado pelos estudos da teoria da
educagio, da didatica. das metodologias especificas e das disciplinas relacionadas as
ciéncias da educagho, atreladas as experiéncias pessoais e profissionais vividas,
comporiam uma rede de saberes e fazeres que daria suporte a pratica de formador
voltada para uma agdio pedagogica critica (DOMINGUES, 2014, p. 27).
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Corroboramos com a afirmag¢iio da autora de que, diante dessa diversidade de fungdes
e atribui¢des do Coordenador Pedagogico, sua formacdo inicial necessita estar alicer¢ada para
a compreensdo e transformacio da realidade social. Além da diversidade de atribuigdes,
temos distintas formas de contratagdo e nomenclaturas que o Coordenador Pedagogico pode
receber, tais como Professor Coordenador Pedagdgico, Orientador Pedagogico e/ou
Supervisor Pedagdgico (LANGONA; GAMA, 2018). A esse respeito, Almeida (2012) afirma
que o excesso de leis contribui para o caos em relagio as fungdes do coordenador e poucas
dizem respeito explicitamente a acio do coordenador na formacgio docente.

Percebemos que ha uma fragilidade em relagio a constru¢do de uma identidade desses
profissionais. Para Pimenta (2005, p. 18), “a identidade ndo ¢ um dado imutavel. Nem externo
que possa ser adquirido. Mas, € um processo de construcio do sujeito historicamente situado”.
Concordamos com a ideia da autora de que identidade ¢ um processo continuo e
consideramos a identidade um sentimento de pertencer a um determinado grupo. Para Placco,
Souza e Almeida (2013), a remunera¢o, o pouco tempo para atender as demandas e a falta de
formagdo especifica e de plano de carreira inviabilizam a realiza¢do de um trabalho de
qualidade.

Nessa discussiio, fica evidente que pensar sobre o Coordenador Pedagégico,
considerando toda essa diversidade, tanto nas questdes de contrata¢io e nomenclaturas quanto
nos seus saberes e fazeres necessarios para desenvolver sua pratica, além de mostrar uma
fragilidade na construgio da identidade desse profissional, revela os ran¢os da sua constru¢io
histérica, que ora aparece como mero fiscalizador, inspetor, ora como alguém para fazer valer
a eficiéncia em nome de uma qualidade da educag¢@io baseada na racionalidade técnica, ora
como o profissional responsavel pela formacgio continuada dos professores. Dai, é pertinente
refletir se o curso de formagio inicial, no caso, a Pedagogia, pode dar conta de atender toda a
demanda da realidade tdo complexa do Coordenador Pedagdgico nos dias atuais?

Nesse sentido, ¢ importante pensar em quais condi¢des essa formacdo inicial €
oferecida aos coordenadores em um curso com estrutura de graduacio em Pedagogia, com
uma formagio tdo genérica, mas, no mesmo tempo, precisamos pensar se a formagio inicial
da conta de todas as demandas. Para refletir sobre essas questdes, buscamos referéncias no
estudo realizado por Gatti (2009), que tratou da formagdo inicial em cursos de licenciaturas
em Pedagogia e que formam os futuros Gestores e Coordenadores. A pesquisa foi realizada

pela autora por meio da Fundagdo Carlos Chagas, intitulada “Formagio de Professores para o
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Ensino Fundamental: Estudo do Curriculos das Licenciaturas em Pedagogia, Lingua
Portuguesa, Matematica, e Ciéncias Biologicas™.

De acordo com a autora, a pesquisa foi organizada do seguinte modo:

O conjunto amostral foi composto por 71 cursos de graduagio presenciais em
Pedagogia, distribuidos em todo o pais. Tal conjunio mostra boa representatividade
em relagio a distribnicdo dos cursos pelas regifes, por categoria administrativa ¢
tipo de institui¢io, como se pode constatar a seguir, Os cursos componentes deste
estudo assim se distribuem: 42% da regido Sudeste, 18% da regido Sul. 17% do
Nordeste. 14% do Centro-Oeste ¢ 9% da regifio Norte [...] essa composigio segue a
proporcionalidade da distribuigio regional dos cursos de Pedagogia no Brasil
(GATTL 2009, p. 17).

A pesquisa apresenta dados levantados e organizados por categorias sobre o curso de
Pedagogia nas diversas regides do pais. Revela as caracteristicas da formacgio inicial dos
docentes e do Coordenador Pedagogico. De acordo com Gatti (2009), a organiza¢do dos
dados for norteada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia (2006),
sistematizando-se em trés nicleos: o primeiro, estudos basicos; o segundo, aprofundamento e
diversificaco, e o terceiro, estudos integradores.

Acreditamos que os conhecimentos referentes a Coordenacido Pedagogica estio

relacionados a categoria 2 sobre os sistemas educacionais:

2. Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais — esse agrpamento comporta
todas as disciplinas de conhecimento pedagégico. que objetivam dar nma formagio
ampla da area de atacdo do professor, bem como de outros profissionais da
educacio. Inserem-se nessa categoria as matérias referentes: + A estrutura e
funcionamento do ensino. que incluem: “Estrutura ¢ Funcionamento da Educacio
Bisica”, “Financiamento da Educagfio Basica no Brasil”, “Fundamentos da Gestédo
Educacional”, “Legislagio da Educacfio Basica”, “Plancjamento e Politicas
Educacionais™; ou, + ao curriculo, tais como: “Avaliagio da Aprendizagem”,
“Curriculo da Educagiio Basica I”, “Curriculo e Avaliagio”, “Curriculo: Politicas ¢
Praticas”, “Curriculos ¢ Projeto Politico Pedagogico™, “Elaboragio de Projetos
Pedagdgicos™; ou, = 4 gestio escolar, onde se encontram: “Coordenagdo do Trabalho
na Escola”, “Dimensdes da Acfio Supervisora”, “Fungdo do Diretor”, “Gestdo da
Unidade de Ensino”, “Gestdo ¢ Coordenaciio do Trabalho Pedagogico no Ensino
Fundamental (Supervisio, Administragdo ¢ Orientagdo)”; “Organizagio do Trabalho
Pedagdégico™; ou. * ao oficio docente. que se referem a teorizagio sobre “Ensino ¢
Identidade Docente™, “Etica Profissional” “Formagio de Professores™ (GATTI,
2009, p. 19).

A esse respeito, a autora chama atengio para as ementas relacionadas a Coordenacéo
Pedagodgica, Gestdo Escolar e aco da supervisdo, por se apresentarem de forma genérica e

com pouco aprofundamento teédrico (GATTI, 2009).



Na analise realizada sobre o contendo das ementas, verifica-se, no entanto, que as
disciplinas que compdem a segunda categoria — “Conhecimentos relativos A
formacdo profissional especifica” — também tém em seus conteudos uma
predominfncia de aspectos tedricos, aqueles que fundamentam as teorias de ensino
nas diversas dreas, contemplando pouco as possibilidades de praticas educacionais
associadas a esses aspectos. As disciplinas deste grupo trazem ementas que
registram preocupagiio com as justificativas sobre o porqué ensinar, o que, de certa
forma contribuiria para evitar que essas matérias se transformassem em meros
receitudrios. Entretanto, s6 de forma muito incipiente registram o qué e como
ensinar. Um grande namero de ementas registra frases genéricas nfio permitindo
identificar contefido especificos. Ha instituiches que propdem o estudo dos
conteiidos de ensino associados as metodologias, mas, ainda assim. de forma
panorimica ¢ pouco aprofundada. Entio. mesmo nesse conjunto de 28% de
disciplinas que podem ser classificadas como voltadas a formagio profissional
especifica, 0 que sugerem as ementas ¢ que esta € feita de forma ainda mnito
insuficiente (GATTI, 2009, p. 22).

Diante desse cenario, fica evidente a importdncia da formag¢io continuada para esses
profissionais, a fim de que possam contribuir com o processo continuo de constru¢io pratica
qualificada e para a consolidagdo da sua identidade como profissional, articulador e
transformador. Nesse sentido, acreditamos que essa formagdo precisa atender as

especificidades do trabalho do Coordenador Pedagogico; ja em relagio a falta de formagao

especifica, Placco, Souza e Almeida ressaltam que ha:

Urgéncia na implementagio de uma formagio especifica para ¢ coordenador, em
que, ao lado de estudos tedricos que alicercem suas concepgdes educacionais ¢
fundamentem suas praticas ¢ as do professor, sejam discutidas e contempladas as
especificidades de sua fungfo. como: habilidades relacionais, estratégias de
formagdo ¢ de ensino, construgdo e gestdo de grupo, dominio de fundamentos da
educagiio ¢ areas correlatas, questdes atuais da sociedade e da infincia ¢
adolescéneia (aprendizagem e desenvolvimento) (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA,
2013, p. 770).

Assim, precisamos pensar a formagdo continuada para esses profissionais,
considerando que s6 a formacdo inicial ndo € possivel para dar conta de toda a complexidade
do cotidiano escolar. A partir dessas reflexdes, ¢ importante compreender como esta
acontecendo a formacgdo continuada dos Coordenadores Pedagogicos. As Secretarias estio
oferecendo cursos para a construcio da profissionalidade desses profissionais? Quais sdo as
concepgdes dessas formagdes continuadas? Os cursos oferecidos estio levando em
consideracdo a realidade das demandas desses profissionais e as especificidades em que
atuam?

Em relacio a essas reflexdes, Mizukami (2006) apresenta contribui¢des importantes
para pensar processos formativos que possam considerar para qual realidade educativa

estamos pensando essa formacfo, ou seja, que profissional formar. Ela aponta:



126

» A natureza individual e coletiva da aprendizagem profissional da docéncia; + A
escola comsiderada como local de aprendizagem profissional; = A existéncia de
processos ndo lineares de aprendizagem; + A importincia de diferentes tipos de
saberes construidos ao longo das trajetérias profissiomais, a partir tanto de
conhecimento académico ciemtifico quanto da pratica pedagédgica; » A importincia
da pritica profissional para a construgdo de conhecimentos proprios da docéncia ¢
de diferentes naturezas; = A necessidade de explicitagiio da base de conhecimentos ¢
de compreensdo de processos de raciocinio pedagégico na construgdo de
conhecimentos da docéneia; = A consideragio da reflexfio como orientagio
conceitual e fonte de aprendizagem profissional; = A influéncia de crengas, valores,
juizos etc. na configuracfio de priticas pedagdgicas; a mecessidade de ambiente
propicio para partilha de ideias e diferentes tipos de conhecimentos dos professores;
* A necessidade de tempo e espago mental para que professores possam se
desenvolver profissionalmente; = A importincia de uma lideranca positiva na
escola; « Aprendizagens profissionais possibilitadas por jogos com situagdes
desequilibradoras/equilibradoras; = A escola considerada como organizagio que
aprende a partir de seus participantes. + A forga das comunidades de aprendizagem
na configuragio da cultura escolar, da escola e dos saberes profissionais. + A
imporidncia de consimir culiuras escolares colaborativas a fim de fazer face a
complexidade da mudanca. * A importincia da constmgfo de “comunidades de
aprendizagem” que passam a redefinir as praticas de ensino individuais e gmpais; *
A vparticipagio dos professores sendo considerada como ato de adesdo, nio
compnlsorio; « As aprendizagens nio sdo 'passadas’ on ‘entregues sob a forma de
pacotes' aos professores, mas sdo auto-iniciadas. apropriadas e deliberadas; « A
necessidade de se comtar com a adesdo dos professores a programas de
desenvolvimento profissional: via de regra eles se engajam em tais programas a
procura de novas informagdes; « Novas técnicas, novos tipos de conhecimento, ndo
para colocarem A prova os conhecimentos que possuem ou a pratica que
desenvolvem; A necessidade da reconceptualizagio do ensino ligada a
reconceptualizagio de processos de deservolvimento profissional; « A importincia
da consideraciio de interagdes entre os pares como fonte de aprendizagem
profissional, + A preméncia de criagdo de contextos alternativos de
desenvolvimento profissional; = A aceitagiio de processos de negociagdo: de
processos, de comteudos, de dindmicas sendo maturais As comunidades de
aprendizagem que envolve professores e formadores (MIZUKAMI, 2006, p. 3-3,
zrifos nossos).

Esses pontos ajudam a pensar 0 Coordenador Pedagogico quando esta em processo
formativo e quando assume seu papel de formador dos docentes. Dessa maneira, entendemos
que o Coordenador Pedagdgico também precisa de formagdo para pensar e plangjar as
formagGes aos docentes, isto €, que levem em conta esses elementos para 0s processos
formativos, podendo romper com o modelo de formagdo pautado em uma racionalidade
técnica, em que o professor, e aqui incluimos o Coordenador Pedagégico, € apenas o executor
de tarefas que, geralmente, sdo idealizadas por terceiros; nesse cenario, a formacdo continuada
se caracteriza em ensinar os conhecimentos trazidos pelas pesquisas cientificas, sendo uma
pratica meramente instrumental (PEREIRA; ZEICHNER, 2002).

Ainda segundo os autores, na concepgdo de formacgdo baseada na racionalidade

técnica, “a pratica educacional é baseada na aplicagio do conhecimento cientifico e as
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questdes educacionais sdo tratadas como problemas “técnicos” os quais podem ser resolvidos
objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia” (PEREIRA; ZEICHNER,
2002, p. 21). De algum modo, o que parece € que o modelo de racionalidade técnica espera
dos profissionais uma postura receptiva, neutra, sendo apenas um mero executor de tarefas
planejadas e pensadas por terceiros.

Os limites dessa concepgdo levam a busca de novos instrumentos teéricos que possam
ser capazes de dar conta da complexidade dos fendmenos e a¢des que se desenvolvem durante
atividades praticas para a produgiio e a mobilizacdio de saberes na/para docéncia. Segundo
Zeichner (2014, p. 214), “¢é incompativel com uma perspectiva critica operar um modelo que
ndo reconhece a experiéncia e o conhecimento que existe na escola”.

Ainda de acordo com o autor, esse modelo procura superar o0 modelo de formacéo
baseado no positivismo tentando romper com a concepgdo tradicional e dominante na
formagio de professores. Ja no modelo critico de formagéio, de acordo com Pereira e Zeichner
(2002, p. 28-29), “[...] a educaco é historicamente localizada, ela acontece contra um pano de
fundo sécio-histérico [...]7 e o “[...] professor é visto como alguém que também levanta
problema [...]”. Assim, o professor ndo s6 estd preocupado com o processo de ensino e
aprendizagem, mas, sim, com todo contexto.

Nessa mesma direcdo, Pacheco (2001) afirma que, na perspectiva da teoria critica, as
praticas pedagogicas estdio relacionadas com as praticas sociais, sendo papel do educador
critico identificar as injusti¢as nelas existentes. Corroborando com essa ideia, Freire (1996, p.
124) afirma que: “[...] ndo existe uma pratica pedagdgica neutra”, também acreditamos que
ndo possa existir um processo de formagio como fenémeno isolado da formagdo politica.
Ainda para esse mesmo autor, a educagdo ndo vira politica por causa de decisdo deste ou
daquele educador; ela € politica. Dai a necessidade de os professores terem a consciéncia de
que a escola é um espacgo publico que se constitui pelas diferentes forgas e relagdes, em que
eles, por meio de suas praticas, podem propor e criar novos lacos que possam produzir

mudancas na realidade na qual estdo inseridos. Conforme assinala Freire (1988):

[...] s6 os seres que historicamente se tornaram capazes de saber se tornaram ao
mesmo tempo capazes de intervir na realidade condicionadora. [...] S6 os seres que
se percebem condicionados podem deixar de ser determinados. Porque assim nds
transformamos a determinagio em condicionamento (FREIRE, 1988, p. 52).

Nessa perspectiva, ha necessidade de resgatar o papel do Coordenador Pedagogico € o

professor como agentes de transtormagdo da histéria, na medida em que isso pode
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efetivamente contribuir para o exercicio pleno da cidadania. Entretanto, o processo de
exploragdo a que vem sendo submetido o professor na relacdo capital e trabalho acaba por
provocar a necessidade da énfase na formacgdo politica desses profissionais, a fim de que
possam se organizar na luta por seus interesses e compreenderem a relevancia de uma atuagio

social.

Nio posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por nio poder ser
neutra, minha pratica exige de mim uma definigdo. Uma tomada de posigio.
Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. [...]. Sou professor
a favor da luta comstante contra qualquer forma de discriminagio, contra a
dominacéo econdmica dos individuos on das classes sociais. Sou professor contra a
ordem capitalista vigente que inventon esta aberragdo: a miséria na fartura. Sou
professor a favor da esperanga que me anima apesar de tudo (FREIRE. 1997, p.
115).

Nesse sentido, 0 modelo de formagdo critico aponta para a preocupagido com esse
processo de garantir aos profissionais uma formacgdo com dimensio politica, tendo na escola
uma referéncia fundamental enquanto local privilegiado da formag¢do com base na reflexdo da
pratica. Isso possibilita aos professores construirem praticas que incorporem processos
reflexivos, de critica, de analise da realidade e de sua propria acdo, como profissionais
comprometidos com uma a¢do educativa mais democratica.

Assim, a partir das contribui¢cdes dos autores citados neste trabalho, podemos
compreender como tal discussfio em relacio a formacgdo continuada vem ocorrendo € como o
modelo de transmissio cada vez mais tem sido questionado por ndo considerar as
experiéncias, os saberes e os fazeres dos Coordenadores Pedagdgicos e professores, adotando
um conceito de formagdo que consiste em construir conhecimentos sobre a pratica, a partir da

reflexdo critica. Sobre essa questdo, Imbernén (2004) afirma que:

A formagio terd como base uma reflexfio dos sujeitos sobre sua pratica docente, de
modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de auto-
avaliacdo que oriente seu trabalho. A orientagfio para esse processo de reflexdo exige
uma proposta critica da interven¢do educativa, uma andlise da pratica do ponto de
vista dos pressupostos ideoldégicos e comportamentais subjacentes (IMBERNON,
2004, p. 48-49),

Isso significa postular, em outras palavras, que seus principais pressupostos se apoiam
na teorizacdo e na problematizacio da pratica, como o registro de suas atividades. Além de

representar um esforgo tedrico, possibilita o exercicio da reflexfio em relagido ao seu fazer no
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cotidiano, levando em considera¢io os conhecimentos cientificos resultantes de pesquisas
realizadas no ambito educacional.

Assim, ha, por um lado, a exigéncia de ampliacio dos conhecimentos dos professores
em carater permanente, ja que precisam responder as demandas apresentadas pela sociedade;
por outro, ha a necessidade de uma formagéo politica que possibilite ao docente interpretar,
criticar e utilizar seus conhecimentos em favor de transformar a realidade.

Para tanto, € necessario melhorar as condi¢des de trabalho, fazer valer os dispositivos
legais a respeito de reservar um tempo para as discussdes sobre a pratica, rediscutir as
relagdes entre os profissionais € a comunidade escolar a partir dos seus diferentes papéis e de
suas multiplas contribui¢des, entre outros fatores que interferem na pratica docente. Assegurar
um efetivo processo de formagio que vai além de atividades pontuais deve se tornar uma meta
institucional do aprender e (re)aprender com os caminhos ja trilhados.

Dessa forma, pensamos uma nova perspectiva de formago, que deve ser continua e
orientada no sentido da reflexdo sobre a teoria e a pratica em interagdo com a escola, com as
universidades e outras institui¢es sociais em uma construgdo coletiva do saber. Ou seja: para

além da racionalidade técnica.

4.6 O Coordenador Pedagodgico e sua atuacio na Educacio Infantil: uma histéria
recente no cenario nacional

Ao abordar a trajetoria historica do Coordenador Pedagogico, vimos que todas as
discussdes sobre sua atuacdo e funcio tém o foco no ensino fundamental e médio, sendo
recentes os estudos e pesquisas sobre a sua atuagdo na Educagfo Infantil E importante
destacar que tem sido pouco discutida a presenca da Coordenacio Pedagogica na Educagido
Infantil. Fundamentamos essa afirmag@o a partir do levantamento realizado no nosso Estado
do Conhecimento.

Esse elemento ¢ importante para o argumento da necessidade de mais investigacdes
que contribuam para ampliar a compreensdo a respeito da formacio e da atuacio desse
profissional, sobretudo, no que se refere ao trabalho de acompanhamento e intervengdes por
meio da formacio em servico junto aos docentes da Educacio Infantil.

Ressaltamos que, desde o inicio das instituigdes de jardins de inféncia, ja existia a
figura do professor para atender as crian¢as, mas nfio havia a exigéncia de uma formagio

especifica. As a¢gdes desenvolvidas eram voltadas a assisténcia social as familias, sendo assim,
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podemos considerar que a qualificagdo profissional em institui¢des de Educaciio Infantil é
recente no cenario brasileiro (BARBOSA, 2009).

Dai a pertinéncia de aprofundar estudos sobre a importancia do Coordenador
Pedagégico nas institui¢des de Educagio Infantil para planejar e organizar as formag¢des dos
professores dessa etapa de ensino. Isso porque, esse profissional pode contribuir efetivamente
para um melhor atendimento as criangas pequenas. Nessa perspectiva, consideramos que esses
profissionais precisam de elementos consistentes para desenvolver um trabalho em que as

praticas pedagogicas possam ocorrer.

[...] de modo ndo fragmentar a crianga nas suas possibilidades de viver experiéncias.
na sua compreensdio do mundo feita pela totalidade de seus sentidos. mo
conhecimento que constréi na relagfio intrinseca entre razdo ¢ emogdo, expressio
corporal e verbal, experimentagiio pratica e elaboragdo concertual (BRASIL, 2009,

p- 8).

E nesse sentido que a formacio continuada dos professores que atuam nessa etapa
educacional merece destaque especial, por se tratar de um trabalho que se realiza com a
crianga que, como sabemos, possui especificidades e necessidades préprias da idade. Entdo, a
forma¢do dos professores da Educac¢do Infantil, atualmente, é um direito dos proprios
professores e das criangas.

Porém, como ocorre o processo de formacgido desse profissional? A resposta a essa
pergunta tem pautado varios estudos académicos. Dentre outros, citamos as contribui¢des de
Libaneo (2007), o qual informa que o curso de Pedagogia tem se constituido como o local
desencadeador dessa preparagdo inicial a partir das repercussdes demandadas pela sociedade,
com amparo na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, LDBEN n°® 9.394/1996, Art.
64: “A formagdo de profissionais de educacio para [...] supervisdo e orientag¢do educacional
para a educac@o basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pos -
graduacio [ .]" (BRASIL, 1996, p. 1).

Vale ressaltar que, com a Resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo, Conselho
Pleno CNE/CP 1/06**, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, o curso de Pedagogia passou a ser generalista,
formando um educador em sentido amplo. Assim, para aqueles que se formaram antes da

resolucdo, ainda tém validade, mas em regime de extin¢do. Com isso, para a formagio dos

4 Resolugiio CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unifio, Brasilia, 16 de maio de 2006, Segdo 1, p. 11.
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profissionais que o Arl. 64 elenca, exige-se Pedagogia (para aqueles habilitados ate 2006) ou
uma pos-graduagao na area,

Dessa forma. a universidade, além da formagdo imicial, tem contribuide com a
formagio continuada de Coordenadores Pedagogicos para a Educagao Infantil por meio de
projetos de especializacio laro sensu e de projetos de extensio (MENDES; DEAK:; GOMES,
2007) e no ambito da pesquisa sobre o tema (ABRAMOWICZ, BASSO, MELO, 2002)
Particularmente, desenvolvemos na Universidade Federal de Ronddnia, Campus de Ji-Parana,
o Curso de Especializagio em Docéncia na Educagdo Infantil, no periodo de novembro de
2013 a abril de 2015 em creches e pre-escolas (MACHADO; RODRIGUES, 2015).

Como ja mencionado, no ano de 2014, coordenamos o Projeto de Extensio “A
Formagio dos Coordenadores da Educagiio Infantil”, cujo objetivo principal foi oferecer
formagdo continuada as Coordenadoras Pedagogicas das escolas de Educagao Infantil do
municipio de Ji-Parana. Nessa mesma linha, destacamos o trabalho publicado no Seminério
de Educagao — SEMIEDU — em 2015, intitulado: “Atuagio do Coordenador Pedagogico nas
Instituigdes de Educagiio Infantil no Municipio de Ji-Parana/RO™ (MACHADO; SILVA,
2015).

Ainda no que diz respeito a formagéo continuada do Coordenador Pedagogico que
atua na Educacio Infantil, as observagdes empiricas em dmbito local nos autorizam a afirmar
que essa formagdo acontece em servigo junto ao coletivo docente dessas instituigdes.

representando uma fonte de conhecimento a partir da pratica pedagogica. uma vez que:

[ | o5 saberes que servem de hase para o ensino, tais como sio vistos pelos
professorcs. ndo s¢ limitam a contendos bem circunscritos que dependem
de¢ um conhecimento cspecializado. Eles abrangem uma grande divetsidade
de objetos. de questdcs. de problemas gue estio wodos relacionados com scn
trabalho [...] pura os professores de profissic. a expeniéocia de trabalho
parcee ser a fonie privilegiada de seu saber-ensinar (TARDIF. 2012, p.6l).

Nessa diregdo, o proprio contexto escolar no qual os Coordenadores Pedagogicos estao
inseridos possibilita, por meio de diversas situacdes, a elaboraciio de importantes
aprendizagens sobre seu oficio, de modo gue ensina e aprende com a equipe docente. Outra
possibilidade formativa para os Coordenadores Pedagogicos que atuam na Educagao Infantil

tem sido assegurada por meio das acdes de Secretarias Municipais de Educagido com ou sem

parceria com as universidades (MENDES. 2012).
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Mendes (2012) relata uma experiéncia de formaciio continuada para professores
coordenadores pedagogicos de Educacdo Infantil identificada como: “Coordenacio
Pedagobgica: teorias e praticas para a formacgdo da equipe escolar”, que aconteceu em Sio
Paulo, em 2001, cujo objetivo foi refletir e analisar as teorias atuais que abordam o papel do
Coordenador Pedagogico como o principal agente formador da formagio da equipe escolar.

Os saberes que fundamentam os diferentes processos formativos destinados a
Coordenagido Pedagogica na Educacgdo Infantil sio possivelmente inspirados no papel que se
espera desse profissional, podendo ajudar a: “[...] organizar a rotina na institui¢do educativa,
escolher as musicas, poesias e historias que devem integrar permanentemente o trabalho das
escolas de educagdo infantil e requer, antes da organiza¢do do trabalho pedagdgico
propriamente dito, estudos e decisdes coletivas” (CHAVES, 2015, p. 58). Nessa dire¢do,

podera desenvolver um conjunto de acdes, de modo a:

[...] oferecer condigles ao professor para que aprofunde sua area especifica e
trabalhe bem com ela. ou s¢ja. transforme sen conhecimento especifico em ensino.
Importa, entdo. destacar dois dos principais compromissos do CP: com uma
formagio que represente o projeto escolar [..] e com a promogio do
desenvolvimento dos professores. [...] Imbricados no papel formativo. estdo os
papéis de articulador e transformador” (PLACCQ; ALMEIDA. SOUZA, 2011, p.
230).

No entanto, a defini¢do do papel dos Coordenadores Pedagodgicos ainda € bastante
difusa, uma vez que, geralmente, suas rotinas envolvem diferentes funcdes, tais como a de
acompanhar o trabalho docente nas salas e na elaboracdo do planejamento, desenvolver
projetos de carater pedagdgico e administrativo, realizar atendimento a pais ¢ maes, mediar
conflitos referentes a indisciplinas, substituir professores e resolver questdes de ordem
burocratica (GONCALVES; FRANCO, 2012).

Significa afirmar que ¢ importante planejar e organizar as atividades de modo a
reservar um tempo especifico para a formagdo, ja que essa multiplicidade de func¢des podera
comprometer a atividade formadora, dai, a necessidade de buscar e construir essa identidade,

com a compreensdo de que:

[...] ndo ¢ objeto outorgado somente por normalizagio institucional, mas certamente
¢ um espaco de conquista, ¢ um espaco de resolugdo de conflitos ¢ de assuncio do
papel profissional do coordenador pedagdgico como ator social. agente facilitador ¢
problematizador do papel docente no dmbito da formacgéo continnada. primando
pelas intervengdes e encaminhamentos mais vidvels ao processo  ensino-
aprendizagem (FONSECA. 2001, p. 43).
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Gongalves € Franco (2012) reconhecem também que um dos papéis principais dos
Coordenadores Pedagogicos € o trabalho com a formacgdo continuada. Advertem que € preciso
uma analise critica para compreender que esse trabalho pode ser desenvolvido em duas
perspectivas: a emancipadora ou a de dependéncia.

A formagdo que gera processos de dependéncia, por um lado, refere-se a tematicas de
estudo alheias as necessidades de aprendizagem do grupo, com base na doagdo de “receitas”
de como determinadas questdes podem ser encaminhadas sem que haja esforgos para
elaboracdes mais autorais. Por outro lado, trabalhar a formagdo em uma visio emancipadora

significa pensar o fazer docente tomando como referéncia as:

[...] discussdes ¢ reflexdes em tormo do ambiente escolar vivido. E a partir do
levantamento de problematicas e debates que os professores conseguem
compreender melhor fatos ocorridos, que. muitas vezes, passam despercebidos,
tendo uma participacio efetiva durante todo o processo de formagio continuada [...]
(GONCALVES; FRANCO, 2012, p. 3).

Nessa dire¢do, as leituras realizadas corroboram com a compreensdo de que o
Coordenador Pedagogico é um dos profissionais importantes na formagdo continuada da
equipe docente e na organizacdo do trabalho pedagogico nas Escolas de Educacio Infantil.
Atividade que confere a ele uma identidade formadora especifica, na medida em que orienta e
avalia o trabalho docente, de modo a resultar em um avango na aprendizagem das criangas.

Ao considerar a Educacio Infantil um cenario recente para a atuacio do Coordenador
Pedagégico, € preciso pensar nio somente na formacio dos professores que atuam nessa etapa
de ensino, como também dos propros Coordenadores Pedagogicos, pois, conforme ja
afirmamos neste trabalho, ha a complexidade de sua atuacgdo nas instituigdes educativas e a
falta de uma formag@o inicial que garanta espacos de discussdes sobre suas agdes em todas as
modalidades de ensino. Aqui, chamamos aten¢do para as especificidades da Educagio
Infantil.

Com a ampliac¢iio dos Direitos das Criangas nos ultimos 30 anos no Brasil, € pertinente
destacarmos o atendimento nas institui¢des de Educacdo Infantil, como também as leis € os

documentos legais que visam a garantia desses atendimentos e sua qualidade social. Para

Kramer e Bazilio (2008):

[...] A educagdo da crianga pequena € um direito social porque significa uma das
estratégias de acdo (ao lado do direito A safde e a assisténcia) no sentido de

:

combater a desigualdade, ¢ ¢ um direito humano porque representa nma
contribni¢do, entre outras, em contextos de violenta socializagdo urbana como os
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nossos, que se configuram como essencial para que seja possivel assegurar uma vida

digna a todas as criangas (KRAMAER; BAZILIO, 2008, p. 56).
Nesse cenario, a Educacdo Infantil passa a ter mais visibilidade e, consequentemente,
os profissionais que nela atuam; ¢ nesse contexto marcado profundamente pelas relacdes e
interagdes entre familias, professores e criangas que a atuac¢dio do Coordenador Pedagogico €
primordial para garantir que as a¢des dos professores estejam vinculadas ao ato de cuidar e
educar (BRUNQ; ABREU; MONCAQ, 2010). Isso contribui, também, para o crescimento
intelectual e afetivo dos professores. Nesse sentindo, o Coordenador Pedagogico precisa
investir na sua formagdo continuada, buscando aprofundar seus conhecimentos como

articulador das relagdes.

4.7 Coordenador Pedagogico dos Centros de Educacio Infantil no municipio de Ji-
Parana-RO

O Municipio de Ji-Parana conta com vinte e trés institui¢des que atendem a Educacio
Infantil: onze atendem exclusivamente a Educac¢do Infantil, dez sio escolas que atendem ao
Ensino Fundamental e duas sdo institui¢des conveniadas (filantropicas). Nessas institui¢des,
ha o cargo/func¢io de Supervisor Escolar. Das onze institui¢des que atendem exclusivamente a
Educacdo Infantil, uma esta sem Coordenadora Pedagdgica e apenas uma instituicdo dispde
do profissional cargo/fun¢do Supervisor Escolar, sendo que a sua entrada no servigo publico
foi por meio de concurso publico para o referido cargo/fun¢do. As outras dez institui¢des
contam com a fungdo do Professor Formador, que desenvolve as mesmas atividades previstas
no cargo/fun¢do do Supervisor Escolar.

Vale ressaltar que essa fungio de Professor Formador de Nucleo, conforme foi
designada pela Secretania Municipal de Educacdo, esta organizada e regulamentada pelo
Nucleo de Acompanhamento Pedagogico (NAP). De acordo com o projeto do NAP, as
escolas que ndo dispunham do Profissional Supervisor Escolar poderiam designar um
professor para atuar na fungdo de Professor(a) Formador(a) de Nucleo, devendo esse
profissional assumir as atribuigdes previstas para o Supervisor Escolar. O referido documento
justifica a criag@o do Nucleo para resolver a falta dos profissionais de Supervisdo Escolar,
uma vez que, no momento em que o documento foi elaborado em 2016, das treze instituigdes
de Ensino que atendiam a Educacdo Infantil na época, apenas quatro contavam com

Supervisdo Escolar, o que acarreta um prejuizo para o acompanhamento das atividades



pedagogicas. Esse fato significa que os Professores Formadores do Nucleo atendem mais de
uma institui¢do de Educagio Infantil.

O Projeto do Nucleo de Acompanhamento Pedagogico ressalta a relevancia da fungéo
do Supervisor Escolar/Professor Formador e evidencia a fungdo desse profissional como
alguém que ird coordenar e acompanhar o trabalho dos docentes da Educagido Infantil e
efetivar acOes para a execuciio do Projeto Pedagogico Escolar, Também ira articular a
formag¢do continuada dos docentes, reforgando a identidade do professor, as concepgdes de
Educacio Infantil e as praticas pedagbgicas. Ainda segundo o documento, o Nicleo de
Acompanhamento Pedagégico — NAP — compreende o acompanhamento pedagogico pelo
Professor Formador como “uma assessoria permanente e continuada ao trabalho docente e
que se caracteriza corresponsavel pelo processo de ensino e aprendizagem, valorizando a
teoria e a pratica” (PROJETO NAP, 2016, p. 3). O Professor Formador ira contar com as
orientagdes, acompanhamento e supervisdo da Geréncia de Educagio Infantil da Secretaria
Municipal de Educagio.

Todavia, nem sempre foi assim: no inicio dos anos 2000, quando 0 municipio passou a
assumir a organizacio da Educacio infantil para cumprir com as exigéncias previstas na Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educacfio (n® 9.394/1996), incluindo as institui¢des que até aquele
momento eram mantidas e organizadas pelas associa¢cdes de moradores e instituigdes
privadas, ndo havia um Coordenador Pedagogico nessas institui¢des, mas apenas o diretor. A
funcdo de coordenacgdo, principalmente de formag@o e acompanhamento dos docentes, era
realizada por uma pessoa responsavel pela Educagdo Infantil, na Secretaria de Educagdo, por
acompanhar todas as instituigdes de Educa¢@o Infantil, as quais, naquele momento, lutavam
para sobreviver sem financiamentos destinados para essa etapa da educagio basica. Tendo em
vista as questdes de ordem pedagogica de organizaciio do trabalho, apesar dos documentos
oficiais e de todo o0 movimento em prol dos avangos na Educacio Infantil, podemos afirmar
que ocorrem mais especificamente depois de 2006, aqui, referimo-nos a realidade do
municipio de Ji-Parana.

Assim, comeca a estrutura¢dio e uma organizac¢io que evidencia as especificidades da
Educacio Infantil e o atendimento das criangas, ou seja, o que consta nos documentos comeca
a se materializar nas instituigdes, avangando para um olhar mais “cuidadoso” sobre as
criangas e as infancias. Mesmo assim, ndo houve, por parte do poder publico, uma
organizagdo para que todas as institui¢des tivessem um Coordenador Pedagogico. Afirmamos

isso com base na justificativa para a criacdo do NAP, pois poucas institui¢des contavam com
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a presenc¢a de um Coordenador Pedagogico. Nesse cenario, apesar de todo o movimento para
a organizacio da Educac¢io Infantil no municipio, a figura do Coordenador Pedagdgico ndo

foi considerada uma prioridade.



137

5. UM OLHAR PARA A FORMACAO E A ATUACAO DAS COORDENADORAS
PEDAGOGICAS DA EDUCACAOQO INFANTIL NO MUNICIPIO DE JI-PARANA

Compreendemos que a tessitura dos passos de uma pesquisa dar-se pelo planejamento
das atividades, como escolha do tema, defini¢do dos objetivos e procedimentos investigativos.
Essas escolhas ddo sentidos aos dados produzidos, assim, “o tratamento do material nos
conduz a teorizagdo sobre os dados, produzindo o confronto entre a abordagem teodrica
anterior € o que a investigagdo de campo aporta de singular como contribmigdo” (MINAYO,
2002, p. 26).

Neste capitulo, trataremos das analises dos dados obtidos por meio dos questionarios,
analise documental e das entrevistas que foram realizadas a partir de um roteiro
semiestruturado com as Coordenadoras Pedagogicas e Professoras Colaboradoras desta
pesquisa. Procuramos analisar a formag¢io continuada da Coordenagdo Pedagogica, bem como
a sua atuagio nas instituicdes de Educagio Infantil (pré-escola) da Secretaria Municipal de
Educacio de Ji-Parana, em Rondonia.

Consideramos que todos os momentos da pesquisa sdo importantes para a construgdo
da tese. O momento da apresentagido dos resultados de uma pesquisa consiste muito mais em
descrever e refletir os processos vividos, do que propriamente apresentar dados exatos. Para
Zabalza (1994, p. 24), “[...] o investigador ndo trata de analisar tudo, mas sim de analisar de
uma certa perspectiva (precisamente a perspectiva que ¢ capaz de justificar teoricamente,
baseado nos modelos ou esquemas que lhe servem de ponto de partida)”.

Apods a leitura minuciosa do material transcrito, a partir das informacdes fornecidas
pelas participantes da entrevista, essas informagdes foram organizadas e possibilitaram a
construgdo de trés categorias de analise que se apresentaram e contemplam os objetivos deste
estudo. Essas categorias foram divididas em subcategorias para melhor ilustrar os dados aqu
construidos.

As categorias que emergiram desse processo de reflexdo sdo evidenciadas no quadro a

seguir.



Quadro 6; Organizagio das categorias e subcategorias

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

Formagéo

A construgio do ser coordenadora pedagégica na
Educagdo Infantil — saberes da identidade
profissional.

A formagdo do formador quem forma o
Coordenador Pedagégico da Educagio Infantil?

Concepgoes de Crianca ¢ Infancia — O educador
da primeira infincia,

Atuagiio

Experiéncia ¢ trajetoria profissional.

Escolhas e desafios: “as dores e delicias de ser
coordenadora pedagdgica na Educacio Infantil”=3,

As relagdes imterpessoais — aproximagdes ¢
distanciamentos — Coordenadora X Professora,
coordenadora x Gestor: resisténcias,

A Coordenacio Pedagogica sob o olhar docente

Contribuigdes da coordenagio pedagdgica para a
pratica docente.

Aproximagdes e distanciamentos — Docente X
Coordenador.

Contribuigtes da coordenagiio pedagégica para
sen processo formativo.

Fonte: elaborado pela autora.
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Nesse sentido, a analise dos dados visa responder aos objetivos desta pesquisa, que

foram: objetivo geral: analisar como ocorre a formacgdo continuada do Coordenador

Pedagégico, bem como a sua atuacdo nas instituigdes de Educagio Infantil (pré-escola) da

Secretaria Municipal de Educagio de Ji-Parana, Rondénia; objetivos especificos: caracterizar

o perfil do Coordenador Pedagogico das institui¢des de Educacdo Infantil do Municipio de Ji-

Parana, apontando: trajetéria profissional e os processos de sua formagdo continuada,

compreender quais sdo as perspectivas de infancia, crianga e educagio infantil que subsidiam

a pratica pedagogica dos Coordenadores Pedagogicos que atuam nas institui¢des de Educagio

Infantil (pré-escola), identificar a compreensio dos docentes a respeito da atuacdo do

% Inspirada na nusica “Dom de Iludir”, do cantor Caetano Veloso.
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Coordenador Pedagoégico referente a organizagio da pratica pedagogica da Educacio Infantil
(pré-escola); identificar e analisar as orienta¢des encaminhadas pela Secretaria Municipal de
Educacido (SEMED) que permite a viabilizagido do trabalho da Coordenacio Pedagogica na

rede escolar de Educagio Infantil.

5.1 O perfil das Coordenadoras Pedagogicas que atuam na Educacido Infantil no
municipio de Ji-Parani-RO

Atualmente, o Municipio de Ji-Parand conta com vinte e trés escolas que atendem
criangas na Educacio Infantil, sendo que dezoito estdo na area urbana e cinco na zona rural.
As escolas da zona rural atendem outras etapas da educagdo basica e possuem salas de
Educacio Infantil. Ja na area urbana, onze instituigdes atendem somente a Educa¢io Infantil,
no caso, os centros municipais de Educagio Infantil (CEMEI); as sete restantes sdo escolas
que dispdem de salas que atendem a Educa¢do Infantil ¢ ao Ensino Fundamental. Desse
quantitativo de dezoito centros, duas sdo institui¢des filantropicas conveniadas com o
municipio. Como o foco do nosso trabalho sio as Coordenadoras da Educacgio Infantil,
aplicamos o questionario somente para as profissionais que atuam nos Centros Municipais de
Educacdo Infantil (CEMEI). Do quantitativo de onze institui¢des, recebemos como retorno
o1to questionarios, por meio dos quais tivemos como objetivo caracterizar o perfil profissional

das Coordenadoras que atuam na Educacao Infantil no municipio de Ji-Parana-RO.

Quadro 7: Informagdes sobre a formacgio das Coordenadoras Pedagdgicas

CP Formagdo/ | Cursos de formacio Cursos de Curso de Pos- Cursos de formagio
Gradnagiio continyada com formacio Graduagdo Lato em outras areas do
tematicas voltadas continuada com Sensul conhecimento
para a Educagio tematicas Especializagdes
Infantil voltadas para a
Coordenagdo
Pedagégica
01 Pedagogia 4, 0. Psicopedagogia 2.
Clinica.
Educacio Infantil,
02 Pedagogia 1. 1. Educagio Infantil. Oferecidos pela
SEMED.
03 Pedagogia 1. 0. Psicopedagogia 2.
Institucional.
Metodologia e
Didatica da Lingua
Portuguesa.
Educagiio
Matematica.
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Pedagogia

04 Nao respondeu. Nio respondeu. | Psicopedagogia Oferecidos pela
Clinica. SEMED sobre
Ensino Superior. Educagio Infantil,
03 Pedagogia Todos que a SEMED | Todos que a | Psicopedagogia/ Nio respondeu.
oferecen. SEMED Gestao Escolar.
oferecen, Midia na
Educagiio/PROINFO,

06 Pedagogia 11 Todos que al - Neuropsicopedagogia
SEMED e
ofereceu. Praticas de Educagiio

Infantil.

07 Pedagogia 7. Todos que a | Gestdoe Supervisio. |8 em  formagio
SEMED Tradugéo ¢ Intérprete | continnada em libras
oferecen, de Libras. € Qutros.

08 Pedagogia Varios, Varios. Psicopedagogia. Varios Cursos

Gestdo Escolar. oferecidos pela
SEMED.

Fonte: elaborado pela autora.

Em relagido aos dados levantados sobre a formacgdo das Coordenadoras Pedagdgicas,

todas cursaram Pedagogia, sendo que apenas uma colaboradora fez o curso de Pedagogia com

habilitagdo em orienta¢io educacional e as outras sete fizeram Pedagogia com habilitagdo

para as séries iniciais. Quanto a formacdo continuada, constatamos que apenas uma

colaboradora nfo possul especializagdo, duas colaboradoras tém especializag@o em Educagéo

Infantil. Cinco colaboradoras possuem Especializagdo em Psicopedagogia Clinica e

Institucional.

No tocante aos cursos de formag@o continuada, com exce¢do de uma colaboradora que

ndo respondeu, o restante tem participado de cursos variados na area da Educagiio e os

especificos na Educacio Infantil e Coordenacio Pedagogica, alids, uma boa parte ¢ oferecida

pela Secretaria Municipal de Educacéo.

Quadroe 8: Atyacio das Coordenadoras Pedagégicas

CP Tempo de Atvagio na Tempo de atuagio | Tempo de atnagio Nimero de
Educagéio na Educagdo na Educacio professoras que atendem
Infantil Infantil como
Coordenadora
Pedagogica

01 4 anos. 4 anos. 15 dias. 9,
02 10 anos. 6 anos. 1 més. 12.
03 15 anos. 5 anos. 1 més, 12,
04 22 anos. 22 anos. 7 anos. 7
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05 28 anos. 18 anos. 4 anos. 6.
e 10 anos. 5 anos. 1 ano. 17.
07 9 anos. 7 anos. 8 meses. 10
08 15 anos. 3 anos. 10 anos. 4,

Fonte: elaborado pela autora.

A faixa etaria das Coordenadoras da Educagdo Infantil esta entre 25 ¢ 50 anos. Das
oito colaboradoras da pesquisa, apenas uma fez concurso para assumir o cargo de supervisdo
escolar/Coordenagdo Pedagogica, as outras sete sio concursadas para o cargo de professoras
da Educacdo Infantil e foram convidadas pela Secretaria de Educagio para assumir o cargo de
Professora Formadora/ Coordenagio Pedagogica.

Vale ressaltar que, no municipio de Ji-Parand, nos concursos, nas vagas para
supervisor escolar, a prioridade ¢ para o Ensino Fundamental, entdo a fun¢io de supervisor
escolar/Coordenador Pedagdgico na Educacio Infantil, como ja mencionamos neste texto, €
preenchida pelo professor/formador/coordenador pedagodgico. Dessa forma, ndo ha uma
trajetoria desse profissional na Educac¢do Infantil, pois, apesar de ter um documento que
dispde sobre essa organizagdo que é coordenada pelo Nucleo de Acompanhamento
Pedagégico (NAP), tal material é relativamente recente, considerando sua implantacio no ano
de 2016,

Em relagido ao tempo de atuagio na Educacdo, todas tiveram experiéncias em outras
etapas antes de atuarem na Educa¢do Infantil. Quanto ao tempo de Coordenacdo Pedagogica,
trés colaboradoras iniciaram na fun¢io no ano de 2020 e cinco ja atuam na Coordenag@o ha
algum tempo. Nesse contexto, compreendemos que a formac¢io dos coordenadores esta
pautada na experiéncia como docente.

Diante dos dados levantados no questionario, podemos tracar o perfil das
Coordenadoras que atuam nas institui¢des de Educacio Infantil de Ji-Parana. E importante
ressaltar que € recente a histéria da Coordenacio Pedagogica na Educacdo Infantil, no
municipio. Isso considerando que a historia da Educagdo Infantil, como etapa da educacgdo
basica, também ¢ recente no pais, levando como marcos a Constituicdo Federal de 1988 e a

Lei de Diretrizes e Base da Educacio — LDB (n° 9394/1996). No levantamento dos
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documentos na Secretaria de Educa¢iio Municipal, percebemos que sdo poucos os materiais
que registram essa trajetoria.

Para o aprofundamento das informag¢des, realizamos as entrevistas, ¢ os dados
coletados foram organizados a partir de categorias que iremos apresentar. Ressaltamos que as
entrevistas foram realizadas com cinco coordenadoras pedagogicas e seis professoras. Das
cinco coordenadoras, duas atuaram até o ano de 2019. De acordo com os dados levantados
pelo questionario, trés coordenadoras que iniciaram na coordenagdo no ano de 2020 n#o
participaram da entrevista. Como critério, consideramos um ano de atuacdo na coordenacio

para a selecio dos sujeitos da pesquisa.

5.2 Formacio do Coordenador Pedagogico

A amplitude de atuaciio do pedagogo (docéncia, gestdo, pesquisa) apresentada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) tem levantado
varios questionamentos em relacio a formacio desses profissionais e sua atuagio nas escolas.
Ha uma discrepancia entre o que esta nos documentos oficiais, na literatura e a realidade da
escola. Nesse sentido, chamamos atengdo para o Coordenador Pedagodgico que atua na
Educagio Infantil.

Como ja tratamos neste trabalho, a formacio do Coordenador Pedagogico esta
respaldada na Lei de Diretrizes ¢ Base da Educagdo (n° 9.394/1996) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006). Destacamos, ainda, os
desafios que essa formacido enfrenta pela pluralidade e amplitude de atuaciio desse
profissional. Assim, niio podemos desconsiderar que o curso de Pedagogia, além de formar
para docéncia na Educacgio Infantil e Ensino Fundamental, forma no ambito da gestdo e da
pesquisa. Esse formato abrangente recebe varias criticas e desconfianga. Sera que essa
formagio esta sendo consistente teoricamente e possibilitando a compreensdo social, politica
e econdmica da educagio?

Ja quando se da em nivel de pos-graduaclo, as vezes, sdo cursos oferecidos por
instituiges privadas sem uma tradi¢do na oferta de cursos de licenciaturas, com cargas
horéarias reduzidas e com pouca qualidade, ocorrendo uma formacio aligeirada, sendo a
educacdo definida pelos principios do mercado. De acordo com Fonseca (2016), os esforcos
para amplia¢io dos cursos de pos-graduacdio responderam prioritariamente aos apelos do

mercado, em que o conhecimento tem importancia no sentido de preparar o individuo para o
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campo do trabalho. Essa reflexdo também corresponde a realidade apresentada no estado de
Rondénia, quando algumas institui¢des aceitam académicos que estdo cursando a graduagio
para ingressarem nos seus cursos de Especializa¢io/Pos-Graduacio Lato Sensu.

Em relagdo & Universidade Federal, nos anos de 2011 e 2012, o Mimstério da
Educagio, em parceria com a Universidade, ofereceu o Curso de Pos-Graduagio Lato Sensu
em Coordenaciio Pedagdgica, com carga horaria de 405 horas, e voltado para a formag¢#o
continuada de profissionais que atuavam em equipes de gestdo pedagdgica em escolas
publicas de educacio basica. Essa formagdo foi para profissionais que ja estavam atuando e
ndo houve uma continuidade nesse processo.

Assim, pela falta de continuidade e fragilidade das formacdes oferecidas, parece que
ha uma lacuna na formacio dos Coordenadores Pedagogicos. Nessa perspectiva, defendemos
para os profissionais uma formac¢io que possibilite e dé elementos para que possam atuar de
forma auténoma e consciente, evitando o imediatismo e agdes fragmentadas, sem a dimensao

da sua fung¢io.

5.2.1 A constru¢do do Ser Coordenadora Pedagodgica na Educacio Infantil: saberes e
identidade profissional

Aprender a ser Coordenador Pedagégico na Educagdo Infantil envolve aprendizagens
e discussdes que acontecem no dmbito escolar e além dele. E importante estabelecer uma
interface entre os ambitos de formacgdo, ou seja, os saberes do Coordenador ¢ da sua
identidade profissional. Em relagdo ao primeiro, remete-se a quais sdo os saberes do
Coordenador Pedagogico da Educagido Infantil? Onde esses saberes sdo aprendidos e
ensinados? Ja o segundo equivale a qual identidade tem o Coordenador Pedagdgico da
Educacdo Infantil. Iniciamos nossa reflexdo sobre a construgio do Ser Coordenador
Pedagodgico na Educagio Infantil, com Paulo Freire, que nos faz pensar sobre como nos

constituimos profissionais ao longo da nossa trajetéria profissional.

Ninguém comega a ser educador numa certa terga-feira as quatro da tarde. Ninguém
nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pritica e na reflexfdio sobre a pritica
(FREIRE, 1991, p. 38).

Freire é referéncia nas discussdes sobre formacio docente por deixar um legado que
nos ajuda a pensar a Educag¢@o em um sentido amplo. Nessa perspectiva, podemos pensar que

aprender e ensinar se constituem como uma relagdo complexa que acontece durante toda a
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nossa existéncia. Assim, compreendemos que esse processo ocorre continuamente no fazer
cotidiano na pratica e na reflexio diaria sobre essa pratica. Desse modo, contribui para
analisarmos as respostas das coordenadoras colaboradoras da pesquisa que, quando

questionadas de como aprenderam a ser coordenadoras pedagogicas, relataram;

CP1 - Ainda estou aprendendo e tenho tanto para aprender. Aprendi com as minhas
referéncias ¢ foram boas. [...] e o resto assim. fui aprendendo com a prépria
experiéncia, fui me constimindo quando vivia cotidianamente na escola. e ainda
eston me constimindo,

CP5 - Entiio, en nio apremdi. como disse a experiéncia ¢ minima, tento lembrar o
maximo de profissionais que desenvolvem ou desenvolveram muito bem esse papel
e tento me espelhar ao maximo.

A partir das falas de CP1 e CPS, compreendemos que as experiéncias, ao longo de
suas trajetorias, contribuiram para o ser Coordenadora, também para a especificidade de suas
fungdes, correspondendo a profissionalizagdo. Assim como afirma Larrosa (2002),
experienciar € atribuir o significado vivido, sendo uma forma de construgio de si.

CP2 - Acredito que comecei meu trabalho enquanto coordenadora, lembrando da
minha docéncia. E comecei meu trabalho como coordenadora, pensando muito nesta
questdo. De que forma posso acrescentar. de qque forma posso contribuir para o
trabalho destas pessoas, destes profissionais. Novamente volto para observar,
estudar. pesquisar. Sempre chegiei na escola de forma mais discreta, entendendo
como a escola funciona, entio direcionei meu olhar de modo que eu pudesse

contribnir naguele local. e aos poucos ia me inserindo e colocando o meu jeito de
trabalhar. 0 meu jeito de ser coordenadora,

Nesse momento, os relatos das colaboradoras revelam suas praticas, utilizam-se de
saberes previamente compreendidos e que estdo em constante construgdo. Também podemos
inferir que os saberes construidos a partir das experiéncias oriundas do cotidiano no trabalho
sdo importantes para as Coordenadoras. Utilizamos a nog¢do de saber na abordagem de Tardif,
quando afirma que: “a nogdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades ou aptiddes e as atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2012, p. 255). Dessa maneira, outros
estudos apontam que as construgdes dos saberes do Coordenador sio “plurais, heterogéneo e
interconectados” (VIEIRA, 2012, p. 23). No cotidiano, ele atua € recompde constantemente
seus saberes.

Esses saberes podem ser construidos sob varios aspectos: os pessoals, que sio
oriundos ao longo da vida; os saberes da formagio escolar, que vém da sua trajetdria

educacional; e os saberes provenientes da formacgido profissional decorrentes da formagdo



inicial e continuada, das trocas com os pares, das suas experiéncias em sala de aula, da sua
pratica. Ressalta-se que vdo além de uma abordagem académica, pois envolvem um aspecto
pessoal, profissional. Acontecem por processos de socializacdo (TARDIF, 2012).

Nessa perspectiva, ressaltamos a importancia do outro na elabora¢io e construgio dos
saberes, das referéncias dos parceiros mais experientes. Conforme a CP3: “Eu aprendi a ser
coordenadora no dia a dia na escola com as formagSes e seminarios, estudos, leituras”.
Acreditamos que esses momentos de troca de experiéncias passam a ter um significado, em
que a escuta do outro passa a ter um sentido de aprendizado, confirmando, assim, a formagio
continuada, em espagos nos quais os saberes sio compartilhados e apropriados. Considera-se
que “[...] € no cora¢do da profissdo, no ensino € no trabalho, que devemos centrar nosso
esforco de renovacio da formagio de professores” (NOVOA, 2012, p. 16).

Assim, cada profissional que desenvolve seu trabalho na escola precisa estar
consciente da sua fun¢io e atribui¢do, pois, a todo momento, o processo educativo esta
acontecendo, influenciando outras pessoas. As relagdes travadas no dia a dia das instituigGes
sdo caminhos a serem construidos. Nesse sentido, o Coordenador Pedagogico precisa ter
clareza das suas atribui¢des, pois, além de estar realizando-as, esta se construindo enquanto
profissional. A falta de clareza de suas atribui¢des pode obstruir a formacfo de sua identidade.

Em relacdo a identidade profissional, Garcia (2010, p. 18) afirma que: “a construgdo
da identidade profissional se inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas consolida
logo na formagio inicial e se prolonga durante todo o seu exercicio profissional”. Assim,
nessa construgdo diaria, € dificil imaginar agdes uniformes, tendo em vista as especificidades
culturais e profissionais (MATE, 2005).

Franco (2005) corrobora com essa ideia, quando afirma que:

Para a organizagdo deste espago profissional na escola, os coordenadores precisam
estar conscientes de seu papel, construindo, cotidianamente, suas possibilidades
pessoais e profissionais. Acredito que o processo critico-coletivo-reflexivo podera
ajudar na construgiio e na ressignificacio dos processos identitarios e profissionais
desses educadores (FRANCO, 2003, p. 3).

Nas respostas, inferimos que as colaboradoras percebem que estamos sempre em um
processo de aprender, porque o conhecimento € dindmico e estd em constante mudanca. De
acordo com a CP4. “Na verdade, ainda ndo aprendi o suficiente, tudo que sei até agora eu
acredito que foi com as experiéncias de sala de aula, trocando experiéncia com outros
profissionais, todo tempo estamos aprendendo, buscando aprender mais e mais”. Dessa forma,

recorremos novamente a Paulo Freire (1997), quando afirma que somos seres inacabados e
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que precisamos estar sempre buscando aprender. E essencial olhar para o cotidiano escolar
como essa possibilidade de aprender sempre, fazendo uma leitura reflexiva das suas praticas
cotidianas. Para Tardif (2011), esses sdo os saberes experienciais que sdo formados pelas
experiéncias individuais e coletivas.

Portanto, quando refleimos sobre a constru¢do do saber e a identidade do
Coordenador Pedagogico e como aprendeu a ser Coordenador na Educac@io Infantil, temos
algumas questdes que nos ajudam a entender que essa constituicdo e construgdo acontece por
um processo, que ndo € linear, nem individual, mas que passa por varias fases ao longo da
historia profissional de cada um. Nesse sentido, na proxima secdio, iremos refletir e discutir
sobre quem ¢ esse Coordenador Pedagogico para a Educacio Infantil, além das suas
experiéncias individuais e coletivas, quem ¢ a agéncia formadora responsavel por essa

formacio.

5.2.2 A formag¢do do formador: quem forma o Coordenador Pedagogico da Educacio
Infantil?

Comecamos a refletir sobre a expressio formagio, longe de uma concepgio tecnicista,
mas como ideia de percurso e processo que acontece, como as experiéncias € suas
singularidades (CARVALHO, 2008). Em nossas leituras e estudos, percebemos que o
Coordenador Pedagogico tem responsabilidade de ser o formador para os professores na
escola; para isso, ¢ necessario que mobilizem uma série de conhecimentos de diferentes
naturezas e especificidades. Dessa forma, refletimos: quem forma o Coordenador Pedagogico
para desenvolver essas a¢des na escola? Quem forma o Coordenador Pedagogico para atuar
na Educagdo Infantil? Consideramos a importincia dessa discussdo para entendermos a
implica¢do dessa formac¢do tanto inicial como continuada para a atuagio do profissional na
escola de Educacio Infantil.

Esses questionamentos partem das reflexdes que ja apresentamos neste estudo em
relacdo a formacgdo do Coordenador, quando levamos em considera¢do que se da tanto na
graduagdio como na poés-graduac¢io em uma perspectiva muito genérica para dar conta de
formar um profissional com multiplas tarefas, como o pedagogo. De acordo com a CP3:
“Com certeza tem que ter formacdo especifica para o Coordenador da Educagdo infantil,
porque ele tem que estar bem preparado, para poder ajudar o professor”. Compreendemos que

essa ajuda pode ser traduzida em organizar e subsidiar formagdes, auxiliando o professor a
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refletir e repensar suas praticas, buscando alternativas para superar os problemas, estimular a
tomada de decisdes visando atividades reflexivas.

Assim, concordamos com Freire (2008), quando afirma que os profissionais
envolvidos no trabalho com as criancas precisam estar constantemente em processos

formativos, e que esses processos estejam vinculados & pratica:

[...] para que a educagdo infantil se concretize como um segmento importante no
processo educativo, nfio bastam leis que garantam isso no papel mem tampouco
teorias elaboradas sobre o desenvolvimento infantil. As pessoas que trabalham
diretamente com as criangas precisam estar continuamente se formando, para
exercer sna fungio da melhor maneira possivel. de forma a favorecer o
desenvolvimento infantil em diversos aspectos. promovendo a ampliagio das
experiéncias das criangas ¢ de seus conhecimentos (FREIRE, 2008, p. 78).

As formagdes precisam possibilitar reflexdes e didlogos para que esses profissionais se
tornem mais autbnomos e responsaveis no trabalho com as criangas. Diante do que
percebemos, a formacio inicial desse profissional aconteceu no curso de Pedagogia, uma vez
que todas possuem graduagio em Pedagogia. Ressaltamos que, das cinco entrevistadas,
apenas uma coordenadora possui o curso de Pedagogia com habilitacio em Supervisido
Escolar.

As coordenadoras possuem especializa¢cdes na area de Educacio de modo geral. Uma
Coordenadora ressalta: “Eu fico me questionando, por exemplo, eu fiz pods-graduacio em
coordenacio pedagogica, s6 que € muito geral, entdo assim, é para educagido de forma geral.
Nio foram coisas especificas para educac¢do Infantul” (CP1). Diante dessa afirmacio,
reiteramos a importdncia da formacgdo continuada para esses profissionais, pois atuar na
Educagdo Infantil vai além da compreensdo das praticas pedagogicas; € preciso compreender

a relagio com as criancas ¢ as especificidades que essas rela¢des trazem. Estudos apontam

que a formacdo ¢ um:

[...] processo complexo ¢ multideterminado. que ganha materialidade em miltiplos
espagos/atividades, nfo se restringindo a cursos e/on treinamentos. e que favorece a
apropriaco de conhecimentos. estimula a busca de outros saberes ¢ introduz uma
fecunda inquietagfio continua com o ji conhecido, motivando viver 4 docéneia em
toda a sua imponderabilidade, surpresa, criagio ¢ dialética com o novo (PLACCQO;
SILVA, 2000, p. 27).

Assim, questionamos se consideram necessaria a formagio especifica para o
Coordenador Pedagogico que atua na Educacdo Infantil. As coordenadoras afirmam que

concordam com a formacio especifica.



148

CP1 - Acredito que sim, que seja necessaria uma formagdo especifica, pois [.] A
Educagio infantil tem uma identidade, entdo uma formagfo mais geral ndo da conta
das especificidades que o cotidiano traz na educagio infantil [.. ].

CP4 - Eu acredito que sim, deveria ter uma formagiio especifica para coordenadores
de educaciio infantil, o nosso conhecimento académico, nossa formagfio académica
ndo ¢é suficiente para essa fungiio de coordenar e formar toda a equipe de
profissionais no Ambito de uma instituigdo escolar.

Podemos perceber que, nos relatos das coordenadoras, ha reflexdes sobre a formagéo
inicial, havendo uma critica ao curso de Pedagogia em relacio a formacgdo para a Educacgdo
Infantil. Aqui, referendamos essa critica como legitima, pois alguns autores que ja
apresentamos neste trabalho trazem essas reflexdes sobre o curso de Pedagogia. Dessa forma,
a constru¢dio da identidade profissional ndo esta finalizada ao término da graduacdo, ela
continuara por toda a vida. Placco e Souza (2018) reconhecem que a formagio oferecida aos
Coordenadores Pedagogicos, para que possam assumir sua fungdo de formador, nfo tem sido
satisfatoria, tanto na formag¢do inicial como na formagdo continuada oferecidas pelos
diferentes sistemas de ensino.

A partir dessa constatagio, consideramos a formacio continuada fundamental para dar
suporte a esses profissionais. Acreditamos que essa formacgido deva ser “mobilizadora,
concreta, ampla e afinada no processo permanente de reflexdo” (SILVA, SILVA, 2016, p.
43), além de ser pensada na perspectiva do Coordenador Pedagégico como formador.

Compreendemos que o Coordenador Pedagogico é o profissional na escola que pode
construir processos formativos para os professores, mediando, coordenando esse processo,
mas ndo pode ser o Unico responsavel, pois toda a equipe deve se responsabilizar pela
formagio (PLACCO; SOUZA, 2012).

Chama-nos atencdo os questionamentos das colaboradoras sobre as especificidades da
Educacio Infantil, bem como uma preocupac¢io em acompanhar e dar suporte ao trabalho dos
professores. Assim, aferimos que, para esses profissionais, suas atribui¢des estdo relacionadas
fortemente com o professor e suas praticas.

A afirmacio da CP2 também nos faz pensar sobre a formagio ao chamar ateng¢do para

as responsabilidades individuais de cada profissional.

CP2 - Uma formagiio especifica, acho que ndo! Tendo em vista que a formagéo é
um pouco solitaria, e entendo que se existisse essa formacio ndo iria dar conta dessa
funciio. Acredito que boas formagdes para coordenadores darfo respaldo ¢
elementos importantes para ele iniciar, para a gente iniciar a nossa pratica. no
entanto nds nos constituimos profissionais seja em qualgquer drea. Ter um basico,
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agora assim, vocé vai se atualizando, vocé vai estudando e pensar que a formagio da
conta em algumas coisas, mas ndo di conta de tantas coisas.

O depoimento da CP2 chama aten¢do para o processo solitario da formagido e
constituicdo da profissdo, sendo que: “identidade ndo surge automaticamente como resultado
da titulagio, ao contrario, é preciso construi-la e modela-la” (GARCIA, 2010, p. 18). Assim,
mesmo tendo o curso de Pedagogia com a habilitacdo especifica para supervisdo escolar, isso
ndo garantiu que, durante a sua trajetéria profissional, se sentisse segura.

Quando a questdo de formagio solitaria € colocada em pauta, podemos refletir que, se
esse percurso/processo ndo vier acompanhado pelas condi¢des de trabalho, reconhecimento de
sua funclo, este pode ser, sim, um processo solitario. Ou seja; se o Coordenador tem
conhecimento tedrico e pratico de suas fungdes e, principalmente, consciéncia de seu papel de
formador, mas nfo lhe é garantida nenhuma condi¢do de trabalho, sendo a todo momento
chamado a assumir outras atividades, e se esse profissional ndo tiver sua fungdo legalizada e,
principalmente, se a rede municipal e os diretores também néo reconhecem o seu verdadeiro
papel nas instituicdes, € possivel afirmar que essa formagio se trata de um processo solitario.

A formagio especifica € importante, sim, mas a formacao, por si 86, ndo garantira as
mudancas necessarias em qualquer realidade. E preciso, parafraseando a CP2, “gerar
engajamento, sensibilizar para mudar’. Mas aferimos que, para gerar esse engajamento, ¢
necessario que esse profissional tenha tido a oportunidade de uma formagio com consisténcia
tedrica, estabelecendo um didlogo comprometido com a pratica. Nesse sentido, corroboramos
que “[...] a formag¢do ndo se constrér por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construgio permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1992, p. 25). Questionadas
sobre 0s conhecimentos obtidos nas formag¢des continuadas e como tém auxiliado nos seus
trabalhos, verificamos a fala da CP2: “Acrescento também que a formagio oferecida pela
Geréncia Educacio Infantil, também me ajudou muito a refletir sobre a minha fun¢io com
coordenadora”. Também, a fala da CP1, quando afirma que as formagdes possibilitaram
“mais seguranca para pensar na pauta formativa com um grupo de professores. [...]".

Os relatos revelam que, para as Coordenadoras, as formagdes continuadas oferecidas
pela Secretaria de Educagio — SEMED - tém contribuido com conhecimentos para seu
trabalho no cotidiano da Educac¢do Infantil. Principalmente para pensar as formac¢des com os
professores, como também os conhecimentos tém colaborado para dar mais autonomia e

seguranca as coordenadoras em relagio ao trabalho com os professores nas instituigdes



Educacgdo Infantil, alem de ampliar o conhecimento sobre o desenvolvimento das criangas.

Colaborando com essa reflexdo, concordamos com Pelissari (2007, p. 28), quando aventa que;

Constimir-s¢ formador ¢ processnal, o que significa, entre outras coisas. tempo.
iwestimento pessoal e disponibilidade parn rever-se. Aprender novas formas de
ensinar professores pressupde lempo para lesti-las, avaliar seus efeilos, realizar
ajustes, reavalia-las. E preciso ter a oportunidade de trabalhar com seus pares —
dentro ¢ fora da escola — partithar, além de ideias ¢ conhecimenios, 08 SUCEssos ¢ s
dificuldades desse oficio especializada em transformar praticas de professores
(PELISSARI 2007, p. 28).

Compreendemos, aqui, a importancia da formagio continuada para os Coordenadores
Pedagogicos da Educagio Infantil; como jé mencionamos, a formagéo inicial, por si sO, ndo
dara conta de questdes tao especificas. como as da Educacdo Infantil. Entio, a formagao
continuada oferecida pelas Secretarias de Educacio ¢ fundamental para ajudar a atuagio
desses profissionais com subsidios teorico-praticos,

Em se tratando de formagao, “nao havera nenhuma mudanga significativa se a
comunidade dos formadores de professores e a comunidade dos professores nio se tornarem
mais permedaveis e imbricadas” (NOVOA, 2009, p. 16). Consideramos que essa reflexido
também vale para a formagio dos Coordenadores Pedagdgicos. E ingénuo afirmar que
somente a formagdo inicial e continuada dara conta de resolver todas as questdes que
envolvem a educagdo. Ressalta-se que a busca da qualidade do ensino ndo e (nica do
professor. Dessa forma. € valido refletir e buscar enfrentamento de outras questdes nesse

contexto. Assim, concordamos com Imbernon (2004), que assevera:

Uma formacao deve propor um processo que dote o professor de conhecimentos.
habilidades ¢ atitudes para criar profissionais reflexivos on investigadores. O eixo
fundamental do currcnlo de formagio do professor & o desenvolvimeno de
instrumentos intelectuais pam facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria
pritica docenic. ¢ cuja meta principal ¢ aprender a imerpretar, compreender ¢ refleur
sobre o educagio ¢ a realidade social de forma conumitiria. O carater ético da
atividade educativa também adguire relevineia (IMBERNON. 2004, p. 52).

Nesse sentido, consideramos que os processos formativos para os Coordenadores
Pedag6gicos que atuam na Educagfo Infantil precisam estar pautados em perspectivas

relacionadas com a pratica cotidiana dessas instituigdes, direcionados para a realidade e que

respondam as demandas desses profissionais.



Na proxima subcategoria, iremos discutir a questio central, ou seja, a ac¢do do
coordenador na Educagio Infantil, suas concepcdes e como elas podem refletir no trabalho

desenvolvido e garantir o direito das crianc¢as a uma educagio infantil de qualidade.

52.3 Concepcdes de crianca e infancia: 0 educador da primeira infancia

Pensar as a¢des do coordenador pedagdgico da Educacio Infantil significa pensar seus
desafios especificos, que vao além das formagdes, pois esse profissional precisa compreender
esse contexto, seus avangos e retrocessos ao longo da historia, as discussdes sobre a
indissociabilidade do cuidar e educar, as relagdes construidas com as familias, as concepcdes
dos documentos que orientam as praticas e as concepg¢des destes em relacdo as criangas € as
infancias. A sua forma de pensar e conceber sobre essas questdes € fundamental para que
possa garantir uma educacio infantil de qualidade (SAMIA, 2016). Considera-se que esse € o
responsavel em acompanhar a formagao do docente.

A sua concepgdo de educaciio infantil, crianga e infancia, de alguma forma, podera
determinar esse atendimento. Nesse sentido, “[...] a concepgido de infancia e as inspiragdes
pedagogicas consideradas pela escola e pelos educadores tém grande importincia no modo
como o cotidiano da escola € proposto e vivido” (BARBOSA; HORN, 2019, p. 18). Se
acreditar que a educagiio infantil € apenas uma fase de preparago para o ensino fundamental
ou, ainda, estiver preso as ideias de praticas assistencialistas, suas acdes e formacgdes irdo na
contramio das orientagdes e concepgdes defendidas hoje para a educagio infantil,
considerando que devem possibilitar propostas de trabalho que valorizem as experiéncias das
criangas.

Quando pensamos na Sociologia da Infincia como um campo tedrico que pode
sustentar discussGes sobre as criangas e suas infancias e que, no Brasil, esse campo vem
contribuindo significativamente com as discussdes na area da Educacgio Infantil, entdo
podemos afirmar ser imprescindiveis que os Coordenadores que atuam na Educacdo Infantil
tenham acesso a esse conhecimento para embasar suas praticas € desenvolver atividades de
formag¢io continuada com os professores. Nesse proposito, indagamos: por que ¢ importante
que o Coordenador se aprofunde nesse campo tedrico? Como esse campo tedrico pode
contribuir com as discussdes e reflexdes sobre as praticas no cotidiano da Educag@o Infantil?
A partir desses questionamentos, somos provocados a refletir que toda pratica pedagogica

vem carregada de sentidos, ideologias e concepgdes. Destarte, ndo podemos negar que as



concepgdes de crianca e infancia apresentadas pelos Coordenadores Pedagogicos irdo
influenciar significativamente suas agdes.

Estudos apontam que a educacdo infantil deve desenvolver uma “pedagogia
transformativa, que credita a crianga direitos, compreende sua competéncia, escuta a sua voz
para transformar a aclio pedagdgica em uma atividade compartilhada” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p. 14). Esse profissional precisa compreender que a educagdo infantil
deve se pautar no cuidar e educar com agdes indissociaveis e nas interagdes e brincadeiras,
além de crar possibilidades para que os professores oportunizem situagdes para que as
criangas vivenciem essas experiéncias.

De acordo com as narrativas de duas Coordenadoras, podemos inferir que elas
possuem conhecimentos e fazem reflexdes sobre essas concep¢des e como suas
intencionalidades podem ser traduzidas no cotidiano dessas institmi¢des; vejamos: CP1 “[..]
compreendo a crianga como um sujeito que € potente. [...]7 e CP2: “[...] a crianga é um sujeito
de direitos, esta 14 escrito nas diretrizes (DCNEIS) que a crianga € um sujeito histérico, sujeito
de direitos, sdo atores sociais, identidade e atuagdo”. Para Pinto e Sarmento (1997, p. 20), a
compreensdo da crianca como sujeitos de direitos e atores sociais € o reconhecimento da
“capacidade de produgido simbolica por parte das criangas e a constitui¢io das suas
representacdes e crengas em sistemas organizados, isto €, em culturas”. Isso implica a¢des
pedagogicas que considerem o didlogo, o respeito e a aproximagdo com 0s interesses das
criangas.

Nesse sentido, para CP3, “[...] a crian¢a atualmente é vista como um todo, é o
protagonista da histéria na sua infancia, sua esséncia € vista, sua existéncia enquanto ser, seu
modo de agir e de pensar diferente dos adultos”. Para CPS, “[...] cada experiéncia, cada fala,
cada vivéncia, o pensamento que a crianga tem, a sintese que ela faz de tudo, as conclusdes
que ela da, o ressignificar que a crianga faz, acima de tudo eu penso que a crianga tem que ser
vista enquanto protagonista [...]”. Consideramos que essas afirmagdes implicam pensar que a
aprendizagem das criangas ndo ¢ um resultado automatico do que € ensinado. A crianga
protagonista aprende como consequéncia de sua propria realizacio e elaboragio, ou seja, pelo
dialogo, pela interagdo, com suas experiéncias de vida coletivas com seus pares com a sua
cultura e com os adultos. Corroboramos com Silva (2011, p. 24-25), quanto propde que “A
crianga € protagonista ativa de seu proprio crescimento: € ela dotada de extraordinaria

capacidade de aprendizagem e de mudanca, de multiplos recursos afetivos, relacionais,



sensoriais, intelectuais, que se explicitam numa troca incessante com o contexto cultural e
social”.

Em seus relatos, percebemos que os discursos das Coordenadoras se aproximam dos
documentos orientadores da Educacdo Infantil em relagdo a concepcio de crianga como
protagonistas e autdbnomas, considerando que as criangas ganharam visibilidade em relagéo a
sua centralidade e sua potencialidade no processo educativo. Isso implica repensar e
ressignificar praticas na educagdo infantil que vio exigir dos profissionais uma compreensdo
mais ampliada e aprofundada da crianca e suas infancias. Aqui, destacamos o Coordenador
Pedagégico.

Dessa forma, podemos avaliar essas afirmac¢des como possiveis avangos em relagio
as praticas cotidianas na educacio infantil, em que as intera¢des e brincadeiras sdo os eixos
norteadores desse processo e fundamentais para o desenvolvimento das criangas. Nessa
perspectiva, o brincar esta como um ato de aprendizagem social que potencializa a crianga a
ressignificagio do mundo e que precisa ser prioridade nas institui¢des de Educagdo Infantil.

Percebemos que as profissionais que atuam nessas instituigdes compreendem as
criangas como atores sociais e suas infancias estio atravessadas pelas questdes historicas e
sociais. Podemos considerar um avango significativo nessas discussdes. Nesse sentido, [...]
“infancia entendida como uma construcio social que nunca esta completamente acabada, pois
varia de acordo com os discursos sociais, legais, familiares para poder se constituir e, neste
processo, esta sempre presente o embate entre as diferentes concepcdes de mundo”
(BARBOSA; HORN, 2019, p. 19).

Certamente, além de fazer as discussdes e ter compreensdo sobre as concepgdes de
crian¢as, infancias e educag@o infantil, o atendimento considerado e especifico para as
criangas pequenas nessas instituigdes, passa a pensar o contexto fisico, mobiliarios adequados,
materiais pedagégicos e profissionais suficientes para atender as demandas das criangas.
Portanto, para Barbosa e Horn (2019, p. 19), “a conscientiza¢do sobre a concep¢do de infancia
dos adultos e a consideragio de que as criancas tém suas proprias vidas, desejos, ideias devem
ser orientadoras de uma ideia de cotidiano™.

Sera que as acdes desenvolvidas pelas Coordenadoras Pedagogicas influenciam
diretamente na qualidade do atendimento as criangas? E necessario considerar que essas agdes
estdo carregadas de intencionalidades de concepcles e compreensdes, e que as agles da

Coordenagdo Pedagdgica ndo sdo neutras, pois estdo carregadas de suas experiéncias e



vivéncias, tanto pessoais quanto profissionais. Aqui, recorremos as experiéncias ao longo da
trajetoria como docente em outras etapas da educacdo basica.

Outra questdo a discutir: quando o coordenador assume a funcfio na institui¢io de
educagdo infantil, ele consegue compreender as especificidades da docéncia nessa etapa da

educagdo basica?

CP1 - Esse sujeito dentro da instituigio e suas concepgdes vio assim influenciar de
uma forma. En acreditaria que uns 90% a 80% vai influenciar on positivamente ou
negativamente nas boas praticas. ¢ que as criangas tenham sens direitos garantidos.
CP2 - Quando se pensa em estudar formagio. que leva em conta o sujeito, quando a
gente pensa nos materiais. 0s espagos. quando a gente pensa 0 tempo de formagio.
isso ai s80 agdes que a coordenagio pedagdgica precisa pensar. precisa refletir
diretamente nessa qualidade.

Chama-nos aten¢do, na fala das coordenadoras 1 e 2, que elas relacionam as
concepgdes de criancas, infancias e Educacfio Infantil com o estudar em uma perspectiva
reflexiva critica da pratica, como a¢des que contribuem para a qualidade da educagio infantil
e como forma de garantir os direitos das criancas. Remete-nos a pensar a importdncia da
formagio continuada para esses profissionais, mas uma formagio que faga sentido, que
realmente possa garantir mudang¢as na pratica, ressaltando tanto a formagido que o
Coordenador Pedagogico recebe quanto a formagdo que ele vai oferecer para sua equipe.

Assim, Kramer (1998, p. 19) assevera que a “fun¢do pedagdgica do trabalho como
criangas de 0 a 6 anos, capaz de favorecer o desenvolvimento infantil e a aquisicdo de
conhecimento, depende de conhecimento aprofundados a respeito da crianga, de suas
especificidades”. Consideramos que o conceito de crianga e infancia ndo € estatico, portanto o
atendimento a infancia também diversifica € os profissionais que atuam nessas instituigdes
precisam garantir o desenvolvimento infantil respeitando as criangas e suas singularidades.

A partir dessas reflexdes, continuamos a defender que o conhecimento da Sociologia
da Infancia para as Coordenadoras da Educacdo Infantil traz uma possibilidade de avangar nas
praticas, tendo como foco principal a crianga e suas potencialidades. Conceitos como culturas
de pares e protagonismo infantil trazidos pela Sociologia da Infancia ajudam os professores a
pensar esse cotidiano nas institui¢des ndo como forma de escolarizacdio e preparagdo para

futuro, mas a possibilidade de olhar para a crianca do presente.
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5.3 Atuacio

A atuagio da Coordenacdo Pedagogica € planejar e acompanhar a execugio de todo o
processo didatico-pedagdgico da institui¢io, acdes que devem estar articuladas na condugio
da dindmica escolar. Dessa forma, espera-se que esse profissional tenha competéncia para
resolver situagBes complexas e adversas, assim, necessita de saberes tedricos e praticos. E
preciso ter consciéncia do seu papel no desenvolvimento de suas atribui¢des, considerando
(ue esse espago possa promover ricas experiéncias profissionais.

Na Educa¢do Infantil, em que é recente a presenga desse profissional, podemos
afirmar que ha grandes desafios nessa atuagdo. A especificidade dessa etapa da educacdo
basica pode ser um aspecto que desafia a Coordenagiio na sua atuaciio de articuladora e
mediadora das a¢des docentes que tém como eixo principal o cuidar e educar de formas

indissociaveis.

5.3.1 Experiéncia e trajetoria profissional

A experiéneia e a trajetoria profissional das coordenadoras pedagdgicas colaboradoras
desta pesquisa estdo diretamente ligadas com as experiéncias com a docéncia, pois todas
passaram pela experiéncia de sala de aula, algumas com docéncia sé na Educagio Infantil e
outras com experiéncias em demais etapas da educagdo basica. O que 1sso significa? Quando
solicitadas para falar um pouco de suas experiéncias antes de assumirem a coordenac¢do
pedagogica, todas afirmaram que ja tiveram experiéncias como docentes na Educacio Infantil.
De acordo com a CP4: “Desde 1998 até no ano de 2014, atuei como professora da Educacgido
Infantil”. CP3: “Iniciei minha trajetoria no Ensino Fundamental em escolas do Estado, depois
fui para o Municipio, e atuei como professora na Educag@o Infantil”,

Fica evidente nos relatos das Coordenadoras que a base da formagdo, a agéncia
formadora para a fun¢io de coordenagdo, foi a docéncia. Assim, parece que ha um novo olhar
para essa fun¢do, que rompe com o modelo que historicamente foi construido de ser o
fiscalizador e controlador das praticas docentes.

Na realidade do contexto desta pesquisa, temos duas perspectivas para a Coordenagio
Pedagégica: a professora formadora e a supervisora concursada. J4 mencionamos neste
trabalho que, no municipio, ainda nio houve concurso especifico para coordenador na
educagdo infantil, ja que existe apenas uma profissional concursada para supervisio escolar

que atende nessa etapa educativa, sendo a prioridade de lotag@o os supervisores escolares para



o ensino fundamental. A fim de resolver essa questio, a Secretaria de Educagdo supre essa
funciio convidando um professor concursado para assumir a fung¢io de professor/formador,
garantindo a presenca da coordenagio pedagogica nas institui¢des de Educacdo Infantil. Tal
situacdo causa instabilidade em relagdo a funcio, sendo um arranjo fragil e que pode ser
desconsiderado com a mudanca da administra¢do, pois nio é uma politica publica.

A nosso ver, para resolver essa situagdo, o municipio poderia instituir 0 concurso para
coordenador pedagdgico para atuar na educacgio infantil, com a valoriza¢do desse profissional
com um plano de carreira. A instabilidade da fungdo do Coordenador Pedagogico
compromete sua trajetoria profissional, pois, em qualquer momento, ele pode deixar a fungéo.
Essa realidade mostra mais uma vez que a educagdo infantil e seus profissionais neste pais
estio a mercé de uma provisoriedade que compromete a historia dessa etapa de ensino, como
as rotatividades dos profissionais que nela atuam, com a impressdo de sempre estar
recomec¢ando.

Nesse contexto, todos os Coordenadores Pedagogicos tém experiéncia em sala de aula
e na educacgio infantil, sendo um aspecto interessante, pois quem assume essa fungdo ja tem
uma trajetona e proximidade com o cotidiano dessas institui¢des. Percebemos, assim, que ha
uma proximidade com a docéncia e talvez, pelas suas experiéncias em sala de aula, ha uma
transforma¢do no olhar, uma escuta mais sensivel que vai modificando as rela¢des de
supervisor versus professor.

Essa constru¢@o da trajetéria tem a ver, também, com o tempo de atuagdo. Assim,
apresentamos o tempo de atuacio das nossas colaboradoras da pesquisa: CP1, 4 anos, CP2, 8
anos, CP3, 6 anos, CP4, 5 anos, CP5, 1 ano de atuagdo na Coordenacdo Pedagodgica na
Educacdo Infantil. Consideramos a trajetoria das Coordenadoras na Educagio Infantil recente,
ou seja, estdo na construciio dessa fungdo e esse processo ndo € linear, ocorrendo regressdes,
avancos e descontinuidades; quando olhamos esse tempo de atuwacdio das Coordenadoras,
recorremos aos estudos de Hubermann (1992), sobre as fases de vida profissional docente.

A partir desse estudo, podemos compreender como a carreira docente, e aqui
incluimos a Coordenacdo Pedagogica, é marcada por caracteristicas individuais e difere em
cada etapa. Entende-se que cada coordenadora esta passando por processos diferenciados,
pois “o desenvolvimento de uma carreira € um processo € ndo um rol de acontecimentos”
(HUBERMAN, 1992, p. 9). Nos periodos apresentados pelo autor, podemos considerar
fatores como preocupagiio, desencontros, sentimento de inseguranga, incompeténcia,

necessidade de experimentaciio e diversificagio e, no final da carreira, conformismo e



serenidade profissional. Como j& afirmamos, essas fases ndo sio lineares, nem estaticas, tudo
ir4d depender da realidade vivida por cada profissional, mas sdo sentimentos que precisamos
considerar, principalmente em se tratando da coordenagdo pedagogica, que ¢ uma funcio de
articulagio e mediagdo permeada pelas relagdes pessoais e profissionais.

Entdo, a0 mesmo tempo em que essa profissional esta se constituindo na sua trajetoria,
ela € quem tem de lidar com os conflitos e tensdes diarias e problemas diversos, e com as
fases de vida profissional dos docentes, o que requer, muitas vezes, habilidades, competéncias
que ela ainda nfo adquiriu, causando, assim, angustias e inseguranc¢a na sua atuaciio. Essa
angustia esta “entre querer transformar o ambiente de trabalho e as resisténcias decorrentes da
falta de condi¢des para tal, enfim, entre o querer fazer e o ndo saber como fazer” (FRANCO,
2016, p. 18).

Dessa forma, considera-se que “[...] o aprender continuo € essencial e se concentra em
dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente” (NOVOA, 1997, p. 23). Nesse sentido, acreditamos que esses
conflitos e anglstias podem ser amenizados com as formagdes e no decorrer da trajetéria em
que esses profissionais precisam de acompanhamento e suporte para desenvolver suas
atribuicdes, com a valorizagio dessa funcdo traduzida em um plano de carreira definido.
Ressaltamos que essa formacio precisa responder as necessidades formativas de cada periodo

profissional, constituindo-se em uma trajetoria com o minimo de seguranga.

5.3.2 Escolhas ¢ desafios: *“as dores ¢ as delicias de ser Coordenadora Pedagégica na
Educacao Infantil”

A atuacdo na coordenagio pedagogica esta baseada nas escolhas e nos desafios do
cotidiano, uma vez que o ato educativo é complexo e repleto de contradigdes. Teria a falta de
formacgio especifica, a rotatividade de professores, influéncia nos desafios didrios dos
coordenadores?

Nas leituras que realizamos, autores como Almeida (2015) e Domingues (2014)
apontam as dificuldades de atuacio dos Coordenadores. Aqui, apresentaremos algumas
reflexdes evidenciadas pelas nossas colaboradoras, as quais expuseram que as dificuldades
ndo estdo localizadas em uma coisa ou pessoas, mas, sim, em situagdes, episddios que o
Coordenador Pedagdgico tem de saber lidar no seu dia a dia. CP1. “Eu penso que as

dificuldades que encontrei enquanto coordenagdio pedagdgica, eram assim, de repente uma



propria limitacio minha, auséncia de alguns conhecimentos necessarios enquanto
coordenadora”. CP2: “[...] eu vejo como dificuldade a rotatividade do corpo docente”.

Como percebemos, as dificuldades sio de ordens diversas, como falta de formacio
especifica para coordenagdo, a rotatividade de professores que ndo depende dos
Coordenadores, mas, sim, de um conjunto de agdes e politicas pablicas que possam amenizar
essa realidade nas escolas, porém angustiam e desafiam as coordenadoras em suas atuagdes.

Conforme relato da CP1:

[...] assim [..] lembro que tinha uma atividade que sempre ficava para a
coordenadora: organizar deposito. Nossa Senhora! Quantas vezes eu tive que
organizar deposito, organizar material porque parece que isso € coisa de
coordenagdo pedagogica. Outra coisa € fazer mural. E uma coisa que nfo concordo,
os murais que nada falavam, que sé tinha um monte de informagio colorida,
estereotipada. Comecei a fazer de outra forma [...].

Esse relato evidencia que, apesar das mudancas em relacdo ao papel da Coordenagio
Pedagégica, podemos pensar que o cotidiano escolar, as vezes, empurra o coordenador para
atividades periféricas, esquecendo das atividades centrais, como a formagio continuada dos
docentes. Articulador do projeto pedagogico, esse profissional € responsavel pelas relacdes
com a comunidade de modo geral, além de lidar com a instabilidade da funco, a falta de um
plano de carreira especifico, a falta de uma formagio especifica, enfrentando diversos tipos de
pressdo de suas demandas diarias. Assim, pensamos na amplitude da atuacio do Coordenador
Pedagdgico em suas dores frequentes.

Embora existam situa¢des adversas, quando questionadas sobre as atividades que mais
se identificam, as colaboradoras trazem questdes que estfo relacionadas diretamente com sua
atuagdo e especificidades da fun¢iio, que podemos ponderar que sdo as delicias de ser
coordenadora, € ai que percebemos, no encantamento, o envolvimento com o trabalho no

cotidiano escolar, apesar das dores.

CP1 - [..] o que mais me identifico ¢ propria formago, questio de estudos, de
buscar. A questio de auxiliar os professores, ¢ ver como que isso 4 acontecendo 13
na pratica e que essa formagio estd contribuindo para garantir os direitos das
criangas. que as criangas estio vivenciando as experiéncias. Entio, isso para mim € o
melhor.

CP2 - A formagio em servigo, que ¢ assim que chamo formagdo em servigo e
acompanhar o men professor no dia a dia, junto com ele caminbar. ajuda-lo a refletir
sobre a pratica.

CP5 - En fico muito feliz quando atendo. converso com o professor. [..] este
dialogo com o professor eu acho muito gostoso. muito prazeroso mesmo. sinto-me
feliz assim do pouquinho que en consigo contribuir no didlogo com eles muitas
vezes, no fazer pensar [...].



As atividades que as coordenadoras mais se identificam estdo relacionadas com as
atividades de acompanhamento das professoras e a formagio continuada. Sdo nas perspectivas
de atuagdo diretamente ligadas as professoras e relacionadas com suas praticas que estdio
vinculadas com a concepg¢io de educacdo infantil, como espacos produzidos pelos adultos
para as criangas, ambientes que nem sempre traduzem as experiéncias € vivéncias das
criangas nos cotidianos. Nesse aspecto, o trabalho da Coordenacio Pedagogica vem ganhando
reconhecimento e, cada vez mais, aproxima-se da identidade de formador. Essa relacio com
os professores abre possiveis caminhos com dores, mas também com delicias no seu
cotidiano.

Nesse sentido, as concepgdes de educacfio infantil e criancga e infancia sdo condutoras
de acdes nesse contexto; se o coordenador ndo tiver clareza dessas questdes e de suas
atribui¢des, 1sso gera dores no seu cotidiano. As falas revelam que a atuac¢io do Coordenador
Pedagégico esta ancorada no acompanhamento da pratica pedagogica dos professores e sdo
com essas a¢des que as coordenadoras mais se identificam.

Inferimos que, dessa maneira, o Coordenador vai ampliando suas atividades e
deixando de lado aquela ideia de que suas atividades estio pautadas apenas na técnica e na
burocracia, “[...] como uma pratica intelectual que se modifica em decorréncia do tempo
histérico, das mudangas sociais e politicas e das experiéncias vivenciadas pelos educadores no
contexto educative” (DOMINGUES, 2014, p. 17).

Na proxima subcategoria, iremos discutir sobre as relagdes, aproximagdes e
distanciamentos da coordenacdo pedagogica e como essa relagdio se constroi nos espacos

escolares em que esse profissional atua de forma a mediar as relagdes.

5.3.3 As relacdes interpessoais — aproximac¢des ¢ distanciamentos — Coordenadora X
Professora, Coordenadora X Gestor: resisténcias

Considerado o profissional que ira mediar as atividades na escola entre a equipe
gestora, os professores e as familias, que “envolve a agio de professores, o anseio da
comunidade e o desejo dos alunos” (MEDINA, 1995, p. 158), o Coordenador precisa ter a
clareza desses processos, pois a todo momento estd envolvido em situa¢des que abrange um
destes personagens dentro da escola: o professor, o gestor ou a comunidade.

Sabemos que essa fungiio estd fortemente marcada pelas relagdes interpessoais, que

deve “tomar como referéncia as dimensdes individuais e coletivas da profissio docente, sob
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um movimento que compreenda o compartilhamento de experiéncias” (CAMPOS;
MADEIRO, 2020 p. 240). Se o profissional ndo souber conduzir essas situacdes, tera sérios
problemas para desenvolver suas fung¢des. Quando questionadas em relagdio as fungdes,

atividades e mediagdes na escola, elas apontam que;

CP1 - [.] deparamos com algumas resisténcias, resisténcias de professores e
resisténcias também da prépria gestdo. [...] Lembro do momento que entrou muito
em conflito. porque assim. parecia que a coordenacio pedagodgica orientava uma
coisa € muitas vezes a gestdo orientava outra, entfo isso, is vezes, gerava um certo
conflito. Isso foi me atrapalhando em determinado momento.

CP2 - A resisténcia s mudancas ¢ também aquilo que nos traz, que nos tira do
comodismo. ¢ algumas coisas que demandam esforcos quando en tenho de me
esforgar, quando eu tenho de ler um pouco mais, quando eu tenho de resolver
algumas coisas [...].

CP3 - E mais dificil quando o diretor ndo aceita a proposta curricular, entdo, o
coordenador fala uma coisa para o professor ¢ o diretor fala outra; essa situagio nio
¢ legal. ndo di. Enquanto houver esse tipo de conflito dentro de uma escola. vocé
ndo consegue fazer um bom trabalho [...].

Podemos entender que essas questdes sdo complexas e estdo no cotidiano das escolas,
pois, algumas vezes, as relagdes interpessoais podem ser tensas e conflitivas. Essas reagdes de
resisténcia, de acordo com Almeida (2015), podem ser traduzidas com as seguintes

afirmacdes:
“Ja tentamos isso”, “aqui nfo vai dar certo”. “Com nosso tipe de aluno, mem
tentar!”. Uma nova proposta que leva a pessoa a mudar pode ser vista como um
atentado contra sua experiéncia, seu conhecimento, seu desempenho e, portanto, ¢
uma ameaga i sua identidade (ALMEIDA, 2013, p. 80).

Assim, a partir dessas dificuldades que as Coordenadoras enfrentam no seu trabalho,
elas precisam ter o cuidado de ouvir as professoras, dar valor para as suas propostas,
experiéncias, para se aproximar dessas profissionais e sentir mais seguranga, ou seja, se
permitir a vivenciar novas experiéncias. Porém, ndo podemos esquecer que o foco maior deve
estar voltado em desenvolver praticas e agdes para garantir o direito das criangas a uma
educagdo de qualidade. Assim, cabe aos profissionais terem conhecimento e sabedoria para
lidar com essas questdes cotidianas, com profissionalismo e responsabilidade. O Coordenador
Pedagogico precisa garantir o “desenvolvimento de clima de camaradagem, cooperag@o e
valorizagdo das experiéncias vividas em sala de aula pelos educadores” (ALONSQO, 2008, p.
176).

Entretanto, também consideramos que essas relacdes sdo dialéticas e que ndo
dependerdo somente do Coordenador, como o nome ja expde, a relacio dependera da

disponibilidade de todos os envolvidos e, se a escola ndo dispor de um modelo de gestdo
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democratica e mais descentralizadora, isso pode ser um disparador de conflitos e desgastes,
sobretudo com a gestdio. Portanto, essas relagdes precisam estar pautadas no dialogo, no
trabalho em equipe e, principalmente, com a compreensio da funcio de cada um dentro da
escola. Aqui, mais uma vez, a falta de instabilidade dessa fungdo de Coordenador, por ser um
cargo de indicagdo, pode causar distanciamentos, conflitos e insegurancas. Sera que o
Coordenador Pedagdgico tera autonomia para desenvolver seu trabalho? Nessas relagdes de
mediagdes, o que faz distanciar e aproximar esses profissionais nas institmi¢des de Educagio

Infantil?

CP1 - Nossal Essa pergunta assim me fez refletir. penso que en eston construindo
esse processo, mas a mediagiio se da na cooperagiio. Sempre fazer de uma forma
cooperada.

CP4 - A mediagio no processo de formagio da equipe pedagogica da instituigio ¢ o
que mais nos aproxima ¢ a necessidade de aprender mais ¢ mais conforme as
duvidas vio surgir, haja vista que a educagio infantil sofre alteragdes
continnamente, entdo, devido a essas mudangas, essas alteragOes comtinuas, nos
como pedagogos, como onentadores e como professores, temos que estudar
continuamente e formar continuamente.

Nesse sentido, ha aproximacgdes e distanciamentos nas relagdes da coordenacdo
pedagogica, o fato de ter sido professora aproxima a relagdo, ja que a Coordenadora
compreende as questdes trazidas pelas docentes, porque ela conhece muito bem a realidade de
estar em sala atuando. Uma questio que chama atengio para o distanciamento € a carga
horaria tanto do coordenador como do professor. As vezes, fica invidvel o acompanhamento
em decorréncia da carga horaria. Esse ¢ um fator que esta além das agdes da coordenagio,
mas que influencia diretamente no seu trabalho.

Ao partir dessa realidade, questdes de ordem pedagoégica, relacional e de ordem
estrutural também podem contribuir para que o distanciamento aconte¢a, como no relato da
CP4, ao chamar atengdo para a carga horaria: quando os professores tém uma carga horaria
que ndo contempla tempo suficiente para estudo, o Coordenador ndo consegue acompanhar o
trabalho e, principalmente, os horarios de plangjamento. Chama atengido o relato da CPI1,
quando reflete sobre as aproximagdes e coloca que sua experiéncia como docente na mesma
escola que esta atuando ajudou a se aproximar dos professores pelas praticas que desenvolvia
em sala de aula. Na compreensido da CP1, esse fato facilitou a aproximac¢io com as docentes
pelas questdes de que as suas orienta¢des eram possiveis de serem realizadas e que néo se

caracterizavam apenas como um discurso vazio.
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Outra questiio que confere um distanciamento, segundo a CP1, ¢é a hierarquia. Isso
pode afastar os professores; se o Coordenador ndo souber lidar com essas questdes, pode
realmente comprometer as relacdes na escola, ainda mais que, apesar dos avangos, a func¢io
de coordenador pedagogico carrega marcas histéricas de fiscalizador, autoritario, entfo é
preciso muita habilidade para que essas situagdes ndo se instalem no ambiente escolar.

As estratégias de aproximagdo, de estar junto, caminhar junto com as professoras
podem ser fundamentais para quebrar esse modelo, pois “[...] as possibilidades de
contribui¢do do coordenador pedagdgico estdo situadas num espago em que o refletir-junto e
o construir-junto precisam ser aprendidos e vivenciados por toda a equipe” (BRUNO, 2005, p.
72). Na narrativa da CP4, a necessidade de estudar, de formacdo, aparece como possibilidade
de aproximacdo, o que € bem interessante, visto que as relagdes e as trocas no momento de
formagdo sdo imprescindiveis para estabelecer os vinculos de comprometimento e parceria.

Na proxima categoria, iremos apresentar a analise das entrevistas sobre as perspectivas
das docentes em relacdo a Coordenagdo Pedagdgica nas instituigdes de Educacdo Infantil,
considerando as contribuigdes desta para a pratica docente, as relagdes cotidianas e a

importancia desse profissional para o percurso formativo.

5.4 A Coordenacio Pedagogica sob o olhar docente

A terceira categoria esta relacionada com o nosso objetivo especifico de saber quais
sdo as perspectivas das professoras em relagdo a atnacio da Coordenagido Pedagdgica Nessa
subcategoria, iremos refletir sobre a importancia da Coordenagdo Pedagogica para a pratica

docente,

5.4.1 As Contribuicdes da Coordenaciio Pedagégica para a pratica docente

Nossa compreensdio sobre pratica docente estd pautada na “[...] pratica didatica,
envolvendo: as circunstancias da formaglo, os espagos-tempos escolares, as opgdes da
organizac¢do do trabalho docente, as parcerias e expectativas do docente” (FRANCO, 2016, p.
542). A Coordenagdo pedagodgica assume essa parceria com os docentes, 1350 porque, ao
longo do tempo, houve uma redefini¢do do papel da Coordenagdo pedagdgica, que foi

marcada pela ideia de “inspetor”, “fiscalizador”, o controlador da pratica docente.
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PROF 1 - [..] quando faz uma anilise critica construtiva em relagdio A munha
pratica como educadora, também vale muito nas devolutivas, nos planejamentos de
aula, nos projetos que estamos elaborando, tudo isso, na devolutiva tem outro olhar,
ajuda muito para a gente repensar 0s nossos pontos de vista, entfio ¢ muito valido.
PROF 2 - [..] quando iniciei na educagdo infantil, na institui¢io que comecei, ja
havia coordenadora pedagégica ha algum tempo e ela contribuiu muito com a minha
pratica.  Sempre no inicio acolhendo meu trabalho, dando devolutivas necessarias,
me acompanhando individualmente, assim como acompanhava os outros
professores, dando suporte técmico. Nas devolutivas dos planejamentos, das
atividades e além de sempre estar revisitando os nossos trabalhos, inde na sala de
anla, assistindo aulas com a gente, participando. entdo. esse acompanhamento foi
assim. contribuiv muite para minha pratica aqui no municipio.

Essa mudanca de papel no processo historico esta relacionada com o processo de
democratizaco da educacio. Nesse aspecto, aferimos que a Coordenagdo Pedagogica pode
ser considerada uma parceira mais experiente do professor, alguém que o docente pode contar
para acompanhar e construir uma pratica com mais seguran¢a. Essa parceria pode ser

observada nos relatos das professoras colaboradoras.

PROF 3 - Penso que o coordenador pedagogico é um parceiro mais experiente,
entfio. ele tem experiéncias para poder compartilhar, Alguém que vai olhar além do
que os mens olhos nio estio conseguindo ver. ele ¢ nma pessoa que compreende as
competéncias ¢ sabe do desenvolvimento que sdo especificos de cada faixa etaria.
Entfo, ele vai s contribuir, s6 agregar 3 minha pratica docente.

Na compreensio da professora em relag¢io a atuacio do coordenador pedagogico, este
estd na escola com a fun¢do de contribuir com a pratica docente, entiio essa atua¢io ndo
corresponde a uma ideia de fiscalizacdo ou de controle, mas, sim, de alguém que pode, de
fato, ajudar a ampliar o olhar sobre a pratica docente. Nesse sentido, na perspectiva das
docentes, a presenca desse profissional na instituicio de Educagio Infantil é relevante e
contribui para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Isso confirma que, em
algum momento de suas trajetérias profissionais, essas docentes ja contaram com ©
acompanhamento de um Coordenador Pedagogico e que isso foi, por certo, significativo para
o desenvolvimento profissional.

Nessa acepg¢io, a presenca do Coordenador Pedagogico no cotidiano das instituigdes

de Educacio Infantil pode ser:

[...] um dos agentes de mudanga das praticas dos professores mediante as
articulagdes externas que realiza entre estes, num movimento de interagdes
permeadas por valores, comvicodes, atitudes; e por meio de suas articulagtes
internas, que sua agio desencadeia nos professores, ao 84 mobilizar suas dimensdes
politicas, humano-interacionais e técmicas, reveladas em sua pratica. (ORSOLON,
2011, p. 20),
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Os relatos das professoras revelam que a Coordenagio Pedagodgica possibilita um
enriquecimento no trabalho docente, quando este faz devolutivas e acompanhamentos que
ajudam o docente a refletir sobre sua pratica. Segundo Scarpa (1998), o coordenador
pedagogico problematiza as situagdes e fomece outros parimetros de reflexdo para a
organizagio das atividades. Dessa maneira, consideramos que o trabalho docente exige um

acompanhamento, um outro olhar, e isso acontece ja na graduagdo, pois:

Durante o processo de formagio, o académico pode contar com a colaboragio dos
professores e colegas de graduagfo, diferentemente do que ocorre na pratica dentro
das escolas, onde o jd professor se vé sozinho, enfremtando os desafios ¢ os
dissabores da profissdo sem a ajuda necessaria para seu desempenho satisfatorio
(BROSTOLIN; OLIVEIRA, 2013, p. 47).

Corroboramos com a ideia de que o trabalho docente € complexo e permeado de
desafios, principalmente para os professores que estdo iniciando a sua carreira; logo, o
acompanhamento do Coordenador Pedagogico € fundamental para que esse professor possa
consolidar suas a¢des com atitudes ativas e reflexivas sobre a pratica.

Acompanhar, incentivar, dar devolutivas, organizar momentos de estudos, pensar
estratégias formativas sdo atividades proprias da Coordenacdo Pedagogica, conforme relatos

das professoras.

PROF 4 - O coordenador pedagégico ampliava men olhar diante do planejamento,
as formagBes que ¢la realizava foram muito relevantes para minha aprendizagem,
porque en podia aprender de maneira pritica e tirar as minhas duvidas.

PROF 5 - Tem a fungdo de fazer com que toda a comunicagio, entre ele e os
professores, possa fluir de maneira funcional, contribuindo para a reflexfio ¢ a
tomada de consciéncia dos professores, caracterizando, dessa forma, a formagdo ¢
contribuindo para a melhoria do ensino e aprendizagem.

As formacdes e o acompanhamento dos planejamentos estio nos relatos como
fundamentais na atuagio do Coordenador Pedagogico. O planejamento sempre € considerado
um momento de muitas dividas e incertezas dos professores; assim, ter o coordenador nesse
momento para acompanhar e trocar experiéncia € importante aos docentes.

Defendemos a ideia de que o planejamento ndo seja encarado pelos professores como
uma ac¢io obrigatdria, mas como um ato fundamental para sua pratica, e isso ocorre quando
este tem consciéncia de sua importincia no processo educativo; por muitas vezes, é 0
Coordenador quem ira ajudar esse professor a compreender o plangjamento como uma praxis
em uma acdo orientada. Consideramos que as professoras compreendem que as experiéncias e

suas acdes precisam ser refletidas, repensadas e ressignificadas para que possam se tornar

conhecimento (ALMEIDA, 2015). Na Educacéo Infantil, compreendemos o planejamento nio



s0 como um momento de interacdo e troca de experiéncia, mas como uma atitude critica do
professor, sendo uma acfo flexivel que pode dar novos significados para a pratica pedagogica

(OSTETTO, 2002).

5.4.2 Aproximacdes e distanciamentos — Docente X Coordenador

Outra questido que esta relacionada com o Coordenador e o docente e pode causar
aproximacdes e distanciamentos concerne as relagdes interpessoais, bem como as relagdes de
poder que, por mais que tenham ocorrido mudancas nessas relagdes, ainda sdo permeadas por
tensionamentos no cotidiano da escola. Para a PROF 1: “E que ambas tém de falar a mesma
lingua, vamos dizer assim, ambas devem estar cientes que estdo trabalhando em prol de um
bem comum, que ¢é o desenvolvimento da aprendizagem das criangas™. Isso esta relacionado a
fatores internos e externos na organiza¢do escolar, pois o Coordenador tem o papel de mediar
as relacdes entre Secretaria de Educaciio e os docentes, a gestdo e os docentes. De certa
forma, essa circunstdncia causas tensdes, descontentamentos que podem, de maneira geral,
comprometer essas relagdes no cotidiano escolar. Quando questionada sobre essa relagio, a

professora relata que:

PROF 2 - A meu ver. o processo de mediagho entre 0 Coordenador e Professor vai
se efetivar de maneira simples. através do acompanhamento individual: é estar ao
lado, ouvindo, acho que, de inicio, ela vai colher essa mediagéo a partir do momento
que o coordenador acolhe esse professor. [...] coordenador precisa saber, ter
embasamento, estudar para poder saber o que vai falar, o que vai passar para o seu
professor, o que vai ser cobrado. Entdo, essa mediagio penso que acontece dessa
maneira, quando ambas as partes dialogam, se envolvem nesse ambiente de trabalho,
da mesma maneira [..].

Percebemos que os momentos de troca, de contato direto do Coordenador com os
professores, principalmente no processo formativo, irdo determinar a aproximagido ou
distanciamento. Assim, concordamos com Almeida (2015), ao postular que: “Quando o
formador consegue levar o formando a ver as coisas que o incomodam de um novo dngulo, de
outro ponto de observagdo e a ver, portanto, a figura em todos os seus lados, esta cuidando da
leveza” (ALMEIDA, 2015, p. 82). O distanciamento pode ocorrer quando falta dialogo, falta
respeito pelas posi¢des diferentes, e ndo ha valorizagio do trabalho dos membros da equipe. O
Coordenador precisa estar atento a essas relagdes e sensivel para perceber as fragilidades do
docente e da equipe como um todo. De acordo com Scarpa (1998), esses momentos devem

estar pautados em um vinculo de confianga que vai sendo construido aos poucos.
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5.4.3 As contribuicdes da Coordenacio Pedagogica para seu processo formativo

A compreensio dos professores em rela¢fio as contribui¢des da coordenagdo para seu
processo formativo € de alguém que cumpre com o papel de formador. Questionadas sobre a
compreensdo de formador, a PROF 6 pondera: “Formador seria alguém que nos ajuda a
nortear 0s caminhos, os saberes através das formac¢des”. Ja a PROF 3 pontua: “Em relagio ao
conceito que eu tenho de formador, eu penso que o formador é uma pessoa que busca
estratégias formativas que levem a qualificacio do trabalho docente”. Na perspectiva docente,
o coordenador formador é aquele que vai ajudar nessa trajetoria profissional docente, que ira
contribuir para o trabalho, aquele que vai buscar estratégias formativas.

Essa ¢ a perspectiva dos docentes em relacio ao papel formador do Coordenador
Pedagégico. Na nossa compreensdio, a formac¢ido de professores que tem como foco o
professor e seu desenvolvimento profissional, defendida por pesquisadores, como Garcia
(2009) e Novoa (1992; 2009), entendemos como complexa, podendo ter diferentes
interpreta¢des. Da formacdo docente, surge o conceito de desenvolvimento profissional, que
tem “uma conotagdo de evolugdo e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional
justaposicdo entre formacio inicial e formag¢io continua dos professores” (GARCIA, 2009, p.
9).

Quando questionadas sobre as formagdes realizadas pela Coordenacio Pedagogica, as

professoras afirmam que:

PROF 2 - As formagfes que tive com a minha coordenadora foram muito boas,
sempre dindmicas. embasadas teoricamente, muito bem preparadas ¢ organizadas,
tive muito crescimento ¢ aprendizado com ela. As formacdes sdo muito boas. ha
engajamentos para o trabalho, textos reflexivos, nio tenho o que reclamar, foi muito
bom. As coordenadoras que eu tive foram excelentes.

PROF 3 - O trabalho formative realizado pelo coordenador pedagégico ¢
imprescindivel 4 formagfo continnada do professor, pois ¢ o coordenador
pedagoégico quem nos impulsiona a sair da nossa zona de conforto ¢ aprimorar nossa
pratica, por meio de estudos. de provocacdes, fazendo com que a gente cresga
enquanto profissional buscando melhorias.

PROF 4 - Ao olhar o trabalho formative do Coordenador Pedagégico, percebo que
ele tem de valorizar as expenéncias dos professores, o compartilhamento das
praticas que sio realizadas na escola. A busca por soluges dos problemas que sdo
apresentados. Acredito que o erro dos coordenadores, muitas vezes, é que eles
trazem uma solugdo ou apresenta um novo projeto sem discutir com os professores e
isso causa um pouco de resisténcia. Entdo. meu olhar a respeito do trabalho deles é
que as reflexdes, a elaboragfio das estratégias, elas t2m de ser feitas com os
professores para que eles se sintam participantes desse processo, ficando bem mais A
vontade para expor ideias ¢ opinides, para que o coordenador nfio seja tdo
autoritirio, em que ele sabe tudo ¢ o professor nfo sabe nada.
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Quando questionadas sobre o trabalho de formagiio continuada realizado pelas
Coordenadoras, trazem reflexdes e consideram uma atividade satisfatoria, pois esses
momentos ajudam a repensar e refletir sobre suas praticas. As professoras sio unanimes em
destacar a importancia desses momentos de formagio. A PROF 4 evidencia uma reflexdo
sobre esses momentos, colocando que, as vezes, os coordenadores poderiam considerar mais a
realidade e a opimio dos professores para pensar esses momentos, envolvendo e ouvindo o
que os professores querem estudar e discutir nos momentos de formagéo. Consideramos que é
legitimo esse questionamento.

O formador precisa considerar o conhecimento que o professor traz a partir do seu
cotidiano, suas representacdes, seus saberes, suas anglstias € anseios, para que essa formagio
possa fazer sentido aos professores e realmente contribuir para a mudanca de sua pratica
(AZEVEDO, 2007). Quando isso ndo acontece, a relagio entre coordenador e professor pode
ser de tensdo, conflito e ruidos na comunicagio. Para Alarco (1996), isso pode gerar uma
relagio de defesa entre eles. Entio, o que poderia servir para aproximar pode causar
distanciamento e ruidos na relagio entre Coordenagdo e Docéncia. Nesse sentido, para Novoa
(1997, p. 26). “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
forma¢iio mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar simultaneamente, o
papel de formador e de formando™.

Nessa perspectiva, podemos refletir que, mesmo o Coordenador Pedagogico tendo
uma postura de parceiro, em algum momento, assume o lugar de quem sabe, de quem tem a
solugdo para os problemas, rompendo com a ideia de construir juntos. Isso, diante das
questdes do cotiando escolar, repleto de desafios, em algum momento, esse profissional ira
prescrever solugdes; as vezes, por estar carregado de suas experiéncias formativas, quando
modelos de transmissdo e prescri¢io falam mais alto.

Essa reflexdo nos chama a atengfo para o quanto estamos impregnados em nosso
processo formativo de sentidos e significados. “Serd que a educagdo do educador ndo se deve
fazer mais pelo conhecimento de si proprio do que pelo conhecimento da disciplina que
ensina?’ (NOVOA, 1992, p. 17). Assim, a maneira de ser e estar do coordenador se demarca
profundamente implicada pelos processos formativos ao longo da trajetoria profissional.

Mesmo considerando essas possibilidades, defendemos a ideia de que a formagio
continuada deve possibilitar e afirmar a identidade do professor, assumindo as questdes reais

do cotidiano das instituigdes de Educacgdo Infantil, ao ter em vista que essas questdes podem
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ser base para a constru¢do de propostas metodologicas utilizadas como estratégias formativas,

de maneira a repercutir na sua atuaciio no cotidiano das institui¢des de Educacio Infantil.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao ter em vista os objetivos propostos, as entrevistas realizadas tais como foram
analisadas no capitulo 5, tomando como pano de fundo os referenciais tedricos, podemos
afirmar que o estudo sugere algumas respostas sobre as indaga¢des que possibilitaram
originar esta pesquisa: como estd acontecendo a formagido continuada do Coordenador
Pedagogico que atua nas instituicdes de Educagiio Infantil de Ji-Parana, no estado de
Rondénia? Como se da a atuagio dos Coordenadores Pedagogicos junto ao grupo docente, no
que diz respeito a organizacgio do trabalho pedagogico no ambito da Educagdo Infantil? Quais
sdo as diretrizes provenientes da Secretaria Municipal de Educaciio que orientam o trabalho
do Coordenador Pedagogico que atua na Educacio Infantil em Ji-Parana? Qual compreensio
dos docentes a respeito do fazer pedagogico desse profissional no cotidiano da escola?
Quais sdo as perspectivas de infancia, crianga e educacio infantil que subsidiam a pratica
pedagogica dos Coordenadores Pedagogicos que atuam nas institui¢des de Educacio Infantil
(pré-escola)? Consideramos essas questdes amplas e complexas, mas ndo menos complexa foi
a missdo de respondé-las.

Esta pesquisa perpassa por varias dimensdes em relagdo a Coordenagio Pedagodgica, &
Educacdo Infantil; as concep¢des de criangas e infancias construidas ao longo da histéria,
associadas aos campos tedricos e aos contextos de sua construgio historica, € apresentadas em
cada capitulo, propiciam o repensar das relagdes com o nosso objeto de estudo A
investigacdo foi construida a partir das vozes das Coordenadoras Pedagogicas e das
professoras que atuam na Educac¢fo Infantil no municipio de Ji-Parana/RO. Os dados foram
produzidos por meio da pesquisa qualitativa, tendo como instrumentos metodolégicos o
questionario, as entrevistas semiestruturadas e a analise documental.

A partir do questionario aplicado, tragamos o perfil profissional das Coordenadoras
Pedagodgicas na Educac¢io Infantil no municipio de Ji-Parana, o qual revela que todas possuem
graduagdio em Pedagogia e que, antes de atuarem na coordenacgio, ja possuiam experiéncias na
docéncia. Assim, as Coordenadoras, além da formagido académica de graduagio e pos-
graduagdio, tém suas praticas como Coordenadoras pautadas nas suas experiéncias como
docente, tanto na Educacdo Infantil quanto em outras areas da educacgio basica. Esse pode ser
o caminho para o ressignificar de uma func¢io que, ao longo da histéria, foi marcada pelas
agdes de fiscalizagdo e autoritarismo em relagdo ao trabalho do professor e, recentemente,

evidencia um movimento de buscar no trabalho coletivo, na troca de experiéncias, nas
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formagGes continuadas a participacdo de todos, enfim, uma relagdo de parceria entre a
Coordenacio Pedagogica e as docentes.

Na construgio dos saberes e identidade profissional das Coordenadoras Pedagogicas,
relacionamos suas trajetorias pessoais e profissionais. E possivel afirmar que as
Coordenadoras estdio em constante formagio, sendo um processo marcado pela
heterogeneidade e é no cotidiano que elas atuam e recompdem constantemente seus saberes
(TARDIF, 2012).

Ja em relagio as entrevistas, estas revelam que a formagdo e a atuacdo das
Coordenadoras estio pautadas nas experiéncias ao longo da trajetoria profissional, como
também nos cursos de formagio continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacio. Reforca-se, assim, a importdncia desses cursos para a construcio da identidade do
profissional, principalmente na Educagio Infantil, considerando que a presenca dessa fungédo
nessa etapa da educago basica ainda é recente e esta em permanente construgio.

No que concerne a atuagdo do profissional na Educagio Infantil no municipio de Ji-
Parana, revela-se uma trajetéria que esta em construgdo, mas que precisa de politicas publicas
que possam garantir a permanéncia desse profissional na etapa, como também sua valorizagio
e reconhecimento como um profissional indispensavel, elemento central para a garantia da
qualidade da educacio para as criangas pequenas.

Dessa forma, chamamos aten¢iio para a Educacdo Infantil como um direito das
criangas de O a 5 anos, ja assegurado por lei, mas que s& sera materializado se houver,
efetivamente, politicas publicas que assegurem formagio de qualidade para todos os
profissionais que nela atuam. Nio podemos negar que houve avang¢os em relagdo a essas
politicas, conforme estudos aqui apresentados, mas consideramos que temos, ainda, uma
longa jornada nesta luta pela garantia de direitos das criangas, quando os indicadores
econdmicos e politicos incidem diretamente na condi¢do de ser crianga e sua infancia, parece
que essa conquista fica cada vez mais longe, principalmente em relacio a educagdo de
qualidade e a valorizagio dos seus profissionais.

Fundamentalmente, a atuacio da Coordenac¢ido Pedagdgica, segundo as entrevistas
com as coordenadoras e com as docentes, compreende a figura desse profissional como o
responsavel pela formagdo e acompanhamento do trabalho docente, na articulagio e mediago
das acOes com as criangas pequenas, garantindo o respeito & diversidade de concepcdes e
praticas profissionais. Ou seja, é o parceiro mais experiente do docente, percebendo suas

dificuldades e possibilidades de desenvolvimento profissional, além do reconhecimento da
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sua atuagdo como mediador dos conflitos e relagdes interpessoais. Tem-se como referéncia as
dimensdes individuais e coletivas, ja que a formagio continuada e as relagdes interpessoais
sdo dimensdes que caracterizam a func¢io da Coordenagdo Pedagogica.

Com base no exposto, confirmamos nossa tese de que a relagdo entre processos
formativos de carater continuado e atuacéio da Coordenag@o Pedagogica que trabalha na pré-
escola se articula com o fazer desenvolvido na instituicdo. Esse processo repercute em seu
fazer pedagogico no que diz respeito ao trabalho com o coletivo docente. Assim, reiteramos a
importancia e a poténcia dos processos de formacdio continuada na atuagio das
Coordenadoras Pedagogicas na Educacio Infantil que, apesar das dificuldades, tém um papel
importante na organiza¢gdo das dinamicas formativas nas escolas e contribuem para o
fortalecimento do trabalho coletivo, além da garantia dos direitos das criangas por uma

Educagdo Infantil de qualidade.
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O CEP ¢ a instancia na qual o participante da pesquisa pode receber informagdes ¢ protocolar queixas
em relagio aos procedimentos aos quais foi submetido durante a pesquisa. quando por estes se sentir
lesado.

Nome: CEP UCDB

Enderego; Av. Tamandaré, 6000, Jardim Semindrio — CEP: 79117-900 - Campo Grande-M5

Telefone: (67) 3312-3478

Email- cep@uecdb.br

Estou realizando uma pesquisa que tem como objetivo geral investigar a formagio e
atuacdo do Coordenador Pedagogico que atua nas instituicdes de Educaglio Infantil e
Secretaria Municipal de Educacdo de Ji-Parana Rondonia. Assim, € de nosso interesse
compreender as relagbes entre processos formativos de carater inicial e/ou continuado do
Coordenador Pedagdgico que trabalha na pré-escola e sua articulagio com o fazer
desenvolvido na escola no que tange a formagdo docente referente a organizag¢do do ensino no
ambito da Educacao Infantil junto as criangas de 4 e 5 anos. A nosso ver, a problematica
apontada permite a possibilidade de elaboragbes académicas que podem melhor avaliar e
talvez contribuir na definicio de possiveis politicas publicas de formacdo do coordenador
pedagogico com correspondéncia as exigéncias atuais de atuagdo na Educagio Infantil. O
levantamento das informagdes sera por meio de questionarios e entrevista gravada que, depois de
transcrita retomara ao (a) entrevistado (a) para verificagio dos registros, O registro das informacdes. o
nome & Iidentidade do (a) entrevistado (a) e serfc mantidos em sigilo, sendo garantido a
confidencialidade e privacidade as informagdes coletadas quando a publicagio do relatdno final da
pesquisa. Ao término do estudo cada participante serd informado dos resultados obtidos sobre o
assunto abordado

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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Considerando as informagbes constantes dos ilens acima ¢ as normas expressas na Resolugdo n”
466/2012 do Conselho MNacional de Saude/Ministério da Saiade, consinto, de modo hivre ¢
esclarceido, participar da presente pesquisa na condigdo de participante da pesquisa ¢fou responsavel
por participante da pesquisa. sabendo que:

| A participagio em todos os momentos ¢ fases da pesquisa € voluntana e nio implica quaisquer tipos
de despesa ¢/ou ressarcimento financeiro. Em havendo despesas operacionais, estas deverio estar
previstas no Cronograma de Desembolso Financeiro ¢ em nenhuma hipotese poderio recair sobre o
participante da pesquisa e/ou seu responsavel;

2 A liberdade de retirada do consentimento e da participagio no respectivo estudo ¢ garantida a
qualquer momento. sem qualquer prejuizo. punigio ou atitude preconceruosa;3 O anonmaro™ ¢
garanticlo;

4 Os dados coletados sé serdo utilizados para a pesquisa e os resultados poderio ser veiculados em
livros, ensaios e/ou artigos cientificos em revistas especializadas e/ou em eventos cientificos:

5 A pesquisa aqui proposta foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade
Catolica Dom Bosco (UCDB). que a referenda: ¢

6 O presente termo esta assinado em duas vias,

Ji-Parana-RO. / i

1)

Nome e assinatura dofa)
( ) Participanie da pesquisa
( ) Responsivel pelo participante
Mcio de contato:

2)
Nome ¢ assinatura do (a) pesquisador{a)
Enderego: Rua Bario do Rio Branco, 1068 Bairro Cafezinho
Ji-Parana - RO
Email: volnevedneigihotmail ¢om
{69) 99246-108 ]

0 Nos casos em que s¢ fizer necessario o uso da voz ou da imagem (incluindo foto) do participante, deve-se
elaborar documento & parie. concedendo tal auonzacio.
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UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO
UCDB

Programa de Pos-Graduacio em Educagiio — Mestrade e Doutorado em
Educagio Linha de Pesquisa: Praticas pedagogicas ¢ suas relacoes com a formagio docente

Roteiro para Entrevisia - Coordenadoras Pedagogica

Objetivo: Compreender quais as perspectivas de Infancia, crianca ¢ Educagio Infantil que
subsidiam a pratica pedagogica dos Coordenadores Pedagogicos que atuam nas instituigdes de
Educacao Infantil (pré-escola)

1) Ha quanto tempo atua como Coordenadora Pedagogica na rede municipal de Ji-Parana?
2) Ha gquanto tempo atua neste CMEI?

3) Para vocé qual a tungdo principal da Educagio Infantil?

4) O que vocé espera de um professor de Educag¢do Infantil?

5) Vocé adota uma concepgdo de educagio infantil como norteadora do seu trabalho? (Se
adota.) Qual € essa concepg¢io? Ela tem se mostrado eficaz na realizagio do seu trabalho
pedagogico? Vocé poderia me falar um pouco sobre ela?

6) Qual a sua concepglio de Infincia e Crianga?
7) Quais as atividades vocé exerce como Coordenadora Pedagogica?

8) Quais sio as maiores dificuldades que voce identifica na sua atuagdo do trabalho com as
professoras?

9) Quais os desafios voce enfrenta para assumir seu papel de formadora?

10) Como se da o processo de mediagio entre o Coordenador Pedagogico e o Professor no
que se refere ao trabalho de formagao? O que aproxima vocés? O que distancia?

11) Na sua opinifio, quais sdo as agdes formativas que potencializam mudangas na préatica
docente?

12} Voce acredita, que seja necessaria uma formagdo especifica para o Coordenador
Pedagogico que atua na Educagio Infantil? Justifique

13) Em sua opinido, o que significa ser Coordenador Pedagogico na Educagao Infantil?

14) Quais as atividades que vocé desenvolve como Coordenadora Pedagogica na Educagio
Infantil que mais se identifica?

15) Voce considera que as formagdes continuadas oferecida pela SEMED, tem contribuido
para sua pratica na Coordenagio Pedagogica? Explique

16) Quais conhecimentos obtidos na sua formacio continuada tem auxiliado seu trabalho na
Coordenagao Pedagogica?

17) Na sua opinifio, para um melhor desempenho da fungfio de Coordenador Pedagogico na
Educagiio Infantil, falta conhecimento sobre....
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18) Como os documentos norteadores da Secretaria Municipal de Educago, contribui para
sua atuacgio?

19) Que ac¢des desenvolvidas pela Coordenador Pedagogico refletem diretamente na
qualidade de ensino oferecida as criangas?

20) O que voceé tem feito para seu desenvolvimento profissional?

21) Como aprendeu a ser Coordenadora?

Agradecemos sua disponibilidade e colaboragdo, ¢ nos colocamos a disposigdo para esclarecer
quaisquer duvidas!

Pesquisadoras;

Edneia Mana Azevedo Machado

Marta Regina Brostolin
(Orientadora)
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UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO
UCDB

Programa de Pos-Graduacio em Educaciio — Mestrade e Doutorado em
Educagio Linha de Pesquisa: Praticas pedagogicas ¢ suas relagoes com a formagio docente

QUESTIONARIO PARA APLICACAO COM 0S COORDENADORES PEDAGOGICOS
PERFIL PROFISSIONAL

Estamos realizande uma pesquisa visando analisar a formag¢do continuada ¢ a atuagdo do
Coordenador Pedagcgico das instituigdes de Educacio Infantil da Secretaria Municipal de Educago
de Ji-Parand/Rondoma. O objetivo deste queshonano ¢ obter informagées sobre o perfil dos
profissionais que atuam na coordenagao pedagogica das escolas de educagho infantil. Conforme exige
a éfica no processo de pesquisa, asseguramos que sua identidade serd mantida em total sigilo. sendo
ulilizados nomes ficticios ¢/ou de siglas (por exemplo, coordenador 1, 2, Cmei A, B etc), mesmo na
analise dos dados

Sua participacio, respondendo com clareza a todas as questdes, é de suma importancia, para
que tenhamos a maior fidehidade dos dados.

Apradecemos sua disponibilidade e eolaboragio, ¢ nos colocamos 4 disposicio para esclarecer
quaisquer duvidas!

Pesquisadoras:
Edneia Maria Azevedo Machado
Marta Regina Brostolin
{Orientadora)
CMEL
Endereco:
Numero de enangas atendidas: ldade das criangas atendidas:
Heorano de fimcionamento; Ano de inauguracio do Cmer:
Nuimero de turmas de 04 ¢ 05 anos; Numero de professores:
1. IDENTIFICACAO PESSOAL
Nomae:
Idade: ( ) menos de 24 { }25a35 ( )36ad5 { ¥45a50 ( Imais de 50)
2. FORMACAO ACADEMICA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
Curso Instituigio Inicio | Conclusdo

Ensino Medio

Ensino Superior

Especializagoes
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Mestrado

Doutorado

2.1, Voeé costuma participar de seminanos, palestras, cursos de aperfeicoamento?
( )Sempre ( )Asvezes ( )Raramente  ( )Nunca
Quantos e quais cursos ja participou?

2.3, Do total, indique quantos sobre:
a) educagio infantil:

b) coordenagio pedagdgica:

C) e outros
2.4, Em geral, os cursos sdo pagos? { ) sim ( )nio Quem paga?

( ) ainstitwicio () pagos com o proprio salario

2.5. No momento, voce esta fazendo algum curso de aperfeigoamento? ( )sim () ndo Caso
esteja, especifique:

Nome do curso

Institmigéo que oferece o curso/parceiros:
Carga horaria:
Inicio Término (previsio) Valor:
Presencial ( ) Online ( )

3. EXPERIENCIA PROFISSIONAL
3.1 Tempo total de atuagio na educagio:
3.2 Tempo de atuagdo como Professor(a) na Educagio infantil
3.3 Tempo de atuagio na Coordenagio pedagdgica nesta instituicio
3.4 Tempo de atuagio na Coordenagido Pedagogica na Educagio Infantil

3.5 Vocé ja trabalhou como coordenadora pedagodgica em outras etapas da Educagio Basica? Sim ( )
Néo () Em caso afirmativo indique em quais etapas trabalhou e por quanto tempo desempenhou essa
fungio:

3.6 Como foi a sua inser¢do como coordenadora pedagoégica nesta institwigdo de Educacio Infantil.

a) Concurso publico especifico para coordenagdo pedagogica na Educacéo Infantil ( )

b) Concurso publico para coordenagio pedagogica/ Supervisio escolar ( )

¢) Concurso publico para professora e postenior indicagdo para assumir a ¢coordenacio pedagégica{ )
d) Selegdo temporaria para coordenagio pedagégica na Educagdo Infantil ( )

¢) Sele¢io temporaria para coordenacio pedagogica/ Supervisio ()

f) Outras formas (...)

Outras informagdes que vocé considera pertinentes;
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Muito obngada pela sua valiosa colaboraggio!



